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TECENDO A MANHA

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

gue apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhda, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendo para todos, no toldo

(a manhd) que plana livre de armacao.
A manhd, toldo de um tecido tdo aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz baléo.

Joao Cabral de Melo Neto



RESUMO

A proposta desta pesquisa debruca-se em uma analise discursiva do capitulo
Intervalo do livro didatico do Ensino Médio e tem como objetivo analisar a forma pela
qual as réplicas enunciativas se posicionam no desenrolar das atividades e como o
letramento literdrio € visto nas proposi¢des de leitura e interagdo com o leitor do
texto literario. A base tedrica principal refere-se a Bakhtin (1926, 1981, 1997),
Faraco (2009), Razzini (1992), Cereja (2005), Paulino e Cosson (2009), Cosson
(2011), dentre outros. A analise teve como corpus a colecdo de livro didatico
“Portugués; linguagens”, aprovada no PNLEM 2012 e como metodologia aplicada
tomou como base a ordem metodoldgica proposta por Bakhtin/Volochinov (1981). O
dialogismo previsto no capitulo Intervalo se configura em uma perspectiva de
compreensao responsiva (Bakhtin) do leitor, por meio da constru¢cdo de sentido
norteadora de um letramento literario. Fica evidente a participacdo dialégica de toda
a comunidade pedagdgica, para que com isso o livro didatico possa promover néo
apenas a transmissdo de contetdos, mas também um paradmetro enunciador. Entre
enunciados compde-se a comunidade de vozes, portanto entre as vozes do projeto
editorial, dos professores, da coordenacdo e do aluno € que sera tecida a trama de
ensino capaz de leva-los a, juntos, se apropriar da literatura, para, enfim
experienciar o mundo, construindo sentidos literariamente. Este estudo contribuird
para um olhar diferenciado para o livro didatico em uma vertente de género
discursivo e oportunizara, na formacdo continuada e inicial, espacos para reflexdes
constantes.

Palavras-chave: livro didatico, intervalo, compreensdo responsiva, letramento
literario



ABSTRACT

The purpose of this research focuses on a discursive analysis of Intervalo chapter of
the High School textbook and aims at analyzing the way in which the enunciative
replicas are positioned along the development of the activities and how the literary
literacy is seen in reading propositions and interaction with the literary text reader.
The main theoretical basis refers to Bakhtin (1926, 1981, 1997), Faraco (2009),
Razzini (1992), Cereja (2005), Paulino and Cosson (2009), Cosson (2011), among
others. The corpus analysed was the textbook collection “Portugués; linguagens”,
approved in PNLEM 2012 and the methodology used was based on the
methodological order proposed by Bakhtin/Volochinov (1981). The dialogism
foreseen in Intervalo chapter in different activities, while doing the way of reading in
High School textbook is set in a perspective of the reader responsive understanding
(Bakhtin) through the construction of meaning towards a literary literacy. It is evident
the dialogical participation of the entire educational community so that the textbook
can promote not only the transmission of contents, but also an enunciator parameter.
Among utterances the community of voices is constituted, so among the editorial
project’s, the teachers’, the coordination’s and the student’s voices is that the
teaching thread will be woven and it will be able to take them to appropriate of the
literature and finally experience the world, building literary senses. This study will
contribute to a differentiated look at the textbook in a strand of discourse genre and
will make possible, in continued and initial training, spaces for constant reflections.

Keywords: textbook, Intervalo, responsive understading, literary literacy.
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1. “TECENDO A MANHA”: ENTRE GRITOS E MANHAS

A escolha enunciativa pelo objeto de pesquisa - capitulo Intervalo do livro
didatico - surge a partir de motivacdes vivenciadas na minha pratica docente, sendo
que a escolha de um trabalho com a colegédo didatica “Portugués: linguagens” de
autoria de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhées veio concretizar-se
nesta dissertacao, justamente por ter sido um género discursivo utilizado em minha
experiéncia educacional e nos momentos de planejamento da pratica docente, tanto
no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio.

Dedicar uma atencao especial ao Ensino Médio é fruto de uma apreciacao
ao ensino de literatura e as possibilidades de formar o gosto literario dos educandos,
através de propostas de atividades diferenciadas. O contato com outras artes e a
permissividade dialdgica requerem uma multiplicidade de olhares capazes de
intensificar o prazer do leitor e das suas amplas leituras. Nesse sentido, a
experiéncia com o Ensino Médio foi produtiva e compensatoria, deixando exemplos
diversos de que o fazer literario pode ser complementado com a voz do aluno e as
suas vertentes ao ler, refletir, criar e produzir.

Como o LD “Portugués: linguagens” € do meu conhecimento e é utilizado em
uma escola estadual do municipio em que resido, Guanambi!, esse material
pedagogico foi o escolhido pelo fato de que se percebe que é um género discursivo
presente na esfera educacional desse contexto socio-histérico-cultural.

O trato dedicado ao livro didatico realizou-se em uma analise de um capitulo
de literatura, da apresentacdo de textos literarios e da sua exposi¢cdo diante da
realizacdo das atividades. No preludiar da pesquisa e com o contato com o material
pedagdgico, foi analisado o texto ‘Missa do galo’ do livro do 2° ano, do capitulo
referente a0 Romantismo e suas atividades respondentes. Nessa atividade ficaram
perceptiveis questbes de sistematizacdo do contetdo e desdobramentos de analise

textual. Isso trouxe um olhar para buscar no LD outras possibilidades de atividades

' Municipio brasileiro do estado da Bahia, distante 796 quildmetros a sudoeste de Salvador. Sua
populacdo estimada em 2013, segundo o IBGE, era de 84,645 habitantes, o que a torna a 20?2 cidade
mais populosa da Bahia. E cidade polo da Microrregido de Guanambi, estabelecendo influéncia
comercial e de infraestrutura para uma area de aproximadamente 401.741 habitantes. Dados
retirados do site da Prefeitura Municipal de Guanambi. Disponivel em:
http://www.guanambi.ba.gov.br/?lk=1&id=4&tit=A+CIDADE . Acesso em: 28/01/2014.
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prescritas e sistematicas, de investigacbes sobre o vocabulario do texto, sobre o
espacgo onde a narrativa ocorre, o tempo expresso no enredo e os enquadramentos
das caracteristicas, visto que a atividade se limitava a responder a questdes
determinantes e direcionadas ao texto lido.

Um estudo exploratério anterior orientou o olhar para questdes direcionadas
para o capitulo Intervalo, visto que esse capitulo se situa em condi¢cdes contrarias as
da atividade analisada a priori. Essa no¢do vem em busca de inserir na educacao
atividades que deem vozes ao leitor, negando com isso a estandardizacdo das
utilizadas no ensino tradicional, na rigidez expressa dos curriculos e suas grades,
em um ensino expositivo, conteudista. Junto a exposicdo e diante do intuito de
inaugurar uma analise desse capitulo, ele foi o escolhido para nortear as discussées
que seguem.

Com essa nova visao, a analise do capitulo Intervalo permite uma liberdade
maior do que os outros esbocados no material pedagdgico e deixa o educando ter
autonomia para, nesse momento, atuar, posicionar-se, partindo da sistematizacéo
do ensino de literatura realizada nos capitulos anteriores destinados a historiografia
literaria. Aqui, constata-se que as cortinas se abrem e ddo margem tanto ao
educador quanto ao educando, caso esses tenham espaco diante do cumprimento
do programa da disciplina, interesse e liberdade, para romperem com um ensino
apenas conteudista.

O contato com esse capitulo adequou o meu conhecimento pedagogico de
modo a relacionar-se, ndo apenas com sugestdes do LD, mas também de forma que
pudesse refletir, selecionar e desenvolver as atividades indicadas. Dentro do ensino
de literatura, o capitulo Intervalo sempre foi um dos visualizados e adaptados para
minha pratica docente mencionada. O capitulo foi inserido na colegao “Portugués:
linguagens” do Ensino Médio, partindo do interesse dos autores? de oportunizar aos
docentes um contato com a literatura ao promover uma atividade diferente das
sistematizacdes realizadas nos capitulos. A sua disposicdo grafica coloca-o ao
término da unidade e retoma-a como motivacédo para ilustrar as secdes realizadas.
Isso permite aos educandos elaborar performances dos textos estudados em

momentos anteriores, produzindo encenacdes ou videos, apresentar exposicoes

> Essa exposicdo refere-se ao ponto de vista de um dos autores, sobre um breve
guestionamento realizado por e-mail com o autor William Roberto Cereja a respeito do uso
do capitulo Intervalo no livro didatico “Portugués: linguagens”.
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artisticas, dentre outras relacionadas com o periodo literario estudado. Assim, a
visdo do capitulo Intervalo € expressa por Cereja em uma breve informacéo via e-
mail (2013): “Entendemos que esses tipos de interacdo e vivéncia criam uma relagcéo
diferente do estudante com o objeto de estudo - a literatura - e com o proprio
professor de lingua portuguesa”.

Perante a relacdo explicitada de anteméo, a compreensdo do objeto de
pesquisa e a contribuicdo do estudo de literatura no Ensino Médio vém caracterizar-
se pela analise, em busca da compreensdo, dos capitulos Intervalos inseridos no
livro “Portugués: linguagem” do Ensino Médio, na cole¢cdo aprovada no Programa
Nacional de Livro Didatico (PNLD).

Nessa exposicdo, as inquietacfes seguintes nortearam a pesquisa e
delimitaram o foco do objeto de estudo:

i. O livro didatico configura-se como um género discursivo em uma
vertente sociocultural?

ii. Como a literatura é tratada no capitulo Intervalo? O capitulo Intervalo
oportuniza uma compreensao responsiva, mantendo uma interacao discursiva entre
0s enunciadores?

iii. Ha possibilidade de um letramento literario nas unidades didaticas
destinadas ao capitulo Intervalo?

A busca para responder as indagacdes acima permite uma possiblidade de
alcancar os objetivos seguintes:

a) Compreender o LD como um género do discurso complexo inserido em
um contexto comunicativo socio-historico-cultural;

b) Identificar o tratamento dado a literatura no capitulo Intervalo e de que
forma a compreenséo responsiva se configura;

c) Analisar o letramento literario no capitulo Intervalo.

Nesse sentido de escolha do objeto, associar essa discussdo acima retoma
boa parte do conhecimento tedrico utilizado neste texto, ao fazer referéncia a
Bakhtin (1997), e permite concretiza-lo na analise dos dados referentes ao capitulo
Intervalo. Com isso, o “lancar do grito” como a “palavra minha” do corpo editorial é
responsavel pela elaboragdo do capitulo literario do LD e com uma alternancia de
sujeito ao “apanhar o grito” na esfera educacional (compreensao responsiva). Ha
possibilidade de esse fato ocorrer em espacos distintos, a depender da recepcéo da
palavra do outro, desde coordenadores pedagogicos, docentes, discentes e
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familiares ou comunidade que dialogam com os projetos educacionais e se inserem
no “cruzar de gritos” (letramento literario).

Considerado como género discursivo complexo, o olhar para o livro didatico
ndo é apenas como mais um material pedagdgico inserido no processo de ensino-
aprendizagem, mas sim como um género entrelacado aos multiplos participantes
envolvidos na producdo, circulacdo e recepcdo pela comunidade escolar na
construcédo da “manha@”. No contexto dialégico entre o poema e o capitulo Intervalo
analisado, o galo, configurado em galos, na conexado de enunciados discursivos,
transfere lugar a obra produzida (a manhd), no caso especifico ao capitulo literario.
O seu posicionamento no ensino promove, a partir das propostas de atividades que
assumem o lugar de sujeito de acdes ao objetivar “se encorpando em tela”, ganhar
autonomia para com isso tender as réplicas enunciativas. Com o entrelacar de
vozes, multiplos valores de uso conduziram a interacdo nesse processo
comunicativo.

A linha tedrico-metodoldgica da pesquisa centra-se no Circulo de Bakhtin ao
discutir questdes referentes a relacao dialégica entre os enunciadores, linguagem
como processo de interacdo entre 0s sujeitos, constituicdo e esfera de uso dos
géneros discursivos, nesse caso o livro didatico. Para a analise do corpus foi
utilizada a ordem metodoldgica proposta por Bakhtin/Voloshinov (1981). E também
réplicas enunciativas ocorridas em situacdes comunicativas propostas no capitulo
Intervalo analisado, no caso especifico a manifestacdo da compreensao responsiva
e do letramento literario.

Essa trama, nesse sentido, idealiza-se seguida de cinco secdes intituladas
por contextos retirados do poema “Tecendo a manha@” e que se compdem na leitura
do sumario deste texto. Nesse sentido, a sec¢éo 2, “UM GALO SOZINHO NAO TECE
UMA MANHA”: (ENTRE) OLHARES ENUNCIATIVOS, faz uma discusséo acerca da
relacdo entre as esferas comunicativas na perspectiva dialégica ao promover
interacbes constantes na constituicAo dos géneros discursivos. A0 mencionar o
género discursivo, o0 intuito comunicativo da pesquisa é considerar o livro didatico
como um género discursivo complexo inserido de multiplos enunciados na
composicao desse recurso educacional. Com essa visao, cabe salientar o processo
de intengGes discursivas na producao, modificagdo, avaliacdo do LD no apanhado

sucinto no decorrer do tempo, seguida de sua dimensao discursiva.
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A sec¢édo 3, “E DE OUTROS GALOS QUE COM MUITOS OUTROS GALOS
SE CRUZEM OS FIOS DE SOL DE SEUS GRITOS DE GALQO”: DAS ANTOLOGIAS
AO LD DE LITERATURA, expde alguns pontos fundantes do processo historico do
LD para que possam ser percebidas as contribuicdes e modificagdes ocorridas no
decorrer do tempo, especificamente mudancas ocorridas no ensino de Lingua
Portuguesa e o uso das antologias como material introdutorio do ensino de literatura
no livro didatico.

Nesse interim, com as inovac¢des surgidas a cada época, emergem também
modificacdes do género discursivo, ao passo que essa Se¢ao prossegue com uma
atencdo sobre a contrapalavra no espaco de uso do livro didatico, seguida da
movimentacao ciclica ocorrida entre as diversas “palavras minhas”, como também
da funcionalidade que adquiriu o LD nas suas condigbes comunicativas em que
realiza esse enunciado concreto. Portanto, a nogcdo de compreensao responsiva, ao
lidar com as inovacdes e ndo com enunciados recorrentes, é considerada por
Faraco (2009, p. 74) como uma resposta que gera diferentes modos de dar sentido
ao mundo, podendo ser vista como possivel de refletir e de refratar os enunciados
da lingua.

A secdo 4, “‘ERGUENDO TENDA, ONDE ENTREM TODOS, SE
ENTRETENDO PARA TODOS, NO TOLDO”: TECENDO LEITURAS, busca trazer
algumas concepcOes de leitura e as possibilidades para o leitor. Na sequéncia, ha
uma discussdo sobre o ensino de literatura, a historicidade literaria, as
determinacdes expressas no livro didatico sobre canones literarios e as
sacralizacBes prescritas como Unica leitura consagrada. Diante dessa visdo, o
letramento literario € proposto para conduzir a producdo de sentidos e interacdes
entre os leitores, sendo o letramento literario considerado por Paulino e Cosson
(2009, p. 67) como “[...] o processo de apropriacao da literatura enquanto construgao
literaria de sentidos”.

O leitor ndo sera visto, nessa perspectiva, apenas como leitor capaz de
responder a roteiros de leitura, ou atividades limitadas em retirar fragmentos
textuais. Na tessitura do letramento literario, a literatura ndo deve ser vista nesse
tracejo, mas, sim, como possibilidade de significagdo entre leituras de mundo. Com
isso, a concepcgdo de letramento literario, diante das tantas outras adjetivacdes

utilizadas, vem demonstrar um olhar mais especifico para o termo. Nessa dialogia



22

constante entre pesquisadores, Souza e Cosson (2013, p. 103) fazem referéncia a

multiplicidade de letramentos e atentam ao tema desta dissertacao:

O letramento literario faz parte dessa expansado do uso do termo
letramento, isto é, integra o plural dos letramentos, sendo um dos
usos sociais da escrita. Todavia, ao contrario dos outros letramentos
e do emprego mais largo da palavra para designar a construcédo de
sentido em uma determinada &rea de atividade ou conhecimento, o
letramento literario tem uma relacdo diferenciada com a escrita e, por
consequéncia, é um tipo de letramento singular.

Apébs o aparato teodrico, a se¢do 5, “QUE, TECIDO, SE ELEVA POR SI: LUZ
BALAO”: O ENTRELACAR SOCIOLOGICO DA ORDEM METODOLOGICA
BAKHTINIANA NAS TRILHAS DO CAPITULO INTERVALO, apresenta a ordem
metodoldgica conforme Bakhtin/Voloshinov (1981, p. 93), analisando o objeto de
estudo - capitulo Intervalo - e a possibilidade de interacdo verbal em relagdo a
situacdes concretas visualizadas nas propostas de atividades do livro didatico.
Assim, as diversas enunciacbes do capitulo serdo analisadas por meio da

compreensao responsiva e do letramento literario.

1.1. Na tessitura da trama enunciativa

Para refletir sobre o dialogo presente nesta pesquisa, buscou-se promover
uma dialética discursiva com o poema Tecendo a manha (citado na epigrafe), de
autoria de Jodo Cabral de Melo Neto. Essa escolha ndo propde, em momento
algum, um evento isolado, sendo que algumas citacdes sédo dissecadas do poema
para ilustrar se¢des, a fim de demonstrar o processo de relagdo entre o eu e o outro.
Mesmo sabendo da relacdo e inser¢cdo do texto com o momento histérico e das
marcas de producdo impressas pelo autor, o poema sera tomado como base para
conduzir as diversas enunciacbes. De posse dos conhecimentos teorico-
metodoldgicos, serao feitas inferéncias para buscar dialogar com o0 poema e situar a
teoria que pode ser atualizada a partir dele.

O titulo da dissertacdo explicita ‘o langar, apanhar e cruzar de gritos’; para
justificar melhor o uso desses termos retirados do poema, é necessario refletir sobre
a relagéo entre sujeitos dialdgicos e a alternancia dos enunciados. ISso consiste em

uma evidéncia promotora da interacdo. E, para que as trocas discursivas
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acontecam, € preciso 0 entremeio de sujeitos, em que um dos interlocutores,
partindo de sua intencdo discursiva, decida “lancar o seu grito” para outro
enunciador. Logo, a “palavra minha” lancada ao outro que a desvenda compreende
em uma contrapalavra - “apanhar esse grito” - mantendo, nesse processo, héo
apenas uma posicao de recepcdo, mas sim uma atitude respondente distinta, a
depender do acabamento e expressividade do enunciado e dos proprios elementos
constitutivos dos géneros discursivos, como tematica, estrutura composicional e
estilo.

