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Aos vinte e nove dias do més de julho do anc de dois mil e vinte e cinco, as nove horas, realizou-se,
por videoconferéncia, a sessdo publica de defesa de tese intitulada: “O LUGAR D4 LITERATURA
NO ENSINO TECNICO INTEGRADO DOS INSTITUTOS FEDERAIS™, apresentada pela aluna
Cristiane Maria Pereira Conde, que concluiu os créditos exigidos para obtencdo do titulo de
DOUTORA EM LETRAS, area de Concentracdo em Literatura, Teoria e Critica, segundo
encaminhamento do Prof. Dr. Roberto Carlos de Assis, Coordenador do Programa de Pos-Graduacdo
em Letras da UFPB e segundo os registros constantes nos arquivos da Secretaria da Coordenagdo da
Pos-Graduacdo. O professor Doutor Rildo Cosson (PPGL/UFPB), na qualidade de orientador,
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Koschier (IFSUL) e Lya Oliveira da Silva Souza Parente (IFCE). Dando inicio aos trabalhos, o
Senhor Presidente convidou os membros da Banca Examinadora para comporem a mesa. Em
seguida, foi concedida a palavra a doutoranda para apresentar uma sintese de sua tese, apos o que foi
arguido pelos membros da Banca Examinadora. Encerrando os trabalhos de arguicdo, os
examinadores deram o parecer final, ao qual foi atribuido o seguinte conceito: aprovada.
Proclamados os resultados pelo presidente da Banca Examinadora, foram encerrados os trabalhos e,
para constar, eu, Rildo Cosson (Secretario ad hoc), lavrei a presente ata que assino juntamente com

0s membros da Banca Examinadora.

Jodo Pessoa, 29 de julho de 2025.
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literario e do ensino técnico integrade médio dos Institutos Federais. A banca também sugere que a

tese seja amplamente divulgada no Rede de Ensino Técnico Federal e que seja publicada para

dicussdo do ensino de literatura em seus diversos niveis.
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RESUMO

Esta tese aborda o ensino Literatura nos cursos técnicos integrados dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFs) que se caracterizam por ofertar as disciplinas do ensino
médio articuladas as disciplinas da formacao técnica em seu curriculo. O objetivo ¢ identificar
qual o lugar do ensino de Literatura nos cursos técnicos integrados dos Institutos Federais a luz
dos paradigmas propostos por Cosson (2020) e da teoria do curriculo de Sacristan (2017). A
pesquisa esta fundamentada em estudos sobre educagdo profissional (Manfredi, 2016; Caires e
Oliveira, 2016; Moura, 2007; Brasil, 1994; 1996; 2008); curriculo (Lopes e Macedo, 2011;
Silva, 2005; Sacristan, 2013; 2017); ensino de Literatura (Razzini, 2010; Souza, 2014; Cosson,
2006; 2014; Segabinazi, 2011) e paradigmas do ensino de Literatura (Cosson, 2020). O percurso
de analise compreende o levantamento da presenca da Literatura nos elementos que constituem
o curriculo dos cursos técnicos integrados de seis Institutos Federais, por meio da realizagao de
analise do contetido, observagdes, entrevistas e grupos focais e tendo como norte os paradigmas
do ensino de Literatura. S3o analisados o curriculo prescrito, representado pelas normativas que
regem os Institutos Federais; o curriculo apresentado aos professores, representado pelos
projetos pedagogicos de cursos de seis IFs; o curriculo modelado, materializado pelos planos
de ensino de professores desses cursos; o curriculo realizado e o curriculo em acgao, revelados
pelas aulas de Literatura do IFRN; e o curriculo avaliado pelos atores envolvidos na realizagao
das aulas, materializado na analise da visdao dos alunos sobre as aulas de Literatura, do IFRN.
Os resultados revelam que, no curriculo prescrito e no curriculo apresentado, a Literatura se faz
presente por meio de uma mescla entre os paradigmas social-identitario e historico-nacional.
No curriculo modelado, a Literatura se apresenta em praticas alternadas entre os diversos
paradigmas, com predominancia do paradigma historico-nacional, sobretudo no que diz
respeito a periodizagdo dos estilos literarios. No curriculo realizado e no curriculo em agado, ha
uma presenga hegemodnica do paradigma do letramento literario. J4 no curriculo avaliado, a
despeito de se confirmar a hegemonia do paradigma do letramento literario, ainda se percebe
resquicios do paradigma historico-nacional junto aos alunos.

Palavras-chave: Paradigmas do ensino de Literatura; Curriculo Ensino Técnico Integrado;
Ensino de Literatura; Letramento literario; Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica.



ABSTRACT

This thesis addresses the literature teaching in the integrated technical courses of Federal
Education, Science and Technology Institutes (IFs), which are characterized by offering high
school subjects articulated to technical training disciplines in their curricula. Its purpose is to
identify the place of Literature teaching in the integrated technical courses of the Federal
Institutes, based on the paradigms proposed by Cosson (2020) and the curriculum theory of
Sacristan (2017).The research is grounded in the history of professional education studies
(Manfredi, 2016; Caires and Oliveira, 2016; Moura, 2007; Brasil, 1994; 1996; 2008);
curriculum theory (Lopes and Macedo, 2011; Silva, 2005; Sacristan, 2013; 2017); and literature
teaching history (Razzini, 2010; Souza, 2014; Cosson, 2006;2014; Segabinazi, 2011) and
literature teaching paradigms (Cosson, 2020). The analytical path includes mapping the
presence of literature in the curricular components of integrated technical programs at six
Federal Institutes through content analysis, classroom observations, interviews, and focus
groups, guided by the theoretical framework of literature teaching paradigms. The study
analyzes the prescribed curriculum, represented by the regulations of the Federal Institutes; the
presented curriculum, found in the pedagogical course projects of six IFs; the planned
curriculum, reflected in teachers’ lesson plans; the performed curriculum and the curriculum
in action, observed in literature classes at IFRN; and the evaluated curriculum, based on
students’ perceptions of literature classes at IFRN. The results reveal that, in both the prescribed
and presented curricula, literature is present through a blend of the social-identitarian and
historical-national paradigms. In the planned curriculum, literature appears through alternating
practices among various paradigms, with a predominance of the historical-national paradigm,
especially in relation to the periodization of literary styles. In both the curricula performed and
in action, the literary literacy paradigm is hegemonically present. In the evaluated curriculum,
however, despite confirming the hegemony of the literary literacy paradigm, it can still be seen
remnants of the historical-national paradigm among the students.

Keywords: Literature Teaching Paradigms; Integrated Technical Education Curriculum;
Literature teaching; Literary literacy; Professional, Scientific and Technological Education.



Figura 1
Figura 2
Figura 3
Figura 4
Figura 5

LISTA DE FIGURAS

Elementos de composi¢ao dos paradigmas.
Paradigmas do ensino de Literatura.
Dialogo de leitura.

Os modos de ler literariamente.

Constituicao da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e

Tecnologica em 2008.

Figura 6

LISTA DE QUADROS

Quadro 1 Paradigmas: elementos de composi¢ao (defini¢do).
Quadro 2 Paradigmas tradicionais: aproximagoes e distanciamentos.
Quadro 3 Paradigmas Analitico-Textual e Social-Identitario: aproximacdes e
distanciamentos
Quadro 4 Paradigmas do ensino de Literatura.
Quadro 5 As leituras do contexto.
Quadro 6 As leituras do texto.
Quadro 7 As leituras do intertexto.
Quadro 8 Educagao Profissional no Brasil.
Quadro 9 Sintese mapeamento Silva: teorias contemporaneas do curriculo.
Quadro 10  Organizagdo curricular: Diretrizes CONIF.
Quadro 11  Ocorréncias dos paradigmas da Literatura nas ementas dos PPCs.
Quadro 12 A Literatura nas ementas dos PPCs.
Quadro 13 A Literatura nas matrizes dos PPCs.
Quadro 14  Selegao dos textos trabalhados em sala de aula.
Quadro 15  Material de ensino utilizado nas aulas de Literatura.

p-159
Quadro 16 Desenvolvimento das atividades com o texto literario.
Quadro 17 Como a avaliacao ¢ realizada.
Quadro 18  Projetos com Literatura desenvolvidos.
Quadro 19 Relagao do docente com os documentos institucionais.
Quadro 20  Categorias iniciais.
Quadro 21 Categorias intermediarias: as praticas docentes na percep¢ao dos alunos

p-72

Constituicilo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica em 2024.

(Cosson, 2006; 2014).

Quadro 22

Grafico 1
Grafico 2

Grafico 3
Grafico 4
Grafico 5

Categorias finais. Visao do aluno sobre as aulas de Literatura.

LISTA DE GRAFICOS

Datas das publica¢des das Diretrizes por Instituto.
Normativas seguem documento orientador.

Normativas produzidas a partir de comissoes.
Diretrizes validadas pela comunidade.

Normativa transcreve a indutora do CONIF.

p. 74

p.163
p.168

p-170
p-172
p-179

p-181
p.194

p. 86
p- 86

p- 87
p. 88
p. 88



Grafico 6

Tabela 1

Matrizes curriculares.

LISTA DE TABELAS

Vagas ofertadas e alunos matriculados na RFEPCT

p.- 89



BNCC
BNCC-EM
CBO
CEFET
CNE
CNCT
CNS
CONIF

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS
Base Nacional Comum Curricular
Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio
Classificacdo Brasileira de Ocupagdes
Centros Federais de Educacao Profissional e Tecnologica
Conselho Nacional de Educagao
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos
Conselho Nacional de Satde

Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educagdo Profissional,

Cientifica e Tecnologica

DCNs
DCNEM

DCNEPT
Nivel Médio

DCNEPNM
DCNEPT
FDE
LDB
MEC
PCNs
PCNEM+
PDE

PPC

PPO
PROEJA

Diretrizes Curriculares Nacionais
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Médio
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica
Forum de Dirigentes de Ensino da Rede

Lei de Diretrizes e Bases

Ministério da Educagao e Cultura

Parametros Curriculares Nacionais

Parametro Curriculares Nacionais do Ensino Médio

Plano de Desenvolvimento da Educacao

Projetos Pedagdgicos de Curso

Praticas Profissionais Orientadas

Programa de Integragdao da Educacao Profissional ao Ensino Médio na

modalidade de Educacao de Jovens e Adultos

RFEPCT
SEA
SEMTEC
SENAC
SENAI

Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
Superintendéncia do Ensino Agricola

Secretaria de Educagao Média e Tecnologica

Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial

Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial



SUMARIO

INTRODUCAO 19
CAPiTUL? 1- ENTEN‘DENDO 0 EENSINO ESCOLAR DA IfITERATURA: DA
FORMACAO GERAL A FORMACAO DO LEITOR LITERARIO..........ccccceueuee 23
1.1 A trajetoria da Literatura no sistema formal de ensino brasileiro............................ 23
1.1.1 Dos Jesuitas as primeiras Leis de Diretrizes e Bases da Educagao...........c.ccueeueeee. 23
1.1.2 Da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 @ BNCC........c.ccccovirieiiiiniininieeneeieseene 28
1.2 A evolucio do ensino da Literatura por meio de paradigmas................ccocceoeeeriennen. 35
1.2.1 O Paradigma Moral-Gramatical ..............ccceeveerieriiinciiniieiieeeree st 39
1.2.2 O Paradigma HistOrico-Nacional ............cccceieiieiiiiiiiiieieeeecee e e 40
1.2.3 O Paradigma AnalitiCoO-teXtUAl.........c.ccvuriviierieiiieeieeie et ere v ae e eens 43
1.2.4 O Paradigma soCial-Identitario.........ccccverrercriesieeriieriesresreeieereesieesenessnesnseenseesseenns 44
1.2.5 O Paradigma da Formagao do Leitor .........ccccvevierieriieiieiieiesee e 47
1.2.6 O Paradigma do Letramento LIteTario.......c..cceveeevuieerieeeiiieerieerieeeieeeeveeereeeeveeeeve s 48
1.3 Os modos de ler literariamente e 0 compromisso com a formacio do Leitor Literario
................................................................................................................................................. 55
1.3.1. As Leituras do COnEXLO.......eerueireerieriieeieeie ettt sttt ettt st st sbe e e 60
1.3.2. AS Leituras d0 TEXtO .....coueeteririiiiriietenie ettt ettt ettt sttt s 61
1.3.3. As Leituras do INterteXt0......ceoueerierieiiiiie ettt 62
CAPITULO 2 - ENTENDENDO A TES,SITURA DA EDUCACAO
PROFISSIONAL: ORIGENS E CURRICULO 65
2.1 Educaciao Profissional Brasileira: das Escolas de Aprendizes Artifices a formacao
PAra a CIAAdAMIA ........ccoooiiiiiiie e s e s sbe e e saa e e sabe e s baeenaes 66

2.1.1 A nova identidade da educacao profissional brasileira: os Institutos Federais de

Educacao, Ciéncia € Tecnologia....................cocoeviiiiiiiiiiicicccee e 73
2.2 Teorias do Curriculo: uma ViSao PanoramiCa...........c.ccoecvvrrverrieereesieesreesriessressneeneeenns 77
2.2.1 Confluéncias de praticas: os Curriculos de Sacristan...............c...cccoecvevverrennnn, 80
CAPITULO 3 - LOCALIZANDO A LITERA,TURA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL: PERCURSO METODOLOGICO .....ccuuuiierrvnniccsssnnrecsssnssecssnnns 84
3.1 Delimitaco da PeSqUISA .........c.ceivviiiiiiiiiiiiciecie ettt s see e s sae e 85
3.2 Atendimento 20s Principios FHCOS ...............coovuiviviieiieiiieeeeeeeeeee e 85
3.3 Método e Técnica de Pesquisa...............cocirieiiiiiieniniene e 86
3.4 Sujeitos da PeSquUiSa ..........cooeiriiiiiiiicic e s 86
3.5 Coleta de DAdos........ooueeeiiiiiiieeie e snre e 87
3.6 Procedimentos de Andlise dos Dados................cccceeviiiiiiiiniiininicc e 93

CAPITULO 4 - LOCALIZANDO A LITERATURA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS ......c.oeevrneureresrnsenees 100



4.1 Desvendando o lugar do ensino de Literatura na normatizacio curricular dos cursos
técnicos integrados dos Institutos Federais................c.ccoovvviniiiniiinniininienieccec e 101

4.1.1 A Literatura na prescri¢do curricular dos cursos técnicos integrados: as Diretrizes

INAULOTas O CONIF .....coiiiiiiiiiiee ettt sttt 101
4.1.2 A Literatura no curriculo apresentado aos professores dos cursos técnicos integrados:

os projetos pedagogicos dos cursos, suas matrizes curriculares € ementas....................... 106
4121 IFAM- MECANICA ...ttt ettt sttt et e e s 107
4.1.2.2 IFAM — AGFOPECUATIA .....eoeeeaeeeaieeieesieesieeeieeseseseesseesseesseesssesssesnseessaessassssesssenns 109
1. 2.3 IFRN — MECARICA ...ttt 112
4.1.2.4 IFRN — AQUOPECUAFTIA ........eeeeveeeveeereeeereeeieeeeieeesreesiveeeseaeesseesssseessseesssessnssessnnes 115
4.1 2.5 IFPE — MECANICA ..ottt ettt ettt st 117
4.1.2.6 IFPE — AGFrODECUATIA .......veeeeeaeeanieasieesiresresseeseesseesseesseesssesssessseeseesseesseesssesssenns 120
4.1.2.7 IF GOIANQO — AGFrOPECUATIA ........oveeeveeeeeveeeieeeeieeeereeeiaieesaeeseseeessseessseesseeessseesanes 122
4.1.2.8 IF GOIANO — Automa¢@o INAUSTITQL ...............cccoveeeeeueieieeiieeeeciieeeeeceee e, 124
4.1 2.9 IFES — MECANICA ...ttt ettt 126
4.1.2.10 IFES — AGUOPECUATIA «....vveeaeeeeeeesieesireeeeeieesieesieesseessesssesssesnseesseessaesssesssessenns 128
G211 IFC = MECAMICA. ..ottt ettt sttt et e s aee s 131
4. 1.2.12 IFC — AGFOPECUATIA ....veeeveeaieeeereeeeieeeeireesseaesaeesseessaeesseessseessssesssessssessnsnes 134
4.1.3 Os elementos de composi¢ao dos Paradigmas nas ementas dos PPCs..................... 138
4.1.3.1 PPCs 1 e 2 (Instituto Federal do AMAZONAS) ............cccueevuieeceeacieeiieeecrieeeveenenes 140
4.1.3.2 PPCs 3 E 4 (Instituto Federal do Rio Grande do Novte) ............ccccceveeevveenvnannne. 142
4.1.3.3 PPCs 5 e 6 (Instituto Federal de Pernambuco) .............cc.couveveevesceescverceenirennnnans 143
4.1.3.4 PPCs 7 e 8 (Instituto Federal GOianO) ............coueevueecueeceescinciiaiieenieeseesnessesneens 145
4.1.3.5 PPCs 9 e 10 (Instituto Federal do ESpirito Santo)...............ccoceeevvevcuveeceeencvnennnes 146
4.1.3.6 PPCs 11 e 12 (Instituto Federal CAtarinense) ...............couvcveeveevesieesivesivensuenssenns 148
4.1.4 A Literatura nas ementas € matrizes dos PPCS ..........ccccooieiiniiiininencieecee 150

4.2 Identificando praticas da normatizacao curricular: o lugar da Literatura na

modelagem dos dOCENTES.............coceoiiiiiiiiiiie e 155
4.2.1 Eixo Tematico 1 — Selega0 d0S tEXL0S....uiiviuiiiiiiieiiieeiiie e eetee et et e evee e 157
4.2.2 Eixo Tematico 2 — Material de ensino...........cccveeeeeerieneeieieeeeie e 161
4.2.3 Eixo Tematico 3 — Desenvolvimento das atividades..........c.cceceeverenienenenienenenn 166
4.2.4 EiX0 Tematico 4 — AVAIIACAO ....c..eeeiveieeeiieetie ettt ettt ettt eere e et eeaeeeeveeeeane e 170
4.2.5 Eixo Tematico 5 — Projetos com Literatura desenvolvidos...........ccceevevveeveeneennen. 172
4.2.6 Eixo Tematico 6 — Relagdo com os documentos institucionais ............cc..cocveeeeneeenn. 174

4.3 Entendendo o ensino de Literatura a partir das vivéncias dos estudantes e da acio
dos docentes: a Literatura sob o olhar dos atores envolvidos ..............ccceeeeieiciinnnnnn. 177

4.3.1 A aula de Literatura na pratica: a observagao direta ..........cceevverrerrerreesersrerssressrenseens 178

4.3.2 A aula de Literatura na pratica: 0S grupos fOCaIS ......eeverereererenieneriee e 180



4.3.2.1 As praticas docentes na percep¢do dos alunos: as categorias intermediarias...... 186

4.3.2.2 As praticas docentes na percep¢do dos alunos: as categorias finais.................... 196
REFERENCIAS ..c..oiinenninnsisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssess 211
APENDICES ..cuurunnrinnisnssssnsssssnssssssssmssssssssssssssssssssssssssssssssmsssssmsssssssssssssssmsssssssess 221

ANEXOS cauieieriniennennennesnessesnesnsssesssesssssssssssssssssessassssssssssssssssssssssssssssssssssssassasss 233



19

INTRODUCAO

Este trabalho se propde a investigar qual o lugar do ensino de Literatura na
estrutura curricular do ensino técnico integrado ofertado no Brasil através dos Institutos
Federais de Educagdo Profissional Ciéncia e Tecnologia (IFs) por entender, assim como
Antunes (2015), que na sociedade contemporanea a escola ainda ¢ um local privilegiado
para a criacao e manuten¢do da competéncia de leitura, assim como a formacgao do leitor
literario. Mais especificamente, entendemos que formar o leitor literario, autbnomo e
consciente de seu lugar no mundo, ¢ o compromisso do ensino de Literatura, pois “é no
exercicio da leitura e da escrita dos textos literarios que se desvela a arbitrariedade das
regras impostas pelos discursos padronizados da sociedade letrada e se constroi um modo
proprio de se fazer dono da linguagem” (Cosson, 2006, p. 16).

Desde os primordios da escolarizagdo, a leitura, a escrita e a formagao cultural do
aluno por meio da Literatura constituiram o eixo estrutural da escola. Na antiguidade,
retorica e oratoria politica eram ensinadas por meio da Literatura. Entretanto, o ensino
de Literatura pautado na formacdo humanistica sucumbiu as transformacgdes sociais. A
incorporacdo da Literatura como disciplina oficial no sistema de ensino brasileiro
remonta do século XIX adotando como norte do trabalho pedagdgico a abordagem
histérica e a leitura cronoldgica (Razzini, 2000; Cosson, 2010).

Pesquisas acerca da relevante necessidade de se desenvolver em sala de aula
estratégias que promovam a competéncia literdria, a leitura literaria e, consequentemente,
consolidem o ensino de Literatura, t€m se constituido importantes realidades no meio
académico brasileiro. Autores como Rildo Cosson (2006; 2009; 2014; 2020), Magda
Soares (1999), Regina Zilberman (2009), Graga Paulino (2007;2009) e Marisa Lajolo
(1989; 2009; 2019) defendem os beneficios da presenca da Literatura na escola. Dessa
forma, longe do historicismo acritico, a Literatura deve ser vista como elemento
primordial para a formagao de leitores competentes, capazes de mergulhar na diversidade
social e cultural, de forma que “ler Literatura em contraposicao a saber Literatura deve
ser o objeto de ensino da escola” (Colomer, 2007, p. 30, grifo nosso).

Entretanto, a leitura literaria nem sempre ¢ uma realidade na educag¢ao brasileira,
nem mesmo o ensino da Literatura. No ensino médio, as aulas de Literatura nao possuem

um lugar definido, dependendo da inser¢ao nas aulas de lingua portuguesa. No ensino
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técnico integrado ao ensino médio dos Institutos Federais, contexto deste estudo, além de
competir com as disciplinas ditas da formacdo geral, o ensino de Literatura luta para
encontrar lugar em uma matriz curricular preenchida também pelas disciplinas da
formacao técnica.

Dessa forma, como professora de um Instituto Federal, neste trabalho busco
realizar investigagdes acerca das aproximacdes e dos distanciamentos do ensino da
Literatura dos cursos técnicos integrados e a estrutura curricular de que dispomos no chao
da escola, no que concerne ao curriculo prescrito, ao curriculo apresentado aos
professores, ao curriculo modelado pelos professores, ao curriculo em agao e, por fim, ao
curriculo avaliado, visto que o curriculo atua “como um instrumento que tem a
capacidade de estruturar a escolarizagdo, a vida nos centros educacionais e as praticas
pedagodgicas, pois dispde, transmite e impde regras, normas € uma ordem que sdo
determinantes” (Klein et al., 1979; Sacristan, 2013; 2017).

Nesta investigacdo, consideramos que o lugar do ensino de Literatura nas aulas de
portugués precisa ser claramente identificado. Para isso, tomamos como horizonte tedrico
e metodologico a sistematizacdo dos paradigmas de ensino de Literatura praticados no
Brasil, norteados tanto por questdes pedagdgicas quanto literarias, proposto por Cosson,
no livro Paradigmas do ensino de Literatura (2020). Nesta obra, o autor convida a todos
aqueles que direta ou indiretamente vivenciam a leitura literaria na escola a refletirem
sobre o papel da Literatura e sobre o ensino de Literatura no chao da escola. Seguindo
esse convite, este trabalho visa a identificar o lugar dado a Literatura nos cursos técnicos
integrados ao ensino médio dos Institutos Federais a luz dos paradigmas do ensino de
Literatura, a partir da seguinte pergunta de pesquisa: qual é o lugar do ensino de
Literatura nos cursos técnicos integrados dos Institutos Federais?

Na busca por responder a pergunta de pesquisa, estabelecemos como objetivo
geral identificar qual o lugar do ensino de Literatura nos cursos técnicos integrados dos
Institutos Federais, a luz dos paradigmas propostos por Cosson (2020) e da teoria do
curriculo, de Sacristan (2017). Para alcangar esse objetivo geral, estabelecemos como
objetivos especificos: analisar a normatizagdo curricular do ensino de Literatura nos
cursos técnicos integrados ao Ensino Médio dos IFs (o curriculo prescrito e o
apresentado); descrever e analisar como os docentes materializam a normatizagdo
curricular em suas praticas de ensino de Literatura (o curriculo modelado); identificar

como os docentes efetivam o curriculo em suas aulas de Literatura (o curriculo em agao
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e o curriculo realizado); e elencar a percepgao dos discentes quanto a materializagao das
praticas docentes de ensino de Literatura (o curriculo avaliado).

Sendo uma pesquisa de natureza exploratoria e de abordagem qualitativa, que
envolve uma série de procedimentos na coleta e analise dos dados, realizamos uma série
de delimitagdes para constituir o corpus do estudo, conforme sera vastamente detalhado
posteriormente no capitulo dedicado a metodologia.

Partimos da sistematizagdo da legislagcdo da educacao profissional e tecnologica
que se refere a orientacdo para a producdo de Projetos Pedagdgicos de Cursos. Para isso,
tomamos como documento norteador as diretrizes indutoras do Conselho Nacional das
Institui¢des da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e tecnoldgica (CONIF).
Depois, selecionamos seis Institutos que apresentavam normativa especifica, seguindo as
diretrizes indutoras do CONIF, um em cada regido do Brasil, com acréscimo do IFPE,
Instituto ao qual estou vinculada como professora, a saber: Regido Norte: Instituto
Federal do Amazonas (IFAM); Regido Nordeste: Instituto Federal do Rio Grande do
Norte (IFRN) e Instituto Federal de Pernambuco (IFPE); Regido Centro-Oeste: Instituto
Federal Goiano (IF Goiano); Regido Sudeste: Instituto Federal do Espirito Santo (IFES)
e Regido Sul: Instituto Federal Catarinense (IFC). Em cada um dos seis IFs foram
analisados dois Projetos Pedagogicos de Cursos e entrevistados entre dois e trés docentes.
Os resultados obtidos nas analises dos dados apresentados nos PPCs e nas entrevistas nos
levaram ao IFRN, instituicdo na qual realizamos uma anélise in loco do ensino da
Literatura nos cursos técnicos integrados ao ensino médio.

Em sintese, a analise da transposi¢do da normatizacao apresentada nas orientagdes
oficiais e escolares para a pratica da sala de aula de Literatura constitui a esséncia deste
trabalho, que serd apresentado em quatro capitulos. Nos dois primeiros capitulos, fazemos
uma apresentagao de nosso contexto e base teorica. No primeiro capitulo, intitulado
Ensino Escolar da Literatura: da formagdo geral a formagdo do leitor literario, expomos
a evolucao o ensino de Literatura tal como se inscreve no sistema formal de ensino no
Brasil, desde a colonizagao at¢ a BNCC, acompanhada dos paradigmas do ensino de
Literatura como aporte tedrico para as analises empreendidas nesta tese, acrescidos dos
modos de ler literariamente. No segundo capitulo, Entendendo a tessitura da Educag¢do
Profissional no Brasil: origens e curriculo, mostramos a evolucdo da educacio voltada a
formagao profissional, desde o periodo colonial, passando pela oficializagdo das escolas
profissionalizantes em 1909, pelas normatizacdes que regem essa modalidade de ensino,

até chegar ao modelo vivenciado nos dias atuais: os Institutos Federais de Educacao,
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Ciéncia e Tecnologia (IFs), objeto-base desta tese. Também sdo apresentadas as
principais correntes tedricas que tratam do curriculo a partir do século XX, até chegar ao
modelo de curriculo como confluéncia de praticas, teoria adotada nesta tese como norte
analitico.

Nos dois capitulos finais, apresentamos a metodologia e analisamos os dados da
pesquisa. No terceiro capitulo, Localizando a Literatura na educag¢do profissional: o
percurso metodologico, detalhamos os elementos e procedimentos adotados para a
realizagdo da pesquisa. No quarto capitulo, Localizando a Literatura na educagdo
profissional: analise e discussao dos dados, discutimos os resultados obtidos em relagcdo
ao curriculo prescrito, ao curriculo apresentado, ao curriculo em ag¢do, ao curriculo
realizado e ao curriculo avaliado, conforme os paradigmas do ensino da Literatura.

Na Conclusdo, retomaremos a pergunta de pesquisa para respondé-la, seguindo os
objetivos propostos. Também teceremos as consideracdes finais que tratam das limitagdes

e de possibilidades de novos estudos.
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CAPITULO 1 - ENTENDENDO O ENSINO ESCOLAR DA LITERATURA: DA
FORMACAO GERAL A FORMACAO DO LEITOR LITERARIO

Iniciamos este capitulo destacando a experiéncia literaria como processo
formativo da linguagem e da subjetividade e reafirmando que o ensino de Literatura ¢
uma pratica fundamental para o desenvolvimento da competéncia literaria, da expressdo
dos sujeitos e da construgao de sentidos. O capitulo foi estruturado de modo a oferecer
um percurso historico, tedrico e metodoldgico sobre a constituicao do ensino de Literatura
no Brasil, articulando diferentes momentos e perspectivas.

Na primeira se¢do, sera apresentado um panorama da evolugao historica do ensino
formal de Literatura, desde suas raizes no periodo colonial, marcado pela fun¢do
catequética exercida pelos jesuitas, até as diretrizes estabelecidas pelos documentos
oficiais que regulamentam a educacdo basica brasileira na atualidade. A segunda se¢ao
tratard das diferentes perspectivas de ensino que coexistem nas praticas escolares, com
base no modelo paradigmatico proposto por Cosson (2021), que analisa a evolugdo das
escolhas pedagdgicas que orientam o trabalho com a Literatura na escola. Por fim, a
terceira secao apresentara os modos de ler literariamente, entendidos como praticas
pedagbgicas que buscam concretizar o desenvolvimento do letramento literario dos
estudantes. Essas praticas serdo analisadas em sua fun¢do de instrumentalizar o trabalho
docente, permitindo que o professor compreenda os caminhos didaticos que percorre ao

propor atividades de leitura literaria.

1.1 A trajetoria da Literatura no sistema formal de ensino brasileiro

1.1.1 Dos Jesuitas as primeiras Leis de Diretrizes e Bases da Educagao

A Literatura escrita entra em terras brasileiras no século X VI, por meio da cultura
portuguesa e pelas maos catequistas da Companhia de Jesus, periodo em que tanto a
producdo quanto o consumo de Literatura escrita eram reduzidos. Nesse periodo, se
destaca, conforme analisa Saviani (2013), a Ratio Studiorum, na qual os jesuitas
implementaram um sistema educacional mais organizado e padronizado. O curso de
Humanidades, equivalente ao atual ensino médio, estruturava-se em cinco classes ou

disciplinas com duragdo de seis a sete anos, reproduzindo essencialmente o modelo do
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Trivium medieval (gramatica, dialética e retdérica). Este periodo representou a
consolida¢ao do modelo educacional jesuitico no Brasil colonial. J4 na fase Pombalina,
iniciada com a expulsdo dos jesuitas em 1759 e se estendendo até a Independéncia em
1822, as mudancas se concentraram principalmente nos estudos menores (ensino primario
e secundario), com énfase nas Escolas de Primeiras Letras, que passaram a constituir a
base do novo sistema de instru¢do publica no periodo de transicdo para o Brasil
independente.

A expansao da educacdo por meio da Literatura escrita no Brasil se desenvolveu
significativamente com a chegada da Familia Real. Esse periodo apresentou dois
importantes marcos institucionais: a implantacdo da Impressdo Régia, institui¢do
responsavel pelo comércio de livros, e a criagdo do Imperial Colégio de Pedro II, em
1837. Conforme Santos (2017) e Razzini (2010), esse colégio teve como principal
objetivo servir de modelo para o ensino secundario brasileiro. Lajolo e Zilberman (2019)
ressaltam que, apesar da escolarizagdo precéria no periodo, a transferéncia da Corte
portuguesa propiciou avancos na estrutura educacional, estabelecendo as bases para o
desenvolvimento de uma sociedade leitora. Tais progressos incluiram a implementagao
de mecanismos fundamentais para a producdo e circulagao literaria, como a ampliagdo de
tipografias, livrarias e bibliotecas.

Nesse cendrio, a Literatura desempenhou um papel crucial na formacao
educacional, visto que ela “completava e conferia sentido” a escola, por meio de obras
que espelhassem regras e principios necessarios a composi¢ao dos futuros cidadaos,
conforme destacado por Zilberman (2009). As obras literarias do periodo refletiam
principios e normas considerados essenciais para a constituicdo dos futuros cidadaos,
integrando-se a um projeto pedagogico de natureza moral e civica. No que se refere ao
curriculo de Portugués, sua funcao consistia em direcionar tanto o ensino da lingua quanto
a selecdo de contetdos literarios, reforcando os valores sociais e politicos entdo vigentes.
Dessa forma, a Literatura consolidou-se como instrumento formativo, alinhado aos
propositos educacionais do Império.

O Colégio Pedro II adotou modelos educacionais europeus, especialmente
franceses, refletindo a influéncia externa no Brasil. Ainda segundo Zilberman (2009), o
ensino de Literatura evoluiu progressivamente, com a incorporacao da Literatura nacional
em 1862, até a eliminacdo da Retdrica em 1891, por ndo se alinhar ao projeto nacionalista,
enquanto a histdria literaria se consolidou. A partir de 1860, contetidos de Literatura luso-

brasileira foram introduzidos sob uma perspectiva historicista, estabelecendo-se como
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"Literatura nacional" em 1862, abordagem que permaneceu até os dias atuais (Segabinazi,
2011, p. 26).

Segabinazi ressalta que o Colégio Pedro II se destacou como pioneiro na
elaboracdo de manuais didaticos de Literatura, como o Curso Elementar de Literatura
Nacional, de 1862, e a Antologia Nacional, de 1895, obras fundamentais na consolidagao
e difusdo do cénone literario brasileiro ao longo de décadas. Além dessas, outras
publicagdes de referéncia foram incorporadas ao ensino, como a Historia da Literatura
Brasileira, de Silvio Romero, e o Curso de Historia da Literatura Portuguesa, de Teoéfilo
Braga. A institui¢do consolidou a utilizagdo de livros didaticos como ferramentas centrais
no processo educativo e exerceu influéncia decisiva na organizacdo do modelo de ensino
literario vivenciado amplamente no Brasil (Segabinazi, 2011, p. 27).

A Lei 19.890, de abril de 1931 ou Reforma Francisco Campos, iniciou
oficialmente a reforma do ensino secundario brasileiro, que passou a ter sete anos de
duracdo, divididos em dois ciclos: o curso fundamental, com cinco anos e o curso
complementar, destinado a preparagdo para o ingresso aos cursos superiores, com dois
anos, nos quais a disciplina Literatura foi inserida apenas na preparagao para o ingresso
ao curso de Direito. A reforma buscou superar o regime de cursos preparatorios € exames
parcelados do periodo imperial, que era fragmentado e ndo exigia frequéncia obrigatoria
(Brasil, 1931; Dallabrida, 2009).

E por meio da Reforma Capanema, de 1942, que os Exames Preparatorios sdo
oficialmente extintos e a conclusdao do ensino secundario se torna condi¢do para o
ingresso no nivel superior. A Literatura ¢ oficialmente incorporada ao curriculo de
Portugués e passa a compor as provas de ingresso para todos os cursos superiores, ndo
apenas para a Faculdade de Direito.

A situagcdo permanece basicamente a mesma com a Lei Organica do ensino
secundario (Decreto-lei n°. 4244/1942), que estrutura o ensino em dois ciclos: o ginasial,
de quatro anos; e o colegial, equivalente ao atual ensino médio, que se apresentava nas
modalidades paralelas classico (com acentuado estudo das letras antigas e da filosofia) e
cientifico (com énfase no estudo de ciéncias), com duragdo de trés anos cada um (Razzini,
2010; Menezes e Oliveira, 2020; Brasil,1942).

Apesar de normatizar o ensino secundario, a lei organica ndo apresenta
especificagdes relacionadas aos conteudos ou as abordagens metodoldgicas, apenas
ressalta a obrigatoriedade das disciplinas Latim e Portugués para as quatro séries do

ginasial. No segundo ciclo, Portugués se destaca como disciplina obrigatdria, devendo
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cumprir o0 mesmo programa (cuja organizacdo ficaria sobre a responsabilidade de
comissdo designada pelo MEC) para os cursos classico e cientifico. A Literatura esta
atrelada a disciplina Portugués, cumprindo o papel de reforgar a construcdo da identidade
nacional e do patriotismo (Montalvao, 2021; Brasil, 1942).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°. 4.024/1961) emergiu
como resultado de um prolongado processo histdrico de debates e conflitos ideoldgicos
acerca das politicas publicas educacionais no Brasil, inserido no contexto da
redemocratizagao pos-Estado Novo. A normatizagao de 1961 buscou conciliar demandas
contraditorias: por um lado, incorporou elementos democratizantes, ao ampliar a
autonomia de estados e municipios e ao instituir a obrigatoriedade do ensino primario;
por outro, manteve estruturas tradicionais, ao organizar o ensino médio em trés
modalidades (secundario, técnico e magistério), com €nfase na formacao profissional em
detrimento de uma perspectiva humanista mais ampla (Segabinazi, 2011).

O texto legal reforcou a centralidade da lingua portuguesa no curriculo, embora
ndo identificasse a Literatura como conteido autdnomo: os paragrafos 1° e 2° do artigo
35 determinavam que o Conselho Federal de Educagao indicasse até cinco disciplinas
obrigatorias para todos os sistemas de ensino médio, cabendo aos conselhos estaduais a
complementacdo da lista, explicitando que, ao definir tais disciplinas, os conselhos
deveriam “dar especial relevo ao ensino de portugués”.

Coube ao Colégio Pedro 11, consolidado como modelo para o ensino brasileiro até
meados do século XX, a responsabilidade de elaborar os programas das disciplinas a
serem adotadas por todos os estabelecimentos de ensino secundario no Brasil. A
disciplina Portugués seguiu como obrigatdria para todas as séries e seu objetivo passou a

ser “ensinar adequadamente a expressdo oral e a escrita”!

. O paragrafo 1° do artigo 46
determinou que a terceira série do ciclo colegial deveria incluir conteudos que
preparassem os alunos para o ensino superior, com énfase em “aspectos linguisticos,
historicos e literarios”, devendo o ensino de Literatura se materializar segundo a
abordagem historica e sob o ponto de vista sociologico (Brasil, 1961; Segabinazi, 2011,
p- 25; Razzini, 2000, p. 104).

A andlise de Segabinazi (2011) revela ainda que a LDB n.° 4024/61 perpetuou a

dualidade historica do sistema educacional brasileiro. Enquanto o ensino primdrio foi

concebido com foco no desenvolvimento integral do aluno, o ensino médio manteve seu

! Trechos dos pardgrafos 1° e 2° do art. 35 (Conselho Federal de Educacio).
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carater seletivo e instrumental, particularmente no que se refere ao ensino secundario, que
continuou funcionando como principal via de acesso ao ensino superior. Essa estrutura,
conforme a autora, reproduziu mecanismos de desigualdade educacional herdados do
século XIX.

Com o Brasil inserido em um cenario econdmico de mobilizacdo do capital
estrangeiro como patrocinador do desenvolvimento industrial € com uma populagdo
carente de formagdo que possibilitasse o ingresso nos cursos superiores, foi promulgada,
apo6s dez anos de vigéncia da LDB de 1961, anova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
em 11 de agosto de 1971, também chamada de Reforma do Ensino de Primeiro e Segundo
graus. A LDB n.° 5692/71 reconfigurou a educag@o basica: o ensino de primeiro grau,
correspondendo ao ensino primario e ao entdo ensino médio de primeiro ciclo, com
duragdo de oito anos letivos; e o segundo grau, correspondendo a fusao de todos os ramos
do entdo ensino médio de segundo ciclo com trés ou quatro séries anuais incluindo todos
os cursos técnicos, dando fim a distingao entre os cursos classico, cientifico e técnicos.

O curriculo do segundo grau passou, assim, a ser formado por um nicleo comum
composto por trés areas (comunicagao e expressao, estudos sociais e ciéncias) e uma parte
diversificada que corresponderia a formagdo técnica. A disciplina Lingua e Literatura
Nacionais passou a compor o eixo de comunicagdo e expressdo, com o ensino de
Literatura devendo contemplar autores da Literatura moderna brasileira e portuguesa que
levassem “a uma compreensado e apreciagdao da nossa historia, da civilizagdo que vimos
construindo” (Brasil, 1971).

Além disso, a Lei de 1971 fragmentou o conhecimento, separando lingua
portuguesa e Literatura em materiais e avaliacdes especificas. A Literatura, ndo sendo
considerada “pratica” em um curriculo profissionalizante, manteve-se atrelada ao
vestibular, com enfoque historico e evolucionista. Os manuais didaticos adotaram uma
estrutura panoramica, apresentando movimentos literdrios, autores canonicos e
caracteristicas estéticas de forma sistematizada (Segabinazi, 2011). Registre-se, ainda,
que diante da possibilidade de expansao de leitura de textos de outras matérias, a leitura
literaria comecgou a perder seu protagonismo nas aulas de Portugués, que passaram a
adotar os produtos dos meios de comunicacdao de massa, audiovisuais € multimidias,

conforme destacam Segabinazi (2011), Zappone (2018) e Zilberman (2009).
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1.1.2 Da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 a BNCC

A promulgacao da Constitui¢ao Federal brasileira em 1988 reconheceu a educagao
como um direito social inalienavel, atribuindo ao Estado e a familia a responsabilidade
compartilhada por sua garantia. Em seu texto, destacam-se dois eixos fundamentais: a
obrigatoriedade do ensino fundamental, assegurando acesso minimo a todos, e a previsao
de expansdo progressiva da gratuidade no ensino médio. Tais diretrizes constitucionais
serviram como base para intensos debates no campo educacional, mobilizando diferentes
segmentos da sociedade na elaboracao de projetos para uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n°. 9.394/96) estabeleceu
inicialmente uma estrutura educacional organizada em dois niveis fundamentais: a
Educagao Bésica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio; e
a Educagdo Superior (Brasil, 1996, Art. 21, I, IT). O Ensino Médio teve sua identidade
redefinida em relacdo a Lei n® 5.692/71, substituindo a formagdo para estudos superiores
e habilitacdo para uma profissao técnica, por uma abordagem integrada, vinculando-se ao
trabalho e a pratica social (Art. 1° § 2°). Essa conexao, segundo a norma, deve permear
toda a pratica educativa, unindo finalidades antes separadas: formacdo pessoal, com
desenvolvimento de valores e competéncias para a integracdo social; aprimoramento
humano, ético e intelectual; preparagao basica para o mundo do trabalho, com habilidades
profissionais adaptaveis; e desenvolvimento de autonomia para aprendizagem continua e
critica.

Sobre os curriculos, em seu artigo 26, a LDB estabelece uma base nacional comum
complementada por parte diversificada, incluindo obrigatoriamente lingua portuguesa,
matematica, ciéncias, artes e educacao fisica. A norma também nao menciona a Literatura
de forma explicita: prioriza uma abordagem mais genérica em relacdo as areas do
conhecimento, deixando a especificidade dos conteudos para as diretrizes
complementares e os projetos pedagogicos das escolas.

Embora aprovado sem vetos, o texto final da norma apresentou lacunas e
imprecisdes que demandaram ajustes, assim, ao longo dos anos, a estrutura da LDB foi
complementada e modificada por diversas normatizagdes posteriores, traduzidas em
varias leis complementares, além de diretrizes, pardmetros e orientagdes curriculares
produzidas entre 1997 e 2018, que atualizaram o dispositivo original. A regulamentacgao

curricular da educacao basica avangou, primeiramente, com a publicagdo das Diretrizes
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Curriculares Nacionais (DCNs) em 1998, que estabeleceram normas para a Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental e Médio. Em 1999, foram lancados os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs); em 2001, o Plano Nacional de Educag¢ao, Lei n°®. 10.172,
estabeleceu, para a efetivacao dos preceitos da LDB, um plano de metas até¢ 2011; em
2002, foram lancadas orientagdes complementares com os novos Parametros Curriculares
da Educagdo, os PCNEM+; em 2006, houve mais uma reformulacao das diretrizes do
ensino, com as Orientagdes Curriculares Nacionais. Em 2012, por meio da Resolucao 2,
de 30 de janeiro, foram homologadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, resultantes do parecer CNE/CEB 5/2011; mais recentemente, a Lei n°.
13.415/2017, instituiu a Base Nacional Comum Curricular; em 2018, foram atualizadas
as DCNEM, por meio da Resolugdo CNE/CEB 03/2018; e foi instituido o curriculo da
BNCC, a BNCC-EM, através da Resolucao CNE/CP 04/2018.

A BNCC estabelece trés areas de conhecimento inter-relacionadas, cada uma com
objetivos especificos para a formagdo integral dos estudantes (Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias). Segundo o documento, a organizagao por areas visa a
superar a fragmentacdo disciplinar, privilegiando a articulagdo entre saberes e sua
aplicacdo em contextos reais, deforma contextualizada e interdisciplinar.

A érea de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, conforme estabelecido no
Artigo 10 das DCNEM, tem como objetivo central desenvolver competéncias que
permitam ao educando compreender e utilizar sistemas simbdlicos como instrumentos de
organizagdo cognitiva, comunica¢do e constituicdo de conhecimento. Esse artigo
estabelece diretrizes gerais para o eixo “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”, com
énfase na lingua portuguesa e nas tecnologias da comunicagdo, direcionadas por
competéncias amplas, como andlise critica, comunicagdo, cidadania, intertextualidade,
contextualizagcdo e diversidade. No entanto, ndo especifica orientacdes metodologicas
para o ensino de Portugués ou Literatura. Apenas refor¢a a centralidade da lingua
portuguesa como instrumento de comunicagao, de integracao e constitui¢ao de identidade
(Brasil, 1998).

Dando continuidade a determinagdo da LDB n°. 9394/96 e ao que estabeleceu o
artigo 10 das DCNEM, os Parametros Curriculares Nacionais apresentam as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em cada area do conhecimento e sao
mais descritivos em termos de conteidos e metodologias. A Parte II, intitulada

“Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”, estrutura-se em se¢des que abordam
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fundamentos, competéncias e conhecimentos especificos das disciplinas integrantes da
area. As competéncias e habilidades sdo apresentadas a partir de objetivos gerais, como
compreender e usar sistemas simbolicos, analisar recursos expressivos, confrontar
opinides, respeitar manifestacdes culturais e aplicar tecnologias da informacao e sao
organizadas em trés eixos: representacao € comunicagdo; investigacdo € compreensao;
contextualizagdo sociocultural. Com relacdo a Lingua Portuguesa, a linguagem verbal ¢é
abordada como instrumento de identidade e comunicagdo, com énfase na produgdo
textual, analise gramatical contextualizada. A Literatura ¢ tratada como integrante da area
de leitura, devendo o texto literario se “desdobrar em inumeras formas” e ser visto sob o
prisma da mobilidade da prépria linguagem” (Brasil, 1999).

Apesar de apresentar uma visao do ensino de Literatura como um pretexto para o
ensino de leitura, os PCNs avancam no sentido de abordarem a Literatura como
instrumento de construcao identitaria, além de defenderem o distanciamento dos estudos
baseados na historiografia literaria. Trés anos ap6s a publicagdo dos PCNs, com o objetivo
de complementar as orientagdes apresentadas o Ministério da Educagdo langou os PCN+,
normatizagao cujo papel seria ampliar as possibilidades metodologicas apresentadas aos
professores, estimulando a construcao, pelas escolas, de um curriculo baseado em
competéncias, definidas como a capacidade de mobilizar recursos cognitivos para
resolver problemas, que possibilitem o desenvolvimento do raciocinio, em vez de
atividades que exigem unicamente a memorizagao (Brasil, 2001, p. 23).

Nos PCNs+, a articulagdo entre saberes e sua aplicacdo em situagdes complexas €
crucial para desenvolver trés competéncias centrais: interativa, textual e gramatical,
evitando a dissociagdo entre conhecimento escolar e vida cotidiana. Essas competéncias
sdo inter-relacionadas e visam a formagao critica e reflexiva do aluno, capacitando-o para
o uso eficaz da lingua em diversas praticas sociais € sao desenvolvidas a partir da
associacdo com contetidos especificos, considerados relevantes, relacionados a conceitos
e fatos.

O ensino de Literatura novamente ¢ apresentado de forma integrada ao de lingua
portuguesa, com foco nas dimensdes estéticas, historicas e culturais. O documento
apresenta uma estrutura tematica abrangente, contemplando anélise literaria, géneros,
intertextualidade, relacdes historicas e produgdo criativa, porém ndo sdo tratadas
efetivamente praticas que favoregam o letramento literario. O texto literario ¢ abordado
como representagao do imaginario e construcdo do patrimonio cultural. A énfase do

ensino de Literatura recai sobre a identificacdo de recursos expressivos, mantendo
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preferencialmente as obras classicas como objeto de leitura, apesar de ndo exigir a
tradi¢do de abordar a classificagdo de obras por periodos, mantendo uma abordagem mais
prescritiva do que experiencial (Brasil, 2002, p.71). O conceito de leitura literaria ndo ¢
abordado, mas o de fruicdo da leitura, relacionado ao desfrute que restringe o ato de ler a
relagdo prazerosa entre o leitor e o texto literdrio, e estd centrado na ideia de que basta
ler, para ser um leitor literario.

O documento propde conexdes entre Literatura e outras linguagens, a fim de
valorizar o imaginario coletivo, mas nao avanga na discussao sobre metodologias que
efetivamente promovam a formagao do leitor literario. A produgdo criativa aparece como
item isolado, sem articulagdo clara com processos de recep¢do e mediagdo que
caracterizam o letramento literario. Essa lacuna revela uma contradi¢ao entre o discurso
de formacao critica e a manutenc¢ado de paradigmas tradicionais de ensino, que privilegiam
a analise formal em detrimento de préaticas significativas de leitura. Embora o documento
ndo dissocie lingua e Literatura, integrando-as numa perspectiva social, sua proposta peca
por ndo enfrentar os desafios concretos da escolarizagdo literaria. Faltam diretrizes mais
consistentes sobre como transpor para a sala de aula a relagcdo dialdgica entre texto e
leitor, aspecto fundamental para superar o carater meramente instrumental que ainda
marca o ensino de Literatura na educagao basica.

Em 2006, a partir de processo que buscou articular as demandas da escola com as
reflexdes académicas, mantendo como referéncia os PCNEM, mas com o objetivo de
superar desafios praticos do curriculo, como a fragmentagao disciplinar e proposi¢ao de
metodologias concretas, o Ministério da Educag@o publicou as Orientagdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM). Ao contrario da abordagem dos PCN, que
inserem a Literatura no estudo geral da linguagem, as OCNEM defendem que a
Literatura, como arte, transcende finalidades pragmaticas, promovendo o exercicio da
liberdade e o desenvolvimento sensivel. Por essa razdo, sua presenga como um
componente curricular especifico no Ensino Médio ¢ defendida como indispensavel para
formar sujeitos reflexivos, autonomos, capazes de interagir com o mundo de maneira
critica e transformadora.

O texto examina criticamente o processo de formagao leitora durante a transi¢ao
entre o ensino fundamental e o médio, apontando desafios e contradi¢cdes nas praticas
escolares. No ensino fundamental, observa-se uma abordagem menos estruturada, com
predominio de Literatura infanto-juvenil e escolhas muitas vezes aleatorias, guiadas por

critérios imediatos como capas atraentes ou indicagdes informais. J4 no ensino médio,
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embora se espere um aprofundamento, ocorre um paradoxo: diminui-se o contato direto
com obras literarias completas, substituindo-as por fragmentos, resumos ou abordagens
historicas superficiais, 0 que compromete significativamente a experiéncia estética dos
alunos e transformam a Literatura em mero conteudo a ser memorizado.

As OCNEM defendem uma maior articulagdo entre os niveis de ensino, com
énfase na experiéncia direta com o texto literario e na supera¢ao de modelos passivos de
recep¢do. A formagdo do leitor, nessa perspectiva, deve priorizar o contato vivo com as
obras, garantindo que os alunos desenvolvam ndo apenas habilidades de analise, mas
também uma relacdo pessoal e critica com a Literatura. Além disso, introduzem o
letramento literdrio como o caminho para o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico (LDB n°. 9394/96): “Trata-se, prioritariamente, de formar o leitor
literario, melhor ainda, de ‘letrar’ literariamente o aluno, fazendo-o apropriar-se daquilo
a que tem direito (...). Estamos entendendo por experiéncia literaria o contato efetivo com
o texto”. (Brasil, 2006, p.54)

O documento defende claramente a importancia de se desenvolver, nas aulas,
praticas que visem ao letramento literario, que diz respeito a apropriacao efetiva
Literatura por meio da experiéncia estética. Tal experiéncia ¢ feita com a leitura direta
dos textos, garantindo que os alunos desenvolvam ndo apenas habilidades de analise, mas
também uma relagdo pessoal e critica com a Literatura, proporcionando um tipo de
conhecimento singular, distinto do cientifico, capaz de questionar o mundo e ampliar seus
horizontes.

O letramento literario ¢ tratado como condi¢do para a emancipacdo intelectual e
para o exercicio da cidadania. Sua auséncia ou superficialidade no ensino médio ¢
apontada como uma falha que perpetua desigualdades culturais e limita o potencial
transformador da Literatura. A base de trabalho recomendada nas OCNEM ¢, pois, o
contato completo com as obras literarias. O documento € enfatico ao rejeitar substituicdes
por resumos ou adaptagdes, defendendo a leitura integral dos textos originais. Para isso,
sugere que haja tempo especifico tanto para a leitura silenciosa quanto para a leitura em
voz alta, criando condigdes para uma imersao significativa.

As OCNEM esclarecem que as praticas ideais sdo aquelas que transformam a
leitura literaria em experiéncia significativa, conectando-a com a vida dos alunos e
contribuindo para sua formacao como sujeitos criticos. O documento alerta contra duas

praticas comuns: a classificacdo estereotipada das obras por escolas literarias e a
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submissao excessiva as demandas dos vestibulares. A orientacdo ¢ nao subordinar o
curriculo ao vestibular, mas usar a leitura literaria de qualidade, garantindo uma formagao
literaria solida, como ferramenta para que o aluno seja preparado para qualquer avaliagao
e que transite com seguranca tanto pelos exames quanto pela vida além da escola.

Em 2012, foram instituidas as novas DCNEM fundamentadas nos seguintes
pressupostos metodoldgicos: formagao integral, articulando trabalho, ciéncia, tecnologia
e cultura; pesquisa como principio pedagogico; trabalho como principio educativo; gestao
democratica; e flexibilizagdo curricular. O curriculo ¢ conceituado como uma proposta
de acdao educativa que seleciona saberes sociais, articulando vivéncias estudantis e
promovendo identidades cognitivas e socioafetivas. Sua organiza¢do deve combinar
uma base nacional comum e uma parte diversificada, integradas para respeitar
diversidades regionais e locais.

O ensino de Lingua Portuguesa ¢ abordado como um componente curricular
obrigatdrio no Ensino Médio. O documento destaca que o Portugués deve ser tratado
como instrumento fundamental para “comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio
da cidadania” e especificam, pela primeira vez no ordenamento, a lingua materna para
populagdes indigenas, respeitando a diversidade linguistica e cultural. Infelizmente, as
referéncias ao ensino de Literatura surgem transversalmente, de forma indireta, no artigo
nono, capitulo primeiro, titulo II. Subentende-se estar inserida no componente curricular
Arte, pois abrange diversas linguagens artisticas. Além disso, o mesmo artigo estabelece
que o estudo da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena deve ser abordado “no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educagdo Artistica e de
Literatura e Historia brasileiras™ (alinea d). Isso denota que a Literatura ¢ um componente
implicito no curriculo, inserido apenas como suporte para abordar o estudo da cultura e
da identidade nacionais (art. 9°, paragrafo unico, I, d).

Essa reformulagao curricular do Ensino Médio sofreu significativa reconfiguragao
com a institui¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que se tornou obrigatdria
em 2022. A BNCC estabelece sete competéncias especificas para a area de Linguagens e
suas Tecnologias e organiza o ensino de Lingua Portuguesa em cinco campos de atuagao
social: vida pessoal, artistico-literario, praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-
mididtico e vida publica. O documento enfatiza praticas de linguagem multissemidticas,
articulando leitura, escrita e oralidade a contextos digitais e socioculturais. Em seu texto,
a BNCC propde uma abordagem integrada, em que a lingua ¢ instrumento para analise

critica, producao textual e participacdo cidada, no entanto, essa estrutura prioriza
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competéncias utilitarias, em detrimento da formagao literaria. As competéncias refletem
uma visdo ampla, mas superficial, do ensino. Cosson critica a subordinacdo da Literatura
a objetivos instrumentais, reduzindo-a a um “conjunto de obras escritas”. Ipiranga
complementa essa critica ao destacar a falta de profundidade tedrica nas competéncias,
que privilegiam fruicdo estética abstrata em vez de analise critica. Ambas as perspectivas
revelam uma dissonancia entre as aspiracdes da BNCC e a pratica educativa, que
negligencia a formacgdo de repertorios literarios complexos (Cosson, 2021a, p. 44;
Ipiranga, 2019, p. 6).

No campo artistico-literario, espaco onde se pode inserir o ensino de Literatura, a
BNCC define oito habilidades. Segundo o documento, as habilidades do campo artistico-
literario visam a frui¢do, analise e producao literaria. Aqui, o conceito adotado de frui¢ao
refere-se a utilizacao do texto literario como ferramenta para desenvolver competéncias
gerais ou simplesmente ao deleite, esvaziando seu carater humanizador. Autores como
Cosson (2021a), Costa (2024) e Ipiranga (2019) argumentam que ao integrar o campo
artistico-literario, sem um espaco proprio ou destaque significativo, a Literatura ¢ tratada
de forma secundaria e passa a competir com outras artes por atencao. Apesar de basear-
se no argumento de que essas habilidades buscam integrar tradi¢ao e inovag¢ao, a BNCC
subordina o ensino de Literatura a objetivos instrumentais, sem aprofundamento teérico
ou metodologico consistente.

Acreditamos, juntamente com Ipiranga, que a BNCC-EM falha ao desconsiderar
as contribuicdes das OCNEM, que ja propunham uma abordagem mais densa e autdbnoma
para a Literatura, com vistas a formac¢do do leitor literario. Essa lacuna perpetua uma
visdo utilitarista, em que a Literatura serve apenas para desenvolver competéncias gerais.
Como um documento norteador da estruturagao dos curriculos a serem implementados
em todo o Brasil, a BNCC nao apresenta o aprofundamento suficiente para que seja
assumida uma postura que inclua efetivamente o letramento literario como elemento
central das praticas metodologicas a serem implementadas no ensino de Literatura.

Lamentavelmente, o documento prioriza habilidades instrumentais em detrimento
de uma formacao literaria profunda. A auséncia de diretrizes claras e a subordinacao da
Literatura as praticas de linguagem reforcam uma abordagem superficial, distante das
necessidades de um ensino critico e reflexivo. A subordinag¢do da Literatura a Lingua
Portuguesa, portanto, ndo ¢ apenas uma questao curricular, mas uma limita¢ao ao direito

a formacdo humana integral. Para avancar, ¢ essencial reconhecer a Literatura como
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campo autdbnomo, com objetivos pedagogicos especificos € ndo apenas como ferramenta

auxiliar.

1.2 A evolucio do ensino da Literatura por meio de paradigmas

Segundo Souza (2014), a Literatura se materializa historicamente como
instrumento de ensino por meio de quatro eixos fundamentais: humanidades,
nacionalidade, literariedade e diversidade. Literatura ¢ educagdo, defende o autor, se
amalgamam na historia da humanidade. Por praticamente dois milénios, com inicio na
Grécia antiga, a formagao integral do individuo se deu por meio da poesia, da oratéria, da
histéria e da filosofia. Humanitas foi a atribui¢ao dada a “erudigdo e a instrugao nos bons
saberes, facultada exclusivamente ao homem e a nenhum outro ser animado” (Souza,
2014, p. 203).

Apenas na Idade Média, os estudos de humanidade foram estruturados em sete
disciplinas, as sete artes liberais, distribuidas em dois conjuntos: o trivium, composto por
gramatica, retorica e logica; e o quadrivium, formado por aritmética, musica, geometria
e astronomia. As Letras, entdo, ensinaram as humanidades. A partir do século XVIII, as
especificidades nacionais foram incorporadas as Letras, periodo em que o termo
Literatura passa a ser empregado como o “conjunto de produgdes literarias de uma nacgao,
de um pais ou de uma época” (Souza, 2014, p. 206), configurando a Literatura, seja em
seu sentido amplo ou em seu sentido restrito, como expressao das nacionalidades.

Ao longo dos séculos XIX e XX, a Literatura passou a ser entendida como arte
literaria cujo compromisso residia em si mesma, desvinculando-se das humanidades e das
nacionalidades. A nog¢do de literariedade, como atributo constitutivo da Literatura
também se materializou como instrumento pedagogico, visto que coube a Literatura o
papel de ensinar a si propria. Nas décadas finais do século XX, com o crescimento dos
estudos culturais, as concep¢des de Literatura vinculada as humanidades, as
nacionalidades ou a literariedade deram espaco a diversidade. Nesse caso, segundo Souza,
a Literatura exerce seu papel educativo quando ¢ “concebida como transparéncia as
diversas identidades ndo reconhecidas ou dominadas” (Souza, 2014, p. 209).

Ao examinar as diferentes abordagens metodologicas historicamente adotadas no
ensino de Literatura, Cosson (2020) propde a leitura desse campo por meio da nogao de
paradigmas, compreendidos como conjuntos relativamente estaveis de concepgdes,
valores, procedimentos e praticas que orientam tanto o planejamento quanto a execucao

do ensino. Segundo o autor, os paradigmas nao se sucedem de forma abrupta nem sao
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substituidos integralmente: um novo paradigma emerge a partir do esgotamento do
anterior, mas sua consolidagdo ocorre de modo gradual e desigual, coexistindo com
praticas anteriores e se afirmando apenas de forma localizada.

Cosson (2020) ressalta que estamos atualmente diante de uma crise paradigmatica
no campo do ensino de Literatura. Essa crise manifesta-se na percepcao generalizada de
que os paradigmas tradicionais ndo sdo mais capazes de oferecer respostas satisfatorias
as demandas contemporaneas da escola. A crise ¢ evidenciada por um conjunto crescente
de estudos e diagnosticos, iniciados ainda nos anos 1980, que apontam para limitacoes de
ordem material (como a auséncia de bibliotecas e a restricdo ao acesso ao livro),
conceitual (quanto as finalidades e contetidos do ensino), metodoldgica (relativa as
praticas didaticas), institucional (associada as politicas curriculares) e formativa
(relacionada a atuagao docente).

A leitura do campo a partir da ideia de paradigmas permite, segundo Cosson
(2020), compreender esse cendrio de crise em um quadro mais amplo, articulando as
tentativas de superagdo as transformagdes epistemologicas, sociais € educacionais que
incidem sobre o ensino da Literatura. No campo educacional, observa o autor, diversas
propostas tém buscado sistematizar os paradigmas pedagogicos em modelos explicativos
que ajudem a refletir sobre praticas de ensino e aprendizagem. Inspirado por essa tradig¢@o
e com base em estudos de Peggy Ertmer e Timothy Newby (2013), voltados ao
planejamento educacional, bem como nas investigacdes de Witte e Samihdian (2013)
sobre os niveis de competéncia literaria, Cosson (2020) propde uma organizagao
sistematizada dos paradigmas do ensino de Literatura no Brasil.

A proposta tedrica do autor fundamenta-se na identificagdo de treze elementos que
estruturam cada paradigma, os quais variam conforme a concepcao de Literatura e as
finalidades atribuidas ao seu ensino. Esses elementos, de natureza conceitual, pedagogica
e pragmatica, organizam tanto os fundamentos quanto o cotidiano do ensino de Literatura,

sendo sistematizados na figura 1.
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Figura 1 — Elementos de composi¢do dos paradigmas.

Elementos de composi¢ao dos

paradigmas
(Cosson, 2020)

il | s

Elementos conceituais Elementos metodologicos Elementos paradigmaticos

(dizem respeito aos objetivos do (dizem respeito a organizagio do (dizem respeito ao cotidiano da
. y ; 5 escola- o fazer de professores e
ensino de literatura) ensino de literatura)
alunos)
Concepedo de literatura, valor da Metodologia, papel ao professor, papel Selecdo de textos, material de
literatura, objetivo do ensino de do aluno, papel da escola ¢ lugar da ensino, atividades de sala de aula e
literatura e contetido literatura na grade curricular avaliagio

Fonte: Cosson, 2020. Elaboragao da autora.

O primeiro desses elementos ¢ a concepg¢do de Literatura, que define o
entendimento do que ¢ Literatura no interior de cada modelo. Essa concepcao ¢ variavel
e decisiva, pois orienta os demais aspectos do ensino. A utilizagdo de um mesmo termo
“Literatura” ndo assegura a uniformidade do conceito. O segundo elemento refere-se ao
valor da Literatura, ou seja, a justificativa de sua presenca na escola. Esse valor pode ser
formulado em termos sociais, educacionais ou individuais e esta relacionado ao papel
atribuido a Literatura frente a outros saberes e manifestagdoes culturais. O terceiro
elemento ¢ o objetivo do ensino de Literatura, que indica a finalidade da disciplina: o que
se busca alcancar ao ensina-la, considerando os efeitos esperados sobre os sujeitos da
aprendizagem e a funcao atribuida a Literatura como conhecimento escolarizado. O
quarto elemento trata do conteudo do ensino de Literatura, ou seja, do que se ensina
quando se ensina Literatura. Isso abrange desde a delimitacdo do conhecimento literario
até a defini¢do da Literatura como disciplina autobnoma ou integrada.

Em continuidade, o quinto elemento refere-se a metodologia, compreendida como
o conjunto de procedimentos e técnicas adotados para o ensino, que variam conforme os
objetivos e a concepcao de Literatura de cada paradigma. O sexto elemento ¢ o papel do
professor, que pode ser definido como transmissor de contetido, condutor do processo ou
mediador da aprendizagem, dependendo da orientagdao do paradigma. O sétimo elemento
corresponde ao papel do aluno, que pode ser concebido como receptor passivo, leitor em
formagdo, produtor de sentidos, membro de uma comunidade leitora ou sujeito em

processo de formagao cidada. O oitavo elemento examina o papel da escola, observando
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como a institui¢do se posiciona como espaco pedagogico diante de outros meios de
socializa¢dao, como a familia, os meios de comunicacao e os ambientes culturais. O nono
elemento trata do lugar da Literatura na grade curricular, refletindo sobre sua inser¢do no
ensino de lingua portuguesa e nas diferentes etapas da educagao bésica.

Os quatro elementos seguintes dizem respeito as praticas cotidianas de sala de
aula. O décimo ¢ a selecdo dos textos, cujos critérios estdo diretamente associados a
concepgdo de Literatura adotada. O décimo primeiro € o material de ensino, que pode
incluir manuais, obras literarias adaptadas ou textos sem finalidade pedagogica explicita,
a depender da metodologia em uso. O décimo segundo elemento trata das atividades de
sala de aula, considerando a distribuicdo do tempo entre leitura, escrita, oralidade,
participagdo discente e outras praticas pedagogicas. Por fim, o décimo terceiro elemento
¢ a avaliacdo, que pode assumir o papel de instrumento formativo, parte do processo
educativo, ou funcionar como cumprimento de exigéncia formal do sistema escolar.

No quadro 1, apresentamos a sistematizagao dos treze elementos constitutivos de

um paradigma.

Quadro 1 — Paradigmas: elementos de composicao (defini¢ao).

Concepcao de Literatura
(elemento conceitual)
Valor da Literatura
(elemento conceitual)
Objetivo do ensino de
Literatura

(elemento conceitual)
Contetudo

(elemento conceitual)

O que se entende por Literatura?

Qual a razdo de se estudar Literatura?

Para que se ensina Literatura, o que se pretende obter com esse
conhecimento?

O que se ensina quando se ensina Literatura?

Metodologia como se ensina Literatura, quais os métodos ou as técnicas que
(elemento metodolégico) favorecem o ensino segundo o objetivo pretendido?

Papel do professor E aquele que conduz a aprendizagem? E aquele que medeia a
(elemento metodolégico) aprendizagem?

Papel do aluno E o leitor geral e sem adjetivo? E o leitor literario? E um cidadio
(elemento metodolégico) em processo formativo?

Papel da escola Como a escola assume um lugar pedagogico entre outros ambientes
(elemento metodolégico) e meios educativos?

Lugar disciplinar da
Literatura na grade
curricular

(elemento metodolégico)
Selecao de textos
(elemento pragmatico do
ensino)

Quais as relagdes entre ensino de lingua e de Literatura? Quais os
diferentes modos de inser¢@o da Literatura nos curriculos da
educacao infantil, dos ensinos fundamental e médio?

Seus critérios estdo ligados diretamente a concepcao de Literatura
de cada paradigma?
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Qual o material pedagdgico preferencialmente usado em sala de
aula?

Como ¢ realizada a distribui¢ao do tempo para as atividades de
leitura, escrita e oralidade e como se da a participagdo do aluno?

E realizada como elemento de realimentagdo do processo educativo
na escola ou ¢ vista como mero cumprimento de formalidade
escolar?

Fonte: Cosson, 2020. Elaboragdo da autora.

O modelo brasileiro construido por Cosson (2020) organiza os paradigmas do
ensino de Literatura em dois grupos principais, definidos a partir de diferentes concepgoes
sobre o papel da Literatura na escola, os objetivos atribuidos ao seu ensino e os modos de
abordagem pedagogica. O primeiro grupo ¢ composto pelos paradigmas tradicionais, o
paradigma moral-gramatical e o paradigma historico-nacional. O segundo grupo
abrange os paradigmas contemporaneos, que incluem o analitico-textual, o social-

identitario, o da formacgdo do leitor e o do letramento literario, como mostra a figura 2.

Figura 2 — Paradigmas do ensino de Literatura.

Analitico-textual Letramento literario

Moral-gramatical

Historico-nacional
Social-identitario Formagdo do leitor

Fonte: Cosson, 2020- Elaboragdo da autora.

1.2.1 O Paradigma Moral-Gramatical

No paradigma moral-gramatical, a Literatura ¢ concebida como um corpo de obras
consagradas pela tradigdo, com valor normativo e estético. Sao textos considerados
classicos, oriundos majoritariamente das tradigdes greco-latina e da Literatura em lingua
portuguesa, selecionados por sua exemplificagdo do uso correto da lingua e pela
capacidade de transmitir valores éticos. A Literatura ¢ valorizada por representar o legado

do melhor da producao cultural da humanidade e o melhor uso da lingua, devendo ser
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preservada, transmitida e reverenciada. O ensino da Literatura tem dois objetivos centrais:
ensinar a lingua e formar moralmente o aluno. A Literatura €, assim, um meio para fins
externos, como disciplinamento, instru¢do linguistica e formacdo de carater, em
consonancia com os principios da fé e da moral socialmente dominantes. O contetido
também ¢ determinado a partir dessas duas frentes: o uso dos textos literarios como
material de leitura e o uso dos textos literarios como exemplos da lingua considerada culta
e modelo para a escrita.

A metodologia ¢ baseada na leitura fragmentada, na memorizagao, na repeti¢ao e
na copia. O ensino opera por meio da andlise textual minuciosa, que se apoia na
gramatica, na poética e na retorica. O professor ¢ o detentor do saber e o responsavel pela
transmissdo dos contetidos culturais e linguisticos legitimados. Cabe a ele selecionar,
comentar, analisar e explicar os textos literarios, revelando sua estrutura, vocabulario,
contexto histdrico e valor estético-moral. O aluno tem papel de receptor passivo, cuja
funcdo ¢ memorizar, reproduzir e internalizar os contetidos transmitidos. A aprendizagem
se da pela imitagdo, copia e emulagdo. A escola atua como guardid da tradigdo literaria.
Seu papel € preservar, organizar, reverenciar e transmitir o acervo literario consagrado.

A selecgdo de textos ndo ¢ feita pelo professor ou pela escola, mas esta determinada
pela tradi¢do. O material didatico preferencial ¢ constituido por coletaneas, antologias e
manuais que apresentam fragmentos de obras cldssicas. As atividades de sala de aula
organizam-se em torno da oralizacao, comentario, andlise e composicao. A avaliacao se
baseia na reproducao fiel dos conteudos trabalhados, seja por meio da repeticao literal,
seja pela aplicacdo correta das regras memorizadas.

Esse modelo pedagogico foi dominante até o final do século XIX, perdendo
progressivamente sua hegemonia com o avango da organizagdo moderna da escola e a
introducao de disciplinas técnico-cientificas. No entanto, suas praticas permanecem, em
formas adaptadas, nos livros didaticos e nas metodologias escolares contemporaneas.
Cosson (2020) destaca que o uso instrumental do texto literario e a énfase na norma culta
ainda configuram resquicios significativos desse paradigma nas praticas educacionais

atuais.

1.2.2 O Paradigma Histdrico-Nacional
No paradigma Historico-Nacional, a Literatura ¢ concebida como um conjunto de
obras organizadas ao longo do tempo, cujo elo principal ¢ a representacdo do Brasil.

Trata-se de uma Literatura identificada com a identidade nacional, cuja fungdo ¢ dar
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forma simbodlica a historia, aos valores e a cultura do pais. O valor da Literatura reside
em sua capacidade de representar o Brasil e definir o que ¢ ser brasileiro. Além de seu
papel simbolico, a Literatura ¢ valorizada enquanto cdnone, como a melhor expressao da
identidade nacional. O objetivo do ensino de Literatura ¢ formar o brasileiro como
brasileiro. Ensinar Literatura ¢ ensinar como nos constituimos como nagao, por meio do
conhecimento das obras que representam essa trajetdria. O contetido ¢ determinado pela
historia da Literatura, organizada em periodos ou estilos de época. O foco ¢ o
conhecimento sobre a Literatura, € ndo a experiéncia estética da Literatura.

A metodologia ¢ predominantemente transmissivista, baseada na exposi¢ao oral
do professor e na memorizagdo dos conteudos. O conhecimento ¢ tratado como dado
objetivo, a ser transmitido pelo professor, memorizado pelo aluno e confirmado por meio
de testes. O professor ¢ o informante do saber literario, inicialmente na figura do erudito
e, com o tempo, na fun¢do de instrutor que opera a partir do manual didatico. O aluno
ocupa o papel de receptor passivo. Sua fun¢do ¢ memorizar as informagdes transmitidas
pelo professor ou pelo livro didatico e reproduzi-las nas provas. A escola ¢ o espaco de
legitimagdo e transmissao do canone literario nacional. Sua fun¢do ¢ institucionalizar o
conhecimento sobre a historia da Literatura e consolidar a identidade cultural do pais por
meio das obras escolhidas para o ensino.

A sele¢do de textos ¢ orientada por critérios multiplos: representatividade
nacional, reconhecimento da critica, valor estético, posicao do autor no canone, entre
outros. O objetivo ¢ formar uma tradicdo literaria coerente e representativa do pais. O
material de ensino inclui antologias e manuais didaticos. Os textos literarios sdo usados
tanto no ensino com a Literatura (como modelo de leitura e veiculo de valores), quanto
no ensino sobre a Literatura (como exemplares da historia literaria). A avaliagdo ocorre
por meio de provas que medem a memoria do aluno. A énfase esta na reproducao fiel dos
dados e das informagdes previamente ensinadas.

Embora o paradigma tenha surgido como resposta a necessidade de afirmagao
nacional, ¢ possivel que sua permanéncia se dé nas escolas, segundo o autor, por inércia
e pela auséncia de uma alternativa segura, ja que a historia da Literatura oferece uma
estrutura disciplinar estavel, alinhada ao modelo escolar tradicional, mas pouco eficaz na
formagao do leitor literario.

O quadro a seguir apresenta os elementos de aproximacgdes e distanciamentos

entre os dois paradigmas tradicionais:



Conjunto de obras
classicas legitimadas
pela tradi¢do. Modelo
linguistico e moral.

Conjunto de obras que
representam o Brasil.
Critério de
pertencimento a
identidade nacional.
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Quadro 2 — Paradigmas tradicionais: aproximacdes e distanciamentos.

Ambos constroem
canones; MG por
tradig@o universalista;
HN por fungio
identitaria nacional.

Valor civilizatério,
linguistico e ético.

Valor representacional
e cultural da
brasilidade.

Ambos atribuem valor
extraliterario a
Literatura; MG como
refinamento, HN como
espelho da nagdo.

Ensinar a norma culta e
formar moralmente.

Formar o brasileiro
como brasileiro,
incutindo identidade
nacional.

Ambos visam a
formagdo cultural e
social, com focos
distintos: MG
universalismo
normativo; HN
nacionalismo cultural.

Fragmentos de
classicos como
modelos gramaticais e
morais.

Historia da Literatura
dividida em periodos e
estilos.

MG, contetido é
normativo; HN
cronologico e
historiografico.

Leitura fragmentada,
memorizagao,
repeti¢do, analise
retérica e gramatical.

Aulas expositivas,
modelo transmissivista,
memorizagdo de estilos
€ autores.

Ambos seguem modelo
transmissivista, com
finalidades diferentes:
MG: norma; HN:
histéria.

Autoridade intelectual,
intérprete e modelo de
saber e conduta.

Informante ou instrutor
da historia literaria;
inicialmente erudito,
depois guiado por
manual.

Ambos centralizam o
professor como fonte
do saber; a autoridade,
porém, desloca-se da
moral para a historia.

Receptor passivo. Deve
memorizar, copiar e
emular modelos.

Receptor passivo. Deve
reter datas, nomes,
estilos e reproduzir
dados.

Ambos desconsideram
a interpretacdo
auténoma e subjetiva
do aluno.

Guardia da tradi¢do
letrada classica.

Guardia da identidade
nacional e do canone
brasileiro.

Em ambos, a escola
preserva e transmite o
acervo consagrado.

Subordinado as
disciplinas de lingua,
gramatica e retorica.

Afirma-se como
disciplina no ensino
médio, ligada a historia
e a lingua.

No MG, ¢ apéndice da
lingua; no HN,
disciplina autonoma
com ambiguidade
funcional.

Feita pela tradicdo.
Textos legitimados
como classicos.

Canonica e
historiografica, com
alguma margem de
escolha pelo professor.

Ambos sdo seletivos e
excludentes; HN
admite mais
flexibilidade.

Coletaneas, antologias,
manuais de gramatica e
retorica.

Manuais de histéria
literaria, livros
didaticos com trechos e
atividades.

Ambos fragmentam os
textos; HN organiza
sistematicamente em
torno da cronologia
literaria.
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Paradigma Moral- Paradigma Historico- Aproximacdes e
Elemento . . 5 q
Gramatical Nacional Distanciamentos
- . Ambos valorizam a
Oralizagdo, analise Exposicao oral, leitura repeticdo e a fixagdo; a
Atividades de sala de A L dirigida, exercicios de L ’
gramatical, comentario, ~ . ~ esteticae a
aula . . fixagdo e interpretagdo . ~
copia, glosa, imitacao. . subjetividade sdo
padronizada. .
secundarizadas.
Provas baseadas em Provas baseadas na Ambos adotam a
Avaliacao reproducao literal e memorizacdo de dados | avaliagdo conteudista,
aplicacdo de regras. historicos e estilisticos. | formal e normativa .

Fonte: Cosson, 2020. Elaboragao da autora.

1.2.3 O Paradigma Analitico-textual

No paradigma analitico-textual, a Literatura ¢ concebida como um conjunto de
textos que se distinguem por sua elaboracdo estética. O texto literario, portanto, ¢ aquele
que mobiliza os recursos da linguagem de forma ndo utilitaria, operando desvios em
relacdo a norma cotidiana e provocando efeitos como o estranhamento, a
plurissignificagdo e a desautomatizagdo. O valor da Literatura decorre da singularidade
formal de cada obra, entendida como um objeto estético. Tal valor ndo se refere a
Literatura como um todo, mas a obra individualmente considerada, conforme sua
capacidade de provocar uma experiéncia estética tnica. O principal objetivo do ensino de
Literatura ¢ o desenvolvimento da consciéncia estética dos alunos. A leitura literaria ¢
entendida como pratica mediada por instrumentos conceituais, sendo a consciéncia
estética resultado de um processo formativo que exige estudo rigoroso da obra. O
conteudo € a propria andlise literaria. Embora opere sobre obras especificas, o que se
ensina ¢ o procedimento analitico que permite compreender a estrutura das obras e
justificar sua literariedade.

A metodologia baseia-se na analise textual como procedimento de leitura. A aula
de Literatura se organiza em torno da leitura repetida de textos curtos, aplicagdo de
categorias analiticas e producdo de comentarios interpretativos. O professor assume um
duplo papel: como especialista, ele realiza analises complexas, expondo os recursos
formais do texto; como mediador, ele modela a leitura e orienta os alunos na apropriagdo
dos instrumentos analiticos. O aluno ¢ visto como um leitor aprendiz, cuja tarefa ¢é
acompanhar a leitura analitica do professor e, gradualmente, desenvolver autonomia
interpretativa. A escola deve assegurar o acesso dos alunos a obras de alta qualidade
estética e garantir sua permanéncia no espago educativo.

A selegdo de textos ¢ orientada por critérios estéticos e demanda repertdrio amplo,

conhecimento técnico e disponibilidade de obras. O material de ensino preferido sao
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textos curtos, como contos € poemas liricos, que permitem analise em uma aula e
favorecem a exploragao da linguagem. A atividade principal ¢ a anélise textual que ¢ feita
inicialmente pelo professor e, em seguida, pelo aluno sob orientagdo. A avaliacdo pode
assumir forma objetiva, por meio de testes que verificam categorias descritivas, ou forma

subjetiva, por meio de ensaios interpretativos.

1.2.4 O Paradigma social-identitario

No paradigma social-identitario, a Literatura ¢ concebida como uma produgao
cultural que representa as relagdes sociais e expressa identidades. Ela integra um conjunto
de manifestagdes culturais, interagindo com outras formas de expressdo como o cinema,
a musica e as artes visuais, mantendo-se vinculada ao espaco da escrita e dos livros,
passando a refletir as contradigdes sociais, revelando embates politicos e relagdoes de
poder presentes nas representacdes culturais. O paradigma também denuncia a auséncia
de representagdes positivas ou a presenca de estereotipos e preconceitos nas obras, tanto
do passado quanto contemporaneas, tornando a Literatura um espago de resisténcia
cultural e de luta por reconhecimento simbolico. O valor da Literatura esta centrado no
conteudo que as obras apresentam. O principal critério de valorizagao ¢ o tema abordado,
ou seja, a forma como a Literatura representa a sociedade e da visibilidade as questdes
sociais e identitarias. O objetivo do ensino de Literatura ¢ essencialmente politico. O
ensino visa a desenvolver a consciéncia critica dos alunos, para que possam posicionar-
se €tica e politicamente diante das questdes sociais. O conteudo do ensino de Literatura é
centrado nas representacdes sociais presentes nos textos. A leitura € orientada por uma
abordagem desconstrutora das obras, questionando os protagonistas tradicionais,
denunciando estereotipos e valorizando personagens e temas antes secundarizados.
Também sao realizadas leituras significadoras de obras ignoradas, evidenciando como
essas produgdes resistem aos valores da cultura dominante.

A metodologia do ensino de Literatura ¢ fundamentada na andlise critica dos
textos literarios. O objetivo € que o aluno desenvolva uma postura critica diante dos textos
e da sociedade, participando ativamente da construcao do conhecimento por meio do
didlogo e da troca de ideias em sala de aula. O papel do professor, nesse paradigma, € o
de mediador das discussdes literarias. Sua funcdo pedagogica consiste em estimular e
orientar os debates sobre as obras, promovendo a formagao do leitor critico e do cidaddo
consciente. O aluno ¢ visto como um cidadao em formagao e deve ter participagdo ativa

e colaborativa nas aulas de Literatura. Espera-se que desenvolva sensibilidade e empatia
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em relagdo as tematicas sociais abordadas nos textos, reconhecendo e valorizando a
diversidade cultural e social. A escola ¢ entendida como espago de socializagao politica,
cultural e pedagogica. Sua funcio ¢ formar cidaddos democraticos por meio da leitura
critica e da valorizacao da diversidade.

A selecdo dos textos, nesse paradigma, ¢ de responsabilidade exclusiva do
professor. O docente decide quais obras sdo adequadas para a formagdo politica e ética
da turma, considerando seu proprio engajamento e o perfil dos alunos. Quanto ao material
de ensino, o paradigma social-identitario ndo apresenta uma especificidade pedagdgica
rigida. Qualquer texto que seja socialmente relevante pode ser utilizado, desde que
favorega a reflex@o politica e a conscientizagdo social. As atividades de sala de aula sao
organizadas com base na andlise critica dos textos literarios. Nao existe um procedimento
unico para essa pratica, mas a discussao e o debate sao os métodos mais utilizados, pois
permitem o envolvimento politico dos alunos e favorecem o desenvolvimento da
consciéncia critica. Quanto a avaliagdo, o paradigma adota diretrizes que se distanciam
dos métodos tradicionais de mensuracdo escolar. A avaliagdo valoriza o envolvimento
dos alunos nas atividades e o esfor¢co demonstrado durante o processo, considerando a
adesdo voluntaria as analises criticas. O compromisso ¢ com o respeito as diferencas
culturais e sociais dos alunos, evitando a reproducdo de padrdes dominantes e
classificagdes que promovam distingdes sociais.

O quadro 3 apresenta um comparativo entre os dois primeiros paradigmas

contemporaneos:

Quadro 3 — Paradigmas Analitico-Textual e Social-Identitario: aproximagdes e
distanciamentos.

Paradigma Analitico-
Textual
A Literatura é

Paradigma Social-
Identitario

Aproximacdes e

Elemento Distanciamentos

A Literatura é

Concepcao de
Literatura

concebida como
linguagem estética
autdnoma, com
estrutura propria e
analisavel
formalmente.

concebida como
produgdo cultural que
representa relagdes
sociais e expressa
identidades.

Distanciam-se: AT
valoriza a estética
formal; SI a
representacgdo social e
identitaria.

Valor da Literatura

Valor estético centrado
na linguagem e
estrutura textual,
desvinculado de
contextos sociais.

Valor ético e politico;
Literatura como
instrumento de
resisténcia e
reconhecimento de
grupos sociais.

Distanciam-se: AT,
fruicdo estética; SI:
desvelamento critico;
combate politico.

Objetivo do ensino

Desenvolver a
capacidade

Formar cidadaos
criticos e conscientes

Distanciam-se: AT:
consciéncia estética do




interpretativa e

analitica do texto
literario em seus
aspectos formais.

das relagdes sociais,
promovendo incluséo e
empoderamento.
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aluno; SI: consciéncia
ético-politica do aluno.

Elementos formais e
estruturais dos textos
literarios: género,

estilo, figuras de em grupos ~ .
Swlo, Tguras de m grup representagdo social da
linguagem, métrica, historicamente

. L obra.
estrutura narrativa. marginalizados.

Representagdes sociais
e identitarias nas obras
literarias, com énfase

Distanciam-se: AT:
qualidade da obra-
aspectos formais; SI:

Leitura centrada na
analise textual e nas
estruturas internas do
texto com énfase em
técnicas e categorias da
teoria literaria.

Analise critica do
conteudo com foco nas
representagdes sociais;
participacdo ativa e
colaborativa do aluno.

Distanciam-se: AT:
técnica analitica; SI:
discussao critica e
engajamento politico.

Especialista que
domina a teoria literaria
e conduz o aluno a

) ~ debate e a analise mediador e
interpretagdo formal e . o
critica da realidade politicamente
correta do texto. .
representada. comprometido.

Mediador com
compromisso ético-
politico; estimula o

Distanciam-se: AT:
papel técnico e
normativo; SI: papel

Leitor em formagao,
deve apropriar-se
gradualmente das
ferramentas da analise
textual.

Cidaddo em formagao;
deve aderir
criticamente as
representagdes e
reconhecer sua
identidade no texto.

Distanciam-se: AT:
passividade analitica;
SI: protagonismo
cidadao.

A escola ¢ espaco de
sistematizagdo do
conhecimento literario
formal; cultura é meio
para ensinar técnica.

Espago politico,
cultural e socializador;
promove
reconhecimento e
valorizagdo da
diversidade.

Distanciam-se: AT:
ensino sistematico da
teoria; SI: espaco de
socializac¢do
democratica.

Disciplina literaria
autdnoma, mas
vinculada a Lingua
Portuguesa; foco na
teoria e na critica
literaria.

Literatura com papel
central na formagao
cidadd; aproxima-se de
areas como Historia e
Sociologia.

Distanciam-se: AT:
disciplina literaria
técnica; SI: abordagem
integrada e politica.

Critério estético e
literariedade; obras
classicas com estrutura
complexa e valor
candnico.

Critérios politicos e
sociais; valorizagdo de
obras de autores
marginalizados ou
pertencentes a minorias
sociais.

Distanciam-se: AT:
canone tradicional e
estética literaria; SI:
diversidade e
representatividade
cultural.

Textos literarios
tradicionais, com
analise centrada na
obra,
independentemente de
sua origem cultural.

Textos diversos com
representatividade
cultural; obras
literarias, musicas,
relatos, manifestagdes
digitais.

Distanciam-se: AT:
foco na literariedade e
estética; SI: relevancia
cultural e identidade
social.

Atividades de leitura e
interpretagdo formal;
énfase em exercicios de
analise textual.

Discussoes, projetos
tematicos, praticas
culturais de leitura;
foco na conscientizagdo
¢ empatia.

Distanciam-se: AT:
atividades analiticas;
SI: debates e projetos
com foco politico.
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Paradigma Analitico- Paradigma Social- Aproximacoes e
Elemento A ; 3
Textual Identitario Distanciamentos
. Avaliagdo formativa, Distanciam-se: AT:
Avaliag@o com base na - , ST
. ~ subjetiva e continua; avaliagdo técnica
. interpretagao correta do . .
Avaliacao .. valoriza o processo, 0 baseada em categorias
texto e dominio das . o e
. o engajamento € o analiticas; SI: avaliagdo
categorias analiticas. oy g . ..
respeito a diversidade. | subjetiva e processual.

Fonte: Cosson, 2020. Elaboragdo da autora.

1.2.5 O Paradigma da Formacao do Leitor

No Paradigma da Formagao do Leitor, também denominado paradigma da fruigao,
a leitura literaria, compreendida como pratica prazerosa, assume o papel de eixo
organizador do ensino da Literatura. O leitor, nesse contexto, torna-se o centro do
processo pedagogico, € sua experiéncia com o texto € priorizada em detrimento da analise
técnica ou do estudo formal da Literatura. O objetivo geral do paradigma €, como o
proprio nome indica, formar leitores. Isso inclui ndo apenas a habilidade de ler, mas a
construcdo de um sujeito leitor que incorpore o habito, o gosto e a criticidade como
dimensodes de sua relagdo com o texto literario. O contetido do ensino da Literatura nao
se define por temas ou conhecimentos especificos, mas pela propria pratica da leitura
literaria, entendida como frui¢do. A leitura ¢ vista como uma atividade pessoal, subjetiva,
ndo orientada por metas escolares. A fruicdo pode se referir tanto ao ato de ler (prazer de
ler) quanto ao tipo de texto a ser lido (leitura do prazer).

A metodologia se baseia na pratica da leitura como eixo central da aula. A leitura
literaria ¢ compreendida como uma atividade essencialmente participativa e subjetiva. Ha
uma rejeicdo as abordagens tradicionais centradas no texto, como as andlises criticas,
estruturais e historiograficas. Em seu lugar, valorizam-se atividades centradas na
interacao do aluno com o texto, com liberdade de escolha e autonomia interpretativa. O
professor deixa de ser visto como detentor do saber literdrio e assume outros trés papéis
centrais: leitor apaixonado, leitor modelo e mediador de leitura. Esse conjunto de fung¢des
exige do professor um repertério literario diversificado e a capacidade de criar vinculos
de mediagdo. O aluno tem como principal papel praticar a leitura dos textos literarios.
Espera-se que ele desenvolva autonomia, escolha os textos que deseja ler, experimente a
leitura com liberdade e construa sentidos proprios. A fun¢do da escola, no paradigma da
formacao do leitor, ¢ garantir as condigdes materiais e simbolicas para que o professor e
o0 aluno desempenhem seus papéis.

No paradigma da formacdo do leitor, a Literatura ndo se configura como um

componente escolar autonomo. Ela ¢ integrada ao ensino de lingua portuguesa e aparece
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principalmente na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, cumprindo
funcdes de desenvolvimento da linguagem e da imaginacdo. Nos anos finais do ensino
fundamental, a presenga da Literatura se torna mais fragil, limitada a leitura de fruicdo e
afastada de praticas discursivas mais complexas. No ensino médio, o paradigma
praticamente se ausenta, cedendo lugar ao paradigma histérico-nacional.

A selegdo dos textos ¢ livre, pautada pela proximidade entre o texto e o aluno.
Deve partir de um texto proximo ao aluno: em termos de faixa etaria, vivéncia, repertorio,
capacidade cognitiva ou linguagem. E, em seguida, conduzir progressivamente a
ampliacao de seu horizonte leitor. O principal material de ensino nesse paradigma ¢ o
texto literdrio impresso, preferencialmente em sua forma integral. Nao ha material
didatico especifico elaborado para o ensino da Literatura, e os textos literarios sdo tratados
como material suficiente por si mesmos.

As atividades de sala de aula buscam criar condigdes para que o estudante
desenvolva gosto e autonomia pela leitura, mas ndo seguem um ensino sistematico da
Literatura enquanto linguagem, com destaque para trés grandes praticas: a hora do conto,
o cantinho da leitura e o didrio de leitura. Na avaliagdo, a ideia central ¢ evitar praticas
avaliativas tradicionais que quantifiquem ou padronizem a experiéncia do leitor,
mantendo fidelidade ao principio da gratuidade da leitura, entendido como essencial para

a leitura de fruigao.

1.2.6 O Paradigma do Letramento Literario

A concepcdo de Literatura no paradigma do letramento literario se baseia em trés
dimensdes inter-relacionadas: a materialidade da Literatura, o modo de produ¢do dos
textos literarios € o0 modo de ler e interpretar as obras. Na materialidade, a Literatura ¢
composta por objetos concretos, os textos que, por serem reconhecidos por diferentes
instancias sociais como literarios, adquirem o estatuto de obras. No modo de produgao
dos textos literérios, a identificagdo de uma obra como Literatura depende, portanto, de
seu reconhecimento no sistema literario, que envolve instancias como escolas, academias,
editoras e leitores. No modo de ler e interpretar as obras, a leitura literaria ¢ determinada
por um repertorio de protocolos interpretativos. Dessas trés dimensdes resulta que a
Literatura ¢ entendida como uma linguagem que utiliza a propria linguagem para atribuir
sentido ao mundo e aos sujeitos.

O valor da Literatura se materializa nessa experiéncia de linguagem que envolve

autores e leitores no manuseio da linguagem literaria. Trata-se de uma experiéncia Unica,



49

pessoal e intransferivel, caracterizada como uma constru¢ao simbolica. O principal
objetivo do ensino de Literatura ¢ desenvolver a competéncia literaria dos alunos. Isso
significa que o ponto de partida e de chegada do ensino ¢ o proprio aluno, considerando
que ele ja possui alguma competéncia literaria antes mesmo de ingressar na escola. Cabe
a escola, portanto, oferecer novas experiéncias de leitura, apresentando textos cada vez
mais diversos e complexos para que o aluno amplie seu repertorio e se torne um leitor
literario mais competente.

No paradigma do letramento literario, a linguagem literaria ndo € vista como um
conteudo a ser ensinado. Ela ¢ compreendida como um repertorio de textos e de praticas
de leitura e producao de obras literarias. Esse repertorio da linguagem literaria se organiza
em trés grandes instancias: texto, intertexto e contexto. Essas instancias sdo dindmicas e
inter-relacionadas, servindo apenas como uma divisdo didatica para fins de
sistematizacdo pedagodgica. Elas nao devem ser entendidas como fases isoladas ou
hierarquicas. Na pratica de sala de aula, ensinar o repertério da linguagem literaria
envolve o reconhecimento de elementos textuais, conceitos e procedimentos vinculados
ao manuseio das obras. Entretanto, o contetido real de ensino ndo é a mera transmissao
desses elementos, mas, sim, o desenvolvimento de praticas de leitura e compartilhamento
dos textos literarios, que favoregam a constru¢do da competéncia literaria dos alunos. O
objetivo final ¢ proporcionar aos alunos experiéncias de leitura que os tornem leitores
capazes de construir sentido literario, por meio de uma interacdo permanente com a
linguagem literaria.

A metodologia se estrutura entre dois polos fundamentais, que sdo o manuseio do
texto literario e o compartilhamento da experiéncia literaria pelos alunos. Entre esses dois
polos, as atividades percorrem trés estagdes obrigatérias no processo metodologico: o
encontro pessoal do aluno com a obra, que se concretiza, principalmente, por meio da
leitura individual; a leitura responsiva, que consiste no registro da experiéncia de leitura
em outro texto; e a leitura como pratica interpretativa, que envolve a andlise das obras
literarias com orientagdo do professor, explorando as instancias textual, intertextual e
contextual.

O papel do professor € composto por trés fungdes fundamentais que orientam sua
pratica pedagdgica. A primeira fungdo ¢ a de planejador das atividades didaticas. A
segunda funcdo do professor ¢ a de condutor da experiéncia literaria. A terceira fungdo ¢
a de formador de uma comunidade de leitores. O aluno ocupa um lugar central e ativo no

processo pedagdgico. Ele € considerado o principal agente da sua propria formagao, tanto
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na dimensao individual quanto coletiva. Sua atua¢do nao se restringe ao cumprimento de
tarefas, mas se constitui na vivéncia concreta da experiéncia literaria, elemento
fundamental e insubstituivel da formacao do leitor.

Além disso, o aluno deve atuar como membro de uma comunidade de leitores, ou
seja, colaborar com os demais colegas na construcdo de sentidos, por meio do
compartilhamento de experiéncias de leitura. A escola ndo ¢ apenas o lugar fisico onde
se ensina Literatura, mas o espaco simbdlico e institucional que assume, de forma
consciente, o0 compromisso com a formagao do leitor literario, ao lado da formacao ética,
politica, cientifica e técnica de seus estudantes. Dai que reivindique para a Literatura um
lugar proprio no curriculo escolar, mas ndo necessariamente um espaco disciplinar
exclusivo. O que se demanda ¢ o reconhecimento da especificidade do letramento literario
como um modo particular de ensinar e aprender Literatura na escola.

A selecao dos textos a serem utilizados nas praticas pedagdgicas nao parte de um
corpus previamente fixado. O professor tem autonomia para escolher os textos que
considera mais adequados aos objetivos de desenvolvimento da competéncia literaria dos
alunos. Essa liberdade de escolha, porém, ndo significa auséncia de critérios. A sele¢ao
deve seguir principios definidos, orientados pelo foco na experiéncia literaria dos
estudantes. O material de ensino ¢ concebido de forma ampliada e diversificada. Nao ha
uma defini¢do fixa ou um conjunto preestabelecido de materiais didaticos exclusivos para
o ensino da Literatura; existem multiplos objetos textuais que podem ser utilizados nas
praticas pedagdgicas, desde que estejam relacionados a linguagem literdria e as
experiéncias de leitura que se pretende promover.

As atividades de sala de aula sdo concebidas como praticas concretas de leitura e
producdo de textos. Essas praticas tém como finalidade o desenvolvimento da
competéncia literaria dos alunos por meio de experiéncias efetivas com os textos
literarios. A avaliacdo tem como objetivo central verificar a competéncia literaria dos
estudantes, tanto de forma individual quanto coletiva, considerando a comunidade de
leitores como um todo. Nao existem instrumentos especificos elaborados exclusivamente
para medir a competéncia literaria, mas hd procedimentos que orientam 0s processos
avaliativos de forma coerente com os principios do letramento literario.

No quadro 3, apresentamos as aproximagdes e distanciamentos entre o0s
paradigmas da formagao do leitor e do letramento literario:

Quadro 3 — Paradigmas da Formagao do leitor e do Letramento literario: aproximagdes
e distanciamentos.



Textos impressos,
ficcionais e poéticos

Linguagem que se
apresenta como
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FL: um discurso entre
outros; LL: linguagem
e repertorio de textos e

repertorio L
praticas.
Ambos enfatizam a
experiéncia do leitor,
Caréter formativo da Experiéncia tnica, porém o LL avanca ao
. o porque humana, de vincular essa
leitura literaria . A
linguagem experiéncia a

constitui¢do simbolica
do sujeito e do mundo.

Desenvolver o habito
da leitura, criar o gosto
pela leitura e formar o
leitor

Desenvolver a
competéncia literaria
do aluno

Ambos buscam formar
leitores: o FL foca na
formagao geral do
leitor, enquanto o LL
foca no
desenvolvimento da
competéncia literaria.

Leitura intima e
pessoal, sem qualquer
impedimento

Linguagem literaria
como um repertorio de
textos e praticas de ler
e produzir obras
literarias composto por
texto, contexto,
intertexto.

FL: apenas a leitura;
LL: leitura
sistematizada a partir
de trés instancias:
texto, intertexto e
contexto.

A leitura literaria como
pratica.

Manuseio do texto
literario e
compartilhamento da
experiéncia literarias
pelos alunos

Ambos valorizam a
interacdo com o texto
literario, mas o LL
estrutura um percurso
didatico com etapas
pedagdgicas claramente
definidas.

Agir como mediador-
animador da leitura

Constituir uma
comunidade de leitores
em sala de aula

Em ambos € o de
mediador e
incentivador da leitura,
porém no LL ha maior
énfase na atuag¢do como
planejador, guia da
experiéncia literaria e
formador de uma
comunidade de leitores.

Praticar a leitura dos
textos literarios

Agente do processo
pedagogico.

Protagonista do
processo em ambos,
mas o LL exige maior
sistematicidade e
protagonismo, com
foco na construgdo da
competéncia literaria.

Garantir o acesso as
obras e o tempo para
fruigdo

Garantir espago proprio
e condi¢des adequadas
para o ensino de
Literatura

FL: exerce papel
formativo; LL defende
sua responsabilidade
em garantir um espago
continuo para o ensino
da Literatura em todos
os niveis da educagao
bésica.

Suplemento do ensino
da escrita

Reconhecimento da
especificidade do

FL concentra-se nos
anos iniciais do ensino




letramento literario
como modo de ensinar
Literatura na escola
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fundamental, enquanto
o LL propde uma
atuagdo integrada ao
longo de toda a
escolaridade, sem
distingdes rigidas entre
niveis.

Textos proximos do
aluno

Textos significativos
para a experiéncia
literaria do aluno e da
turma

ambos priorizam a
diversidade e a
adequagdo ao perfil dos
alunos, mas o LL
orienta essa selegdo
para a ampliagéo
progressiva do
repertorio literario.

O livro literario

Objetos textuais
variados

LL amplia as
possibilidades,
incorporando diferentes
midias e formatos
textuais.

Técnicas ou dindmicas
de animacdo da leitura

Praticas de leitura,
produgdo e
compartilhamento dos
textos literarios

ambos valorizam a
leitura e o
envolvimento dos
alunos, mas o LL
propde sequéncias
estruturadas e praticas
diversificadas, como
circulos de leitura,
leitura cumulativa e
leitura compartilhada.

Registro da leitura
realizada

Avaliagdo dos niveis de
competéncia literaria
dos alunos e da turma

FL prioriza o
acompanhamento do
envolvimento e do
gosto pela leitura; LL
adota uma avaliagdo
formativa, centrada na
analise processual e na
produgdo de registros
concretos que
evidenciem o
desenvolvimento da
competéncia literaria
dos alunos e da
comunidade de leitores.

Fonte: Cosson, 2020. Elaboragdo da autora.

Nesta tese, os paradigmas do ensino de Literatura constituem o norte tedrico que
orienta a andlise das praticas docentes nas aulas de Literatura. A partir da sistematizagdo
proposta por Cosson (2020), buscamos compreender de que forma essas praticas se
materializam no cotidiano escolar, considerando as concepgdes, os objetivos, 0s
conteudos, as metodologias e os processos avaliativos adotados pelos professores.

No quadro a seguir, apresentamos uma sintese dos principais elementos que
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caracterizam cada um dos paradigmas aqui estudados, com o objetivo de evidenciar suas

especificidades e diferengas. A teoria dos paradigmas, portanto, é o principal referencial

analitico utilizado para interpretar os dados da pesquisa e fundamentar as respostas a

pergunta de pesquisa que orienta este estudo.

Quadro 4 — Paradigmas do ensino de Literatura.

Conjunto de

Produgdo
cultural que

linguagem que

obras que Obra textos se
Corpo de . representa as | .
representam | esteticament ~ 1Mpressos apresenta
obras - relagdes L
S anagdo ao e A ficcionaise | como
tradicionais sociais " L.
longo da elaborada poéticos repertorio
historia © cxpressa
) identidades
espago de
representaga
° carater Experiéncia
o Identidade .. social, . , p
Funcao Frui¢do formativo da | Unica, porque
RS A cultural da L desvelament .
civilizatoria N estética. leitura humana, de
nagao. 0 o .
o literaria linguagem
critico e
combate
politico
desenvolver
.. desenvolver o habito da
. Conscientiza desenvolver . .
Ensinar a a leitura, criar | Desenvolver a
. r o aluno da . a o
lingua e consciéncia A o gosto pela | competéncia
sua ", consciéncia ; o
formar . . estética do o - leitura e literaria do
nacionalidad ético-politica
moralmente aluno formar o aluno
e do aluno . i
leitor critico-
criativo
Linguagem
Textos . literaria como
. . - leitura .
literarios ProtoLiterat analise da . um repertorio
. . ~ | intima e
como material | ura Analise da representacd essoal sem de textos e
de leitura, Historia da qualidade o p praticas de ler
. . . qualquer .
exemplos da Literatura/ literaria social . e produzir
, . constri¢do .
lingua cultae | periodos da obra. presente na ou obras literarias
modelos para | literarios obra. ) . (texto,
3 impedimento
a escrita contexto,
intertexto)
Manuseio do
(1 ~ texto literario
Analise Reflexdo o
Analise, Transmissdo | como colaborativa | a leitura .

. o compartilhame
comentario. de modelagem | sobre literaria nto da
memoria informagdes | e questoes como pratica A

. . N o experiéncia

identificagdo | sociais. o
literaria pelos
alunos

.. informar o Ser um leitor | conduzir e Agir como Constituir uma
Transmitir os . . . .

. aluno sobre | tecnicamente | mediar a mediador comunidade
conhecimentos o o . N . .

e POSSUi a historia da | especializad | discussdo do | (animador) de leitores em
quep Literatura. 0 texto da leitura sala de aula
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. aderir as
memorizar (o X
tematicas € a .
dados sobre anlise praticar a Agente do
Reverenciar os | obras, Leitor o leitura dos g
. critica processo
textos autores e aprendiz ronosta textos edasbeico
estilos de prop literarios pedagog
. pelo
época
professor
confirmagdo | Garantir o . Garantir
< garantir o .
da acesso e a Formagao \ espago proprio
i . . . acesso as S
Guardia da identidade fruigdo das do aluno e condigdes
. . obras e o
Literatura nacional por | obras de como adequadas
. . s tempo para a )
meio da qualidade cidadao fruicio para o ensino
Literatura estética ¢ da Literatura
lugar proprio
ara o .
para Reconhecimen
ensino
Componente to da
Base da . da o
~ curricular T . especificidade
formagdo . Disciplinaa | Literatura,
proprio no suplemento | do letramento
escolar, faz . parte no separado da . o
ensino . ) do ensino da | literario como
parte de L Ensino lingua .
. secundario 1 escrita modo de
ensinar a ler e S Meédio portuguesa e .
a escrever (inicio do roximo da ensmnar
séc. XX) proxif Literatura na
historia, da escola
filosofia e da
sociologia
Textos
tarefa de significativos
. Textos exclusiva textos para a
Previamente obras . . . A

. A avalizados responsabili | proximos do | experiéncia

determinada canonicas o o
pela critica dade aluno literaria do
do professor aluno e da
turma
livros de
leitura, Textos obras
livros curtos que ez
. . literarias
seriados, permitem a .
. . e . Objetos
Seleta de antologias, leitura de . ~ | olivro .
- ] manifestagde | ..., . textuais
textos manuais uma so literario .
s variados
escolares, Vez € No .
. culturais
manual de limite diversas
historia da de uma aula
Literatura
. a discussdo Praticas de
N Pragmatica L. .
Oralizagdo, . como técnicas ou leitura,

. do ensino da - . A ~
comentario, Literatura e Analise do procediment | dindmicas de | produgdo e
analise e . texto o animacdo da | compartilhame

- da historia S .
composi¢io o didatico leitura nto dos textos

literaria . o
preferencial literarios
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Paradigma/
Questoes Moral- Histoérico- Analitico- Social- Formacio Letramento
pedagogicas gramatical nacional textual identitario do leitor literario
e literarias
Testes: . ~ Avaliacao dos
. ~ Identificacdo . ..
Um dia confirmagao . formalidade . niveis de
. de categorias R registro da N
Avaliagiio excepcional das analiticas/en escolar/énfas leitura competéncia
para informagoes . e no . literaria dos
~ . saio realizada
reprodugao dos manuais [ processo alunos e da
N critico
didaticos turma

Fonte: Cosson, 2020. Elaboragao da autora.

Finalizando esta secdo, destacamos que a analise dos paradigmas do ensino de
Literatura apresentada até aqui permitiu estabelecer um quadro tedrico de referéncia para
a leitura das praticas docentes observadas na pesquisa. A identificagdo das concepgoes,
dos objetivos, dos contetidos, das metodologias e das formas de avaliagdo caracteristicas
de cada paradigma nos oferece subsidios para interpretar como os professores organizam
o ensino da Literatura e como essas escolhas influenciam a formacao dos estudantes

enquanto leitores.

1.3 Os modos de ler literariamente e 0 compromisso com a formacao do Leitor
Literario
Nesta se¢do, abordaremos os modos de ler literariamente, bem como as estratégias
metodolodgicas que caracterizam o paradigma do letramento literario. Entendemos que
vivenciar a leitura literaria na escola exige a implementagdo de praticas que favorecam
a construcdo de sentidos pelos alunos, por meio da mobilizagdo de diferentes modos de
leitura. Annie Rouxel (2013), ao discutir os aspectos metodologicos do ensino de
Literatura, destaca que a organizagdo das praticas pedagdgicas deve partir de uma
defini¢do clara da finalidade desse ensino, que ¢ a formagao de um sujeito leitor capaz
de agir de forma autonoma, responsavel e critica no processo de leitura. Essa formacao,
segundo a autora, depende da articulagdo de trés componentes principais: a atividade do
aluno enquanto sujeito leitor inserido em uma comunidade interpretativa formada pela
turma; os textos e obras que constituem o conteudo da Literatura ensinada; e a a¢do do
professor, cuja atuagdo didatica e pedagogica assume papel determinante no processo

formativo.
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Ainda de acordo com Rouxel (2013), o desenvolvimento da leitura literaria requer
que o professor privilegie a escolha de obras cuja compreensdo nio seja imediata.
Segundo a autora, a leitura desses textos mais desafiadores favorece a ativagdo de
processos interpretativos conscientes € inconscientes, estimulando a construgdo de
sentidos mais elaborados por parte dos alunos. Esse entendimento refor¢a a importancia
de praticas que promovam o letramento literario, pois sdo essas praticas que possibilitam
aos estudantes enfrentarem textos com diferentes niveis de complexidade,
desenvolvendo gradualmente a competéncia literaria necessaria para lidar com as
especificidades da linguagem literaria.

Garantir aos alunos o acesso a obras literdrias de diferentes niveis de
complexidade, como destaca Rezende (2009), ¢ um direito formativo que ndo pode ser
negligenciado pela escola. Ao limitar as experiéncias de leitura a textos simples e de
facil compreensdo, a escola restringe o desenvolvimento de competéncias
interpretativas essenciais a formacao do leitor literario. Nesse sentido, o paradigma do
letramento literario apresenta-se como um referencial tedrico e metodoldgico que
oferece aos professores ferramentas para planejar praticas pedagodgicas que
desenvolvam a competéncia literaria dos estudantes.

Na leitura de textos literarios, o leitor € chamado a mobilizar, simultaneamente,
capacidades emocionais e racionais (Paulino, 1999). A organiza¢ao formal desses
textos, ao romper com os padrdes usuais da comunicagao cotidiana, provoca um efeito
de estranhamento e surpresa, o que implica a necessidade de reconhecimento de
estruturas proprias da linguagem literaria. Conhecer os padrdes especificos que
organizam os textos literarios ¢ fundamental, pois eles constituem parte do repertorio
necessario a interpretagao. Além disso, o contato com a pluralidade de sentidos € com a
ambiguidade das obras literarias provoca uma constante reconfiguragao dos saberes
prévios do leitor. Também Compagnon (2009, p. 52) afirma que “a Literatura ¢ um
exercicio de pensamento e a leitura, uma experimentacdo dos possiveis”. Essa
constatacao refor¢a a necessidade de se desenvolver o letramento literario no contexto
escolar. E por meio das praticas especificas da leitura literaria, e ndo por meio da leitura
meramente informativa, que os alunos tém a oportunidade de adquirir os instrumentos
necessarios para compreender e articular com proficiéncia os sentidos produzidos pelos
textos.

Essas reflexdes nos remetem ao conceito de letramento literario, construido por

Paulino e Cosson (2009, p. 67): o processo de apropriagdo da Literatura enquanto



57

construgado literaria de sentidos. Cosson (2021b) detalha que essa concepgao vai além

da simples exposi¢do a textos candnicos:

O que ¢ fundamental para essa aprendizagem sociocultural ¢ que essas obras
sejam lidas de maneira literaria, dai a reivindicagdo que fazemos da
apropriagao literaria da Literatura - o que implica considerar tanto os textos
quanto os repertorios de leitura, como base da definicao e pratica do letramento
literario. (Cosson, 2021b, p.86)

Esse conceito se diferencia radicalmente de abordagens tradicionais por trés
aspectos principais: desloca o foco dos textos (o que se 1€) para os modos de leitura
(como se 1€); supera a dicotomia entre leitura informativa e leitura literaria; e reconhece
o carater social e cultural das praticas literarias (Cosson, 2021b).

A distingdo entre “leitura de obras literarias” e “leitura literaria de textos
literarios” possui implicagdes profundas para a pratica pedagdgica, fundamentais para
compreendermos o processo de formagao do leitor e para refletirmos sobre o papel da
escola na formacao de leitores criticos. Cosson (2021b, p. 81) diferencia claramente esses
dois processos ao afirmar que a escola precisa definir “se o seu trabalho consiste em
formar leitores ou formar leitores literarios”. A formagao de leitores, conforme o autor,
esta associada ao desenvolvimento da capacidade geral de decifrar e compreender os
signos da escrita, fazendo uso deles em variados contextos.

Nesta perspectiva, os textos literarios funcionam inicialmente como “um meio de
incentivo para a aprendizagem da escrita” e, posteriormente, como “um refor¢co para
manter e ampliar o contato com a escrita”. Trata-se, portanto, de uma abordagem
instrumental da Literatura, focada no desenvolvimento de habilidades basicas de leitura
e na formacao do hébito de ler (Cosson, 2021, p. 82). Em contraste, a formacao de leitores
literarios implica um processo mais complexo e especializado. A abordagem considera
que “a leitura literaria € um modo especifico de ler (concepgao mais forte) ou que exige
uma determinada postura frente ao texto literario (concep¢dao mais fraca)”. O autor
destaca que formar leitores literarios envolve o desenvolvimento de competéncias
especificas que permitam ao leitor reconhecer e interagir com a literariedade dos textos,
indo além da mera decodificacao ou do entretenimento (Cosson, 2021, p. 82).

Tomando a leitura ndo apenas como pratica escolar, mas como forma de
apropriacao simbdlica do mundo, Cosson argumenta que ler “consiste em produzir
sentidos por meio de um didlogo que travamos com o passado, enquanto experiéncia do
outro, experiéncia que compartilhamos e pela qual nos inserimos em determinadas

comunidades de leitores” (Cosson, 2014, p. 36).
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Dessa forma, o autor concebe a leitura como um dialogo dinamico mediado pela
interagdo entre quatro elementos estruturantes (o autor, o leitor, o texto e o contexto) e
trés objetos (o texto, o contexto e o intertexto). Essa relagdo dialdgica ndo ¢ linear, mas
um processo continuo de construgdo de sentidos, em que cada elemento influencia e ¢
influenciado pelos demais.

A presenga de praticas de leituras literarias na escola tem sido reconhecida como
fundamental para a formagao de leitores capazes de interagir criticamente com os textos
e com o mundo social. Nesse sentido, Soares (1999, p. 47) defende que “a escolarizacao
adequada da Literatura ¢ aquela que conduz eficazmente as praticas de leitura literaria
que ocorrem no contexto social e as atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se
quer formar”. Tal perspectiva enfatiza que a escola deve proporcionar experiéncias que
articulem a leitura literaria com as praticas sociais de leitura, orientando-se por um
projeto formativo claro quanto ao perfil de leitor desejado.

A partir dessa compreensdo, torna-se imprescindivel considerar os elementos
constitutivos do circuito da leitura literaria. Cosson (2014, p. 41) afirma que “ler ¢ um
processo que, qualquer que seja o seu ponto de partida tedrico, passa necessariamente
pelo leitor, autor, texto e contexto. Sem um deles, o circuito ndo se completa e o processo
resulta falho”. Essa abordagem ressalta a dimensdo dialdgica da leitura, que implica
ouvir o autor, compreender o texto e compartilhar os sentidos construidos socialmente.
Cosson ainda destaca que a leitura se inicia com uma pergunta feita pelo leitor ao texto,
seja ela motivada pela busca de entretenimento, emocgao, conforto ou qualquer outro
objetivo.

Além dos quatro elementos que compdem o circuito da leitura (autor, texto, leitor
e contexto), o autor apresenta os trés objetos da leitura literaria: o texto, o contexto € o
intertexto. Segundo o autor, “quando leio um texto, sempre leio simultaneamente o
texto, o contexto e o intertexto, ainda que cada um desses objetos possa receber maior
ou menor atengdo do leitor”. A nocdo de texto, por exemplo, deixou de estar restrita ao
suporte fisico da palavra escrita e passou a abranger multiplas formas de configuracao
de signos (Cosson, 2014, p. 51-52). Quanto ao contexto, o autor define como tudo aquilo
que o texto traz consigo, que vai desde as informagdes do mundo até as condigdes
culturais, sociais e histdricas que influenciam a producdo e a recep¢do das obras. O
intertexto, por sua vez, revela ndo apenas os textos que estdo entretecidos no texto lido,
mas também as relacdes entre os elementos e objetos da leitura. Assim, a leitura literaria,

concebida como um processo dialdgico, envolve autor, leitor, texto e contexto, cujos
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objetos sdo o texto, o contexto e o intertexto. Esse dialogo, expresso pela figura 3, da

origem a diferentes modos de leitura literaria.

Figura 3 — Dialogo da leitura.

Fonte: Cosson, 2014. Elaboragdo da autora.

Cosson (2014) ressalta que o processo de definicdo dos modos de ler
literariamente, tanto na escola quanto em outros contextos, inicia-se com uma pergunta
central: o que esta sendo lido quando se 1€ um texto literario? A resposta a essa questao
envolve a consideragdo dos quatro elementos que estruturam o circuito da leitura: leitor,
autor, texto e contexto; relacionados aos trés objetos da leitura: o texto, o contexto e o
intertexto. Cada vez que um desses objetos ¢ analisado a partir de um dos elementos,
forma-se um modo especifico de leitura literaria. Assim, para cada um dos trés objetos,
existem quatro modos de leitura, totalizando doze modos distintos de leitura literaria,

que serdo apresentados na figura 4.

Figura 4 — Os modos de ler literariamente.

» Texto-autor « Texto-contexto
* Texto-leitor + Texto-intertexto

« Contexto-autor = Contexto-texto

» Contexto-leitor * Contexto-intertexto

» Intertexto-autor ¢ Intertexto-texto
* Intertexto-leitor * Intertexto-contexto

Fonte: Cosson, 2014. Elaboragdo da autora.
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1.3.1. As Leituras do Contexto

A leitura do contexto, conforme Cosson (2014), pode ser realizada por meio de
quatro modos distintos, cada um centrado em uma forma especifica de relagao entre o
texto literario e os elementos de leitura empregados. A seguir, serdo detalhados cada um
desses modos.

O primeiro modo € o contexto-autor. Esse tipo de leitura estabelece uma relagao
direta entre a obra e a vida do escritor. O objetivo ¢ identificar vinculos entre os
acontecimentos biograficos do autor e os elementos presentes na obra literaria. A leitura
do contexto-autor ndo separa o escritor de sua produgdo, entendendo que ha lagos entre
eles que enriquecem o entendimento da obra.

O segundo modo de leitura € o contexto- leitor. Nesse caso, a leitura se desenvolve
a partir de conexdes estabelecidas entre o conteudo da obra e a vivéncia pessoal do
leitor. O leitor procura reconhecer na obra situacdes semelhantes as que vivenciou,
aproximando-se emocionalmente do texto por meio dessas experiéncias compartilhadas.
Esse tipo de leitura pode se manifestar de maneira simples, como a emogao provocada
por uma musica, ou de forma mais elaborada, como um aprofundamento da propria
histéria de vida por meio da leitura.

O terceiro modo ¢ o contexto-texto. Nesse caso, o leitor busca na obra literaria
elementos que confirmem conhecimentos, expectativas ou preferéncias ja existentes.
Esse tipo de leitura ¢ frequentemente associado a temas especificos ou géneros literarios
previamente conhecidos e apreciados pelo leitor. Quando o conhecimento prévio €
utilizado como ponto de partida para uma leitura mais aprofundada, o contexto-texto
pode favorecer uma compreensao mais ampla das multiplas camadas de sentido da obra,
indo além da confirmagdo de expectativas.

O quarto e ultimo modo ¢ o contexto-intertexto. Essa leitura considera a obra
literaria como um documento que permite conhecer ou discutir aspectos da sociedade
ou de um campo especifico do saber. E uma pratica comum no ambiente escolar,
especialmente nos anos finais do ensino fundamental, no ensino médio e até mesmo na
universidade.

A principal contribuicdo desses modos de leitura, ressalta Cosson (2014), ¢ a
possibilidade de estabelecer, por meio do contexto, um espago de interacdo entre o leitor
e a obra, espago importante na construcao de sentidos do texto literario. O quadro 5

apresenta as principais caracteristicas das leituras do contexto.
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Quadro 5 — As leituras do contexto.
MODO DE LER QUE

LEITURAS DO
CONTEXTO

Busca relacionar a obra literaria com a vida do autor, compreendendo que
ha lagos que potencializam o sentido da obra.

Toma a conexdo pessoal percebida pelo leitor como um ponto de partida
Contexto-leitor para delinear um ou outro modo de ver e compreender aquela experiéncia
recriada na obra.

Procura no texto o que é dado pelo contexto ja conhecido (tematica, estilo
ou género). O conhecimento do contexto repetido pode contribuir
positivamente para se compreender como uma das muitas possibilidades
de um tema ou género se concretizou naquela obra.

Objetiva ler a obra como um documento. A obra é um meio para se
Contexto-intertexto conhecer ou discutir questdes da sociedade ou de algum saber especifico
que ela encena.

Fonte: Cosson, 2014. Elaboragdo da autora.

Contexto-autor

Contexto-texto

1.3.2. As Leituras do Texto

O primeiro modo das leituras do texto ¢ o texto-autor. Essa leitura ¢ direcionada
a identificacdo do estilo do autor, observando as marcas que garantem a identidade na
escrita. O modo de ler texto-autor consiste, portanto, em uma demarcagao daquilo que
caracteriza a escritura de um determinado autor, assegurando sua singularidade no campo
literario.

O segundo ¢ o texto-leitor. Nesse caso, a aten¢do do leitor se volta para a trama,
para as imagens sensoriais e para os efeitos que a obra provoca. Trata-se de uma leitura
que busca gerar impacto emocional. Essa modalidade de leitura ¢ comumente associada
ao entretenimento. No entanto, o texto-leitor ¢ compreendido como uma configuragdo de
mundo, fazendo com que a leitura seja um processo de descoberta desse mundo. Por esse
motivo, constitui-se em um dos momentos essenciais de encontro entre a obra ¢ o leitor.

O terceiro modo ¢ o texto-contexto. Essa leitura dedica-se a materialidade da obra,
considerando aspectos como o tipo de papel, o projeto editorial e os paratextos. O objetivo
¢ analisar os diferentes elementos que compdem a edi¢cdo de uma obra literaria. O modo
texto-contexto permite observar as transformacdes que ocorrem nas varias formas de
existéncia material da obra ao longo de sua trajetoria editorial.

O quarto modo de leitura ¢ o texto-intertexto. Esse tipo de leitura concentra-se na
linguagem literdria da obra, observando como os recursos linguisticos sdo organizados
para a construcdo de sentidos. O interesse central ¢ compreender de que modo os
elementos formais da linguagem, os recursos intertextuais e a estrutura hipertextual sao

utilizados na elaboracao da obra.
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Embora todos esses modos de leitura do texto apresentem potencial para a
produgdo de andlises significativas, existe sempre o risco de que o foco excessivo nos
detalhes comprometa a percepcao da obra como uma unidade de sentido. A andlise pode,
assim, concentrar-se nas partes isoladas, sem alcangar o significado global da obra. O
principal beneficio dessas modalidades de leitura € o exercicio rigoroso de analise textual
que o leitor realiza, exigindo manipulagao criteriosa do texto em suas diversas dimensoes
e um controle atento do olhar interpretativo responsavel por construir os sentidos da obra.
A seguir, o quadro 6 apresenta as principais caracteristicas das leituras do texto.

Quadro 6 — As leituras do texto.
MODO DE LER QUE

LEITURAS DO
TEXTO

Constréi uma demarcacao do que € proprio da escritura do autor, aquilo
que garante sua identidade.
Tem o texto como uma configura¢do de mundo, e a leitura é o

Texto-autor

Texto-leitor desenvolvimento desse mundo. E um dos encontros essenciais entre obra e
leitor.
Analisa a materialidade da obra (aspectos como papel, projeto editorial,
Texto-contexto capa) ou a relagdo complementar entre texto verbal e visual para

determinar como esse didlogo produz a obra.
Volta-se para a lingua literaria da obra, como ela organiza os recursos
estilisticos da linguagem para construir seus sentidos.
Fonte: Cosson, 2014, Elaboragdo da autora.

Texto-intertexto

1.3.3. As Leituras do Intertexto

A leitura do intertexto pode ser realizada por meio de quatro modos distintos, cada
um deles centrado em uma relagdo especifica entre a obra literdria e outros textos. O
primeiro modo € o intertexto-autor. Nesse caso, o foco da leitura estd na biografia
intelectual do autor e em sua formacao cultural. O leitor busca reconhecer as influéncias
e os vestigios das leituras realizadas pelo escritor ao longo de sua trajetoria, percebendo
como essas experiéncias com outros textos contribuiram para a elaboracao da obra em
questao.

O segundo modo de leitura ¢ o intertexto-texto. Nessa abordagem, a atencao do
leitor se volta para as referéncias explicitas a outros textos presentes na obra analisada. O
procedimento nao consiste apenas na identificagdo de trechos incorporados de outras
obras, mas sim na andlise de como essas referéncias foram selecionadas e integradas ao
novo texto.

O terceiro modo ¢ o intertexto-leitor. Esse tipo de leitura ¢ conduzido a partir da
experiéncia prévia de leitura do proprio leitor. O leitor estabelece conexdes entre a obra

em analise e outros textos com os quais teve contato anteriormente. O objetivo desse
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modo de leitura ¢ promover um didlogo entre obras que, a principio, poderiam parecer
distantes ou sem ligagdo evidente, tomando como referéncia a trajetoria de leitura de um
individuo ou de uma comunidade de leitores.

O quarto modo de leitura ¢ o intertexto-contexto. Aqui, a analise volta-se para os
arranjos de géneros e estilos presentes na obra. O leitor observa como os elementos
caracteristicos de determinados géneros e estilos literarios se concretizam no texto
especifico. O objetivo é compreender os sentidos que a obra constrdi em didlogo com o
género ou estilo ao qual pode ser relacionada.

Apesar do potencial analitico desses modos de leitura do intertexto, ressalta o
autor, ha riscos a serem considerados. Um deles ¢ o excesso de referéncias, que pode
transformar a andlise em uma simples reunido de citagdes desarticuladas, criando uma
leitura fragmentada da obra. Outro risco ¢ a identificacao inadequada dos textos que
dialogam com a obra analisada, o que pode resultar no apagamento de aspectos relevantes
do trabalho intertextual. Além disso, ha a possibilidade de subordinar a obra a um texto
anterior, tratando-a como mera imitagdo. No entanto, esses riscos sdo contrabalangados
pela riqueza interpretativa proporcionada pelas leituras do intertexto, pois elas
evidenciam a inser¢ao da obra na cultura textual e revelam os multiplos vinculos que
compdem e transformam os sentidos dos textos, da vida e do mundo. A seguir, o quadro

7 apresenta as principais caracteristicas das leituras do intertexto.

Quadro 7 — As leituras do intertexto.
LEITURAS DO INTERTEXTO MODO DE LER QUE
Relaciona-se ao investimento que o leitor faz na biografia
intelectual do escritor e sua formacgdo cultural, no rastro sutil
Intertexto-autor que as leituras de outros textos deixaram na elaboragdo de sua
obra. O leitor busca identificar como o autor dialoga com uma
série especifica de textos aos quais sua obra se integra.
Aproxima a obra lida de outros textos a partir da historia de
leitura do leitor. Essa aproximagao ¢é tdo produtiva quanto
maior for o cabedal de leituras do leitor que deve demonstrar
como os lacos sdo estabelecidos.
Identifica as referéncias a outros textos que compdem a
Intertexto-texto tessitura da obra. O leitor estabelece a conexao entre dois ou
mais textos para reforgar, rever ou acrescentar novos sentidos.
Verifica os sentidos de uma obra pelo seu encaixe na moldura
do género ou do estilo, configurando-o como uma atualizagio
de suas possibilidades, por meio de um didlogo com o género
ou estilo no qual pode ser inserida.
Fonte: Cosson, 2014. Elaboragao da autora.