Nesse entrelacar discursivo entre o lancar e o apanhar do grito (discurso) na
esfera comunicativa, ha uma coletividade de vozes circunscritas por ideologias,
visdes de mundos. Isso ndo particulariza o discurso, mas sim promove réplicas entre
a “palavra minha” e a “palavra do outro”, visto que, no decurso enunciativo,
evidencia-se “o cruzar dos fios do sol”, a promotora interacdo com o outro.

No inicio da discussdo, a visdo global do poema permitird inseri-lo na
intencdo comunicativa, foco da pesquisa, ao visualizar a articulacdo dos fios que se
cruzam com intuito de formar o tecido textual desta dissertacdo. O carater dindmico
é enfatizado, no titulo do texto literario, por meio da ininterrupta presenca do ato de
producdo da manh&, que nunca cessa, mas evolui sempre em “Tecendo a manha”,
que remete ao constante fazer dialégico. E com a trama tingida e encorpada
seguindo do galo (singular) aos galos (plural), em um esforco comum e
transformador que a linha tedrica sera configurada. A alternancia entre galo e galos,
como sujeitos da producdo e agentes do processo comunicativo, supde a relacao
com o outro. Nesse entrelacamento de mdltiplos participantes, a exposicdo do
poema busca associar esse entrelacar a esfera comunicativa, expressa no género
discursivo analisado - Livro Didatico de Lingua Portuguesa do Ensino Médio -
seguida da delimitacdo no Capitulo Intervalo da colecdo Portugués: linguagens, de
autoria de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, da Editora Saraiva,
integrante do Programa Nacional de Livro Didatico do Ensino Médio (PNLEM) de
2012.
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2. “UM GALO SOZINHO NAO TECE UMA MANHA”: (ENTRE)OLHARES
ENUNCIATIVOS

A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se
ela se apdia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o
meu interlocutor. Mikhail Bakhtin/V. N. Voloshinov (1981, p. 84)

O titulo desta secéao propde uma negativa enfatica com a expressao inicial
aspeada do poema de Jodo Cabral de Melo Neto, seguido da oposta relacdo de
reciprocidade entre os sujeitos enunciativos. A negagéo contradiz a discussao
apropriada a partir desse momento, atinente a teoria bakhtiniana, pois desfaz a visao
de isolamento, de individualidade e de abstracdo da linguagem. Assim, esse mote
enunciativo, exposto na citacdo, preludia a exposi¢do iminente que se desdobra na
perspectiva tedrico-metodoldgica desta pesquisa, visto que, ao refletir sobre a
palavra no ambito enunciativo-discursivo, salienta a mobilidade significativa que ela
transporta, o que n&do pode ser visto na ideia do “ndo tece a manha”, que expressa a
ideia contraria a movimento. E, sendo uma “ponte lancada entre mim e os outros”,
fica evidenciada a transitividade presente nessa relacdo interativa entre
interlocutores.

Com esse quadro situacional, a citacdo do autor, oriunda de discussdes do
Circulo de Bakhtin (1981, p. 84), atém-se a valorizacdo desse mosaico interacional,
deixando bem clara a possibilidade ndo de priorizar, mas sim de relacionar tanto a
“palavra minha” como a “palavra do outro”. Nessa o6tica, o titulo desta secéo ilustra a
negacao de pensar a linguagem de forma particularizada. O “tecer a manha” sé sera
viavel e produtor de sentido quando oportunizar embates construtivos de aspectos
discursivos, histéricos, culturais e identitarios.

Para a reflexdo do objeto em analise, primeiramente, sera destacada uma
breve nocdo sobre enunciagéo, interacdo, dialogismo, compreensdo responsiva,
abordados na teoria bakhtiniana (1997), com o intuito de visualizar uma abordagem
consistente para compreender os géneros discursivos na esfera da atividade
humana. Assim, seguem assertivas que adjetivam esse aparato linguistico com sua
cientificidade. A proposicdo do dialogo se evidenciara no percurso teorico-
metodoldgico, ao ser proposto um aspecto discursivo dialégico no corpo da

pesquisa.
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2.1 “Ele precisard sempre de outros galos”: dialogo e interagao

A necessidade do outro surge juntamente com o valor dado a réplica do
didlogo, a fim de intensificar a voz do poeta nesse precisar “sempre de outros”, isso
se justifica pelo fato de ndo ser possivel pensar o enunciador sem essa contraparte
linguistica. Quando se visualiza o sujeito de interacdo em seu ambiente fisico a
ermo, fica evidenciado que ndo se pode pensar nesse siléncio, ou mesmo nesse
epiteto de considera-lo como um “Adao biblico” (BAKHTIN, 1997, p. 319), pois ele &,
na verdade:

um respondente, pois ndo é o primeiro locutor, que rompe pela
primeira vez o eterno siléncio de um mundo mudo, e pressupde ndo
s6 a existéncia do sistema da lingua que utiliza, mas também a
existéncia dos enunciados anteriores - emanantes dele mesmo ou do
outro - aos quais seu préprio enunciado esta vinculado por algum tipo
de relagdo (fundamenta-se neles, polemiza com eles), pura e
simplesmente ele jA os supde conhecidos do ouvinte. Cada
enunciado é um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados.

E nessa relacdo existente entre falantes, confirma-se o vinculo
intransponivel da ideia de cadeia como um entremeio responsivo que oscila no
‘continuum’ de producdo. O uso da linguagem emana de producdes sociais
continuas que sao desdobradas de acordo com a necessidade e “intuito discursivo”,
compondo interfaces de enunciados, sejam eles simples ou complexos, capazes de
integrar e promover didlogos discursivos. Bakhtin (1981, p.69) registra esse
principio:

Assim, na pratica viva da lingua, a consciéncia linglistica do locutor
e do receptor nada tem a ver com um sistema abstrato de formas
normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de conjunto
dos contextos possiveis de uso de cada forma particular. Para o
falante nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de
dicionéario, mas como parte das mais diversas enunciagbes dos
locutores A, B ou C de sua comunidade e das mdultiplas enunciacées
de sua propria pratica lingiistica.

Cada esfera comunicativa esta repleta de enunciados com particularidades
correspondentes a(s) finalidade(s) de cada falante e sua identidade linguistica
situacional, sendo que os enunciados mesclam-se, complementam-se e interagem,

produzindo conhecimentos e saberes. Nesse sentido, a duplicidade de faces néao se
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postula na linearidade do ir para alguém, mas sim no processo ciclico que se
constroi e se relaciona, produzindo discursos. Nesse prisma, Bakhtin (1981, p. 84)

informa:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo
do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressao a um em
relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relacdo ao outro,
isto &, em ultima analise, em relacéo a coletividade.

N&o ha, nessa tessitura apresentada pelo autor, uma relacdo monoldgica e
limitrofe, mas sim uma coletividade de vozes que vai tecendo e produzindo
enunciados, através da interacdo dos discursos. Essa concretizacdo do dialogo néo
pode ser considerada como inovadora, pois traz indicios temporais e sociais,
marcantes de espacos culturais.

O sujeito falante, produtor de saberes, manifesta-se em situacdes
comunicativas, independente de espacgos formais ou informais, e interage com o
outro. Esse interagir ndo se restringe a palavra, mas a amplitude discursiva em que
cada enunciador esta inserido (heteroglossia) mesmo nos didlogos do cotidiano,
como os institucionalizados em espacos cientificos, filoséficos, dentre outros
evidenciados nas diversas esferas da atividade humana. Nessa dialogia de
linguagens, no viés que consiste em uma imagem em perspectiva de outra
linguagem, Machado (2007, p. 161) afirma: “As possibilidades discursivas num
dialogo sdo tdo infinitas quanto as possibilidades de uso da lingua. Os géneros
discursivos criam elos entre o0s elementos heterogéneos culturais”. Desde
manifestacfes dos meios de comunicacdo de massa as modernas midias digitais,
retratam um espaco de embates constantes de construcdes, divergéncias, focadas
em signos linguisticos hibridos e plurais, espaco denominado por Machado (2007, p.
154) como “arena discursiva”.

Com isso, a interacdo persiste entre lingua, ideologia e visbes de mundo
atraveés de seus enunciados concretos, sejam eles escritos ou orais. Nos estudos de
linguagem, especificamente relacionados a linguistica aplicada, é mister vislumbrar
uma concepcdo dos enunciados, para que seja possivel relacionar aspectos
histéricos e sociais, mantendo, assim, uma interacdo entre lingua e vida. E nesse

processo de troca comunicativa que locutor e ouvinte dialogam, em uma significacao
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discursiva, seja ela de aceitacdo ou negacado, critica ou aprovacdo. Essa troca

constante € exposta por Bakhtin (1997, p. 290) quando afirma:

0 ouvinte que recebe e compreende a significacdo (linguistica)
de um discurso adota simultaneamente, para com este
discurso, uma atitude responsiva ativa: ele concorda ou
discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se
para executar, etc., e esta atitude do ouvinte esta em
elaboracao constante durante todo o processo de audicédo e de
compreensdo desde o inicio do discurso, as vezes ja nas
primeiras palavras emitidas pelo locutor.

Sem essa atividade constante de comunicagdo ndo é possivel acontecer a
interacdo. Quem negar essa teia de interlocutores, nega, outrossim, a propria
linguagem e limita-se a aspectos formais linguisticos. A cada interacdo, seja ela
escrita ou oral, compde-se a vida e a lingua de cada falante. Nesse aspecto, a
historicidade tem papel comprometedor nessa interagdo e as culturas sao
relevantes, pois promovem a quimera linguistica de cada povo com sua diversidade
identitaria.

E nessa relagéo entre o interlocutor e 0 outro que se constitui a resposta. E a
busca pela resposta ndo se finda na “palavra do outro”, nem na “palavra minha”,
visto que em cada palavra do outro ha, necessariamente, a palavra de um outro e
com essa palavra de outros elabora-se a “palavra minha”. (BAKHTIN, 1997, p. 313).
Essas particularidades séo proprias do enunciado, ou seja, € a partir do elo entre os
interlocutores que é possivel vislumbrar esse dialogo em um prisma construtivo da
linguagem e seu processo interativo. Uma analogia fundante é esbocada por
Bakhtin/Voloshinov (1981, p. 93) quando representa uma comparacao entre a
enunciagao e uma ilha capaz de se manter emersa no espago ilimitado do discurso

interior:

A enunciacgao realizada € como uma ilha emergindo de um oceano
sem limites, o discurso interior. As dimensdes e as formas dessa ilha
sdo determinadas pela situacdo da enunciacao e por seu auditério. A
situacdo e o auditério obrigam o discurso interior a realizar-se em
uma expressao exterior definida, que se insere diretamente no
contexto ndo verbalizado da vida corrente, e nele se amplia pela
acao, pelo gesto ou pela resposta verbal dos outros participantes na
situacdo de enunciacdo. Uma questdo completa, a exclamacéo, a
ordem, o pedido sdo enuncia¢des completas tipicas da vida corrente.
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A abordagem dialdgica explicitada por Bakhtin sera prosseguida nas demais
subsecdes, visto que ela estara presente em todo o percurso de producao teorico-
metodoldgica da pesquisa, amparada em uma Vvisdo discursiva enunciativa nas
concepgOes seguintes de géneros do discurso, compreensdo responsiva e 0

letramento literario em um aporte cultural.

2.2 “De um que apanhe esse grito que ele e o lance a outro”: entre géneros

discursivos

O excerto acima, ao ilustrar o titulo desta subsecdo, representa a
transitividade linguistica em que os falantes estdo inseridos, desde o processo de
consciéncia subjetiva em que o enunciado - “unidade real da comunicacao’,
(BAKHTIN, 1981, p. 287) sera produzido para se direcionar a um locutor através de
géneros discursivos. A troca enunciativa remete a acao de réplica, do que é solidario
ao outro. Com isso fica clara a “alternéancia dos locutores” (BAKHTIN, 1981, p. 294)
no processo dinamico do enunciado. A producdo enunciativa ndo pode ser
abstraida, mas sim observada em pronunciamentos reais, em réplicas dialégicas e
em contextos variados. Assim, na interacdo entre sujeitos falantes ha o momento em
que, no preludiar do ato comunicativo, se intercalam papéis, ndo em um angulo
linear, mas na cadeia linguistica, no decurso possivel da responsividade ativa, ha
um ato de oportunizar a palavra ao outro. Marchezan (2006, p. 116) celebra esse
carater dialégico da linguagem e o reafirma em seu texto, amparada em Bakhtin
(1997, p.294) para explanar e propor uma possivel definicho como ndo so6

alternancia de sujeitos, mas também de enunciados:

O didlogo, por sua clareza e simplicidade, é a forma classica da
comunicacgao verbal. Cada réplica, por mais breve e fragmentéaria que
seja, possui um acabamento especifico que expressa a posicédo do
locutor, sendo possivel responder, sendo possivel tomar, com
relacdo a essa réplica, uma posicao responsiva.

Com essa manifestacdo de um dos sujeitos da dialogia torna-se evidente o
desfecho do enunciado, o ja-dito que, por particularidades do sujeito historico,
necessita ser concluido como um acabamento do enunciado que promove uma

reacdo, compondo, dessa forma, a totalidade discursiva. O acabamento de uma
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réplica dar-se-a em um acabamento relativamente possivel. O que se concebe
presente no dialogo é a réplica enunciativa, capaz de um direcionamento promotor
do didlogo concreto.

Com a conclusibilidade do enunciado, had no interlocutor espaco para
organizar a sua resposta, esta sera estruturada de acordo com sua relagdo com o
discurso proferido. Nessa légica, a compreensao responsiva consiste em uma acao
em que interlocutores e ouvintes intercalam seus papéis de falantes que ora se
pronunciam, ora se silenciam, a fim de analisar a significacdo dos enunciados,
inserem-se no processo prenhe de afirmacgbes, indagagdes, proposi¢des, sendo
cada processo de compreenséao diferenciado de acordo com cada acdo ou negacao
do enunciador ou uma auséncia do ato compreensivo.

Ao abordar a linguagem, na perspectiva do enunciado, tem-se, nos dizeres
de Bakhtin, (p. 310), a entonagdo expressiva capaz de demonstrar, através da
realidade ideologica e de atitudes valorativas, reacbes sentimentais, emotivas.
Nesse sentido, o autor intensifica (BAKHTIN, 1997, p. 311):

apenas o0 contato entre a significagdo linglistica e a realidade
concreta, apenas o contato entre a lingua e a realidade - que se da
no enunciado - provoca o lampejo da expressividade. Esta ndo esta
no sistema da lingua e tampouco na realidade objetiva que existiria
fora de nos.

Nessa trajetoria, exclui-se dessa trama a visdo de um aparato estatico e com
barreiras definidas, assim referindo-se a oracdo, que permanece inalterada na sua
construcdo, sem ser expressa ha realidade dos espacos alternativos dos falantes.

Bakhtin (p. 297), entédo, esboca:

A oragdo, como unidade da lingua, € de natureza gramatical e tem
fronteiras, um acabamento, uma unidade que se prendem a
gramatica (é no interior do todo do enunciado e do ponto de vista
desse todo que a oragdo alcanca propriedades estilisticas).

Sé&o demarcac0Oes abstratas e gramaticais, que néo visualizam a composi¢cao
necesséria de producdo de enunciados. Apenas se voltam para fragmentos isolados
e pormenores ndo condizentes com a dinamicidade da lingua, impossibilitando,
dessa forma, a interacdo e a vivacidade de um enunciado, ao passo que Bakhtin
(1997, p. 282) em estudo enfatiza:
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Ignorar a natureza do enunciado e as particularidades de género que
assinalam a variedade do discurso em qualquer area do estudo
linglistico leva ao formalismo e a abstracéo, desvirtua a historicidade
do estudo, enfraguece o vinculo existente entre a lingua e a vida.

Os enunciados, produtos dessa diversidade, ndo sao construidos
convencionalmente e intercalados em um elo entre o locutor e seu interlocutor. Ha
uma intencdo comunicativa que se desdobra diante do transito linguistico em que o
sujeito enunciador visa promover uma manifestacdo - de concordancia, resignacao,
consenso - do interlocutor ao evidenciar sua presenca através da linguagem. O
produto dessa intencdo desdobra-se nos escritos de Bakhtin (1997, p. 301) ao
priorizar a escolha do género do discurso condizente com a esfera da atividade
humana e a necessidade de abordar a temética com o propésito de adaptar-se ao

querer-dizer do falante:

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um
género do discurso. Essa escolha é determinada em funcdo da
especificidade de uma dada esfera da comunicagdo verbal, das
necessidades de uma tematica (do objeto do sentido), do conjunto
constituido dos parceiros, etc. Depois disso, o intuito discursivo do
locutor, sem que este renuncie a sua individualidade e a sua
subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao género escolhido, compde-se
e desenvolve-se na forma do género determinado.

Diante da diversidade e heterogeneidade dos géneros do discurso, na esfera
comunicativa, fica evidente a sua polaridade, ndo em uma perspectiva estavel, mas
sim em um nivel taxiondmico, a fim de diferenciar situacdes simples e complexas,
expostas no dia a dia em circunstancias da vida que englobam o elo ideoldgico
linguistico. Tanto os géneros primarios quanto os secundarios, apresentados por
Bakhtin (1997, p. 281), vém se modificando e mesclando, de acordo com cada
contexto sociocultural, visto que a atividade linguistica constitui um processo
ininterrupto e de constante interacdo. Bakhtin, entdo, assevera: “Qualquer enunciado
considerado isoladamente €, claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos géneros do discurso” (1997, p. 280).

Fazem parte dos enunciados e constituem o0s géneros discursivos, nos
pressupostos das ideias do Circulo de Bakhtin, o conteudo temético relacionado ao

estilo e a construgcdo composicional.
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De antemdo, o contetdo temético traz consigo o objeto temético do
enunciado e este se direcionara ao estilo e a estrutura composicional. E com essa
Visdo que 0s géneros que se inserem no LD terdo um valor discursivo diferenciado
da sua esfera comunicativa de uso, pois as finalidades dialdégicas desdobram-se,
partindo de objetivos do ensino de lingua, desde aspectos referentes a leitura, a
compreensao dos diversos géneros completam esse ensino, as propostas
direcionadoras da producéo textual. Bunzen (2005, p. 46) cita Brait (2000) com o
intuito de ratificar o que foi enfatizado acima: “os textos em géneros diversos,
guando sao recontextualizados para os LD, passam a integrar a realidade concreta
desse género do discurso que se constitui justamente através dessa complexa
intercalacao”.

O estilo ndo € determinado nem especifico. Alguns géneros, como 0s
literarios, oportunizam uma participacdo mais individualizada, enquanto outros, com
um enfoque padronizado, ocultam exigéncias a esse respeito. Corroborando uma
visdo bakhtiniana, tem-se que o estilo linguistico se da a partir da apropriacdo da
sua especificidade por uma determinada esfera comunicativa; no género discursivo
analisado, livro didatico, por aspectos individuais baseados nas escolhas feitas por
todos os que fizeram parte do projeto editorial. Tanto autores como editores,
revisores, ao fazerem uso de estruturas linguisticas/lexicais, escolhas de imagens ou
textos, deixardo evidente a expressividade imanente no contexto de producéo
direcionado pela apreciagéo valorativa de cada interlocutor. Ferreira (2013, p.28)
confirma a particularidade do estilo e menciona o filésofo russo, que “ressalta o
carater dialégico da linguagem e dos seus enunciados, chamando a atenc¢éo para o
aspecto social do estilo, j& que o autor/escritor estd sempre dialogando com outros
enunciados e se dirigindo a alguém”. Bunzen e Rojo (2005) apontam que o estilo no
LD relaciona-se aos projetos discursivos e estes determinam a disposicdo do estilo
seguido de apreciacfes especificas da forma como deve ser organizado o ensino, e
com isso determina um “estilo didatico (mais transmissivo, dedutivo; ou indutivo,

construtivo; mais informativo ou injuntivo)”. E prosseguem:

Portanto, em se tratando da esfera escolar, pedagégica, didatica, o
estilo dos géneros que ai circulam esta ligado aos projetos
discursivos realizados no enunciado. Uma das caracteristicas
essenciais deste projeto é a finalidade didatica de ensinar, instruir,
conduzir (educar vem de ducere), o que justifica que os géneros da
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didatizagédo - a aula, o LD - apresentem uma presencga significativa
de ordens, instrucoes, explicacdes, exposicoes.

O estilo ndo perfaz o seu trajeto isolado, ele, juntamente com o tema, é
responsavel pela concepcdo de cada contribuicdo dada para montar a estrutura
composicional, visto que elementos da composicdo do género serdo fundantes
para a relacdo entre os pares comunicativos. No livro didatico, considerado como um
género do discurso secundario e complexo, em seu projeto editorial grafico, é
possivel distinguir dois momentos: o de planejamento destinado a edicdo, e o de
realizacdo grafica, ambos baseados na concretizacdo das atividades previstas. Na
divisdo em unidades, na intercalacdo de atividades diferenciadas, no entremeio de
géneros, de fato, ficam visiveis, nesse material impresso, tanto aspectos
pedagdgicos, quanto um produto comercial que visa a categorias diferenciadas de
leitores ao pensar no corpo central de elaboragéo, circulacéo e produgéo.

A forma, os conteldos e a composicdo serdo determinados no projeto
editorial gréafico, isso resultard na disposicao e na conclusibilidade de cada unidade
tematica. Marsaro (2013, p. 148), em sua pesquisa de mestrado, reforca: “é através
do projeto gréfico-editorial, também, que editor, autor e outros agentes, em maior ou
menor proporgcdo, assinalam seus pontos de vista sobre os objetos de ensino”.
Marsaro, ao escolher os dizeres de Chopin (2004, p. 559), demonstra que € notavel a
prioridade por alguns aspectos pedagogicos e textuais do livro didatico, enquanto
poucas discussfes tedricas sao feitas sobre a estrutura composicional desse
género, que desfila nas ultimas décadas com uma roupagem similar a de décadas

anteriores:

Por razdes que dizem respeito & formacdo de pesquisadores e a
caréncia de instrumentos apropriados, as analises dos livros
didaticos, independentemente de suas problematicas, ficam
tradicionalmente restritas - ao menos no Ocidente - a analise de
texto. (...) Tém sido negligenciadas as caracteristicas “formais” dos
livros didéaticos. A organizacdo interna dos livros e sua divisdo em
partes, capitulos, pardgrafos, as diferenciacdes tipogréaficas (fonte,
corpo de texto, grifos, tipo de papel, bordas, cores, etc.) e suas
variacBes, a distribuicdo e a disposicdo espacial dos diversos
elementos textuais ou icbnicos no interior de uma pégina (ou de uma
pagina dupla) ou de um livro s6 foram objeto, segundo uma
perspectiva histérica, de bem poucos estudos, apesar dessas
configuracdes serem bastante especificas do livro didatico. Com
efeito, a tipografia e a paginagéo fazem parte do discurso didatico de
um livro usado em sala de aula tanto quanto o texto ou as
ilustracoes.
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Em uma visualizacdo e exposicdo da colecdo “Portugués: linguagens”,
observa-se que a sua estrutura se organiza em unidades especificas de conteudos
articuladores sobre a historia da literatura, subdivididos em capitulos ramificados a
partir dessas unidades e se delimitam em leitura, aspectos gramaticais e uso dos
textos como foco na producdo. Bunzen (2005, p. 42) organiza em seu texto este
esquema: textos do(s) autor(es) do LDP, atividades didaticas, textos em géneros
diversos intercalados, imagens e ilustracdes, que permitem perceber o fato

mencionado, e reforc¢a:

Fato que nos fez compreender a prépria estrutura composicional
desse género do discurso como multimodal/ imbricada/ maltipla, uma
vez que ela é composta por uma rede em que os textos/enunciados
concretos produzidos pelos autores dos livros didaticos dialogam
com outros textos em géneros diversos e com textos nao-verbais
(imagens, ilustragdes, etc.), com a finalidade principal de ensinar
determinados objetos.

Em uma analise sobre o objeto de estudo, verifica-se que algumas das
especificidades apresentadas por Bunzen (2005) permitem desenredar-se em
outras, partindo dos elementos dos enunciados do LD como géneros discursivos, e
levam a apreciacdo valorativa tanto dos autores como dos editores, de acordo com
os interlocutores e as propostas curriculares do ensino de lingua materna.

Assim, foi elaborado o quadro 1 para representar a discussdo supracitada.
Diante da provocacdo apresentada por Bunzen, foi possivel refletir, de forma
detalhada, quanto a dimensdo discursiva do livro didatico e elementos

caracteristicos do género discursivo.

Quadro 1: Dimensao discursiva do LD “Portugués: linguagens”

Livro Didatico Portugués: linguagens
Objeto de ensino
de gramatica, Discursos Orientacbes
Conteldo literatura, Propostas apropriados para teoricas
Tematico producdo textual, | metodologicas | cada enunciador Manual do
leitura e (professor ou professor
interpretacdo de aluno)
textos
Ordenacédo e Vozes do(s) Multimodalidades
Estrutura subdivisao inicial | autor(es) e do(s) textuais em Atividades
composicional | das unidades e agentes géneros diversos didaticas
capitulos editorial(ais) do intercalados
LD
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Estilo do autor do

texto e do Estilo do

Estilo de acordo Estilo dos selecionador projeto

Estilo® com o interlocutor | elaboradores guiado por editorial

(publico alvo) critérios no gréfico

processo de
escolha

Alternéancia

dos sujeitos | Aluno |Professor | Aluno|Professor | Aluno |Professor Ambos
darecepcéo

Com essa tessitura elaborada, evidencia-se que o0s géneros do LD,
especificamente no capitulo Intervalo, ndo sdo escolhidos ao acaso, por conseguinte
a escolha, feita pelos autores, configura-se ao perceber o cruzamento existente
entre esses géneros, mesmo ndo estando presentes observacdes que direcionem o
leitor. Essa “rede intertextual”, ao ser entrelagada, depara com aspectos diversos no
processo de escolha, desde questdes temporais proprias das limitacdes escolares,
correspondentes ao horario de aula, ao publico destinado, a questdes alusivas a

direitos autorais dos escritores que nao foram concedidos.

2.3 “De um outro galo que apanhe o grito que um galo antes e o lance a

outro;”: livro didatico como género discursivo

O outro aqui evidenciado, por indefinicdo pronominal, comeca a sua efetiva
participacdo desde o processo de producdo, como um ‘galo antes’, ainda em fase
inicial, embora necessite ‘apanhar este grito’ - essas vozes. Ha toda uma conjuntura
a ser tecida para compor a base produtiva e gerir a circulacdo para que possa
lancar-se a outros receptores com o fim de gerir confluéncias de falares através da
tessitura enunciativa desse género discursivo, que € o livro didatico.

Seguindo a discussdo que vem sendo delineada sobre enunciados,
interacdo, compreensao responsiva e géneros discursivos, esta subsecdo tomara
como foco de analise o objeto de estudo desta pesquisa - o Livro Didatico de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio, a fim de esbocar o papel cultural desse material
pedagogico que transita todo um percurso, do seu processo de producéo até as

salas de aulas e espacos pedagogicos diversos. O livro didatico insere-se em uma

® Para Bunzen e Rojo (2005, p. 91), o estilo sera diferenciado de acordo com as propostas
abordadas, sejam elas transmissivas, dedutivas; indutivas, construtivas; informativas ou
injuntivas.
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esfera educacional, por conseguinte esfera da atividade humana, relacionada com o
uso da lingua, uso esse imbricado em situagcdes comunicativas diarias,
independente do espaco socio-histérico. E divide o espaco com diversos outros
géneros de que dispdem os educandos, desde a escola até o ambito familiar com
seus eventos de letramentos.

Ao refletir sobre a esfera educacional, o LD faz parte de um dos materiais
didaticos mais utilizados e traz consigo uma heterogeneidade de géneros
discursivos. Bunzen cita a terminologia utilizada por Canclini ao mencionar o
processo de “hibridagcao” e deixa evidente o que se visualiza no LD, pois é notoria a
juncdo e modificacdo constante dos géneros de acordo com a agilidade diante do
processo tecnolégico. E como enunciado discursivo, BAKHTIN (1997, p. 279)

apresenta:

a riqueza e a variedade dos géneros do discurso séo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertorio de géneros do discurso que
vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a proépria esfera
se desenvolve e fica mais complexa. Cumpre salientar de um modo
especial a heterogeneidade dos géneros do discurso (orais e
escritos), que incluem indiferentemente: a curta réplica do dialogo
cotidiano.

A adjetivacdo esbocada pelo autor sobre os géneros discursivos (riqueza e
variedade) representa um misto de incompletudes e isso possibilita amplos olhares
gue sdo e podem ser vislumbrados diante do processo de construcdo e uso social.

Com essa vertente, vale a adverténcia feita por Bunzen (2005, p. 37):

Estudar o LDP como um género do discurso implica justamente
procurar entendé-lo como um produto sécio-histérico e cultural em
gue atuam varios agentes (autores, editores, revisores, leitores
criticos, professores, etc.), com certas rela¢cdes sociais entre si, na
producdo e selecdo de enunciados concretos com determinadas
finalidades.

Com essa multiface inserida na atuacdo do livro didatico, o que se tem séo
infinitos olhares que se cruzam, sdo mundos multiplos perfazendo historias e
oportunizando outras que serdo produtos de cada leitor. Ao imaginar esse dialogo, é
permitido compor a moldura de producdo, embora moldura seja usada aqui apenas
para retratar o conjunto da producédo, pois a situacdo que se segue, em espacos,

culturas e contribui¢cdes sociais de cada sujeito em dialogia, na producéo, circulacéo
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e recepcédo, supera o enquadrar, a molduragem, oportunizando plurissignificacoes.
Nessa fluéncia, esta impregnado o outro e 0S seus outros capazes de negar a
simples estandardizacao do livro didatico como apenas um suporte de textos.

Essa heterogeneidade € um dos pontos que se destacam na estrutura do
LD, passivel de classifica-lo como um objeto complexo, conforme Signorini, citada
por Bunzen (2005, p. 17), menciona, referindo-se a “multidimensionais, dindmicos e
nao saturaveis, inscritos em multiplas redes e multiplos recortes espaco-temporais,
comportando a disjun¢cdo e a contradi¢cdo disruptiva, ou seja, ndo dialética, como
componentes a serem focalizados”. Esse diverso compfe as paginas do material
escolar, com foco em um leitor que possa ter em maos uma boa parte dos géneros
gue esta inserida na esfera social.

Para Bakhtin (1997, p. 283): “A lingua penetra na vida através dos
enunciados concretos que a realizam, e €& também através dos enunciados
concretos que a vida penetra na lingua”. Inovacdes da sociedade, heterogeneidade
linguistica, a lingua esta prenhe de variagbes. Lingua e vida constituem uma
miscelanea, ndo ha como fragmentar a lingua do seu uso, pois ela faz parte desse
cotidiano; a lingua transpde a vida e vice-versa.

Como um enunciado, no processo de producdo desse género discursivo, 0
LD exemplifica-se como um signo ideoldgico que traz no seu bojo uma intengéo
discursiva direcionada a escolhas feitas pelo projeto editorial, por pesquisadores,
consultores e colaboradores. Nas particularidades do enunciado, esbocado por
Bakhtin e supracitado no texto, a alternancia dos sujeitos pode ser visualizada no
processo de producédo discursiva do LD, pois inicia-se mesmo antes de chegar as
editoras, com interacbes constantes evidenciadas em etapas de acordo com “um
processo complexo de negociacdo, de intercalacbes, de duvidas e de riscos”.
(BUNZEN, 2005, p. 132).

E por que nao dialégico? Ha uma diversidade de participantes, atores e de
vozes que se inserem e se mesclam na composicdo do LD. Nessa abordagem,
Barros-Mendes e Padilha (2005, p. 122) informam:

o livro didatico traduz esse dialogismo, pois procura trazer para
dentro da obra outras vozes, dialogando, num movimento crescente,
como os documentos oficiais (PCN) e as proprias orientacdes de
sucessivas avaliacfes (PNLD), deixando de ser somente o discurso
monolégico do autor.



37

A dialogia complementa-se também ao relacionar o embasamento tedrico-
pedagogico, linguistico (concep¢do de linguagem) e literario, direcionador das
escolhas textuais. Juntos abrem espacos para insercdo de propostas metodologicas
e atividades relacionadas; sugestdes de materiais extrasdidaticos; construcdo do
design grafico, utilizados como um recurso respondente destinado aos interlocutores
(coordenacéo pedagogica, quadro docente, educandos).

Outro indicio do enunciado se faz presente num comentario de Ferreira
(2013, p. 24) que condiz com os estudos bakhtinianos: “a expressividade é marcada
por uma atitude valorativa do falante/escritor com relagcédo ao objeto do enunciado (e
0os ja-ditos sobre esse objeto) e aos interlocutores que participam dessa
comunicacao discursiva’. E nas escolhas feitas por toda a coletividade, na produc&o
do LD, que se evidencia a expressividade ao manter uma relagéo valorativa com o

objeto do discurso que, assim, diz Bakhtin (1997, p. 173):

determina a escolha dos recursos lexicais, gramaticais e
composicionais do enunciado. O estilo individual do enunciado se
define acima de tudo por seus aspectos expressivos. Isto é
comumente admitido no dominio da estilistica - chega-se, alias, a
reduzir o estilo aos aspectos emotivo-valorativos do discurso.

Varias escolhas séo feitas no processo de elaborac¢éo do LD, principalmente
no processo de selecdo, organizado pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLEM). Antes da realizacdo da compra e distribuicdo dos LDs, alguns passos de
execucao sdo cumpridos nessa discursividade cultural.

Inicialmente, € preciso que as escolas publicas manifestem interesse em
participar, mediante uma adesao formal; concomitante a isso as editoras precisam
inscrever-se de acordo com as normas prescritas nos editais disponibilizados no
portal do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Apos a
inscricdo é realizada uma avaliacdo com o objetivo de verificar se as obras se
enquadram nas exigéncias técnicas e fisicas do edital. A sele¢cdo sera organizada
partindo de alguns critérios de natureza conceitual, politica e metodolégica.* Os

livros aprovados serdo resenhados por especialistas para comporem o guia do livro

* Para Batista, Rojo e Zufiiga (2005, p. 50), a natureza conceitual deve priorizar a auséncia
ou inducdo de erros; a politica refere-se a tentativa de delimitar certos estere6tipos que
trazem marcas de preconceito, discriminacdo e as metodologias buscam situacbes de
ensino-aprendizagem coerentes, capazes de desenvolver o cognitivo e promover reflexao e
autonomia docente e discente.
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didatico, disponivel para o acesso tanto na internet, quanto nas escolas. O guia
orientara a escolha dos livros adotados. Posteriormente a analise dos professores, a
obra é escolhida, a formalizacdo do pedido é realizada na internet através do
cadastro de cada escola ao realizar o login.

No processo de aquisicao € inexigivel a licitagdo e com isso o FNDE inicia o
procedimento de negociacdo com as editoras. Assim que a negociacdo for
concluida, assina-se o contrato com as editoras e informa-se o numero de livros a
serem produzidos e as localidades onde serdo entregues. Essa producédo segue
com a supervisdo dos técnicos do FNDE, junto aos quais o Instituto de Pesquisas
Técnicas (IPT) acompanha a producéo, a fim de analisar as caracteristicas fisicas
das coletas de amostras de acordo com as normas da Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT).

Enfim, segue o processo de distribuicdo dos livros, realizado através de
contrato entre o FNDE e a Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos (ECT) para
transportar os livros das editoras até as escolas. Os livros chegam as escolas no
periodo anterior ao inicio das aulas e sdo utilizados em um periodo de trés anos,
sendo eles reutilizaveis.” Entdo serd subsidiado o trabalho pedagdgico dos
educadores por meio da distribuicdo de livros didaticos aos alunos da educacgéo
basica. Rangel (2003, p. 14), sobre o PNLD, reafirma:

o PNLD, especialmente a partir da Avaliacdo, estabeleceu
perspectivas tedricas e metodoldgicas bastante definidas para o
LDP, perspectivas estas que se tornaram possiveis gragas a uma
movimentacdo no campo da reflexdo sobre o ensino de lingua
materna que bem poderiamos considerar como uma mudanca de
paradigma.