Intertexto-leitor

Intertexto-contexto

Concluimos, assim, este capitulo reafirmando a compreensdao de que a leitura

literaria necessita ser efetivamente ensinada na escola. Nesse contexto, os modos de ler
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literariamente constituem uma categorizacao relevante para orientar o trabalho docente.
Importa ressaltar que essa categorizagdo ndo possui carater prescritivo, tampouco
estabelece um roteiro fixo a ser seguido. Sua finalidade ¢ fornecer aos professores
subsidios que possibilitem a realizagao de praticas de leitura literaria mais conscientes e
fundamentadas, permitindo que o docente compreenda com clareza quais sao os
procedimentos, intencionalidades e objetivos que norteiam suas escolhas em sala de aula.

O objetivo central dessa sistematizagdo ¢ ampliar e aprofundar as praticas de
leitura, contribuindo para a constituicdo de uma comunidade de leitores. Essa
comunidade, no contexto de nosso estudo, nao se restringe a sala de aula, mas ¢
compreendida como um espago mais amplo, representado pela escola como um todo. E
nesse locus institucional que se desenvolvem as praticas de leitura que aqui foram
analisadas e apresentadas.

Ao longo deste capitulo, registramos panoramicamente a trajetoria do ensino da
Literatura no sistema de educacdo formal brasileiro, com destaque para as disposi¢des
normativas mais recentes, e discutimos os diferentes paradigmas que atravessam a pratica
cotidiana das aulas de Literatura, abordando tanto os paradigmas tradicionais quanto os
paradigmas contemporaneos, ressaltando o paradigma do letramento literdrio como
aquele que, de maneira mais efetiva, busca desenvolver a competéncia literaria dos alunos
e promover a formagdo de uma comunidade de leitores.

Além disso, apresentamos mecanismos que permitem a efetivagdo de praticas de
leitura literaria e detalhamos os modos de ler literariamente como estratégias que podem
ser implementadas no espago escolar. A partir dessas reflexdes, avancaremos, no proximo
capitulo, para a analise da estrutura da educagdo profissional no Brasil, com foco nos
Institutos Federais, além de apresentar as principais teorias de curriculo que norteiam a
analise precipua desta tese: identificar o lugar do ensino de Literatura nos Institutos

Federais.
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CAPITULO 2 - ENTENDENDO A TESSITURA DA EDUCACAO
PROFISSIONAL: ORIGENS E CURRICULO

Iniciamos este capitulo com Paulo Freire (1996, p. 40) afirmando: “Nao sou
apenas objeto da histéria, mas seu sujeito igualmente”. Essas palavras nos remetem a
reflexdo sobre o papel da formagdo profissional ao longo da histéria brasileira,
especialmente no que diz respeito a Educagao Profissional e Tecnologica (EPT). Isso
porque os principios que orientam a EPT estdo pautados na formag¢ao humana integral,
buscando articular trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, com o propdsito de
proporcionar aos estudantes uma atuagao cidada, critica e consciente de seu papel social.

Neste capitulo, serd apresentada a evolugdo da educagdo profissional no Brasil,
desde a criagdo das Escolas de Aprendizes Artifices e dos Patronatos Agricolas até a
constitui¢do dos Institutos Federais. A andlise buscard evidenciar os marcos histéricos e
institucionais que caracterizam a trajetoria da educacdo profissional brasileira, destacando
os contextos politicos e educacionais que influenciaram sua configuragao atual.

Além da abordagem historica, o capitulo também se dedicard a discussdo
conceitual sobre curriculo. Nesse sentido, sera detalhado o modelo tedrico desenvolvido
por Sacristan (2017), que compreende o curriculo a partir de diferentes niveis: o curriculo
prescrito, o curriculo apresentado aos professores, o curriculo modelado pelos docentes,
o curriculo em acao e o curriculo avaliado pelos atores envolvidos no processo educativo.

O capitulo estd organizado em quatro segdes. A primeira secdo apresenta a
evolucdo historica da educacdo profissional no Brasil, desde sua origem até a
institucionalizagdo dos Institutos Federais; a segunda secdo trata da caracterizacao dos
Institutos Federais, com énfase na compreensdo de sua estrutura institucional e de sua
funcdo social. A terceira se¢do aborda as principais teorias do curriculo, com o objetivo
de contextualizar conceitualmente as discussdes sobre a organizagdo curricular e detalha
a teoria de Sacristan (2017), apresentando os diferentes niveis de curriculo que servirao
como base para a analise das praticas de ensino de Literatura nos cursos técnicos

integrados da Rede Federal.



66

2.1 Educacao Profissional Brasileira: das Escolas de Aprendizes Artifices a
formacao para a cidadania

A génese da educagdo em artes e oficios no Brasil se d4, segundo Manfredi (2016),
com as praticas de aprendizagem realizadas nas comunidades indigenas existentes no
Brasil a época da chegada dos portugueses. As praticas cotidianas de socializacao e
convivéncia dentro das comunidades indigenas se fundiam com as praticas educativas e
o preparo para o trabalho. Os mais velhos faziam, ensinavam e os mais jovens
observavam, repetiam e aprendiam a cacar, a coletar, a pescar, a plantar, a construir casas,
a produzir medicamentos.

Nos dois primeiros séculos do periodo colonial, a base economica brasileira era a
agricultura canavieira de plantation, com mao de obra predominantemente escravizada.
Nesse periodo, as praticas educativas de formacgdo profissional se davam no e para o
trabalho. Os primeiros nucleos de formagdo profissional se estruturaram nos colégios e
residéncias jesuitas, com o objetivo de formar artesdos e demais oficios, as chamadas
escolas-oficinas.

No século XVIII, ainda conforme Manfredi (2016), com a abertura de
manufaturas té€xteis e metalirgicas para a fabricacdo de ferraduras e instrumentos de
trabalho para a mineracdo, o modelo de ensino de uma profissdo tinha como base os
moldes da metropole: as irmandades, consideradas organizacdes embandeiradas; e as
escolas de oficios de mestres, organizagdes nao embandeiradas. As primeiras
estabeleciam as normas segundo as quais o ensino deveria ser pautado: cada mestre
deveria ter no maximo dois menores como trabalhadores aprendizes devidamente
registrados na mesa da irmandade. Ao fim de quatro anos de trabalho, o aprendiz recebia
uma certiddo que permitiria ao entdo novo oficial requerer avaliacdo para regularizacao
do oficio.

No inicio do século XIX, continua Manfredi (2016), com a transferéncia da Corte
portuguesa, a estruturagdo do aparelho educacional escolar com vistas a formagao
profissional teve seu inicio oficial no Brasil. As primeiras instituigdes publicas fundadas
foram, entretanto, as de ensino superior, cujo objetivo era formar quadro qualificado para
ocupar fungdes no Exército e na administracao estatal. Os demais niveis de ensino eram
destinados a formagdo propedéutica preparatéria a universidade. Alguns poucos
estabelecimentos ofertavam o ensino secundario, cujo elemento norteador era o Colégio
Pedro II. Em paralelo, nesse periodo, o ensino direcionado a formagao da forga de

trabalho ligada a preparacao para os oficios manufatureiros foi organizado por iniciativa
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tanto de grupos da sociedade civil (organizacgdes filantrépicas e/ou religiosas) quanto do
Estado (por meio dos presidentes das provincias) ou pela jungdo de ambos os grupos com
o apoio financeiro do Estado.

A educacao profissional, entdo, era ofertada pelas casas de educandos artifices e
pelos Liceus de artes e oficios. As primeiras foram fundadas entre 1840 e 1865, uma em
cada capital provincial, com a fun¢do de oferecer formagao para os oficios vigentes no
ambito militar a criangas e jovens que viviam em regime de mendicancia (chamados
orfaos e desvalidos). Essas casas eram mantidas integralmente pelo Estado e eram mais
consideradas obras de caridade que de instrucao publica. Os Liceus de artes e oficios
foram criados a partir de 1858 por grupos da sociedade civil e eram mantidos por doagdes
de benfeitores e/ou subsidios estatais. Ofereciam formagao para os oficios manufatureiros
aos pobres e desafortunados, com acesso livre a quem desejasse, excetuando os
escravizados. Também eram responsaveis pela difusao do ensino primario. Entre 1858 e
1886, foram criadas seis unidades nas principais provincias do Brasil. Durante o periodo
republicano, esse nimero foi expandido, tornando os Liceus a base para a criagdo de uma
rede nacional de escolas profissionalizantes (Caires; Oliveira, 2016; Manfredi, 2016).

Com a extin¢ao da escravidao, o crescimento das atividades industriais no Brasil
entre o final do século XIX e o inicio do século XX, a demanda por formagao profissional
para a execucdo do novo universo de trabalho passou a ser uma realidade. Assim,
vinculada ao Ministério da Agricultura, Indastria e Comércio, a Educagdo Profissional
brasileira ¢ oficialmente institucionalizada em 1909, pelo Presidente Nilo Peganha, por
meio do Decreto 7.566, de 23 de setembro, que cria 19 Escolas de Aprendizes Artifices,
nas capitais dos estados e em Campos (terra natal do presidente). Em 1918, também sob
a tutela do Ministério da Agricultura, Industria e Comércio sdo criados os Patronatos
Agricolas, por meio da Lei n°. 12.893, de 28 de fevereiro de 1918, formando chefes de
cultura, administradores e capatazes (Moura, 2007; Menezes e Oliveira, 2020; Brasil,
1909; Brasil,1918).

A Educacao Profissional passa a ser tutelada pelo Ministério da Educacao e Saude
Publica, criado em 1930, e, pouco tempo depois, a Constituigdo Federal de 1937
estabelece que as industrias e sindicatos também deverdo criar escolas de aprendizagem
a serem direcionadas aos filhos dos operarios e de seus associados. Surgiriam, entdo
aquelas que hoje sdo as escolas do Sistema S, o Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI) e Comercial (SENAC), incumbidas de dividirem com o estado a

responsabilidade pela formacdo profissional dos ainda oficialmente considerados
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desvalidos da sorte. Em 1938, o Ministério da Agricultura, Industria e Comércio cria a
Superintendéncia do Ensino Agricola (SEA), responséavel por uniformizar, administrar e
fiscalizar as escolas de ensino agricola (Garcia, 2000, Koller,2003; Caires; Oliveira,
2016).

Por meio da Reforma Capanema, entre 1942 e 1946, foram instituidas as Leis
Organicas da Educagdo Nacional, com decretos que introduziram importantes mudangas
no ambito da educagdo. Na Educacdo Profissional, tanto o ensino agricola (ainda
vinculado ao Ministério da Agricultura) quanto as escolas industriais e técnicas foram
oficializados e o ensino profissional (normal, industrial, comercial e agricola) passa,
entdo, a conferir o grau de formagao médio, equivalente a finalizagdo da Educagdo Basica.
Infelizmente, apesar dessa importante mudanga de status, o ensino técnico ainda nao
conferia acesso a formagdo superior, realidade possivel apenas aqueles que cursassem o
curso colegial, persistindo a dualidade e a explicita segregagdo entre a formacao ofertada
aos trabalhadores ¢ as classes dominantes (Moura, 2007; Menezes ¢ Oliveira, 2020,
Caires; Oliveira, 2016).

Em 1959, com a aceleragdo da industrializagdo, sobretudo da industria
automotiva, as escolas industriais e técnicas vinculadas ao Ministério da Educacao foram
transformadas em Escolas Técnicas Federais, autarquias independentes com autonomia
didatica, administrativa, financeira e personalidade juridica prépria. Apenas em 1961,
com a promulgac¢do da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), o acesso
ao ensino superior foi permitido aos estudantes egressos da Educacdo Profissional,
equiparando-os, ainda que apenas na letra da lei, aos egressos do curso colegial. Seis anos
mais tarde, em 1967, o ensino agricola passa para a tutela do Ministério da Educagdo
(Manfredi, 2016).

Dez anos apds a promulgacao da LDB/1961, com o Estado mergulhado em um
planejamento de crescimento industrial financiado pelo capital estrangeiro, o governo
militar lancou mao da formagdo profissional compulséria no ensino de segundo grau,
tornando o ensino técnico obrigatdrio no Brasil. A Lei da Reforma de Ensino de 1° e 2°
graus (5692/1971) alterou a LDB/1961 e determinou que o ensino de Primeiro Grau de
oito anos fosse obrigatorio para a faixa etaria de sete a catorze anos e o ensino de Segundo
Grau, de formacdo profissional compulsoria, com duracdo entre trés ou quatro anos
formasse técnicos ou auxiliares técnicos. A nova normatizacdo extinguia, entdo, a
histérica separagdo entre ensino propedéutico e ensino técnico no sistema educacional

brasileiro (Caires; Oliveira, 2016; Manfredi, 2016).
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Apesar de parecer, a primeira vista, alvissareira, a Lei n®.5692/1971 ndo se
efetivou. As escolas estaduais e municipais, com precdrias estruturas, sem dispor de
laboratorios, equipamentos, com poucos profissionais especializados e carentes de
recursos publicos para subsidiar a oferta de educagdo profissional, ndo conseguiram
implantar a formag¢ao adequadamente, restringindo sua oferta a cursos voltados a area
comercial, que demandavam minimas condi¢des, precarizando e banalizando a formagao.
J& as escolas particulares, tradicionalmente destinadas as camadas mais abastadas da
sociedade, realizaram adaptagdes a fungdo propedéutica, voltada as ciéncias, letras e artes
por meio de brechas na lei, mantendo a tradicional preparacao humanistica das elites para
0 acesso ao ensino superior (Moura, 2007).

Previsivelmente, a oferta de formagdo profissional se materializou com éxito
apenas nas Escolas Técnicas e Agricolas Federais, que dispunham de estrutura de
laboratorios e experiéncia de docentes, consolidando sua atuacdo na oferta de cursos de
formacao nas areas industrial e agropecuaria. Além disso, uma nova institucionalidade de
oferta de Educagao profissional foi criada em 1978, com a Lei n°. 6545, que transformou
as Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e do Rio de Janeiro em Centros
Federais de Educagao Profissional e Tecnologica, os primeiros CEFETSs, que, além de
ministrarem o ensino técnico, passaram a ofertar cursos de nivel superior, de extensdo e
de pos-graduacdo, com clara énfase no viés tecnologico (Manfredi, 2016; Brasil, 1978).
Diante das dificuldades impostas pela implementagao da profissionalizacdo compulsoria,
em 1982, com a Lei n°. 7044, foi realizada uma altera¢ao na Lei n°. 5692/71, deixando a
critério da institui¢do ofertante de ensino de segundo grau a opg¢ao pela “qualificagdo para
o trabalho” ou pela “preparagao para o trabalho” (Caires; Oliveira, 2016, p. 86; Manfredi,
2016).

Em 1988, a partir da nova Constitui¢do, os debates acerca da constru¢ao de uma
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo foram iniciados por diversos atores sociais,
que construiram diferentes projetos com proposi¢des para a reestruturacdo do ensino
médio e profissional, a exemplo da criacdo do Sistema Nacional de Educagao Tecnoldgica
que seria composto por todas as Escolas Técnicas federais, estaduais e municipais, além
do Sistema S. Durante a tramitacdo para a aprovagdo da LDB, foi instituido, em 1994,
por meio da Lei n°. 8948, o Sistema Nacional de Educacdo Tecnologica, composto por
instituicdes de educacdo tecnoldgica vinculadas ao MEC e sistemas de educacdo dos

estados, municipios e do Distrito Federal. Como uma das estratégias para a implantagao
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do Sistema, a Lei n°. 8948/94 definiu a transformagao das Escolas Técnicas Federais em
CEFETs (Brasil, 1994).

Promulgada em 1996, a nova LDB estabeleceu que o Ensino Médio podera
preparar para o exercicio de profissoes técnicas e que a Educagdo Profissional devera ser
desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por meio de diferentes estratégias
de educacdo continuada, em instituigdes especializadas ou no ambiente de trabalho, ou
seja, a lei reforca e retoma a dualidade estrutural entre formagdo profissional e
propedéutica, definindo que a educacdo profissional poderd ou nao ser ofertada
juntamente com o ensino médio, a depender da escolha da instituicao ofertante (Brasil,
1996). Em 1997, por meio do Decreto n°. 2208, a Reforma do Ensino Técnico oficializou
a separacao entre o ensino médio (que passa a ser unicamente propedéutico) e o ensino
profissional, revogando a obrigatoriedade da oferta de ensino profissional integrado,
podendo essa oferta se dar de forma subsequente, no caso de estudantes que ja concluiram
a educacdo basica; ou concomitante ao ensino médio, situa¢do na qual as duas formagdes
sdo realizadas a0 mesmo tempo, com matriculas e curriculos diferentes, na mesma
institui¢ao (concomitancia interna) ou em instituicdes diferentes (concomitancia externa).

De acordo com Manfredi (2016), pesquisadores brasileiros vinculados a linha
Trabalho e Educacdo, além dos integrantes dos CEFETs, consideraram a reforma como
um retrocesso por basear a organizagao curricular no ensino por competéncias, atendendo
as demandas do mercado e contribuindo para a fragmentagao da formacao profissional,
ao retirar a integralidade da formacao, resgatando a dualidade estrutural historicamente
presente na educagdo dirigida as classes populares. Em acréscimo, em 1998, com a Lei
n°. 9649, o governo brasileiro restringe a expansdo da oferta de educacdo profissional,
condicionando a criagdo de novas unidades a parcerias com o setor produtivo ou
organizagdes ndo governamentais, que deveriam se responsabilizar pela gestdo e pela
manutencdo das referidas unidades, retirando do Estado a autonomia para ampliar a
educacao profissional (Brasil, 1998; Caires e Oliveira, 2016).

No mesmo ano, sao langadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM) e, no ano seguinte, por meio da Resolugdo CNE/CEB 4/99, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional de Nivel Técnico
(DCNEPNT), que estabeleceram o curriculo fundamentado nas competéncias gerais para
vinte areas profissionais. Em 2001, foi aprovado o Plano Nacional de Educagdao, PNE
2001-2010, por meio da Lei n° 10.172, que estabeleceu objetivos e metas a serem

atingidos por cada nivel de ensino durante sua vigéncia. No que tange a Educagao
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Profissional, a meta de ampliagao de oferta de vagas estava atrelada a parcerias firmadas
com a iniciativa privada (Brasil, 1998a; Caires; Oliveira, 2016; Soares Junior;
Borges,2021).

Por meio da entdo Secretaria de Educacao Média e Tecnoldgica (SEMTEC), o
Ministério da Educagdo promoveu, em 2003, dois Seminarios Nacionais que objetivaram
discutir e construir propostas para a condugdo de politicas publicas para o ensino médio
e para a educacdo profissional. Resultou desses intensos debates, o Decreto n°. 5.154, de
2004, que regulamentou a educagdo profissional e por meio do qual foi reestabelecida a
oferta de formagao profissional técnica integrada ao ensino médio, porém mantendo a
oferta nas modalidades concomitante e subsequente.

O Decreto n°. 5.154/04 determinou a possibilidade de integracdo da educagdo
profissional técnica de nivel médio com o ensino médio; a organizacdo dos cursos por
areas profissionais e a articulagdo da educacdo, trabalho, ciéncia e tecnologia. O
documento foi fruto de mobiliza¢do e debates de pesquisadores e professores do campo
de educagdo e trabalho sobre educagdo politécnica e acerca da necessidade da efetiva
superagao da dualidade estrutural entre a formagao geral e a formagao técnica na educagao
profissional do Brasil (Soares; Borges, 2021, p. 3).

Em 2005, houve a criagdo do PROEJA, o Programa de Integracdo da Educacao
Profissional ao Ensino Médio na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos,
envolvendo cursos e programas de formacdo inicial e continuada, inicialmente
desenvolvidos pelos CEFETs, Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais e posteriormente
ampliado para os Sistemas de ensino estaduais e municipais e para o Sistema S (Caires;
Oliveira, 2016; Manfredi, 2016).

Nesse mesmo ano, por meio da Lei n°. 11.195/05, alterou-se a Lei que impedia
investimentos federais na ampliagdo da Educagdo Profissional, permitindo ao Governo
Federal implementar o Plano de Expansdo da Rede Federal de Educagdo profissional e
Tecnoldgica, com a criacdo de 74.136 novas vagas a serem ofertadas em cursos técnicos
de nivel médio e cursos superiores de tecnologia, por meio da criagao de cinco Escolas
Técnicas Federais, quatro Agrotécnicas Federais e 33 Unidades de Ensino
descentralizadas dos CEFETs. Ainda em 2005, o CEFET Parana foi transformado em
Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), com o objetivo de ofertar de
forma verticalizada cursos de graduacdo e pods-graduacdo nas diferentes areas da

Educagao Tecnologica (Manfredi, 2016).
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Em 2006, foram realizadas Conferéncias Estaduais de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica que construiram debates que culminaram com a realiza¢ao da I Conferéncia
Nacional de Educacao Profissional e Tecnoldgica. Como resultado, em 2007, foi langado
o Plano de Desenvolvimento da Educa¢ao (PDE) que propunha, para a Educagdo
profissional, trés propostas: a primeira, a criagdo dos Institutos Federais; a segunda, a
normatizacdo da Educagdo profissional e tecnoldgica e a terceira, o estimulo a
implantagdo do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educagao Bésica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA).

Ainda em consonancia com as proposi¢oes apresentadas no PDE, foi implantado,
em 2008, o catdlogo nacional de cursos técnicos, organizado em doze eixos tecnologicos
e 185 possibilidades de cursos. Por meio da Lei n°. 11.741/2008, o ensino técnico foi
incluido na LDB/1996 ¢ em dezembro desse mesmo ano, foi instituida, com a Lei n°.
11.892, a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPCT),
fruto do reordenamento das Instituigdes Federais de Educag@o Profissional e Tecnoldgica
e da criagdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (Caires; Oliveira,
2016).

O quadro a seguir apresenta uma sintese da evolugao da educacao profissional no

Brasil:
Quadro 8 — Educacao Profissional no Brasil.
DR (- :cios e residéncias jesuita
e XVII olégios e residéncias jesuitas
Século )
XVIIT Irmandades e escolas de oficios de mestres

Ensino Superior
Século XIX | Casas de educandos artifices
Liceu de artes e oficios
1909- Escolas de Aprendizes Artifices;
1918-Criacao dos Patronatos Agricolas;
1942-1946- Instituicdo das Leis Orgéanicas da Educacdo Nacional (Reforma
Gustavo Capanema)

-Criacgdo das Escolas Industriais e Técnicas

-Reforma do Ensino Comercial e o Normal,

-Criac¢ao do SENAI e do SENAC

-Promulgag¢ao da Lei Organica do Ensino Agricola.
Século XX 1959-Criacdo das Escolas Técnicas Federais- A partir das escolas industriais
e técnicas;
1961- Promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961;
1967- Ensino Agricola ¢ incorporado ao MEC;
1971- Lei Federal n°® 5.692/71- profissionaliza¢do compulsoria no ensino de
segundo grau.

- Equiparagdo do ensino técnico ao ensino secundario.
1973-Implantacio do sistema escola-fazenda nas escolas agrotécnicas;
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1978- Lei n° 6.545 — Criagao dos trés primeiros Cefets;

1988- Promulgagao da atual Constituigdo Federal;

1994- Institui¢do do Sistema Nacional de Educagdo Tecnologica;

1996- Lei Federal n® 9394/96, atual Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional (LDB);

1997- Decreto n°® 2.208/97- Desvincula a educagédo profissional do ensino
médio.

1998- Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio;

1999- Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Técnico (Resolugdo CNE/CEB 4/1999);

2001- Plano Nacional de Educacao 2001-2010;

2004- Retorno do Ensino Médio Integrado- Decreto 5154/2004;

2005- Inicio da Expansao da Rede Federal de Educagao;

2008- Lei Federal n° 11.892 de 29 de dezembro institui a Rede Federal de
Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica e cria os Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia;

2012- Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Profissional e
Tecnolodgica- Nivel Médio (Resolugcdo CNE/CEB 6/2012);

2021- Novas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgao Profissional e
Tecnoldgica- NM (Resolugao CNE/CO n°1/2021.

Fonte: Manfredi, 2017; Quevedo, 2011; Souza; Medeiros Neta, 2021; Menezes e Oliveira, 2020; Brasil,
2021. Elaboragao da Autora.

2.1.1 A nova identidade da educacio profissional brasileira: os Institutos Federais
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia

Juntamente com a RFEPCT, por meio da Lei n°. 11.892, de 29 de dezembro de
2008, nasceram, entdo, os Institutos Federais de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (IFs). Inicialmente, foram criados 38 Institutos Federais, a partir da unido de
diferentes autarquias ofertantes de ensino profissional que aderiram ao modelo proposto
pelo Ministério da Educacdo. Cada unidade de ensino transformada ou integrada em
Instituto Federal automaticamente passou a ser denominada campus da nova instituicao.
Desse total de 38 novas instituigdes, trés Institutos resultaram exclusivamente da uniao
de escolas agrotécnicas; apenas uma unidade (Instituto Federal do Parand) ¢ formada pela
transformagao de antiga escola de aplicacao vinculada a universidade; e em 19 estados e
no Distrito Federal houve a criagio de um instituto por unidade federativa’.

A figura a seguir mostra a distribuicdo das unidades que formaram a Rede em

2008.

2 Dadas as especificidades de cada estado da federagdo, sobretudo no que diz respeito a quantidade de
autarquias institucional e culturalmente diferentes, além da questdo da territorialidade, foram criados mais
de um Instituto em sete unidades federativas. Em Pernambuco, por exemplo, foram criados dois Institutos
Federais: o Instituto Federal de Pernambuco, resultante da integracdo do Centro Federal de Educagéo
Tecnologica de Pernambuco e das Escolas Agrotécnicas Federais de Barreiros, de Belo Jardim e de Vitoria
de Santo Antdo; e o Instituto Federal do Sertdo Pernambucano, criado a partir da transformagao do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Petrolina. (Brasil, 2008).
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Figura 5 — Constituicdo da Rede Federal de Educagado Profissional, Cientifica e
Tecnologica em 2008.

REDE FEDERAL
P DE EDUCACAO
& PROFISSIONAL E
f TECNOLOGICA

@ CEFET's

Cenm Federa
Profissional ¢ ]

@ UNED's
Unidade de Ensinn
Descentralizada

O EAF

Escola Agrotéenica Federal

@ ETF

Escols Técnica Federal

Escola Téenica Vinculadas as
Universidades

Fonte: IFRS (2023).

Diferentemente das primeiras escolas de aprendizes artifices ou dos patronatos
agricolas, que objetivavam salvar da mendicancia os desvalidos da sorte e desfavorecidos
da fortuna, ou das instituigdes ofertantes de educagao técnica e tecnologica centradas na
formacao profissional que construiram o nascedouro dos Institutos Federais, os novos IFs
trazem em sua certiddo de nascimento o compromisso de oferecer formagao profissional
baseados no tripé ensino, pesquisa e extensao que, indissociaveis, tém a responsabilidade
de entregar a sociedade produtos de pesquisa aplicada e atividades de extensao,
contribuindo para o desenvolvimento local (Brasil, 2008).

O resultado desse percurso constituiu os IFs como institui¢des de educagao
superior, basica e profissional, pluricurriculares, autonomas e multicampi (estruturados
em reitoria, campus, campus avangado, polos de inovacdo e polos de educacdo a
distancia), responsaveis por ofertar de forma verticalizada, educagdo profissional e
tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino (bésico, superior e profissional,
conforme definicdo da Lei n®. 9394/96). Eles possuem a prerrogativa de criagdo, extingao
de cursos e emissdo de diplomas, uma inovagao na educagdo profissional do Brasil, pois
permite a uma mesma instituicdo transitar entre varios niveis de ensino, com foco na
formagao por meio da indissociabilidade entre as dimensdes da ciéncia e da tecnologia,

da pratica com a teoria, realizando pesquisas aplicadas e desenvolvendo atividades de
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extensao, com énfase na producao, desenvolvimento e difusao de conhecimento cientifico
e tecnoldgico (Brasil, 2008; Pacheco, 2011).

Os IFs trazem em sua identidade a profissionaliza¢do e t€ém o compromisso de
promover a integracdo curricular e a verticalizagdo da educagdo basica a educacao
profissional e educagdo superior por meio da construcdo de diferentes projetos
pedagégicos dentro de um mesmo eixo tecnoldgico, permitindo ao estudante construir
seu itinerdrio formativo dentro de uma unica institui¢do. Nesse sentido, os IFs
possibilitam a concretizagdo desse trajeto ofertando educagdo profissional técnica de
nivel médio prioritariamente na forma de cursos integrados; cursos de formacao inicial e
continuada; cursos em nivel de educacdo superior (licenciaturas, bacharelados e
engenharias); cursos de pos-graduacdo lato sensu (aperfeicoamento e especializagdo); e
cursos de pos-graduacgao stricto sensu (mestrado e doutorado).

Por essa razdo, a Lei n° 11.892/2008 estabelece que os Institutos Federais
direcionem para a educagdo profissional técnica de nivel médio o minimo de cinquenta
por cento das vagas ofertadas, dando prioridade a forma de oferta integrada ao ensino
médio tanto para os concluintes do ensino fundamental quanto para os alunos da educagao
de jovens e adultos. Ressaltamos aqui que na educacao basica ofertada pelos IFs nao ha
possibilidade de oferta de curso exclusivamente de formagao geral (ou propedéutico). Ha
também a exigéncia legal de que seja direcionado um quantitativo minimo de vinte por
cento das vagas ofertadas para cursos de licenciatura, programas especiais de formagao
pedagodgica, com vistas a formagao de professores para a educagao basica, sobretudo nas
areas de ciéncias, matematica, e para a educacdo profissional (Brasil, 2008). O enfoque
prioritario dos institutos a formacao técnica integrada ao ensino médio se efetiva ndo sé
aos estudantes concluintes do ensino fundamental, mas também aos estudantes jovens e
adultos, contemplados pelo Proeja.

De acordo com as DCNEPT? de 2012, os projetos pedagodgicos dos cursos
ofertados na forma integrada devem ser desenvolvidos de modo a contemplar
simultaneamente os objetivos da Educacao Basica referentes ao ensino médio e aos da
educagao profissional e tecnologica, atendendo as especificagdes presentes tanto nas
DCNEPNM* quanto nas DCNEM. A organizagdo curricular ¢ orientada por eixos
tecnologicos estabelecidos pelo Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos do Ministério da

Educacdo e deve abranger a matriz tecnoldgica, o ntcleo politécnico comum

3 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional e Tecnologica.
4 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Médio.
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correspondente a cada eixo tecnoldgico em que se situa o curso, os conhecimentos € as
habilidades nas areas de linguagens e codigos, ciéncias humanas, matematica e ciéncias
da natureza, vinculados a Educacdo Basica. Os cursos devem ter carga horaria total
minima de 3.000 horas e maxima de 3.200 horas, sendo 1.800 horas destinadas ao eixo
da formagao basica, pelo eixo da formacao técnica, podendo ser este de 800, 1.000 ou
1.200 horas, de acordo com o previsto no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, e pela
parte diversificada, correspondente a diferenga entre a carga horaria total e a soma dos
outros dois eixos (Brasil, 2012).

Em 2025, a Rede Federal esta composta por 38 Institutos Federais, 02 Centros
Federais de Educacdo Tecnologica (CEFETs), a Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana (UTFPR), 22 escolas técnicas vinculadas as Universidades Federais e o Colégio
Pedro II. Considerando os respectivos campi associados a estas institui¢cdes federais, tem-
se ao todo 686 unidades distribuidas entre as 27 unidades federadas do pais. Esses dados
mostram um impacto de 500% de crescimento da Rede Federal em 15 anos de vida: em
2008, ano em que a Lei n°. 11.892 foi promulgada, havia 140 Institui¢des federais de
educagao profissional. Em 2024, os Institutos Federais ja respondiam por um total de 686
unidades de ensino, com quase dois milhdes de estudantes matriculados nas diversas
modalidades de formagao, espalhados por todo o Brasil, conforme apresentado na figura

a seguir.

Figura 6 — Constitui¢ao da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e

3 w Nilo Pocanha

Tecnologica em 2024.

Mapa da Rede | Estruturas

Calirbin [ ¥

686

Unidades.

1.982.672

Fonte: Brasil (2025).
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Segundo dados publicados em 2025, divulgados pela Plataforma Nilo Peganha’,
referentes ao ano base de 2024, 686 unidades ofertaram um total de 1.741.379 vagas para
alunos ingressantes, com um total de 1.982.778 estudantes matriculados, distribuidos em
10.120 cursos. Nesse universo, 4.231 sao cursos técnicos integrados ao ensino médio que
ofertaram 173.213 vagas e mantém um total de 490.058 estudantes matriculados,
conforme apresentado na tabela a seguir.

Tabela 1 — Vagas ofertadas e alunos matriculados na RFEPCT.

Total de Total de
Total de Total de
Total de Total de Vagas Alunos
Ano Cursos . Alunos
Vagas Cursos . ofertadas matriculados .
Base Técnicos . matriculados
ofertadas ofertados no ensino Nnos cursos
ofertados .- .- na Rede
tecnico tecnicos
2024 | 1.741.379 | 10.120 4.231 173.213 490.058 1.982.778

Fonte: Plataforma Nilo Peganha, 2025. Elaboragdo da autora.

As institui¢des sediadas no estado de Pernambuco, por exemplo, atendem a mais
de quarenta mil estudantes, ofertando 395 cursos, em 24 estruturas com matriculas,
distribuidos por toda a sua extensao territorial (Brasil, 2025).

Em suma, para além da ideia de reden¢ao dos desvalidos da sorte difundida nos
idos de 1909 e da prepara¢do mecanica e instrumental para ocupar um posto de trabalho,
a formacao profissional presente no cenario brasileiro atual se presta a formacao integral
do sujeito, capaz de atuar, refletir e intervir, corroborando as ideias de Paulo Freire que
iniciaram este capitulo: a educagdo profissional cientifica e tecnologica busca formar

sujeitos.

2.2 Teorias do Curriculo: uma visdo panoramica

Apesar de o termo “curriculo” ter sido oficializado como campo de estudos ha
pouco tempo, estudos centrados no fazer pedagdgico j4 tratavam, ao longo da historia da
educacao, sobre o tema (Goodson, 2018; Lopes; Macedo, 2011; Silva, 2005). Conforme
o historico elaborado por Silva (2005), o curriculo surge como objeto de pesquisa nas
primeiras décadas do século XX, com a publicacao do livro The curriculum (1918), do
estadunidense John Franklin Bobbitt. Nesse livro, Bobbitt relaciona Educagdo a

Economia. Segundo seus preceitos, a formagdo educacional deveria atender as

> Ambiente virtual desenvolvido pela SETEC para coleta, validagdo e disseminago das estatisticas oficiais
da Rede de EPCT. Disponivel em: www.gov.br/mec/pt-br/pnp. Acesso em: 04 jul. 2025.
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necessidades do mercado e a eficiéncia seria a principal meta a ser alcangada (Lopes;
Macedo, 2011; Silva, 2005).

A publicacdo do livro Principios bdsicos do curriculo e ensino, em 1949, de Ralph
Tyler, materializou, consolidou e expandiu o modelo tecnicista desenhado por Bobbitt,
ao apresentar um desenho curricular organizado em quatro eixos: objetivos; organizagao;
acompanhamento e avaliagdo. Em sua linha temporal sobre o curriculo, Silva (2005)
aponta que a expansao proposta por Tyler se fundamenta na formulagdo precisa, detalhada
e comportamental dos objetivos da educacao, com a inser¢ao das categorias psicologicas
do desenvolvimento e da aprendizagem. Esse modelo pautou predominantemente os
estudos do campo do curriculo tanto nos Estados Unidos quanto no Brasil, por pelo menos
quatro décadas (Silva, 2005). Para Lopes e Macedo (2011), a racionalidade materializada
pelo modelo de Tyler vigorou praticamente inconteste nesses dois paises e ainda hoje
norteia muitos desenhos curriculares centrados na formulagao de objetivos.

Dando continuidade a sua explanagdo sobre as teorias do curriculo, Silva (2005)
nos apresenta que a partir de meados do século XX, eclodiram, concomitantemente
mundo afora, estudos que buscaram compreender, para além de técnicas de como fazer o
curriculo, o que o curriculo efetivamente ¢ capaz de fazer: Estados Unidos, Franga,
Inglaterra e Brasil registram pesquisas e teorias inovadoras que se contrapuseram e
apresentaram criticas as teorias tradicionais, defendendo que o curriculo se constroi nas
relagdes de poder. Autores tdo diversos, como Althusser, John Dewey, Baudelot e
Establet, Samuel Bowles e Herbert Gintis, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, a
maioria de matriz marxista, contribuiram enormemente para as novas teorias do curriculo
(Lopes; Macedo, 2011; Silva, 2005).

Atualmente, pode-se registrar correntes que informam diferentes perspectivas
tedricas sobre o curriculo. Uma delas ¢ a reconceptualizacao por meio do qual o curriculo
se desprende de conceitos tedricos e abstratos, de organizacao técnica, metas, objetivos e
se vincula diretamente a analise fenomenoldgica da experiéncia pedagogica e educacional
de docentes e aprendizes vivenciada no cotidiano. Um exemplo ¢ a vasta obra de Michael
Apple, em que o autor relaciona dominagdao econdmica a hegemonia cultural e reflete
sobre as implicacdes do curriculo, tanto oficial, quanto oculto, no processo de reprodugao
social e cultural, ratificando a critica as abordagens cientificas que concebem escola e
curriculo como instrumentos de controle social. Outro exemplo sdo os estudos de Henry
Giroux que, baseado nas teorias de Althusser, considera o curriculo vetor de uma politica

cultural constituida de significados sociais oriundos das relagdes de poder, na qual a
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estrutura escolar prepara os sujeitos, de acordo com sua classe social, para assumir os
papéis impostos pelo capitalismo.

Outra corrente vem da Nova Sociologia da Educacdo, advogada por Young e
corroborada por Esland e Keddle, para quem as formas de organizagdo do curriculo estao
ligadas aos principios de poder. Considera-se que o curriculo ¢ um vetor ndo s6 de
formagao de alunos, mas de conhecimento, na medida em que hd uma escolha deliberada
acerca do que deve constituir a formagao (Silva, 2005). Para Bernstein, outra referéncia
da Nova Sociologia da Educacao, as bases da educagao se sustentam no tripé curriculo,
pedagogia e avaliacao, sendo o curriculo responsavel pela estruturagao do conhecimento
valido. Em sua teoria, a concepg¢do estrutural do curriculo se pauta em dois vieses: o
curriculo tipo colecdo, no qual as areas do conhecimento sdo segmentadas e isoladas; e o
curriculo integrado, cuja organizagdo se orienta a partir de um eixo ao qual todas as areas
do conhecimento se unem (Lopes; Macedo, 2011; Silva, 2005).

Cumpre-nos apresentar destaque a teoria desenvolvida por Paulo Freire. Embora
nao houvesse construido um arcabougo tedrico acerca do curriculo, como ressaltam Silva
(2005) e Lopes e Macedo (2011), os estudos desenvolvidos pelo educador brasileiro
aproximam sua teoria a critica reconceptualista, quando questionam o curriculo pautado
na educacdo bancéria e apresentam a educacdo problematizadora e dialdgica como base
da estrutura curricular, com uma proposta de curriculo que integre a vida dos sujeitos as
decisdes curriculares.

Ha, ainda, as teorias pos-criticas (pds-colonialismo, pds-estruturalismo, pds-
modernismo e estudos culturais), fundamentadas por um vasto nimero de tedricos, que
defendem que questdes multiculturais afetam diretamente as relagdes de género, de etnia,
de poder e de representacao na sociedade por meio do curriculo (Silva, 2005). Para fins
de sistematizagdo, a partir do mapeamento realizado pelo professor Tomaz Tadeu da Silva
(2005), apresentamos, a seguir, um quadro-sintese dos elementos norteadores das

principais teorias contemporaneas que sustentam os estudos do curriculo.

Quadro 9 — Sintese mapeamento Silva: teorias contemporaneas do curriculo.

TEORIAS TRADICIONAIS CRITICAS POS-CRITICAS
Compreendem o Entendem o curriculo
Centradas nas formas de , . . ~
. ~ curriculo como um como inserido nas relagdes
organizagao e elaboragdo . I .
, territorio politico, de poder multiforme,
~ do curriculo, pensado por . . . . .
Concepgao de . . transmissor da ideologia | ampliadas, ou seja, o
z meio de conceitos . . ~ .
curriculo L . dominante, concebido poder ndo centralizado no
técnicos, categorias .
R . como um espago de Estado, constituido
psicologicas e imagens ,
L, poder que reproduz também por outros
estaticas, como a grade o
culturalmente as processos de dominagdo
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TEORIAS TRADICIONAIS CRITICAS POS-CRITICAS
curricular e a lista de estruturas de classes da | como raga, etnia, género e
conteudos. sociedade capitalista. sexualidade.

E: Orl(())cilla do cultural e Identidade
. P ¢ Alteridade
Ensino social .
. Diferenga
Aprendizagem Poder Lo
L . Subjetividade
Avaliagdo Classe social oo - .
. o Significacdo e discurso
. Metodologia Capitalismo
Conceitos i ~ .. Saber-poder
. Didatica Relagdes sociais de ~
enfatizados R ~ Representagao
Organizagao produgdo
. ST Cultura
Planejamento Conscientizagao N .
A . . Género, Raga, Etnia,
Eficiéncia Emancipacao .
e . ~ Sexualidade
Objetivos Libertacdo . .
, Multiculturalismo
Curriculo oculto
Resisténcia

Fonte: Silva, 2005. Elaboracao da autora.

2.2.1 Confluéncias de praticas: os Curriculos de Sacristan

Cientes da existéncia de vasto nimero de correntes tedricas que envolvem o
campo do curriculo, adotamos aqui a visdo defendida por Sacristan (2017, p. 17). que
entende o curriculo como a “expressao do equilibrio de interesses e forcas que gravitam
sobre o sistema educativo em um dado momento, enquanto através deles se realizam os
fins da educagdo no ensino escolarizado™.

Segundo o autor, o curriculo ¢ um dos conceitos mais importantes para se analisar
a pratica, visto que a qualidade da aprendizagem pedagogica se estrutura a partir dos
conteudos que formam o curriculo, mesmo que essa concretizagdo qualitativa esteja
dissociada dos formatos estabelecidos por ele. Para o tedrico espanhol, o curriculo ¢ um
projeto seletivo de cultura, administrativa, social e politicamente condicionado que se
materializa no ambito escolar a partir das condi¢des por meio das quais a escola se
configura. Assim, reforcando que o curriculo, resultado de e mergulhado em amplo
conflito de interesses, ¢ uma op¢ao estruturada historicamente e vivenciada pelos
professores e alunos na escola, entendemos, com Sacristan (2017) que o curriculo atua
como “partitura da pratica”, pois toda pratica pedagogica gravita em torno do curriculo.

Para o autor, o sentido pedagogico do curriculo se estabelece a partir de oito
subsistemas (politico-administrativo; participacdo e controle; ordenagdo do sistema
administrativo; producdo de meios; criacao de contetidos; técnico-pedagodgico; inovagao
e pratico-pedagogico) relacionados entre si € que compdem o sistema curricular inserido
em um sistema social. O curriculo funciona como objeto das relagdes desses subsistemas

que resultam, assim, em uma determinada pratica pedagoégica. Dessa forma, “sendo
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expressao da relacdo teoria-pratica em nivel social e cultural, o curriculo molda a propria
relacdo na préatica educativa concreta e &, por sua vez, afetado por ela” (Sacristan, 2017,
p. 53).

Para este trabalho, consideramos, entdo, a concepc¢ao defendida por Sacristan de
curriculo como “confluéncia de praticas”. Para se construir um entendimento da pratica,
faz-se necessario desmembrar o conceito e realizar uma analise detalhada dos elementos
que a compdem. O autor realizou esse desmembramento estabelecendo seis niveis ou
dimensdes da composi¢do curricular: curriculo prescrito; curriculo apresentado aos
professores; curriculo modelado pelos professores; curriculo em agdo; curriculo
realizado e, por fim, o curriculo avaliado.

A primeira dimensdo ¢ a da prescrigdo. O curriculo prescrito estd situado no
campo das normatizacdes, da ordenagdo juridica e administrativa. Constitui, segundo
Sacristan (2017), a defini¢ao do sistema educativo, seus contetidos, os codigos que o
organizam e os critérios que o regulam. Assim, cada sistema educativo se materializa a
partir de critérios de funcionamento baseados em seu ordenamento legal.

No caso da Rede Federal de Educagdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica
(RFEPCT), as prescri¢oes da politica curricular tém como norte além da Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educagado (LDB) ¢ da Lei de criagdao da Rede Federal de Educagao Profissional
e Tecnologica; a Base Nacional Comum Curricular (BNCC); as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio; o Catalogo Nacional de
Cursos Técnicos (CNCT); a Classificagdo Brasileira de Ocupacdes (CBO) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

O Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnologica (CONIF), a partir da legislacdo brasileira que normatiza a oferta
de cursos técnicos integrados, organizou, por meio de seu forum de dirigentes de ensino,
o FDE, formado pelos pro-reitores de ensino de todas as instituigdes que compdem a
RFEPCT, um documento norteador para a producao de projetos pedagogicos dos cursos
técnicos integrados ao ensino médio, as diretrizes para a oferta de cursos técnicos
integrados da RFEPCT. O documento, elaborado em 2018, durante o II Seminario
Nacional do ensino médio integrado, orienta, dentre outros pontos, o estabelecimento de
uma matriz curricular que garanta a permanéncia de todos os componentes da formagao
basica nos projetos pedagdgicos dos cursos técnicos integrados. Assim, a partir de 2018,
os Institutos tém trabalhado, junto as comunidades académicas, a elaboragdo de suas

normativas para a producao dos projetos pedagdgicos dos cursos técnicos integrados.
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Neste estudo, utilizamos as Diretrizes Indutoras do CONIF como o documento referéncia
para o curriculo prescrito, porque, além de contemplarem toda a legislagao pertinente aos
cursos técnicos integrados, representam para a Rede um caminho para a uniformidade
curricular, respeitando as especificidades de cada instituicdo, mas mantendo a identidade
dos IFs.

O curriculo apresentado aos professores esta situado na segunda dimensao. Se
pensassemos em um plano, essas dimensdes seguiriam um eixo vertical hierarquizado. O
primeiro nivel, de carater burocratico, necessita de uma ponte para chegar efetivamente
ao nivel da execucdo, espago preenchido pelo curriculo apresentado, definido por
Sacristan (2017) como tradutor das prescrigoes (grifo nosso), cujo papel ¢ orientar a
pratica concreta e cotidiana dos professores e aproxima-los das normas curriculares.
Cumprem esse papel na RFEPCT os Projetos Pedagogicos de Cursos; as avaliagdes
externas, como as provas do Exame Nacional do Ensino Médio; os livros didaticos, além
de diretrizes orientadoras elaboradas por cada unidade, dada a autonomia que caracteriza
a formacao da Rede, aqui vamos focar prioritariamente nos projetos pedagdgicos como
curriculo apresentado porque esses documentos contemplam o direcionamento para a
materializagao dos componentes curriculares em sala de aula.

A terceira dimensao € o curriculo modelado pelos professores. Aqui, o professor
¢ sujeito ativo do processo curricular. Sacristdn (2017) defende que a relagdo entre o
curriculo e os docentes ¢ de reciprocidade, pois o curriculo molda os docentes, mas, na
pratica, ¢ traduzido por eles. Um importante instrumento de modelacao curricular sao os
planos de ensino. Como protagonista, o professor tem a capacidade de desenvolver a
modelagdo necessaria para que os planos de socializacdo e de construgdo da
aprendizagem se materializem por meio de estratégias de ensino, dai o nosso foco nesse
tipo de documento. Neste estudo, utilizamos os planos de ensino de Literatura do
componente curricular Lingua Portuguesa para compreendermos como se efetiva o
curriculo modelado pelos professores dos cursos técnicos integrados da Rede Federal.

O curriculo em ag¢do, quarta dimensdo, resulta da estruturagdo teorica
desenvolvida na modelagdo pelo professor e se materializa em atividades realizadas por
meio da interacao entre docente e alunos. Sao os planos de aula, os esquemas de acao, os
projetos, as rotinas e atividades desenvolvidas no chdo da escola. O resultado do que
propdem as prescrigdes curriculares estd diretamente relacionado ao desenho desta
dimensao. Segundo Sacristan (2017), essa dimensdo ¢ o veiculo entre os pressupostos

tedricos e a acdo, tanto no sentido teoria-pratica, quanto vice-versa. Além disso, medeia
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a aprendizagem dos alunos e contribui para o aperfeicoamento da pratica e a
profissionalizag¢do dos docentes.

A penultima dimensdo apresentada por Sacristan € o curriculo realizado, segundo
0 autor, como consequéncia da pratica, se produzem efeitos complexos dos mais diversos
tipos: cognitivo, afetivo, social, moral (Sacristan, 2017, p. 104). Neste nivel, sdo
percebidos os resultados das prescri¢des curriculares traduzidos em aprendizagem, em
vivéncias efetivas, no caso dos alunos e em crescimento profissional, no caso dos
docentes. Neste estudo, utilizamos as observagdes das aulas do componente curricular
Lingua Portuguesa para compreendermos como se efetivam o curriculo em agdo e o
curriculo realizado dos cursos técnicos integrados da Rede Federal.

O curriculo avaliado, por fim, ¢ a dimensdo que tem o papel de verificar os
resultados da efetivacao da modelagao das prescrigdes curriculares. Os atores desta etapa
sdo tanto aqueles que prescreveram, quanto os que modelaram, implementaram e
vivenciaram. A percepg¢do e a validagdo desses atores impactam tanto na aprendizagem
dos alunos quanto no ensino. Para identificar esse tipo de curriculo nos cursos técnicos
integrados da Rede Federal, utilizamos como objeto de analise os grupos focais realizados
com alunos.

No préximo capitulo, descrevemos o percurso metodologico seguido na pesquisa,
apresentando a delimitacdo do estudo, os procedimentos relacionados ao atendimento aos
principios éticos, a abordagem metodoldgica adotada e as técnicas de coleta de dados
utilizadas. Também serdo apresentados os sujeitos participantes da pesquisa, o corpus de

analise e os procedimentos adotados para a analise dos dados.
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CAPITULO 3 - LOCALIZANDO A LITERATURA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL: PERCURSO METODOLOGICO

Ao enfatizar que “ndo ha ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino”, Paulo
Freire (1996, p.14), nos adverte sobre a relacdao indissociavel entre ensino e pesquisa,
reforgando a compreensdo de que a pratica docente ¢ também um processo continuo de
investigacdo. Essa perspectiva orienta a metodologia deste trabalho, cujo objetivo geral ¢
identificar o lugar do ensino de Literatura nos cursos técnicos integrados dos IFs.

A analise foi fundamentada em duas referéncias teodricas principais: a descrigao
dos paradigmas do ensino de Literatura, conforme proposto por Cosson (2020), e as
dimensdes do curriculo, explicitados por Sacristan (2017). Dessa forma, o curriculo e os
paradigmas foram adotados como os indicadores centrais do caminho metodologico para
reconhecer as concepgdes, metodologias e finalidades que orientam o trabalho com a
Literatura nos cursos técnicos integrados dos IFs. A escolha por essa abordagem permitiu
compreender que a resposta a pergunta de pesquisa ndo depende apenas da andlise das
praticas docentes, ainda que essas sejam preponderantes, mas também da identidade
construida pela escola como um todo.

Seguindo os objetivos especificos da investigacdo, a primeira etapa concentrou-
se na andlise da normatiza¢do curricular, compreendendo o curriculo prescrito e o
curriculo apresentado aos professores, com o objetivo de identificar quais paradigmas
estdo presentes nas diretrizes e documentos oficiais. A segunda etapa teve como foco a
pratica docente, analisando o curriculo modelado, o curriculo realizado e o curriculo em
acdo, com o intuito de verificar como os professores materializam as prescri¢cdes
curriculares em suas agdes pedagogicas € como esses procedimentos refletem os
paradigmas predominantes. Na terceira etapa, a atengao foi direcionada a percepgao dos
discentes, considerada como expressdo do curriculo avaliado, buscando entender como
os alunos percebem e interpretam as praticas de ensino de Literatura.

O conjunto dessas etapas permitiu construir um recorte confidvel sobre as praticas
de ensino de Literatura nos Institutos Federais analisados. Nao se trata de um panorama
geral sobre toda a Rede Federal, mas de um recorte metodologicamente fundamentado
que possibilita delinear possiveis respostas a pergunta de pesquisa, com base nos
paradigmas de ensino identificados e nas formas como eles se concretizam nos diferentes

niveis do curriculo. Nosso objetivo ao investigar a pratica, como bem ressalta Freire



85

(1996), ¢ ampliar a compreensdo sobre o ensino de Literatura nos IF e assim contribuir

para que se encontrem caminhos para sua transformacao.
3.1 Delimitacio da Pesquisa

Esta pesquisa tem como objetivo geral identificar qual o lugar do ensino de
Literatura nos cursos técnicos integrados dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia
e Tecnologia a luz dos paradigmas propostos por Cosson (2020) e da teoria do curriculo
de Sacristan (2017). Optamos por restringir o foco desta pesquisa as praticas de ensino
de Literatura nos cursos técnicos integrados ao ensino médio ofertados pelos IFs,
excluindo de sua analise os demais cursos da educacao profissional.

Tal delimitacao justificou-se pelo carater singular desses cursos, que articulam as
disciplinas da formagao geral, incluindo Lingua Portuguesa/Literatura, com as disciplinas
da formacao técnica especifica, em um curriculo integrado. Conforme apresenta a lei de
criacdo dos IFs, os cursos integrados devem promover a articulacdo entre saberes
especificos para a produ¢do do conhecimento e intervengdo social, o que inclui
necessariamente uma reflexdo sobre o lugar da Literatura nesse processo formativo
(Brasil, 2008).

A pesquisa ndo contemplou os cursos subsequentes ou concomitantes por nao
apresentarem a mesma estrutura curricular integrada, mantendo frequentemente uma
organiza¢do mais fragmentada entre formagdo geral e técnica. Nos cursos técnicos
integrados, os componentes curriculares da formacao geral se inserem em um projeto
pedagdgico que busca superar a fragmentagao de conhecimentos, configurando-se como

um objeto de estudo privilegiado para se compreender as dinamicas do ensino integrado.

3.2 Atendimento aos Principios Eticos

A submissio desta pesquisa ao Comité de FEtica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Federal da Paraiba configurou-se como uma etapa essencial, em
conformidade com as diretrizes nacionais que regulamentam estudos envolvendo seres
humanos. A aprovacao pelo CEP, atestada pelo parecer consubstanciado numero
5958.398, de 22 de margo de 2023 (ANEXO 1), em atendimento a legislagao do Conselho
Nacional de Saude (CNS), que regulamenta diretrizes e normas referentes a pesquisas
envolvendo seres humanos (Brasil, 2012; 2016), ndo apenas cumpriu exigéncias legais,

mas também validou a integridade metodoldgica do estudo.
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Conforme estabelecido na Resolugdo n°. 466/2012, Sec¢ao II, Art. 4° (p. 2-3), os
participantes foram plenamente informados sobre os objetivos, riscos e beneficios da
pesquisa, por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Além disso,
conforme a Resolugdo n°. 510/2016, Art. 6° (p. 4), foram adotadas a anonimizagdo ¢ a

pseudonimizagdo quando necessario (Brasil, 2016).

3.3 Método e Técnica de Pesquisa

Esta tese, que tem como objetivo identificar qual o lugar do ensino de Literatura
nos cursos técnicos integrados dos IFs, a luz dos paradigmas propostos por Cosson (2020)
e da teoria do curriculo, de Sacristan (2017), configura-se como uma pesquisa
exploratoria de cunho qualitativo, uma vez que as pesquisas exploratdrias tém como
objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais
explicito ou a construir hipoteses (Gil, 2010), e por meio da abordagem qualitativa ¢
possivel descrever a complexidade de determinado problema, compreender e classificar
processos dinamicos vividos por grupos sociais ou individuos, em amplitude de
profundidade (Richardson, 1999).

Para a coleta dos dados, foram adotadas técnicas da pesquisa bibliografica-
documental e pesquisa de campo. As pesquisas bibliograficas e documentais abrangem
todo o referencial teorico ja tornado publico em relagdo ao tema estudado, tanto no que
concerne as fontes primarias, quanto secundarias e permitem ao investigador o acesso a
informacdes de maneira mais ampla do que seria possivel pesquisando diretamente. Nesta
tese, lancamos mao desse método para investigar a normatizagdo curricular dos cursos
técnicos integrados dos Institutos Federais (Lakatos; Marconi, 2009; Gil, 2010). Foi
utilizada a pesquisa de campo para identificar a materializacao do ensino de Literatura
sob a otica dos docentes e dos estudantes. As pesquisas de campo do tipo survey ou
levantamento caracterizam-se pela interrogagdo direta das pessoas cujo comportamento,
opinido ou caracteristicas se deseja conhecer, por meio da aplicacdo de entrevistas ou

questionarios com questdes abertas e/ ou fechadas (Gil, 2010, p. 35).

3.4 Sujeitos da Pesquisa

Segundo Gil, o universo ou populagdo “¢ um conjunto definido de elementos que

possuem determinadas caracteristicas” e a amostra consiste em um “subconjunto do
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universo ou da populagdo, por meio do qual se estabelecem ou se estimam as
caracteristicas desse universo ou populaciao” (Gil, 2010, p. 89,90). A populagdo desta
pesquisa € composta por professores e estudantes de [Fs. A amostra, cujos procedimentos
da construgcdo serdo explicitados no préximo item, ¢ constituida por 14 docentes,
distribuidos entre os seis IFs que contemplaram nossos critérios de inclusao no corpus da
presente pesquisa, cujo detalhamento se verd adiante; e 29 estudantes que compuseram
cinco grupos focais, todos vinculados a quatro cursos técnicos integrados ao ensino médio

do IFRN, local onde ocorreram as atividades presenciais de coleta de dados.

3.5 Coleta de Dados

Segundo Severino (2018, p. 124), as técnicas sdo procedimentos operacionais que
atuam como mediadores praticos para a realizagdo da pesquisa. Na presente investigacao,
para a coleta dos dados, de acordo com cada objetivo especifico, foram empregadas
diversas técnicas.

Para o primeiro objetivo especifico, analisar a normatizag¢do curricular do ensino
de Literatura nos cursos técnicos integrados ao ensino médio dos Institutos Federais,
foram realizadas pesquisas documental e bibliografica a fontes primarias (Leis,
normativas e diretrizes) e secundarias (livros, artigos e teses) acerca da normatizagao que
rege a estrutura curricular dos Institutos Federais. A partir dessas pesquisas, adotamos
como documento norteador para a selecdo dos Institutos que comporiam o corpus as
Diretrizes Indutoras do CONIF, pois, além de abrangerem toda a normatizacao aplicavel
aos cursos técnicos integrados, constituem, para a Rede, uma orientagdao no sentido da
padronizagdo curricular, preservando as particularidades de cada instituicdo, mas
assegurando a identidade dos IFs.

Para definirmos quais seriam os IFs estudados nesta pesquisa, foram elencados,
por regido do pais, os Institutos que apresentaram normativa especifica para a producao
de projetos pedagdgicos para os cursos técnicos integrados ao ensino médio, validada
pela comunidade académica, seguindo as diretrizes orientadoras do CONIF, com sugestao
de distribuicdo de componentes curriculares, publicada a partir de 2018, como sera
descrito a seguir.

Com as diretrizes do CONIF como nosso norte prescritivo, realizamos por meio
de pesquisa aos documentos publicados nas paginas oficiais de cada um dos 38 Institutos

Federais, um levantamento dos documentos orientadores para a oferta de cursos técnicos
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integrados e producdo de projetos pedagdgicos desses referidos cursos. Apos o
levantamento, foi elaborado um roteiro orientador constando as seguintes questdes a
serem investigadas: hd normatizagdo especifica para os cursos técnicos publicada? Em
havendo, essa normatizagdo segue as orientagdes da normativa indutora do CONIF? O
documento foi validado pela comunidade académica? O documento apresenta proposta
de distribuicdo de componentes curriculares? Qual a data de publicagdo do documento?
As datas de publicagdo das normativas institucionais direcionadas aos cursos técnicos
integrados variam entre 2015 e 2023, como mostra o grafico a seguir.
Grafico 1 — Datas das publicacdes das Diretrizes por Instituto.
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Fonte: elaboracdo da autora.

Dos 38 institutos, 60,5% haviam aprovado suas diretrizes institucionais para os
cursos técnicos integrados ao ensino médio conforme orientagdes do documento do
CONIF, como mostra o grafico 2, a seguir:

Grifico 2 — Normativas seguem documento orientador.
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Dentre as normativas publicadas, observamos que alguns institutos construiram
seus documentos a partir da formacao de um grupo de trabalho ou comissdo de trabalho
e que estabeleceram debates junto a comunidade académica. 73,7% dos documentos

analisados se estruturaram dessa forma, como mostra o grafico 3:

Grafico 3 — Normativas produzidas a partir de comissdes.
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Apesar de haver um numero importante de comissodes de produgao do documento
institucional, apenas 28,9% das instituicdes promoveram amplo debate institucional para
a construgdo de suas diretrizes, como mostra o grafico 4:

Grafico 4 — Diretrizes validadas pela comunidade.
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Um detalhe verificado, apresentado a seguir, no grafico 5, ¢ que um total de 18,4%
das instituicdes que validaram em seus conselhos superiores a normatizacdo aqui
estudada, procederam a ratificagdo literal das diretrizes indutoras do CONIF. Esse detalhe
sugere que, talvez, face aos prazos, sete institutos nao tiveram condi¢des de desenvolver
uma constru¢ao no interior da comunidade académica.

Grafico 5 — Normativa transcreve a indutora do CONIF.
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Quanto a orientacdo das matrizes curriculares, 16 documentos produzidos pelos
institutos e ratificados por seus respectivos conselhos superiores apresentam sugestdo de
distribuicao dos componentes curriculares por eixos tecnoldgicos, conforme mostra o
grafico 6. Porém, assim como o documento norteador (as diretrizes indutoras do CONIF),
os documentos ndo fazem referéncia especificamente ao ensino de Literatura: apresentam
orientacdes acerca da garantia da oferta de ensino de lingua portuguesa para todas as
séries do ensino médio sem especificacio de carga horaria ou de delimitacdes de
contetdos.

Grafico 6 — Matrizes curriculares.
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Realizado o levantamento, foram elencados por regido do pais os Institutos que
apresentaram normativa especifica para os cursos técnicos integrados ao ensino médio,
validada pela comunidade académica, seguindo as diretrizes orientadoras do CONIF, com
sugestao de distribuicao de componentes curriculares.

Para que nosso trabalho contemplasse as diferentes realidades deste pais
continental, nossa amostra foi composta por um instituto por regido do pais, selecionados,
conforme os critérios acima elencados, considerando as normativas mais recentes como
critério de desempate. Pelo fato de esta pesquisadora estar vinculada ao Instituto Federal
de Pernambuco, essa institui¢ao ja estava previamente selecionada para compor o corpus
desta pesquisa. Por essa razdo, a regido Nordeste conta com dois institutos em nossa
amostra.

Assim, foram selecionados para fazer parte do corpus desta pesquisa: para a
Regido Norte, o Instituto Federal do Amazonas; para a Regido Nordeste, o Instituto
Federal de Pernambuco e o Instituto Federal do Rio Grande do Norte; para a Regido
Centro-Oeste o Instituto Federal Goiano; para a Regido Sudeste o Instituto Federal do
Espirito Santo; e para a Regido Sul o Instituto Federal Catarinense, perfazendo um total
de seis Institutos Federais.

Delimitadas as seis instituigdes-corpus da pesquisa, passamos para a defini¢ao dos
demais elementos que foram analisados nesta tese. Em cada um dos seis institutos, foram
selecionados dois Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs): um de curso voltado ao eixo de
recursos naturais e outro de curso vinculado ao eixo de controle e processos industriais,
de acordo com o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos. Essa escolha se deu por serem
eixos que abrangem cursos consolidados ao longo da histéria da educagdo profissional e
tecnologica. Os PPCs estavam publicados nas paginas oficiais de cada um dos Institutos
Federais e disponiveis para consulta publica. Apos a analise desses dados, referentes ao
lugar da Literatura nos PPCs, foi selecionado o Instituto no qual seriam realizadas as
observagdes in loco e os grupos focais, dando continuidade a investigagio empirica®.

Para atender ao segundo objetivo especifico, descrever e analisar de que maneira
os docentes materializam as diretrizes curriculares em suas prdticas pedagogicas no
ensino de Literatura, foram conduzidas entrevistas semiestruturadas, entre os meses de

junho e agosto de 2024, realizadas de forma remota por meio da plataforma Google Meet

¢ Todos os documentos institucionais utilizados nesta pesquisa estdo disponiveis na internet e foram
armazenados integralmente em uma pasta no Google Drive, devido a sua extensdo. O link de acesso a pasta
encontra-se disponivel nos anexos.
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e gravadas, com as devidas autorizacdes dos participantes, por meio do aplicativo
gravador de voz facil, disponibilizado para celulares cujo sistema operacional seja o
Android.

A selegao dos participantes se deu a partir de contatos estabelecidos via correio
eletronico, cujos enderegos foram obtidos no sitio eletronico oficial do respectivo
Instituto. Para os docentes que disponibilizavam numero de telefone na pagina
institucional, também foram encaminhadas mensagens por esse meio. A solicitagdo de
participacdo foi direcionada a todos os professores de Lingua Portuguesa que possuiam
e-mail institucional ou dados acessiveis publicamente.