O LD, protagonista diario, ao lado do educador, consiste em um dos
organizadores da pratica docente, e como dizem Batista, Rojo e Zufiga (2005, p.
53): “a realizagcao da avaliacdo terminou por resultar numa politica do Estado nao
apenas de intervencdo no campo editorial e de controle de sua producédo, mas
também por essa via de intervengcdo no curriculo e de seu controle”. Esse intervir
caracteriza-se nos conteudos delimitados, nas transposi¢fes didaticas ao conferir a

producéo, selecao e uso do que deve ser ensinado.

®> Informagdes retiradas da pagina do FNDE sobre o PNLD e o seu funcionamento.
Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-funcionamento.
Acesso em: 03 de novembro de 2013.
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Nesse decurso situacional do LD, o querer-dizer ja foi dito e é possivel
visualizar o enunciado através da sua estruturacdo em acabamento provisorio a ser
destinado aos seus interlocutores que os receberdo e diante de aspectos da esfera
comunicativa, de visdes culturais, historicas e do “dixi’ conclusivo do locutor”. O
acabamento se determina por critérios particularizados, a partir do percurso feito e
da possibilidade de respostas. Os interlocutores adotardo uma atitude responsiva,
diante das leituras realizadas dos diversos textos, das atividades sugeridas, das
indicacdes expressas nos verbos no imperativo que indicardo um caminho e néo
outro (escolham, dividam). H& a possibilidade de rejeicdo do enunciado pelos
interlocutores, ao passo que poderdo se manifestar ao concordar ou discordar

(propondo atividades diferenciadas ou nao as realizando).
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3. “E DE OUTROS GALOS QUE COM MUITOS OUTROS GALOS SE CRUZEM
OS FIOS DE SOL DE SEUS GRITOS DE GALO”: DAS ANTOLOGIAS AO LD DE
LITERATURA

Do Camd@es lirico apenas sabia o que vinha nas
antologias escolares, especialmente na que era
adotada no Ginasio, a de Fausto Barreto e
Carlos de Laet. Eis outro livro que fez as delicias
da minha meninice e de certo modo me iniciou
na literatura de minha lingua. (BANDEIRA, 1983,
p. 35-36)

Na coletividade de vozes, entre outros, serdo cruzados os fios na tessitura
histérica para que possa ser tracejado o percurso ideoldgico do LD. Em cada época
ha modificacbes dos géneros discursivos que seguem moldados e estruturados de
acordo com o espaco e tempo vivenciados, em cada esfera de comunicagdo. Com
isso, a trajetdria de producdo, circulacdo e recepcdo do LD nao foi estruturada de
forma linear. Mudancas histéricas, econdémicas, ideoldgicas, linguisticas marcaram
esse percurso do material didatico que veio sendo pensado e transformado desde a
sua concepcdo. Mesmo sabendo que ele, atualmente, estd presente em todo
processo da escolarizacdo béasica, essa realidade nem sempre se concretizou,
perante as dificuldades enfrentadas na interacéo e finalidades discursivas dos seus
sujeitos comunicativos.

Na realidade, vdo se desdobrando modificacbes no contexto social desse
material escolar, considerado ndo apenas como mais um material, mas repleto de
ideologias e escolhas que visam a um intuito discursivo capaz de persuadir o leitor.
E nesse percurso histérico serdo abordados, nesta dissertacdo, alguns pontos
cruciais, a partir do século XIX, para retratar frestas do ensino de lingua e da
presenca do livro didatico de literatura no ensino.

Para Lajolo e Zilberman, o LD € o primo-pobre da literatura ante o fato de ser
descartavel, de ser utilizado por um periodo determinado, em situacdes previstas e
ja sacramentadas no espaco de sala de aula. “Sua histéria € das mais esquecidas e
minimizadas, talvez porque os livros didaticos ndo sdo conservados, suplantado o
seu prazo de validade”. (2009, p. 120). Em contrapartida, as autoras prosseguem
determinando-0 como o primo-rico das editoras, pois 0 mercado é crescente,

constante e a “vendabilidade do didatico é certa”.
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O LD permanece como prioritario no trilhar do ensino-aprendizagem, muitas
das vezes considerado como o Unico meio utilizado para promover leituras. Ao

destacar sua relevancia, Lajolo e Zilberman (2009, p. 121) comentam:

O livro didético interessa igualmente a uma historia da leitura porque
ele, talvez mais ostensivamente que outras formas escritas, forma o
leitor. Pode nao ser tdo sedutor quanto as publicagfes destinadas a
infancia (livros de histérias em quadrinhos), mas sua influéncia é
inevitavel, sendo encontrado em todas as etapas da escolarizacdo de
um individuo: é cartilha, quando da alfabetizagéo; seleta, quando da
aprendizagem da tradicdo literaria; manual, guando do conhecimento
das ciéncias ou da profissionalizacdo adulta, na universidade.

Diante dessa perspectiva, esta secdo busca tracejar pelas nuances
histéricas associadas entre o ensino de literatura e o livro didatico de lingua materna
do Ensino Médio, com a finalidade de verificar a forma como foi consolidada a
construgdo e inser¢cdo do ensino de literatura nesse género discursivo. Essa
tessitura permitira uma melhor compreensdo das mudancas ocorridas no livro
didatico.

Através desse olhar, para um saber escolarizado, ndo se podem negar
percepcdes historicas sobre a forma como esse saber foi ensinado e objetivava ser

aprendido. Tem-se entédo a visdo de Soares (2002, p. 155):

0 surgimento da instituicdo escola esta indissociavelmente ligado a
instituicdo de saberes escolares, que se corporificam e se formalizam
em curriculos, disciplinas, programas, exigidos pela invencao, que a
escola criou, de um espago de ensino e de um tempo de
aprendizagem.

Esses saberes sao relativos e se associam a evolucdo da area de
conhecimento, nesse caso questdes linguisticas referentes a lingua materna e as
literaturas inseridas no contexto escolar. Isso retrata o que Santos (1990, p. 21-22)
considera como fatores externos e internos, e a Historia das Disciplinas Escolares
procura interpretar as escolhas de acordo com a estrutura econémica, politica e
social. No caso da disciplina Portugués, ha de se notar que cada momento histérico
define as condi¢des citadas por Santos. Soares (2002, p. 175) apresenta essas

condi¢cbes determinantes da escola e do ensino por meio de questionamentos:

Os fatores externos: que grupos sociais tém acesso a escola? A
guem se ensina a lingua? Que expectativas, interesses, objetivos
tém esses grupos e a sociedade como um todo em relacao a escola
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e ao que se deve ensinar e aprender nela, a respeito da lingua
materna? Em que regime politico se insere a escola e o ensino de
lingua? Em que estrutura de sistema educacional?

Por mais que se tenha feito um comentério sobre a historia das disciplinas
escolares, essa teméatica ndo serd central da discussdo. N&o sera tracado um
itinerario longo e detalhado sobre a disciplina Lingua Portuguesa, mas sim serao
vistas algumas nuances especificadoras para compreender as contribuicdes
historicas para a inser¢do de um recorte atinente a inser¢do da literatura no ensino e
no material discursivo didatico.

O que se tem hoje, nas nossas escolas, sobre o ensino de Lingua
Portuguesa passou por mudangas constantes, referentes aos saberes escolares a
serem destinados a aprendizagem dos alunos, principalmente porque um pais
colonizado, repleto de falares mdaltiplos, possuia um “monopdélio” linguistico indicativo
de uma estrutura social de poder.

Na disposicdo escolar, nas corporificagbes dos curriculos, programas
disciplinares e nas organizac¢des institucionais, nas categorizacdes estabelecidas
(idade, série) na forma como foi pensada a escola, percebe-se uma burocratizacdo
eminente objetivando os saberes escolares. Nessa definicdo de que saberes seréao
selecionados e quais deles ndo fardo parte dos programas disciplinares recai
primeiramente uma perspectiva historica, cultural. A particularizagéo, entéo, prioriza
a disciplina Lingua Portuguesa e o0 seu longo distanciamento das instancias
educacionais da coldnia.

Nos curriculos que prenunciavam o ensino do pais, ndo havia marcas do
ensino de Lingua Portuguesa, ausente também no intercurso social, prevalecendo o
portugués de Portugal compilado em lingua geral com o intento de recobrir as
linguas indigenas e o latim, que se mantinham presentes no ensino secundario, e a
gramatica do latim e a retdrica dos jesuitas, no superior, embora, de acordo como
Soares (2002, p. 158), as criancas mais privilegiadas aprendessem a ler e a
escrever em portugués.

Mesmo a primeira gramatica de portugués tendo sido publicada em 1536,
nao significava a constituicdo de um programa de ensino instituido em saberes
escolares, pois havia, nessa sociedade de entdo, uma precaria documentacao
escrita e o valor atribuido a essa lingua ndo se fazia pertinente como bem cultural.

Esse fato foi modificado com a implantacdo de reformas no ensino e com a
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institucionalizac@o do livro apos a expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal,
no século XVIII, na década de 50, e, sobretudo, com a obrigatoriedade de uso da
lingua portuguesa no Brasil e a exclusdo de outras. Soares (2002, p. 160)
complementa: “o que ndo se pode negar € que as medidas impostas pelo Marqués
de Pombal contribuiram significativamente para consolidacdo da lingua portuguesa
no Brasil e para sua inclusdo e valorizagao na escola”.

Com a reforma pombalina, além da gramatica da lingua latina, € introduzida a
gramatica do portugués. E nesse periodo que surgem as seletas de textos latinos e
gregos, menosprezando a leitura integral de textos classicos. Esses materiais
escolares ndo eram de facil acesso, por terem um custo elevado, sendo que na
maioria das vezes se destinavam aos professores e aos alunos, apresentados em
cOpias de textos através da metodologia do ditado ou audicdo de prelecdes
didaticas. Bunzen (2009, p. 40) deixa claro ao mencionar Bittencourt (1993, p. 26):

O livro didatico visava, portanto, nos seus primordios,
prioritariamente atender ao professor. No decorrer do século XIX,
embora o manual escolar mantivesse esse carater intrinseco em sua
elaboracédo, ele passou a ser considerado também como obra a ser
consumida diretamente por criangas e adolescentes, passando estes
a ter o direito de posse sobre ele.

J& no preludiar do século XIX, com a chegada da familia real ao Brasil,
ocorre um avanco significativo em aspectos linguisticos, desde o intenso aumento
do namero de falantes, ao foco na leitura, escolarizacdo e valorizacdo de cursos
superiores. Isso contribuiu para implementar uma realidade que ainda ndo vigorava
na sociedade brasileira, a publicacdo e circulacdo de periddicos literarios, jornais,
obras literarias e livros didaticos. E € nesse primeiro momento, em busca de uma
identidade nacional, que surge a discussao sobre a nacionalidade dos autores,
tentando reduzir as recorréncias as traducdes para manter o mercado local. Os livros
didaticos ainda permaneciam ocultos em muitas escolas brasileiras e em outras com
uma circulacdo reduzida, pois esse material que mobilizou a imprensa régia,
inicialmente, tinha o foco no ensino superior (Lajolo; Zilberman, 2009, p. 128).

Vale retratar o enfoque das autoras atinente a essa insergcéo do livro didatico
nas escolas superiores, ndo podendo ser negado o entrelacar desse livro com a
imprensa. Esse processo de revezamento de sujeitos, mencionado acima, Lajolo e

Zilberman denominam de triangulacdo, e a base dessa discusséo sera relevante de
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acordo com o ponto de vista de cada enunciador ao refletir sobre o processo
discursivo apresentado. Aqui, integrados, o livro didatico e a imprensa resultam na
producdo; a escola, considerada como lugar de formacdo; a leitura, o ato de
consumo; e o leitor, centralizador da piramide, imbuido de sua histéria de leituras. As
autoras consideram esses pontos simultaneos, ao pensar o leitor do LD como sujeito
e objeto de dialogo ao enfocar a discussao que sera abordada sobre o letramento

literario:

llustrac&o 1: Abordagem sistematica da relacé@o entre imprensa e livro didatico
PRODUCAO

LEITOR

ESCOLA LEITURA
Fonte: Producgéo do proprio autor

Com a instalacdo da Imprensa Régia, h4 uma valorizacdo da lingua
nacional, ao possibilitar escritos de autores brasileiros e a edicdo de gramaticas da
lingua portuguesa. No século XX, o latim foi perdendo o seu valor social, sendo
excluido do Ensino Fundamental e Médio, havendo, assim, um quadro de
valorizacdo e de autonomia linguistica nacional.

A retérica baseada em autores latinos instituiu-se como componente do
curriculo por um longo periodo dos séculos XVI ao XIX e incluia, juntamente com a
arte de elocucéo, a poética. Nesse momento, € possivel remeter ao que interessa a
esta discussdo a respeito do ensino de literatura e sua insercdo nos saberes
escolares, visto que, se for realizado um comparativo entre 0s itens a que a poética
se dedicava no seu ensino, é possivel vislumbrar um prendncio da literatura no
espaco escolar. Era realizado o estudo da poesia, das regras de metrificacdo, dos
géneros literarios, avaliacbes de criticos sobre obras literarias, perceptivel de

antemao uma teoria literaria sendo ensinada®.

® Cereja (2005) considera o inicio da presenca da historia da literatura nos programas do
Colégio Pedro Il em 1860.
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Com a independéncia do Brasil, a Constituicdo de 1823, a primeira iniciativa
concreta de organizacdo de um ensino geral foi com a criacdo do Colégio Pedro I,
em 1837 (nome do préprio imperador e muitas vezes supervisionado por ele). De
acordo com Cereja (2005, p. 91), “o Colégio Pedro Il punha em prética o projeto de
D. Pedro Il de oferecer a elite dirigente um programa escolar erudito, embora esse
programa fosse pouco condizente com a realidade brasileira”. A lingua portuguesa
foi inserida no curriculo através das disciplinas Retoérica e Poética, esta abrangendo
a literatura. Até o final do império, o ensino de lingua portuguesa compunha-se das
seguintes disciplinas: Retérica, Poética e Gramética, precisamente até a década de
40 do século XX.

O que Soares pontua historicamente, no inicio do século XX, segue com a
introducado de “dois diferentes e independentes manuais didaticos” que passam a
fazer parte do espaco escolar, que sdo a gramatica e as seletas de textos. Estas
colecbes retratam o que temos, atualmente, com configuracbes diferenciadas e
modifica¢bes seguidas de adaptacdes constantes. E possivel olhar para o passado e
ver indicios do livro didatico e sua constituicdo nas coletaneas utilizadas para o
ensino. Quanto ao publico docente’, esse detinha autonomia linguistica e n&o
dependia das seletas para o desenvolvimento da aula, portanto para Soares (2001,

p. 166), eles se limitavam a fazer:

(...) a apresentagdo de trechos de autores consagrados, nédo
incluindo, em geral, nada mais além deles (nem comentarios ou
explicagbes, nem exercicios ou questionarios), o que evidencia a
concepgcdo de professor da disciplina portugués que se tinha a
época.

Essas coletdneas comecaram a ocupar espaco nas escolas brasileiras no
processo transitorio entre o século XIX e o XX. Nao era de publicacéo nacional, pois
vinham de Portugal. A denominacéo utilizada, até o findar do século XIX, ndo se
prendia a Antologia, mas sim a Curso de Literatura, Seletas, Compéndio, Florilégio.
Algumas foram citadas por Soares como: a Seleta Nacional de Caldas Aulete, autor
do dicionario intitulado com o seu nome (embora trazida de terras aléem-mar, havia a
presenca de autores brasileiros) e a Antologia Nacional de Fausto Barreto e Carlos

Laet, publicada em 1895, que perdurou por um periodo de 74 anos no Ensino Médio.

" Eram profissionais que ndo passaram por uma formagéo docente. Eram sim conhecedores
da lingua e da literatura e que utilizavam esse conhecimento para o ensino.
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As coletaneas citadas faziam parte dos “livros para a aula” (SOARES, 2001, p. 35)
utilizadas e indicadas no Colégio Pedro Il, em 1877, quando ndo eram produzidas

pelos préprios professores, referenciando-os com um status de projecao intelectual.

Esse material resultava em “compéndios”, “licdes”, “manuais”,
“postilas”, “tratados”, muitos deles nascidos de teses que reuniam
licbes de retdrica e poética, antologia de textos literarios e historia da
literatura, defendidas em concurso para uma vaga efetiva no préprio
colégio. (CEREJA, 2005, p.102)

Cereja (2005, p. 102) apresenta dois livros basicos de ensino de literatura no
Colégio Pedro Il, a “Histéria da literatura brasileira”, de Silvio Romero (publicada em
1888), e 0 “Curso de histéria da literatura portuguesa”, de Tedfilo Braga. E o autor
considera curioso este fato, um livro académico ter como objetivo fins didaticos.

Perante as citacbes dos dois materiais didaticos utilizados, a Antologia
Nacional perfilou por um percurso longo no espago educacional, sendo o material
mais lido pelos jovens do periodo mencionado e adotado pela escola mais
tradicional do pais, Colégio Pedro Il. Na sequéncia, serdo expostas algumas
referéncias histéricas a esse material introdutério do ensino de literatura no material
didatico®.

O que compunha a Antologia Nacional era a reunido de excertos de
escritores conhecidos da lingua portuguesa dos séculos XVI ao XIX, seguida de uma
introducdo gramatical. Os escritores portugueses agrupavam-se aos brasileiros,
sendo intitulados como literatura nacional, referéncia dada a lingua falada e ndo a
nacdo. Com o acréscimo de textos brasileiros, a antologia vai se tornando cada vez
mais nacional e com isso € possivel fazer a inferéncia de que ha uma progressiva
nacionalizacdo da leitura realizada no espaco educacional,” embora essa

nacionalizagdo fiqgue refém do periodo transitorio vivenciado pelo Brasil entre as

® Essa discussdo detalhada é feita por Razzini (1992), em seu estudo intitulado “Antologia
Nacional”, embora a autora enfoque que a antologia veio substituir a Selecao Literaria tendo
como autores professores do Ginasio Nacional (denominado de Colégio Pedro IlI) Fausto
Barreto e Vicente de Souza, adotada do 1° ao 5° ano do curso secundario, em 1894.

® Razzini organiza um quadro da Antologia Nacional, distribuindo o nimero de autores
brasileiros e portugueses desde a insercdo até a exclusdo. Com isso é perceptivel pela
autora um total de 125 autores. Das 12 62 72 e 252 edi¢Bes fica claro um aumento
significativo de autores brasileiros a cada edicdo e apenas uma exclusdo na ultima edigé&o.
(RAZZINI,1992, p. 38)
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referéncias culturais da Europa e as idiossincrasias brasileiras, dessa terra e de seu

povo. Realidade bem exposta por Candido (1989, p. 148):

A pendria cultural fazia os escritores se voltarem necessariamente
para os padrdes metropolitanos e europeus em geral, formando um
agrupamento de certo modo aristocratico em relacdo ao homem
inculto. Com efeito, na medida em que nao existia publico local
suficiente, ele escrevia como se na Europa estivesse 0 seu publico
ideal, e assim se dissociava muitas vezes da sua terra.

A Antologia Nacional advém de um momento de nacionalizacdo do livro
escolar, ocupando um espaco dedicado, anteriormente, a outras antologias ou livros
académicas utilizados como didaticos ja citados anteriormente. E nesse momento
que, como bem explicita Razzini (1992, p. 21), “a literatura brasileira assume num
livro didatico, colocando-a em primeiro plano”.

Na Antologia Nacional ha um espaco para o ensino de lingua, sendo os
autores filblogos, e parte dai o estudo inicial sobre analise sintatica anterior aos
excertos. I1sso aproxima a Antologia Nacional, como bem tenciona Razzini (1992, p.
29): “do projeto pedagdgico tradicional, apontando para a alianca entre o ensino de
literatura e o de lingua materna, onde o texto literario € usado como intermediario no
ensino de gramatica”.

Muitos dos conjuntos de textos literarios utilizados eram, j& nesse periodo,
tidos como pretexto para o ensino de lingua. Razzini (1992, p. 31) justifica a
priorizagao para o ensino de lingua, baseado no “bem falar” juntamente com o “bem
escrever’.

Uma das inovac¢des da época primava por uma:

ordem inversa de apresentacdo dos autores e excertos, escolhendo
uma cronologia as avessas do moderno para o antigo, que faz do
passado ponto de chegada de uma jornada que se inicia com 0s
autores contemporaneos brasileiros, destacando a prosa antes da
poesia, sempre a reboque da critica e histéria literarias, como a
maioria das obras didaticas, uma vez que s6 se entrava na Antologia
depois de morto.

Isso a que Razzini alude, Soares (2001, p. 47) delineia em partes agrupadas
pelos autores de acordo com fases, denominagao referente aos movimentos
literarios. A contemporanea (a partir de 1820), fase académica (XVIII e inicio do
XIX), fase seiscentista (XVII), a fase quinhentista (XVI) e a fase medieval (inserida

na 252 edicdo, atendendo a solicitagdo da Lei Organica do Ensino Secundario)
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(SOARES, 2001, p. 50). J& na 12 edicdo a antologia € divida em duas partes, 0s
prosadores e 0s poetas.

Essa apresentacdo demonstra uma mudanca evidente em relacdo ao livro
didatico utilizado atualmente nas nossas escolas, visto que os atuais invertem a
posicdo dos autores, dispondo-os em uma ordem crescente e cronolégica dos
estudos literarios, embora a agrupacdo autoral ainda permaneca com rangos
caracteristicos desse contexto de tradicao.

Nas edicbes da Antologia Nacional, algumas mudangas ocorreram
decorrentes de contexto que variavam entre histéria, politica, economia, educacao,
edicao e aspectos referentes a literatura.

A Antologia Nacional foi considerada por Razzini como um best-seller com
seu quantitativo de edicdes em um periodo de 74 anos e com intencao de consolidar
o canone literrio mencionado pelos criticos e historiadores do século XIX. A op¢ao
pelos autores tinha em vista, “a representatividade e legitimidade dos escritores no
campo literario” (SOARES, 2001, p. 40). E qual a justificativa de tamanho sucesso
da Antologia Nacional? Fica evidente que o intenso tradicionalismo da instituicdo
escolar, a manutencdo dos contetudos programaticos, o estudo dos classicos foram
responsaveis pelo periodo longo favoravel as vendas da Antologia Nacional. Apesar
do éxito dessa obra didatica por um periodo extenso, foi no final dos anos 60 que se
priorizou a tendéncia pedagdgica de estudos individuais dos autores. Essa situacao
vem intensificar a leitura completa das obras e ndo apenas “seletas”. Razzini (1992,
p. 61) acresce uma reviravolta no ensino, buscando “o estudo de autores vivos, 0
crescimento da rede escolar e a explosdo editorial da literatura infanto-juvenil nos
inicios dos anos 70”.

Dentre as 43 edi¢bes da Antologia Nacional, em um periodo estendido entre
1895 e 1969, a antologia apresentou aspectos elementares de sintaxe, sendo a
posteriori substituida pela gramética brasileira, noticias biobibliograficas de cada
autor na 252 edi¢do, comentéarios esclarecedores para os jovens leitores e ndo aos
professores, visto que a concepcao de professor do periodo ndo necessitava disso.

Difere dos livros didaticos a respeito das atividades feitas a partir de textos
ou de assuntos gramaticais. A Antologia nunca apresentou exercicios ou sugeriu
atividades, quer de literatura quer de lingua. A leitura era o foco principal, nesse

sentido, esclarecida por Soares (2001, p. 55) nestes termos:
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na sala de aula, o trabalho de leitura e estudo dos textos ou, através
deles, o estudo da lingua, era confiado ao professor: o livro dependia
dele que, na concepcdo dos autores, seria um leitor capaz de
analisar os textos tanto do ponto de vista da literatura quanto da
lingua, e em condigdes de utiliza-los didaticamente, para formar bons
leitores.

O professor era visto com autonomia e capaz de elaborar atividades,
associando-as ao texto. Ao docente cabia o papel de planejar e preparar exercicios
condizentes com a parte de gramatica e a coletanea de textos literarios. Os textos
eram subsidios facilitadores da acdo de ensinar.

A Antologia Nacional foi considerada como um livro didatico ao oferecer aos
jovens leitores uma literatura representativa do contexto social, tanto portugués
quanto brasileiro. Ja o mercado editorial, naquele periodo, intensificava-se,
justamente com o livro didatico, pois esse era adotado oficialmente e com certeza
detinha um consumo certo. Esse material, considerado, na época, como econémico
e portatii com suas quase 600 paginas, revela uma pratica que se configura
diferenciada no decorrer do tempo, especificamente nos anos 30 e 40, em que ha
uma fragmentacdo em volumes para as diferentes séries. Essa afirmacao é feita e

exemplificada por Soares (2001, p. 48):

Inicialmente, o volume Unico para todas as séries do ensino
secundario, como se apresentavam as antologias nas primeiras
décadas do século XX, foi substituido por dois volumes: um volume
para cada duas séries (...). A partir dos anos 60, 0s manuais passam
a ser apresentados por série, 0 que vem ocorrendo até hoje.

O ensino de literatura que por muito tempo nos acompanha no livro didatico
configura-se tentando romper com marcas dispares da antologia, por exemplo, a
extensdo dos excertos utilizados. A pratica daquela época assustaria os leitores da
atualidade ao deparar com excertos que perfilavam de cinco a dez paginas. No inicio
dos anos 40, a leitura de textos longos, apresentados em edicfes anteriores nao era
considerada adequada por esse quadro de leitores, produto de uma nova concepgao
de leitura e de leitores que se instaurava.

Com mudancas sociais nos anos 50, consequentemente ha alteragbes no
curriculo e no publico educacional, pois comegam a modificar-se 0s jovens
frequentadores das escolas a partir de intensas reivindicagcdes em prol da presenca

das camadas populares e do seu direito a escolarizacdo. A democratizagdo escolar
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proporcionou troca de sujeitos, antes da elite e filhos da burguesia, agora os filhos
dos trabalhadores. Para 0 aumento consideravel dos alunos era preciso recrutar
mais professores, embora com selecfes menos exigentes, visto que os candidatos
eram advindos de faculdades direcionadas nao sé a lingua e literatura, mas também
a pedagogia e didatica. Conduz isso aos baixos salarios e condi¢cdes de trabalho
inadequadas. Para buscar algo que pudesse agilizar e facilitar o trabalho docente,
uma das estratégias foi “transferir ao livro didatico a tarefa de preparar aulas
exercicios” (SOARES, 2002, p. 167).

Nos anos 50 ha uma fusdo dos manuais escolares, surgindo um livro de
gramatica e textos. Concomitantemente ha um espaco que busca uma visédo para a
metodologia do ensino de lingua portuguesa. O objetivo era justamente orientar 0s
professores, ao inserir exercicios a serem realizados pelos alunos. Isso j& se
anunciava ao pensar nas anotacdes vindas ao lado dos textos da antologia na sua
252 edicdo. Em 1960, a fusdo se completa com a organizacdo de unidades,
inicialmente composta de textos para interpretacdo e seguida de abordagem
gramatical.

Em 1970, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (5692/71), a
mudanca é intensa, decorrente de intervencdes do transcorrer histérico do governo
militar instaurado em 1964. Nesse momento, h4 uma extensdo para oito anos da
obrigatoriedade escolar, que era apenas de quatro, e ao Ensino Médio fica
determinado um carater profissionalizante. O que surge com a democratizacdo do
ensino é uma diversidade de professores e alunos componentes desse contexto
social divergente do anterior, diante das mudancas ocorridas historicamente. Com a
lei citada e com muitos profissionais de ensino formados (em estudos secundarios
ou universitarios) no periodo de vigéncia dessa lei, tém-se préaticas de ensino de
literatura com marcas de uma concepc¢ao tecnicista de ensino (CEREJA, 2005, p.
54).

Essa pratica de ensino, como é mencionada por Cereja (2005, p. 55), segue
por prescricdes sumarias e reconhecidas por qualquer estudante concluinte ou
atuante nas salas de aulas determinadas, principalmente, pelo livro didatico. Cereja
comenta iSSO ao mencionar quais sao os “‘dominios essenciais” do conteudo a ser
trabalhado.

Primeiramente, nos anos iniciais, a nocdo fundante centra-se nas

concepcdes referentes a teoria da literatura e a teoria da comunicagdo, esta
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introduzida no curriculo a partir de 1970, periodo de gléria da linguistica
estruturalista na area académica, na formacao docente, na producdao dos materiais
pedagogicos e nas avaliagdes dos concursos publicos. Na sequéncia, os estudos
s8o circunscritos a textos literarios de época, organizados em uma perspectiva
cronoldgica inversa a aludida na Antologia Nacional, que se iniciava com autores
contemporaneos para posteriormente retomar os mais tradicionais. E nesse
momento que segue 0 estudo da historia da literatura, nos curriculos escolares e,
outrossim, nos livros didaticos. Essa composicdo assim se organiza, de acordo
comCereja (2005, p. 56):

A abordagem historicista da literatura, que muitas vezes apresenta
pouco de historia, sustenta-se numa apresentacdo panoramica dos
movimentos literarios ou estilos de época e dos principais autores e
obras, ancorados numa linha do tempo. Os autores sédo os indicados
pela tradicdo canbnica; os textos escolhidos sdo os igualmente
apontados como representativos do escritor, do movimento literario
ou da geracao a que ele esta cronologicamente ligado.

Essa tessitura do quadro literario, ao ser destinado ao docente e aos
manuais didaticos, referia-se a uma simplificacdo do ensino, ou seja, 0 minimo
exigido nos vestibulares, isso demonstra a desvalorizacdo da literatura nos cursos
profissionalizantes. A constru¢do do curriculo de literatura segue com vinculo nos
exames de vestibulares, com a literatura brasileira em maior intensidade e com
alguns tracos da literatura portuguesa. A mencao aos vestibulares demonstra o
guanto esses influenciaram o ensino de literatura juntamente com os cursinhos
preparatérios.

A procura pela aprovagéo no vestibular fez com que o Ensino Médio tivesse
como meta a aprovacdo nesse processo seletivo. Isso fica evidente, ao ser
percebida a sintese do ensino moldado em quadros esquematicos, em atividades
sucintas e precisas que buscam tornar a literatura algo mais palatavel. Esse fato
visualiza a literatura com uma linguagem inapropriada, com um peso da tradicdo e
de leituras apenas candnicas, negando a contemporaneidade dos seus leitores. O
recorte feito partia de um viés transmissivo e trazia a fotografia clara do livro didatico.
Para Cereja (2005, p. 62), muitos LDs eram de autoria de professores que eram ou
tinham sido de cursinhos e, também, “passaram a incorporar metodoloégica e
visualmente algumas das “solugdes” encontradas por aqueles”. Essa representacéo

assim se incorporou (CEREJA, 2005, p. 62):
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Quadros sinédticos agrupando o conjunto de fatos historicos mais
significativos da época estudada; conjunto de autores e obras mais
importantes de determinado movimento literario; conjunto de
caracteristicas de determinado estilo de época ou de determinado
autor; linha do tempo com marcos dos estilos de época, esquemas
visuais, setas.

Com a realidade citada, o ensino de literatura passa a ser mais centrado no
contetdo e menos centrado no curriculo. O que se tem, entdo, é a burocratizacdo
focada na memorizagdo e ndo na construcdo de relagbes entre a diversidade
linguistica vigente no contexto educacional, cultural e social.

O tracejar do ensino de literatura, principalmente dos materiais didaticos
utilizados no século XIX a meados do século XX, vem demonstrar a presenca da
histéria da literatura nos programas escolares desde 1858 e a consolidacdo como
disciplina em 1870. A partir desse periodo, a histdria da literatura passou por muitas
influéncias, desde as reformas educacionais aos materiais didaticos adotados, mas
também buscou sua legitimidade como contetdo, como disciplina escolar e pratica
de ensino de literatura. Esse fato registra o lugar do ensino e impede a quebra desse
paradigma, visto que trard muitas resisténcias e dificuldades para modificar a

situacdo do ensino de literatura, principalmente por parte dos professores.

3.1. A oficializagédo e a legislagdo: parametrizagdo do ensino de literatura e do
livro didatico

Compor a base histérica do ensino de lingua portuguesa e do uso do LD
tracara o perfil desse género discursivo didatico. Inicialmente, de acordo com
Bunzen e Rojo (2005, p. 76), nas séries iniciais, o uso das cartilhas e livros de
leitura, seguido de antologias, gramaticas e manuais de Retodrica e Poética, nas
séries mais avancadas. Textos em prosas e versos dos canones eram selecionados
e representavam a fotografia literaria de alguns autores portugueses e brasileiros.
Para compreenséo textual, concomitante aos textos, seguiam sucintas apreciacoes,
comentarios elucidativos e em alguns materiais o glossario para explicar palavras
desconhecidas do uso coloquial do aluno. Essas antologias eram elaboradas por

pessoas que tinham um dominio da gramatica normativa, possuiam uma formacéo
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humanistica e se dedicavam, além da sua profissdo (médicos, advogados), ao
ensino.

Com o novo quadro historico educacional, com a promulgacao da LDB e da
Lei 5692/71, o processo de democratizacdo da escola publica modifica tanto o
contexto econdmico, quanto o cultural. O lugar antes destinado a elite serd ocupado

pelas camadas populares. Segundo Bunzen e Rojo (2005, p. 77):

O novo perfil cultural do alunado, por exemplo, acarreta
heterogeneidade nos letramentos e nas variedades dialetais. Os
esforcos das escolas em adequar-se a nova realidade tém impactos
visiveis na qualidade do ensino. Também o perfil socio-cultural,
econdmico e profissional dos docentes sofre alteragdo, com a
ampliagcéo das redes.

Quanto aos materiais didaticos, esses também sofrem mudancas. Ha, nesse
momento, uma jun¢do de conteddos gramaticais e textos literarios, compondo o
género discursivo - LD - de apoio a préatica docente. Agora o objetivo desse material
é facilitar, orientar o profissional de educacdo que esta inserido nas escolas,
“apresentando ndo somente os conteudos, mas também as atividades didaticas e
organizando-se conforme a divisdo do tempo escolar, em séries/volumes e meses
ou bimestres/unidades, por exemplo.” (BUNZEN e ROJO 2005, p. 79)

E por que entregar ao professor o material escolar estruturado e composto
em forma de aula? A formacdo docente, por mais dedicada as abordagens
linguisticas, literarias e pedagodgicas, deparam, ainda, com agentes docentes que
mantém uma relacdo de cumplicidade com o LD. E o professor, com uma formacgéao
inadequada, ndo se considera seguro para corrigir as atividades, outrossim nao
detém de tempo para planejar suas aulas. Nesse sentido, possibilita ao livro didatico
ter uma significancia superior, um espaco de autonomia que ndo lhe pertence,
negando, a depender do uso, a voz do professor, que € sobreposta pelas vozes dos
autores.

Diante da emergéncia das condi¢cdes sociopoliticas, instaura-se uma crise
atinente a ma qualidade do produto, segundo Bunzen e Rojo (2005), nas décadas de
1980 e inicio de 1990, materiais didaticos que ndo primam pela qualidade, no que
tange a aspectos ideoldgicos, questbes metodolégicas e posicionamentos
conceituais em desacordo com propostas sociodiscursivas. Esse fato, assim como

outros, colocaram o LD em uma situagéo de desprestigio ante os materiais didaticos.
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Os anos de 1990 repercutiram o preludiar do MEC sobre discussbes
concernentes a modificar e buscar a qualidade do livro escolar. Isso se evidencia em
1993, tomando como diretriz o Plano Decenal de Educacéo para Todos, focado em
aperfeicoar tanto a distribuicdo quanto as caracteristicas fisicas do livro adequado e
também capacitar o professor para que ele tenha condi¢cdes ndo so de utiliza-lo, mas
também de refletir acerca dele, com um olhar critico, com competéncia de escolher o
material a ser utilizado, de acordo com o contexto educacional e social do educando.
Do mesmo modo, em 1993, outra comissdo é formada para avaliar os livros e
instaurar os requisitos de um livro de referéncia.

O Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), em um estado de alerta,
promoveu, a partir de 1995, uma avaliacdo do LD com o programa do governo
responsavel pela distribuicdo do livro para as escolas publicas, o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), instituido em 1985. Inicialmente, pensado para o Ensino
Fundamental e posteriormente para outros niveis de ensino (Ensino Médio,
Educacao de Jovens e Adultos).

Com o intuito de consolidar o processo de avaliagdo “sistematica e
continuamente” (BATISTA, 2003, p. 27) do livro didatico e para proposi¢cédo de
discussbes com diversos grupos envolvidos na producdo e no consumo desse
género discursivo, o MEC, a partir de 1996 (com a inclusdo do EM na educacao
basica), principiou o desenvolvimento de ac¢bBes que propiciavam executar 0S
objetivos citados. O que era feito, até entdo, pelo MEC restringia-se a aquisicao e
distribuicdo dos LDs, isso negligenciava a verificacdo da qualidade desses materiais
e das possiveis correcdes a serem feitas de acordo com o0 uso e as inadequacdes
percebidas pelo corpo educacional.