As entrevistas foram realizadas com os primeiros docentes que responderam
positivamente ao convite em cada Instituto e foram compostas por dez questdes
norteadoras, cujo foco era compreender as praticas pedagogicas no ensino de Literatura.
Com base nas informagdes fornecidas durante as entrevistas, transcritas utilizando
tecnologia de inteligéncia artificial por meio da ferramenta transkriptor, disponivel para
desktop, a pesquisadora elaborou versdes reconstruidas dos planos de ensino vivenciados
pelos professores’.

Os resultados obtidos nas andlises do primeiro e segundo objetivos especificos
nos remeteram a escolha do Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN), para a
materializac¢ao do terceiro e do quarto objetivos especificos, identificar como os docentes
efetivam o curriculo em suas praticas de ensino de Literatura e elencar a percepgdo dos
alunos quanto a materializagdo das praticas docentes de ensino de Literatura,
respectivamente, para os quais foram utilizados dois procedimentos metodologicos
realizados presencialmente nos meses de agosto e setembro de 2024: a observacao direta
realizada pela pesquisadora e a técnica de grupo focal. As observagdes ocorreram em
turmas completas, durante as aulas de trés docentes, vinculados a dois campi distintos do
Instituto: dois professores atuavam em um mesmo campus € o terceiro, em outro.

Os grupos focais foram formados com os discentes que se voluntariaram a
participar apds as observagdes das aulas, e seguiram um roteiro composto por oito
questodes norteadoras. Participaram 29 estudantes, organizados em cinco grupos, variando
entre cinco a sete participantes cada, com idades entre 15 e 18 anos. Todos estavam
matriculados em cursos técnicos integrados ao ensino médio, sendo um grupo de alunos

do 1° ano, trés grupos de terceiro ano e um grupo de 4° ano. As sessdes foram gravadas,

7 Os planos de ensino utilizados na pesquisa foram armazenados em uma pasta no Google Drive, devido a
sua extensdo. O link de acesso a pasta encontra-se disponivel nos anexos.
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com as devidas autorizagdes dos participantes, por meio do aplicativo gravador de voz

facil e transcritas por meio da ferramenta de inteligéncia artificial transkriptor.

3.6 Procedimentos de Analise dos Dados
Nesta secao, serao detalhados os procedimentos de analise de dados empregados

com o propoésito de responder a nossa pergunta de pesquisa: Qual o lugar do ensino de
Literatura nos cursos técnicos integrados dos Institutos Federais a luz dos paradigmas
propostos por Cosson (2020) e da teoria do curriculo de Sacristan (2017)? De maneira
semelhante as segOes anteriores, que expuseram os procedimentos metodologicos
adotados conforme cada objetivo especifico, esta se¢do seguird a mesma logica,
apresentando as estratégias analiticas utilizadas para cada um dos objetivos especificos
desta tese.

Para o objetivo especifico 1, analisar a normatiza¢do curricular do ensino de
Literatura nos cursos técnicos integrados ao ensino médio dos Institutos Federais, a
analise foi fundamentada em uma abordagem qualitativa, de carater descritivo e analitico,
com foco na andlise documental. A escolha por essa abordagem justificou-se pela
natureza dos objetos de estudo, documentos institucionais normativos compostos pelas
Diretrizes Indutoras do CONIF e pelos Projetos Pedagogicos de Cursos (PPCs).

Inicialmente, foi realizada uma leitura criteriosa das Diretrizes, com o intuito de
compreender as orientacdes formativas nelas contidas. Para isso, elaboraram-se quatro
questdes norteadoras que conduziram o processo analitico: (1) Qual a concepcao de
ensino adotada pelo documento? (2) Quais sdo os métodos e técnicas de ensino sugeridos
pelo documento? (3) Como o processo de ensino deverd ser conduzido, segundo as
diretrizes? (4) De que maneira os Institutos Federais devem assumir seu papel pedagogico
perante a sociedade?

Apos a identificacdo e a sistematizacao das respostas a essas questdes, procedeu-
se a construcdo de um quadro-analitico, com as principais orientagdes expressas nas
diretrizes quanto a organizagdo e ao planejamento curricular dos PPCs. Esse instrumento
permitiu visualizar de forma estruturada as concepcoes pedagdgicas que fundamentam o
documento.

Na sequéncia, foi realizada uma andlise interpretativa a luz da descricdo dos
paradigmas do ensino de Literatura, proposta por Cosson (2020), com o objetivo de

identificar a tendéncia metodoldgica predominantemente nas diretrizes, ou seja, de
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compreender para qual paradigma de ensino as orientagdes institucionais direcionam a
concepcao de ensino presente nos PPCs dos Institutos Federais.

A andlise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPCs) foi realizada a partir de
trés dimensdes analiticas. Na primeira dimensdo, a analise buscou identificar os
principios filosoficos e pedagogicos que orientam as praticas institucionais. Para isso,
foram formuladas duas questdes norteadoras: (1) Quais s@o os principios filos6ficos que
fundamentam o Instituto? e (2) Qual a concepg¢do institucional de formacao técnica
expressa no documento?

A segunda dimensao teve como foco a analise das matrizes curriculares e das
ementas do componente curricular Lingua Portuguesa (ou Lingua Portuguesa e
Literatura, conforme a nomenclatura adotada por cada documento), contidas em cada
PPC. A andlise das matrizes curriculares foi conduzida a partir dos seguintes
questionamentos: 1. Os componentes curriculares sao organizados de forma fragmentada
ou contextualizada? 2. De que maneira se materializa a integracdo entre os componentes
curriculares? Ha propostas explicitas de integracdo? 3. Os temas transversais estdo
contemplados nos componentes curriculares? 4. Quantas vezes o termo ‘“Literatura”
aparece mencionado no documento?

No que se refere as ementas do componente curricular Lingua Portuguesa, os
critérios de analise envolveram os seguintes aspectos: 1. Existe um espago especifico
destinado ao ensino de Literatura na ementa? 2. O termo 'Literatura' estd presente no
titulo do componente curricular? 3. O objetivo do ensino de Literatura ¢ claramente
apresentado na ementa? 4.0s textos literarios selecionados sao indicados no documento?
5.Ha critérios definidos para a selecdo dos textos literarios? 6. A metodologia de trabalho
¢ apresentada de forma clara?

A terceira dimensao teve como foco compreender como as praticas de ensino de
Literatura estdo concebidas no PPC, a luz dos paradigmas do ensino de Literatura
propostos por Cosson (2020). Para tanto, foram elaboradas dez questdes analiticas,
fundamentadas nos elementos conceituais € metodologicos que caracterizam cada um dos
seis paradigmas descritos pelo autor. As questdes que orientaram essa etapa foram: 1.
Qual o conceito de Literatura adotado no PPC? 2. Qual o objetivo do ensino de Literatura
no PPC? 3. Quais os contetidos de Literatura propostos? 4. Quais os métodos e técnicas
utilizados para ensinar Literatura? 5. Como o professor conduz o processo de ensino de
Literatura? 6. De que modo a escola assume seu papel pedagogico frente ao ensino de

Literatura? 7. Qual ¢ o lugar da Literatura no projeto pedagogico do curso? 8. Quais sao
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os critérios adotados para a selegao dos textos literarios? 9. Que materiais pedagogicos
sdo utilizados no processo de ensino? e 10. Como se caracteriza a participagdo do aluno
nas aulas de Literatura?

Para cada uma dessas perguntas, foram previamente previstas seis categorias de
respostas, correspondentes aos seis paradigmas do ensino de Literatura definidos por
Cosson (2020). A partir desses cruzamentos entre os dados dos PPCs e os referenciais
dos paradigmas, foi possivel identificar a tendéncia predominante nas praticas
pedagdgicas comprovadas, evidenciando a adogdo de determinados paradigmas na
abordagem do ensino de Literatura delineada no PPC.

No objetivo especifico 2, descrever e analisar como os docentes materializam a
normatizagdo curricular em suas prdticas de ensino de Literatura, as entrevistas foram
compostas por um roteiro de dez questdes, elaboradas com o objetivo de compreender
como os professores de Lingua Portuguesa materializam as prescri¢des curriculares e
vivenciam suas praticas de ensino, especialmente no que tange ao ensino de Literatura.
As questdes abordaram aspectos relacionados ao planejamento, aos documentos
orientadores, a organizacao dos conteudos, as metodologias, aos critérios de selecao dos
textos, a avaliacao e as experiéncias ou projetos desenvolvidos com Literatura.

Na sequéncia, ap0s a transcri¢do das entrevistas, foram sistematizados planos de
ensino individuais para cada um dos professores participantes, contendo os seguintes
elementos, preenchidos com base nas respostas fornecidas por eles: (1) objetivos; (2)
ementa, com os conteudos trabalhados; (3) procedimentos metodologicos; (4)
cronograma; (5) critérios e formas de avaliacdo; e (6) referéncias.

A seguir, foi elaborado um roteiro analitico norteador, baseado nos pressupostos
de Cosson (2020, p. 16), considerando os elementos mais especificos que estruturam o
fazer docente no cotidiano de sala de aula. Esse roteiro foi composto pelos seguintes eixos
de andlise: (1) como ¢ realizada a selecdo dos textos; (2) qual o material de ensino
preferencialmente utilizado; (3) como sdo desenvolvidas as atividades com o texto
literario; (4) como ocorre a avaliacdo; (5) se o docente desenvolve ou ja desenvolveu
algum projeto ou experiéncia com Literatura; e (6) qual a relagdo do docente com os
documentos institucionais.

As andlises dos planos, bem como os relatos obtidos nas entrevistas, foram
conduzidas a luz dos paradigmas do ensino de Literatura propostos por Cosson (2020),
com o objetivo de compreender como o ensino de Literatura se concretiza nas praticas

docentes. Esse processo também possibilitou observar, além da predominancia de



96

determinado paradigma, como os professores se posicionam e se relacionam com as
prescri¢des curriculares que orientam seu trabalho. Este procedimento permitiu uma
analise aprofundada tanto das concepcdes subjacentes as praticas de ensino dos docentes
quanto a sua autonomia no desenvolvimento do ensino de Literatura.

Os resultados obtidos a partir dos objetivos especificos 1 e 2 foram fundamentais
para a defini¢do da instituicdo que seria posteriormente visitada pela pesquisadora, com
o intuito de dar continuidade a investiga¢do. A andlise dos dados permitiu identificar,
dentre os participantes, a realidade que melhor representava os aspectos que se buscavam
detalhadamente, tanto no que se referia a materializacdo dos paradigmas do ensino de
Literatura, quanto a relagdo dos docentes com as prescri¢des curriculares. Dessa forma, a
escolha do IFRN para a realizagdo das observagdes de aulas e dos grupos focais foi
orientada pelos elementos emergentes da analise dos planos de ensino e das entrevistas,
garantindo, assim, a coeréncia metodoldgica e a pertinéncia dos dados para o
desenvolvimento da pesquisa.

Nos objetivos especificos 3 e 4, respectivamente identificar como os docentes
efetivam o curriculo em suas aulas de Literatura e elencar a percep¢do dos discentes
quanto a materializa¢do das praticas docentes de ensino de Literatura, o processo de
analise dos dados teve inicio a partir da escolha da instituicdo a ser investigada. Essa
escolha foi realizada considerando como o ensino de Literatura se materializa nos
Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs), nas matrizes curriculares, nas ementas e,
especialmente, nas praticas docentes apresentadas nas entrevistas realizadas.

A etapa seguinte consistiu na realizagdo de observacdes das aulas de Literatura,
que antecederam a formacao dos grupos focais com os discentes. As observagdes foram
orientadas pelos elementos tedricos dos paradigmas do ensino de Literatura, com foco em
compreender as concepgdes que se materializavam na pratica. Para isso, foram
considerados os seguintes aspectos: (1) qual o papel do professor na condugdo das aulas;
(2) qual o papel atribuido ao aluno nesse processo; (3) qual o material de ensino utilizado;
(4) quais as atividades realizadas durante as aulas; e (5) como se deu o processo de
avaliagao.

Para a andlise dos dados obtidos nos grupos focais desta pesquisa, utilizou-se a
técnica de Andlise de Contetdo, proposta por Bardin, estruturada em trés etapas
essenciais: pré-andlise; exploragdo do material; e tratamento dos resultados. A primeira
etapa correspondeu a preparacao do corpus, iniciando-se pela transcrigdo integral das

cinco sessoes de grupos focais. Em seguida, procedeu-se a leitura flutuante, cujo objetivo
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foi promover uma investigacdo inicial nos dados, permitindo uma visao global e
preliminar dos contetdos emergentes. As respostas foram organizadas inicialmente em
sete blocos, cada um correspondente as seguintes perguntas norteadoras realizadas
durante os grupos focais: 1. Quais as aulas/ atividades de Literatura lhes trouxeram mais
conhecimento? Foram mais significativas? 2. Quando aconteceram essas aulas? Onde
aconteceram essas aulas? 3. Como foram essas aulas? 4. Quais foram os textos utilizados?
5.0 que vocés fizeram antes de ler/ver/vivenciar os textos? 6. O que fizeram depois de
ler/ver/vivenciar os textos? 7. Por que vocés gostaram? 8. Como ¢ normalmente a
participagdo de vocés nas aulas? Como funcionam as aulas? O que fazem?

Posteriormente, essas respostas foram sistematizadas em trés grandes eixos
tematicos, estabelecidos para responderem a pergunta referente ao objetivo especifico
aqui analisado: eixo 1 — Como o aluno percebe seu proprio processo de aprendizagem da
Literatura; eixo 2 — Como o aluno percebe os métodos e praticas pedagogicas adotadas
pelo docente; e eixo 3 — Quais textos, autores e obras literarias foram experienciados em
sala de aula.

A partir dessa organizagao preliminar, foi realizada a identificacao das unidades
de registro (expressdes, palavras ou ideias recorrentes) que representavam os contetidos
mais relevantes para a investigagdo. Esse processo resultou na defini¢do de 53 unidades
de registro, selecionadas por sua maior frequéncia nas falas e por sua relevancia analitica.
As 53 unidades de registro deram origem as categorias iniciais, compostas a partir dos
temas e padrdes recorrentes nas respostas dos participantes. Para a categorizagdao das
unidades de registro, estabeleceu-se como critério a sele¢do de ocorréncias que
apresentaram frequéncia entre 3 e 25 mengdes. As falas com incidéncia inferior a esse
intervalo foram excluidas por questdes metodologicas, visando garantir a relevancia
estatistica dos dados analisados.

Com base nessas categorias iniciais, embasados tanto nas regularidades
observadas nas falas quanto nos referenciais teoricos, especialmente a partir dos estudos
de Cosson (2006; 2014) sobre as praticas de leitura literaria e os modos de ler
literariamente, foram identificadas 10 categorias intermediarias, que agruparam as 53
categorias iniciais. Sao elas:

1. Os alunos vivenciam a experiéncia da leitura e aprendem a abordar os textos literarios
segundo seus proprios interesses;
2. O conhecimento da Literatura ¢ construido por meio da interagdo com o texto literario;

3. O professor contextualiza a leitura a partir da materialidade da obra e dos lagos
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estabelecidos entre autor € o texto;

4. Estabelece-se uma relagdo entre a leitura literaria e outras artes e saberes;

5. Os alunos sdo informados sobre a historia da Literatura;

6. O processo de interpretacao ocorre por meio do didlogo direto com o texto, tendo como
limite o contexto;

7. As leituras sdo compartilhadas, discutidas e analisadas nas aulas;

8. Sdo realizadas atividades de escrita relacionadas a Literatura;

9. Os alunos se sentem protagonistas de seu processo de letramento literario;

10. Os estudantes reconhecem seu amadurecimento como leitores.

Observou-se que algumas unidades de registro apresentaram recorréncia em
categorias intermediarias, sendo registradas em duas ou mais classificagdes. No entanto,
optou-se por um critério de delimitagdo, mantendo cada unidade em, no maximo, duas
categorias distintas. Essa decisdo visa a preservar a consisténcia analitica, evitando a
dispersao excessiva dos dados e garantindo uma interpretacdo mais precisa das
ocorréncias

A fase seguinte consistiu na analise interpretativa das categorias, confrontando-as
com os objetivos da pesquisa e o referencial tedrico adotado. Conforme Bardin (1997, p.
117), este momento corresponde a “operagao ldgica, pela qual se admite uma proposi¢cao
em virtude da sua ligagdo com outras proposi¢des ja aceitas como verdadeiras”. As 10
categorias foram organizadas segundo a questdo que norteia este objetivo especifico:
“Como os estudantes percebem as aulas de Literatura?”. A partir desse eixo de analise,
as categorias foram consolidadas em trés grandes categorias finais, que sintetizaram os
resultados obtidos:

1- A aula de Literatura ¢ constituida por uma interagdo organizada com atividades de
participacdo, comentario, analise e escrita, fundamental para a formagao do leitor e o
desenvolvimento da competéncia literaria, ainda que se percebam elementos de outros
paradigmas, em especial do paradigma historico-nacional;

2- A multiplicidade de formas textuais e a pluralidade dos temas conduzem ao didlogo do
texto literario com outros textos e diversos modos de ler;

3- Os estudantes se sentem pertencentes a uma comunidade de leitores que lhes oferece
um repertorio, uma moldura cultural dentro da qual o leitor podera se mover.

A adogdo da técnica de analise de conteudo por categorizagdo permitiu realizar
uma analise robusta e fundamentada dos discursos, organizando a complexidade dos

dados qualitativos e convertendo-os em informagdes passiveis de interpretacao cientifica



rigorosa, o que veremos no capitulo seguinte.
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CAPITULO 4 - LOCALIZANDO A LITERATURA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O capitulo que se inicia apresenta a analise e discussdo dos dados construidos a
partir do objetivo geral desta pesquisa, que ¢ identificar qual o lugar do ensino de
Literatura nos cursos técnicos integrados dos IFs, a luz dos paradigmas propostos por
Cosson (2020) e da teoria do curriculo de Sacristan (2017). Para alcangar esse objetivo,
o trabalho foi organizado em quatro objetivos especificos, o primeiro objetivo ¢ tratado
na se¢ao um, o segundo na secao dois, € o terceiro € o quarto sao abordados conjuntamente
na se¢do trés, compondo um percurso investigativo que busca compreender como o
ensino de Literatura se materializa nesses cursos.

Na primeira secdo, a andlise concentra-se na normatizacdo curricular,
respondendo ao primeiro objetivo especifico: analisar a normatiza¢do curricular do
ensino de Literatura nos cursos técnicos integrados dos Institutos Federais. Inicialmente,
realizamos a andlise das diretrizes indutoras do CONIF para a elaboragdo dos Projetos
Pedagogicos de Curso (PPCs) no ambito da Rede Federal de Educagdo Profissional e
Tecnologica. Em seguida, serdao analisados os PPCs dos seis Institutos Federais, com
especial atencdo as matrizes curriculares e as ementas das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Literatura. O propdsito desta etapa ¢ identificar quais paradigmas de ensino
de Literatura orientam os documentos institucionais analisados.

A segunda se¢ao tem como foco o segundo objetivo especifico: descrever como
os docentes materializam a normatizagdo curricular em suas prdticas de ensino de
Literatura. Nessa etapa, examinamos a forma como os professores recebem as
orientacdes curriculares e como transformam essas orientagdes em acgdes pedagdgicas
concretas. A analise buscou compreender de que maneira os docentes organizam suas
praticas, como interpretam os documentos institucionais e quais paradigmas de ensino de
Literatura predominam nas suas agdes em sala de aula.

A terceira se¢do estd relacionada aos terceiro e quarto objetivos especificos:
Identificar como os docentes efetivam o curriculo em suas aulas de Literatura e Elencar
a percep¢do dos discentes quanto a materializagdo das praticas docentes de ensino de
Literatura. Para isso, foram realizados a observagdo de campo e grupos focais com o0s
alunos, cujas transcri¢des foram analisadas com base na teoria dos paradigmas. O objetivo

desta etapa foi compreender como os professores efetivam o curriculo em suas aulas de
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Literatura e como os estudantes percebem o ensino de Literatura em seus cursos,

identificando quais aspectos das praticas docentes se destacam aos seus olhos.

4.1 Desvendando o lugar do ensino de Literatura na normatizac¢io curricular dos

cursos técnicos integrados dos Institutos Federais

O objetivo fundamental desta secdo ¢ examinar os documentos prescritivos que
orientam a organizacdo ¢ a implementacdo do curriculo, com énfase nas Diretrizes
Indutoras para a Elabora¢ao dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) e nos proprios
PPCs dos cursos selecionados para esta pesquisa.

Inicialmente, serd apresentada uma analise das Diretrizes Indutoras elaboradas
pelo Conselho Nacional das Instituigdes da Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnologica (CONIF). Por sua abrangéncia e carater normativo, as Diretrizes
Indutoras foram consideradas o documento-base para a selecdo e andlise dos PPCs
utilizados nesta pesquisa. Na sequéncia, sera realizada a analise dos PPCs dos Institutos
Federais selecionados. O foco recaird sobre as orientagdes curriculares especificas que
direcionam o ensino de Literatura, seja no componente curricular denominado
“Literatura”, seja nas disciplinas de Lingua Portuguesa que contemplem contetdos
literarios. A investigacdo buscara identificar quais concep¢des orientam os documentos
institucionais no que se refere ao ensino de Literatura, quais as prescrigcdes feitas aos

docentes e de que modo essas orientagdes refletem um determinado perfil de ensino.

4.1.1 A Literatura na prescri¢ao curricular dos cursos técnicos integrados: as Diretrizes
indutoras do CONIF

Elegemos, em nosso trabalho, a partir de pesquisa bibliografica e documental
acerca da normatizagdo que rege os Institutos Federais e das diretrizes curriculares para a
educagao profissional e tecnologica, as Diretrizes indutoras para a oferta de Cursos
Técnicos Integrados da Rede Federal de Educagdo Profissional Cientifica e Tecnologica,
elaboradas pelo Conselho Nacional dos Institutos Federais (CONIF) como documento
prescritivo para a normatizagao dos cursos técnicos integrados, aqui chamadas Diretrizes
Indutoras (CONIF, 2018). As Diretrizes Indutoras foram produzidas pelo Forum de
Dirigentes de Ensino da Rede, FDE, e sdo o resultado de amplo debate iniciado em 2016

e finalizado em 2018.
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O documento foi estruturado em quatro partes. A primeira parte apresenta os
dados referentes a totalizacdo da oferta de vagas para cursos técnicos integrados ao ensino
médio na rede, a fim de enfatizar as institui¢des vinculadas a Rede a necessidade de
efetivar a oferta de 50% de suas vagas vinculadas a essa modalidade, como preconiza a
lei de criagdo dos Institutos; a segunda parte descreve o ordenamento legal que norteia a
oferta de cursos técnicos integrados ao ensino médio na Rede e reflete sobre os cursos
técnicos integrados, a importancia dessa modalidade de ensino para a sociedade e os
impactos da BNCC na qualidade da oferta do ensino profissional integrado ao ensino
médio oferecido a sociedade; a terceira parte do documento realiza uma analise acerca
dos dois documentos produzidos pelo FDE em 2016 e 2017. Na ultima parte do
documento, sdo apresentadas as 23 diretrizes indutoras para a oferta de cursos técnicos
distribuidas em cinco eixos estruturantes.

Destacamos, especificamente, o eixo estruturante ntimero dois, centrado na
organiza¢do e no planejamento curricular, que apresenta as diretrizes especificas para a
estruturacdo e a implementag@o dos cursos técnicos integrados ao ensino médio na Rede
Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica. Assim como as diretrizes de
numeros 3 a 15, que visam a assegurar a formagdo humana integral, alinhada aos
principios pedagbgicos e legais estabelecidos. O quadro a seguir detalha as
especificidades de cada uma das diretrizes relativas a organizacao curricular.

Quadro 10 — Organizacao curricular: Diretrizes CONIF

DIRETRIZ ANALISE

3. Revisar, até o término do ano de 2021, todos
os projetos pedagogicos de cursos técnicos
integrados, adotando os principios da formagao
humana integral, a Resolugdo CNE/CEB n°.
06/2012 e as Diretrizes Institucionais como base
da organizacgdo administrativa, didatica e
pedagobgica dos cursos.

Determina que os projetos pedagogicos devem
seguir os principios da formagao integral,
contemplando ndo apenas aspectos técnicos,
mas também éticos, politicos, estéticos e sociais,
conforme estabelecido no Art. 6° da Resolucio.
Isso inclui o respeito a diversidade, a articulacdo
entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, e a
indissociabilidade entre teoria e pratica.

4. Elaborar o perfil profissional dos cursos
técnicos integrados, considerando o Catalogo
Nacional dos Cursos Técnicos (CNCT),
complementando, se necessario, com a
Classificagdo Brasileira de Ocupagdes (CBO).

Refere-se a necessidade de identificar
habilidades e competéncias profissionais que
atendam as demandas do mundo do trabalho,
mas também promovam o desenvolvimento
pessoal e cidaddo do estudante, conforme o Art.
14, das DCNEPTEM que destaca a importancia
de conhecimentos cientificos, tecnologicos e
sociais para o exercicio profissional e da
cidadania.
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DIRETRIZ

ANALISE

5. Garantir, nos projetos pedagogicos de cursos
técnicos integrados, todos os componentes
curriculares da formagao basica, com foco na
articulagdo e na formagao humana integral.

Enfatiza a integrag@o entre o Ensino Médio e a
Educacgéo Profissional, garantindo que os
conhecimentos da formagao geral (linguagens,
ciéncias humanas, matematica, etc.) dialoguem
com os saberes técnicos, formando um curriculo
coeso ¢ integral.

6. Assegurar, nos projetos pedagdgicos de
cursos técnicos integrados, atividades didatico-
pedagobgicas que articulem ensino, pesquisa €
extensao.

Ratifica a necessidade de materializar a
indissociabilidade entre teoria e pratica,
incentivando atividades como projetos de
pesquisa, estagios e vivéncias em ambientes
reais de trabalho, que permitam ao estudante
aplicar conhecimentos e desenvolver habilidades
praticas.

7. Garantir a realizac@o de praticas profissionais
que possibilitem ao estudante o contato com o
mundo do trabalho e assegurem a formagao
tedrico-pratica intrinseca ao perfil de formagao
técnica, por meio de atividades profissionais,
projetos de intervengdo, experimentos ¢
atividades em ambientes especiais, tais como:
laboratorios, oficinas, empresas pedagogicas,
ateliés, dentre outras.

Estabelece a pratica profissional supervisionada
e o estagio como partes essenciais do curriculo,
visando aproximar os estudantes do mercado de
trabalho e consolidar a relacdo entre
aprendizagem teorica e pratica.

8. Garantir uma organizagao curricular organica
que privilegie a articulagdo e a
interdisciplinaridade entre os componentes
curriculares e as metodologias integradoras e
possibilite a inser¢ao e o desenvolvimento de
componentes curriculares, agdes ou atividades,
com vistas a promoc¢ao da formagao ética,
politica, estética, entre outras, tratando-as como
fundamentais para a formacgdo integral dos
estudantes.

Determina que a interdisciplinaridade ¢ a
contextualizacdo se materializem no curriculo,
com o objetivo de superar a fragmentagdo do
conhecimento e integrar valores éticos, estéticos
e politicos na formagao dos alunos.

9. Prever, nos projetos pedagdgicos de cursos
técnicos integrados, carga horaria especifica
para Pratica Profissional Integrada (PPI), a ser
desenvolvida ao longo do curso, a fim de
promover o contato real ¢/ou simulado com a
pratica profissional pretendida pela habilitagdo
especifica. Além disso, articular a integragdo
horizontal e vertical entre os conhecimentos da
formacao geral e da formagao especifica com
foco no trabalho como principio educativo.

Determina a inclusdo da Pratica Profissional
Integrada nos projetos pedagdgicos, com vistas
a assegurar uma formagdo mais contextualizada,
interdisciplinar e alinhada ao mundo do
trabalho; a integracdo horizontal e vertical entre
conhecimentos técnicos e da formagdo geral,
significa articular conhecimentos cientificos e
tecnologicos com componentes curriculares da
Educagao Basica.

10. Estabelecer, a partir da defini¢do do perfil do
egresso, os saberes necessarios para composi¢ao
das ementas e posterior organizacao dos
componentes curriculares e distribuicao de carga
horaria, de modo a garantir a

Estabelece critérios para o planejamento
curricular, como a adequagao ao perfil
profissional e as demandas regionais,
respeitando as cargas horarias minimas
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DIRETRIZ

ANALISE

complementariedade dos saberes e evitar
sobreposigodes e repeticdes de conhecimentos.

definidas no Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos.

11. Estabelecer nas ementas as énfases
tecnologicas dos componentes curriculares
(conteudos fundamentais para o perfil de
formagao estabelecido) e as areas de integracdo
curricular.

Determina que as atividades praticas devem
conectar os conteudos as realidades
profissionais, garantindo uma formagao aplicada
e contextualizada.

12. Avaliar pedagogicamente a real necessidade
da exigéncia de Estagio Curricular
Supervisionado Obrigatdrio, considerando as
condigdes internas e externas, o perfil do
egresso, a carga horaria e a avaliagdo
compativeis com a formacao técnica de nivel
médio, evitando a obrigatoriedade, sempre que
for possivel.

A norma incentiva a flexibilidade e a adaptacao
aos contextos socioecondmicos locais, evitando
rigidez excessiva e priorizando solugdes
pedagogicas viaveis e relevantes para cada
territorio.

13. Garantir, nos projetos pedagogicos de cursos
técnicos integrados, o Estagio Curricular
Supervisionado ndo Obrigatério como forma de
oportunizar aos estudantes a possibilidade de
contato com o mundo do trabalho.

Orienta o PPC, respeitando as especificidades de
cada territorio, a ampliar oportunidades de
vivéncia profissional, permitindo incluir
estagios e praticas profissionais sem
comprometer a carga horaria minima,
garantindo experiéncias reais sem sobrecarga
para os estudantes.

14. Garantir, nos projetos pedagogicos de cursos
técnicos integrados, a Pesquisa e Extensdo como
principios pedagogicos alinhados ao perfil de
formagdo do curso, a fim de contribuir para a
formacao humana integral.

Ratifica a necessidade de formar profissionais
com consciéncia critica, capazes de intervir na
sociedade de forma ética e responsavel,
integrando saberes cientificos e sociais.

15. Estabelecer praticas avaliativas formativas,
processuais, integradas e interdisciplinares,
buscando a superagdo do modelo
exclusivamente individualizado e fragmentado.

Determina que sejam superados modelos
avaliativos fragmentados e que a avaliagdo se
concentre no processo de aprendizagem
interdisciplinar e continuo.

Fonte: CONIF (2018), elaboragdo da autora.

O documento estabelece como conceito central a formagdo humana integral,

fundamentada na integragdo entre conhecimentos técnicos e basicos. O principio de

forma¢do humana integral, norteador das Diretrizes Indutoras e elemento precipuo da

identidade dos Institutos Federais, diz respeito a formagao que contemple, no processo

educativo, trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, materializados pela articulacdo da

interdisciplinaridade entre os componentes curriculares (Ramos, 2014).

Essa abordagem visa a superar a tradicional e preconceituosa dicotomia entre

trabalho manual e trabalho intelectual, promovendo uma educagdo que articule ciéncia,

tecnologia, cultura e trabalho como base da proposta politico-pedagdgica. Assim, 0s
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principios do ensino fundamentam-se na relacao entre educagdo e trabalho: “o ensino ¢
pautado no trabalho como principio educativo”, que orienta a "integragdo entre saberes
especificos para a producao do conhecimento e interveng¢ao social" (CONIF, 2018, p. 10-
11). Essas concepgdes tém fundamentos nas ideias defendidas por Saviani para quem “ja
nao basta dominar os elementos basicos e gerais do conhecimento (...). Trata-se, agora,
de explicitar como o conhecimento (objeto especifico do processo de ensino), isto ¢, como
a ciéncia, poténcia espiritual, se converte em poténcia material no processo de produgao”
(Saviani, 2022, p.4).

Identifica-se, no documento, que o objetivo primordial do ensino consiste em
proporcionar uma formagdo critica e emancipadora, capacitando os estudantes para
atuacdo profissional e interven¢do social. O documento enfatiza que a educagdo deve
“possibilitar o acesso aos conhecimentos cientificos e promover a reflexao critica sobre
os padrdes culturais", assegurando uma formagao que abranja "dimensdes €ticas, politicas
e estéticas" (CONIF, 2018, p. 10;16).

Especificamente, busca-se desenvolver a capacidade de "apreensdo do saber
tecnologico e a valorizagao da cultura do trabalho" (CONIF, 2018, p. 9), preparando os
estudantes para responder as demandas de uma sociedade em constante transformacao.
Essa concepcao se aproxima do que defende Frigotto (2007, p.1144): “uma educagdo nao-
dualista, que articule cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos
e condicao da cidadania e democracia efetivas”.

De acordo com o que preconiza o documento, os Institutos Federais devem
assumir seu papel social priorizando em seus PPCs a centralidade da formacao humana
integral; a articulagdo indissociavel entre teoria e pratica € 0 compromisso com uma
educagao socialmente referenciada. Depreende-se que essa visdo busca superar a
fragmentacdo do conhecimento, posicionando-se como alternativa a concepgao
reducionista e estreita da educag@o profissional.

Além disso, a conducdo do processo educativo nos cursos técnicos integrados
deve observar, especialmente, a articulagdo curricular em que as ementas dos
componentes priorizem a complementariedade dos saberes, garantindo integragdo
horizontal e vertical entre os conhecimentos da formacao geral e da formacao especifica.
Esse posicionamento coaduna-se com o modo de ensinar Literatura presente no
paradigma social-identitario, no qual a Literatura se aproxima da Sociologia, da Filosofia

e de outros campos dos saberes com o objetivo de “desenvolver a consciéncia critica do
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aluno para que ele possa se posicionar politica e eticamente em relagdo a sociedade”
(Cosson, 2020, p.105).

Como um documento estruturador de todo o ensino técnico integrado dos
Institutos Federais, esperava-se encontrar nas Diretrizes Indutoras orientagdes especificas
quanto ao curriculo dos cursos e, consequentemente, ao ensino de Literatura. Porém, nao
¢ o que ocorre, dado o explicito carater abrangente das diretrizes. Todavia, ¢ importante
destacar que h4 no documento uma preocupagao com a realizagio de praticas pedagdgicas
interdisciplinares que possibilitem a formagao integral dos estudantes.

Por essa razao, identificamos, a partir do posicionamento politico assumido pelo
documento ao defender a educagdo profissional integrada, fundamentada em uma escola
cujo papel esta centralizado na interdisciplinaridade e na formagao critica e emancipadora
dos estudantes, a tendéncia a presenga do paradigma social-identitario, em que a escola
exerce papel preponderante na divulgagao sistematica da cultura e do conhecimento, além
de se constituir em um espaco politico, de formacao do cidaddo democratico, que vivencie
o respeito aos direitos das minorias sociais, a equidade, a diversidade e a inclusdo social.

Assim, consideramos que a ratificagdo da importancia da formacdo humana
integral na constitui¢ao da identidade dos Institutos Federais, presente nas orientagdes das
Diretrizes Indutoras, nos possibilita afirmar que o documento conduz para que haja nos
documentos produzidos por cada instituicdo, a materializacdo da presenga do ensino de
Literatura, tanto como componente curricular quanto por meio do trabalho
interdisciplinar que contemple sua relacdo com as artes plasticas, a cultura, a musica, o
teatro, o cinema e todas as demais formas de expressdo artistica. E o que veremos na
secdo a seguir, que buscou investigar a presenca da Literatura nos projetos politico-

pedagodgicos de cursos técnicos integrados ao ensino médio.

4.1.2 A Literatura no curriculo apresentado aos professores dos cursos técnicos

integrados: os projetos pedagdgicos dos cursos, suas matrizes curriculares e ementas

Nosso trabalho investiga qual o lugar do ensino de Literatura nos Institutos
Federais. Esta secdo apresenta a andlise dos projetos pedagdgicos produzidos nas
institui¢des que compdem nossa amostra. Delimitadas as seis instituigdes-corpus da
pesquisa, passamos para a definicdo dos demais elementos a serem analisados em nosso
corpus. Assim, em cada um dos seis institutos, foram selecionados dois Projetos

Pedagogicos de Curso (PPCs): um de curso voltado ao eixo de recursos naturais e outro
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de curso vinculado ao eixo de controle e processos industriais, de acordo com o Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos. Essa escolha se deu por serem eixos que abrangem cursos
consolidados ao longo da histdria da educacado profissional e tecnoldgica e por remeterem
a identidade das primeiras escolas de formagdo profissional brasileiras: as escolas de
aprendizes artifices e os patronatos agricolas.

Nesta se¢do analisamos como os PPCs abordam o ensino de Literatura, a partir
das seguintes perguntas: 1) quais sdo as diretrizes e metodologias propostas, € como
podem influenciar a pratica pedagogica cotidiana? 2) Como a Literatura ¢ ensinada e
explorada dentro dos parametros curriculares estabelecidos, de modo a cumprir sua
funcdo formadora e emancipatdria? 3) Quais as articulagdes entre os conhecimentos
literarios e as demais areas do saber, e como as questdes da interdisciplinaridade sdo
abordadas. Nossa inten¢dao, com a analise dos PPCs ¢ identificar nos documentos
prescritivos institucionais as estratégias adotadas para integrar o ensino de Literatura aos
cursos técnicos, considerando as especificidades do contexto educacional e as demandas

do mundo do trabalho. A seguir, apresentamos os doze PPCs.

4.1.2.1 IFAM- Mecanica

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Mecanica Integrado ao Ensino Médio
do Instituto Federal do Amazonas, campus Manaus Centro, apresenta principios
filoséficos pautados na formacio integral, na omnilateralidade® e na indissociabilidade
entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. No que concerne a concepgao institucional
de formagdo técnica, o PPC refor¢a a necessidade de formar profissionais que
transcendam a mera capacitacdo técnica e sejam sujeitos criticos, seletivos e
comprometidos com a transformacgdo social. Fundamentado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEPT, 2012), o PPC
assume o trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio pedagogico.

A organizacao didatico-pedagdgica do curso estrutura-se em trés nticleos: basico,

politécnico e tecnoldgico. Essa divisdo, segundo o documento, busca romper com a

8 O conceito marxiano de omnilateralidade nos IFs é apresentado no trabalho de Gongalves (2017, p.17):
“A omnilateralidade romperia com a ideia limitada de formagdo, pode-se dizer que se rompe com a
unilateralidade (a formagdo unilateral que alija o trabalhador dos saberes, que ¢ comprometida com o
trabalho alienado, com a divisdo social do trabalho e a manutengio das relagdes de dominagdo), abre-se a
possibilidade de formar para a totalidade”.
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dicotomia historica entre formagao geral e técnica, articulando os saberes de formagao ao
longo dos trés anos do curso. Os componentes curriculares estdo organizados por meio
de nucleos que, em tese, favorecem a interdisciplinaridade e a integracdo entre
conhecimentos cientificos, tecnologicos e experiéncias oriundas do mundo do trabalho.

As metodologias apresentadas (dialética, projetos integradores, praticas ativas e
interdisciplinaridade) sdo mencionadas de forma genérica, sem que o PPC apresente
exemplos, diretrizes metodoldgicas claras ou propostas pedagdgicas efetivas que
orientam os docentes na construcdo dessa materializacdo. A proposta de integracao,
embora mencionada de forma recorrente no documento, nao se apresenta de maneira
materializada. O documento discorre sobre a preocupacdao em superar a fragmentacio
curricular por meio de arranjos que promovem a interdisciplinaridade. No entanto, a
analise das ementas de lingua portuguesa/Literatura revela que essa integracao se da,
majoritariamente, nas esferas da producao textual e da interpretacao, sem que a Literatura
desempenhe papel relevante nesse processo. Essa constatacdo se fortalece quando se
observa que a integracdo da Literatura com as areas técnicas, que poderia promover
reflexdes éticas, estéticas e socioculturais aplicdveis ao mundo do trabalho, ndo se
concretiza. A Literatura aparece como um conteudo isolado, limitado apenas a
historiografia literdria tradicional, desconectada dos demais saberes.

A mengao as atividades complementares, visitas técnicas, projetos de extensdo e
praticas de laboratorio sugere possibilidades de articulacdo dos componentes; entretanto,
assim como nas propostas de integracdo, o PPC ndo apresenta planejamento
metodologico ou estratégias de avaliagdo que garantam a efetividade desse trabalho
transversal.

A carga horaria do curso totaliza 3.680 horas, distribuidas entre 2.200 horas no
nucleo basico (formacgao geral), 200 horas no ntcleo politécnico e 1.280 horas no nucleo
tecnoldgico. A disciplina “Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira” acompanha os trés
anos do curso, com carga hordria de 120 horas no primeiro ano, 120 horas no segundo
ano e 80 horas no terceiro ano. Embora o titulo da disciplina inclua o termo “Literatura
Brasileira”, sua abordagem no PPC revela invisibilidade de seu potencial formativo. A
Literatura nao ocupa um lugar de protagonismo no curriculo; aparece mencionada 42
vezes ao longo do documento, mas essa recorréncia textual ndo se traduz em centralidade
pedagobgica.

A andlise das ementas da disciplina evidencia uma abordagem tradicional,

centrada na historiografia literaria e na classificacdo por estilos de época e autores
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candnicos. No primeiro ano, os conteudos percorrem do Quinhentismo ao Arcadismo; no
segundo ano, abrangem o Romantismo ao Pré-Modernismo; e, no terceiro ano, seguem
com o Modernismo e movimentos posteriores. Ainda que a ementa mencione brevemente
a Literatura afro-brasileira e indigena, ndo ha indicag¢ao de obras, autores ou abordagens
criticas que confiram materialidade a esse compromisso com a diversidade. A auséncia
de metodologias especificas, que articulem a Literatura as dimensdes tecnologicas, éticas
e socioculturais do curso, limita seu potencial como ferramenta de reflexdo critica e
humanizag¢ao dos futuros técnicos.

De modo geral, a Literatura ocupa no PPC um espago periférico, restrita a fungao
de fornecer elementos para a compreensao de estilos de época e de desenvolvimento de
competéncias textuais (producdo, descricdo, interpretacdo), sem que se explore seu
potencial para fomentar o pensamento critico, a reflexdo ética e a sensibilidade estética.
Assim, perde-se a oportunidade de contemplar a Literatura como eixo articulador de
saberes, capaz de dialogar com os desafios do mundo do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia, bem como com os dilemas éticos e sociais que permeiam a atuacdo
profissional dos alunos.

A prescri¢ao analisada revela uma proposta formativa que, embora respaldada em
fundamentos tedricos consistentes e confirmados aos principios das DCNEPT, ainda
carece de efetivagdo pratica. A distancia entre o discurso e a pratica manifesta-se
particularmente na fragilidade das propostas de integracdo curricular e na forma
tradicional e marginalizada como a Literatura ¢ tratada no processo formativo. Espera-se
que, no chdo da escola, por meio da materializacdo do curriculo, os docentes avancem na
constru¢do de metodologias concretas, interdisciplinares e integradas, que potencializam
uma formagao omnilateral, tdo fortemente defendida no texto, mas pouco materializada

na estrutura curricular e nas praticas pedagogicas do curso.

4.1.2.2 [FAM — Agropecuaria

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Agropecudria Integrado ao Ensino
Médio do IFAM campus Manaus Zona Rural evidencia, em sua base filos6fica, um
compromisso com a formagao integral dos sujeitos, orientado pelos principios do trabalho
como principio educativo e da pesquisa como principio pedagogico. Esses fundamentos
assumem uma perspectiva critica e emancipadora, centrada na articulagdo entre trabalho,

ciéncia, tecnologia e cultura, considerando o contexto amazodnico como locus
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fundamental para a constru¢do do conhecimento e da pratica profissional. A nocao de
trabalho ¢ desenvolvida ndo apenas em sua dimensdo econdmica, mas, sobretudo, como
mediacdo ontoldgica da relagdo homem-natureza, o que se traduz na busca pela realizagao
humana e pela sustentabilidade. A pesquisa ¢ concebida como estratégia pedagdgica
necessaria a formacao de sujeitos reflexivos, criticos e capazes de intervir socialmente,
fortalecendo o desenvolvimento sustentavel e a valorizagao da cultura local (IFAM, 2020,
p. 23, 27).

No que tange a concepg¢do institucional da formacgao técnica, o documento
expressa a inten¢cdo de formar profissionais com competéncias técnicas, cientificas e
socioculturais, capazes de atuar de forma critica, ética e autbnoma no mundo do trabalho
e na sociedade. O PPC ressalta a importancia de formar um profissional que ndo apenas
domine os fundamentos necessarios ao manejo sustentavel dos recursos naturais, mas que
também tenha uma compreensao ampla dos contextos sociais, historicos e culturais,
sendo capaz de dialogar com os desafios contemporaneos de forma inovadora e
responsavel (IFAM, 2020, p.16).

A organizagdo didatico-pedagdgica do curso tem uma estrutura curricular
composta por trés nucleos: basico, politécnico e tecnolodgico. Essa divisdo reflete uma
tentativa de superar a dicotomia historica entre formagdo geral e formagdo técnica,
buscando uma articulagdio que contemple os principios da omnilateralidade e da
politecnia. As disciplinas sdo distribuidas ao longo dos trés anos, estruturadas em torno
dos eixos articuladores de trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Essa organizacao,
teoricamente, favorece a interdisciplinaridade e a integragdo dos saberes. Entretanto,
embora o PPC reitere em diversos trechos a importancia da indissociabilidade entre teoria
e pratica e a integracao curricular, faltam propostas pedagogicas concretas que indiquem
como essa articulacao ocorre de fato no desenvolvimento dos componentes curriculares.

Os componentes curriculares sdo agrupados em blocos, de acordo com os trés
nucleos referenciais. Essa organizagdo ¢ justificada, no documento, pela busca da
superagao da fragmentacdo dos conhecimentos, fundamentando-se na pedagogia
histérico-critica, na metodologia dialética e em praticas integradas. Contudo, uma analise
detalhada das partes evidencia que a integracao se da, majoritariamente, de forma tedrica
e pouco propositiva. Tomando como ponto de analise a perspectiva da disciplina Lingua
Portuguesa e Literatura, verifica-se que ela aparece como eixo transversal em diversos
componentes, porém sua contribuicdo esta limitada ao viés instrumental, por meio de

praticas de leitura, escrita e interpretacao textual, sem que a Literatura, como campo de
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producdo estética, cultural e critica, seja concebida como instrumento integrador do
conhecimento.

Quanto a carga horaria, o curso apresenta uma distribuicdo que contempla os trés
anos letivos. O componente curricular “Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira” possui,
no primeiro ¢ segundo anos, carga hordria de 120 horas, distribuidas em trés aulas
semanais, e no terceiro ano, 80 horas, com duas aulas semanais. E relevante destacar que
a inclusdo da palavra “Literatura” no titulo do componente curricular revela, pelo menos
formalmente, o reconhecimento da importancia desse campo de saber. No entanto, a sua
centralidade efetiva no desenvolvimento do componente curricular se apresenta de modo
pouco aproveitado.

A analise da presenga da palavra “Literatura”, que aparece 37 vezes no
documento, revela uma recorréncia que, paradoxalmente, ndo se traduz em um
aprofundamento metodologico ou na indicagdo criteriosa de textos literarios. O espago
dedicado a Literatura nas ementas ¢ relativamente consistente no que se refere a
delimitag¢do dos contetidos programaticos, que abrangem desde os géneros literarios e os
estilos de época, passando pelas manifestagdes literarias brasileiras e europeias, até os
movimentos contemporaneos, incluindo a Literatura afro-brasileira e os estudos
indigenas, estes ultimos particularmente relevantes no contexto amazonico. Entretanto,
note-se que a Literatura ndo figura de forma expressiva nos objetivos especificos, o que
sugere uma abordagem secundaria em relagdo as praticas de leituras literarias.

Além disso, nao ha, no documento, indicagdo explicita de textos literarios
obrigatérios ou sugeridos, tampouco orientacdes metodologicas consistentes que
subsidiem a sele¢do dessas obras pelos docentes. Dessa forma, a pratica docente tende a
se tornar o principal fator determinante na efetivagao de uma abordagem literaria robusta,
critica e emancipadora.

Ao observar a maneira como o PPC se fundamenta, ¢ possivel identificar a
coexisténcia de dois paradigmas. De um lado, os principios filosoficos institucionais
refletem uma aproximagdo com o paradigma social-identitario, ao enfatizar a discussao
da cultura ou das relagdes sociais nas abordagens metodoldgicas dos componentes
curriculares e na inclusdo de conteudos sobre a Vanguarda no Amazonas ¢ o Clube da
Madrugada, representantes do Modernismo amazonense. Por outro lado, a organizagao
dos contetidos literarios dentro da matriz curricular mantém-se fortemente ancorada no
paradigma historico-nacional, centrado na cronologia dos movimentos literarios

tradicionais, na analise dos estilos de época e de textos vinculados ao canone.
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O PPC apresenta um discurso teorico robusto, fundamentado em principios
filosoficos que defendem a formagao integral e omnilateral. No entanto, quando se analisa
a operacionalizacdo desse discurso no ensino da Literatura, percebe-se uma lacuna
significativa no que tange as proposicdes metodologicas, a orientacao para a escolha de

textos literarios e a efetiva integracao dos conteudos literarios as demais areas do saber.

4.1.2.3 IFRN — Mecanica

Os fundamentos filosoéficos do curso estio embasados na “pratica educativa
progressista e transformadora”, articulada a fun¢ao social do IFRN e ao principio da
educagao como pratica social. Ressalta-se o compromisso com a formagdao humana
integral, voltada a constitui¢do de um “profissional-cidadao critico-reflexivo, competente
técnica e eticamente e comprometido com as transformacdes da realidade na perspectiva
da igualdade e da justica social”. O projeto pedagdgico defende a escola unitaria, a
politecnia e a formagao omnilateral como elementos que devem integrar ciéncia, cultura
e tecnologia, com vistas ao “desenvolvimento de todas as potencialidades humanas”
(IFRN, 2011, p. 5-6).

A formacdo técnica ¢ compreendida como parte inseparavel da formagdo geral,
superando a tradicional dicotomia entre o pensar e o fazer e entre a cultura geral e cultura
técnica. A integracdo entre ensino médio e educacdo profissional ¢ vista como uma
possibilidade de constru¢do de projetos de vida dos estudantes, € ndo como uma
preparacao direta para o mercado. Essa concepgao ¢ reafirmada ao longo do documento,
especialmente ao definir a pratica profissional como componente curricular estruturante
da formagao integral (IFRN, 2011, pp. 5-6, 15).

As disciplinas estdo organizadas em uma estrutura que propicia a
interdisciplinaridade e estd alinhada aos principios da politécnica em trés nucleos:
estruturante, articulador e tecnoldgico. O nucleo estruturante contempla os contetidos da
formacdo geral do ensino médio; o nucleo articulador estabelece a ponte entre os
contetdos do ensino médio e da formagdo técnica; e o nucleo tecnolégico ¢ voltado a
formagao técnica especifica.

A matriz curricular distribui a carga horaria por disciplina, ano e nucleo, em quatro
anos, totalizando 4.100 horas, sendo 3.600 destinadas as disciplinas e 400 a pratica
profissional. O nucleo estruturante possui 2.340 horas, o articulador 225 horas, o nucleo

tecnoldgico 1.035 horas, e os semindrios e pratica profissional somam 500 horas. A
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disciplina “Lingua Portuguesa e Literatura” esta presente nos quatro anos do curso, com
trés aulas semanais, do primeiro ao terceiro ano e duas aulas semanais no quarto ano.

O curso propde integracdo entre teoria e pratica. As praticas interdisciplinares e
os projetos integradores sdo apresentados como instrumentos pedagogicos capazes de
articular diferentes saberes. O projeto integrador ¢ apontado como elemento
metodoldgico central, que deve permear todas as séries do curso e viabilizar a aplicacao
pratica dos conhecimentos (IFRN, 2012, p. 16-18).

Embora o documento nao apresente explicitamente os temas transversais a serem
trabalhados, eles sdo abordados no contexto da metodologia dos projetos integradores,
que articulam teoria e pratica com foco na intervencao social, no desenvolvimento local,
na pratica profissional e na pesquisa. Esses temas sdo contemplados por meio da
interdisciplinaridade e da integragdo entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia. Além
disso, valores como ética, cidadania, sustentabilidade ambiental e justica social sdao
incorporados ao perfil do egresso (IFRN, 2012, p. 10-12).

O modo como o ensino de Literatura ¢ apresentado no documento vai além da
exposicao cronoldgica da historia literaria. O contetido programatico propde o “estudo
dos géneros literarios, correlacionando-os a cultura e a historia”, o que denota uma
preocupacdo em compreender a Literatura como manifestagao cultural. Essa articulacio
com o contexto historico-cultural, embora dialogue com o paradigma historico-literario,
nao se impde como eixo central e exclusivo da abordagem pedagogica. A metodologia
envolve “leituras dirigidas, seminarios, debates, discussao e exercicios com o auxilio das
diversas tecnologias” e aponta para uma pratica docente conduzida a promover a
construcdo ativa de sentido pelo leitor, incentivando o contato com diversos géneros
discursivos e valorizando a experiéncia estética (IFRN, 2012, pp. 29,32).

Essa abertura metodologica torna-se ainda mais evidente na estruturagcdo do
percurso formativo ao longo dos quatro anos do curso. A proposta pedagogica ndo adota
como eixo condutor a periodizagdo literaria, mas o estudo aprofundado de diferentes
géneros literarios, com énfase na andlise das estruturas, dos sentidos e das articulagdes
entre discurso literario, cultura e historia. O principio norteador da organizagdo curricular,
reafirmado em todos os anos, ¢ o de correlacionar os géneros a cultura e, considerando
aspectos tematicos, composicionais e estilisticos, o que sugere o compromisso com o
paradigma do letramento literario (IFRN, 2012, p. 31).

No primeiro ano, sao abordados trés géneros: a novela, a peca de teatro e a saga.

O enfoque recai sobre a relagao entre o discurso literario e sua historicidade, com destaque
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para as formas narrativas, suas origens, estrutura € os elementos compositivos que
caracterizam cada género. O programa aborda obras representativas das Literaturas
brasileira, africana e estrangeira, além da valorizagdo da produgdo textual dos proprios
estudantes. A abordagem sugere uma valorizagao da leitura e analise critica, promovendo
o desenvolvimento da competéncia literaria por meio da diversidade de textos.

No segundo ano, aprofunda-se a andlise de géneros narrativos, como o conto, a
cronica, a tragédia e o mito. O programa propde a leitura de diferentes tipologias (conto
popular, gotico, policial etc.), e a compreensao das estruturas e funcdes discursivas desses
géneros. A cronica € explorada em sua relagdo com o jornalismo e com as narrativas de
viagem, indicando a atengdo aos textos de fronteira. A tragédia e o mito, por sua vez, sao
estudados a partir de suas origens, elementos estruturantes e relevancia cultural, com
leituras da tradigdo classica, articulando o contexto historico a experiéncia estética.

No terceiro ano, o foco se volta para a analise formal e discursiva de géneros como
0 poema, 0 sermao, o romance ¢ a comédia. A poesia ¢ explorada em suas diversas formas
(ode, elegia, cangdo, trova, entre outras) com atencdo especial a teoria do texto poético.
O sermao, enquanto género de fronteira, ¢ analisado a partir de textos de Padre Antonio
Vieira, articulando aspectos retoricos, histéricos e estilisticos. O estudo do romance
contempla diferentes tipos (romantico, realista, moderno) e amplia-se para formas
hibridas como a novela de cavalaria. A comédia ¢ examinada em sua estrutura e funcao
cultural, desde suas origens até¢ manifestagdes modernas. Além disso, ha um eixo voltado
para as Literaturas afro-brasileira e africana, valorizando discursos e territorios literarios
historicamente marginalizados, com aten¢do a intertextualidade e as interfaces entre
Literatura e historia.

No quarto ano, consolida-se uma abordagem que integra Literatura e cultura
contemporanea. Os contetdos incluem a Literatura de entretenimento (como o romance
policial, de aventura, de fic¢do cientifica, sentimental) e sua interface com a cultura de
massa e as midias. O estudo contempla géneros hibridos e novas formas de textualidade,
como quadrinhos, graphic novels, adaptagdes para TV e cinema, bem como as tradugdes
intersemioticas em formatos digitais (e-books, blogs, videoclipes). Essa abordagem indica
uma abertura a diversidade cultural e a multiplicidade de suportes e linguagens,
estimulando a leitura critica e a reflexao sobre o papel social da Literatura no mundo
contemporaneo.

Embora ainda se perceba uma matriz historiografica de fundo, infere-se que nao

se trata de uma proposta presa a organizagao cronoldgica da Literatura, mas voltada ao
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desenvolvimento da leitura critica e da vivéncia dos textos em suas multiplas dimensdes.
Dessa forma, o ensino de Literatura, tal como proposto, torna-se um espago de
problematizag¢do das identidades, das praticas sociais e dos sentidos de pertencimento,
fortalecendo uma educagao literaria que €, simultaneamente, formativa e emancipadora.
Essa diretriz comum ¢ seguida de forma unificada por todos os cursos ofertados
pelo Instituto, de modo que os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) apresentam os
mesmos contetidos programaticos no que se refere ao ensino de Literatura, sem variagdes
entre ementas, turmas ou perfis institucionais. Todos os professores e estudantes
vivenciam a mesma proposta curricular, o que garante a coesao da pratica pedagogica na

area.

4.1.2.4 IFRN — Agropecuaria

A andlise deste PPC se concentrara nas especificidades filosoficas e formativas do
curso, considerando suas caracteristicas institucionais e pedagogicas particulares. No
entanto, no que diz respeito ao ensino de Literatura, a abordagem critica repete a do PPC
anterior, uma vez que a estrutura curricular e os fundamentos metodologicos dessa
disciplina s3o os mesmos em toda a instituicao.

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino
Médio do Instituto Federal do Rio Grande do Norte, campus Apodi apresenta uma
proposta educacional fundamentada em principios filoséficos alinhados com a concepgao
de formacdo integral defendida pela institui¢do. Estes principios estdo ancorados na
politecnia, na educagdo omnilateral e na pedagogia historico-critica, que se traduzem no
compromisso com uma formag¢ao que ultrapassa os limites da preparagao técnica para o
trabalho. A proposta visa o desenvolvimento de assuntos capazes de compreender e
transformar a realidade social, superando a dicotomia historica entre formacao técnica e
formacdo geral, bem como a decisdo entre o saber teorico e o saber pratico,
frequentemente presente nos modelos tradicionais de educagao.

A concepg¢do institucional de formagdo técnica delineada no documento ¢
comprometida com a integracdo entre ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, entendendo
a educacdo como um processo que deve contemplar todas as dimensdes do
desenvolvimento humano. Nesse contexto, a formagao técnica no IFRN nao se limita ao
dominio de procedimentos operacionais, mas busca a formacao de cidadaos criticos,

éticos e conscientes de seu papel na sociedade. Segundo o documento, a proposta rompe
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com a légica fragmentadora da educacao, defendendo a unidade entre os saberes, e, dessa
forma, contribui para a constru¢do de uma educagdo emancipatéria, que capacita os
sujeitos tanto para atuar no mundo do trabalho quanto para exercer uma cidadania plena.

Quanto a organizagao didatico-pedagdgica, o curso estrutura-se em uma matriz
curricular que articula componentes das areas de formacao geral e formagdo técnica,
distribuidas em quatro anos letivos. As disciplinas estdo organizadas em dois grandes
eixos: o nucleo comum, que contempla os componentes da educagdo basica (Linguagens,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Matematica), e o nticleo técnico-profissional,
que abrange os saberes especificos da area de agropecuaria. Além disso, ha um nuacleo
articulador, composto pelas disciplinas Informatica, Filosofia, Ciéncia e Tecnologia,
Sociologia do Trabalho, Seguranga do Trabalho, Qualidade de Vida e Trabalho, Gestao,
Cooperativismo e Extensdao Rural, cuja fungdo ¢ promover a transversalidade e a
integracdo dos saberes.

A matriz curricular ¢ organizada em blocos, distribuindo os componentes
curriculares de forma a garantir uma progressao entre os conhecimentos. As propostas de
integragdo sao materializadas nos projetos integradores, nos quais os estudantes
desenvolvem atividades que articulam os conhecimentos adquiridos nos diferentes
componentes, com vistas a resolu¢ao de problemas concretos da realidade agropecudria.
O documento também detalha as atividades complementares, como seminarios de
integragdo académica, de iniciagdo a pesquisa, de orientacdo de projetos integradores e
de pratica profissional.

A carga horaria total do curso ¢ de 4.100 horas, distribuidas em quatro anos. O
nucleo estruturante possui 2.340 horas, o articulador 225 horas, o nucleo tecnologico
1.035 horas, e 0s seminarios e pratica profissional somam 500 horas. A disciplina “Lingua
Portuguesa e Literatura” estd presente nos quatro anos do curso, com trés aulas semanais,
do primeiro ao terceiro ano e duas aulas semanais no quarto ano.

O modo como o ensino de Literatura, como ja visto no PCC anterior, propde uma
articulacdo com o contexto historico-cultural que, embora dialogue com o paradigma
histérico-literario, ndo o impde como eixo central e exclusivo da abordagem pedagogica.
A metodologia envolve “leituras dirigidas, semindrios, debates, discussao e exercicios
com o auxilio das diversas tecnologias” e aponta para uma pratica docente conduzida a
promover a construgdo ativa de sentido pelo leitor, incentivando o contato com diversos

géneros discursivos e valorizando a experiéncia estética (IFRN, 2014, pp. 29, 32).
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Essa abertura metodologica torna-se ainda mais evidente na estruturagcdo do
percurso formativo ao longo dos quatro anos do curso. A proposta pedagogica nao adota
como eixo condutor a historiografia literdria linear, mas o estudo aprofundado de
diferentes géneros literarios, com énfase na andlise das estruturas, dos sentidos e das
articulacdes entre discurso literdrio, cultura e historia. O principio norteador da
organizagdo curricular, reafirmado em todos os anos, ¢ o de correlacionar os géneros a
cultura e, considerando aspectos temdticos, composicionais e estilisticos, o que sugere o
compromisso com o paradigma do letramento literario (IFRN, 2014, p. 31). Dessa forma,
o ensino de Literatura, tal como proposto, torna-se um espago de problematizagdao das
identidades, das praticas sociais e dos sentidos de pertencimento, fortalecendo uma

educacao literaria que ¢, simultaneamente, formativa e emancipadora.

4.1.2.5 IFPE — Mecanica

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Mecanica Integrado ao Ensino Médio
do Instituto Federal de Pernambuco, campus Recife, evidencia uma orientacao pautada
na concepg¢do de educacdo integrada, sustentada pelos pressupostos da politecnia e da
pedagogia histdrico-critica. Embora essa fundamentacdo filosofica esteja expressa no
texto, percebe-se certa superficialidade na explicitagdo dos fundamentos teodrico-
conceituais da instituicdo. O documento se mostra mais descritivo € normativo do que
reflexivo, deixando lacunas na materializagdo concreta desses principios na pratica
pedagoégica do curso. A despeito de mencionar a formagdo omnilateral, o texto carece de
aprofundamento sobre como essa perspectiva se articula metodologicamente no
desenvolvimento curricular e nas praticas docentes.

A respeito da concepcdo institucional de formagdo técnica, o PPC reafirma o
compromisso com uma formagdo profissional critica, contextualizada e alinhada a
dindmica do mundo do trabalho. Destaca-se, no entanto, que tal concepg¢ao ¢ fornecida de
forma genérica, sem a devida articulagdo entre a formagao técnica e a formagao geral. A
proposta enfatiza uma formagdo que busca inter-relacionar teoria e pratica, permitindo
aos estudantes compreender e intervir na realidade. Entretanto, observa-se que esta
diretriz aparece mais no campo da intengdo declarada do que na descri¢ao de estratégias
efetivas que garantam a materializagdo da integracao entre os conhecimentos técnicos,

cientificos e culturais.
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O documento ressalta a importincia da formacdo integral e da
transdisciplinaridade, mas ndo se identificam propostas pedagodgicas robustas que
operacionalizem a integragao dos conteudos, seja por meio de projetos interdisciplinares,
metodologias integrativas ou articulagdes sistémicas entre os eixos formativos.

A matriz curricular esta estruturada em trés bases, distribuidas ao longo de quatro
anos: base comum, composta pelos componentes curriculares da formagao geral; base
diversificada, abrangendo as disciplinas de linguas estrangeiras (Inglés e Espanhol),
Informatica Basica, Desenho Técnico, Gestdo da Qualidade e Produtividade,
Empreendedorismo e Seguranga do Trabalho; e a base tecnoldgica, composta pelas
disciplinas da formagao técnica especifica. A organizacdo dos componentes curriculares
sugere uma segmentagao que, apesar de consistente com a loégica dos referenciais legais,
ndo evidencia com clareza mecanismos pedagdgicos que promovam eficazmente a
integragdo entre os diferentes saberes. A estrutura curricular ¢ organizada por blocos,
entre as areas de conhecimento (Linguagens, Ciéncias Humanas, Matematica e Ciéncias
da Natureza) e o eixo tecnoldgico. Os temas transversais sdo contemplados nas ementas
das disciplinas, porém sua abordagem se limita ao espaco das competéncias e conteudos
especificos das disciplinas, ndo configurando uma proposta transversal que perpasse todo
o curriculo de forma integrada e articulada.

Ao longo dos sete periodos em que a disciplina de Lingua Portuguesa ¢ ofertada
no curso, observa-se uma distribui¢ao sequencial dos contetidos de Literatura, marcada
por uma abordagem historiografica. Essa distribuicdo segue, de forma cronologica, os
principais periodos literarios da tradi¢@o ocidental e brasileira, iniciando-se com os textos
da época colonial e culminando nas producdes contemporaneas, inclusive com espago
para Literaturas africanas de expressao portuguesa. A disciplina ¢ parte da base comum
da matriz curricular, o que indica seu carater formativo geral, sendo ministrada com
quatro aulas semanais até o quinto periodo, e com reducdo de carga horaria para duas
aulas nos sexto e sétimo periodos. O oitavo periodo ndo contempla a disciplina.

No primeiro periodo, a ementa inicia com introducao a Literatura e enfoca os
textos coloniais, especificamente a Literatura Informativa e a Literatura de Catequese,
com destaque para a proposta de articulagdo com temas transversais e a valorizagao da
linguagem literaria. As competéncias previstas incluem a diferenciag¢@o entre linguagem
literaria e nao literaria, o reconhecimento das fungdes sociais da Literatura, o estudo dos
géneros literarios classicos (lirico, épico e dramatico) e dos géneros narrativos modernos.

A leitura das origens da Literatura brasileira contempla o legado lusitano, estabelecendo
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um didlogo com textos contemporaneos. As sugestdes de leitura incluem autores como
Gil Vicente, Camdes, José de Anchieta, Antonio Vieira e autores contemporaneos como
Chico Buarque e Caetano Veloso, mas ndo se especificam obras.

No segundo periodo, a abordagem se expande para as estéticas barroca, arcade e
pré-romantica, ainda com enfoque na leitura, interpretacao e producdo de textos em
articulagdo com temas transversais. A competéncia central reside no estudo dos autores e
no estabelecimento de paralelos entre diferentes tradi¢des culturais e artisticas. Os
conteudos incluem analise textual, contextualizacdo histérica e relagdes com a
contemporaneidade. Os autores também ndo sdo explicitamente indicados nas sugestoes
de leitura desta etapa.

A partir do terceiro periodo, sdo abordadas a Literatura romantica e realista. As
competéncias destacam a andlise critica da producao literaria enquanto manifestagao
simbolica e historica, reconhecendo o papel das etnias indigena e africana na formagao
da identidade nacional. O contetdo programatico ¢ estruturado em torno das trés geracdes
romanticas e do Realismo. As sugestoes de leitura citam autores candnicos como Jos¢ de
Alencar, Alvares de Azevedo e Machado de Assis.

No quarto periodo, seguindo a perspectiva cronoldgica, os estudos sao centrados
nos estilos naturalista, parnasiano e simbolista. As competéncias mantém a preocupagao
com a articulacdo entre Literatura e outras linguagens culturais. Novamente, hé sugestao
de autores classicos como Aluisio Azevedo, Olavo Bilac, Cruz e Souza e Alphonsus de
Guimaraens, mas, como nos periodos anteriores, verifica-se a auséncia da indicagdo de
obras especificas.

O quinto periodo ¢ dedicado as Vanguardas Europeias, ao Pré-Modernismo e as
duas primeiras fases do Modernismo brasileiro. Os contetidos € competéncias mostram
um esfor¢o de vincular a producdo literaria a contextos sociopoliticos e culturais,
identificando os reflexos da Literatura na constru¢cdo da identidade nacional. Nesse
estagio, hd um numero expressivo de autores indicados, tanto da Literatura brasileira
(Mario de Andrade, Graciliano Ramos, Cecilia Meireles, dentre outros) quanto da
africana (Mia Couto, José Eduardo Agualusa, Pepetela, Agostinho Neto, dentre outros),
demonstrando ampliagdo do canone, o que pode ser interpretado como possivel superagao
do paradigma historico-nacional e aproximagao aos paradigmas analitico-textual e social-
identitario, ainda que a estrutura curricular permanega cronolégica.

No sexto periodo, os conteudos cobrem a terceira fase do Modernismo ¢ a

Literatura contemporanea, com énfase na pluralidade cultural e nos vinculos com as
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Literaturas africanas de expressao portuguesa. As competéncias evidenciam a busca por
compreensdo das transformagdes sociais e culturais, e as leituras propostas incluem
autores como Clarice Lispector, Guimaraes Rosa e Jodo Cabral de Melo Neto, além de
vozes africanas contemporaneas como Jos¢ Craveirinha e Agostinho Neto. Apesar da
manuteng¢ao da perspectiva cronoldgica, a abertura ao contemporaneo e o tratamento dado
a Literatura remete a adogdo de praticas relacionadas a analise das representagdes sociais
presentes no paradigma social-identitario, ainda que subordinado ao fio condutor do viés
historiografico.

No sétimo periodo, ha a auséncia completa de conteudos literarios na ementa. A
disciplina passa a ser direcionada ao estudo de aspectos gramaticais e a produgao de textos
voltados a pratica profissional e cientifica. Isso pode denotar, ou até mesmo ratificar, a
forma como a Literatura ¢ concebida em grande parte dos curriculos atuais: ndo como
eixo estruturante da formagdo, mas como elemento acessorio. A retirada da Literatura
neste estdgio evidencia sua condi¢cdo secundaria no projeto pedagdgico, relegando o
letramento literario a um papel subalterno, desconectado das etapas finais da trajetoria
formativa do estudante, e comprometendo, assim, a continuidade da vivéncia estética e

da formagao critica que a Literatura pode proporcionar.

4.1.2.6 IFPE — Agropecuaria

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Agropecudria Integrado ao Ensino
Meédio do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco, campus
Barreiros, aprovado em 2022, no que diz respeito ao contexto institucional e filosofico,
ratifica os principios que regem a educagdo profissional integrada, ancorando-se na
pedagogia histérico-critica, na formag¢do omnilateral e na indissociabilidade entre
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. O texto evidencia uma concep¢do de educacdo
comprometida com a emancipagdo dos sujeitos, com a constru¢do da autonomia
intelectual e com a transformacao social, alinhando-se as diretrizes da Rede Federal de
Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica.

No ambito da organizagdo didatico-pedagogica, o documento adota uma proposta
que defende a formacgao integrada, priorizando a interdisciplinaridade, a articulagao entre
teoria e pratica, bem como o desenvolvimento de projetos integradores. A estrutura
curricular, segundo o documento, busca superar a fragmentacdo do conhecimento,

propondo integracdo entre a formacdo geral e a formacdo técnica. A exposicdo estd
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ancorada nos marcos legais, com pouca énfase em exemplos praticos ou metodologias
especificas que asseguram a materializagdo da proposta no chao da escola.

A andlise do componente curricular Lingua Portuguesa revela uma estrutura
curricular firmemente apoiada na tradi¢dao historiografica do ensino da Literatura. A
disciplina estd presente ao longo dos trés anos do curso, com quatro aulas semanais no
primeiro ano e trés aulas nos dois anos subsequentes. Esta inserida na base comum da
matriz curricular, cuja organizagdo contempla também as areas de Matematica, Ciéncias
da Natureza e Ciéncias Humanas, além da formagao técnica e da habilitagdo profissional
especifica em Recursos Naturais. A proposta pedagogica do curso aponta, nas
competéncias da area de Linguagens, para um uso critico e comunicativo das diferentes
formas simbolicas, com énfase na formacao cultural, cidada e expressiva dos estudantes.

Quanto aos conteudos de Literatura, no primeiro ano, a ementa ¢ o conteudo
programatico estdao estruturados de modo a privilegiar uma abordagem cronoldgica da
Literatura ocidental e brasileira, desde a Idade Média até o Arcadismo. Sdo abordadas as
nogoes de estilo de época e estilo individual, bem como os movimentos da tradi¢do
literaria: Trovadorismo, Humanismo, Classicismo, Renascimento, Quinhentismo,
Barroco (portugués e brasileiro) e Arcadismo (portugués e brasileiro).

Embora se incluam tdpicos iniciais sobre a arte literaria e os géneros classicos
(lirico, épico e dramatico), o foco principal da disciplina ¢ o mapeamento evolutivo da
Literatura, tal como consolidado na historiografia literaria. O estudo de cada escola
literaria €, portanto, compreendido como expressao de seu tempo historico, € os
contetdos sdo tratados como sintese do espirito de época. Essa perspectiva reflete uma
concepgdo da Literatura como registro cultural linear e datado, com pouca énfase nas
praticas de leituras literarias voltadas a construgao da competéncia literaria.

O segundo ano da continuidade a essa linha de organizacdo conteudista,
abordando os movimentos literarios do século XIX: Romantismo (em suas trés fases),
Realismo, Naturalismo, Parnasianismo e Simbolismo. Os contetidos continuam sendo
organizados por estilos de época, com destaque para a contextualizagdo historico-social
das estéticas. H4 um esforco de incorporar a abordagem historiografica temas
contemporaneos, como a representacao ¢€tnico-racial na prosa realista/naturalista. No
entanto, tais inser¢des sao tratadas dentro da moldura das escolas literarias, refor¢cando o
paradigma histdrico-nacional, no qual cada texto ¢ entendido como reflexo de um
periodo, sendo interpretado a partir de suas convencoes estilisticas e ideologicas. A énfase

continua recaindo sobre a sucessao de estilos e sua vinculagao aos processos historicos,
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sem espacgo significativo para o letramento literario entendido como pratica social e
subjetiva da leitura literaria.

No terceiro ano, a disciplina avanga no tempo e trata das “novas estéticas
literarias”: Pré-Modernismo, as trés fases do Modernismo brasileiro, a Geracao de 45, a
Literatura Contemporanea ¢ um panorama das Literaturas Africanas de Lingua
Portuguesa. A ementa inclui as vanguardas europeias e abordagens pontuais sobre a
representacdo de negros e indigenas na Literatura modernista. No entanto, mantém-se a
linearidade cronologica como fio condutor do ensino literario, sustentando a mesma
logica dos anos anteriores.

A inclusdo de Literaturas africanas, embora importante, aparece no final do
percurso, como apéndice ou expansao periférica do canone tradicional, o que revela uma
visdo ainda centralizada na Literatura brasileira e portuguesa como nucleos de referéncia.
A Literatura contemporanea ¢ tratada de forma panoramica, ¢ ndo ha indicios, no
documento, de que a leitura literaria seja desenvolvida como experiéncia estética ou como
pratica de construgdo de subjetividade e critica cultural.

Ainda que o PPC apresente, na secdo de competéncias da area de Linguagens,
objetivos voltados a formacao cidada e a valorizacdo das multiplas linguagens como
expressdo cultural e simbdlica, essas intengdes ndo se efetivam na pratica curricular da
disciplina de Lingua Portuguesa. A Literatura, embora presente nos trés anos do curso, ¢
tratada de forma secundaria, como instrumento de ilustracao de periodos historicos, € ndo
como instancia autonoma de producao de sentido. A leitura do PPC aponta para um ensino
tradicional da Literatura, mas isso pode ndo refletir a pratica docente, pois entre o

curriculo prescrito e a sala de aula hd muitas variaveis.

4.1.2.7 I[F GOIANO — Agropecuaria

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Agropecudria Integrado ao Ensino
Médio do Instituto Federal Goiano campus Campos Belos estd fundamentado nos
principios da educagdo profissional integrada, com énfase na formacao omnilateral e na
articulacdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. O documento assume como
centralidade a perspectiva da formacao humana integral e da constru¢ao do conhecimento
de forma critica, dialdgica e contextualizada. Enfatiza ainda a fun¢ao social da escola e a
educagdao como instrumento de transformagdo da realidade, comprometida com valores

¢éticos, humanisticos e democraticos. O curso busca promover a articulagdo entre escola
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e mundo do trabalho, formag¢do académica e pratica profissional, numa perspectiva
emancipadora e cidada.

A concepcao institucional de formagdo técnica presente no documento entende o
curso como uma resposta as necessidades socioeconOmicas regionais, articulando a
qualificacdo técnica com a formacao geral. A formacao do Técnico em Agropecuaria ¢
concebida como meio de viabilizar o desenvolvimento local e regional, capacitando o
estudante para atuar de forma critica e inovadora nas cadeias produtivas animal e vegetal.

As praticas pedagdgicas sao descritas com base na interdisciplinaridade, na
mediacao ativa do professor e na articulacao entre teoria e pratica. O documento apresenta
um conjunto de metodologias e estratégias a fim de fomentar o protagonismo estudantil,
a autonomia intelectual e o pensamento critico, dentre elas: aulas expositivas e
dialogadas, praticas de laboratorio, estudos de caso, projetos integradores, dinamicas de
grupo, visitas técnicas e iniciagdo cientifica.

Quanto a integragao curricular, ha uma proposta de planejamento coletivo mensal
com a participacdo de professores e representantes discentes, em que devem ser discutidas
questoes relativas ao més anterior e propostas para o més subsequente, numa perspectiva
de integragao os componentes da formagao geral e técnica. Os temas transversais, embora
ndo sejam amplamente desenvolvidos no corpo do texto, sdo mencionados como
diretrizes importantes. Destaca-se a obrigatoriedade de se atender aos preceitos da Lei n°.
11.645/2008, que trata da Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena, os quais devem
ser trabalhados especialmente na disciplina de Lingua Portuguesa e Literatura e por meio
de palestras realizadas no Dia da Consciéncia Negra (IFGOIANO, 2016, pp. 28,30)

O curso ¢ estruturado em dois grandes nucleos: formacao geral (Educacao Basica)
e formacao técnica (Educacao Profissional), totalizando uma carga horaria de 3.826,29
horas, sendo 2.456,31 horas para a formagao geral, 1.209,98 horas para a formacao
técnica e 160 horas destinadas ao estdgio supervisionado. Os componentes curriculares
sdo organizados individualmente e distribuidos por série, sem divisdo em blocos
tematicos ou eixos integradores. A estrutura curricular adota um regime anual, a
disciplina Lingua Portuguesa e Literatura compde o curriculo das trés séries do curso,
com a mesma carga horaria de 120 horas ou trés aulas semanais para as trés séries.

Apesar da presenca do termo Literatura no titulo da disciplina, a andlise das
ementas revela uma posi¢do acessoria para os conteudos literarios. No primeiro ano, a
ementa esta voltada para aspectos linguisticos, discursivos e gramaticais, sem mengao a

conteudos de Literatura propriamente ditos. J& nos segundo e terceiro anos, a Literatura
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esta mais claramente inserida nos contetidos, com abordagem de géneros literarios e
movimentos estéticos relativos aos séculos XIX e XX. Entretanto, os conteudos aparecem
de forma geral, sem especificagdo de autores, obras ou objetivos estéticos e formativos
que orientem a experiéncia literaria do aluno.

A palavra Literatura ¢ citada 15 vezes ao longo do documento, o que sugere uma
presenga discursiva significativa. Contudo, como em grande parte dos PPCs analisados,
essa presenga ndo se converte em centralidade curricular. Nao hé indicagdo de leitura de
obras literarias nem listas de livros, tampouco ha referéncia a autores goianos, regionais
ou a Literatura indigena e africana, atividade estabelecida no documento por imperativo
normativo.

A abordagem adotada, conforme as ementas apontam, esta pautada no paradigma
histérico-nacional, centrado na apresentacdo cronologica dos movimentos literarios. A
Literatura ocupa um papel coadjuvante no curriculo: ¢ tratada como conteudo
complementar a disciplina de lingua portuguesa e ndo como um campo autonomo do
conhecimento com potencial formativo pleno. Embora o termo “Literatura” esteja
presente tanto nos titulos dos componentes quanto em algumas ementas, sua fun¢do
pedagdgica ¢ secundarizada. A auséncia de uma abordagem sistematica e experiencial da
leitura literaria revela que neste documento prescritivo a Literatura ndo ocupa posigao de
destaque na formagao do aluno técnico. Percebe-se que o ensino de Literatura no curso
ainda estd ancorado no paradigma histérico-nacional, sem didlogo efetivo com as

propostas contemporaneas de letramento literario e formagao do leitor critico e sensivel.

4.1.2.8 IF GOIANO — Automacgdo Industrial

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Automagdo Industrial Integrado ao
Ensino Médio, ofertado pelo IF Goiano, campus Trindade, fundamenta-se nos principios
da formacdo humana integral, orientada pela articulacdo entre trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura. Segundo o documento, o curso ¢ construido a partir de fundamentos
da pratica educativa emancipatoria, com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, Lei n° 9.394/1996, na Lei n°. 11.741/2008 e nas diretrizes do Plano de
Desenvolvimento Institucional. O documento ressalta a perspectiva critica e reflexiva da
formacdo, com o objetivo de preparar o estudante para atuar de maneira ética e
tecnicamente competente, inserido nas transformagdes sociais € tecnoldgicas

(IFGOIANO, 2019, p. 5-6).
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A concepcao de formagdo técnica apresentada no documento reconhece o papel
da educacao profissional como instrumento de constru¢do do conhecimento e de inser¢ao
critica no mundo do trabalho. O curso busca preparar técnicos capazes de operar e
programar sistemas automatizados e atuar em manutengdo e controle de processos
industriais. A formagao técnica, portanto, ¢ pensada em integracdo com a formacao geral,
com vistas a garantir uma so6lida base humanistica, cientifica e tecnologica.

As praticas de ensino sdo descritas como centradas na constru¢do coletiva do
saber, com valorizacdo da interdisciplinaridade e da contextualizacdo. O documento
propde uma metodologia que integra diferentes estratégias, como aulas dialogadas,
projetos interdisciplinares, visitas técnicas, dentre outras praticas. O ensino estd
estruturado em torno de projetos integradores, com carga horaria obrigatoria de 150 horas
ao longo do curso, divididas entre o primeiro, o segundo e o terceiro ano, com 50 horas
cada. Esses projetos buscam articular os conhecimentos das disciplinas do nicleo comum
com os contetidos da formagao técnica, promovendo a reflexao sobre problemas locais e
o desenvolvimento de competéncias sociais e profissionais. Os temas transversais sao
abordados genericamente, vinculados a proposta de integracao curricular e a construgao
de uma formacao ética, estética e politica (IFGOIANO, 2019, pp. 9,14,15).

A matriz curricular estd organizada em trés ntcleos: comum, diversificado e
profissionalizante, que articulam a formagao geral prevista para o Ensino Médio com os
conteudos especificos da area técnica. No Nucleo Comum, a disciplina de Lingua
Portuguesa ¢ ofertada em trés componentes: Lingua Portuguesa I, Lingua Portuguesa Il e
Lingua Portuguesa III. Complementarmente, no Nucleo Diversificado, sdo oferecidos
Portugués Instrumental 1 e Portugués Instrumental II, com enfoque na produgdo
académica e na escrita funcional, voltadas para o dominio da linguagem formal exigida
em contextos educacionais e profissionais. A carga hordria total destinada a disciplina de
Lingua Portuguesa ¢ de 320 horas, com quatro aulas semanais no primeiro ano e trés aulas
semanais nos dois anos subsequentes.

Os conteudos literarios sdo descritos de forma especifica nas ementas de cada
componente curricular, com organizagdo sequencial. Em Lingua Portuguesa I, os
conteudos abrangem a introdugdo aos géneros literarios (lirico, épico e dramatico) e a
leitura literaria por meio de cronicas, contos e poemas. Também sdo abordadas as
principais escolas literarias dos periodos medievais e classicos: Trovadorismo, Novelas
de Cavalaria, Humanismo, Classicismo, Arcadismo, Barroco e Literatura africana. A

ementa inclui ainda fungdes e figuras de linguagem, géneros e tipologias textuais, além
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de reflexdes sobre a fungao social da linguagem e a inser¢ao do sujeito na sociedade. Essa
abordagem inicial combina contetidos de teoria literaria com leitura de textos, embora
ndo haja indicagdo de obras especificas.

Na disciplina Lingua Portuguesa II, o enfoque cronoldgico segue com o estudo
das escolas literarias do século XIX: Romantismo, Realismo, Naturalismo, Parnasianismo
e Simbolismo. Os textos literarios apresentados sdo contos, poemas € romances, mas nao
ha alguma proposta de letramento delineada no documento, nessa perspectiva, o texto
literario permanece atrelado a sua funcao historica e representativa dos estilos de época.

Em Lingua Portuguesa III, os conteudos incluem o estudo do Pré-Modernismo,
do Modernismo e das produgdes literarias contemporaneas, com abertura para o
tratamento das linguagens artisticas atuais e da intertextualidade. A leitura e a produgado
textual sdo voltadas a géneros diversos, incluindo resenhas, ensaios e textos criticos. Ha
mencao a producdo de autores goianos, sem, no entanto, especificar nomes ou obras, o
que limita a efetiva valorizacdo da Literatura local ou regional como contetido
sistematico.

Esses conteudos revelam que o ensino de Literatura no curso ¢ conduzido por uma
abordagem cronologica e classificatoria, com foco na identificacao das escolas literarias
e de seus principais géneros. A inclusdo da Literatura Africana no primeiro ano representa
uma iniciativa pontual, ndo aprofundada ou expandida nos anos seguintes.

O PPC, ao organizar a matriz em nucleos e integrar as disciplinas de linguagem a
formacdo técnica, propde uma estrutura coerente. Porém, a abordagem da Literatura
permanece secundaria, tanto em termos de carga hordria quanto de metodologias
orientadas a vivéncia do texto literario. As ementas reforcam a predominancia do
paradigma histérico-nacional, pautado na linearidade temporal, na organizacdo por
movimentos literarios e no tratamento normativo da Literatura como reflexo de épocas e
estilos. Essa perspectiva confere a Literatura uma fungdo descritiva e ilustrativa, em
detrimento de praticas que valorizem a construcdo da competéncia literaria, a

subjetividade leitora ou a fruicao estética.

4.1.2.9 IFES — Mecanica

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Mecanica Integrado ao Ensino Médio
do IFES campus Sao Mateus esta fundamentado em principios filoséficos que priorizam

a integracdo da formacdo bésica e profissional, em consonancia, segundo o documento,
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com os principios do Instituto. O curso reflete a ideia de um processo educativo que busca
a formacao integral do aluno, considerando as dimensdes técnicas, cientificas, culturais e
sociais. De acordo com o Projeto Pedagbgico Institucional, “o curso estd orientado para
praticas curriculares que favorecem a articulagdo entre o trabalho, a ciéncia, a tecnologia,
a cultura e a sustentabilidade, com o intuito de superar a fragmentagao dos conhecimentos
e promover processos emancipatorios” (IFES, 2019, p.73).

Essas premissas tém como base as Diretrizes Curriculares Nacionais, que
enfatizam a indissociabilidade entre teoria e pratica, a contextualizacdo dos conteudos e
a interdisciplinaridade, com foco no desenvolvimento de competéncias para o exercicio
profissional e a formacao critica do aluno. A concepcao de formacgao técnica do curso ¢
voltada para a articulagdo entre o ensino académico e o mundo do trabalho. O curso visa
a garantir que os alunos adquiram ndo apenas os conhecimentos técnicos necessarios a
profissdo, mas também uma formagao cidada, ética e criativa, capacitando-os a enfrentar
os desafios do mercado de trabalho. A formacdo busca, segundo o documento,
desenvolver nos alunos a capacidade de aprender continuamente e se relacionar com as
diversas condi¢des do mundo do trabalho. Para tanto, sdo previstas metodologias que
possibilitem a pratica direta e a vivéncia do contexto profissional, através de atividades
como projetos integradores, visitas técnicas e estagios.

A organizagdo didatico-pedagogica do curso organiza as disciplinas em eixos e
componentes curriculares definidos. O curso € estruturado de maneira modular, sendo
dividido entre disciplinas que compdem a Base Nacional Comum Curricular, o Nucleo
Profissional e os componentes optativos. A carga horaria total do curso ¢ de 3000 horas,
divididas em trés anos letivos. Cada ano possui uma carga horaria de 1000 horas,
distribuidas em aulas presenciais de 50 minutos, com 200 dias letivos anuais. A matriz
curricular estd organizada em regime seriado anual, com a distribui¢cdo das horas entre as
areas do conhecimento, Linguagens, Ciéncias da Natureza, Matematica, Ciéncias
Humanas e o Nucleo Profissional, e por componentes curriculares que tratam da formagao
profissional do técnico em Mecanica. Além disso, a metodologia de ensino apresentada
no documento envolve projetos integradores, estudos de caso e o uso de tecnologias da
informacao e comunicagdo para enriquecer o processo pedagdgico.

O ensino de Literatura estd inserido no componente Lingua Portuguesa e
Literaturas, presente nos trés anos do curso, com trés aulas semanais no primeiro ano e
duas aulas semanais no segundo e terceiro anos. A organizagao da disciplina se aproxima

do paradigma historico-nacional, pois privilegia o estudo da Literatura em seu contexto
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histérico e social, abordando a produgao literaria de acordo com os periodos historicos e
os movimentos literarios de Portugal e do Brasil, o que significa que a Literatura ¢ vista
principalmente como um reflexo de sua época, € ndo como uma construgdo estética e
formal que exige uma analise textual mais detalhada, conforme descrito a seguir.

No primeiro ano, a énfase recai sobre as fungdes sociais da Literatura e a relagao
entre o texto literario e 0 momento historico de sua producdo. A ementa propde o estudo
de géneros literarios e o trabalho com figuras de linguagem, além da analise de obras
representativas de autores e movimentos literarios, como o Trovadorismo, o Humanismo
e o Classicismo. A proposta curricular também inclui a analise do contexto historico e
politico de Portugal e do Brasil, como forma de contextualizar a Literatura produzida em
cada periodo.

No segundo ano, a disciplina segue com o estudo de movimentos literarios:
Romantismo, Realismo, Naturalismo, Parnasianismo e Simbolismo. A proposta
curricular mantém o foco no contexto historico e social dessas correntes literarias, mas
ndo explicita qual serd a abordagem analitica dos textos.

Ja no terceiro ano, a proposta curricular aborda o Pré-modernismo, Modernismo
e a contemporaneidade, com uma introducao a Literatura africana de lingua portuguesa,
imprimindo uma perspectiva mais global da Literatura em lingua portuguesa, incluindo
produgdes de Angola e Mogambique. Contudo, mesmo com essa ampliagdo, a andlise
literaria continua voltada para a contextualizacao historica e social das obras, ou alusao
ao desenvolvimento de competéncias literarias.

Embora os principios filoso6ficos do PPC orientem as praticas pedagogicas para
uma formagdo critica e emancipadora, com abertura a procedimentos proximos ao
paradigma da formagao do leitor, que visa a desenvolver leitores reflexivos e autonomos,
a analise do componente curricular sugere uma abordagem limitada. A Literatura, nesse
contexto, assume um papel secundario, centrado na exposi¢ao de contetidos canonicos e
na memorizagdo de escolas, autores e estilos, distanciando-se de uma proposta que

promova a experiéncia estética e a construgao de sentido pelo leitor.

4.1.2.10 IFES — Agropecuaria

A analise do Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao
Ensino Médio do IFES campus de Alegre revela um alinhamento com os principios

filosoficos institucionais que buscam promover uma formagdo técnica integral. A
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proposta educacional estabelece um elo entre as disciplinas da Base Nacional Comum e
as da formacdo especifica, com o objetivo de promover uma educagdo holistica que
integra ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho (IFES, 2017, p. 8).

Esta abordagem visa, segundo o documento, a ultrapassar a fragmentacao dos
saberes e proporcionar ao estudante uma formagdo coerente com as demandas
contemporaneas do mundo do trabalho, a0 mesmo tempo em que favorece a formagao de
um individuo consciente de seu papel social., destacando a importancia da articulagdo
entre as competéncias exigidas pelo mundo do trabalho e as habilidades de vida que os
alunos devem adquirir.

Segundo o documento, sdo aspectos centrais para a formacdo do Técnico em
Agropecudria: flexibilidade, empreendedorismo e conhecimentos filosoficos da
Agroecologia. Além disso, ¢ enfatizada a necessidade de uma formagao técnica que
contemple as demandas sociais ¢ ambientais, com énfase na sustentabilidade e na
protecdo do meio ambiente. Nesse sentido, o documento defende que a articulagdo das
disciplinas de formagao geral com as disciplinas especificas permite um desenvolvimento
académico e profissional que prepara os alunos para a atuagao no setor agropecuario, com
vistas a inser¢ao no mundo do trabalho ou a continuidade nos estudos superiores (IFES,
2017, p. 6).

Quanto a organizacdo didatico-pedagdgica, a matriz curricular esté estruturada em
dois grupos principais: o Nucleo Profissional e a Base Nacional Comum. A matriz
curricular tem um total de 3.522 horas distribuidas entre as duas areas de formacao. A
formagao técnica no Nucleo Profissional, com 1.205 horas, e a formagao geral, com 2.217
horas, que abrange as disciplinas de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, e Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias.
Segundo o documento, essa organizagdo curricular permite uma abordagem mais
integrada do conteudo, facilitando a constru¢do de um saber que articule teoria e pratica,
além de proporcionar um conhecimento mais amplo que favorece o entendimento do
mundo (IFES, 2017, p. 29).

Um aspecto importante da organizagao didatico-pedagogica € a incorporacao dos
temas transversais, que sao trabalhados ao longo do curriculo e com forte presenca na
formag¢do cidada do aluno. Dentre os temas abordados, destacam-se a educacgdo
ambiental, a cultura afro-brasileira e a dos povos indigenas, assim como os principios da

protecao e defesa civil (IFES, 2017, p. 21).
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A disciplina Lingua Portuguesa e Literatura esta prevista nas trés séries do curso,
com uma carga horédria de quatro aulas semanais em cada ano. A distribuicdo dos
conteidos de Literatura segue uma estrutura tradicional centrada na historiografia
literaria, com énfase no estudo da Literatura como um reflexo das transformagdes sociais
e culturais ao longo da historia.

No primeiro ano, os contetidos abrangem historiografia literaria, estilos de época
e estilo individual, Literatura da Idade Média, Humanismo, Classicismo, Renascimento,
Quinhentismo brasileiro, Barroco portugués e brasileiro, Arcadismo portugués e
brasileiro. A ementa destaca, ainda, o tratamento das artes e seus agentes, com tOpicos
sobre arte e representagdo, sentidos da arte e a arte literaria, além do estudo dos géneros
literarios e da leitura de textos representativos desses periodos. A abordagem
metodologica sugerida pelo ¢ centrada na transmissao de conhecimentos sobre escolas
literarias, seus principais autores e as caracteristicas estéticas e ideoldgicas de cada
movimento, o que reforca uma pratica centrada na memorizacao e na analise formal.

No segundo ano, a sequéncia cronologica dos contetidos ¢ mantida, sendo
abordados os movimentos Romantismo brasileiro (prosa, poesia e teatro), Realismo,
Naturalismo, Parnasianismo, Simbolismo e Pré-modernismo. A ementa enfatiza a analise
dos estilos literarios e a contextualizagdo historica das producdes textuais. Sdo também
propostos estudos de géneros e praticas de leitura, sem, contudo, romper com a
perspectiva de que a Literatura deve ser abordada como expressao historica e cultural de
seu tempo, o que limita, nesta perspectiva prescritiva, o desenvolvimento de uma leitura
literaria mais voltada a experiéncia estética e subjetiva.

No terceiro ano, a disciplina contempla o estudo do Modernismo brasileiro em
suas trés fases, bem como manifestacdoes da Literatura contemporanea, relacdes entre
Literatura e outras manifestagdes artisticas, e entre Literatura e cultura. Apesar da
inclusdo de temas que poderiam favorecer uma abordagem mais aberta e interpretativa da
producdo literdria, a estrutura do contetido mantém o eixo cronoldgico como principal
organizador, com foco nas caracteristicas dos periodos, autores e estilos.

Embora o PPC apresente, em seus fundamentos pedagogicos, principios que
poderiam favorecer a ado¢ao de metodologias criticas e dialdgicas, as ementas da
disciplina Lingua Portuguesa e Literatura revelam uma organizacdo pautada
majoritariamente pelo paradigma historico-nacional. Essa orienta¢do tende a consolidar

praticas metodologicas de cunho tradicional, centradas na exposi¢do de conteudos e na
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fixacdo de estilos literarios, limitando a adog¢do de perspectivas que promovam o

letramento literario como pratica cultural e formativa.

4.1.2.11 IFC — Mecanica

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Mecanica Integrado ao Ensino Médio
do IFC campus Luzerna expressa a concepg¢do institucional de uma educacdo integral,
orientada pela articulagcdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Fundamentado,
segundo o documento, nas Diretrizes para a Educacao Profissional Integrada ao Ensino
Meédio, apresentadas nas normatizagdes do Instituto Federal Catarinense, o documento
propde a superacdo da dicotomia entre educacdo bésica e formacgao técnica, por meio de
uma formagdo integrada e ndo hierarquizada. Esse principio filoséfico valoriza a
integragdo entre saberes praticos e tedricos, com o objetivo de formar sujeitos capazes de
intervir criticamente na realidade social.

A concepgdo de formacdo técnica do IFC, segundo o documento, adota uma
abordagem omnilateral voltada a formacdo integral do estudante, considerando suas
dimensdes fisica, intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetiva, estética e ludica.
A proposta formativa vai além da capacitagdo em mecanica, abrangendo aspectos sociais,
econdmicos e¢ ambientais. Fundamentada no trabalho como principio educativo, na
pesquisa como principio pedagodgico € na integragdo entre saberes, a organizagao
curricular visa uma formacgao ética e cidada, orientada a atuacdo critica no mundo do
trabalho e na sociedade. Essa perspectiva, segundo o documento, se articula com a defesa
da superagdo da fragmentagdo entre teoria e pratica, ciéncia e técnica, como base para
uma formagao emancipadora.

A organizagao didatico-pedagogica do PPC segue a proposta de integrar diferentes
areas do saber, como um processo de articulagdo entre as dimensdes da formagao técnica
e da formacgado geral. A metodologia propde uma abordagem interdisciplinar, na qual as
diferentes areas do conhecimento sao integradas para promover uma compreensao global
dos contetidos. Além disso, o documento também indica a possibilidade de serem
integradas as seguintes metodologias: multidisciplinaridade; pluridisciplinaridade;
disciplinaridade cruzada; transdisciplinaridade; integra¢do correlacionando diversas
disciplinas; integragdo através de temas, topicos ou ideias; integra¢do em torno de uma
questao da vida pratica e didria; integracao a partir de temas e pesquisa decididos pelos

estudantes; integracdo por meio de conceitos; integracdo a partir da organizacdo do
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trabalho em periodos historicos e/ou espacos geograficos; integracdo do processo de
ensino com base em instituicdes e grupos humanos; integragdo por meio de descobertas
e invengdes e integragdo a partir da organizacdo do trabalho por meio das areas do
conhecimento (IFC, 2019, p. 19-20).

A matriz curricular do curso € organizada em trés nucleos: nucleo basico, nucleo
técnico e nucleo politécnico. O nucleo técnico contempla as disciplinas da formagao
profissional; o ntcleo bésico contempla disciplinas da formacao geral, com a presenga de
componentes integradores, como Lingua Portuguesa e Arte I1I; ¢ Mundos do Trabalho,
inseridas no terceiro ano, que abordam conteudos interdisciplinares em conexao com o
mundo do trabalho (IFC, 2019, p. 21).

O ntcleo politécnico corresponde a aproximadamente 22% da carga horaria total
do curso (750 horas) e reune componentes curriculares que articulam contetdos tanto da
formacgdo geral quanto da formacdo técnica, buscando, segundo o documento, uma
formacao integrada. Este ntcleo inclui as disciplinas: Desenho Técnico e Metrologia;
Fisica II Aplicada a Eletrotécnica; Gestdo e Empreendedorismo; Sociologia do Trabalho
e Filosofia Politica; e Projeto Integrador I, II e III (IFC, 2019, p.21).

O documento reforca que a organizagao dos componentes curriculares nos cursos
técnicos em Mecanica Integrados ao Ensino Médio do IFC baseia-se na articulagdo de
saberes alinhados ao perfil do egresso, considerados fundamentais a formacao do
estudante. Para garantir uma formacao integral, nenhuma area do saber pode ter carga
horéria inferior a 120 horas (IFC, 2019, p.23).

A proposta metodoldgica inclui a integragao da pesquisa, da extensao, das praticas
profissionais e de atividades diversificadas as atividades curriculares. Cada componente
curricular deve destinar, no minimo, 15% de sua carga horaria a atividades praticas,
previstas nos respectivos planos de ensino, e explicitar em sua ementa as areas de
conhecimento as quais se integra. No caso dos projetos integradores, até 25% da carga
horaria pode ser destinada a essas praticas (IFC, 2019, p.23).

O documento também estabelece um padrao de 75% de unicidade entre os cursos
de Mecanica ofertados nos diferentes campi do IFC. Isso significa que a maioria dos
componentes curriculares apresenta uniformidade quanto ao titulo, a ementa, a carga
horaria e a posi¢ao na matriz curricular.

O PPC prevé a realizagdo de avaliagdes integradas como parte da proposta de
curriculo integrado, articulando conhecimentos entre diferentes componentes

curriculares. Essas avaliacoes devem ser detalhadas nos planos de ensino, com indicagao
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de contetudos, instrumentos e cronograma. No curso técnico integrado em Mecanica,
todas as disciplinas devem realizar, no minimo, uma atividade e uma avaliagdo integrada
com outra disciplina, incluindo nos planos o instrumento, o peso e as disciplinas
envolvidas. No terceiro trimestre, a avaliagdao integrada sera concretizada por meio da
apresentacao do Projeto Integrador, com participagdao da Lingua Portuguesa e de outros
componentes, especialmente nas etapas de produgao textual. Nesse caso, a integracdo da
disciplina Lingua Portuguesa se da4 em fung¢do de seu papel instrumental.

O componente curricular Lingua Portuguesa ¢ ofertado nos trés anos do curso
técnico integrado, com a seguinte carga horaria: 60 horas no primeiro ano (Lingua
Portuguesa I), 60 horas no segundo ano (Lingua Portuguesa II) e 90 horas no terceiro ano,
com a disciplina Lingua Portuguesa e Arte. A palavra ¢ citada 16 vezes ao longo do
documento, e sua presenca esta restrita aos conteudos descritos nas ementas dos
componentes curriculares, sem desenvolvimento conceitual ou tedrico mais aprofundado
em outras se¢des do PPC.

No primeiro ano, o conteudo de Literatura previsto na ementa de Lingua
Portuguesa I ¢ introdutdrio, com foco na Literatura como forma de arte e no texto literario.
Ha também a mengao as origens da Literatura portuguesa e brasileira, evidenciando que
a abordagem se ancora em uma perspectiva historica. Os contetdos integradores que
remetem a um papel instrumental da disciplina s3o: comunicagdo técnica (integrando com
Projeto Integrador I e Desenho Técnico e Metrologia); e Estudos morfologicos e
semanticos (com possibilidade de integragao com todas as areas).

No segundo ano, a disciplina Lingua Portuguesa II mantém a carga horaria de 60
horas e traz como conteudos de Literatura os movimentos da Literatura brasileira do
século XIX. A selecdo desse contetido reforga a cronologia literaria como critério de
organizac¢ao do ensino, o que revela um alinhamento com o paradigma historico-nacional.
A indicagdo de integragdo com o Projeto Integrador II, por meio do estudo dos modos de
organiza¢do do discurso, sugere o desenvolvimento da competéncia comunicativa do
estudante.

No terceiro ano, a disciplina recebe o titulo de Lingua Portuguesa e Arte e passa
a contar com 90 horas. A ementa prevé o estudo de movimentos artisticos e literarios dos
séculos XX e XXI, com énfase em suas representacdes sociais, culturais e estéticas. Além
disso, ha referéncia explicita a criagdo artistica e literaria e a interface entre producdes
artisticas e questdoes contemporaneas. Este conteudo marca uma evolucao significativa

em relacdo aos anos anteriores, na medida em que sinaliza a possibilidade de praticas
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pedagogicas voltadas ao desenvolvimento da sensibilidade estética e da reflexdo critica,
articulando arte, Literatura e realidade social. A integracdo entre géneros orais € escritos
e as relacdes entre arte e Literatura reforcam esse direcionamento, aproximando-se dos
paradigmas social-identitario e do letramento literario.

A jungdo entre Lingua Portuguesa e Arte no terceiro ano representa um avango
importante, pois sugere uma tentativa de romper com a fragmentacao entre os campos da
linguagem e da sensibilidade artistica. Essa inovacdo curricular, embora pontual, pode
favorecer praticas pedagogicas mais voltadas ao desenvolvimento da competéncia
literaria, especialmente quando a Literatura ¢ tratada como expressao estética € como
instrumento de representacao social.

A efetividade das propostas curriculares depende, em grande medida, da
capacidade dos documentos prescritivos de dialogarem com aqueles que os
operacionalizam cotidianamente: os docentes. Nesse sentido, observa-se, neste PPC, o
esforco de aproximagdo entre a normatizacdo curricular e as praticas pedagdgicas, por
meio de orientagdes claras e operacionais que favorecem a aplicagdo concreta do que €
proposto. Essa perspectiva contribui para reduzir a distancia entre o planejamento
institucional e a realidade das salas de aula, valorizando o papel do professor como agente
ativo na construcao e desenvolvimento do curriculo.

Um exemplo dessa diretriz € a inclusdo, em cada ementa, das disciplinas com as
quais o componente curricular pode estabelecer relagdes de integracao. Trata-se de uma
iniciativa que materializa, de forma objetiva, a proposta de curriculo integrado e favorece
o planejamento coletivo, a interdisciplinaridade e a construg@o de saberes articulados. No
caso do componente Lingua Portuguesa, essa orientagdo pode ampliar as possibilidades
de atuagdo para além da funcdo instrumental ou da abordagem cronologica da Literatura,
permitindo sua insercao em praticas voltadas a formacgao critica e a compreensao das
dimensdes sociais, estéticas e culturais da linguagem. A sistematiza¢ao dessas conexdes
no proprio PPC representa, portanto, um avango no sentido de tornar o curriculo mais
coerente com os principios da educagdo integrada e com as demandas concretas do

cotidiano escolar.

4.1.2.12 IFC — Agropecudria

O Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecudria do Instituto Federal

Catarinense, campus Concoérdia, estrutura-se com base em principios filoséficos e
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pedagodgicos pautados na formagdo omnilateral e na indissociabilidade entre trabalho,
ciéncia, cultura e tecnologia. Essa concepcdo estd ancorada nas Diretrizes para a
Educacao Profissional Integrada ao Ensino Médio (2019) e nas normativas institucionais
do IFC, como o regulamento dos cursos técnicos integrados e o projeto politico-
pedagdgico institucional. A educagcdo omnilateral, conforme apresentada no documento,
orienta-se por uma formacao que considera todas as dimensdes do sujeito: intelectual,
corpdrea, cultural, estética, afetiva e social, articulando a qualificag@o técnica a formacao
humana integral.

O documento ratifica a importdncia de uma formacdo emancipatoria e
humanistica, ao apresentar a concepg¢ao de formacgdo do egresso do Curso Técnico em
Agropecudria do Instituto Federal Catarinense como resultado de um processo educativo
que integra dimensdes técnicas, cientificas, culturais e humanisticas. Segundo o
documento, a proposta pedagogica prioriza a formagdo do sujeito em sua totalidade,
enfatizando que a qualifica¢do profissional ndo deve se sobrepor a formacdo cidada. Ao
afirmar que a formagdo humana precede a formagao técnica, o documento aponta para
um entendimento de educagdao que ndo se limita a formacao profissional, mas que busca
desenvolver a consciéncia critica, a autonomia intelectual e a participagdo ativa na vida
social e politica.

A énfase nos principios da democracia, da autonomia e da participagdo critica
reforca o compromisso com uma educacdo voltada a emancipagdo dos sujeitos,
concebendo-os como agentes capazes de intervir em seu meio. Nesse sentido, a formagao
técnica ¢ compreendida como parte de um projeto maior de formagao integral, em que o
conhecimento técnico e cientifico deve estar articulado a reflexdo ética, a valorizacdo da
cultura e ao exercicio da cidadania. Trata-se, portanto, de uma perspectiva que entende a
educagao profissional ndo apenas como meio de inser¢do no mundo do trabalho, mas
como processo de constituicdo de sujeitos historicamente situados, conscientes de seus
direitos e responsabilidades (IFC, 2020, p.23).

A proposta metodoldgica prioriza o trabalho interdisciplinar e a integracao entre
os saberes, favorecendo o desenvolvimento de competéncias por meio de projetos de
ensino, atividades de extensdo, pesquisa aplicada e acdes nos espagos produtivos da
institui¢do. A interdisciplinaridade, nesse contexto, ndo ¢ concebida como mera
justaposicao de conteudos, mas como um processo estruturante da intersec¢do curricular

(IFC, 2020, pag. 28).



136

As intersecgdes entre a formacdo geral e a formagao técnica, com o objetivo de
articular teoria e pratica, estdo formalmente previstas na matriz curricular. Para isso,
destina-se 15% da carga horaria de cada componente curricular a atividades praticas, cuja
execugdo deve ser detalhada nas ementas e planejada pelos docentes nos respectivos
planos de ensino. Ao final de cada ementa, sdo indicadas possibilidades de integracao
com outros componentes curriculares, cabendo aos professores definir as metodologias
adequadas para essa articulagdo. As Praticas Profissionais Orientadas (PPOs) e os
Projetos Integradores também estruturam a integracao de saberes de forma sistematica,
envolvendo componentes como Lingua Portuguesa e Literatura, Filosofia, Sociologia,
Agricultura, Zootecnia e Agroindustria (IFC, 2020, p. 29).

O PPC propde o trabalho com temas transversais como estratégia para integrar
conhecimentos e superar a fragmentacao curricular. Os temas sao abordados de forma
transversal e articulados nos diferentes componentes curriculares, sendo vivenciados
tanto no contetido das disciplinas quanto em projetos de ensino, extensdo, pesquisa €
agOes institucionais. Dentre os temas trabalhados, destaca-se, no ambito do ensino de
Lingua Portuguesa e Literatura, o estudo da historia e das culturas afro-brasileira e
indigena, conforme preconiza a Lei n°. 11.645/2008 (IFC, 2020, p.32).

O documento sugere que a tematica seja desenvolvida nos trés anos da disciplina
Lingua Portuguesa e Literatura e se articule com os componentes Artes, Historia e
Sociologia. A abordagem propde a valorizagdo das culturas negra e indigena e o
reconhecimento de sua contribuicdo para a formagdo da sociedade brasileira. Essa

intersec¢do, segundo o documento, foi pensada:

em uma perspectiva educativa que forme sujeitos que respeitem, valorizem e
reconhecam a diversidade humana, que valorizem e respeitem as pessoas negras
e indigenas, sua descendéncia, cultura e a sua histdria, a luta dos negros e dos
indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na
formagdo da sociedade nacional (IFC, 2020, p. 30).

Acreditamos que o ensino de Literatura pode contribuir de forma significativa
para a formacao de sujeitos que reconhecam e respeitem a diversidade humana ao
possibilitar o contato com textos que tematizam experiéncias, valores e visoes de mundo
de diferentes grupos sociais, especialmente aqueles historicamente marginalizados. A
Literatura, ao expressar modos diversos de ser, viver e interpretar o mundo, constitui um
espago privilegiado para o debate sobre identidade, alteridade e direitos humanos.

A proposta do PPC ¢ de uma transversalidade concreta, materializada nas

orientacdes que integram os temas transversais aos conteudos, as ementas e as
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possibilidades de integracao entre os componentes curriculares. O documento nao apenas
reconhece a importancia da tematica étnico-racial como diretriz legal e formativa, mas
estabelece mecanismos operacionais para sua efetivacdo, indicando a articulagdo com as
disciplinas Historia, Sociologia e Artes. Ao incorporar tais temas de forma sistematica e
vincula-los a praticas pedagogicas e projetos institucionais, o documento avanga na
dire¢do de uma abordagem curricular integrada, que busca consolidar uma educagao
comprometida com a diversidade e com a formagao cidada dos estudantes.

A matriz curricular ¢ composta por disciplinas distribuidas entre o nicleo comum,
com as disciplinas da formacao geral, e o ntcleo técnico. O documento estabelece que
nenhuma area pode ter carga horaria inferior a 120 horas; a integragao curricular, definida
no documento como intersecgo, estd prevista para todos os componentes curriculares. E
importante ressaltar que, assim como no PPC de Mecanica, ha um padrao estabelecido
pelo IFC de 75% de unicidade entre os cursos de Agropecuaria ofertados em seus
diferentes campi. Isso significa que a maioria dos componentes curriculares apresenta
uniformidade quanto ao titulo, a ementa, a carga horaria e a posi¢do na matriz curricular.

O ensino de Literatura estd contemplado nas trés séries por meio da disciplina
Lingua Portuguesa e Literatura, com carga horaria de 90 horas anuais, somadas as 30
horas de atividades praticas e de intersec¢do. As ementas das trés séries apresentam uma
proposta que adota a historiografia literaria como fio condutor, mas ndo como
protagonista. Os contetidos sdo conduzidos pelo titulo “formacgao do leitor literario”, que
sugere a articulagdao entre leitura, andlise e reflexdo critica das obras. A Literatura ¢
apresentada como manifestagdo artistica e cultural, com foco em seus elementos
constitutivos, fungdes sociais e estéticas, mas também na compreensdo dos periodos
literarios. Percebe-se que mais do que um percurso temporal, os contetidos sao orientados
por objetivos formativos voltados ao desenvolvimento de competéncias leitora.

No primeiro ano, a ementa destaca a Literatura como arte da palavra e como
expressdo da sociedade brasileira. Os conteudos incluem os movimentos literarios do
século XII ao XVIII, como o Quinhentismo, o Barroco e o Arcadismo, mas estabelecem
a importancia de reconhecer a contribuicdo das culturas afro-brasileira, africana e
indigena na constituicdo da linguagem e da Literatura nacional. Esses temas nao sao
periféricos, mas estruturantes, e sinalizam um direcionamento pedagégico alinhado a
formagao critica e identitaria do estudante.

No segundo ano, a disciplina segue apresentando o estudo dos movimentos do

século XIX, Romantismo, Realismo, Naturalismo, Parnasianismo e Simbolismo,
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enfatizando, contudo, a forma como a Literatura representa e problematiza questdes
étnico-raciais. A representacdo de negros e indigenas nas obras literarias ¢ um eixo
importante de analise, o que evidencia uma orientacdo voltada a formacao de leitores
criticos, sensiveis as questoes sociais e culturais. No terceiro ano, sdo tratados o Pré-
Modernismo, o Modernismo e a Literatura contemporanea, com inser¢ao da Literatura
africana. A ementa inclui temas como identidade, memoria e representagdo, permitindo
que a Literatura seja compreendida em sua complexidade estética e social.

Os conteudos integradores sao articulados com os componentes Artes, Sociologia,
Historia e Geografia. Temas como movimentos artisticos, reconhecimento das culturas
afro-brasileira, africana e indigena contribuem para situar as leituras literarias em
contextos mais amplos, oferecendo ao estudante ferramentas para compreender as obras
como produtos de suas realidades culturais, politicas e econdmicas, essa situacao reflete
o que vimos na discussdo acerca do paradigma social-identitario de Cosson (2020).

Embora a disciplina utilize a historiografia como organizagdo didatica, a analise
das ementas e dos contetidos demonstra uma aproximagao significativa com o paradigma
social-identitario, ao valorizar as vozes marginalizadas e refletir sobre os processos de
representacao na Literatura. Simultaneamente, hé elementos do paradigma da formacao
do leitor, centrado na pratica da leitura de textos, e do paradigma analitico-textual, com
énfase na leitura critica dos recursos de linguagem.

Complementarmente, a disciplina optativa Escrita Criativa, ofertada no terceiro
ano, com carga horaria de 60h, visa a estimular a criagao literaria por meio de um trabalho
com foco nos fundamentos da escrita literaria, nos exercicios de desbloqueio criativo e
na criagdo literaria em multiplos géneros e suportes. A inclusdo da disciplina, mesmo que
seja como optativa, colabora para o desenvolvimento de competéncias de escrita literaria
na formacao do aluno e fortalece sua autonomia expressiva, consolidando a Literatura

como pratica viva, criativa e formadora (IFC, 2020, p.107).

4.1.3 Os elementos de composi¢ao dos Paradigmas nas ementas dos PPCs

\

Dando continuidade a investigacdo sobre como o ensino de Literatura esta
normatizado nos cursos técnicos integrados ao ensino médio, passamos agora a segunda
parte da analise dos Projetos Pedagogicos de Curso. Esta etapa tem como foco a
observacdao das ementas e matrizes curriculares dos PPCs aqui analisados, o que

denominamos segunda dimensao da andlise. A partir das informagdes contidas nesses
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dois elementos estruturantes dos PPCs, buscamos compreender como a disciplina de
Lingua Portuguesa (ou Lingua Portuguesa e Literatura, conforme a nomenclatura de cada
curso) estd organizada e quais espacos sdo efetivamente destinados ao ensino de
Literatura.

Iniciaremos apresentando a dimensao de andlise cujo objetivo foi identificar quais
paradigmas do ensino de Literatura estdo presentes nos PPCs analisados, a partir do que
dizem as ementas. Para tanto, foi elaborado um conjunto de dez questdes norteadoras,
formuladas com base nos referenciais de Cosson (2020), as quais permitiram identificar
os diferentes paradigmas que fundamentam as concepcgdes e praticas do ensino de
Literatura nos documentos curriculares. As questdes foram aplicadas a cada um dos PPCs
analisados, tendo como referéncia principal o conteudo das ementas. As questdes
norteadoras utilizadas foram as seguintes: 1. Qual o conceito de Literatura? 2. Qual o
objetivo do ensino de Literatura? 3. Qual o contetido de Literatura ensinado? 4. Quais os
métodos e as técnicas utilizados para ensinar Literatura? 5. Como o professor conduz o
processo de ensinar Literatura? 6. Como a escola assume seu papel pedagdgico? 7. Qual
o lugar da Literatura no PPC? 8. Como se da a selecao dos textos conforme o PPC? 9.
Qual o material pedagogico usado em sala? 10. Como ¢ a participacao de cada aluno na
aula?

Para cada uma dessas questdes foram elaboradas seis alternativas de resposta, e
cada uma delas foi associada a um dos paradigmas do ensino de Literatura. Assim, a
resposta 1 corresponde ao paradigma Moral-Gramatical; a resposta 2 corresponde ao
paradigma Historico-Nacional; a resposta 3 diz respeito ao paradigma Analitico-Textual;
a resposta 4 diz respeito ao paradigma Social-Identitario; a resposta 5 estd associada ao
paradigma da formacao do leitor; e a resposta 6 corresponde aos elementos do paradigma
do Letramento Literario®.

Nesta se¢do de analise dos dados, apresentamos um quadro panoramico, elaborado
a partir do quadro geral, que traz o resultado dos paradigmas predominantes identificados
em cada um dos doze PPCs. Para cada curso, sdo indicadas as ocorréncias dos
paradigmas, com base nas respostas selecionadas nas dez perguntas norteadoras.

Realizamos uma anélise qualitativa a partir da frequéncia de ocorréncia dos paradigmas

? Essas respostas foram organizadas em um quadro que contempla os doze PPCs analisados, pertencentes
aos seis Institutos Federais que compdem o corpus desta pesquisa. Como se trata de um quadro extenso,
com dez questdes aplicadas a cada PPC, optou-se por inclui-lo como apéndice nesta tese.
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em cada PPC, de modo a permitir uma leitura integrada de como os documentos
institucionais apresentam o ensino de Literatura em sua estrutura curricular.

Para fins de sistematizagdo analitica, a leitura dos paradigmas do ensino de
Literatura identificados nas ementas estd apresentada em blocos organizados por
instituicao. Essa escolha metodologica fundamenta-se na constatagdo de que os Projetos
Pedagogicos de Curso (PPCs) analisados apresentam concepgdes curriculares e estruturas
de organizagdo do componente Lingua Portuguesa e Literatura que sdo, em grande parte,
idénticas ou bastante semelhantes dentro de cada Instituto Federal. Ao agrupar as analises
por instituicdo, torna-se possivel evidenciar com mais precisao os direcionamentos
formativos propostos nos documentos e, assim, identificar regularidades, recorréncias e
especificidades no tratamento conferido ao ensino de Literatura nos diferentes contextos
institucionais.

Assim, no quadro abaixo, temos os resultados dos paradigmas do ensino de

Literatura predominantes nos PPCs de cada um dos seis Institutos'’.

Quadro 11 — Ocorréncias dos paradigmas da Literatura nas ementas dos PPCs.

IFs/Ocorréncias | TFAM IFRN IFPE IF IFES IF
por paradigma Goiano Catarinense
Moral-
. nenhuma | nenhuma | nenhuma | nenhuma | nenhuma | nenhuma
Gramatical
Historico- 3 7 7 7
Nacional 7 (ambos) (ambos) | (ambos) | (ambos) | (ambos) 7 (ambos)
Analitico-
nenhuma | nenhuma | nenhuma | nenhuma | nenhuma | 1 (PPCI12)
Textual
. 4
Social- 6 6 (PPC7); 6 7 (PPC11);
war 5 (ambos) (PPCS);
Identitario (ambos) 8 (PPC6) 8 (PPCS8) | (ambos) 8 (PPC12)
2
Formagao do 1 1 1 (PPC9);
Leitor I (ambos) (ambos) | (ambos) | (ambos) 1 2 (ambos)
(PPC10)
Letramento 10
Literdrio nenhuma (ambos) 1 (PPC6) | 1 (PPC7) | nenhuma | 1 (PPC12)

Fonte: Elaboracdo da autora.

4.1.3.1 PPCs 1 e 2 (Instituto Federal do Amazonas)

1%0s PPCs: IFAM (1- Agropecudria; 2- Mecanica); IFRN (3- Agropecuaria; 4- Mecanica); IFPE (5-
Agropecuaria; 6- Mecanica); IFGoiano (7- Agropecuaria; 8- Aut.Industrial); IFES (9- Agropecuaria; 10-
Mecanica); IFC (11- Agropecuaria; 12- Mecanica).
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Nos Projetos Pedagogicos dos Cursos Técnicos Integrados em Agropecudria e em
Mecanica do Instituto Federal do Amazonas (IFAM), identificam-se diferentes
concepcdes de Literatura que se articulam por meio de multiplos referenciais
paradigmaticos, conforme a descrigao de Cosson (2020).

A predominancia de ocorréncias associadas ao paradigma histdrico-nacional
indica que a Literatura ¢ compreendida, nesses PPCs, como instrumento de formagao da
identidade nacional, com forte ancoragem no canone e nas obras legitimadas
historicamente no espago escolar. Essa perspectiva concebe a Literatura como espelho da
nacdo, em que o valor estético da obra ¢ secundarizado em relagdo ao seu valor
documental ou testemunhal.

Além disso, observa-se a presen¢a do paradigma social-identitario, evidenciado
em cinco ocorréncias nos documentos analisados. Essa abordagem trata a Literatura como
uma forma de representacdo das relacdes sociais e das identidades culturais. Essa
concepcao amplia o escopo do literdrio, incluindo vozes marginalizadas e formas de
expressdo historicamente excluidas, e compreende a Literatura como arena de disputas
simbolicas e politicas. Assim, o ensino da Literatura, neste paradigma, assume uma
dimensao ¢€tica e politica, orientada para o desenvolvimento da consciéncia critica:
“Quando se ensina a Literatura no paradigma social-identitario, um primeiro objetivo ¢
desenvolver a consciéncia critica do aluno para que ele possa se posicionar politica e
eticamente em relagao a sociedade” (Cosson, 2020, p. 105).

Em menor frequéncia, os dados apontam ainda para uma ocorréncia do paradigma
da formacao do leitor, cujo foco ¢ o estimulo ao hébito e ao prazer da leitura como pratica
pessoal e autonoma. Neste paradigma, a Literatura ¢ valorizada como experiéncia
individual e formativa, desvinculada de finalidades escolares pragmaticas.

Ao considerar essas ocorréncias, ¢ possivel compreender que a predominancia do
paradigma historico-nacional nos PPCs do IFAM implica uma materializagdo do ensino
de Literatura fortemente ancorada em uma abordagem historiografica, que valoriza a
sequéncia cronologica dos movimentos literarios e as obras tidas como representantes da
identidade cultural brasileira. Esse modelo tende a orientar o ensino por meio de uma
exposicao sistematica do canone nacional, com vistas a formagao do sujeito cultural e
linguistico. J4 a ocorréncia do paradigma social-identitario, quando presente, desloca o
foco para a leitura da Literatura como forma de expressdo de identidades sociais e
culturais diversas, incorporando conteudos que problematizam relacdes de poder,

desigualdade e representacdo. Pode parecer paradoxal, mas € possivel que, mesmo na
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presenca de tematicas sociais, os conteudos sejam abordados sob a ldgica do paradigma

historico-nacional.

4.1.3.2 PPCs 3 E 4 (Instituto Federal do Rio Grande do Norte)

Nos Projetos Pedagogicos dos Cursos Técnicos Integrados em Agropecuéria e em
Mecanica do Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN), observa-se uma
expressiva presenca do paradigma do letramento literario, com dez ocorréncias mapeadas
nas analises. Este dado ¢ significativo e revela um avanco importante na direcdo de um
ensino de Literatura comprometido com a formacao de leitores literarios. Diferente dos
demais paradigmas, o paradigma do letramento literdrio ndo se restringe a transmissao de
conteudos historicos ou ao incentivo ao habito de leitura, mas propde a construcdo da
competéncia literaria como pratica complexa de producdo de sentidos, envolvendo a
leitura, a interpretagdo e a apropriagdo critica do texto. Como afirma Cosson (2020, p.
177), a Literatura, nesse paradigma, ¢ uma linguagem que se manifesta como “repertério
de textos e praticas de producao e interpretacdo pelos quais simbolizamos, nas palavras e
pelas palavras, a nés e o mundo que vivemos”. Ou seja, o ensino de Literatura deixa de
ser um fim em si e passa a ser um meio para a constru¢ao da subjetividade, da autonomia
e do pensamento critico dos estudantes.

Depreende-se, portanto, que os PPCs do IFRN ndo apenas reconhecem a
importancia da Literatura, mas a organizam de forma a garantir as condi¢des estruturais
e didaticas para sua efetiva presenga como experiéncia estética, reflexiva e formadora. A
coeréncia entre os principios institucionais e a materializa¢do nos documentos analisados
indica que o IFRN assumiu essa responsabilidade, traduzindo-a em orientagdes
curriculares que favorecem o desenvolvimento da competéncia literaria e a constitui¢ao
de comunidades leitoras, como exige o proprio paradigma, ao propor que toda pratica de
ensino se situe “entre o manuseio do texto literario e o compartilhamento da experiéncia
desse manuseio” (Cosson, 2020, p. 186).

A esse conjunto de evidéncias soma-se a presenga significativa do paradigma
social-identitario, com seis ocorréncias. Este paradigma entende a Literatura como uma
producdo cultural e politica, que representa as relagdes sociais e expressa identidades,
funcionando como um espago de visibilidade e resisténcia. A associacdo entre os
paradigmas do letramento literario ¢ do social-identitario €, nesse contexto, bastante

produtiva, ja que ambos compartilham uma concepg¢ao de ensino que ultrapassa a funcao
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instrumental da Literatura e se compromete com a formagao ética, estética e cidada do
sujeito. O ensino, portanto, ndo apenas estimula a leitura, mas busca formar leitores
criticos, capazes de se posicionar diante das estruturas de poder e exclusao.

Ainda que com menor frequéncia, os PPCs analisados registraram trés ocorréncias
do paradigma histdrico-nacional. Essa concepg¢ao, que compreende a Literatura como um
reflexo da identidade nacional, ainda aparece nos documentos institucionais, indicando
que a tradi¢do escolar marcada pelo ensino cronologico dos movimentos literarios e pelas
obras canoOnicas continua a exercer certa influéncia. Trata-se, provavelmente, da
permanéncia de modelos curriculares voltados para a preparagdo aos exames externos,
nos quais a Literatura ainda ¢ frequentemente tratada sob a otica historiografica.

Por fim, observa-se uma unica ocorréncia do paradigma da formacao do leitor, o
que € coerente com a proposi¢ao de centralidade do paradigma do letramento literario.
Enquanto o primeiro busca desenvolver o gosto pela leitura e o habito leitor como fins
em si mesmos, o segundo orienta-se pela formacao da competéncia literaria, uma pratica
mais ampla e complexa, que requer sistematizagao, aprofundamento e mediagao docente
qualificada. Cosson (2020, p. 134) afirma que o objetivo do paradigma da formacao do
leitor € “simplesmente desenvolver o hébito da leitura, criar o gosto pela leitura e formar
o leitor critico e criativo”. Ja no paradigma do letramento literario, esse leitor critico e
criativo deve emergir de uma experiéncia estética significativa e compartilhada,
articulada ao contexto e a intencionalidade pedagogica. A baixa incidéncia do paradigma
da formagao do leitor, portanto, ndo indica desvalorizagao da leitura, mas uma superagao
em direcdo a uma pratica mais elaborada e intencional, comprometida com a humanizagao
e a emancipacdo do sujeito. Em suma, os PPCs do IFRN evidenciam um projeto
pedagdgico comprometido com o que ha de mais avangado no ensino da Literatura,

aproximando-se de forma consistente dos principios do paradigma do letramento literario.