E isso fica evidente nas palavras de Batista (2003, p. 28):

No entanto, estudos e investigacdes sobre a producdo didatica
brasileira vinham, reiteradamente, desde meados da década de
1960, denunciando a falta de qualidade de parte significativa desses
livros (...). Seja em razdo de uma inadequada formacdo de
professores (inicial ou continuada), seja em razdo de precarias
condicbes de trabalho docente, seja, ainda, em razdo das
dificuldades enfrentadas para produzir e fazer circular o livro no
Brasil (particularmente, para fazé-lo circular na escola), o livro
didatico brasileiro se converteu numa das poucas formas de
documentacdo e consulta empregadas por professores e alunos.
Tornou-se, sobretudo, um dos principais fatores que influenciam o
trabalho pedagodgico, determinando sua finalidade, definindo o
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curriculo, cristalizando abordagens metodolégicas e quadros
conceituais, organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula.

Esse processo de avaliacdo pedagdgico visava a escolha dos livros pelas
escolas e distribuicdo pelo PNLD. Para isso comissdes foram organizadas com
especialistas de cada area do conhecimento, mantendo como tarefa a elaboracéo de
parametros de avaliacdo e também discussGes com o corpo editorial e autores para,
na sequéncia, desenvolver o processo de avaliacao.

Classificados por categorias, os resultados seriam divulgados para todos os
envolvidos na producéo e execucao desse género discursivo. E aos produtores dos
manuais que foram excluidos e ndo recomendados pelo PNLD sédo encaminhados
pareceres técnicos. Na area de consumo, o LD é divulgado através da publicacdo do
Guia de Livros Didaticos, composto dos livros considerados como recomendados
para serem apresentados aos professores. Esse novo material oportunizava aos
professores condi¢cdes de escolher, dentre os escolhidos pelos especialistas, e
verificar se o livro estaria condizente com os projetos pedagdgicos da escola.

O MEC segue com o procedimento, em 1997, de avaliacdes das producdes
didaticas feitas pelas editoras, sendo divulgadas no PNLD de 1998. Nesse periodo,
ha a extincdo da Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), sendo substituida
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), que possibilitava
condi¢Bes mais favoraveis ao desenvolvimento e a condugédo do PNLD. Com essa
consolidagéo, o programa passa a funcionar de forma mais eficaz, baseado em
editais e publicacdo no diario Oficial da Unido. Isso garante maior credibilidade e
participacdo dos interessados nesse processo.

Como um programa de nivel nacional e com um numero grande de
solicitacbes e, também, de envolvidos na organizacdo, ha que se notarem aspectos
gue tendem a apresentar alguns desajustes referentes ao direcionamento das
determinadas disciplinas, séries, niumero de livros inadequados ao montante de
alunos, entrega do material ap6s o inicio do ano, fornecimento dos livros escolhidos.

Em contrapartida, o PNLD vem contribuindo com o contexto educacional e
circunda um numero significativo de segmentos sociais no debate pedagdgico, a fim
da melhoria dos materiais didaticos de qualidade. Como bem enseja Batista (2003,
p. 41). “vem possibilitando uma reformulacédo dos padrées do manual escolar

brasileiro e criando condicbes adequadas para a renovacgao das praticas de ensino
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nas escolas.” Esse fato ndo cristaliza o programa, ao contrario necessita de
constantes avaliacbes para elaborar reformulacbes e adequa-lo ao contexto
educacional brasileiro. Ele é revisto e refletido em perspectivas que buscam um
novo paradigma educacional intensificado nas Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e nas novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental,
juntamente com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ao buscar contemplar
estas novas formas de pensar a educacdo nos documentos oficiais. As
determinacdes legais instituidas sugerem objetivos diferenciados para o ensino e
esses devem ser considerados na elaboragéo do LD.

Ao tentar associar essas demandas surgidas, € necessario que o LD seja
um instrumento favoravel a aprendizagem do aluno, fazendo refletir sobre os
conhecimentos apresentados a ponto de ndo apenas repetir contetdos, mas sim de
problematiza-los para que possam compreender a sua realidade e instigar o
educando a buscar hipoteses para solucionar diversos impasses, tanto sociais como
atuantes no lugar de cidadéo.

Ja em 1970, h4 um amplo olhar para esse material didatico e o surgimento
de uma redemocratizacdo da educacdo no pais; a década de 1980 marca a busca
de paradigmas de um processo de aprendizagem que priorize uma relevancia social
dos conteudos de ensino e com isso uma reorganizacdo das praticas pedagdgicas
autbnomas. A busca do lugar do sujeito docente na educacédo clama por uma
pedagogia diferenciada e guiada pela voz atuante do educador. Nesse sentido, nao
ha surpresa em se demarcar um desinteresse em pesquisas e estudos sobre o LD.
Enquanto as pesquisas séo reduzidas, percebe-se um aumento significativo no setor
editorial didatico em 1990, mantendo uma dependéncia das compras do PNLD. Esse
aumento quantitativo fez com que o0 programa buscasse aperfeicoar tanto 0s
processos de aquisicdo quanto o de distribuicdo de livros.

Em busca de uma orientacdo pedagodgica aos professores, o governo
brasileiro divulgou em 1996 os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
inicialmente destinados ao Ensino Fundamental e com uma ampla repercussao ao
ser considerado como uma busca por um ensino de qualidade e inovador. Em 1999,
com uma repercussdao menor que o documento anterior, foram divulgados os
Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio (PCNEM). Segundo Cereja

(2005, p. 114), ha “insuficiéncia tedrica e pratica do documento”, sendo que ndo ha
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uma abordagem pratica e significativa do ensino de literatura nem uma abordagem
aos aspectos referentes a formacéao do leitor literario.

Pouco se fez mencdo ao ensino de literatura, inicialmente criticado pela
forma como a lei 5692/71 o articulou de forma dicotdmica em lingua e literatura. Os
PCNEM (2002, p.137), juntamente com os materiais didaticos e os vestibulares,
reforcam essa divisdo. A histéria da literatura faz parte das observacbes do

documento, embora esteja limitada a uma analise muito reduzida.

A historia da literatura costuma ser o foco da compreensédo do texto;
uma histéria que nem sempre corresponde ao texto que lhe serve de
exemplo. O conceito de texto literario é discutivel. Machado de Assis
é literatura, Paulo Coelho ndo. Por qué? As explicacdes ndo fazem
sentido para o aluno.

Sao explicacdes surgidas de onde? A partir de que visdo essas explicacdes
sdo dadas? Como os PCNEM se posicionam em relacdo a contraposi¢do surgida
entre 0os canones e as leituras contemporaneas feitas por boa parte dos jovens?
Com um material considerado como parametros para a educacao, seria conveniente
uma breve discussdo que possibiltasse como é possivel lidar com essas
inquietagdes. Nao seriam prescrigdes que determinariam o ensino de literatura, mas
a possibilidade de discussdes mais precisas. Cereja (2005, p.115) mantém uma

posicdo congénere a esse respeito:

O documento ndo deixa claro o que fazer com os textos literarios
nem que textos literarios deveriam compor uma antologia a ser
trabalhada em aula. O professor infere que deve deixar de lado a
historia da literatura e promover “leituras” de textos literarios, mas
sob quais critérios de selecao e organizacao?

A histéria da literatura nos PCNEM € considerada, juntamente com a
gramatica, como contetudos tradicionais, e observa-se que na escola esses
conteudos sao colocados em um segundo plano. Também se menciona que a
literatura se integra a leitura.

Apesar da parca discussao teorica e pratica, os PCNEM (2002. p. 144)
advertem o porqué de abordagens sucintas e afirmam que “Os conteudos
tradicionais foram incorporados por uma perspectiva maior, que a linguagem,
entendida como um espaco dialégico, em que os locutores se comunicam”. Mesmo
com essa assertiva, o0s PCNEM néo foram bem aceitos e a critica enfatiza a forma

como ele, praticamente, elimina a literatura do documento. Cereja (2005, p. 116) traz
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0 posicionamento de escritores que se manifestaram na imprensa em desacordo
com o documento, tais como Moacyr Scliar, Jodo Ubaldo Ribeiro e Claudio Willer,
que, como presidente da Unido Brasileira dos Escritores (UBE), enfatiza no Jornal
da USP:

a literatura deixa de existir, ndo apenas como disciplina, mas como
campo autbnomo do conhecimento (...) Pelo visto, diante das
dificuldades para ensinar literatura e resolver problemas
metodoldgicos, (...) escolheram a solu¢do mais cobmoda: elimina-la.

Com tantos desacordos e insatisfacbes em relacdo as orientagcbes do
PCNEM, tanto na area educacional como na social, o MEC decide publicar os
Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio (PCN+) ainda denominado
Orientacbes Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais.

Logo na introducdo do documento jA se depara com uma explicacdo
referente a reforma feita. O novo Ensino Médio “deixa portanto de ser apenas
preparatdrio para o ensino superior ou estritamente profissionalizante, para assumir
a responsabilidade de completar a educacao basica” (PCN+, 2002, p. 8). E para
implementar as orientacdes anteriores, a literatura logo se apresenta com uma Visao
interdisciplinar na sec¢ao ‘A articulagdo entre as areas’, sugerindo uma relacao entre
os diversos contextos sociais e as outras artes, como a musica, as artes plasticas e
o dialogismo das varias linguagens. Segue com ‘A articulacdo entre as disciplinas
em cada uma das areas’; mesmo considerando dificeis obstaculos, o PCN+ (2002,

p.22) apresenta alguns exemplos:

6. A identidade cultural em associagdo com 0 conceito de estética
pode articular ainda as disciplinas da area de Linguagens e Codigos.
Por sua vizinhanca e carater complementar, artes ou jogos, literatura
ou teatro, danga ou esporte, figura ou cena, musica ou gesto podem
ser apreendidos como integrantes de um todo expressivo, ndo como
mero mosaico de formas de representacdo. A traducdo de
mensagens expressas em distintas linguagens ou 0 uso
concomitante de varias delas podem, a um s6 tempo, desenvolver a
sensibilidade artistica e também dar instrumentos préticos e criticos,
para compreender melhor os recursos da publicidade ou a intrincada
sintaxe da linguagem juridica.

Aléem dessa exemplificagdo, uma aprendizagem significativa necessita da
compreensao de conceitos e da percepcao do que rodeia o aprendiz. A concepcéo

de literatura, nesse caso, vai além de prescricbes lineares, mas possibilita
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relacionar-se com a diversidade cultural em que os textos estado envoltos. O PCN+
(2002, p. 48) aborda a diferenciacédo entre aprendizagem de fatos e aprendizagem
de conceitos. Isso fica claro quando se faz preciso repensar. “A prépria
compreensao dos estilos de época, no campo da cultura visual e da literatura, pode
reduzir-se a simples decoreba, caso esses conceitos ndo sejam solidamente
construidos”.

Na area de lingua portuguesa, a consultora do PCN+, Maria Paula Parisi
Lauria, apresenta alguns conceitos e competéncias a serem desenvolvidos no
ensino de literatura. O aspecto referente a ‘Investigacdo e Compreensdo’ traz
conceitos de ‘Analise e sintese’; sendo permitido relacionar diversos textos, assim
sendo realizado um estudo sobre estilos de época na literatura. A questao referente
a identidade objetiva que o aluno respeite a diversidade cultural. Isso € detalhado
nas competéncias e habilidades ao buscar que o aluno identifique obras de
determinados periodos e relacione-as com o seu tempo. (PCN+, 2002, 63-65)

Outro conceito fundante para o ensino de literatura na contextualizacéo
sociocultural é o conceito de cultura e a diversidade de manifestagfes existentes nas
trocas sociais. Aqui se insere o estudo da histéria da literatura.

Dentre as competéncias e habilidades correspondentes esta: “1. Usar as
diferentes linguagens nos eixos da representacdo simbdlica - expressao,
comunicacado e informacgao - nos trés niveis de competéncias” (PCN+, 2002, p. 68).
Nesse sentido, fica clara a relacdo disso com o capitulo Intervalo que seré
analisado. A mencédo feita dos sentidos associados entre a literatura, as artes
plasticas, a musica, a danca sdo propostas feitas pelo PCN+ como projetos e a
producdo significativa em linguagens diversas, seguidas de exposi¢cOes
subsequentes.

Além disso, a busca de formar leitores prossegue nas orientacoes,
enfatizando a prioridade as obras classicas da literatura. Esse fato nega as outras
leituras feitas pelos leitores vorazes de best-seller e cria um impasse na busca do
leitor de literatura. Essa abordagem sera feita com mais detalhamento na seguinte
secao.

ApoOs o numero significativo de livros didaticos do Ensino Fundamental, é

implantado em 2004 o Programa Nacional do Livro Didatico do Ensino Médio
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(PNLEM)™® com o intuito de distribuir livros para todos os alunos do Ensino Médio
publico brasileiro. A resolugdo CD FNDE n° 38 de 15/10/2003 € publicada para
instituir o PNLEM. O atendimento deu-se de forma progressiva, experimental,
inicialmente, aos alunos do Norte e Nordeste até o inicio de 2005. Em 2006 a
distribuicdo foi universalizada, distribuindo livros de portugués e de matemética, com
excecdo de Minas Gerais e Parana, que desenvolvem programas proprios.

Diante da tessitura historica atinente ao PNLD e ao PNLEM, algumas
mudancas em admbito educacional sdo necessarias, ou seja, uma reestruturacdo, em
categorias mais amplas sobre a contribuicdo tanto do PNLD quanto de politicas
publicas. A finalidade disso é promover uma concepcao diferenciada, ndo sé de
compra e distribuicdo, mas sim de uso, ao possibilitar renovacdes nos padrées
editoriais, buscando um dialogo com outras politicas do MEC para atuar
significativamente no contexto de ensino. Manter uma relagdo entre o PNLD e
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) reforcaria o acesso a leitura e a
insercdo de praticas discursivas dialdgicas capazes de incentivar a formacdo do
gosto pela leitura.

Tanto a formagao inicial como a continuada devem ter como base a reflexao
sobre o LD, visto que o contato de um profissional iniciante requer o conhecimento
tanto dos programas instituidos pelo governo quanto dos materiais a serem
utilizados no contexto social da educacdo. Ademais, as diversas formacbes
propostas precisam associar as teorias abordadas com as propostas do LD. Ao
negligenciar esse material, vendam-se os olhos para a realidade, sendo ela
mascarada por metodologias inusitadas, mas sem funcionalidade.

Enfim, é preciso da cooperacao para envolver os representantes atuantes da
educacdo e os responsaveis na producdo e no uso do livro escolar em busca da
melhoria educacional, desde os familiares, a comunidade pedagogica e também as

universidades e secretarias estaduais e municipais.

1% Sobre o funcionamento do Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio -
PNLEM seguem informacbes retiradas do site do MEC, disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?id=13608&option=com_content&view=article, acesso em:
08/11/2013 e contribuigbes de Batista (2003)
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3.2 “Para que a manha, desde uma teia ténue, se va tecendo, entre todos os

galos.”: um olhar bakhtiniano, a compreensao responsiva no livro didatico

O “eu” pode realizar-se verbalmente apenas
sobre a base do “nés”. Mikhail Bakhtin

Ao apanhar esse grito (discurso) e lancar a outro (sujeito), € tecida uma
representacdo visual necessaria a essa discussdo. Nesse decurso interativo, elos
ideologicos unem-se a trama discursiva, promovendo réplicas ativas de discursos
anteriores constituidos de outros que estdo por vir. A relacdo elaborada na situacéo
vivenciada no contexto extraverbal constitui um processo indissociavel. Em seu
texto, Bakhtin/Voloshinov(1926, p. 4) explicitam essa relacdo interativa e esbocam a

assercdo seguinte:

Na vida, o discurso verbal é claramente ndo auto-suficiente. Ele
nasce de uma situacao pragmatica extraverbal e mantém a conexao
mais proxima possivel com esta situacdo. Além disso, tal discurso é
diretamente vinculado a vida em si e ndo pode ser divorciado dela
sem perder sua significagao.

Como o discurso verbal ndo esta prenhe de autossuficiéncia, os sujeitos da
acao comunicativa estdo em processo de interacdo na circunstancia pragmatica
contextual. A concretude linguistica do enunciado sé se processa a partir do
momento em que o discurso verbal se relaciona com um evento na vida, nas
diversas esferas situacionais. Assim, constitui-se uma concatenacdo no processo
comunicativo, evidenciando todos os envolvidos nessa configuracdo linguistica, a
ponto de nao privilegiar os enunciados ou enunciadores, mas sim de valorizar as
vozes eminentes. Ao fazer uma reflexdo sobre o ato discursivo, fica submetida nas
afirmativas expressas pelos autores a contestacdo da visdo consequente de um ato
individual, de sujeitos Unicos, de comportamentos e de modos de dizer. Bakhtin

(1997, p. 320) enfatiza a visdo respondente do discurso:

0 enunciado esta ligado ndo sO aos elos que o precedem mas
também aos que lhe sucedem na cadeia da comunicacao verbal. No
momento em que o enunciado esta sendo elaborado, os elos, claro,
ainda nao existem. Mas o enunciado, desde o inicio, elabora-se em
funcdo da eventual reagdo-resposta, a qual é o objetivo preciso de
sua elaboracdo. O papel dos outros, para 0os quais o enunciado se
elabora, como ja vimos, € muito importante. Os outros, para 0s quais
meu pensamento se torna, pela primeira vez, um pensamento real (e,
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com isso, real para mim), ndo s&o ouvintes passivos, mas
participantes ativos da comunicacgao verbal.

Em Marxismo e filosofia da linguagem, Bakhtin/Voloshinov (1981, p. 22)
expdem que a compreensdo ndo se revela isolada do material semiotico, a
proporcao que: “compreender um signo consiste em aproximar o signo apreendido
de outros signos ja conhecidos; em outros termos, a compreensao € uma resposta a
um signo por meio de signos”.

Partindo dos elementos mencionados, a discussao esbogada, sucintamente,
que foi citada na secdo sobre interacdo e dialogismo, seguira debrucada em um
olhar mais especifico sobre a visualizacdo de aspectos similares sobre a
compreensao responsiva. Essas reacfes de interacdo constituem a compreensao
responsiva em um processo inicial e preparatorio para as respostas surgidas a partir
dos discursos escrito, oral, visual ou multimodal. A realizagdo da atitude respondente
se depreende na oralidade, nos comportamentos, nas instancias reflexivas
(compreensdo responsiva muda) ou em momentos outros que ndo sejam O0S
esperados por um dos enunciadores.