4.1.3.3 PPCs 5 e 6 (Instituto Federal de Pernambuco)

Nos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) dos Cursos Técnicos Integrados em
Agropecudria e em Mecanica do Instituto Federal de Pernambuco (IFPE), observa-se uma
incidéncia expressiva dos paradigmas historico-nacional e social-identitario, com
diferencas sutis, mas significativas, entre os dois documentos. No PPC de Agropecuaria,
a predominancia do paradigma historico-nacional, com sete ocorréncias, indica que o

ensino de Literatura ¢ concebido prioritariamente como instrumento de construgdo da
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identidade nacional, por meio da valorizagdo de obras canonicas, organizadas
cronologicamente, e legitimadas pelo tempo e pela tradicdo. Nesse paradigma, o ensino
se orienta pela ideia de continuidade cultural, de formac¢do de um sujeito nacional
enraizado em um patrimonio literario comum.

Embora o PPC de Mecanica também apresente sete ocorréncias do paradigma
historico-nacional, ¢ o paradigma social-identitario que predomina, com oito ocorréncias.
Essa configuracdo revela um direcionamento que compreende a Literatura como pratica
cultural de representacdo das identidades sociais e de denuncia das desigualdades. A
funcdo formativa do ensino literario, nessa abordagem, ultrapassa a preservagdo de
tradi¢des e busca desenvolver a consciéncia critica dos estudantes frente as estruturas de
exclusdo.

A comparacao entre os dois PPCs revela diferengas que, embora pequenas, podem
ser atribuidas a especificidade de cada campus ou mesmo a auséncia de uma uniformidade
tematica ou filos6fica mais consolidada no interior do proprio Instituto. Enquanto no
curso de Agropecudria a centralidade do ensino de Literatura se ancora na constru¢ao de
uma identidade nacional a partir da tradig¢do literaria, no curso de Mecanica observa-se
um equilibrio entre o histérico-nacional e o social-identitario, sendo este ultimo mais
incidente. Essa diferenca pode estar relacionada a distintos contextos escolares, diferentes
perfis de docentes e discentes ou a adaptacao dos curriculos aos projetos locais e regionais
de formagao.

Em ambos os documentos, ainda que com menor frequéncia, identificam-se outras
concepgdes: o paradigma da formacao do leitor aparece uma vez em cada PPC, propondo
um ensino voltado & valorizagdo do prazer da leitura e da criacdo de habitos leitores,
enquanto o paradigma do letramento literario, com uma ocorréncia no curso de Mecanica,
aponta para uma perspectiva mais ampla, voltada a constitui¢ao da competéncia literaria.
Embora isolada, essa ocorréncia sinaliza uma possivel abertura institucional para praticas
mais contemporaneas e complexas de ensino de Literatura.

A maior incidéncia do paradigma histérico-nacional nos dois PPCs, portanto,
indica que, mesmo em instituicdes com vocacgdo critica e compromisso social, ainda
persiste uma matriz tradicional na organiza¢ao curricular da Literatura, muito
provavelmente reforcada pela logica dos exames externos e pela centralidade do canone.
Isso ndo inviabiliza a presenga de outros paradigmas, especialmente o social-identitario,
que aparece com forc¢a significativa e pode, inclusive, estar associado a leituras de obras

candnicas sob uma perspectiva critica e contextualizada. Reforcamos aqui o
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entendimento de que a coexisténcia entre esses paradigmas pode parecer paradoxal, mas
revela uma pratica docente que, mesmo partindo da historiografia literaria, busca
tematizar questdes sociais contemporaneas, estabelecendo pontes entre tradi¢@o e critica,

entre a memoria nacional e as disputas simbdlicas do presente.

4.1.3.4 PPCs 7 e 8 (Instituto Federal Goiano)

Nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos Técnicos Integrados do Instituto Federal
Goiano, Agropecuaria (PPC 7) e Automagao Industrial (PPC 8), identificam-se tragos
comuns quanto a concepg¢do de Literatura, com predominio dos paradigmas historico-
nacional e social-identitario. Essa semelhanca pode ser explicada pelo compartilhamento
de diretrizes curriculares institucionais e pela afinidade filosofica entre os campi, embora
seja possivel supor que as pequenas variagdes nos documentos reflitam especificidades
locais, como os perfis docentes, as demandas regionais ou a autonomia curricular de cada
unidade.

Em ambos os PPCs, ha sete ocorréncias do paradigma histérico-nacional,
evidenciando que o ensino de Literatura ainda se estrutura majoritariamente sobre o €ixo
da formacao da identidade nacional, por meio da valorizagdo de autores canonicos e obras
que representem a brasilidade.

A presenca de seis ocorréncias do paradigma social-identitario em cada PPC
sugere a coexisténcia de uma abordagem critica, que amplia a abordagem do ensino de
Literatura para além da historiografia, incluindo a andlise das tensdes sociais e dos
conflitos simbdlicos presentes nos textos. Nessa perspectiva, a Literatura ¢ entendida
como arena de enfrentamento politico e cultural, sendo capaz de expressar vozes
marginalizadas e de problematizar relagdes de poder. Esse paradigma orienta praticas
pedagogicas que buscam formar leitores criticos, conscientes de seu lugar na sociedade e
aptos a interagir eticamente com a diversidade.

Além desses dois paradigmas predominantes, cada PPC apresenta uma ocorréncia
do paradigma da formacgao do leitor, que propde um ensino voltado ao desenvolvimento
de habitos de leitura e a frui¢do estética do texto. Essa abordagem, embora com menor
presenca, revela uma preocupacdo em incentivar o gosto pela leitura como pratica
autonoma e significativa. No PPC de Automacao Industrial, esse traco ¢ complementado

por uma ocorréncia do paradigma do letramento literario, que propde um ensino centrado
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no desenvolvimento da competéncia literaria, no manuseio € no compartilhamento
constante e sistematico dos textos literarios (Cosson, 2020, p. 185).

A comparacao entre os dois PPCs evidencia uma grande proximidade nas escolhas
paradigmaticas, com o paradigma histérico-nacional se destacando como base curricular
e o paradigma social-identitario atuando como forga critica complementar. O predominio
do primeiro indica que o ensino da Literatura tende a estar vinculado a praticas mais
tradicionais de ensino, a perpetuagdo da tradi¢ao da historiografia literaria e ao refor¢o da
lingua como simbolo de identidade. Ja o segundo, embora expressivo, funciona como um
campo de abertura para a inclusdo de debates sociais e temas de diversidade, permitindo
que os textos literarios sejam explorados em suas camadas politicas, éticas e culturais.

Ainda que o paradigma do letramento literario tenha surgido pontualmente, sua
presenca sinaliza uma possibilidade de deslocamento futuro, rumo a praticas mais
voltadas a construgdo da competéncia literaria dos estudantes, especialmente se

articuladas ao paradigma social-identitario.

4.1.3.5 PPCs 9 e 10 (Instituto Federal do Espirito Santo)

Os Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) 9 e 10, ambos do Instituto Federal do
Espirito Santo (IFES), revelam uma configuracdo paradigmatica que se assemelha
substancialmente a observada nos documentos do Instituto Federal de Pernambuco
(IFPE) e do Instituto Federal Goiano (IF Goiano). Os trés institutos compartilham uma
mesma estrutura predominante, com incidéncia significativa dos paradigmas historico-
nacional e social-identitdrio, e apari¢des pontuais do paradigma da formagado do leitor.
Essa convergéncia sugere ndo apenas uma linha de orientagao curricular proxima entre
os Institutos Federais, mas também possiveis padrdes institucionais que atravessam
diferentes redes locais da educacdo profissional e tecnologica.

Nos PPCs do IFES, tanto no curso técnico em Agropecudria (PPC 9) quanto no
curso técnico em Mecanica (PPC 10), observa-se a mesma frequéncia de ocorréncias: sete
registros do paradigma historico-nacional e seis do paradigma social-identitario. Essa
dualidade indica uma coexisténcia entre uma concepc¢ao mais tradicional de Literatura,
orientada pela valorizagdo do canone e pela formag¢do de um sujeito nacional, e uma
abordagem mais critica, voltada a representacio das identidades sociais e ao

reconhecimento das relagdes de poder inscritas nos textos literarios.
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No caso especifico do paradigma historico-nacional, a recorréncia nos dois PPCs
sugere que o ensino de Literatura ainda ¢é fortemente estruturado por critérios
cronoldgicos e estilisticos, com énfase em autores consagrados da Literatura brasileira.
Essa configuragdo curricular aponta para uma abordagem centrada na tradi¢ao cultural e
linguistica nacional, em que o texto literario ¢ tratado como documento historico € como
ferramenta de afirmac¢do da identidade coletiva.

J& o paradigma social-identitério, igualmente frequente nos dois cursos, amplia a
analise ao incluir a Literatura como pratica cultural critica, permitindo o trabalho com
textos que abordam desigualdades sociais, exclusdes simbolicas e identidades
historicamente marginalizadas. Sua presenga refor¢a a ideia de que, apesar da
centralidade da tradi¢do literaria, os documentos curriculares também reconhecem a
necessidade de uma formagao ética e cidada, capaz de preparar o estudante para ler o
mundo com criticidade.

Em relacdo ao paradigma da formacao do leitor, o PPC da Agropecuéria apresenta
duas ocorréncias, enquanto o da Mecanica traz apenas uma. A presenca reduzida desse
paradigma nos documentos analisados indica que, embora haja alguma valorizacao do
habito da leitura e do prazer de ler, essa perspectiva nao se consolida como orientagao
principal do ensino de Literatura. Trata-se, portanto, de um modelo pedagdgico
complementar, voltado mais a promocgao da leitura como experiéncia individual do que a
construg¢do de competéncias literarias sistematizadas.

A auséncia do paradigma do letramento literario nos PPCs 9 e 10 chama atengao,
sobretudo se comparada a presenca desse paradigma em documentos de outros institutos
como o [FRN. Isso refor¢a a hipdtese de que, no IFs, os referenciais mais recentes € mais
complexos de ensino da Literatura ainda ndo foram incorporados plenamente aos
documentos curriculares. A predominancia dos paradigmas historico-nacional e social-
identitario aponta para uma possivel sobreposicao de modelos tradicionais e criticos, sem,
no entanto, alcangar o nivel de integracdo proposto pelo letramento literario, que requer
uma concepg¢ao mais ampla da Literatura como linguagem e pratica cultural, vinculada a
formacdo da competéncia literaria do estudante.

Por fim, embora os dois PPCs do IFs apresentem configuragdes praticamente
idénticas em termos quantitativos, as pequenas variagdes entre eles podem ser atribuidas
a especificidades locais, como o perfil docente, os cursos ofertados, ou mesmo diferentes

graus de alinhamento a filosofia institucional. Isso sugere que, ainda que exista um nacleo
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comum de diretrizes, ndo ha uma uniformidade tematica ou paradigmatica rigida dentro

do proprio Instituto.

4.1.3.6 PPCs 11 e 12 (Instituto Federal Catarinense)

Os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) 11 e 12, do Instituto Federal
Catarinense (IFC), revelam uma estrutura paradigmatica que guarda forte semelhanca
com os PPCs analisados anteriormente dos Institutos Federais de Pernambuco (IFPE),
Goiano (IF Goiano) e do Espirito Santo (IFES). A convergéncia entre esses documentos
institucionais refor¢a a hipdtese de que ha um padrao recorrente de organizagao curricular
no ensino de Literatura nos cursos técnicos integrados, no qual predominam os
paradigmas historico-nacional e social-identitario, com ocorréncias pontuais dos
paradigmas formagao do leitor e, no caso do PPC 12, também do analitico-textual.

No PPC 11, do curso técnico em Agropecuaria, os paradigmas histérico-nacional
e social-identitario aparecem com a mesma frequéncia, sete ocorréncias cada. Essa
equivaléncia revela um duplo movimento: de um lado, a valorizacao da Literatura como
espelho da nacgdo, que seleciona obras representativas da cultura brasileira e organiza o
ensino em torno da tradi¢cdo e da lingua; de outro, o reconhecimento da Literatura como
espaco de representacdo das identidades e das disputas sociais. A coexisténcia dessas duas
abordagens revela um esfor¢o de conciliagdo entre tradigdo e critica, entre cultura
nacional e diversidade cultural, sem que um paradigma necessariamente neutralize o
outro. H4 também duas ocorréncias do paradigma da formacao do leitor, o que indica que,
embora presente, a dimensao da leitura literaria como experiéncia subjetiva e formadora
de habitos ndo constitui o foco principal do projeto pedagdgico.

Ja o PPC 12, do curso técnico em Mecéanica, mantém a frequéncia do paradigma
histérico-nacional (sete ocorréncias), mas apresenta oito ocorréncias do paradigma social-
identitério, o que o diferencia ligeiramente do documento anterior ao indicar um viés mais
acentuadamente critico. Esse dado pode ser interpretado como uma tentativa de
incorporar aos cursos da area técnica uma dimensao mais reflexiva da leitura literaria,
conectando o texto as realidades sociais e a formacdo politica dos estudantes. O
documento também apresenta uma ocorréncia do paradigma analitico-textual, ausente nos
PPCs anteriores, o que sugere a permanéncia de tragos de uma abordagem centrada na
forma, na estética e na linguagem literaria como objeto de analise. Esse paradigma, no
entanto, aparece de maneira isolada, o que pode indicar sua presenca residual, ou

subordinada a outras concepgdes predominantes.
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Ambos 0s documentos registram também duas ocorréncias do paradigma da
formacao do leitor, mantendo o padrao observado nos PPCs do IFES e do IFC no curso
de Agropecudria. A formacao de habitos de leitura aparece, portanto, como um objetivo
complementar, mas ainda subordinado as fungdes culturais, historiograficas ou criticas
atribuidas ao ensino de Literatura.

Ainda que coexistentes, os paradigmas predominantes parecem operar em blocos
separados, e ndo integrados como se propde no paradigma do letramento literario, o qual
exige articulagdo entre experiéncia estética, critica, cultural e formativa. Essa auséncia
pode sinalizar um limite nos avangos curriculares desses PPCs, que, apesar da pluralidade
de perspectivas, ainda ndo consolidam uma proposta formativa que una esses elementos
de forma sistematica e coerente.

A andlise dos textos das ementas dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) dos
Institutos Federais a luz dos Paradigmas do ensino de Literatura, revelou a prevaléncia
significativa de dois paradigmas: o historico-nacional e o social-identitdrio. Ambos se
configuram como eixos estruturantes das propostas curriculares observadas, embora por
caminhos distintos. O paradigma historico-nacional, conforme sistematizado por Cosson
(2020), integra o grupo dos paradigmas tradicionais. Seu contetido principal € a historia
da Literatura, geralmente organizada em periodos ou estilos de época, o que leva a adogao
de um modelo cronologico e centrado no canone ocidental. A abordagem metodologica
predominante nesse paradigma ¢ transmissivista, marcada por uma estrutura hierarquica
entre professor, conhecimento e aluno. A énfase recai sobre memorizagdo e repeticao,
elementos que sustentaram o ensino de Literatura na primeira metade do século XX e
ainda persistem em muitas propostas curriculares atuais.

Por outro lado, o paradigma social-identitario emerge como uma resposta critica
as abordagens tradicionais. Seu foco estd na representagdo das relagdes sociais e
identidades culturais por meio da Literatura, entendida como prética cultural e politica.
Nao ha um método tnico para a realizagdo da anélise critica nesse paradigma, mas sao
frequentes os encaminhamentos metodoldgicos baseados em debates, discussdes e na
interacao dialdgica entre professor e estudantes em torno dos textos literarios. A leitura
torna-se, assim, social e pedagogicamente validada, na medida em que possibilita ao
aluno refletir sobre os conflitos simbodlicos e as exclusdes sociais presentes na cultura e
nos textos. Essa abordagem aparece com frequéncia consideravel nos documentos dos

Institutos Federais, sobretudo como contraponto a tradig¢do histdrica e como proposta de
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valorizag¢ao da diversidade e da formacao critica, dada a natureza dos Institutos, pautada
na formagao integral do sujeito, com vistas a sua emancipagao.

Entre os dados mais expressivos, destaca-se a ocorréncia de dez mengdes ao
paradigma do letramento literario nos PPCs do Instituto Federal do Rio Grande do Norte
(IFRN). Esse numero ¢ particularmente relevante por indicar um movimento claro de
atualizacdo das propostas curriculares, aproximando-as de uma concep¢do mais
abrangente e contemporanea do ensino de Literatura. Segundo Cosson (2020, p. 119), é
possivel integrar os objetivos do paradigma social-identitdrio as metodologias do
letramento literario, como demonstra o trabalho de Silva e Santos (2017), que propuseram
uma sequéncia didatica com foco tematico nas questdes sociais. A presenga simultanea
dos dois paradigmas no IFRN evidencia essa possibilidade de articulagdo entre conteudo
critico e metodologia formativa, sinalizando avangos na construcao de uma pedagogia da
Literatura comprometida com a formacao integral do leitor.

Ao final desta etapa de andlise, verifica-se que os documentos curriculares
analisados apresentam configuracdes paradigmaticas heterogéneas, com predominancia
dos paradigmas historico-nacional e social-identitario, mas com importantes indicios da
presenca do letramento literario. Essa observacao sera aprofundada na proxima secao, na
qual os dados sistematizados nos préximos quadros comparativos serdo mobilizados para
identificar, de forma mais conclusiva, quais paradigmas predominam nos documentos
curriculares dos Institutos Federais e como suas articulagdes apontam para distintas

concepgoes de leitura, Literatura e formagao discente.

4.1.4 A Literatura nas ementas e matrizes dos PPCs

Nesta etapa de analise das ementas e matrizes, nosso estudo buscou identificar se
ha espaco destinado ao ensino de Literatura no documento. Para as ementas, investigamos
se o termo aparece no titulo do componente, se os objetivos estdo claramente definidos,
se ha selecao ou indicagdo de textos literarios, bem como a apresentagao de metodologias
de ensino. Para a andlise das matrizes curriculares, foram investigados aspectos como a
forma de organizagdo dos componentes curriculares, a presenga de propostas de
integragao entre disciplinas, a incorporagdo de temas transversais, a distribui¢do da carga
horaria ao longo das séries do ensino médio e a frequéncia da men¢ao a Literatura nos

documentos.
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O proximo quadro a ser apresentado € resultado de um conjunto de perguntas
objetivas aplicadas aos doze Projetos Pedagogicos de Curso de Institutos Federais'!, a
fim de identificar o modo como o ensino da Literatura se configura nas ementas do
componente curricular Lingua Portuguesa e Literatura. Foram utilizadas seis perguntas
dicotdbmicas com respostas “sim” ou “ndo”, elaboradas com base em aspectos
considerados essenciais para uma proposta pedagdgica sistemadtica, sdo elas: 1. Existe
lugar proprio para a Literatura? 2. Literatura estd no titulo do componente curricular?
3.0 objetivo do ensino de Literatura ¢ apresentado na ementa? 4. Os textos literarios
selecionados sdo apresentados? 5. Os critérios de selegdo dos textos sdo explicitados?

6.A metodologia de trabalho ¢ apresentada?

Quadro 12 — A Literatura nas ementas dos PPCs.

LN AN OIS IFAM IFRN IFPE IF IFES IF
Goiano Catarinense

Existe lugar
proprio para a Nao Nao Nao Nao Nao Nao
Literatura?

A Literatura esta
no titulo do . . N . Nao (PPC9)
componente Sim Sim Nao Sim Sim(PPC10)
curricular?

O objetivo do
ensino de
Literatura ¢ Sim Sim Sim Nao Sim Sim
apresentado na
ementa?

Os textos
literarios
selecionados sdo
apresentados?

Os critérios de
selecdo dos textos

Sim

Nao Nao Nao Nao Nao Nao

AN Nao Sim Sim Nao Nao Nao
literarios sdo
explicitados?
A metodologia de
trabalho é Nio Sim Sim Nao Sim Nao
apresentada?

Fonte: Elaboracdo da autora.

Verifica-se que ndo existe lugar proprio para a Literatura em todos os PPCs
analisados. Tal conclusdo aponta para a confirmagdo da inexisténcia de um espago
autobnomo para o ensino de Literatura nas estruturas curriculares. A Literatura aparece

subsumida ao ensino da lingua portuguesa, sem delimitagao especifica de carga horéria,

' Os PPCs: IFAM (1- Agropecuaria; 2- Mecanica); IFRN (3- Agropecuéria; 4- Mecanica); IFPE (5-
Agropecuaria; 6- Mecanica); IFGoiano (7- Agropecuaria; 8- Aut.Industrial); IFES (9- Agropecuaria; 10-
Mecanica); IFC (11- Agropecudria; 12- Mecanica).
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objetivos ou contetudos exclusivos. Essa auséncia pode ser interpretada como um
apagamento simbolico de um campo de saber, resultante da logica seletiva e
hierarquizante que estrutura o curriculo escolar. Como destaca Tomaz Tadeu Silva (1999,
p. 78): “O curriculo ¢ sempre uma selecdo. E toda selecao implica inclusao e exclusao,
privilégio e marginalizagdo. O que se inclui € visto como necessario, o que se exclui como
desnecessario, irrelevante ou perigoso”. Essa selecdo, quando ndo problematizada,
reforca desigualdades no acesso a bens culturais e simbdlicos, como a Literatura, cujo
potencial formativo exige visibilidade e tratamento metodolégico proprio.

A Literatura esta presente no titulo do componente curricular em nove dos doze
PPCs, o que confere certa legitimidade institucional ao ensino da area. No entanto, essa
visibilidade formal ndo se traduz, na maioria dos casos, em objetivos pedagogicos claros.
Apenas oito PPCs apresentam objetivos voltados ao ensino de Literatura. Nos demais,
essa auséncia compromete a intencionalidade formativa do componente, contribuindo
para o esvaziamento de sua fun¢do educacional, como ja alerta Sacristan: “A formulacdo
de objetivos ¢ o momento em que se definem os fins da educag@o, mas também os modos
de conduzi-la. Quando ausentes ou vagos, os objetivos deixam de oferecer diretrizes para
a acdo pedagodgica” (Sacristan, 2000, p. 98).

Nenhum dos PPCs analisados apresenta os textos literarios a serem empregados,
e apenas quatro documentos informam os critérios de sele¢do. Essa lacuna impossibilita
a verificacdo da diversidade, da representatividade e da adequagao das obras ao perfil dos
estudantes. Além disso, apenas cinco PPCs apresentam propostas metodologicas. A
escassez de diretrizes didaticas revela fragilidade na mediacdo pedagogica e na
sistematizacdo do ensino de Literatura. Conforme também aponta Sacristan (2000, p.
103): “A proposta metodologica € o elo entre o que se pretende ensinar € 0 modo como
se ensina. Sem ela, o curriculo perde sua capacidade de orientar a pratica docente”.

A andlise das perguntas dicotdmicas revela que a Literatura, embora mencionada
formalmente em muitos PPCs, ndo ¢ consolidada como um campo estruturante do
curriculo. A auséncia de objetivos claros, critérios de selecdo e metodologias indica uma
concepcao fragil e fragmentada do ensino de Literatura, que compromete sua fungao
formativa. A Literatura aparece, nesses documentos, mais como um conteudo colateral
do que como um campo pedagdgico intencionalmente estruturado. Retomar a
centralidade da Literatura como pratica simbolica e formativa exige, entre outras
medidas, sua inclusdo explicita, com finalidades e procedimentos claramente definidos

no curriculo.
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A seguir, apresentamos um quadro que foi construido a partir da andlise
documental dos Projetos Pedagogicos de Curso. Aqui, foram sistematizadas as respostas
a cinco perguntas norteadoras que orientaram a leitura critica dos documentos:1. Ha
propostas de integracdo entre componentes curriculares? 2. S3o abordados temas
transversais no componente de Lingua Portuguesa e Literatura? 3. Os componentes
curriculares apresentam indicios de fragmentacdo ou de articulagdo entre saberes? 4. Ha
contextualiza¢gdo dos contetidos do componente com a realidade dos estudantes ou com
outras areas do conhecimento? e 5. Quantas vezes a palavra “Literatura” ¢ mencionada
ao longo do documento?

Quadro 13 — A Literatura nas matrizes dos PPCs'2.

INSTITUTO IFAM IFRN IFPE IF IFES IF

Goiano Catarinense
TFEIRRIEGRTHERED | - Sim Sim Sim Nio Sim
integracdo
Temas transversais
abordados no Sim Sim Sim Nao Sim Sim
componente
FR AT 603 Sim Niio Sim Sim Sim Sim
componentes curriculares
Clomiz el o9 Nio Sim Nio Nio Nio Nio
componentes curriculares

15 13
Citagdes do termo 37 78 (PPC5) (PPC6) 4 42 (PPCI11)
Literatura (ambos) (ambos) 69 (ambos) 15 (PPC12)
(PPC6) 6 (PPC7)

Fonte: Elaboracdo da autora.

A quantidade de vezes em que o termo “Literatura” aparece nos PPCs nao ¢, por
si s0, indicativa da centralidade ou da efetividade de seu ensino, mas certamente revela
preocupacdo com o tema. Por exemplo, os PPCs do IFRN (tanto de agropecudria quanto
de mecanica) apresentam o maior numero de ocorréncias (78), sugerindo uma presenca
discursiva consistente. Por outro lado, institutos como o IFES apresentam apenas 4
citagdes, o que pode indicar uma presenga mais discreta ou acessoria da Literatura nos
documentos.

De acordo com o quadro, a proposta de integragdo curricular estd presente em
quase todos 0s cursos, 0 que esta em consonancia com o preconizado pelas DCNEPT
(Resolugcao CNE/CEB n°. 6/2012), e com as Diretrizes Indutoras do CONIF, que definem
a integracdo entre formagdo geral e formagdo técnica como principio estruturante da

Educacdo Profissional Integrada. Contudo, quando se observa o espaco da Literatura

12.0s PPCs: IFAM (1- Agropecuaria; 2- Mecanica); IFRN (3- Agropecudria; 4- Mecénica); IFPE(5-
Agropecuaria; 6- Mecanica); IFGoiano (7- Agropecuaria; 8- Aut.Industrial); IFES (9- Agropecuaria; 10-
Mecanica); IFC (11- Agropecudria; 12- Mecanica).
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nesse processo, nota-se que essa integracdo muitas vezes ndao a contempla de modo
substancial. A Literatura aparece como um elemento isolado dentro da disciplina de
Lingua Portuguesa ou entdo associada a contetidos historicos e estilisticos, indicios do
paradigma historico-nacional (2020). Nessa perspectiva, a Literatura cumpre uma fungao
de referéncia candnica e cronoldgica, em vez de se constituir como pratica de leitura e
formagao do leitor literario.

A andlise mostra que apenas alguns PPCs apontam a presenca de temas
transversais dentro do componente de Lingua Portuguesa, o que ¢ especialmente relevante
para o ensino de Literatura com carater formativo e critico. Nos cursos em que essa pratica
estd ausente, perde-se a oportunidade de vivenciar a Literatura como instrumento de
reflexdo sobre diversidade cultural, questdes étnico-raciais, de género, sustentabilidade e
direitos humanos. Essa auséncia também contraria o que Sacristan (2000) entende por
curriculo como selecao cultural. Para o autor, a escola deve selecionar, organizar e
trabalhar os saberes de forma que dialoguem com as necessidades sociais e com a
formacdo do sujeito. Quando a Literatura ¢ tratada apenas como um apéndice da
disciplina de Lingua Portuguesa, desconsidera-se seu potencial formativo.

A presenga de fragmentagao dos componentes em diversos cursos, contrariando o
que dizem a maioria dos elementos tedricos dos PPCs, indica uma organizacao disciplinar
pouco integrada, o que dificulta a articulagdo entre areas do conhecimento e compromete
a organicidade do curriculo. Segundo as DCNEPT, a superagdo da fragmentagao
curricular ¢ essencial para garantir uma formacao integral. A Literatura, nesse sentido,
quando inserida de forma desarticulada e com foco em contetidos estanques, perde seu
papel de mediagdo entre saberes e de exercicio da criticidade. Nao se efetiva, assim, o
que Vilas-Boas e Oliveira (2021) defendem como pratica metodologica envolvendo a

Literatura no curriculo da Educagdo Profissional e tecnologica:

Os textos literarios sdo modalidades de leituras essenciais no curriculo escolar
da Educag@o Profissional e Tecnologica Integrada ao Ensino Médio (EPTEM)
para a formacdo de cidaddos leitores, uma vez que, em didlogo com a
Literatura, eles entrelacem as suas historias com outras tantas e se tornem mais
sujeitos do mundo que os cerca e passem a ter mais vez. (Vilas-Boas; Oliveira,
2021, p. 125)

A analise das matrizes curriculares revela que a presenca da Literatura nos cursos
técnicos integrados ¢ muito desigual entre os institutos. Ainda que em alguns documentos
a Literatura apareca com frequéncia significativa, seu ensino frequentemente estd

vinculado ao paradigma historico-nacional, priorizando cronologias e estilos, em
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detrimento de praticas que favorecam a experiéncia estética e critica, como propde o
paradigma do letramento literario.

Com a conclusdo desta secdo, encerramos a etapa da pesquisa dedicada a analise
dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs), das ementas e das matrizes curriculares dos
cursos técnicos integrados ao ensino médio ofertados pelos Institutos Federais. O objetivo
foi verificar como a Literatura estd inserida no curriculo formal e normativo dessas
institui¢des, ou seja, na dimensao dos curriculos prescrito e apresentado aos professores
como referéncia para o planejamento e a organizacao do ensino. Os dados analisados
revelam que, de modo geral, a Literatura ocupa um espago bastante reduzido e
secundarizado nesses documentos. As orientacdes normativas tendem a privilegiar
conteudos de lingua, sobretudo os de natureza gramatical e textual, enquanto o ensino de
Literatura aparece de forma fragmentada, difusa ou, em muitos casos, ausente,
dificultando o desenvolvimento de propostas pedagogicas mais sistematicas e
significativas para a formacao do leitor literario.

Finalizada a investigacdo do lugar da Literatura nos documentos prescritivos, o
curriculo prescrito e o curriculo apresentado aos docentes, a proxima se¢do desta tese se
volta para a analise do curriculo modelado, ou seja, para o0 modo como os professores
elaboram seus planos de ensino, com o intuito de compreender como esses docentes
constroem, organizam e operacionalizam o ensino de Literatura em suas praticas
pedagodgicas. Busca-se, com isso, identificar de que maneira os professores inserem a
Literatura em seu planejamento, quais sentidos atribuem a essa inserc¢ao e até que ponto
conseguem superar ou reproduzir as limitagcdes do curriculo prescrito. Essa etapa da
investigacdo tem o objetivo de verificar como o professor atua como agente curricular,
apropriando-se dos documentos oficiais e, a0 mesmo tempo, reelaborando-os a luz de
suas concepgoes de ensino, de suas experiéncias formativas e das realidades escolares nas

quais estdo inseridos. E isso que serd explorado na se¢do a seguir.

4.2 Identificando praticas da normatizacdo curricular: o lugar da Literatura na

modelagem dos docentes

A presente secdo tem por objetivo apresentar os resultados obtidos a partir da
analise dos planos de ensino recuperados por meio de entrevistas realizadas com quatorze
professores de Lingua Portuguesa que atuam no ensino médio integrado dos IFs que

compdem o corpus desta pesquisa. Os quatorze docentes entrevistados sdo sete homens e



156

sete mulheres. Dois deles sdo mestres em Letras, dois sdo doutores em Educacao e
Linguagem e dez docentes sdo doutores em Letras. Dos docentes com doutorado em
Letras, seis desenvolveram pesquisas na area de Literatura.

As entrevistas foram conduzidas no ambito do segundo objetivo especifico da
pesquisa: descrever e analisar como os docentes materializam a normatiza¢do curricular
em suas praticas de ensino de Literatura. Para tanto, foi utilizado um roteiro composto
por dez questdes, com a inten¢do de compreender de que modo as prescri¢des curriculares
sao efetivadas no cotidiano escolar, especialmente no que diz respeito ao ensino de
Literatura.

As perguntas feitas aos docentes abarcaram aspectos relacionados ao
planejamento das aulas, a utilizagdo de documentos orientadores, a organizacdo dos
conteudos de Literatura dentro do componente curricular Lingua Portuguesa, as
estratégias metodologicas, a selecao de textos, aos critérios e formas de avaliacao, bem
como a existéncia de projetos ou experiéncias com Literatura. Sdo elas: 1. Como vocé
planeja as aulas de Literatura para o semestre/ano letivo? 2. Vocé segue algum documento
orientador/normatizador para produzir seu planejamento anual/semestral de Literatura?
Se ndo, de onde vocé tira as orientacdes gerais? 3. Na carga hordria do componente
curricular Lingua Portuguesa, ha espaco especifico para a Literatura? 4. Como vocé
estabelece os objetivos de seu trabalho com Literatura para cada turma? Quais as
habilidades e competéncias que vocé objetiva desenvolver? 5. Como vocé realiza a
selecdo do contetido programatico de Literatura? 6. Como vocé distribui o contetido de
Literatura ao longo do semestre? 7. Como ¢ realizada a selecdo dos textos para as aulas
de Literatura? Vocé trabalha com livro didatico? 8. Quais as atividades/procedimentos
metodologicos desenvolvidos em suas aulas de Literatura? 9. Como vocé avalia a
Literatura dentro do componente? Atividade geral? Atividade especifica? E uma nota
composta por parte de Literatura e parte de portugués? Sao notas separadas? 10. Existe
alguma experiéncia/projeto com Literatura que vocé desenvolve ou ja desenvolveu e
gostaria de contar?

Com base nas respostas obtidas, foram elaborados planos de ensino individuais
para cada docente participante, contendo os seguintes elementos: objetivos, ementa com
os conteudos trabalhados, procedimentos metodologicos, cronograma, critérios e formas
de avaliacdo e referéncias. Esse processo visou a organizar sistematicamente as
informagdes fornecidas e produzir um formato-padrao de planos de ensino. Os

documentos construidos foram sistematizados pela pesquisadora, com base nas
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entrevistas e ndo correspondem diretamente aos planos de ensino oficiais dos docentes
em seus respectivos campi. Sua funcdo foi apresentar, em formato padronizado, uma
visdo geral dos planos de ensino e constam no apéndice desta tese.

Na sequéncia, procedeu-se ao tratamento dos dados, a partir da técnica de analise
de conteudo (Bardin, 1997) que estrutura o percurso em trés etapas: pré-analise,
exploragdo do material e tratamento dos resultados. Todos os dados foram analisados a
luz dos pressupostos do letramento literario sistematizadas por Cosson (2006; 2014;
2020).

Inicialmente, foram agrupadas todas as respostas dos docentes para cada uma das
perguntas, depois, foi aplicado um roteiro analitico composto por seis eixos, construido
com base em aspectos centrais do trabalho docente com Literatura: 1) selecdo dos textos;
2) material de ensino utilizado; 3) desenvolvimento das atividades com o texto literario;
4) avaliagao; 5) existéncia de projetos ou experiéncias com Literatura; e 6) relagdo do
docente com os documentos institucionais. A seguir, foram categorizadas as respostas em
cada um dos eixos tematicos. Esse roteiro analitico permitiu observar como se articulam,
no discurso dos docentes, os elementos que estruturam o ensino de Literatura. A defini¢ao
das categorias foi realizada a partir da leitura integral das respostas, considerando tanto
0s aspectos recorrentes quanto os elementos especificos que emergiram das falas dos

professores.

4.2.1 Eixo Tematico 1 — Selecao dos textos

O Eixo Temadtico 1, referente a selecdo dos textos, foi organizado em cinco
subcategorias: 1. selecdo baseada no uso do livro didatico e de listas externas, como
vestibulares ¢ o ENEM; 2. selecdo com base em documentos institucionais, incluindo
PPC, ementas e matriz curricular; 3. selecao fundamentada no perfil, nos interesses ou
nas solicitagdes dos estudantes; 4. selecdo orientada pelo repertdrio pessoal, pela
experiéncia docente e por trocas com outros professores ou projetos interdisciplinares; e
5. uso do diério de leitura como instrumento diagndstico para orientar, de forma continua,
a selegdo dos textos trabalhados em sala. A seguir, apresentamos no quadro 14 a
distribuicao das respostas dos docentes em relagao a este eixo tematico, organizada por
subcategoria. Para preservar a confidencialidade e o anonimato dos participantes, os
docentes foram nomeados como respondentes (R), numerados de R1 a R14.

Quadro 14 — Sele¢ao dos textos trabalhados em sala de aula.
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R5,R7,R8,R12, R13 e R11: Todos relatam uso
parcial, critico ou complementar do livro didatico,
nunca como Unica fonte.

R10 e R7: Tém como critério de selegdo as listas de
vestibulares/ENEM.

R14, R2, R1, R3, R4, R6, R9: Nao utilizaram livro
didatico nem listas externas como critério
predominante, ou ndo mencionaram.

R2, R3,R4, R5,R6,R7, R11,R12 e R14
demonstram forte vinculagdo entre suas escolhas de
textos e os documentos institucionais que orientam o
ensino de Literatura em suas escolas.

R1, R2,R6, R7,R9, R11 ¢ R12 mostram uma
preocupacao consistente em adequar a selecdo dos
textos as realidades, interesses € demandas dos
estudantes.

R1, R2,R3, R4, R5, R6, R7,R8, R9, R10, R11, R12,
R13 e R14, em graus variados, usam seu repertorio
pessoal, suas experiéncias docentes e praticas
interdisciplinares como fundamentos principais ou
complementares para a sele¢do dos textos literarios.

R6 usa esse critério de acompanhamento
individualizado das turmas, com impacto direto nas
escolhas literarias.

Fonte: Elaboragdo da autora.

A primeira subcategoria refere-se ao uso do livro didatico e de listas externas,
como as de vestibulares e do ENEM. Esse critério foi identificado nas respostas de RS,
R7, R8, R10, R11, R12 e R13. Embora o livro didatico seja mencionado por muitos
docentes, sua utilizagdo ¢ majoritariamente pontual e complementar. Os professores
justificam que o material ndo contempla adequadamente os contetidos de Literatura. Além
disso, listas de vestibulares estaduais sdo consideradas, principalmente pelos docentes
que atuam com turmas de terceiro ano.

R5 destacou: “A gente tinha um livro didatico, mas eu ndo gostava muito dele. Da
visdo que ele tinha e ai s6 pontualmente, algum texto além que chamou atengdo, algumas
frases alem que era interessante. Mas o meu foco mesmo era o material que eu levava
para os estudantes, que eu selecionava”.

R7 afirmou: “Olha, eu aproveito alguns livros diddticos para pegar as atividades
que me interessam, mas eu ndo tenho o livro didatico ali como norte, ndao, né?” [...]“E
outra coisa, os alunos ficam com muita expectativa para o Enem, para os vestibulares.

Entdo a gente tem que estar sempre de olho, né? Nesses textos que sdo cobrados ld fora”.
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R10 mencionou a incorporagdo de textos exigidos por vestibulares: “O que eu
mudei ultimamente é que, como agora a gente tem desde o ano passado um acordo com
a Universidade Federal, que a gente esta fazendo um vestibular unificado com eles [...]
estou pegando a lista de leituras obrigatorias da Universidade e colocando, inserindo
isso no meio”.

A segunda subcategoria refere-se a sele¢do orientada por documentos
institucionais, como PPC, ementas, matriz curricular e planejamentos de curso. R2, R3,
R4, RS, R6, R7, R11, R12 e R14 relataram que suas escolhas sdo, em alguma medida,
guiadas por esses documentos. Em alguns casos, como nos relatos de R2 e R14, essa
orientacdo ¢ vinculada a legislagdes estaduais.

R2 afirmou: “Entdo, a gente se retine no comego do ano, né? Para definir as
obras que serdo trabalhadas ™. [...] “Um dos ajustes que foi feito no ensino de Literatura,
por exemplo, tem uma parte que esta especificado no documento, o trabalho com
Literatura latino-americana”. [...] “Recentemente, eu digo recentemente, foi o ano
passado, uma lei estadual tornou obrigatorio o ensino de Literatura nas escolas”.

R3 relatou: “Entdo, é baseando nas ementas disponiveis no projeto de cada um
dos cursos, que atualmente sdo idénticos”. [...] “Entdo, por exemplo, o primeiro item de
Literatura no primeiro ano é a introdug¢do a Literatura”.

R6 destacou: “O programa, como eu disse, o programa ele é o mesmo, né? Para
todos os anos”. [...] “Tem a divisdo dos géneros literarios por ano e por bimestre, que ja
é no programa do curso”. [...] “Eu tenho os objetivos gerais da disciplina, que estdo la,
no programa da disciplina”. [...] “A gente planeja, a gente pega o programa, entio os
objetivos ja estdo ali, as discussoes ja estdo ali, e a gente tenta fazer uma adequagdo por
bimestre desses conteudos”. [...] “Geralmente, fica um género por bimestre ou um género
por semestre a depender’”. [...] “Entdo, por exemplo, no terceiro ano, o terceiro ano tem
0 género poema, tem o género romance, Sao 0s géneros principais”.

R7 também mencionou: “Olha, a gente distribui ainda de forma historiogrdfica,
dividindo a Literatura por periodos. Entdo, por exemplo, no terceiro ano, infelizmente, é
assim, né? So que, claro, eu tento ndo seguir. No plano de ensino a gente distribui dessa
forma”. [...] “Dividindo no plano de ensino a gente faz isso, né?”.

A terceira subcategoria envolve a escolha de textos considerando o perfil, os
interesses ¢ as solicitagdes dos estudantes. R1, R2, R6, R7, R9, R11 e R12 destacaram
esse critério. Os docentes relatam a realizacao de diagndsticos de leitura, o didlogo com

os estudantes e a incorporacao de sugestoes.
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R6 explicou: “A selecdo dos conteudos, dos textos, dos poemas, tudo eu tento
levar em conta o perfil do estudante.” [...] “Eu tento escolher uma obra tentando levar
um repertorio que eles ndo conhecem, porque se ndo for ali na escola, eles ndo vao ter
acesso”. [...] “Mas eu ndo posso chegar e jogar um livro desse no menino, né? Eu tenho
que fazer a interferéncia”. [...] “Eu acabo usando o diario de leitura pra entender o
estudante, pra entender a turma e isso influencia, sim, na sele¢do dos textos literarios”.

[...] “Por exemplo, poema: a gente acaba fazendo uma antologia de poemas, e ai,
os poemas, a depender da turma, eu vou selecionando por tema”.

[...] “Tava finalizando o trabalho com poema no primeiro trimestre, e nas
discussoes com a turma, surgiu muito essa discussdo do amor, como é o amor de hoje, a
musica de Pablo Vittar, e esses sertanejos de hoje. E ai, eu fui selecionando poemas,
desde o inicio da formagdo da Literatura sobre amor, até chegar no Pablo Vittar ou no
Gustavo Lima, por exemplo”.

R7 descreveu: “Ai, junto com os alunos, no inicio do ano, a gente cria uma lista
de leitura”. [...] “Nessa lista de leitura, eu deixo eles também trazerem os livros que eles
gostam”. [...] “A gente faz o momento la do ‘Eu li e indico’. Entdo eles vdo a frente,
falam os livros que eles leram, indicam para os colegas”. [...] “As vezes eu faco um
Google Forms também, para fazer um diagnostico de leitura: quais os livros que eles ja
leram. Ai ld vou eu ler as leituras que eles gostam também, por exemplo”.

RO ressaltou: “Eu tento alternar os textos de ano em ano, né? Assim, e tento buscar
textos que possam ter uma proximidade maior da vida do estudante, alguma discussdo
que esta em pauta’.

A quarta subcategoria, a mais recorrente, refere-se a sele¢do fundamentada no
repertdrio pessoal, na experiéncia docente € nas trocas com outros professores ou projetos
interdisciplinares. Esta pratica foi apontada por praticamente todos os docentes: R1 aR14.

R5 afirmou: “No ementario, o conteudo programdtico é bastante tradicional”.
[...] “Esta ali no ementario... eu vou recheando com as minhas leituras, com as minhas
vivéncias™.

R3 destacou: “Eu parto muito do meu repertorio, daquilo que de alguma maneira
me impactou”. [...] “Tenho um vinculo forte com a arte como um todo [...] meu pai artista
plastico™. [...] “Busco também de coisas que eventualmente eles possam ter encontrado
navida deles”. [...] “A seleg¢do dos textos é feita com base na minha formagdo académica

e como leitor”.
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R4 relatou: “Eu e um colega montamos a ideia de trabalhar primeiro trimestre
cronica, segundo conto, terceiro, poesia”. [...] “A gente escolheu esses trés porque a
gente gosta mais”. [...] “Eu puxo também Literatura afro, uma coisa mais atual ”.

R13 descreveu: “A sele¢do vai muito nisso: a partir da minha experiéncia de
leitura e do que eu acho que da para trabalhar na atualidade”. [...] “Essas seleg¢oes sdo
a partir daquilo que eu acho que tenho mais potencial para contribuir para eles”.

Por fim, destacamos o relato do docente R6, ao utilizar diario de leitura como
instrumento de diagnostico continuo. Esse procedimento tem impacto direto na sele¢ao
de textos, ao possibilitar um acompanhamento individualizado.

R6 relatou: “Eu acabo usando o diario de leitura pra entender o estudante, pra
entender a turma e isso influencia, sim, na sele¢do dos textos literarios”. [...] “Entdo,
qual é o meu objetivo? E o meu aluno. E o perfil do meu aluno”. [...] “Ouando me
perguntarem o que define a escolha do texto literario, principalmente as narrativas que
vdo demandar, ¢ o estudante”. [...] “Entdo, eu faco uma andlise, eu convivo com eles ali,
eu vou tentando”.

Os resultados indicam que os docentes articulam diversos critérios na sele¢ao dos
textos, buscando conciliar prescri¢des institucionais, perfil dos estudantes, experiéncias
pessoais e exigéncias externas. A leitura que depreendemos da analise desta categoria ¢
que embora os professores combinem multiplos critérios de sele¢cdo, ainda ha necessidade
de ampliar a atencdo as especificidades da comunidade leitora, conforme preconiza o

paradigma do letramento literario.

4.2.2 Eixo Tematico 2 — Material de ensino

O Eixo Tematico 2, relacionado ao material de ensino utilizado, também foi
estruturado em cinco subcategorias: 1. uso do livro didatico como material principal, com
professores que estruturam suas aulas a partir dele; 2. uso eventual do livro didatico,
associado a materiais complementares, como PDFs, copias, textos da internet e outros
livros; 3. producdo e organizagdo de materiais proprios, incluindo apostilas, cadernos,
coletaneas, plataformas digitais, projetos de leitura e materiais produzidos pelos proprios
alunos; 4. trabalho com obras literarias integrais associado a recursos audiovisuais, como
filmes, musicas, videos e podcasts; e 5. Sele¢ao do material orientada por documentos
institucionais, como o PPC e as ementas, ou por exigéncias externas, como vestibulares

e editais. A seguir, apresenta-se ao quadro com a distribui¢do das respostas referentes ao
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material de ensino utilizado nas aulas de Literatura, categorizadas conforme os critérios

estabelecidos na analise.

Quadro 15 — Material de ensino utilizado nas aulas de Literatura.

R11, R12 e R13 utilizam o livro didatico como
base principal para o desenvolvimento das aulas
de Literatura, ainda que em alguns casos
complementem com outros materiais.

R3, R4, R7,R9, R10 e R14 utilizam o livro
didatico apenas de forma eventual, apoiando-se
principalmente em materiais complementares e
em sele¢des proprias para o desenvolvimento das
aulas de Literatura.

R1, R2,R3, R5,R6, R9, R10,R13 e R14
desenvolvem e organizam materiais proprios,
disponibilizando-os de diversas formas, seja por
meio de plataformas digitais, seja por meio de
atividades e projetos interdisciplinares, apostilas,
cadernos de leitura ou materiais elaborados pelos
proprios alunos.

R1,R2,R6, R10, R12, R13 e R14 incorporam
obras literarias integrais e recursos audiovisuais
como materiais de apoio e enriquecimento das
aulas de Literatura, promovendo diferentes
formas de acesso ao texto literario e a sua
contextualizagdo.

R11, R12 e R14 selecionam os materiais de
ensino de Literatura considerando documentos
institucionais, como o PPC e as ementas, ou
orientagdes externas, como os editais de
vestibulares regionais.

Fonte: Elaboragdo da autora.

A primeira subcategoria retine os professores que utilizam o livro didatico como
base central para o ensino de Literatura, estruturando suas aulas a partir da sequéncia, das
propostas e dos contetidos apresentados nesse material. Os docentes organizam o
planejamento pedagogico de modo a seguir as orientagdes e os textos selecionados pelo
manual didatico.

O R11 relatou que organiza o planejamento com base no livro adotado pela escola,
articulando-o com documentos institucionais: “Eu faco com base no livro diddatico deles,
ne? Faco com base no PPC, né? E dai eu vou colhendo nos outros livros didaticos que
eu tenho e nas pesquisas que eu vou fazendo, né?”.

O R12 refor¢ou que o livro didatico funciona como norteador de suas escolhas,
ainda que, pontualmente, traga outros textos: “Eu trabalho com livro didatico, mas, as

vezes, eu seleciono também outros textos fora, né? Do livro didatico. Algum texto ou da
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internet, né? Que eu pego, né? Ou de outros livros, né? Entdo, ndo trabalho somente com
livro didatico, né? O livro didatico é o meu norteador, né?”.

O R13 destacou que utiliza frequentemente o livro didatico, inclusive em versao
digital: “E eu trabalho com os livros didaticos, né? [...] algumas selecoes eu pego do
proprio livro didatico. Outras eu fago”.

Essa pratica indica uma concep¢ao de ensino em que a Literatura ¢ tratada como
conteudo a ser transmitido de forma sequencial e organizada, com forte vinculagdo aos
inventarios historiograficos e aos estilos de época, o que caracteriza o ensino com a
Literatura e o ensino sobre a Literatura, segundo a concepgao de Cosson (2020, p. 60).

A segunda subcategoria agrupa os professores que utilizam o livro didatico como
apoio, consulta ou fonte pontual, complementando as aulas com materiais de outras
origens, como PDFs, copias de livros, textos retirados da internet, outros livros didaticos
ou obras literarias diversas.

O R3 destacou que o livro didatico funciona como referéncia e relatou a produgao
de materiais proprios: “Inclusive, eu disponibilizo um material para aléem do livro
didatico, muitas vezes produzido por mim mesmo, resenhas, comentarios, e distribuo isso
em uma plataforma’”.

O R4 relatou que, apesar de utilizar o livro didatico, a sele¢do dos textos literarios
¢ feita a partir de outras fontes, com base em um planejamento construido com outro
docente: “Sim. Eu trabalho com livro didatico, mas os textos a gente seleciona por fora
também”.

O R7 explicou: “Olha, eu aproveito alguns livros didaticos para pegar as
atividades que me interessam, mas eu ndo tenho o livro didatico ali como norte, ndo,
né?”.

O RO relatou que a producao de materiais proprios € a pratica mais comum em seu
campus: “Livro diddatico, ndo, a gente, aqui, praticamente, no Instituto, a gente produz o
material”.

O R10 relatou que deixou de utilizar o livro didatico por questdes institucionais,
mas que, em anos anteriores, o utilizava como base de consulta: “Eu trabalhei sim com
livro diddatico. Esse ano ndo estou usando”.

Na terceira subcategoria estdo os professores que elaboram ou organizam seus
proprios materiais de ensino, tais como apostilas, cadernos de leitura, coletaneas, além de

conteudos disponibilizados em plataformas digitais como Google Classroom ou AVA.
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Também foram incluidas aqui as experiéncias em que os alunos produzem materiais,
como diarios de leitura e coletaneas de textos.

O R3 relatou: “Eu disponibilizo um material para além do livro didatico, muitas
vezes produzido por mim mesmo, resenhas, comentarios, e distribuo isso em uma
plataforma”.

O RS ressaltou que associa a escolha de temas atuais a sua experiéncia leitora:
“Mas o meu foco mesmo era o material que eu levava para os estudantes, que eu
selecionava essa selegdo dos textos, parte disso, entendeu? Eu estou sempre lendo, estou
sempre acompanhando o que esta sendo publicado. Entdo, se eu ler alguma coisa que eu
acredito que vai tocar ali nos estudantes, eu separo para compartilhar com eles em sala
de aula”.

Ele continua: “Mas essa sele¢do, eu digo que ela é muito organica, é e dindmica
planejada inicialmente, mas que ao longo do semestre a gente vai ajustando ai as vezes.
Percebe que alguns textos ndo funcionam tanto com aquela turma. Eles tém dificuldades,
né? Da questdo de letramento, de acompanhar a leitura. Entdo a gente vai depois,
ajustando, alterando”.

O R6 descreveu sua pratica de entrega semanal de textos aos alunos, articulada ao
uso do didrio de leitura: “Como eu to trabalhando com diario de leitura no primeiro ano,
ai eu vou entregando textos. Eu to fazendo essa entrega semanal dos textos”.

O R9 destacou a producao de materiais como pratica consolidada: “A gente
produz o material [...] eu gosto de repassar aos estudantes, mas, assim, de um modo
geral, a gente ndo usa [livro didatico], a gente produz material”.

O R14 relatou: “Eu deixo material pra eles no Google Classroom, como video,
aulas, como outras coisas, pra refletir, pra refor¢ar o conhecimento deles, pra ampliar
mesmo”.

A partir desses relatos, percebemos que essa subcategoria reflete uma
compreensdo de que o desenvolvimento da competéncia literaria exige a construcdo de
materiais ajustados as especificidades da turma, com contetdos selecionados
intencionalmente para ampliar o repertorio leitor e criar condi¢des favoraveis a
experiéncia estética.

Na quarta subcategoria foram incluidos os professores que trabalham com obras
literarias integrais, como romances, contos, poesias € pegas teatrais, e/ou que utilizam
recursos audiovisuais, como filmes, musicas, videos, podcasts e clipes, como material de

ensino. Para ilustrar, citamos o R6 que destacou a utilizacdo de diferentes textos e a
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constru¢do de antologias de poemas, considerando o perfil da turma: “Por exemplo,
poema: a gente acaba fazendo uma antologia de poemas, e ai, os poemas, a depender da
turma, eu vou selecionando por tema”.

Essa subcategoria denota uma abordagem que compreende a Literatura de forma
ampliada, considerando multiplas linguagens e formatos como instrumentos que podem
favorecer a interagdo dos alunos com os textos literarios, em consondncia com o0s
pressupostos do letramento literario.

Por fim, trés docentes (R11, R12 e R14) indicaram que o material utilizado ¢
determinado por documentos institucionais, como o PPC e as ementas, ou por exigéncias
externas, como os editais de vestibulares.

O R11 afirmou: “Eu fago com base no livro didatico deles, né? Fago com base no
PPC, né?”’; o R12 reforgou que suas escolhas sao norteadas pelo material didatico oficial
e por documentos da instituicdo: “O livro didatico é o meu norteador, né?” ¢ o R14
relatou que baseia suas sele¢des nos editais de vestibulares locais: “Eu me apego aos
editais dos vestibulares locais. Eu sempre aguardo [...] e ai, eu me apoio no edital da
universidade, pra eu trabalhar Literatura”.

Essa subcategoria demonstra a presenca de uma orientacao institucional que,
muitas vezes, ancora o ensino de Literatura nos conteudos exigidos por exames externos
ou definidos em documentos oficiais, o que também remete a logica do ensino sobre a
Literatura, em que prevalecem os conteudos historiograficos e os inventarios de estilos
de época.

As respostas dos docentes revelam que o material de ensino utilizado ¢ diverso e
que o professor tem autonomia para escolher. As praticas incluem desde o uso sequencial
de livros didaticos até a producdo de materiais proprios, passando pela integracdo de
recursos digitais, obras integrais e suportes multimodais. Ainda se percebe, de modo
recorrente, a orientacdo para o ensino com a Literatura, caracteristico do paradigma
historico-nacional, no qual o texto literario, por seu cardter estético, funciona como
suporte para o ensino da leitura e como veiculo para a transmissao de valores desejados
pela escola.

Também se observa a presenga do ensino sobre a Literatura, especialmente nas
situacdes em que os docentes seguem os conteudos historiograficos e os estilos de época
prescritos pelos livros didaticos ou pelas orientagdes curriculares oficiais. Por outro lado,
quando os professores optam por materiais multifacetados e diversificados, demonstram

uma compreensao de que todos os suportes textuais podem ser legitimos na aula de
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Literatura, desde que mantenham algum elo com a linguagem literaria. Esse elo pode
assumir posi¢do central ou suplementar, dependendo da relagdo tematica ou formal
estabelecida didaticamente entre os textos selecionados e as obras literarias, o que indica

movimentos de aproximagao com os principios do letramento literario.

4.2.3 Eixo Tematico 3 — Desenvolvimento das atividades

O Eixo Tematico 3, que trata do desenvolvimento das atividades com o texto
literario, foi subdividido em trés categorias: 1. atividades que promovem a leitura integral
do texto literario como pratica interpretativa; 2. atividades que trabalham a leitura literaria
enquanto pratica interpretativa, considerando também textos ndo integrais; e 3. atividades
que buscam uma leitura responsiva por parte dos estudantes. O quadro a seguir reune as
respostas dos docentes sobre o desenvolvimento das atividades com o texto literario,

classificadas de acordo com as subcategorias definidas para este eixo.

Quadro 16 — Desenvolvimento das atividades com o texto literario.

R1, R2, R6, R9 e R13 sdo os que realizaram
atividades de interpretagdo e analise literaria a
partir da leitura integral de obras literarias.
R3,R4,R5,R7,R10,R11,R12 e R14
desenvolveram praticas pedagogicas relacionadas
ao ensino de Literatura com base na utilizagdo de
fragmentos, excertos ou em conteudos ligados a
escolas literarias, movimentos e periodos
histdricos.

R1, R2, R6, R9 ¢ R13 desenvolveram atividades
responsivas ancoradas na leitura integral de obras
literarias.

R3, R4,R5,R7,R8, R10,R11, R12 e R14
realizaram atividades responsivas a partir de
fragmentos, excertos ou de conteudos
relacionados a escolas literarias, poesia concreta,
musicas e filmes.

Fonte: Elaboragdo da autora.

A distingdo entre as subcategorias foi estabelecida com base na compreensdo de
que o desenvolvimento da competéncia literaria demanda ndo apenas o contato com o
texto literario, mas a vivéncia de praticas interpretativas que permitam ao aluno percorrer
as trés etapas fundamentais do processo de leitura: antecipacdo, decifragdo e
interpretacdo. Além disso, considerou-se a diferenca entre trabalhar o texto em sua
integralidade e utilizar apenas fragmentos ou trechos, bem como a necessidade de analisar

como os docentes estimulam respostas concretas dos alunos diante da leitura realizada.
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Esta subcategoria retine os docentes que relataram ndo apenas a leitura integral de
obras literarias, mas também o desenvolvimento de atividades interpretativas a partir
dessa leitura. Incluiram-se aqui os professores que descreveram praticas de leitura
acompanhada, coletiva ou dirigida, associadas a andlises de personagens, enredo,
narrador, tempo, espaco, linguagem, contexto historico ou materialidade textual.
Entendemos que a leitura integral, quando articulada com atividades interpretativas,
constitui o nucleo essencial das praticas que promovem efetivamente o letramento
literario, pois possibilita ao aluno uma experiéncia completa de interagdo com o texto
literario.

R1 relatou a leitura integral de contos curtos com posterior realizacdo de
atividades: “Entdo, nos trabalhamos, nos lemos alguns contos na sala, eu selecionei
contos pequenos, de facil leitura, e a maioria dos alunos leu quase tudo”.

R2 descreveu uma sequéncia de tarefas baseadas na leitura de romances
completos: “As tarefas, eles fazem a partir da leitura do romance. Primeiro eles tém que
entender o que é que esta sendo tratado ali”. [...] “Trabalhamos com as teorias, na teoria
narrativa, para que eles localizem as partes do enredo, o narrador, o tempo, o espagco
[.]".

R6 enfatizou o acompanhamento direto da leitura em sala de aula, complementado
por atividades como mapas mentais e producdes intersemioticas: “Se eu conseguir fazer
o basico, que é ler com eles, e ai vem dando muito certo. [...] So funciona, o trabalho
com Literatura so tem funcionado, se eu parar e ler com eles”.
“E a partir disso, eles vao fazer o mapa mental”.

A escolha por realizar a leitura integral, seguida de atividades interpretativas,
permite aos alunos desenvolverem um percurso de leitura que abrange desde a
antecipacao e decifracdo até a interpretacdo propriamente dita, conforme o processo
descrito por Cosson (2006). A leitura ndo se restringe ao simples ato de decodificar o
texto, mas busca criar situagdes em que o aluno possa construir sentidos, interagir com a
materialidade textual e estabelecer relagcdes com sua propria experiéncia leitora e com o
contexto sociocultural.

Na subcategoria 2, estao os docentes que relataram praticas pedagogicas centradas
no uso de fragmentos, excertos ou partes isoladas de textos literarios, sem a realizag¢ao da
leitura integral das obras. As atividades sdo, em geral, voltadas a apresentacdo de
conteudos de historiografia literaria, estudo de estilos de época, analise de caracteristicas

formais ou atividades pontuais com base em excertos. A partir dos relatos dos
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respondentes, entendemos que as situacdes em que o contato dos alunos com o texto
literario ¢ parcial, muitas vezes estdo relacionadas ao ensino sobre a Literatura, conforme
categorias descritivas de estilos, movimentos ou escolas literarias.

R3 destacou o foco em analise textual e historiografia: “Eu faco uma abordagem
bastante ligada [...] ela tem um escopo dentro da linguistica textual”. [...] “Mas eu
confesso que, as vezes, eu gosto de inverter a ordem de trabalhar, muitas vezes, a
historiografia e ver a historiografia no texto”.

R4 relatou o tratamento pontual de determinados conteudos como o trovadorismo:
“Agora de historiografia, essa parte bem pontual mesmo, trovadorismo, cantigas, bem
rapidinho assim, eu digo, ndo superficial... pontual, é isso, isso, isso, porque tem que ser
meio rapido, ndo da pra ficar muito tempo”.

R5 descreveu o uso de sonetos isolados de Camdes: “Por exemplo, é Camaoes.
Camoes se diz alguma coisa. A gente lé alguns sonetos que ele produziu e tal. Sera que
dialoga? Alguns estudantes gostam, se arriscam a escrever alguns sonetos, nem que seja.
Né, ndo sei seguir tanto as regras, se dialogar. Beleza, mas sem andlises, como era feito
antigamente, né?”.

R7 apontou a organizagao cronoldgica por periodos literarios: “Olha, a gente
distribui ainda de forma historiografica, dividindo a Literatura por periodos. Entdo, por
exemplo, no terceiro ano, infelizmente, é assim, né? So que, claro, eu tento ndo seguir.
No plano de ensino a gente distribui dessa forma, mas na hora de trabalhar... Volto
aqui... Se eu precisar fazer uma comparag¢do com o texto do pré-modernismo com um
texto contemporaneo, eu vou fazer isso”.

R11 relatou como o conteudo ¢ apresentado: “Normalmente é aula expositiva, né?
Entao, eu pego e coloco todo o meu conteudo no datashow, né? Até porque na Literatura
a gente precisa mostrar muitas vezes alguma gravura, né? Tipo, ah, uma pintura que foi
muito emblematica. Pro movimento, alguma coisa assim”. “Ali eu vou colocando, né?
Faco, entdo, o material todo no datashow”.

R12 enfatizou o trabalho com escolas literarias: “No momento, eu estou ainda no
modelo tradicional ... Assim, seguindo aquela proposta do livro didatico, né? De
trabalhar no primeiro ano. Na proposta atual, eles propoem trabalhar somente na
Literatura brasileira, né? Barroco, Arcadismo, Quinhentismo”.

Essa pratica denota a continuidade de uma abordagem voltada para o ensino com
a Literatura e sobre a Literatura, ambos caracteristicos do paradigma historico-nacional,

no qual o texto literario ¢ utilizado como pretexto para o ensino de estilos, periodos e
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valores culturais, sem necessariamente promover uma experiéncia estética de leitura
integral.

Na terceira subcategoria estdo as atividades nas quais os alunos produzem
respostas concretas a leitura, seja ela integral ou baseada em fragmentos. As praticas
incluem dramatizacdes, debates, producdo de textos, elaboracdo de mapas mentais,
fanzines, cordéis, videos, entre outras formas de expressdo. Metodologicamente, a
separacdo entre os blocos desta subcategoria considerou a origem da resposta dos alunos:
se a atividade partiu da leitura integral de uma obra ou de fragmentos.

Os docentes R1, R2, R6, R9 e R13 desenvolveram atividades responsivas
ancoradas na leitura integral de obras literarias. Suas praticas incluem producdo de
resumos, encenagdes, esquetes, debates, projetos interdisciplinares, elaboragdo de mapas
mentais e atividades intersemioticas, como fanzines, cord€is e curtas-metragens.

R2: “As duas primeiras tarefas, eles produzem um video que tem intuito
publicitario, que eles ndo podem dar spoiler, né? Para gerar curiosidade no leitor”. |...]
“O outro, que é a parte anterior a leitura, né? Propriamente dita. E o que é que eles
esperam? Eles fazem dois banners daqueles no canva, expectativa e realidade, né?” |...]
“Depois ai tem um resumo descritivo, depois ele tem o crush literario”. [...] “E fazem as
relagoes com (...) Pode ser coisa do cinema, da HQ, né?”.

R6: “Tradugdo intersemiotica, que eles fizeram uma releitura a partir da
linguagem semiotica do romance”. [...| “Fizeram releituras, fizeram modificagoes,
fizeram interferéncias”. [...] “Trabalhos muito legais, e eles foram muito além, e tudo
ideia deles”. [...] “Teve um grupo que fez ensaio fotogrdfico, teve outros que fizeram
fanzine, curta, teve gente que fez cordel, outros fizeram a carta da personagem”. [...] “Eu
uso o diario de leitura para entender o estudante, para entender a turma e isso influencia
na selegdo dos textos literarios”. [...] “Entdo, no primeiro ano a gente trabalhou o conto,
e ai, com producdo, eles vdo fazer o esquete”. [...] “E a partir disso, eles vdo fazer o
mapa mental”.

R9: “Depois da gincana, a gente faz o percurso [...] com os docentes de Historia,
de Biologia’. [...] “E a gente vai passar pelo percurso do espago descrito na narrativa.
A gente vai sair nas ruas do bairro, pra ir discutindo sobre o livro”.

J& os professores R3, R4, R5, R7, R8, R10, R11, R12 e R14 realizaram atividades
responsivas a partir de fragmentos, excertos ou de conteudos relacionados a escolas

literarias, poesia concreta, musicas e filmes. As atividades variam entre jogos, debates,
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analises pontuais, producao de cartas, quadrinhos e trabalhos com base em métodos de
aprendizagem ativa. Aqui, destacamos alguns relatos.

R12: “Quando eu comego com musica, por exemplo [...]. Qual é o tema dessa
musica, quem é que estad falando aqui? ' [...] “Teve uma vez que eu baixei um trecho, né,
do filme Tristdo e Isolda, e apresentei para eles esse trecho”. [...] “Pego pra eles
escreverem uma carta como se eles fossem indigenas e contando para a sua comunidade
a chegada dos portugueses”. [...] “Pedi que eles fizessem um quadrinho ilustrando esse
encontro entre os indigenas e os portugueses”.

R14: “Debate literario”. [...] “Equipes mediadoras fazem perguntas”. |...]
“Trabalho com aprendizagem baseada em desafios”. [...] “Aproveitei também os
conhecimentos da minha especializa¢do em metodologias ativas”. [...] “Pra for¢d-los a
ler, quando eu passo a prova de reda¢do, eu coloco como obrigatorio utilizar o
repertorio. Um dos repertorios socioculturais: a leitura”.

As andlises nos revelam que, embora todos os docentes desenvolvam atividades
responsivas, a profundidade e o potencial formativo dessas praticas variam de acordo com
a natureza da leitura realizada. Consideramos que a resposta a fragmentos de textos
compromete todo e qualquer propdsito de se desenvolver a competéncia literaria dos

alunos.

4.2.4 Eixo Tematico 4 — Avaliacao

O Eixo Tematico 4, relativo a avaliagdo, compreendeu cinco subcategorias: 1.
estrutura da avaliacdo, com a descri¢do de como as notas de Literatura sdo atribuidas; 2.
tipos de instrumentos de avaliacdo utilizados; 3. critérios e aspectos considerados na
avaliacdo; 4. integracdo da avaliacdo de Literatura com outras dreas ou com projetos
interdisciplinares; e 5. acompanhamento do desenvolvimento da competéncia literaria dos
alunos. A seguir, ¢ apresentado o quadro que sintetiza as respostas relacionadas a
avaliag¢do no ensino de Literatura, organizadas pelas subcategorias construidas durante o
processo de categorizagao.

Quadro 17 — Como a avaliagao ¢ realizada.
SUBCATEGORIAS PRINCIPAIS APONTAMENTOS
A tendéncia predominante é a composi¢ao
integrada, com percentuais variaveis ou com
divisdo de pesos entre os diferentes contetidos.
R1, R2, R5, R6 e R8 (atividades praticas, como
seminarios, mapas mentais, producdes textuais
diversas e rodas de leitura): R1, R4, R6, R10 ¢
R11(provas: objetivas, discursivas, com consulta,

1.Estrutura da avaliagdo- como as notas de
Literatura sdo construidas

2.Tipos de instrumentos de avaliagdo utilizados
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com separagdo entre gramatica e Literatura ou
com questdes integradas); como R6, R8 ¢ R9
(gincanas, debates e apresentagdes orais)

R1, RS e R6 (participagdo dos alunos em sala de
aula); R3 e R10 critérios formais: dominio
gramatical, estrutura textual e compreensdo de
conteudos especificos) outros, como R2, R6, R8 ¢
R13(criatividade, oralidade e engajamento do
estudante); R9, R10 e R13(critérios
interdisciplinares); R12, R13 e R14 (praticas que
consideram a formag@o critica e a interpretagdo
textual).

R2, R6, R8, R9, R10, R13 e R14 descreveram
atividades avaliativas com esse perfil.

R1, R2, R6, R8 ¢ R9 mencionaram praticas que
indicam algum tipo de acompanhamento do
desenvolvimento da competéncia literaria dos
estudantes.

Fonte: Elaboragdo da autora.

Em relagdo a separacao ou nao da nota de Literatura, foi possivel observar que
cinco professores (R4, R6, R11, R12 e R14) relataram realizar a avaliacao de Literatura
de forma separada da nota de Lingua Portuguesa. Esses docentes informaram adotar pesos
especificos ou instrumentos diferenciados para Literatura e para os demais contetidos do
componente. Por outro lado, oito docentes (R1, R2, R5, R7, R§, R9, R10 e R13)
declararam que a avaliagdo de Literatura ¢ integrada a nota geral da disciplina, compondo
um Unico registro avaliativo junto com os conteudos de gramatica, produgdo textual ou
outras areas da Lingua Portuguesa.

Quanto aos critérios utilizados nas avaliagdes, a maior parte dos professores
apresentou descri¢cdes detalhadas. Treze docentes (R1, R2, R3, R4, RS, R6, R7, R8, R9,
R10, R11, R12 e R14) mencionaram explicitamente os instrumentos e critérios que
utilizam para avaliar os alunos, incluindo provas, trabalhos escritos, atividades orais,
seminarios e participagao.

Hé equilibrio entre a avalia¢ao do produto final (como provas e trabalhos escritos)
e a consideracao pelo processo de aprendizagem, incluindo aspectos como participacao,
envolvimento e desenvolvimento progressivo. Professores como R1, R5 e R6 destacaram
que a participag@o dos alunos em sala de aula tem peso importante na nota.

No que se refere aos formatos e instrumentos de avaliacdo, foi possivel identificar
uma ampla variedade de procedimentos adotados. Professores como R1, R2, R3, R4, RS,
R6, R7, R8, RY, R10, R11, R12 e R14 relataram utilizar diferentes estratégias, incluindo

seminarios, provas escritas (objetivas ou discursivas), resumos, mapas mentais, esquetes,
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trabalhos de oralidade, atividades de perguntas e respostas, gincanas e projetos
interativos.

No eixo que aborda a integracdo interdisciplinar na avaliacdo de Literatura, a
analise apontou que sete professores (R2, R6, R8, R9, R10, R13 e R14) desenvolvem ou
ja desenvolveram avaliagdes integradas com outras disciplinas ou projetos
interdisciplinares, como teatro, biologia, historia, sociologia e projetos de extensdo. Por
outro lado, sete docentes (R1, R3, R4, R5, R7, R11 e R12) ndo mencionaram nenhuma
pratica de integracao interdisciplinar em suas avaliacdes de Literatura.

Por fim, a ultima subcategoria incluiu os professores que demonstraram, em suas
respostas, realizar algum tipo de acompanhamento sistematico, diagnodstico ou
progressivo sobre o desenvolvimento da competéncia literaria dos alunos: praticas que
visam diagnosticar o perfil de leitura dos estudantes antes da selecdo dos textos;
acompanhamento continuo da evolucdo da leitura ao longo do processo formativo;
estratégias voltadas a identificacdo dos niveis de compreensao e interpretacdo dos alunos;
procedimentos que envolvam a observagdo da resposta leitora durante e apds as
atividades: Qualquer mengdo a preocupagao com a formagao da competéncia literaria de
forma processual e ndo apenas como avaliagdo de contetido.

Apenas cinco docentes (R1, R2, R6, R8 e R9) demonstraram realizar algum tipo
de acompanhamento processual e continuo da leitura, seja por meio de diarios de leitura,
atividades de interpretagdo imediata, avaliagdo da participacao em sala ou observacdo do
desempenho ao longo das tarefas. Os demais nove professores (R3, R4, RS, R7, R10,
R11, R12, R13 e RI14) ndo fizeram qualquer referéncia a procedimentos de
acompanhamento especifico do desenvolvimento da competéncia literaria. Entre os
docentes que realizam esse acompanhamento, destaca-se o caso do R6, que utiliza o diario
de leitura como instrumento sistematico para diagnosticar o perfil dos alunos e escolher

os textos a serem trabalhados.

4.2.5 Eixo Tematico 5 — Projetos com Literatura desenvolvidos

O Eixo Tematico 5, que aborda a existéncia de projetos ou experiéncias com
Literatura, foi organizado em quatro subcategorias: 1. clubes de leitura e grupos de
discussdo de obras literarias; 2. projetos de escrita criativa e producao de textos pelos
alunos; 3. projetos interdisciplinares, multimodais ¢ com integracdo de diferentes

linguagens; e 4. projetos institucionais, de pesquisa, de extensdo ou desenvolvidos com
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apoio de editais. O quadro a seguir mostra a distribui¢ao das respostas dos docentes sobre
a realizacdo de projetos ou experiéncias com Literatura, estruturadas conforme as
subcategorias identificadas na analise.

Quadro 18 — Projetos com Literatura desenvolvidos.

R1, R2, R3, R4, R8 e R11 realizam iniciativas
que envolvem a formacgao de grupos de leitura,
com encontros presenciais ou virtuais para
discussdo de obras literarias.

R1, R2, R4, R6, R12, R13, R14 desenvolvem
acdes pedagdgicas que incentivam os alunos a
produzir textos autorais, como contos, cronicas,
poemas, resenhas, cartas ou outras formas de
escrita literaria.

R1, R2, R6, R9, R10, R14 realizam experiéncias
que combinam a Literatura com outras linguagens
artisticas ou areas do conhecimento, incluindo
teatro, musica, artes visuais, audiovisual,
robotica, cultura local, historia e identidade
regional.

R2, R4, R5,R6,R11, R13, R14 desenvolvem
iniciativas que envolvem agdes institucionais de
maior alcance, vinculadas a programas de
pesquisa, extensdo, inicia¢do cientifica, projetos
interdisciplinares institucionais ou financiados
por editais.

Fonte: Elaboragdo da autora.

A analise das respostas revela que todos os docentes entrevistados realizam ou ja
realizaram algum tipo de projeto ou experiéncia com Literatura nos cursos técnicos
integrados ao ensino médio. As iniciativas relatadas abrangem diferentes formatos,
objetivos e niveis de institucionalizagdo, indicando que os professores se preocupam em
criar oportunidades para que se desenvolva a leitura literaria.

Uma primeira tendéncia observada ¢ a valorizacdo dos clubes de leitura e grupos
de discussdao de obras literarias, promovendo espacos de leitura compartilhada, com
encontros presenciais ou virtuais, escolha coletiva das obras e participacdo voluntaria dos
estudantes. Alguns desses clubes também foram associados a projetos de extensdo,
envolvendo alunos de outras escolas.

Em outra vertente, destacam-se os projetos de escrita criativa e producdo autoral,
que incluem desde a elaboragdo de contos, cronicas, poemas, quadrinhos e diarios de
leitura até a producdo de textos académicos vinculados a pesquisas sobre Literatura. Em

alguns casos, a escrita foi utilizada como estratégia de diagndstico pedagdgico.
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Também foram identificadas experiéncias de projetos interdisciplinares,
multimodais e com integragao de diferentes linguagens, nos quais a Literatura ¢ articulada
com outras areas do conhecimento, como artes, historia, filosofia e tecnologia. As
atividades incluem teatro, musica, producdo de videos, saraus, percursos literarios em
espagos urbanos e até acdes que combinam Literatura com roboética e design de
prototipos.

Além dessas iniciativas, um numero expressivo de docentes relatou envolvimento
com projetos institucionais, de pesquisa, de extensdo ou com apoio de editais,
demonstrando um esforco em buscar recursos institucionais e integrar suas praticas ao
planejamento estratégico dos campi. Esses projetos incluem a¢des de maior abrangéncia,
envolvendo outras disciplinas, setores administrativos, bolsistas de graduacao e parcerias
com a comunidade externa.

Apesar das limitagdes de carga horaria e de infraestrutura relatadas por alguns
docentes, percebe-se que ha um movimento constante de criacdo e adaptacao de projetos
que ampliam o contato dos alunos com a Literatura, diversificando as formas de
abordagem e promovendo a participagao ativa dos estudantes.

Segundo Colomer (2007), o trabalho por projetos permite superar as divisdes
tradicionais das atividades de leitura na escola, favorecendo a sua integragdo como pratica
cotidiana em uma sociedade letrada. Essa abordagem articula uso e exercita¢do, conecta
leitura e escrita, inclui exercicios de operagdes de leitura com foco na compreensdo e

contribui para a assimilagdo das aprendizagens.

4.2.6 Eixo Tematico 6 — Relagdo com os documentos institucionais

Por fim, o Eixo Tematico 6, referente a relagdo do docente com os documentos
institucionais, foi estruturado em duas subcategorias: 1. cumprimento, referéncia e
participagdo na constru¢do de documentos institucionais, como PPC, ementas,
programas, legislacdes e BNCC; e 2. adaptagdes, flexibiliza¢des, uso de exames externos,
outros referenciais e desconhecimento parcial ou total dos documentos institucionais. A
seguir, apresenta-se o quadro que agrupa as respostas referentes a relacao dos docentes
com os documentos institucionais, organizadas segundo as subcategorias estabelecidas
para este eixo.

Quadro 19 — Relacao do docente com os documentos institucionais.
| SUBCATEGORIAS | PRINCIPAIS APONTAMENTOS |
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1.Cumprimento, referéncia e participagdo na
construg@o de documentos institucionais (PPC,
ementas, programas, legislacdes e BNCC)

R1,R2,R3, R4,R5, R6,R7,R8, R9, R 10 R11,
R12, R13, R14. Todos os docentes utilizam de
alguma forma as orientagdes dos documentos
institucionais.

2.Adaptacdes, flexibiliza¢des, uso de exames
externos, outros referenciais e desconhecimento
parcial ou total dos documentos institucionais

R1, R5,R8, R9, R10, R13, R14. Flexibilizam as
orientagdes institucionais ou ndo utilizam e/ou
seguem normativas dos exames externos.

Fonte: Elaboracdo da autora.

Aqui, buscamos verificar a relagao dos docentes com as prescrigdes curriculares.
Um grupo de professores demonstra um vinculo mais direto com os documentos oficiais,
utilizando o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), as ementas das disciplinas, os
programas de ensino e outros documentos internos como base principal para o
planejamento de suas aulas. Alguns docentes relatam ainda que participam ativamente da
construcdo, revisao ou atualizacdo desses documentos, contribuindo com discussdes e
decisdes em comissdes pedagdgicas institucionais. Além disso, sdo mencionadas
referéncias complementares a legislagdes nacionais, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e as leis que regulamentam o ensino de conteudos especificos, como
cultura indigena, cultura afro-brasileira e Literatura regional.

Por outro lado, um niimero significativo de docentes relata realizar adaptagdes,
flexibiliza¢des ou selegdes autdbnomas, ajustando os contetudos previstos nos documentos
institucionais de acordo com o perfil das turmas, as limita¢des de carga horaria ou as suas
proprias experiéncias docentes. Nesse grupo, alguns professores assumem que consultam
os documentos institucionais apenas de forma esporadica ou superficial, enquanto outros
afirmam claramente que ndo seguem estritamente as ementas ou os PPCs, preferindo
organizar seus planejamentos com base em exames externos, como vestibulares e o
ENEM, ou em referenciais proprios, como experiéncia profissional, livros didaticos e
repertdrios tedricos pessoais.

Também foram registradas criticas em relagdo a atualizacao e a aplicabilidade dos
documentos institucionais, além de apontamentos sobre a dificuldade de cumprimento
integral das propostas curriculares, devido ao tempo reduzido para o ensino de Literatura
nas matrizes dos cursos técnicos.

As respostas evidenciam que o grau de aderéncia aos documentos institucionais
varia de acordo com o perfil do docente, a cultura pedagogica de cada campus, a
experiéncia profissional e as condi¢des de trabalho, demonstrando que a relagcdo entre

prescricao e pratica pedagogica ¢ mediada por multiplos fatores.
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O proposito central dessas entrevistas nao foi avaliar ou julgar as ac¢des dos
professores, mas descrever e compreender, de maneira critica e respeitosa, os modos
como a Literatura tem sido trabalhada em sala de aula. As anélises foram conduzidas a
luz dos paradigmas do ensino de Literatura, o que possibilitou ndo apenas identificar a
predominancia de determinados paradigmas nas praticas observadas, mas também
compreender como os professores se relacionam com as prescri¢des institucionais que
orientam seu trabalho.

Aa analises das entrevistas revelam que os professores dos Institutos Federais, em
sua maioria, desenvolvem agdes que se aproximam de diferentes paradigmas de ensino
da Literatura. Notadamente, observa-se a presenca significativa do paradigma da
formagdo do leitor, aquele que compreende a leitura como um ato de fruicdo, prazer e
desenvolvimento subjetivo. Em algumas situagdes, também sdo identificadas praticas
alinhadas ao paradigma social-identitario, principalmente na sele¢do de textos que
problematizam questdes étnico-raciais, de género e de justica social. Contudo, o
paradigma que se apresenta de forma predominante nas estratégias metodologicas e na
organizacdo do conteudo ¢ o paradigma historico-nacional, que ainda atua como linha
orientadora, sobretudo em fung¢ao das exigéncias dos exames externos, como vestibulares
e processos seletivos locais.

E fundamental ressaltar que, mesmo sob o predominio de uma logica histérica e
sequencial da Literatura, as praticas pedagogicas dos docentes entrevistados sdo
atravessadas por uma intencionalidade clara de formacao humana. Em todas as falas,
nota-se o compromisso com o desenvolvimento do aluno enquanto sujeito ativo de seu
processo de aprendizagem. A leitura, nesses contextos, ¢ frequentemente concebida como
instrumento de reflexao, de critica e, por vezes, de emancipagao. Muitos dos docentes
associam a experiéncia literaria ao prazer de ler, o que evidencia uma forte ancoragem no
paradigma da formacgdo do leitor, entendido por Cosson (2020) como aquele que visa a
formacao de sujeitos que simplesmente leem, independentemente do tipo de texto e da
complexidade da leitura realizada.

Os resultados obtidos nesta se¢do € na secdo anterior, referente ao objetivo
especifico 1, nos levaram a materializacao da etapa seguinte desta investigacdo empirica:
a realizacdo de visita ao Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN), a fim de
observar diretamente as aulas ministradas pelos professores desse IF entrevistados nesta
pesquisa. Essa decisdo baseou-se na constatagdo de que, na maioria das praticas relatadas

por esses docentes, ha um esfor¢o sistematico de desenvolvimento da competéncia
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literaria dos estudantes, ou seja, de formagao de leitores literarios, e ndo apenas de
leitores.

Essa distin¢do ¢ relevante. Formar leitores ¢ um passo essencial, mas formar
leitores literarios ¢ uma tarefa mais ampla e profunda, pois implica proporcionar ao
estudante a vivéncia da experiéncia literaria em sua dimensdo estética, ética e
humanizadora. Nesse sentido, a proxima se¢do desta tese serd dedicada a analise das
observagdes de aulas realizadas com os professores do IFRN, bem como a apresentagdo
dos resultados obtidos nos grupos focais conduzidos com seus alunos. Esse movimento
visa a aprofundar a compreensdo das praticas pedagogicas observadas e verificar, em

situacdo real de ensino, como a Literatura ¢ vivenciada no chao da escola.

4.3 Entendendo o ensino de Literatura a partir das vivéncias dos estudantes e da

acao dos docentes: a Literatura sob o olhar dos atores envolvidos

Esta secdo tem como objetivo apresentar os resultados obtidos na analise dos
dados referentes aos objetivos especificos 3 e 4 desta pesquisa: identificar como os
docentes efetivam o curriculo em suas aulas de Literatura e elencar a percep¢do dos
discentes quanto a materializacdo das praticas docentes de ensino de Literatura. Nesta
etapa, o objetivo ¢ compreender como os professores efetivam as aulas de Literatura e as
percepcodes dos alunos sobre as praticas docentes nas aulas de Literatura, a partir da
observagao de campo e das falas dos alunos.

A escolha da institui¢ao analisada teve como critério os indicios de materializagao
do paradigma do letramento literario nas aulas, conforme os dados anteriormente obtidos
por meio da analise dos Projetos Pedagogicos de Curso, das matrizes curriculares, das
ementas e das entrevistas com professores. A selecdo recaiu sobre cursos do Instituto
Federal do Rio Grande do Norte (IFRN), por apresentarem praticas docentes alinhadas as
concepgoes do paradigma do letramento literario (Cosson, 2006; 2014; 2020). Para a
coleta dos dados analisados nesta etapa, foram utilizados dois procedimentos
metodoldgicos articulados: a observacgao direta das aulas e a realizagdo de grupos focais
com os estudantes que participaram dessas aulas.

Assim, esta secdo estd estruturada em duas partes complementares. A primeira
parte apresenta os resultados da observagao direta realizada nas aulas de Literatura dos
cursos técnicos integrados, com o objetivo de identificar as praticas pedagdgicas

desenvolvidas pelos docentes durante o processo de ensino; enquanto a segunda parte
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trata da analise dos grupos focais realizados com os estudantes que participaram dessas
aulas, buscando compreender as percepgdes, experiéncias e avaliagdes dos alunos em

relacdo as atividades desenvolvidas pelos docentes.

4.3.1 A aula de Literatura na pratica: a observacao direta

As observacdes ocorreram durante os meses de agosto e setembro de 2024, em
turmas regulares de trés professores e teve como foco identificar como os professores
conduziam suas aulas de Literatura, considerando os seguintes aspectos: 1. o papel do
professor na conducdo das aulas; 2. o papel atribuido ao aluno nesse processo; 3. o
material de ensino utilizado; 4. as atividades realizadas durante as aulas; e 5. como se
processa a avaliacdo. Também foram observados elementos como a sistematizagao das
praticas de leitura, o estimulo a criatividade e o desenvolvimento da competéncia literaria.

Antes de apresentar a leitura das observacdes realizadas em sala de aula, ¢
necessario esclarecer o papel desta etapa na estrutura metodologica da pesquisa. As
observagoes realizadas pela pesquisadora ndo se configuram como uma forma de
avaliacdo das praticas docentes, mas sim como um registro do curriculo em agao, isto &,
uma tentativa de compreender como o ensino de Literatura se concretiza no cotidiano
escolar, em sua dimensdo pratica.

A observagao direta foi utilizada como procedimento complementar aos grupos
focais, permitindo captar elementos da organizagdo didatica das aulas, das interagdes
entre professores e estudantes, dos materiais utilizados, bem como das estratégias de
leitura e avaliacdo empregadas. Essa etapa forneceu subsidios importantes para a anélise,
mas seu foco, reiteramos, ndo consistiu em julgar ou atribuir valor as praticas dos
docentes, e sim em registrar como o curriculo se materializa no espaco-tempo da sala de
aula, contribuindo para a constru¢do de uma leitura critica sobre o ensino de Literatura
no contexto investigado.

A andlise das aulas observadas teve como objetivo verificar a efetivagdo do
curriculo em agdo e do curriculo realizado, ou seja, a concretizagdo do ensino de
Literatura nas praticas docentes, a partir da perspectiva dos estudantes e de registros
diretos. O foco recaiu sobre as mediagdes realizadas pelo professor, a postura do aluno
frente ao processo, os materiais utilizados, os tipos de atividades desenvolvidas e os

mecanismos de avalia¢ao adotados.
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A partir da observagdo foi possivel identificar elementos que caracterizam o
paradigma do letramento literario, tal como formulado por Cosson. Conforme o autor
(2020, p.173), esse paradigma ¢ muito mais que um tipo de letramento que usa textos
literarios: a fun¢do do letramento literario na escola é levar o aluno a desenvolver a
competéncia de ler Literatura, respeitando a complexidade artistica na construgdo dos
sentidos. O que se viu nas aulas observadas corrobora essa definicdo, revelando um
trabalho docente comprometido com a formacao do leitor literario.

A leitura, nas aulas analisadas, ndo se apresentou de forma assistematica. Ao
contrario, as atividades foram planejadas e organizadas de modo a articular trés tipos de
aprendizagem da Literatura: a aprendizagem da Literatura (experiéncia estética), sobre a
Literatura (aspectos teoricos e histéricos) e por meio da Literatura (competéncias gerais
de leitura e escrita). Essa articulacdo demonstra a efetivacdo da proposta do letramento
literario como pratica pedagogica que valoriza tanto o texto quanto o leitor, em seus
contextos de produgdo e recepgao.

A centralidade do texto literdrio como material de ensino foi outro elemento
observado que evidencia o compromisso dos docentes com a promog¢ao da experiéncia
estética e a valorizagdo da linguagem literaria como forma especifica de construgdo de
sentido. A leitura, nas aulas observadas, foi realizada de maneira individual e coletiva, €
as obras foram abordadas por meio de multiplas estratégias, entre elas debates, produgdo
textual, analise de linguagem e articulacdo com outros saberes. As leituras foram
discutidas com profundidade, e os professores agiram como mediadores do processo,
incentivando o protagonismo dos alunos.

Essas praticas possibilitaram a identificacdo de diferentes modos de ler
literariamente. Foram observadas, por exemplo, leituras do contexto (contexto-leitor,
contexto-autor, contexto-texto, contexto-intertexto), do texto (texto-leitor, texto-
contexto, texto-intertexto) e do intertexto (intertexto-contexto, intertexto-texto). Embora
nem todos os modos de ler literariamente tenham sido identificados com a mesma
intensidade, como o texto-autor ou intertexto-autor, a diversidade e profundidade das
abordagens confirmam o investimento na constru¢do de sentidos multiplos e
compartilhados.

Outro aspecto observado foi a presenca constante da escrita articulada a leitura,
ndo como atividade mecénica ou isolada, mas como registro e ampliagdo da experiéncia
leitora. Os estudantes sdo estimulados a produzirem poemas, narrativas, comentarios e

analises, o que lhes possibilita explorar a linguagem literaria também sob a Otica da



180

autoria. Esse movimento reforca o papel da escola como comunidade de leitores, no qual
o texto literario circula, ¢ apropriado, transformado e ressignificado coletivamente.

Quanto a avaliacdo, observou-se que esta ndo se limita a instrumentos tradicionais
ou exclusivamente somativos. As praticas avaliativas utilizadas pelos professores estdo
relacionadas a observacao da execucao de atividades que vao desde a produgao de diarios
de leitura, realizacdo de jogos, dinamicas, projetos permitem o acompanhamento do
processo de desenvolvimento da competéncia literaria dos alunos, oferecendo devolutivas
construtivas e promovendo a reflexdo sobre a propria leitura. Os docentes constroem
coletivamente, junto com os alunos os processos avaliativos.

Por fim, as observagdes em sala de aula demonstraram que o ensino de Literatura,
quando orientado pelo paradigma do letramento literario, ndo se ancora na historiografia
literaria como estrutura fixa, mas na poténcia formativa da leitura. Ao priorizar o texto
literario como experiéncia e o leitor como sujeito ativo, o paradigma do letramento
literario configura-se como uma proposta eficaz, sensivel e comprometida com a

formacao de sujeitos criticos, criativos e culturalmente inseridos.

4.3.2 A aula de Literatura na pratica: os grupos focais

Apos as observagdes, foram realizados os grupos focais, que ocorreram apds as
aulas observadas, entre os meses de agosto e setembro de 2024 e foram conduzidos pela
propria pesquisadora. Participaram 29 estudantes, organizados em cinco grupos, variando
entre cinco e sete integrantes cada, com idades entre 15 e 18 anos. Os participantes
pertenciam a diferentes séries dos cursos técnicos integrados ao ensino médio: um grupo
do 1° ano, trés grupos do 3° ano e um grupo do 4° ano. As sessoes foram gravadas com
autorizagdo dos participantes, utilizando o aplicativo Gravador de Voz Facil, e
posteriormente transcritas com o auxilio da ferramenta Transkriptor.

As sessoes dos grupos focais foram guiadas por um roteiro de oito perguntas
norteadoras, que foram: 1) Quais as atividades/aulas de Literatura que lhe trouxeram mais
conhecimento, que foram mais significativas? 2) Quando aconteceram essas aulas?
3)Como foram essas aulas? 4)Quais foram os textos, livros, filmes, poemas, contacdes
que foram utilizadas nessas aulas? 5) O que vocés fizeram antes de ler, ver, vivenciar o
texto? 6) O que vocés fizeram depois de ler e de ver, vivenciar os textos? 7) Por que vocés
gostaram? 8) Como ¢ normalmente a participagdo de vocés nas aulas? Como funcionam

as aulas? O que fazem?
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A preparagao do corpus foi iniciada com a transcri¢ao integral das cinco sessdes
dos grupos focais. Em seguida, realizou-se a leitura flutuante, com o intuito de obter uma
visdo geral das falas dos estudantes. As respostas foram organizadas inicialmente em sete
blocos, correspondentes as perguntas formuladas durante os encontros. Posteriormente,
foram agrupadas em trés grandes eixos analiticos, definidos para responder a pergunta
principal deste objetivo: 1) Como o aluno percebe seu proprio processo de aprendizagem
da Literatura; 2) Como o aluno percebe os métodos e praticas pedagogicas adotadas pelo
docente; 3) Quais textos, autores e obras literarias foram experienciados em sala de aula.

A partir dessa organizacao inicial, identificamos 53 unidades de registro, isto &,
palavras, expressdes ou ideias recorrentes nas falas dos estudantes. As unidades de
registro foram selecionadas com base em sua frequéncia de ocorréncia (entre 3 e 25
mengdes) e sua relevancia para os objetivos da pesquisa. Falas com frequéncia inferior a
esse intervalo foram excluidas para garantir consisténcia metodologica.

As 53 unidades de registro deram origem a categorias iniciais, que, por sua vez, foram
organizadas em dez categorias intermediarias, formuladas a partir de temas e padrdes
recorrentes nas respostas dos estudantes e fundamentadas nos referenciais teéricos de
Cosson (2006; 2014; 2020). As dez categorias intermediarias construidas foram: 1) os
alunos vivenciam a experiéncia da leitura e aprendem a abordar os textos literarios
segundo seus proprios interesses; 2) o conhecimento da Literatura ¢ construido por meio
da interacdo com o texto literario; 3) o professor contextualiza a leitura a partir da
materialidade da obra e dos lagos estabelecidos entre autor e o texto; 4) estabelece-se uma
relagdo entre a leitura literdria e outras artes e saberes; 5) permanéncia do paradigma
historico-nacional; 6) o processo de interpretagdo ocorre por meio do didlogo direto com
o texto, tendo como limite o contexto; 7) as leituras sdo compartilhadas, discutidas e
analisadas nas aulas; 8) sdo realizadas atividades de escrita relacionadas a Literatura; 9)
os alunos se sentem protagonistas de seu processo de letramento literario; e 10) os alunos
reconhecem seu amadurecimento como leitores.

Verificamos que algumas unidades de registro apareciam em mais de uma
categoria intermedidria. Para manter a consisténcia analitica e evitar dispersao excessiva,
optamos por permitir a repeticao de uma mesma unidade em, no maximo, duas categorias
distintas. Essas dez categorias intermediarias foram, por fim, organizadas com base na
pergunta norteadora “Como os estudantes percebem as aulas de Literatura?”, resultando

na consolidagdo de trés categorias finais, que sintetizam os achados desta sec¢ao:
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1. A aula de Literatura ¢ constituida por uma interacao organizada com atividades
de participagdo, comentdrio, andlise e escrita, fundamental para a formacao do
leitor ¢ o desenvolvimento da competéncia literaria, ainda que se percebam
elementos de outros paradigmas, em especial do paradigma histérico-nacional;

2. A multiplicidade de formas textuais e a pluralidade dos temas conduzem ao
dialogo do texto literario com outros textos e diversos modos de ler;

3. Os alunos se sentem pertencentes a uma comunidade de leitores que lhes oferece
um repertorio, uma moldura cultural dentro da qual o leitor podera se mover.

E relevante destacar que todas as categorias foram produzidas com base nas falas dos
estudantes e interpretadas a luz das concepgdes teoricas de Cosson (2006; 2014; 2020).
A inten¢do desta analise ndo foi comparar os paradigmas, mas verificar qual ¢ o
paradigma predominante nas praticas docentes analisadas a partir das percepgdes dos
estudantes. A seguir, detalharemos os resultados obtidos.

As categorias iniciais de analise — As unidades de registro identificadas em trés
blocos analiticos'®, apds aplicados os critérios de frequéncia, passaram a constituir as
categorias iniciais da analise. A partir desta etapa, os trés eixos norteadores deixaram de
existir para se transformarem nas categorias iniciais. Cada unidade foi numerada
sequencialmente, totalizando 53 categorias iniciais, que refletem os temas recorrentes e
relevantes nas falas dos estudantes sobre o ensino de Literatura. A sistematizagao dessas
categorias pode ser visualizada no quadro 20, que apresenta, de forma organizada, todas
as unidades de registro selecionadas, com sua respectiva numeracgao, apds agrupamento
nos blocos tematicos.

Quadro 20 — Categorias iniciais
Categorias Iniciais
1 Dialogo com meus colegas e com o(a) professor(a) sobre cada leitura
2 Realizo leituras sobre varios temas
3 Aprendo naturalmente
4 Participo de debates
5 Meu senso critico ¢ estimulado pelas aulas
6 Realizo muitas leituras de obras literarias na sala de aula
7 Minha criatividade ¢ estimulada, sinto-me inspirado pelos textos
8 Realizo andlises e reflito
9 Participo das aulas
10 Conhego varias vertentes da Literatura e da musica
11 Tenho muitas vivéncias nas aulas

13 Foram construidos trés quadros para responder as trés perguntas norteadoras da analise, Como o aluno
vé seu processo de aprendizagem de Literatura? Como o aluno vé o processo metodologico do docente? e
Quais os textos e autores vivenciados? As respostas a essas perguntas geraram trés blocos analiticos, que
contiveram as unidades de registro correspondentes. Esses blocos analiticos estdo disponibilizados na segéo
de Apéndices deste trabalho, devido a sua extensao.
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Categorias Iniciais

12 Tenho vontade de ler

13 Escrevo poemas e narrativas

14 Leio autores potiguares

15 Leio textos literarios em todas as aulas

16 Sou protagonista

17 Tenho um choque de realidade

18 Vivencio aulas de campo

19 Tenho um espago seguro de fala na aula

20 Amplio meu repertdrio sociocultural

21 Posso produzir qualquer texto

22 Eu me desenvolvo como pessoa

23 Estimulo meu discurso, minha fala

24 Entendo como se faz um poema

25 Entendo como se faz uma narrativa

26 Minha voz ¢ ouvida

27 Compartilho minhas producdes

28 Entendo o texto e sua relagdo com a sociedade

29 Reconheco o que aprendo em diferentes contextos

30 A aula ¢ interativa

31 Sempre ha textos e atividades para relacionar, pode até ser da mesma escola literaria
32 Tem uma contextualiza¢do antes: quem foi o autor, a biografia, o contexto histérico.
33 Depois que a gente 1€, a gente comeca os debates

34 Cada um dé o seu ponto de vista

35 A gente vai se preparando para ler o texto

36 Ela/ele deixa a gente formar uma opinido sobre o texto

37 A gente aprende melhor

38 Tem sempre uma atividade para escrever em casa

39 Ela/ele sempre traz os livros fisicos e pede para a gente pegar
40 A gente recebe uma folha. Ela/ele expde no slide

41 A gente faz uma leitura prévia

42 A gente 1€ todo mundo junto

43 Ela/ele relé com a gente

44 Ela/ele comega a trabalhar o assunto a partir daquele texto
45 As vezes, ela/ele apresenta um conceito antes e depois vem o texto, para a gente ver na pratica
46 A aula ndo ¢é conteudista

47 Poemas principalmente

48 Autores brasileiros

49 Musicas

50 Poemas-processo de autores potiguares

51 Cantos

52 Documentarios

53 Propagandas

Fonte: Elaboracdo da autora.

As categorias iniciais, resultantes da sistematizacao das unidades de registro,
foram posteriormente organizadas em dez categorias intermediarias, elaboradas com base
nas regularidades tematicas observadas e fundamentadas nos pressupostos tedricos do
paradigma do letramento literario. Essas categorias intermediérias foram formuladas com
0 objetivo de agrupar sentidos proximos e oferecer uma interpretacdo mais ampla e
articulada das falas dos alunos. E importante destacar que as respostas dos discentes sdo
compreendidas, nesta pesquisa, como uma forma de leitura e interpretagdo da maneira

como os professores materializam suas praticas de ensino de Literatura em sala de aula.
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A seguir, serd apresentado o quadro com a distribui¢do das categorias intermediarias e,

na sequéncia, a andlise detalhada de cada uma delas.

Quadro 21 — Categorias intermediarias: as praticas docentes na percep¢ao dos alunos

(Cosson, 2006; 2014)
Categorias iniciais (agrupadas) Categorias intermediarias

4 Participo de debates

5 Meu senso critico ¢ estimulado pelas aulas

7 Minha criatividade ¢ estimulada, sinto-me inspirado pelos

textos

8 Realizo analises e reflito

9 Participo das aulas

11 Tenho muitas vivéncias nas aulas

12 Tenho vontade de ler

14 Leio autores potiguares

16 Sou protagonista

17 Tenho um choque de realidade

20 Amplio meu repertdrio sociocultural

26 Minha voz ¢é ouvida

30 A aula ¢ interativa

34 Cada um dé o seu ponto de vista

37 A gente aprende melhor

6 Realizo muitas leituras de obras literarias na sala de aula

7 Minha criatividade é estimulada, sinto-me inspirado

pelos textos

15 Leio textos literarios em todas as aulas

18 Vivencio aulas de campo

44 Ela/ele comega a trabalhar o assunto a partir daquele

texto

46 A aula ndo ¢ conteudista

1 Os alunos vivenciam a experiéncia da
leitura e aprendem a abordar os textos
literarios segundo seus interesses

2 O conhecimento da Literatura é
construido por meio do texto literario

39 Ela/ele sempre traz os livros fisicos e pede para a gente
pegar

40 A gente recebe uma folha. Ela/ele expde no slide

44 Ela/ele comeca a trabalhar o assunto a partir daquele
texto

3 O professor contextualiza a leitura a
partir da materialidade da obra e dos
lagos entre o autor e o texto

2 Realizo leituras sobre varios temas

10 Conhego varias vertentes da Literatura e da musica
18 Vivencio aulas de campo

21 Posso produzir textos

28 Entendo o texto e sua relagdo com a sociedade
46 A aula ndo é conteudista

47 Poemas principalmente

48 Autores brasileiros

49 Musicas

50 Poemas-processo de autores potiguares

51 Cantos

52 Documentarios

53 Propagandas

4 Ha ligagdo entre a leitura literaria
com outras artes e saberes

31 Sempre ha textos e atividades para relacionar, pode até
ser da mesma escola literaria 5 Permanéncia do Paradigma
32 Tem uma contextualizag@o antes: quem foi o autor, a Historico-Nacional

biografia, o contexto histérico.
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Categorias iniciais (agrupadas)

Categorias intermediarias

45 As vezes, ela/ele apresenta um conceito antes e depois
vem o texto, para a gente ver na pratica

28 Entendo o texto e sua relagdo com a sociedade

29 Reconheco o que aprendo em diferentes contextos

33 Depois que a gente 1€, a gente comega os debates

34 Cada um da o seu ponto de vista

35 A gente vai se preparando para ler o texto

36 Ela/ele deixa a gente formar uma opinido sobre o texto

6 O processo de interpretagdo se da a
partir do didlogo com o texto, tendo
como limite o contexto

1 Dialogo com meus colegas e com o(a) professor(a) sobre
cada leitura

4 Participo de debates

11 Tenho muitas vivéncias nas aulas

19 Tenho um espago seguro de fala na aula

27 Compartilho minhas produgdes

41 A gente faz uma leitura prévia

42 A gente 1€ todo mundo junto

43 Ela/ele relé com a gente

7 As leituras dos alunos sio
compartilhadas, discutidas e analisadas
nas aulas.

13 Escrevo poemas e narrativas

21 Posso produzir qualquer texto

24 Entendo como se faz um poema

25 Entendo como se faz uma narrativa

27 Compartilho minhas producdes

38 Tem sempre uma atividade para escrever em casa

8 Sao realizadas tarefas de escrita
relacionadas a Literatura

12 Tenho vontade de ler

16 Sou protagonista

19 Tenho um espago seguro de fala na aula

21 Posso produzir qualquer texto

22 Eu me desenvolvo

23 Estimulo meu discurso, minha fala

24 Entendo como se faz um poema

25 Entendo como se faz uma narrativa

26 Minha voz ¢ ouvida

27 Compartilho minhas producdes

28 Entendo o texto e sua relagdo com a sociedade

29 Reconheco o que aprendo em diferentes contextos
33 Depois que a gente 1€, a gente comega os debates
36 Ela/ele deixa a gente formar uma opinido sobre o texto

9 Os alunos se sentem protagonistas do
processo de letramento literario

3 Aprendo naturalmente

4 Participo de debates

5 Meu senso critico ¢ estimulado pelas aulas
7 Minha criatividade é estimulada, sinto-me inspirado
pelos textos

8 Realizo analises e reflito

12 Tenho vontade de ler

17 Tenho um choque de realidade

20 Amplio meu repertdrio sociocultural

21 Posso produzir

22 Eu me desenvolvo

37 A gente aprende melhor

10 Os alunos percebem que estao
amadurecendo como leitores

Fonte: Elaboracdo da autora.
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A seguir, serdo apresentadas as interpretagdes das falas dos estudantes a respeito das

praticas docentes observadas, a partir da categorizacao realizada.

4.3.2.1 As praticas docentes na percep¢dao dos alunos: as categorias intermediarias

Nesta sec¢do, reunimos as dez categorias intermedidrias construidas a partir da
analise dos relatos dos estudantes. Essas categorias resultam do agrupamento tematico
das respostas, considerando os aspectos recorrentes nas falas dos participantes. O objetivo

¢ identificar como os alunos percebem suas experi€ncias nas aulas de Literatura.

Categoria Intermediaria 1: Os alunos vivenciam a experiéncia da leitura e aprendem a
abordar os textos literarios segundo seus interesses.

Nos relatos associados a esta categoria, verificamos que os alunos percebem que
as aulas de Literatura estdo centradas no estimulo a reflexdo com atividades de
participag¢do que envolvem seu encontro pessoal com a obra literéria:

"Tenho vontade de ler", "Minha criatividade é estimulada”, "Tenho muitas
vivéncias nas aulas”; "Sou protagonista"; “Minha voz é ouvida”; “Cada um da o seu
ponto de vista”; “Participo de debates”; “A aula é interativa”; “Realizo andlises e
reflito”; “Amplio meu repertorio sociocultural”.

Os depoimentos dos alunos tém relacao direta com que Soares (1999, p. 47) define
como escolarizacao adequada da Literatura: “adequada seria aquela escolarizacao que
conduzisse eficazmente as praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social e
as atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se quer formar”.

Percebe-se, pois, que as praticas realizadas pelos docentes nao se limitam a
reproducgao de contetidos, elas envolvem estratégias de mediagdo em multiplas instancias,
que estimulam a reflexdo critica e a formacao de leitores autonomos, mobilizando o
repertorio sociocultural do aluno, deslocando perspectivas e o levando a reconfigurar o
modo como ele 1€ o mundo, corroborando o que defende Aguiar (1999, p. 240) sobre a
variedade de leituras e praticas culturais necessarias a formacgao literaria do aluno na
escola: “A escola sensivel a diversidade ¢ aquela que deve estar pronta para trabalhar com
realidades variadas, tal qual o mundo 14 fora” (Aguiar, 1999, p. 240)

Depreende-se, pois, que os relatos dos alunos correspondem ao que Aguiar
defende como praticas necessarias a formagao do leitor literario, visto que a sala de aula

constitui um espago em que diferentes sujeitos, textos e praticas culturais se articulam.
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Verifica-se que os professores reconhecem a diversidade existente entre os estudantes,

acolhendo diferentes experiéncias e formas de interacao.

Categoria Intermediaria 2: “O conhecimento da Literatura ¢ construido por meio do
texto literario”

Nos relatos dos alunos associados a esta categoria, identificamos o conhecimento

do texto literdrio como elemento impulsionador do seu desenvolvimento. As aulas
descritas pelos estudantes articulam leitura, escuta e producao de sentidos:
“Leio textos literarios em todas as aulas”; “Realizo muitas leituras de obras literdrias
na sala de aula”; “Ela/ele comega a trabalhar o assunto a partir daquele texto”; “A aula
ndo é conteudista”; “Vivencio aulas de campo”; “Minha criatividade é estimulada,
sinto-me inspirado pelos textos”.

As falas dos alunos indicam que as aulas buscam ampliar seu conhecimento da
Literatura por meio do contato direto com o texto literdrio. As atividades priorizam a
experiéncia de leitura, evitando a simples transmissdo de informagdes pré-definidas. Ha
um esfor¢o para que os estudantes relacionem os textos a diferentes contextos, espagos €
vivéncias, incluindo atividades fora da sala de aula. As respostas também revelam que as
praticas propostas estimulam a expressdo criativa e a elaboragdo subjetiva, permitindo
que os alunos desenvolvam uma relagdo mais autdnoma e significativa com a Literatura.

Ao discorrer sobre o carater formativo da Literatura, Teresa Colomer ressalta que
“o objetivo da educacgdo literaria €, em primeiro lugar, contribuir para a formagdo da
pessoa, uma formac¢do que aparece ligada indissoluvelmente a construcdo da
sociabilidade” (Colomer, 2007, p. 31, grifo da autora). A autora argumenta que esse
processo ocorre a partir da interacdo com obras que apresentam diferentes formas de
compreensdo e avaliagdo das agdes humanas. Assim, o aluno amplia seu repertério
interpretativo e reflexivo ao estabelecer relagdes com os modos como diferentes
contextos representam a experiéncia humana na Literatura.

A categoria trés segue abordando a importancia da materialidade do texto literario

nas praticas de ensino de Literatura.

Categoria Intermediaria 3: "O professor contextualiza a leitura a partir da materialidade
da obra e dos lacos entre o autor e o texto"
Nos relatos dos alunos associados a esta categoria, identificamos a centralidade

do texto literario como ponto de partida para as praticas pedagogicas. As falas agrupadas
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nesta categoria revelam praticas docentes que reconhecem a obra literaria como objeto
estético e cultural concreto, priorizando o contato direto com o texto literario em sua
forma material (livros, impressos, suportes fisicos) e abordando aspectos que vinculam a
producdo da obra a trajetoria do autor € ao contexto de enunciagao.

“Ela/ele sempre traz os livros fisicos e pede para a gente pegar”; “A gente recebe
uma folha. Ela/ele expoe no slide”; “Ela/ele comec¢a a trabalhar o assunto a partir
daquele texto”.

A unidade de registro “Ela/ele sempre traz os livros fisicos e pede para a gente
pegar” ¢ particularmente significativa por evidenciar que o professor valoriza o acesso
direto & materialidade do texto literario. Essa pratica rompe com abordagens que tratam
a Literatura como discurso abstrato e apresenta como experiéncia estética encarnada na
palavra e no objeto livro, permitindo que os alunos se envolvam sensorial e
simbolicamente com a leitura.

Entendemos que a utilizacdo de diferentes suportes, como descrito na fala “4
gente recebe uma folha. Ela/ele expoe no slide”, aponta para uma preocupagdo com a
acessibilidade e a ampliagdo das formas de contato com o texto. Embora o suporte digital
ndo substitua a experiéncia tatil e simbolica do livro fisico, seu uso, quando
intencionalmente articulado com a obra, pode favorecer praticas de letramento literario,
desde que a centralidade do texto e sua fruicdo estética sejam preservadas.

A repeticao da unidade “Ela/ele comega a trabalhar o assunto a partir daquele
texto” ja apresentada na categoria anterior, aqui ganha um novo foco interpretativo: trata-
se ndo apenas de partir do texto como referéncia, mas de evidenciar sua materialidade,
autoria e contexto de producao.

A leitura, nesse contexto, ¢ mediada com base em estratégias que valorizam tanto
a forma material do texto literario quanto os vinculos entre autor, obra e contexto, o que
favorece a formacdo de leitores literarios que compreendem o texto literdrio como
linguagem artistica, historicamente situada e culturalmente significativa.

O texto literario ¢, pois, o ponto de partida para as atividades de ensino de
Literatura. No paradigma do letramento literario, a linguagem literaria ¢ o contetido que
se ensina quando se ensina a Literatura. Ou seja, o contetido € o repertério € nao um
conjunto de regras ou caracteristicas das obras literarias a ser memorizado pelo aluno.
Esse repertorio ¢ vivenciado por meio de praticas de ensino que relacionem o texto, o
intertexto € o contexto as vivéncias leitoras do aluno (Cosson, 2020, p.183). A esse

respeito, Aguiar (1999) ressalta que o ensino de Literatura envolve a promogao de praticas
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que mobilizam o leitor a interagir ativamente com o texto ¢ a sele¢do dos textos literarios
requer atencdo as condi¢des cognitivas, sociais e afetivas dos estudantes, considerando
tanto o conteudo quanto os aspectos compositivos e materiais da obra. Segundo a autora,
o trabalho com a Literatura exige que os professores proponham atividades que desafiem
as expectativas dos alunos, favorecendo a construcao de sentidos. As aulas que realizam
essas agdes tendem a promover o letramento literario, uma vez que articulam o texto

literario as experiéncias dos leitores e ampliam suas competéncias interpretativas.

Categoria Intermediaria 4: "Ha ligacdo entre a leitura literaria com outras artes e
saberes"

A presenca de multiplas formas textuais nas aulas de Literatura, conforme relatado
pelos estudantes, denota uma pratica pedagogica que reconhece a Literatura como parte
de um sistema cultural ampliado, composto por musica, cinema, documentario, oralidade
e poesia popular, entre outros. Ao discorrerem sobre os textos que vivenciam em sala de
aula, os alunos apresentaram uma diversidade de materiais e recursos utilizados pelos
professores voltados a formagdo de repertorios variados: “Poemas, principalmente”,
“Autores brasileiros”; “Poemas-processo de autores potiguares”; “Musicas”;
“Cantos”’; “Documentarios”; € “Propagandas”.

Os depoimentos demonstram que a articulacdo entre as artes ¢ percebida pelos
alunos como parte da formacao do leitor literario, o que remete a ideia de que o letramento
literario envolve o desenvolvimento da competéncia de leitura critica e estética em
multiplos registros culturais.

A declaragdo “Entendo o texto e sua relagdo com a sociedade” indica que a leitura
literaria, quando articulada a outras formas culturais, adquire densidade critica e contribui
para a compreensao do mundo. A realizacao de “aulas de campo” (também enquadrada
nesta categoria) amplia esse horizonte ao possibilitar a vivéncia de praticas culturais fora
da escola, refor¢ando o papel da Literatura como ponte entre o texto € o mundo. A fala
“A aula ndo é conteudista” e a possibilidade de “produzir textos” revelam uma
concepeao de ensino que favorece a criagdo e a autoria, € ndo apenas a recepgao passiva
de conteudos, conforme evidenciado também nas categorias anteriores. Por fim, a unidade
“Realizo leituras sobre varios temas” indica que a Literatura esta sendo trabalhada como
eixo gerador de discussdes relacionadas a varios espectros tematicos.

Segundo Michelle Petit (2009, p. 148), “a leitura ¢ uma histéria de encontros”.

Essa perspectiva destaca a possibilidade de a leitura literaria, no contexto escolar,



190

articular-se com outras linguagens artisticas. A Literatura pode ser integrada a diferentes
formas de expressdo, ampliando os modos de apropriagdo estética e simbolica pelos
estudantes. Conforme Colomer (2019, p. 159), a leitura literaria pode estender sua
presenca na escola por meio de atividades diversas, que favoregam sua relagcao com outros
campos de conhecimento. As respostas dos alunos indicam que o trabalho com Literatura
tem sido desenvolvido de maneira interartistica e interdisciplinar, promovendo o contato
com diferentes manifestagdes culturais e ampliando as formas de acesso e compreensao

da linguagem literéaria.

Categoria Intermedidria 5: “Permanéncia (resquicios) do Paradigma Historico-
Nacional”

As falas dos estudantes reunidas nesta categoria revelam que, mesmo em praticas
pedagdgicas majoritariamente orientadas pelo paradigma do letramento literario, ainda se
observam elementos estruturantes do paradigma historico-nacional, especialmente na
forma como os textos literarios sdo introduzidos e organizados em sala de aula.

A unidade de registro “Sempre ha textos e atividades para relacionar, pode até
ser da mesma escola literaria” indica uma abordagem que, embora ndo seja
exclusivamente cronologica, ainda mobiliza categorias tradicionais da historiografia
literaria, como escolas literarias e seus agrupamentos estilisticos.

Ja a unidade “Tem uma contextualizagdo antes: quem foi o autor, a biografia, o
contexto historico” nos levam ao entendimento de que a biografia do autor e a
ambientacdo historica, quando aparecem desvinculadas da experiéncia estética do texto,
tendem a reduzir a Literatura a documento histérico ou a mero veiculo de transmissdo de
conteudos extraliterarios. Essa abordagem, segundo Cosson (2006, p. 47), corresponde a
aprendizagem sobre a Literatura, que, acaba se sobrepondo a aprendizagem da Literatura,
aquela que emerge da fruicdo, da leitura e da interpretacao do texto em sua linguagem
propria.

A terceira unidade “As vezes, ela/ele apresenta um conceito antes e depois vem o
texto, para a gente ver na prdtica” expressa uma estrutura invertida, na qual o texto ¢
tratado como ilustracao de um contetido prévio. Nessa ldgica, o conceito antecede e dirige
a leitura, reduzindo a autonomia do leitor e deslocando o foco da experiéncia textual para
a confirmag@o de uma ideia previamente estabelecida. Tal procedimento compromete a

construcao da leitura literaria.
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E importante observar, no entanto, que esses elementos ndo configuram,
necessariamente, a predomindncia do paradigma histérico-nacional, mas indicam sua
presenga residual, muitas vezes absorvida dentro de praticas mais amplas e dialdgicas.
Colomer (2007, p. 37) apresenta como um dos motivos pelos quais a escola secundaria
ainda mantém a centralidade da historia literaria em suas praticas de ensino, o fato de que,
apesar das criticas ao ensino centrado na historiografia da Literatura, muitos professores
e a sociedade em geral continuam atribuindo sentido a apresentagdo, para as novas
geragdes, de uma sistematizagdo da evolucao historica a partir das obras consideradas
referenciais para a coletividade. Para Cosson (2020, p. 69), a historia da Literatura, ao se
constituir como disciplina escolar, transforma-se em um contetido conceitual, passivel de
ser transmitido, avaliado por meio de provas e organizado segundo as mesmas estruturas
curriculares das demais disciplinas escolares. Essa configuracao refor¢a sua permanéncia
como um saber escolar, pautado por contetidos, conceitos e avaliagdes formais.

Para que as praticas de ensino da Literatura avancem em dire¢do ao letramento
literario, € necessario que os docentes superem a reproducdo de abordagens baseadas na
historiografia literaria. A continuidade dessas praticas, ainda que de forma residual, pode
limitar a construcao da experiéncia estética com o texto literario. O desenvolvimento do
letramento literario requer a centralidade da leitura, da mediacdo e da formacdo de
leitores, o que implica a revisdo de metodologias que privilegiam a organizagdo
cronolodgica de autores e movimentos em detrimento da vivéncia efetiva com a linguagem
literaria.

As falas analisadas aqui ilustram a coexisténcia entre praticas inovadoras e tragos
do ensino tradicional, que ainda estruturam parte do trabalho pedagodgico com a
Literatura. Reconhecer esses resquicios nao implica desqualificacdo das praticas, mas

contribui para um diagndstico mais preciso das praticas adotadas no chao da escola.

Categoria Intermediaria 6: “O processo de interpretagdo se d4 a partir do didlogo com
o texto, tendo como limite o contexto”

Graca Paulino (1999) ao interagir com o artigo “Sobre leitura e saber”, de Anne-
Marie Chartier, afirma que a leitura literaria demanda do leitor o uso articulado de emogao
e razdo, além de conhecimentos prévios sobre lingua, mundo e padrdes textuais. A
estrutura dos textos literarios, ao romper com formatos recorrentes, exige reconhecimento

de convengdes proprias do campo literario. Durante a leitura, o repertorio do leitor ¢
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mobilizado e transformado pela diversidade de sentidos e pela instabilidade interpretativa
que o texto apresenta.

Nesse processo, a atuagdo do professor de Literatura assume a mediacao das
experiéncias de leitura, organizando atividades que possibilitam aos alunos o manuseio
do texto literario e o compartilhamento da experiéncia literaria. Conforme Cosson (2020),
a leitura no paradigma do letramento literario como pratica interpretativa envolve a
analise das obras nas trés instancias de leitura: o texto, o intertexto € o contexto. Essas
instancias, sempre presentes na conducao da leitura, orientam o trabalho do docente na
selecdo de estratégias que favorecam a construgdo da competéncia literaria dos alunos.

As unidades de registro sistematizadas a partir das falas dos estudantes agrupadas
nesta categoria apontam para a realizagao de atividades baseadas nesses pressupostos:
“Depois que a gente lé, a gente comega os debates”; “Cada um da o seu ponto de vista”;
“FEla/ele deixa a gente formar uma opinido sobre o texto”’; “Entendo o texto e sua rela¢do

’,

com a sociedade”; “Reconheco o que aprendo em diferentes contextos’

)

; “A gente vai se
preparando para ler o texto”.

Diante das falas dos alunos, observa-se que as praticas docentes descritas nesta
categoria evidenciam a presenga de etapas que caracterizam a sequéncia basica de leitura
literaria, que compreende as etapas de motivacao, na qual se prepara o aluno para a leitura
do texto literario; a introdugdo, que compreende a apresentacdo do texto literario aos
alunos; a etapa da leitura, que consiste na leitura acompanhada do texto; e a interpretacao,
etapa que corresponde ao momento de construgdo do sentido do texto, o encontro pessoal
do leitor com a obra literaria.

As atividades relatadas pelos alunos indicam momentos de preparacdo para a
leitura, apresentacdo do texto, realizacao da leitura acompanhada e construcao de sentido
a partir da interpretagdo. Esses procedimentos apontam para um trabalho que articula
mediacdo docente e participagdo ativa dos alunos. Percebemos, portanto, que a leitura
literaria ¢ desenvolvida como um processo que envolve diferentes fases de interagdo com

o texto.

Categoria Intermediaria 7 “As leituras dos alunos sdo compartilhadas, discutidas e
analisadas nas aulas”
“Dialogo com meus colegas e com o(a) professor(a) sobre cada leitura’;

“Participo de debates”’; “Tenho muitas vivéncias nas aulas”; “Tenho um espago seguro
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de fala na aula”; “Compartilho minhas produgoes” “A gente faz uma leitura prévia’;
“A gente lé todo mundo junto”; “Ela/ele relé com a gente”.

As falas reunidas nesta categoria indicam que o processo de leitura literaria nas
aulas analisadas ocorre por meio da interagdo verbal, do debate e da escuta mutua,
caracterizando um ambiente de formacgao leitora coletivo e colaborativo. Esse cenario ¢

um dos pilares do letramento literario, pois, segundo Cosson (2006, p. 27),

Ler implica troca de sentidos ndo sé entre o escritor € o leitor, mas também
com a sociedade onde ambos estdo localizados, pois os sentidos sdo resultado
de compartilhamentos de visdes do mundo entre os homens no tempo e no
espaco. [...] Abrir-se ao outro para compreendé-lo, ainda que isso ndo implique
aceita-lo, ¢ o gesto essencialmente solidario exigido pela leitura de qualquer
texto.

Cosson (2006) afirma que a leitura, embora realizada individualmente, envolve
um processo de troca de sentidos que ultrapassa a relagdo direta entre o escritor e o leitor.
Ao ler, o individuo interage com significados que foram construidos historica e
socialmente. Nesse sentido, a leitura exige uma abertura ao outro, o que caracteriza seu
aspecto solidario. Por isso, ¢ fundamental que as praticas de leitura promovam momentos
de compartilhamento, para que os leitores possam construir sentidos a partir desse
encontro com outras perspectivas.

Colomer (2007, p.71), ao dissertar sobre a importancia dessa interagdo, destaca:
“Trabalhar em grupo ajuda a interpretar de forma mais complexa, j& que obriga a
argumentar, a retornar ao texto, a comparar, a contestar etc. A ideia de que um texto tem
diferentes niveis de significado que podem emergir, se reforca com este tipo de
atividade.”. Segundo a autora, o trabalho em grupo favorece o desenvolvimento de
interpretacdes mais elaboradas, pois exige a formula¢do de argumentos. Essa dindmica
leva os alunos a retomarem o texto, compararem ideias e questionarem leituras anteriores.
A atividade coletiva evidencia os diferentes sentidos possiveis presentes no texto.

Percebe-se que os alunos vivenciam a experiéncia da leitura por meio das
atividades realizadas em sala de aula e mediadas pelo professor. Suas leituras sdo
discutidas e analisadas em sala. Os estudantes sao levados a justificar suas interpretagdes,
a localizar elementos no texto para sustentar seus argumentos e a reconhecer diferentes
possibilidades de leitura. O trabalho coletivo estimula o retorno frequente ao texto
literario, promovendo comparacdes entre diferentes pontos de vista e possibilitando a
ampliacdo da compreensdo sobre os multiplos significados que o texto pode oferecer. A

interacdo em uma comunidade de leitores permite que os leitores aprendam com as
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interpretagdes dos outros e ampliem sua compreensao das obras. Além disso, possibilita
vivenciar a dimensao social da leitura e construir vinculos com o grupo.

Destacamos, especialmente, o seguinte registro de um aluno: “Tenho um espago
seguro de fala na aula”. Essa afirmacao reforca a importancia de a sala de aula ser um
ambiente em que o estudante possa expressar suas interpretacdes e posicionamentos
livremente, sem impedimentos. Esse aspecto ¢ fundamental para o amadurecimento da
competéncia literaria, pois permite que o aluno tenha consciéncia da importancia do
processo de apropriacdo da leitura. A mediagdo do professor, conforme aponta Petit
(2009, p. 161), ¢ central nesse processo, pois implica o compartilhamento da prépria
experiéncia de leitura, criando condi¢des para que os estudantes desenvolvam vinculos

com os textos literarios.

Categoria Intermediaria 8: “Sao realizadas tarefas de escrita relacionadas a Literatura”

A leitura responsiva corresponde a resposta dada pelo aluno ao texto literario,
sendo o registro do encontro entre leitor e obra em um novo texto. Sua funcdo ¢ tornar
explicita e externa a experiéncia de leitura. Segundo Kleiman e Santos-Marques (2020,
p. 33), “engajar-se de forma ativa e responsiva implica ndo apenas compreender, mas
também responder aos enunciados lidos, aceitando-os, refutando-os, reformulando-os”.
As respostas dos alunos evidenciaram que as acdes dos docentes t€m ligagdo direta com
essa pratica:

“Escrevo poemas e narrativas”; “Posso produzir qualquer texto”; “Entendo
como se faz um poema; “Entendo como se faz uma narrativa”; “Compartilho minhas
produgoes” e “Tem sempre uma atividade para escrever em casa”.

Segundo Cosson (2020, p. 187), o produto da leitura responsiva pode ser qualquer
texto gerado a partir da obra lida. Inclui produgdes orais e escritas que vao desde
fragmentos de didrios de leitura, com impressdes sobre o processo de leitura, até poemas,
contos, resenhas e ensaios criticos. Também podem ser produzidos textos que dialogam
diretamente com a obra original, como parafrases, parddias, novos finais, continuagdes
narrativas ou fanfictions. A resposta ao texto pode ser a produgao de uma narrativa a partir
da leitura de um poema, ou vice-versa, pode incluir elementos autobiograficos,
caracterizando-se como escrita de si. Além das produgdes verbais, a leitura responsiva
pode se manifestar por meio de outras linguagens, como videos, performances artisticas

e encenagoes.
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Categoria Intermediaria 9: “Os estudantes se sentem protagonistas do processo de
letramento literario”

“Tenho vontade de ler”’; “Sou protagonista”; “Tenho um espago seguro de fala
na aula”; “Posso produzir qualquer texto”; “Eu me desenvolvo”; “Estimulo meu
discurso, minha fala”; “Entendo como se faz um poema”; “Entendo como se faz uma
narrativa’’; “Minha voz é ouvida”; “Compartilho minhas produgoes”; “Entendo o texto
e sua rela¢do com a sociedade”;” Reconheco o que aprendo em diferentes contextos”;
“Depois que a gente lé, a gente comega os debates”; “Ela/ele deixa a gente formar uma
opinido sobre o texto”.