Bakhtin (1997, p. 290), em Estética da criacéo verbal, desmitifica a ficcdo da
trama baseada nas fun¢Bes comunicativas da linguagem abordadas na linguistica da
década de 1970, em que o interlocutor e 0 ouvinte ocupam o papel de parceria da
comunicacdo. Tal fato é considerado pelo autor como uma situacdo verbal de
comunicacdo néo correspondente ao todo real da interagdo, pois evidencia e
distingue situacBes referentes a “esquemas de processos ativos da fala” e
“processos passivos da recepgao” papéis representativos da totalidade comunicativa
em um viés falacioso. A concretizacdo se efetiva ao deparar com o alvo da reflexédo
de Bakhtin (1997, p. 290):

De fato, o ouvinte que recebe e compreende a significacdo
(linguistica) de um discurso adota simultaneamente, para com este
discurso, uma atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda
(total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar,
etc., e esta atitude do ouvinte estd em elaboracédo constante durante
todo o processo de audicao e de compreensao desde o inicio do
discurso, as vezes ja nas primeiras palavras emitidas pelo locutor.

Acima, nas reflexdes bakhtinianas, o receptor/ouvinte despe-se da sua
funcd@o singular de apenas receber o ja dito por outro e se configura na posicéo

dialégica de ativo no discurso e com isso promove atitudes responsivas que o fazem
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mudar de posicdo no quadro comunicativo, revertendo papéis. Nessa réplica, o
sujeito enunciativo mescla a sua colocacéo (que néo se constitui estatica, mas sim
em constante flexibilidade linguistica), posicionando-se como enunciador e
manifestando-se como participante ativo. A resposta a um signo, na concepg¢ao de
atitude responsiva, vincula-se a nocao de descodificacdo, controvérsia existente em
relacdo a codificacdo, elencada pelo duo de autores em Marxismo e filosofia da
linguagem (1981, p. 68): “O processo de descodificacdo (compreenséo) ndo deve,
em nenhum caso, ser confundido com o processo de identificacdo. Trata-se de dois
processos profundamente distintos. O signo é descodificado; s6 o sinal é
identificado”.

Ao analisar a citacdo dos autores, percebe-se um olhar detido no objeto
estudado, no foco da leitura literaria, especificamente no livro didatico, ao pensar o
gue se espera ao ler uma obra ou fragmentos dela. O que se espera ao codificar
limita-se a identificacdo de palavras, letras, titulos, autores; a leitura vai muito além
do sinal identificado, visto que o signo é descodificado e dinamico. Para enfocar o
objetivo de ensino de lingua, h4 espaco para incentivar o leitor a buscar
compreensdes que complementam a sua relagao verbal com os variados contextos
de linguagem, promovendo, com isso, um processo dialégico, em que a leitura
circula na trama social, além de permitir imergir no aspecto imanente do texto.
Angelo e Menegassi (2011, p. 205) expdem uma proposi¢ido que compactua com o
ja dito:

se, no decorrer da préatica leitora, o leitor restringir-se a mera
identificacdo, isto €, ao reconhecimento e ndo a compreensao, as
formas linguisticas (as letras, as silabas, as palavras e as frases)

permanecem como sinais imutaveis; se essas formas sao absorvidas
e atualizadas pelo contexto interativo, ganham o carater de novidade

BN

e elevam-se a qualidade de signo, dando origem ao processo de
descodificagéo.

Por esses aspectos, convém salientar que, na teoria bakhtiniana, os termos
decodificar e descodificar distinguem-se: decodificar é considerado como processo
de reconhecimento do cédigo escrito, interpretado na perspectiva de sentido focada
no texto, enquanto o descodificar se refere as consideragcbes feitas pelo leitor,
condizentes com as inumeras possibilidades de didlogos enviesados no contexto

social e as apreciacdes valorativas ideoldgicas do decurso interativo.
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Pode-se complementar o sentido acima, com uma exposi¢do expressa no
Circulo de Bakhtin, mencionada por Faraco (2009, p. 50): “os signos ndo apenas
refletem o mundo (ndo sdo apenas um decalque do mundo); os signos também (e
principalmente) refratam o mundo.” Na dinamica discursiva, o refletir como
representacdo € complementado pelas mdultiplas possibilidades de construgfes
discursivas, pelas maneiras multiplas de significancia social, cultural. Nesse sentido,
fica evidente a diversidade dos signos e os contrapontos dos grupos sociais nas
suas experiéncias histéricas de linguagem.

Na responsividade, as diversas mudancas direcionais possibilitam tecidos
dialégicos muitos, em consonancia com a amplitude de rotas, itinerarios, tracejados
pela consciéncia sociodiscursiva de cada sujeito. Na discusséo realizada por Faraco
(2009, p. 59), o autor afirma que Voloshinov apontava para a visdo de cada

enunciado ser constituido de uma resposta, visto que:

contém sempre com maior nitidez, a indica¢cdo de um acordo ou de
um desacordo; é um elo da corrente ininterrupta da comunicagao
sociocultural. E, a0 mesmo tempo que responde (no sentido de tomar
uma posicao socioaxiolégica), espera uma resposta espera que
outros assumam uma posicdo socioaxiologica frente ao dito). Todo

7

dizer é, assim, parte integrante de uma discussdo cultural
(axiolégica) em grande escala: ele responde ao ja dito, refuta,
confirma, antecipa respostas e objecdes potenciais, procura apoio,
etc.

Esse quadro demonstrativo de identificacdo da compreenséao e das inUmeras
possibilidades de sentidos consiste em uma atitude prenhe de resposta,
caracterizada em uma situacdo de compreensao responsiva ativa. Ao indicar esse
dialogismo, pode-se perceber, em momentos divergentes, a inser¢cdo do ouvinte em
tempos dispares de uma enunciacdo viva. Para Bakhtin (1997), “a compreensao
passiva das significagcbes do discurso ouvido é apenas 0 elemento abstrato de um
fato real que é o todo constituido pela compreensao responsiva ativa” (p. 290).
Mesmo que a resposta ndo seja pronunciada no ato comunicativo, ela pode ser
realizada por meio de atitudes, no espaco escolar, como resolucdes de atividades
escolares, como reflexbes, por exemplo, no ato do pronunciamento ou em um

tempo/espaco que néo seja o escolar. Entdo, Bakhtin (1997, p. 291) reitera:

O locutor postula esta compreensdo responsiva ativa: o que ele
espera, ndo € uma compreensao passiva que, por assim dizer,
apenas duplicaria seu pensamento no espirito do outro, o que espera
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€ uma resposta, uma concordancia, uma adesao, uma objecéo, uma
execucdo, etc. A variedade dos géneros do discurso pressupbe a
variedade dos escopos intencionais daquele que fala ou escreve. O
desejo de tornar seu discurso inteligivel € apenas um elemento
abstrato da intencéo discursiva em seu todo.

O sujeito discursivo, em uma visdo da compreensao responsiva, sera
responsavel por um posicionamento, com isso, figura como apto a interagir e
corresponde também como protagonista real da comunicacdo. Se ele pergunta,
afirma ou ratifica, ha intencdo de uma manifestacdo do ouvinte/leitor. Essa
responsividade iminente comunga com pontos cruciais do convivio social, em que
ndo podemos negar sujeitos dialdgicos repletos de dizeres a se revelarem em
situacdes necessérias a producao de vozes. Portanto, os enunciados sdo orientados
para uma réplica, e intrinseco a essa resposta ha um receptor presumido
promovendo uma articulacdo de varias vozes sociais.

No sentido da discusséo, ao associar a responsividade a leitura de literatura,
isso ndo se configura em apenas reconhecer formas linguisticas ou estilos literarios,
tampouco apreender o que/por que o autor quer dizer. Nessa visdo de leitura, sé&o
respostas que repetem o ja dito pelo outro (autor), sugerindo uma suposta voz que
se enuncia nas propostas educacionais. Essa voz do leitor “exerce um papel
essencialmente passivo - ou é somente um decodificador, no primeiro caso; ou é
somente um ‘captador’ (no sentido mitico), no segundo caso”. (JURADO, 2003, p.
71)

E o que Jurado (2003, p. 70) reforca, a fim de que a interacédo se evidencie,

€ que nas vertentes discursivo-enunciativas:

s80 convergentes o carater socio-histérico da linguagem, a nogéo
geral de que o texto sO existe enquanto enunciado na interagcdo
verbal, nas relagdes sociais. Ou seja, a leitura € um ato social, um
evento; e o texto sé adquire sentido na interacao.

Em conformidade com o ja dito, até entdo, Faraco (2009, p. 66) expressa
que, nas relacdes dialégicas, € preciso que o material linguistico, na esfera do

discurso:

tenha fixado a posi¢cdo de um sujeito social, (...) isto é, fazer réplicas
ao dito, confrontar posicdes, a palavra do outro, confirma-la ou
rejeitd-la, buscar-lhe um sentido profundo, amplia-la. Em suma,
estabelecer com a palavra de outrem relagcbes de sentido de
determinada espécie, isto é, relacbes que geram significacdo
responsivamente a partir do encontro de posi¢cées avaliativas.
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3.3. “E se encorpando em tela, entre todos”: a palavra minha, a palavra do

outro - o leitor e a compreensao responsiva

Apoés a matéria-prima (o grito) se transformar em produto, “se encorpando”,
em palavra minha disseminada para o outro, ela ganha autonomia em relacdo ao
produtor. A coletividade de vozes se mistura e nao prioriza falares, e com isso ganha
valores de uso. Cada leitor depara com essa produ¢éo, no caso em questéo, o texto
literario, e diante das palavras enunciadas manifesta a sua palavra.

Diante da breve exposicéo sobre a responsividade, em um cunho geral da
linguagem, vale especificar a necessidade desta pesquisa de direcionar o trajeto
especifico a leitura e pensar sujeitos norteadores do ato de ler, em um contexto nao
s6 imanentista do texto literario, mas também sociolégico. Com isso, tem-se desde o
autor, a sua palavra, e o leitor com sua palavra. S&o tessituras de palavras diversas,

“‘marcadas pela individualidade e pelo contexto”, assim, para Bakhtin (1981, p. 313):

a palavra existe para o locutor sob trés aspectos: como palavra
neutra da lingua e que ndo pertence a ninguém; como palavra do
outro pertencente aos outros e que preenche o eco dos enunciados
alheios; e, finalmente, como palavra minha, pois, na medida em que
uso essa palavra numa determinada situagcdo, com uma intencao
discursiva, ela ja se impregnou de minha expressividade.

Como poderéo configurar-se esses aspectos citados, pensando a palavra no
processo entre os envolvidos na leitura literaria no espaco educacional? O que se
refere a “palavra minha”, para o autor de uma obra literaria, mantém a relacao
dialégica entre os interlocutores. Ha a “palavra minha” como autor/escritor e a
“‘palavra minha” como sujeito de interacdo do discurso de outros. Ambas néao se
separam no contexto literario, pois sdo dialeticamente convergentes. Junto a isso, a
“palavra minha” do leitor entrelaga-se a “palavra minha” do autor, e o leitor, ao ter
contato com a “palavra do outro”, com enunciados alheios, apropria-se, ativamente,
da palavra alheia, reflete sobre as suas intencdes discursivas, seu contexto de uso
da lingua, suas apreciacdes valorativas e, por meio de sua expressividade,
(re)elabora aspectos culturais, sociais, linguisticos.

Baseado na exposi¢céo acima, tem-se o tragar da trilha das discussoes feitas
até entdo ao perceber o enunciado/texto literario como dialdgico e dialético, ou seja,

‘@ um todo, que se constitui de outros enunciados com os quais dialoga e que
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implica sempre uma resposta” (JURADO; ROJO, 2006, p. 40). Nesse trancar de
palavras ndo ha juncbes arbitrarias, ha dialogos e réplicas que surgem
constantemente. A troca de palavras (autor - texto - leitor) constroi um novo dizer
capaz de mobilizar outras palavras que possam trilhar esse percurso. Fica claro que
nunca sera possivel uma repeticdo dos dizeres. Sao infinitas construcdes
enunciativas possiveis e que juntas podem colher leitores em demasia. Um processo
ciclico que se desdobra sem prescricdes, sem rédeas, e capaz de criacOes
significativas situadas na variada composi¢do dos usos sociais da lingua. Em outras
palavras, para Jurado e Rojo (2006, p. 39), a leitura/compreensao pressupde um ato

de responsividade do leitor ao que Ié:

Nessa perspectiva, ler é dialogar com a consciéncia do autor, com
outros enunciados e vozes, ndo decifrando, mas produzindo sentidos
com os conhecimentos que se tem de outros textos/enunciados e
com 0s que traz o autor.(...) é, em certa medida, produzir um outro
texto em resposta ao texto lido; € entrecruzar fios seus com os que
traz o texto, tramando um outro - que €, a0 mesmo tempo, 0 mesmo,
porque tem um autor, e outro, porque tem um leitor responsivo.

Destarte, Bakhtin/Voloshinov (1926, p. 9) argumentam que o modo de
expressar de cada leitor insere-se na conjuntura de comunicagao, organizando um
desempenho enunciativo, o qual se esboca em uma atuacédo responsiva capaz de

protagonizar todos os envolvidos nesta trama. Dessa forma:

gualquer locucédo realmente dita em voz alta ou escrita para uma

comunicacao inteligivel (isto é, qualquer uma exceto palavras
depositadas num dicionario) é a expressao e produto da interagcdo
social de trés participantes: o falante (autor), o interlocutor (leitor) e o
tépico (o que ou o quem) da fala (o her6i).

Em conformidade com essas assertivas, seguindo o principio dialégico da
linguagem, na 6tica bakhtiniana, e da leitura com encontro de interlocutores, segue a
diversidade de fios carregados de histérias para urdir a trama enunciativa. S&o
producdes de sentido tecidas com o intuito de engendrar outro(s) bordado(s). Nessa
constituicdo da cadeia de leitura, Geraldi (1997, p. 166) esboca esse processo
dialégico dos fios do bordado e nega as amarras, assim com a liberdade das maos
produtoras, e afirma que “sao méaos carregadas de fios, que retomam e tomam os
fios que no que se disse pelas estratégias de dizer se oferece [sic] para a tecedura

do mesmo e outro bordado”. Ndo é transmissdo, é encontro e no encontro se
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permite troca de sentidos, possibilidades de contraposi¢des, descobertas de si e do
outro, capacidade de vivenciar momentos e de se ver também com o leitor/autor.

Nessa confluéncia desses fios, tracados pela atitude responsiva do leitor em
interacdo com o0 texto e o autor, é pressuposta a contrapalavra. E através da
diligéncia interlocutiva permite-se ao sujeito da leitura que aprecie, critique, retome,
desconsidere, avalie, refute e, em um processo de continuidade de compreensao,
responda as perguntas indiretas e consideracfes propostas pelo autor, juntamente
com as inquietacdes proprias no decorrer da sua leitura. Geraldi (1997, p. 166-167)
enfatiza as observacoes feitas:

E o encontro destes fios que produz a cadeia de leituras construindo
os sentidos de um texto. E como cadeia, os elos de ligacdo sdo
aqueles fornecidos pelos fios das estratégias escolhidas pela
experiéncia de produgcdo do outro (o autor) com que o leitor se
encontra na relagéo interlocutiva de leitura. A producado deste, leitor,
€ marcada pela experiéncia do outro, autor, tal como este, na
producdo do texto que se oferece a leitura, se marcou pelos leitores
gue, sempre, qualquer texto demanda. Se assim nao fosse, ndo seria
interlocucdo, encontro, mas passagem de palavras em paralelas,
sem escuta, sem  contrapalavras: reconhecimento  ou
desconhecimento, sem compreenséo.
Partindo da significancia dada a alternéancia de sujeitos falantes por Bakhtin
(1997, p. 294), vale assegurar que, no processo de leitura, a compreensao
responsiva estd em um continuo de elaboracdo e se realiza em meio as
especificidades dos enunciados. No que se refere a leitura, nos dizeres do autor,
“todo enunciado (...) comporta um comego absoluto e um fim absoluto”, embora néo
seja possivel depreender esse processo de uma forma direta diante da complexa
relacdo de interacdo. No que se refere a leitura, na triade exposta, autor-texto-leitor,
em cada um dos envolvidos na cadeia da leitura “antes de seu inicio, ha os
enunciados dos outros, depois de seu fim, ha os enunciados-respostas dos outros”.
(BAKHTIN, 1997, P. 294)
Quando o texto é escrito/lido, ele é orientado como resposta para os dizeres
anteriores considerados como réplicas, passiveis de ser respondidas pela palavra

posterior. Jurado (2003, p. 76), baseada em Bakhtin, reforca:

a compreensdo se da quando se da uma resposta ativa ao texto,
gquando o ouvinte/leitor atingiu a compreensdo da orientacdo
conferida a palavra nesse contexto especifico. A todo momento,
durante a leitura, estamos reagindo ao texto para poder responder a



69

ele. Esse momento da resposta ativa do texto é alcancado quando
chegamos ao todo do enunciado, quando compreendemos o intuito
do dito.

A procura da associacdo dos fatos e da proposicdo da discursividade
constante, o texto literario sera sempre dialdgico e dialético. E um conjunto
composto de outros enunciados e implica sempre uma resposta. Portanto, a leitura,
a construcao de sentido € também a circulacdo de enunciados. Enunciados que
transpdem 0 seu espago, a priori € em conexdao com outrem, se reconfiguram ao
produzir outras leituras em uma réplica ao ja lido. Nesse entrecruzar-se de teias
trazidas pelo texto constroi-se um leitor responsivo. Entre leitor e autor, nesse
encontro de vozes, 0s atos ndo se repetem, as vozes jamais serdo as mesmas, as
repostas sao imprevisiveis e a interlocucdo acontece, embora impossivel de serem
tracados os seus passos. Nesse caminho incerto da contrapalavra da leitura, Jurado
(2003, p.72) aborda:

A leitura de um mesmo texto por varios leitores implica, cada uma
delas, um encontro entre duas consciéncias: a de cada leitor e a do
autor; implica um encontro entre dois textos - 0 que recebeu um
acabamento, tecido pelo autor, e 0o que estd sendo elaborado
(entretecido por cada um dos leitores). O texto, pois, s6 é repetitivo
no que lhe é material e € sempre Unico no que lhe é tema: nas
intencdes, na execucdo / compreensdo. A cada leitura se realiza um

ato interlocutivo.