Sobre o papel do aluno no processo de construgdo de sua competéncia literaria,
Petit (2009, p. 28-29), ressalta que o leitor ndo € passivo: ele realiza um trabalho
produtivo, reescrevendo, alterando sentidos (do texto), distorcendo, reempregando,
introduzindo variantes e deixando de lado os usos corretos. Segundo a autora, o leitor ¢
transformado durante o processo, encontrando o inesperado e seguindo caminhos que
nem sempre sabe aonde levarao:

Foi com base nessa compreensao que analisamos as falas dos alunos e inferimos
que eles vivenciam, de fato, o papel de protagonistas no processo pedagogico.
Entendemos que o aluno ¢ o principal agente de sua formagdo, conforme orienta o
paradigma do letramento literario. Nesse paradigma, a experiéncia literaria se concretiza
na pratica, por meio de agoes planejadas e mediadas pelo professor. Ao observarmos as
respostas, percebemos que a aprendizagem dos alunos nao ocorre de forma acidental, mas
resulta de um planejamento que busca garantir a apropriacdo efetiva do repertorio
literario.

Aqui, o professor atua como mediador, organizando atividades e definindo os
caminhos que os alunos percorrem para ampliar sua experiéncia leitora. O aluno
reconhece sua posi¢cdo de sujeito no processo de aprendizagem ao relatar que se sente
protagonista. Esse sentimento ¢ resultado de um trabalho pedagogico que cria condigdes
para que os estudantes assumam conscientemente seu papel. As falas dos alunos, ja
discutidas em outras categorias, reforgam que eles compreendem o sentido de sua

participacgdo ativa no processo de apropriagao do repertorio literario.

Categoria Intermediaria 10: “Os estudantes percebem que estio amadurecendo como

leitores”
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“Aprendo naturalmente”; “Participo de debates”; “Meu senso critico é
estimulado pelas aulas”; “Minha criatividade é estimulada, sinto-me inspirado pelos
textos”; “Realizo andlises e reflito”; “Tenho vontade de ler”; “Tenho um choque de
realidade”; “Amplio meu repertorio sociocultural”;” Posso produzir”;” Eu me
desenvolvo”; “A gente aprende melhor”.

A categoria 10 retne as unidades de registro nas quais os estudantes analisam sua
propria evolucdo no processo de aprendizagem da leitura literaria. Optamos por construir
esta categoria considerando a centralidade do papel do aluno no paradigma do letramento
literario. Entendemos que o estudante, enquanto protagonista, precisa refletir sobre seu
protagonismo e reconhecer seu amadurecimento como leitor. Avaliar-se enquanto sujeito
do processo implica identificar as transformagdes ocorridas em sua relacio com a
Literatura. Conforme afirma Barbosa (2011, p. 153), “a promocao do letramento literario
significa possibilitar que os jovens se apropriem efetivamente da condicao de leitores
capazes de experimentar a fruicdo que caracteriza o contato com a Literatura. A formagao
desse leitor ¢ o objetivo principal do trabalho com Literatura na escola”.

As falas dos estudantes indicam o envolvimento com o préprio percurso de
letramento literario. Eles reconhecem que, como ja foi apontado na categoria anterior, a
leitura realizada em sala de aula ndo €é acidental, nem acontece de forma
descontextualizada. Nao hd simplesmente a leitura pela leitura, mas uma pratica
intencional que estimula a reflexdo sobre o crescimento como leitor. Os alunos
compreendem que as vivéncias de manuseio dos textos e de compartilhamento das
experiéncias de leitura sdo fundamentais para esse crescimento. Tal percep¢do dialoga
com a afirmacdo de Petit (2009, p. 26), ao destacar que “os leitores se apropriam dos
textos, lhes dao outro significado, mudam o sentido, interpretam a sua maneira,

introduzindo seus desejos entre as linhas: € toda a alquimia da recepgao”.

4.3.2.2 As praticas docentes na percepgdo dos alunos: as categorias finais

Finalizadas as andlises das categorias intermediarias, procedemos a um novo
processamento e reorganizacdo, dando origem as categorias finais de analise. No quadro
a seguir, apresentaremos a sistematiza¢do das categorias finais, construidas a partir do
agrupamento das dez categorias intermedidrias previamente definidas. Esse processo de
organiza¢do teve como proposito concentrar os principais sentidos expressos nas falas

dos estudantes, permitindo a constru¢ao de nosso entendimento definitivo sobre como os
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atores diretamente envolvidos no processo, os alunos, percebem e significam as aulas de
Literatura que vivenciam. As categorias finais constituem, assim, nossa leitura critica e
interpretativa das aulas de Literatura, a partir daquilo que foi relatado pelos alunos sobre

suas vivéncias no cotidiano escolar.

Quadro 22 — Categorias finais. Visao do aluno sobre as aulas de Literatura.

Categorias intermediarias (agrupadas)

Categorias finais

1 Os alunos vivenciam a experiéncia da leitura e aprendem a
abordar os textos literarios segundo seus interesses

3 O professor contextualiza a leitura a partir da materialidade
da obra e dos lacos entre o autor e o texto

5 Permanéncia do Paradigma Historico-Nacional

7 As leituras dos alunos sdo compartilhadas, discutidas e
analisadas nas aulas.

1 A aula de Literatura ¢ constituida
por uma interacdo organizada com
atividades de participagdo,
comentario, analise € escrita,
fundamental para a formagao do
leitor literario e o desenvolvimento

8 Sao realizadas tarefas de escrita da competéncia literaria.

2 O conhecimento da Literatura é construido por meio do
texto literario

4 Ha ligagdo entre a leitura literaria com outras artes e saberes
6 O processo de interpretacao se d4 a partir do didlogo com o
texto, tendo como limite o contexto

2 A multiplicidade de formas
textuais e a pluralidade dos temas
conduzem ao dialogo do texto
literario com outros textos e
diversos modos de ler.

7 As leituras dos alunos sdo compartilhadas, discutidas e
analisadas nas aulas.

9 Os estudantes se sentem protagonistas do processo de
letramento literario

10 Os estudantes percebem que estdo amadurecendo como
leitores

3 Os alunos se sentem pertencentes
a uma comunidade de leitores que
lhes oferece um repertorio, uma
moldura cultural dentro da qual o
leitor podera se mover.

Fonte: Elaboracdo da autora.

Categoria Final 1: “4 aula de Literatura é constituida por uma intera¢do
organizada, com atividades de participag¢do, comentario, analise e escrita, fundamentais
para a formagado do leitor literario e o desenvolvimento da competéncia literaria”.

A Categoria Final 1 refere-se a visdo dos alunos sobre a materializagao das aulas
de Literatura, mas nos leva a refletir nao s sobre o papel do professor na constru¢ao da
competéncia literaria dos alunos, mas também sobre o papel da escola como responsavel
pOr esse processo.

A escola, como espaco institucional, tem a responsabilidade de oferecer ao aluno
as condi¢des necessarias para que desenvolvam as competéncias que lhe permitam
compreender e articular os elementos do mundo e de si mesmo por meio do texto literario.
Nao se trata apenas de incentivar a leitura por prazer, mas de garantir que o aluno
disponha dos instrumentos para construir sentidos, a partir de uma mediagao sistematica

e planejada.
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O processo de apropriacao da leitura literaria, conforme definido por Cosson
(2020), corresponde a construcao de sentido a partir da Literatura, entendida como pratica
social e individual. O autor destaca que o letramento literario ¢ um processo
simultaneamente individual e social, que insere o aluno em uma comunidade de leitores,
a medida que ele se constitui como leitor. A Literatura, nesse contexto, existe
coletivamente, mas ¢ por meio de sua incorporacdo individual que ela se torna
significativa para o leitor. Por isso, ¢ necessario que essa apropriacdo ocorra de maneira
literaria, ou seja, utilizando os artefatos reconhecidos como literarios e respeitando o
modo proprio de significagdo estabelecido pela Literatura. Esse modo se funda na relacao
intensa com a linguagem, por meio da qual o sujeito constroi e reconstrdi a si mesmo e
ao mundo, com base nas experiéncias vividas e mediadas pelo texto literario. A esse
respeito, Colomer (2007, p.63) defende que mais que ler Literatura, a escola deve ajudar
no progresso da competéncia literaria do aluno, importando-se em trabalhar os aspectos
nos quais se espera que os alunos sejam mais competentes. Dentre os aspectos elencados,
ressaltamos: envolver o aluno com a Literatura, para que ndo a considere algo distante,
imaterial, longinquo; depois, oferecer ferramentas para que o aluno domine as habilidades
leitoras, amplie seu corpus de leitura e construa interpretagdes complexas.

O professor, nesse processo, exerce papel fundamental. Cabe ao docente planejar
as atividades e projetar os caminhos a serem percorridos pelos alunos; € seu papel ser o
guia ou condutor da experiéncia literaria, entendendo que condutor nao é executor, mas
aquele que aponta caminhos. O professor tem ainda uma outra fungdo: construir uma
comunidade de leitores na sala de aula. Deve estabelecer as condi¢des necessarias para
que as experiéncias literarias dos alunos sejam compartilhadas.

As respostas dos alunos nos remetem ao entendimento de que as praticas dos
docentes colocam o aluno como centro do processo formativo, garantem a mediacao,
promovem a escuta e o didlogo e valorizam a producao de sentidos dos textos. Por meio
das falas dos alunos, depreende-se que os professores sabem o que ensinam e para que
ensinam, tal qual apresenta Rezende (2009, p. 6) ao tratar sobre as possibilidades do fazer
docente no trabalho com o letramento literario na escola.

Entretanto, a andlise também identificou a presenga de uma categoria que destoa
das praticas formadoras até aqui descritas: a Categoria 5, ja& pormenorizada na se¢do
anterior, “presenga de resquicios do paradigma historico-nacional”. Segundo Barbosa
(2011, p.157), ao ensinar Literatura langando uso da historiografia, o docente incorre no

erro de tratar a Literatura como “pretexto para objetivos outros que nao o letrar
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literariamente, ja que a atividade interpretativa, a leitura detida, a analise da relagao
forma/contetdo pode escapar a agdo dos leitores”.

Por outro lado, a presenca de estratégias associadas ao paradigma histdrico-
nacional ndo representa sua hegemonia, antes, representa um resquicio de um modo de
ensinar que nos remete as origens do ensino de Literatura no Brasil, no qual a Literatura
¢ vista como um saber escolar e que precisa ser superado. As praticas de ensino de
Literatura predominantes nas aulas aqui analisadas remetem ao predominio do paradigma
do letramento literario, pois envolvem praticas formadoras, que convergem para a
formacao do leitor literario em sua dimensao plena: estética, social e discursiva.

A Categoria final 1, portanto, evidencia a importancia da escola e do professor na
organiza¢do e na implementagdo de praticas que assegurem ao aluno as ferramentas
necessarias para o desenvolvimento da competéncia literaria e para a aprendizagem da
leitura literaria. A categoria final 2, contempla, além da importancia do papel do docente,
as praticas que envolvem os modos de ler literariamente.

Categoria Final 2: “A multiplicidade de formas textuais e a pluralidade dos temas
conduzem ao dialogo do texto literario com outros textos e diversos modos de ler”.

Na andlise da Categoria Final 2, identificamos que os elementos centrais
apontados pelos alunos dizem respeito as praticas de ensino desenvolvidas pelos
professores especificamente voltadas aos modos de ler literariamente. O trabalho docente
aparece como elemento central na materializagdo do desenvolvimento da competéncia
literaria dos alunos.

Nessa perspectiva, a analise concentrou-se na compreensdao de como o professor
atua. No paradigma do letramento literario, o papel do professor ¢ o de planejador e guia
da formacao literaria dos estudantes. A partir desse lugar de mediacao, definem-se as
estratégias pedagdgicas e as praticas de ensino. Entre essas praticas, destacamos
principalmente aquelas que materializam o principio do letramento literario, como as
atividades de antecipacdo, decifracdo e interpretagdo. Essas acdes estdo diretamente
relacionadas a convergéncia desta categoria analitica: interpretar ¢ dialogar com o texto,
tendo como limite o contexto.

Esse contexto ¢ de natureza dupla: envolve tanto aquele dado pelo texto quanto o
dado pelo leitor; um e outro precisam convergir para que a leitura adquira sentido. A
construcao de sentido resulta da convergéncia entre o contexto textual e o contexto leitor.
Essa relacdo ¢ mediada pelas referéncias culturais do autor e do leitor, bem como pelas

construgdes interpretativas que a comunidade de leitores imprime ao ato de ler. O
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contexto, portanto, configura-se simultaneamente como aquilo que esta presente no texto,
que vem com ele, e aquilo que uma comunidade de leitores julga como proprio da leitura.
As praticas que visam ao desenvolvimento da competéncia literdria do aluno,

devem segundo Rezende (2009) abranger toda e qualquer gama de textos, pois

Ao se privar o aluno da leitura de um texto literario mais complexo, seja
contemporaneo ou da tradi¢do [...] ndo ha divida de que se trata de priva-lo
também de competéncias necessarias a sua formacao, ja que o texto complexo
[...] mobiliza competéncias que a Literatura mais simples e imediata ndo ¢é
capaz de oferecer” (Rezende, 2009, p. 5).

A leitura verticalizada ¢ um direito do aluno e dever da escola. O contato com
textos literarios de maior complexidade ¢ fundamental para o desenvolvimento das
capacidades interpretativas dos alunos. A leitura verticalizada, oportunizada pelas
praticas de leituras literarias de obras que apresentam multiplos sentidos e diferentes
camadas de significados possibilita que o aluno amplie seu repertério, exercite a
compreensdo de realidades diversas e desenvolva sua competéncia literaria. Por meio das
falas dos alunos, fica claro que eles conseguem reconhecer essas praticas, visto que as
mesmas se concretizam em atividades percebidas e vivenciadas por eles.

Categoria Final 3: “Os estudantes se sentem pertencentes a uma comunidade de
leitores que lhes oferece um repertorio, uma moldura cultural dentro da qual o leitor
podera se mover”.

A Categoria Final 3 foi sistematizada a partir das categorias intermedidrias que
evidenciam que as leituras realizadas pelos alunos sdo compartilhadas, discutidas e
analisadas em sala de aula. Os estudantes relatam sentir-se protagonistas do processo
literario e reconhecem seu amadurecimento como leitores. Neste ponto da anlise,
direcionamos a reflexao para o papel do aluno e para a importancia da construgao de uma
comunidade de leitores.

No paradigma do letramento literario, o papel do aluno ¢ central, caracterizando-
se como agente do proprio processo formativo. No entanto, esse protagonismo ndo ocorre
de maneira espontanea; ele esta diretamente vinculado ao planejamento pedagogico do
professor, conforme ja discutido nas categorias anteriores. O fato de os estudantes se
perceberem em processo de amadurecimento como leitores literarios e reconhecerem seu
envolvimento nas atividades literarias indica a efetividade desse planejamento docente.
No que diz respeito a comunidade de leitores, destacamos que a leitura envolve troca de
sentidos, ndo apenas entre escritor e leitor, mas também com a sociedade em que ambos

estdo inseridos, uma vez que os sentidos produzidos sdo resultado de compartilhamentos
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de visoes de mundo, historicamente situadas. Nesse contexto, ler implica abrir-se ao outro
e estabelecer uma relagdo entre o0 mundo interior do leitor e o mundo social.

Segundo Cosson (2020, p. 191), “é papel do professor cuidar para que a
comunidade de leitores da sala de aula se desenvolva progressivamente, ampliando e
fortalecendo a competéncia literaria dos alunos”. A constru¢do de uma comunidade de
leitores também ¢ apontada como um elemento central para o desenvolvimento da
competéncia literaria dos estudantes por Colomer (2019, p. 143), que destaca que o
sentimento de pertencimento a uma comunidade interpretativa ¢ um mecanismo
fundamental para que o aluno aprenda a apreciar formas literarias mais elaboradas. Esse
processo ocorre por meio do compartilhamento das obras, permitindo que os estudantes
se beneficiem das competéncias interpretativas dos colegas, ampliando sua compreensao
dos textos literarios e vivenciando a Literatura em sua dimensao socializadora.

Além de revelar a presencga de uma relacao dialogica entre a leitura individual e a
leitura coletiva, a analise dessa categoria registrou a relacdo de confianca construida entre
docente e alunos, apontada como fator importante para o crescimento do aluno como
sujeito leitor. Segundo Rouxel, (2013, p. 31): “A importancia do clima estabelecido no
interior da comunidade interpretativa (a classe, o professor) ¢ enfatizada: um contexto
onde reinam a confianga, o respeito € a escuta mutuos € propicio ao encontro com o0s
textos literarios e ¢ mesmo determinante”.

Esse posicionamento reforca que o desenvolvimento da leitura literaria esta
diretamente relacionado as condi¢des de interacao estabelecidas em sala de aula. Quando
o aluno percebe que sua voz e suas producdes escritas sdo consideradas, cria-se um
ambiente em que a leitura passa a fazer sentido. O clima de confianga, respeito e escuta
entre professor e alunos torna-se um elemento central para que o aluno se envolva com
os textos literarios e construa sentidos a partir da leitura.

Ao finalizar esta se¢do, que objetivou identificar qual a visdo que alunos
vinculados a cursos técnicos integrados ao ensino médio tém sobre as aulas de Literatura,
apresentamos as trés categorias finais da analise aqui empreendida.

Os alunos compreendem que a aula de Literatura ¢ constituida por uma interagao
organizada com atividades de participagdo, comentario, analise e escrita, fundamental
para a formagdo do leitor literario e o desenvolvimento da competéncia literria, ainda
que se percebam elementos de outros paradigmas, em especial do paradigma historico-
nacional; a multiplicidade de formas textuais e a pluralidade dos temas conduzem ao

didlogo do texto literario com outros textos e diversos modos de ler; € os alunos se sentem
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pertencentes a uma comunidade de leitores que lhes oferece um repertério, uma moldura
cultural dentro da qual o leitor podera se mover.

As andlises realizadas a partir dos grupos focais evidenciaram a presenca de
praticas pedagogicas coerentes com os fundamentos do paradigma do letramento literario.
As falas dos estudantes revelam experiéncias de leitura que extrapolam a mera
decodificagdo textual, apresentando-se como vivéncias significativas, nas quais o texto
literario ¢ abordado em sua dimensdo estética, cultural, formativa e social. Registra-se
que os alunos tém a percep¢do da importancia das praticas de letramento literario
desenvolvidas nas aulas.

A estruturagdo das categorias intermediarias e finais permitiu sistematizar os
indicios desse paradigma nas praticas escolares, revelando interagdo, debate,
contextualizagdo, protagonismo e constru¢ao de repertorio cultural. Esses elementos nao
apenas dialogam com os modos de ler literariamente propostos por Cosson (2014), como
também demonstram que ¢ possivel, no contexto da educagdo basica, consolidar uma
comunidade de leitores escolares.

Além disso, os resultados mostram que os estudantes ndo apenas participam
ativamente das aulas, mas também reconhecem o valor formativo da Literatura na
construgao de sua visdo de mundo. A escola, nesse processo, deixa de ser apenas o espago
de transmissdo de conteudos e assume-se como espago de formagao do leitor literario e
do cidadao, capaz de constituir sujeitos que dialogam com a palavra, com o outro € com
o mundo, como defende Viana Leal (1999, p. 267): “¢ possivel ensinar a ler na escola,
quando ambos, professor e aluno, se movimentam no debrugar-se sobre os textos, a partir
de um processo de interacao”.

Portanto, as evidéncias reunidas nesta secdo reforcam que o paradigma do
letramento literario representa ndo apenas uma alternativa pedagdgica, mas um horizonte
ético e formativo para o ensino de Literatura na escola. Ao investir na leitura literaria
como experiéncia, na mediacdo critica e na constru¢do de sentido, o letramento literario
configura-se como um caminho importante e necessario para a formacao de leitores
literarios competentes, autonomos e socialmente comprometidos.

Conclui-se, assim, que o paradigma do letramento literario se manifesta de forma
predominante nas aulas observadas e nas falas dos discentes, orientando a organizacao
das praticas docentes e a experiéncia de leitura vivida em sala de aula. Sua hegemonia
nao elimina a presenca de outros paradigmas, mas os reinscreve em uma logica voltada

ao desenvolvimento da competéncia literaria dos alunos.
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CONCLUSAO

Chegamos ao final desta tese, que buscou atender as inquietagdes de uma
professora de ensino bésico, técnico e tecnoldgico sobre como ¢ realizado o trabalho com
Literatura nos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, respondendo a
pergunta: qual o lugar do ensino de Literatura nos cursos técnicos integrados dos
Institutos Federais?

Para chegar a resposta dessa pergunta, buscamos identificar esse lugar,
analisando, por meio do curriculo e dos paradigmas do ensino de Literatura, a
normatizacdo curricular do ensino de Literatura nos cursos técnicos integrados dos IFs,
as praticas de ensino de Literatura desenvolvidas pelos docentes, as aulas efetivas de
Literatura e a visdo dos alunos sobre as aulas de Literatura.

O primeiro passo consistiu em analisar o curriculo prescrito e apresentado nos
Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs), das ementas e das matrizes curriculares dos
cursos técnicos integrados ao ensino médio, ofertados pelos IFs. Desse modo, voltamos
nosso olhar para a normatizagao da Literatura proposta nos documentos institucionais e
quais implicacdes essas prescrigdes trazem para o planejamento e a organizac¢ao do ensino
nos cursos técnicos integrados ao ensino médio. Essa investigacdo nos permitiu
compreender como a Literatura estd inserida no curriculo formal e normativo dessas
institui¢des. Observamos que a maioria dos cursos apresenta propostas de integragao
curricular dos componentes curriculares, em consondncia com os documentos
norteadores que definem a integracdo entre formagdo geral e formagdo técnica como
principio estruturante da Educagao Profissional Integrada.

No entanto, ao examinarmos especificamente o espaco da Literatura nessas
propostas, constatamos que essa integragcdo, na maior parte dos casos, ndo contempla a
Literatura de modo substancial. A Literatura aparece, frequentemente, como um elemento
isolado dentro da disciplina de Lingua Portuguesa ou vinculada a contetidos de carater
histérico e estilistico, o que indica a presenca do paradigma historico-nacional. Nessa
configuragdo, a Literatura assume uma func¢ao de referéncia candnica e cronologica, com
énfase em periodos, estilos e escolas literarias, em detrimento de sua dimensao como
pratica de leitura formativa.

Identificamos que alguns PPCs mencionam a abordagem de temas transversais no

componente de Lingua Portuguesa, o que pode representar uma oportunidade relevante
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para o ensino de Literatura com carater critico e formativo. Nos cursos em que essa
perspectiva de transversalidade esta presente, ha uma maior possibilidade de que a
Literatura seja um instrumento de reflexdo sobre diversidade cultural, questdes étnico-
raciais, de género, sustentabilidade e direitos humanos.

A analise também nos mostrou a fragmentacao entre os componentes curriculares
em diversos cursos, 0 que contraria as propostas teodricas presentes nos proprios PPCs.
Essa fragmentacdo compromete a articulagdo entre as areas do conhecimento e a
organicidade do curriculo, dificultando a formagao integral dos estudantes. No caso
especifico da Literatura, quando inserida de forma desarticulada e com foco em contetidos
estanques, limita-se sua fun¢do como mediadora entre saberes e sua capacidade de
estimular a criticidade e a criatividade.

Ao examinarmos as matrizes curriculares, constatamos que a presenca da
Literatura no componente curricular Lingua Portuguesa ¢ bastante desigual entre os seis
IFs analisados. Mesmo nos casos em que ha uma presenga quantitativa significativa de
itens relacionados ao conhecimento literario, o ensino de Literatura permanece, em
grande medida, vinculado ao paradigma histérico-nacional, com énfase em cronologias e
estilos de época, com reduzida atencao a praticas que favoregam a experiéncia estética e
critica, como propde o paradigma do letramento literario.

A andlise das ementas, realizada a luz dos paradigmas do ensino de Literatura,
revelou a presenca marcante de dois paradigmas distintos e, em muitos aspectos,
contrapostos: o histdrico-nacional e o social-identitario. Identificamos que as propostas
curriculares ainda estdo fortemente ancoradas em abordagens vinculadas a divisdo
historiografica da Literatura, heranga de uma tradicdo escolar que valoriza o ensino
cronoloégico, centrado no canone e orientado por praticas transmissivistas. Esse modelo
pressupde a existéncia de um contetido fixo a ser transmitido, sustentado por uma
estrutura hierarquica entre professor, conhecimento e aluno, o que conduz a métodos
baseados na memorizacao e na repeticdo. Essa configuragdo ainda predomina em grande
parte das ementas analisadas, nas quais a Literatura ocupa um lugar secundério,
frequentemente tratada como extensao dos conteudos de Lingua Portuguesa.

Em contrapartida, a andlise também evidenciou a presenga expressiva do
paradigma social-identitario. Entendemos que sua inser¢do nos documentos analisados
esta diretamente relacionada a conformagdo institucional dos Institutos Federais, cuja
proposta educativa tem como um de seus pilares a formacao integral dos sujeitos e a

promoc¢ao de uma cidadania critica. O paradigma social-identitario, ao conceber a
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Literatura como pratica cultural e politica, desloca o foco do ensino para a
problematizagdo das relagdes sociais e das identidades culturais representadas nas obras
literarias. Nas ementas que evidenciam essa abordagem, observamos a valorizagdo de
metodologias que estimulam o debate, a discussao e a interagao dialdgica entre professor
e alunos, conferindo a leitura literaria uma fun¢do social e pedagogica que ultrapassa o
simples dominio de contetidos histdricos ou formais. Reconhecemos que essa presenca,
embora ainda ndo majoritaria, pode representar um movimento de resisténcia as tradi¢cdes
transmissivistas € uma tentativa de alinhar o ensino de Literatura aos principios
formativos que orientam os IFs.

Seguindo o fio condutor de como o ensino de Literatura se materializa por meio
das instancias curriculares, partimos para o curriculo modelado, debrugando-nos sobre
como os docentes organizam suas aulas de Literatura em seus planos de ensino. Nesta
etapa, os planos de ensino, por serem escassos materialmente como documentos, foram
recuperados por meio de entrevistas, nas quais quatorze docentes de seis IFs das cinco
regides brasileiras apresentaram como planejam seu trabalho cotidiano.

As praticas cotidianas dos docentes foram analisadas a partir de seis eixos,
definidos com base em elementos que compdem a descricao dos paradigmas do ensino
da Literatura: 1) selecdo dos textos; 2) material de ensino utilizado; 3) desenvolvimento
das atividades com o texto literario; 4) avaliacdo; 5) existéncia de projetos ou experiéncias
com Literatura; e 6) relacdo do docente com os documentos institucionais.

No eixo da selecao dos textos, observamos que os professores articulam diferentes
critérios, equilibrando as prescrigdes institucionais, o perfil dos estudantes, as proprias
experiéncias de leitura e as exigéncias externas. Em relagdo ao material de ensino
utilizado, as praticas dos professores incluem desde a adogao sistematica das propostas
dos livros didaticos até a produg¢dao de materiais proprios, além da incorporagdao de
recursos digitais, obras integrais e suportes multimodais. Observou-se a permanéncia de
praticas vinculadas ao paradigma historico-nacional, especialmente nas abordagens
centradas na historia da Literatura, mas também hé praticas que se aproximam dos
principios do letramento literario, perceptiveis quando os docentes optam por materiais
variados e integrados a diferentes formas de linguagem.

No eixo referente ao desenvolvimento das atividades com o texto literario, os
docentes relataram realizar praticas de leitura responsiva, ainda que com diferentes niveis
de aprofundamento. A maioria dos professores adota o trabalho com fragmentos de texto,

o que limita o desenvolvimento da competéncia literaria. Ha, entretanto, professores que
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realizam acompanhamento processual e continuo da leitura, por meio de instrumentos
como diarios de leitura, registros de participacdo em sala e observa¢ao do desempenho
dos alunos ao longo das tarefas.

Quanto a avaliagdo, os dados mostraram que as estratégias de acompanhamento
da competéncia literaria ainda sdo pouco frequentes e restritas a um grupo reduzido de
docentes. No eixo que investigou a existéncia de projetos ou experiéncias com Literatura,
os relatos indicaram um movimento constante de criacdo e adaptagdo de propostas,
mesmo diante de limitagdes de carga horaria e infraestrutura. As iniciativas buscam
ampliar as formas de contato dos alunos com a Literatura, diversificando as abordagens
e favorecendo a participacdo ativa dos estudantes. Por fim, no eixo da relacdo dos
docentes com os documentos institucionais, observou-se que os professores seguem o que
esta determinado nas diretrizes curriculares, mas também demonstram autonomia ao
adaptar suas praticas as caracteristicas das turmas.

Seguindo o caminho da busca por identificar o lugar do ensino de Literatura nos
IFs, voltamos nosso olhar ao curriculo em agao, ao curriculo realizado e ao curriculo
avaliado pelos atores envolvidos no processo no IFRN, selecionado como aquele que
apresentava uma maior aproximacao com as propostas do paradigma do letramento
literario. Por meio da observagdo de aulas de trés docentes e realizacdo de sessdes de
grupos focais com os alunos de quatro cursos técnicos integrados ao ensino médio
buscamos verificar como o ensino de Literatura se concretiza efetivamente na sala de aula
de educacao profissional e tecnologica.

A anélise das aulas observadas teve como proposito verificar a efetivagdo do
curriculo em agao e do curriculo realizado, evidenciando como o ensino de Literatura se
concretiza nas praticas docentes. Foram examinadas as mediagdes dos professores, a
participacdo dos alunos, os materiais utilizados, as atividades propostas e os processos
avaliativos.

As observagdes confirmaram a aproxima¢do com o paradigma do letramento
literario, revelando praticas alinhadas a formagao de leitores literarios capazes de
construir sentidos a partir da complexidade estética dos textos. As atividades envolveram
leitura individual e coletiva, debates, producdes textuais, analise de linguagem e
articulagdes interdisciplinares, evidenciando diferentes modos de ler literariamente. A
escrita esteve integrada a leitura como forma de registro e aprofundamento da experiéncia
leitora, estimulando a autoria dos estudantes e fortalecendo a constitui¢ao da escola como

uma comunidade de leitores.
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Em relagdo a avaliacao, identificou-se a ado¢ao de instrumentos diversificados,
com foco no acompanhamento do desenvolvimento da competéncia literaria, por meio de
dirios de leitura, jogos, dindmicas e projetos. As praticas avaliativas foram construidas
de forma dialégica, com devolutivas que promoveram a reflexao sobre os processos de
leitura.

Assim, as observagdes em sala de aula refor¢garam que, orientado pelo paradigma
do letramento literario, o ensino de Literatura naquele contexto prioriza o texto literario
como experiéncia € o aluno como sujeito ativo, distanciando-se de uma estrutura fixa
baseada na historiografia literaria e reafirmando seu compromisso com a formacado de
leitores criticos e criativos.

A analise dos grupos focais nos revelou que os alunos dos cursos técnicos
integrados ao ensino médio percebem as aulas de Literatura como espacos de interacao,
participacdo, analise e escrita, fundamentais para a formagao do leitor literario e o
desenvolvimento da competéncia literaria. As falas revelaram a presenca de praticas
alinhadas ao paradigma do letramento literario, com destaque para a valorizagdo da
experiéncia estética, cultural, formativa e social da leitura. Os estudantes reconhecem o
valor formativo da Literatura e se sentem pertencentes a uma comunidade de leitores,
construindo repertorios culturais e dialogando com diferentes textos e modos de leitura.
Embora persistam tracos de outros paradigmas, sobretudo o histérico-nacional, as praticas
docentes observadas e as experiéncias relatadas pelos alunos demonstram a
predominancia do paradigma do letramento literario como orientagdo central,
consolidando a escola como espaco de formacao de leitores literarios.

Ao final desse nosso percurso investigativo, podemos responder a nossa pergunta
de pesquisa, afirmando que o lugar da Literatura nos IFs, no nivel do curriculo prescrito,
apresenta-se alinhado ao paradigma social-identitario, pressupondo a formacao de um
sujeito critico que precisa de ferramentas para se inserir autonomamente no mundo do
trabalho. No nivel do curriculo apresentado, divide-se entre o paradigma social-identitario
e o paradigma histérico-nacional, revelando um ensino de Literatura associado a tradi¢ao
com a inclusdo de temas sociais. No nivel do curriculo modelado, ha uma mistura entre
os diversos paradigmas, a exclusdo do paradigma moral-gramatical. Nesse caso, os
professores associam pragmaticamente elementos de diversos paradigmas em seus planos
de ensino, seguindo em linhas gerais o paradigma histoérico-nacional, mas sem deixar de
contemplar as contribui¢des dos outros paradigmas, sem haver uma clara hegemonia entre

eles. No curriculo em acao, no curriculo realizado e no curriculo avaliado, observados em
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apenas um dos IFs, o IFRN, identificamos a presenca hegemodnica do paradigma do
letramento literario, indicando uma preocupacao coletiva dos docentes em oferecer a seus
alunos uma formacgao de leitor literario que os acompanhe durante a formagao técnico-
profissional e para além da escola.

Em suma, a Literatura nos IFs se apresenta multifacetada em termos de adogao
dos paradigmas do ensino de Literatura em seus diversos niveis curriculares. Ao mostrar
tal diversidade, essa pesquisa indica a necessidade de que haja uma maior integragdo entre
os [Fs nao para uniformizar o ensino da Literatura, ainda que defendamos os pressupostos
do paradigma do letramento literario como mais adequados para nossa pratica, mas para
que haja maior coeréncia com a identidade dos cursos onde ela esté localizada e do perfil
do aluno que se pretende formar. A pesquisa também revela que ¢ necessaria uma maior
reflexao sobre teorias e metodologias do ensino da Literatura por parte dos docentes para
que sejam superadas praticas que se mantém apenas por forga da tradicao ou justamente
porque nao sdo discutidas ou analisadas em conjunto pelo corpo docente daquele IFs.
Nesse sentido, ¢ preciso que os documentos curriculares, o mais das vezes construidos
em outros esferas, sejam partilhados e ressignificados pelo corpo docente, a fim de que
suas praticas dialoguem com os principios dos documentos, seja para materializa-los,
reforma-los ou mesmo para recusa-los, por meio de foruns entre os IFs ou mesmo entre
as unidades de um mesmo IF.

Nessa analise, ndo podemos deixar de considerar como limitagcdo dos resultados
que o corpus se restringiu a um numero pequeno de IFs, ou seja, foram analisados apenas
seis IFs em um universo de 38 IFs, ainda que segundo um critério de representatividade
regional. Dentro desse recorte primeiro, somente doze PPCs, considerando dois de cada
IF, e os planos de ensino de quatorze docentes. Mais direcionado ainda, o recorte final de
observacao de aulas de trés docentes e 29 de seus alunos de um tnico IF. Nao obstante,
acreditamos que os dados sdo representativos do cenario que se pode tragar para o ensino
da Literatura nos cursos técnicos integrados dos IFs. Também pode se apresentar como
limita¢do o viés dos paradigmas para constituir o horizonte tedrico e metodologico das
analises, assim como a distribui¢cdo do curriculo em niveis graduais. Todavia, julgamos
que se tratam de escolhas legitimas em termos de suporte conceitual, tendo em vista que
eles sdo usados e amplamente reconhecidos em um grande nimero de estudos na area,
além de nossas convicgdes pessoais.

Para pesquisas futuras, sugerimos que sejam realizadas analises comparativas

entre dois ou mais IFs quanto ao ensino da Literatura, sobretudo no que concerne ao
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curriculo em acgdo ¢ ao curriculo avaliado. Também consideramos relevante uma
comparagdo entre o lugar da Literatura nos curriculos dos IFs e os curriculos de outras
institui¢cdes ou redes de ensino médio para que pelo contraste sejam discutidos e avaliados
o que ¢ especifico a um sistema e o que € necessario para o ensino da Literatura em geral.
Seria relevante, ainda, que as diversas praticas docentes dentro de um e outro paradigma
contemporaneo fossem mapeadas e integradas a fim de que servissem de exemplos para
todos os IFs, ajudando a atualizar e aprimorar o ensino de Literatura nesse sistema de

ensino.
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APENDICES

APENDICE A — Quadros (paradigmas nas ementas dos PPCs)

Quadros- Paradigmas nas ementas dos PPCs

Legendas

Paradigmas: MG: Moral-Gramatical; HN: Histérico-Nacional; AT: Analitico-Textual; SI: Social-
Identitario; FL: Formac¢do do Leitor; LL: Letramento Literario.

PPCs: IFAM (1-Agropecudria;2-Mecanica); IFRN (3-Agropecuaria;4-Mecanica); IFPE(5-Agropecudria;6-
Mecanica); IFGoiano (7-Agropecuaria;8-Aut.Industrial); IFES(9-Agropecuéria;10-Mecanica); IFC (11-
Agropecuaria; 12-Mecanica).

Respostas- X (encontramos nas ementas conceitos referentes ao paradigma)

Pergunta 01 Qual o conceito de Literatura?

IFAM IFRN IFPE IFES IFC
INSTITUTO/PPC PPCle | PPC3e |PPCSe | [IOTAND | ppcoe | pRCIle
PPC 2 PPC4 PPC6 PPC 10 | PPCI2
R1 MG - Corpo de obras
tradicionais
R2 HN- Obras tradicionais
que representam a nacao ao X X X X X X
longo da histdria
R3 AT- Obras esteticamente
X
elaboradas
R4- SI- Produgao cultural
que representa as relagoes X X X X X
sociais e expressa identidade
R5 FL- Textos impressos
ficcionais ou poéticos
R6 LL- Forma de linguagem
que se apresenta como X
repertorio
Pergunta 02 Qual o objetivo do ensino de Literatura?

IFAM IFRN IFPE IFES IFC
INSTITUTO/PPC PPCle | PPC3e | PPCSe | i OMAN0 1 ppCy e | PRCII e

PPC 2 PPC4 PPC6 PPC 10 | PPC12
R1 MG — Ensinar a lingua e

X X
formar moralmente
R2 HN- Conscientizar o aluno
da sua nacionalidade
R3 Al;— D.esenv,o'lver a PPC12-X
consciéncia estética do aluno
R4- SI- Desenvolver a
consciéncia ético-politica do X X X X X X
aluno
R5 FL- Desenvolver o héabito
da leitura, criar o gosto pela
. . X
leitura e formar o leitor
critico- criativo
R6 LL- Desenvolver a X
competéncia literaria do aluno
Pergunta 03 Qual o conteido de Literatura ensinado?

IFAM IFRN IFPE IFGOIANO IFES IFC
INSTITUTO/PPC PPCle | PPC3e | PPC5¢ | PPC7ePPC8 | PPC9¢e | PPClle

PPC 2 PPC4 PPC6 PPC 10 | PPC12
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R1 MG — Textos literarios
como material de leitura,
exemplos da lingua culta e
modelos para a escrita

R2 HN- ProtoLiteratura-
Historia da Literatura e
periodos literarios

R3 AT- Analise da qualidade
literaria da obra

R4- SI-Analise da
representacdo social presente
na obra

RS FL- Leitura intima e
pessoal, sem qualquer
impedimento

R6 LL- Linguagem literaria
como um repertorio de textos e
praticas de ler e produzir obras
literarias

X

Pergunta 04 Quais os métodos e as técnicas usados para ensinar?

INSTITUTO/PPC

IFAM
PPCl e
PPC2

IFRN
PPC3 e
PPC4

IFPE
PPC5 e
PPC6

IFGOIANO
PPC7 e PPC8

IFES
PPC9 e
PPC 10

IFC
PPClle
PPC12

R1 MG — Analise,
comentario, memoria

R2 HN- Transmissao de
informagdes

R3 AT-Analise como
modelagem e identificacdo

R4- SI-Reflexao colaborativa
sobre questdes sociais

R5 FL- A leitura literaria
como pratica

R6 LL- Manuseio do texto
literario e compartilhamento
da experiéncia literaria pelos
alunos

X

Pergunta 05 Como o professor conduz o p

rocesso?

INSTITUTO/PPC

IFAM
PPCl e
PPC2

IFRN
PPC3 e
PPC4

IFPE
PPC5¢
PPC6

IFGOIANO
PPC7 e PPC8

IFES
PPC9 e
PPC 10

IFC
PPClle
PPC12

R1 MG -Transmite os
conhecimentos que possui

R2 HN- Informa o aluno
sobre a historia da Literatura-

R3 AT- Informa
detalhadamente sobre aquilo
que conhece. E um leitor
tecnicamente especializado

R4- SI- Conduz e medeia a
discussao do texto

X PPC6-X

RS FL- Mediador da leitura

R6 LL- E responsavel por
constituir uma comunidade de
leitores em sala de aula

X

Pergunta 06 Como a escola assume seu pa

pel pedagdgico?

INSTITUTO/PPC

IFAM
PPCl e
PPC 2

IFRN IFPE
PPC3e
PPC4

PPC6

PPCS5e

IFGOIANO
PPC7 e PPCS8

IFES
PPC9 e
PPC 10

IFC
PPClle
PPCI2
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R1 MG — A escola ¢ a guardia
da Literatura

R2 HN-¢ responsavel por
confirmar a identidade
nacional por meio da
Literatura

R3 AT- ¢ responsavel por
garantir o acesso e a frui¢éo de
obras de qualidade estética

R4- SI- é responsavel pela
formagao do aluno como
cidaddo

R5 FL- é responsavel por
garantir o acesso as obras € o
tempo para fruicdo.

R6 LL- é responsavel por
garantir espago proprio ¢
condi¢des adequadas para o
ensino da Literatura

X

Pergunta 07 Qual o lugar da Literatura no PPC?

INSTITUTO/PPC

IFAM
PPCl e
PPC2

IFRN
PPC3 e
PPC4

IFPE
PPC5¢
PPC6

IFGOIANO
PPC7 e PPC8

IFES
PPC9 e
PPC 10

IFC
PPClle
PPC12

R1 MG -Base da formagéo
escolar, faz parte do ensinar a ler
e escrever

R2 HN- componente curricular
proprio do ensino secundario
(inicio séc. XX)

R3 AT- Disciplina a parte no
ensino médio

R4- SI- Lugar proprio para o
ensino da Literatura, separado da
lingua portuguesa e préoximo da
historia, da sociologia ¢ da
filosofia

RS FL- Suplemento do ensino da
escrita

R6 LL- reconhecimento do
letramento literario como modo
de ensinar Literatura

Pergunta 08 Como se da a selecdo dos textos?

IFAM
INSTITUTO/PPC PPCl e
PPC2

IFRN
PPC3 e
PPC4

IFPE
PPC5¢
PPC6

IFGOIANO
PPC7 e PPC8

IFES
PPC9 e
PPC 10

IFC
PPClle
PPC12

R1 MG - Previamente
determinada

R2 HN- Obras canonicas

R3 AT- Textos referendados
pela critica

R4- SI- Textos
exclusivamente
selecionados pelo professor

R5 FL- Textos proximos do
aluno

R6 LL- Textos
significativos para a
experiéncia literaria do
aluno e da turma
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Pergunta 09 Qual o material pedagégico usado em sala?

IFAM IFRN IFPE IFGOIANO IFES IFC

PPC7 e PPC8

INSTITUTO/PPC PPCle | PPC3e | PPC5e PPC9e | PPClle
PPC2 PPC4 PPC6 PPC 10 | PPCI12

R1 MG - Seleta de textos

R2 HN- Livros de leitura,
livros seriados, antologias,
manuais escolares, manual de
histéria da Literatura

R3 AT- Textos curtos que
permitem a leitura de uma sé
vez e no limite de uma aula

R4- SI- obras literarias e
manifesta¢des culturais
diversas

RS FL- o livro literario

R6 LL- objetos textuais

. X PPC6:X
variados

Pergunta 10 Como deve ser a participacdo do aluno na sala?

IFAM
PPC1 IFRN IFPE IFGOIANO IFES IFC

e PPC PPC7 e PPC8
2

INSTITUTO/PPC PPC3e | PPC5e PPCY e PPClle
PPC4 PPC6 PPC 10 PPC12

R1 MG — Reverenciar os
textos

R2 HN- Memorizar dados

estilos de época

sobre obras, autores € X X X X X

R3 AT- Agir como um
leitor aprendiz

R4- SI- aderir as tematicas

propostas pelo professor

e as analises criticas PPC6:X X X

RS FL- Praticar a leitura

dos textos literarios PPC9:X

R6 LL- deve ser o agente
do processo pedagdgico

APENDICE B — Roteiro de perguntas (entrevistas com os docentes).

ROTEIRO DE PERGUNTAS- ENTREVISTAS COM OS DOCENTES

Série (s) em que leciona:

Numero de alunos:

1. Como vocé planeja as aulas de Literatura para o semestre/ ano letivo?

2. Vocé segue algum documento orientador/ normatizador para produzir seu planejamento

anual/semestral de Literatura? Se ndo, de onde vocé tira as orientacdes gerais?

3. Na carga horaria do componente curricular Lingua Portuguesa, ha espaco especifico para a
Literatura?
4, Como vocé estabelece os objetivos de seu trabalho com Literatura? Quais as habilidades e

competéncias que vocé objetiva desenvolver?
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5. Como voce realiza a sele¢@o do conteudo programatico de Literatura?

6. Como vocé distribui o conteudo de Literatura ao longo do semestre?

7. Como ¢ realizada a selegdo dos textos para as aulas de Literatura? Vocé trabalha com livro
didatico?

8. Quais as atividades/ procedimentos metodologicos desenvolvidos em suas aulas de Literatura?
9. Como vocé avalia a Literatura dentro do componente? Atividade geral? Atividade especifica? E

uma nota, composta por parte de Literatura e parte de portugués? Sao notas separadas?
10. Existe alguma experiéncia/projeto com Literatura que vocé desenvolve ou ja desenvolveu e

gostaria de contar?

APENDICE C — Planos de ensino (docentes).
PLANOS DE ENSINO- DOCENTES

Sistematizagdo construida pela pesquisadora a partir dos dados coletados nas entrevistas (respondente 1 a

respondente 14)

RESPONDENTE 1
TURMA: 2° ano
N° DE ALUNOS: 30
Fazer com que os alunos conhegam minimamente as escolas
OBJETIVOS literarias, mas principalmente os autores importantes do
periodo.
EMENTA Romantismo, Realismo, Parnasianismo e Simbolismo

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Leitura de textos variados em sala

AVALIACAO

Semindrios, participagdo na aula, producao de resumos,
valendo cinquenta por cento da nota total de portugués.

Contetdos planejados por semestre, mas o planejamento pode

CRONOGRAMA variar, dependendo do andamento das aulas.
REFERENCIAS/TEXTOS Seg(tile 0 erln?ltarl(()i; ctoniulta a BI:{C(?; nao u'saAhV.ro didatico;
TRABALHADOS produz coletanea de textos, a partir da sua vivéncia como

leitor.

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Producdo de contos- escrita e linguagem literaria

RESPONDENTE 2

TURMA: 3° ano

N° DE ALUNOS: 35
Estudar géneros discursivos literarios desatrelando-os de
limites temporais e espaciais; Reconhecer as caracteristicas do

OBJETIVOS texto poético e do género romance; Estimular no aluno a
construgdo de sua identidade como leitor; Praticar a leitura
literaria.

EMENTA Leitura e analise de géneros discursivos e literarios da esfera

da poesia e do romance. Literatura do estado.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aula dialogada; Leitura (coletiva ou em grupos) de textos
literarios; Discussdo dos aspectos estéticos dos textos
Construcdo de analise comparativa entre os textos

Roda de dialogos.

Participacgdo nas aulas; participagdo no projeto de pesquisa
“xxxx ”, com atividades que envolvem a produgdo de videos,

AVALIACAO banners, flash mob, além da escolha de um crush literario;
realizacdo de atividades em grupos.
CRONOGRAMA 1° semestre: poesia; 2° semestre: prosa
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REFERENCIAS/TEXTOS
TRABALHADOS

Coletanea de textos produzida pela docente
Documento norteador do IF

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Projeto interdisciplinar (Literatura, Historia e Filosofia) xxxx
seu romance.

Projeto “Quem conta um conto, aumenta um ponto”.

Projeto “Africanidades”

Festival Primavera

RESPONDENTE 3

TURMA: 1° ano

N° DE ALUNOS: 40

OBJETIVOS Impactar a vida do aluno por meio da Literatura
Introdug@o a Literatura/Literatura Classica; Historiografia

EMENTA literaria; Literatura medieval

Trovadorismo; Humanismo; Renascimento; Barroco e
Arcadismo.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Conhecimento do texto literario; Pré-leitura do texto
literario; Leitura do texto literario; Trabalhos de analise do
texto literdrio; Verificacdo da historiografia

Projeto com atividades de producdo e de identificagdo de

AVALIACAO caracteristicas historiograficas em textos literarios.
Contetdos divididos em trés trimestres (1° trimestre-

CRONOGRAMA 1gtrodugao a L1'teratura e thergtura Classica; '2 trlistre:
Literatura medieval, Trovadorismo e Humanismo; 3
trimestre: Renascimento, Barroco e Arcadismo).

REFERENCIAS/TEXTOS _ . .

TRABALHADOS PPC; Coletanea de textos produzida pelo docente

EXPERIENCIAS/PROJETOS

“Entre livros”, um clube do livro com encontros mensais.

RESPONDENTE 4
TURMA: 1° ano
N° DE ALUNOS: 4 turmas- de 35 a 40 alunos por turma
OBJETIVOS Intc:rpretar.tey,(tps literarios; Identificar caracteristicas de
periodos histéricos; Comparar textos
O que ¢ Literatura; O que caracteriza um texto literario
EMENTA Literatura portuguesa e brasileira: Trovadorismo, Humanismo,

Classicismo, Barroco ¢ Arcadismo; Comparagao de textos
candnicos com textos contemporineos

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Leitura de textos literarios; Didlogo e debate sobre os textos
lidos; Interpretagdo e analise em grupos (quartetos e/ou
duplas); Exposicdo da teoria historiografica

AVALIACAO Atividade ou prova com consulta
CRONOGRAMA Anual
REFERENCIAS/TEXTOS Livro didatico; Livros literarios
TRABALHADOS ’

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Clube de leitura, para leitura dos livros sugeridos pelo
vestibular, com reunides mensais, no horario de almogo dos
estudantes, no formato presencial, e on-line (abertas a
comunidade externa); Escrita criativa, voltado aos estudantes
que desejam mergulhar na escrita literaria, com publicacdo de
e-book; Saraus, encontros voltados a leitura de poemas.

RESPONDENTE 5

TURMA: 10 ano

N° DE ALUNOS: 30 por turma

OBJETIVOS Desenvolver o gosto pela leitura

Desenvolver a criatividade
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Praticar a escrita literaria

EMENTA

Conteudo tradicional, seguindo a periodizagdo literaria; leitura
de textos literarios variados

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aulas dialogadas; leitura de obras literarias (principalmente
contos, cronicas e poemas) em sala de aula.

Seminarios, producédo de escrita de textos literarios;

AVALIACAO L

autoavalia¢do
CRONOGRAMA Aulas de Literatura blocadas e alternadas quinzenalmente
REFERENCIAS/TEXTOS L1vrgs eix.1g1i10s ET'IOS 1\./estl‘t()il.lcllarrt(-as e-Stiqll'lalsl;' faz sga [;);S{%a
TRABALHADOS curadoria; ndo utiliza livro didatico; utiliza livros do

disponiveis no IF.

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Festival que envolve adaptagdes de obras literarias para a
linguagem teatral.

RESPONDENTE 6
TURMA: 1° ano
N° DE ALUNOS: 49 alunos
Trabalhar os géneros literarios, de acordo com o perfil dos
estudantes, considerando a leitura subjetiva; Reconhecer as
caracteristicas do texto literario; Considerar os aspectos
OBJETIVOS tematicos, composicionais e estilisticos dos géneros
estudados; Ampliar o repertorio dos estudantes.; Praticar a
leitura literaria.
Conceito de Literatura; caracteristicas da prosa literaria e da
EMENTA poesia; leitura e analise de géneros discursivos literarios da

esfera da prosa e poesia; Literatura potiguar.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aulas dialogadas; Leituras coletivas em sala; Debates
Sequéncias didaticas; Rodas de leitura; Leitura e analise de
coletdanea de textos literarios (selecionados pela docente a
partir de eixo tematico definido previamente com a turma)

Produgdo de mapas mentais; Diario de leitura; Participacdo

AVALIACAO em atividades e vivéncias em sala; Esquetes
CRONOGRAMA 1° semestre: poesia; 2° semestre: prosa
REFERENCIAS TEXTOS ERC ety o de 1 ol e i
TRABALHADOS Crarios Lco T eI €3 ormasas ¢ ¢

contemporaneidade); Cabra das Rocas.

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Desenvolvimento de sequéncia didatica que utiliza a
traducdo intersemiotica como fusdo de linguagens artisticas
(releitura de textos literarios por meio de desenhos, HQs,
ensaio fotografico, pintura, fanzine, curtas-metragens,
cordel); O diario de leitura como instrumento para entender
a subjetividade da turma e direcionar a sele¢ao dos textos
literarios a serem trabalhados.

RESPONDENTE 7

TURMA: 2° ano

N° DE ALUNOS: 35
Conhecer e identificar os estilos de época e autores que se

OBJETIVOS destgcaram em cada periodo rela01onand0.-os coma
realidade; Reconhecer os aspectos culturais afro-brasileiros
e indigenas nos diversos géneros textuais

EMENTA Escolas literarias (Romantismo, Realismo, Naturalismo,

Parnasianismo, Simbolismo).

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aulas expositivas dialogadas e contextualizadas; Leitura e
analise de textos literarios, musicas, obras de arte e trechos
de filmes; Rodas de conversas; Metodologias ativas: jogos
(tabuleiro humano)
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AVALIACAO

Construgao de quadro comparativo entre poesia romantica e
poesia parnasiana; Produgao de algum produto: um video
autoral, uma apresentagdo musical, uma apresentacao teatral,
uma resenha critica, uma coreografia, uma Historia em
Quadrinhos, um painel artistico, uma colagem, uma pintura
etc. que represente o conto de Machado de Assis “A
carteira”; Participacdo nas aulas

CRONOGRAMA

Anual- trés trimestres (1° Romantismo; 2° Realismo e
Naturalismo; 3° Parnasianismo e Simbolismo) -

REFERENCIAS/TEXTOS
TRABALHADOS

BAKHTIN, M. Estética da Criagdo Verbal. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2018.

CEREJA, W. R.; DIAS VIANNA, C. A.; DAMIEN, C.
Portugués contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso. 1. ed.
Sdo Paulo: Saraiva, 2016. v. 3.

MOISES, M. A Literatura brasileira através dos textos. Sdo
Paulo: Cultrix, 2012.

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Feira literaria; Clube de leitura; Books escambo (troca de
livros); Café literario

RESPONDENTE 8
TURMA: 2° ano
N° DE ALUNOS: 30 alunos
Desenvolver habilidades de leitura, interpretacao e analise
OBJETIVOS critica, relacionando com a vida e com outras disciplinas.
Utilizar o texto literario como repertorio
EMENTA Romantismo, Realismo, Naturalismo, Parnasianismo,

Simbolismo, Pré-Modernismo

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aula expositiva; Leitura em sala de contos, cronicas e
romances; Leitura compartilhada; Debates

Seminarios, rodas de leituras, producdo de mapas mentais

AVALIACAO .. ~
(atividades que valem pontuagdes para compor a nota)
CRONOGRAMA A.nuaL 4 ‘t31mestres— distribui¢@o de acordo com a cronologia
historiografica
REFERENCIAS/TEXTOS o
TRABALHADOS As referéncias do PPC

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Grupo de leitura “Lendo os Classicos”, com leituras
inicialmente semanais, depois quinzenais.

RESPONDENTE 9

TURMA: 4° ano

N° DE ALUNOS: 30

OBJETIVOS Lere fmir iners0§ textos de Literaltura, indepe.nde’nFemente
da nacionalidade, época de produgéo e escola literaria.
Inter-relacdo da Literatura com outras manifestagdes

EMENTA culturais de natureza diversa. Leitura e estudo de géneros

textuais literarios. Topicos de Literatura do estado.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aula dialogada; Leituras dirigidas; Discussdo em grupo
Atividades individuais e em grupo

Participacdo nas aulas; Seminarios; Producdo de videos

AVALIACAO Producio intersemiodtica de HQs, com a releitura de textos
literarios vivenciados; Participacdo nas gincanas.
1° semestre: Topicos de Literatura estadual; Tendéncias
contemporaneas na Literatura brasileira (poesia concreta/
CRONOGRAMA poema processo/poesia marginal/Tropicalismo/Conto

contemporaneo.
2° semestre: Literatura de entretenimento: poesia
contemporanea/ Literatura e cultura de midias.
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REFERENCIAS/TEXTOS
TRABALHADOS

CIRNE, Moacy. 4 poesia e o poema do Rio Grande do
Norte. Natal: Fundagio Jos¢ Augusto,1979. EVARISTO,
Concei¢do. Poemas da recordagdo e outros movimentos. 3.
ed., Rio de Janeiro: Malg, 2017; FIORIN, José Luiz;
SAVIOLI, Francisco Platdo. Para entender o texto: leitura e
redagéo. 14. ed.,Sao Paulo: Atica, 1995; FONSECA,
Rubem. Feliz Ano Novo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
2022; GURGEL, Tarcisio. Informag¢do da Literatura
potiguar. Natal: Argos, 2001; HOMEM, Homero. Cabra
das Rocas. 7. ed., Sdo Paulo: Atica, 1980. (Colecao
Vagalume).; RACIONAIS MC’S. Sobrevivendo no inferno.
Séo Paulo: Companhia das Letras, 2018.

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Projeto interdisciplinar (Literatura, Historia, Biologia) -
Percurso literario pelos ambientes do romance “Cabra das

Rocas”.
RESPONDENTE 10
TURMA: 3°ano
N° DE ALUNOS: 4 turmas (duas com 20 e duas com 30)
Ler e analisar criticamente obras literarias;
OBJETIVOS Aprofundar aspectos tedricos relacionados a teoria da
Literatura.
EMENTA Pré-Modernismo, Modernismo, Literatura Contemporanea,

Literatura regional

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aula expositiva e dialogada; Manuseio do livro literario em
sala; Leitura e analise dos textos; Debates sobre os textos
literarios estudados.

AVALIACAO Prova objetiva; Prova subjetiva

CRONOGRAMA Trlrr}egual, seguindo a orientacdo temporal das escolas
literarias.

REFERENCIAS/ TEXTOS Treptadlin, Simgradorn, Torts Arade, velboe. Solgie); Manua

TRABALHADOS P , dingradura, ; , ; Manu

de Literatura brasileira; Curso de Literatura brasileira.

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Encenacdo teatral; Realizagdo de Saraus
Apresentagdo musical com as cangdes do livro Tropicalia.

RESPONDENTE 11
TURMA: 2° ano
N° DE ALUNOS: 30
Reconhecer textos de cada periodo literario;
OBJETIVOS Identiﬁca; caractqisticgs do Rorr,lantismo,.Realismo,
Parnasianismo, Simbolismo e Pré-Modernismo;
Perceber as diferencas entre romance € romance romantico.
Literatura brasileira do século XIX e inicio do século XX;
EMENTA Literatura regional; Literatura afro-brasileira.
Aula expositiva e dialogada; Apresentacdes por meio de projetor
PROCEDIMENTOS DE Conversas sobre os livros- contextualiza¢do; Manuseio dos livros
ENSINO literarios; Exercicios no livro didatico
AVALIACAO Leitura de livros literarios; Escrita responsiva; Prova; Trabalhos
CRONOGRAMA Trimestral, seguindo a orientacdo temporal das escolas literarias
REFERENCIAS/TEXTOS PPC do curso; Maria Firmina dos Reis; Meu P¢é de laranja lima;
TRABALHADOS Cartas para minha mae; Senhora; Becos da memoria

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Clube de leitura- reunides mensais- curadoria realizada sempre no
inicio do ano, a partir das sugestdes dos estudantes (este ano
foram inseridos os livros recomendados pelo vestibular)
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RESPONDENTE 12

TURMA: 1° ano

N° DE ALUNOS: 35

OBJETIVOS Preparar o aluno para realizar os exames vestibulares
EMENTA Trovadorismo, Humanismo, Quinhentismo, Barroco e

Arcadismo

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aula expositiva; Leitura de trechos de textos literarios
Musicas; Filmes; Rodas de discussdo

AVALIACAO

Prova; Trabalhos de reescrita do texto literario

4 bimestres- desses, dois sdo para o trabalho com

CRONOGRAMA Literatura, distribuindo o contetido de acordo com a
cronologia das escolas literarias

REFERENCIAS/TEXTOS . N

TRABALHADOS Livro didatico; Plano de curso do IF

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Escrita de cartas ao Rei de Portugal, pela o6tica do xxxx
contemporaneo.

RESPONDENTE 13

TURMA: 2° ano

N° DE ALUNOS: 30

OBIETIVOS Utilizar a Literatura como instrum’epto de reﬂc?xéo ede
construcdo de repertdrio para a pratica da escrita
Literatura voltada as questdes atuais e instrumento de

EMENTA reflexdo; Literatura como discurso; Romantismo.;

Realismo

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Contextualiza¢do; Rodas de conversas; Contacgdo de
histérias; Analise dos textos e reflexao sobre a relagdo com
os periodos literarios; Apresentagdo de videos

Prova com questdes de Literatura interligadas a gramatica

AVALIACAO ¢ a producio de texto.

CRONOGRAMA T.r1me'stral- conteudo distribuido de acordo com a
historiografia

REFERENCIAS/TEXTOS BNCC; PPC do curso; Livro didatico; material produzido

TRABALHADOS e/ou selecionado pela docente disponivel no AVA

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Literatura regional- projeto de pesquisa que discute a
violéncia contra a mulher sob a 6tica das escritoras do
estado.

RESPONDENTE 14

TURMA: 3% ano

N° DE ALUNOS: 35

OBJETIVOS (?omrp.reende.r e identiﬁcar os estilos de épo’ca} nos textos
literarios; Utilizar a Literatura como repertorio
Revisdo Literatura dos séculos XVIII e XIX

EMENTA Pré-Modernismo; Literatura contemporanea; Literatura

regional.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Aula expositiva; Videoaulas; aula-passeio ao Teatro xxxx;
Debate literario

Leitura de trés livros de Literatura; Produgdo de dissertagao

AVALIAGAO utilizando as leituras literarias como repertorio

CRONOGRAMA Quatrg blrpesues— distribui¢@o de acordo com a cronologia
historiografica

REFERENCIAS/TEXTOS . .

TRABALHADOS PPC; coletanea de textos elaborada pela professora

EXPERIENCIAS/PROJETOS

Projeto interdisciplinar de producao de trabalho final do
curso técnico (PCCT) — Literatura xxxx, robdtica
educacional, e as disciplinas técnicas — sdo 12 projetos que
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levam para as escolas da periferia de xxxx a cultura literaria
regional.

APENDICE D — Roteiro (Questdes norteadoras dos grupos focais com os alunos).

1. Quais as aulas/ atividades de Literatura foram mais significativas para vocés? Significativas no
sentido de que deu muito trabalho ou que envolveu mais ou que tocou mais.

Quando aconteceram essas aulas?

Como foram essas aulas?

Quais foram os textos (livros, filmes, poemas, contos, can¢des etc.) utilizados?

O que vocés fizeram antes de ler/ ver/ vivenciar os textos?

O que vocés fizeram depois de ler/ ver/ vivenciar os textos?

Por que vocés gostaram?

Como ¢ normalmente a participagdo de vocés nas aulas? Como funcionam as aulas? O que fazem?

2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.

APENDICE E — Grupos focais ( Quadros constitutivos das unidades de registro).

Bloco 1 — Como o aluno vé seu processo de aprendizagem de Literatura.

25

24
20
20
22

17
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Fonte: Elaboragdo da autora.

Bloco 2 — Como o aluno vé o processo metodologico do docente.

—_
(=]

(V)] W ||

(V)]

Fonte: Elaboragdo da autora.

Bloco 3 — Quais os textos/autores vivenciados? Foram utilizados como unidades de registro géneros e
autores brasileiros, de modo generalizado, como estratégia de redugao das categorias
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ANEXOS

Devido a extensdo dos arquivos, os documentos referentes a esta secdo foram
armazenados em uma pasta no Google Drive, disponivel por meio do seguinte link:

https://drive.google.com/drive/folders/1Uvtl 1 Wy YPbHvw8e8943015-
Y50Q1duS7T?usp=sharing

Segue a lista dos documentos que compdem a pasta:

ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO CEP- NUMERO 5958.398, de 22 de
margo de 2023

ANEXO B — TCLE (Termo de Consentimento Livre e esclarecido)
ANEXO C — DIRETRIZES INDUTORAS

ANEXO D — PPC1- IFAM- AGROPECUARIA

ANEXO E — PPC2- IFAM MECANICA

ANEXO F — PPC3- IFRN AGROPECUARIA

ANEXO G — PPC4- IFRN MECANICA

ANEXO H — PPC5- IFPE AGROPECUARIA

ANEXO I — PPC6- IFPE MECANICA

ANEXO J — PPC7- IF GOIANO AGROPECUARIA

ANEXO K — PPCS8- IF GOIANO AUTOMACAO INDUSTRIAL
ANEXO L — PPC9- IFES- AGROPECUARIA

ANEXO M — PPC10- IFES- MECANICA

ANEXO N — PPC11- IFC- AGROPECUARIA

ANEXO O — PPC12- I[FC- MECANICA