Através de sua experiéncia com jovens leitores franceses, a escritora
francesa Michéle Petit (2008, p. 28) percebe que o leitor ndo esta situado em um
espaco isolado, neutro, em uma condicdo apéatica. Ele esta inserido e da voz para

produzir as suas criacdes de sentido:

O leitor ndo é passivo, ele opera um trabalho produtivo, ele
reescreve. Altera o sentido, faz o que bem entende, distorce,
reemprega, introduz variantes, deixa de lado os usos corretos. Mas
ele também é transformado: encontra algo que ndo esperava e nao
sabe nunca aonde isso podera leva-lo.

Com essa definicéo do leitor, fica muito clara a variabilidade de leitores e de
suas intengbes. Juntamente com isso a voz inicial do autor, de acordo com
contextos variados, vem trazendo espacos para outras vozes antes negadas ao
espaco destinado aos escritores de literatura. Na situacdo de producdo e de

representacdo do verossimil ou ndo, a posi¢do do autor vai sendo moldada em cada
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contexto cultural. Martins e Versiani (2008, p. 8) partem da nogéo de representacao
literaria e referem-se ao autor posto no palco social com vistas a promover

discursividade com os leitores, sendo que para as autoras:

A acdo do autor ndo somente transita, mas, sobretudo, pressupde a
acao do outro sobre o texto produzido, para que este seja assumido
como literatura pelo leitor, com base em seu contexto, em sua
cultura, em sua visdo de mundo, na linguagem e na circulagcéo social
dos textos.

Na escola, ao ler o texto literario, o aluno depara com uma solicitagdo
direcionadora do professor e, em segunda ordem, indicacdes imperativas expostas
nos enunciados do livro didatico de atividades: “Leia este poema”, “Troque ideias
com o colega”, “Interprete”, “Levante hipoteses sobre o titulo do poema”. Mesmo que
as questdes busquem apontar o caminho para o leitor seguir, este na sua autonomia
leitora, desvia, observa outros aspectos linguisticos, ignora a oracdo imperativa das
guestdes e segue (por motivos particulares) para outra questao.

Tem-se um relato de situagdes constantes da tradicdo de ensino de literatura
e de valores canonicos. A voz da tradi¢cdo traz consigo paradigmas de sacralizacdes
de uma visao cultural superior de escrita. Com isso negligencia um contexto cultural
diferenciado e busca priorizar verdades impares que permitem omitir o dialogo entre

as culturas. Como exemplificagdo, Jurado e Rojo (2006, p. 43) afirmam:

O texto - literario ou ndo - € modelo de um estilo analisado como um
produto autbnomo de uma lingua e ndo como um produto resultante
de uma sdcio-histéria que supde sujeitos em interacdo. O texto &
explicado e ndo compreendido. (grifo dos autores)

Essa citacdo traceja uma relacao familiar da situacao educacional, ja que é
na escola que a pratica de leitura foca o reconhecimento ou identificacdo do
solicitado pelo professor ou pelo livro didatico e ndo a possibilidade de uma
compreensao ativa no processo de leitura, ao pensar na relacdo social entre o objeto
cultural literario e os diversos enunciadores que estdo envoltos. O que ocorre, em
muitos espagos educacionais e em préticas literarias frequentes, tendo como foco
aprovacao nos diversos sistemas avaliativos do governo, como Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) ou vestibulares, sdo “praticas monolégicas e monovocais”.
Expressdes utilizadas por Jurado e Rojo (2006, p. 43) sédo representantes de uma

negacéo da dialogia. Elas reiteram uma aprendizagem pautada na apropriacdo do
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que o outro diz, da outra voz. Entre tantas vozes enunciadas, uma pratica autoritaria
de leitura busca silenciar o leitor como sujeito discursivo, e 0 que as autoras
abordam permite este julgamento: “O contexto em que foram produzidos o texto e a
sua relacdo com outros textos, o conhecimento que o leitor tem ou nédo desse
contexto, a cultura que traz consigo, nada disso é levado em conta”.

Como a mencéao feita aborda o leitor, vale fazer uma referéncia breve a
teoria da recepcao exposta por Iser (1983) e relaciona-la com a discusséo referente
a atitude responsiva, ndo para criar paralelos fechados, mas sim para promover
certa contiguidade. Entdo o autor em questao discute que a lacuna sobre estudos
literarios € querer consagrar a literatura em uma redoma. Ao ser feito isso, nega-se o
uso social, o uso pelos leitores. A procura € interagir texto e leitor, a fim de fazer com
gue este se envolva e construa, juntamente com o texto, o processo de interlocucao
e de discursividade. (PAULINO, 2008, p, 60)

Quanto a leitura literaria, isso se efetiva, justamente, pelo fato de, na escola,
ao inserir a literatura no livro didatico, modificacdes serem feitas para fazer parte de
outro género discursivo, buscando ser classificada e destinada a um publico
especifico. A dinamicidade do livro de literatura se reconfigura para ser estruturada
em outro livro, o didatico. A busca, agora, sera de competéncias e habilidades
diferenciadas capazes de possibilitar classificacdes, identificacbes de recursos
linguisticos, associacfes com outros géneros.

O leitor precisa, na escola, justificar a sua leitura através de roteiros de
leitura, questdes interpretativas do LD, provas de romances, atividades ludicas. A
leitura, no seu amago, jA se nutre dessa réplica enunciativa, mesmo quando
enquadrada em atividades delimitadas em personagens, tempo, espago. O
direcionamento a respeito da leitura seguird no decorrer do texto, baseado em um
viés dialogico correspondente ao letramento literario na perspectiva da compreensao

responsiva no LD.
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4. “SE ERGUENDO TENDA, ONDE ENTREM TODOS, SE ENTRETENDO PARA
TODOS, NO TOLDO”: TECENDO LEITURAS

E elevam tendas e constroem historias, registram memorias; fatos se
entrelacam, personagens manifestam asperezas, desejos, e, no suntuoso interior de
cada leitura, o leitor, no seu estagio de protagonista, se personifica e se multiplica
em Varios, ao sondar o texto e suas possibilidades. E entretém entre e para todos,
circunda em coléquios e resguarda sua idiossincrasia. Nesse prisma cabralino, a
breve exposicdo busca visualizar a posicdo da leitura e as possibilidades
permissivas ao leitor.

Um leitor com seu mundo circundante e com os outros apresentados a ele
pela leitura. A leitura estad imersa em um espaco sociocultural, assim como todos 0s
envolvidos nessa tessitura. Nesse sentido, no campo da Historia cultural, Chartier
(2001, p. 78) possibilita uma melhor compreensdo da problematica da formacédo de
leitores na escola, quando na histdria da leitura busca refletir sobre a amplitude
diversa dos modos de ler em contextos variados. O ato de ler produz uma
multiplicidade de sentidos que se relacionam as “maneiras de ler, coletivas ou
individuais, herdadas ou inovadoras, intimas ou publicas e de protocolos de leitura
depositados no objeto lido, (...) em conformidade com os habitos de seu tempo”. O
contexto social é responsavel pelos suportes, pelos espacos, pelas concepcdes e
praticas que constroem abordagens variadas de acordo com as particularidades de
cada conjuntura social. Ao considera-la como um tipo de comunicagéo, Silva (2011,
p. 47) considera a leitura como uma forma de permitir ao homem situar-se com 0s

outros, discutir e criticar para alcancar a praxis e compreender o mundo:

uma forma de encontro entre o homem e a realidade sociocultural; o
livro (ou qualquer outro tipo de material escrito) é sempre uma
emersdo do homem do processo histérico, é sempre a encarnagao
de uma intencionalidade e, por isso mesmo, ‘sempre reflete o
humano’.

Diante da dimenséo de estudo, nessa dire¢cdo, a escola sera o foco da
discussédo. E mesmo nesse ambito, € perceptivel uma diversidade de propostas, de
leituras e possibilidades do ato de ler, visto que, ao ler, o leitor partilha do que o
outro viu, conhece o outro e se autoconhece, “é nesse situar continuo que se coloca

toda busca do meu SER. Sou mais ser-ao-mundo através da comunicacdo e,



73

portanto, da leitura” (SILVA, 2011, p. 77). Entre as leituras feitas, h4, como diz Paul
Ricoeur (1977, p. 53), tarefas de descontextualizacdo e recontextualizacéo
reveladas na construcdo de sentido, no desvelamento, na construcdo e na

explicitacdo das possibilidades de leitura:

E essencial a uma obra literaria, a uma obra de arte em geral que ela
transcenda suas proprias condi¢cbes psicossocioldgicas de producao
e que se abra, assim, a uma sequéncia ilimitada de leituras, elas
mesmas situadas em contextos socio-culturais diferentes. Em suma,
o texto deve poder, tanto do ponto de vista sociolégico quanto do
psicologico, descontextualizar-se de maneira a deixar-se
recontextualizar numa nova situagao: € o que justamente faz o ato de
ler.

A partir da tenra idade, a insercdo das criangcas na escola almeja a
apreensdo do ato de ler (em algumas situacdes, ato antecipado pelos pais), a
aprendizagem da leitura através do processo de alfabetizacdo; a priori ou a
posteriori da aquisicdo da leitura esta o encontro com a fantasia; apds a leitura
inaugural, a procura se da pela compreensdo textual e pela insercdo no mundo da
escrita ao escolher livremente os livios a serem lidos. A proporcdo que a
escolarizacdo avanca, a leitura ilustrada™, que prioriza 0 espaco da fantasia da tenra
idade, é substituida por outro modo de ler a literatura, voltada para uma leitura
aplicada, objetivando uma funcionalidade dada a leitura em um contexto social
(letramento), visando a consolidacdo da competéncia de leitura e escrita. Na
sequéncia, a leitura segue nos materiais didaticos, em forma de géneros discursivos
e especificamente no ensino de lingua portuguesa em forma de fragmentos textuais,
textos mais curtos, como contos, poesias e cronicas. O que se I1é? Ler para qué?
Para sistematizacdo de conteddos, para compreensdo de textos nas questdes
interpretativas, para resolucéo de atividades de gramatica ou para avaliar o que foi
trabalhado em um periodo de um bimestre nas avaliacdes.

Quanto ao livro literario, esse ocupa o espaco das bibliotecas escolares, das
secdes indicativas no livro didatico e, em funcdo da compreensao do que se leu,
ainda segue sendo limitado ao inquérito de perguntas e respostas. A precariedade

de tal situacédo traz a indecisdo da forma como o texto literario deve ser utilizado no

1 As expressdes leitura ilustrada e leitura aplicada foram utilizadas por Cosson (2011b, p
284-285) para demonstrar a divisdo da leitura literaria na escola, embora o autor considere
que, ao se tratar de um letramento literario, os modos de ler devem ser simultaneos e néo
distintos.
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espaco educacional. O que deve fazer o aluno ao ler um texto literario para que o
professor possa comprovar (através das atividades avaliativas) que esse seu aluno
leu e 0 que leu? Lajolo (2002, p. 2-3) demonstra a mesma inquietacéo a respeito ao
salientar: “O que fazer com ou do texto literario em sala de aula funda-se, ou devia
fundar-se, em uma concepcédo de literatura muitas vezes deixada de lado em
discussbes pedagodgicas’. E continua insitindo na investidura do “guardido do
templo: la dentro, o texto literario; ca fora, os alunos; na porta, ele o mestre, sem
saber se entra ou sai, ou se melhor mesmo € que a multiddo se disperse...”

A leitura literaria, em algumas praticas escolares, ndo segue o seu caminho
sem amarras, sem cobrancas, mas sim ha um desencontro entre autor e leitor para
outro desencontro entre leitor e professor. Em busca de respostas ou de resumos,
um mundo se esvai, memorias, historias - reais ou imaginérias - permanecem
ocultas nas profundezas da leitura. Como captura-las para manter um didlogo entre
vozes, entre a palavra minha do leitor e a palavra do outro com suas culturas? Vale
a recorréncia em Lajolo (2002 p. 3): “Talvez venha desse desencontro de
expectativas que a linguagem pela qual se costuma falar do ensino de literatura
destile o amargor e o desencanto de prestacdo de contas, deveres, tarefas e
obrigacgdes (...)" (destaque da autora).

A demanda por respostas instaura no ensino uma linearidade, tendo em
vista que, ao catalisar a inser¢do do leitor, este é direcionado a transcrever,
identificar ou mesmo posicionar-se, embora seja guiado para isso. A intervencgao
docente deve priorizar ao leitor o que Ihe é de direito, o poder produtor de leituras.
Nesse sentido depreende-se a sala de aula como produtora de discursos, de
dialogos, interagindo a palavra minha (do leitor) com as palavras outras (do texto-
autor, de vozes enunciativas coadunaveis).

Ao seguir essa divergéncia, fica uma lacuna ao perceber que ha um siléncio
literario nas salas de aula, quando se depara, como ainda se vé, com professores
gue nao leem para seus alunos, muito menos leem literatura. Se néo faz parte da
cultura de muitos docentes a pratica da leitura literaria, fica inviavel que eles
consigam formar leitores. E com isso o0 que lhes resta é transpor para outrem suas
competéncias e receber “‘um script de autoria alheia”, sendo que com a voz
embargada, no que se refere aos destinos do texto literario: “é da competéncia de

editoras, livros didaticos e paradidaticos, muitos dos quais se afirmaram como quase
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monopolizadores do mercado escolar, na razéo direta em que tiraram dos ombros
do professor a tarefa de preparar aulas.” (LAJOLO, 2002, p. 4)

E o que acontece la fora, apés os portbes da escola? A leitura no campo
social se modifica, procura adequar-se para compor o vestuério educacional, com
seus objetivos diversos, procedimentos especificos a depender do que se almeja ao
propor determinada leitura. Os canones permanecem sagrados, 0s best-sellers
disputam espacos, embora seja na sala de aula que as transposi¢cdes didaticas, o
objeto do saber (da leitura) se transfigure em um objeto de ensino. Com isso, as
contribuicdes referentes as praticas sociais, elemento de essencial significancia do
processo de leitura, passam a ser vistas no espaco escolar como acessorios,
considerados como irrelevantes ao ocupar espacos de materiais didaticos e terem
como consequéncia praticas destinadas ao processo de escolarizacao.

A relacdo escola sociedade comunga de uma relagao paralela entre ambas,
visto que a funcao social da escola também se molda de acordo com as imposicoes
de leitura da sociedade (isso em menor grau que os padrdes ja consagrados), e a
leitura, passa por mudancas promovidas pela escola.

No que tange a leitura, Moraes (2008) refere-se a Chevellard e a
transposicdo didatica, trazendo uma provocacdo acerca dessa transposicdo da
leitura literaria, sabendo que € um objeto cultural e que se constitui favoravel a
formacao de leitores literarios. A relacdo entre os sujeitos e a leitura literaria é
distinta com fronteiras dispares entre o que ocorre no interior da escola e 0s
acontecimentos externos no espaco social. A medida que, na escola, a leitura é
envolta de prescri¢cdes fixas sobre que caminho se deve seguir para essa caca ao
tesouro (especificacdes linguisticas, literarias) no ambito social, a relacdo se constroi
de forma desprendida.

A escolarizacdo da leitura literaria € uma expressédo refletida por Rildo
Cosson (2011), ao afirmar que, se o texto literario ocupa o espaco educacional, é
inevitdvel considera-lo como escolarizado. Geraldi (1997, p. 169) discute a

obrigatoriedade dos textos utilizados nas escolas:

Ancorada na autoridade, a legitimidade se impde. Os procedimentos
sdo, aqui, 0S mesmos que, nha passagem do produto do trabalho
cientifico a contetdo de ensino, reificam esses produtos. Tornam
hipoteses verdades absolutas. Tornam textos, que se elegem para as
aulas, em leitura obrigatoria, cujos temas valem por si e cujas
estratégias de construgdo sdo também validas em si. Reificam-se os
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textos. E, contraditoriamente, “repartindo-os” pela escolarizagao,
sacralizam-nos (e na ambiguidade do nos incluam-se todos os seus
sentidos: os textos, seus autores, seus selecionadores e, por mais
incrivel que pareca, seus leitores, pois estes, no contato
magicamente imposto, “eruditos” se tornam porque leram o que
selecionado a ler se Ihes “deu” a ler - escolarizados estao).

Reflexdo necessaria para perceber como mudam os papéis dos envolvidos e
a funcdo dada ao texto literario quando esse esta no espaco de escolarizacao,
considerado como reificado por Geraldi: O que busca o leitor de literatura ao pegar
um livro para ler? Quem o indicou? Em que situa¢cdes ou momentos o livro € lido?
Como ele foi adquirido? A tentativa de resposta traz uma sugestdo dentre a
cosmovisao social da leitura.

Portanto, no espaco extraescolar, o leitor procura encontrar 0s seus desejos,
inquietacdes respondidas, curiosidades. As indicagfes sdo amplas, desde amigos,
familiares, midias televisivas ou virtuais, revistas, jornais, dentre outras. Ha espacos
de cunho pessoal (ambientes rotineiros da moradia) ou externos.

Na escola, em funcdo dos saberes a serem ensinados, objetiva-se uma
apreensdo necessaria ao momento de aprendizagem. As indicacdes também
seguem por caminhos multiplos. Nesse espaco, é possivel ser pelo professor, pelo
livro didatico ou por colegas de classe (quando isso ocorre, a funcionalidade da
leitura transfigura-se em uma busca pelo desconhecido). O lugar e a ocasido da
leitura, na escola, oscilam entre a sala de aula, a biblioteca, o pétio, a depender das
solicitacdes propostas no planejamento educacional.

O que se tem na escola é uma realidade de leitores que ndo buscam a
leitura porque querem aprender, ndo vao aos textos com vontade de encontrar
respostas. “Ndo ha perguntas prévias para se ler. Ha perguntas que se fazem
porque se leu.” (GERALDI, 1997, p. 170)

Moraes (2008) enfatiza dois pontos equidistantes sobre a escolarizagdo da
leitura. O primeiro revela a incapacidade de a escola tratar outros saberes externos
a escola; o outro: a despeito de questdes ideoldgicas da escola, ela pode, mesmo
com empecilhos, manusear adequadamente esses saberes e constituir um espaco
de transformacao. Espaco € que, ao ler a palavra do outro, € permitido ao leitor a
descoberta de outras possibilidades de pensar. E na trajetéria que ele seguir, surge
de impeto a descoberta do novo, do diferente, de outros caminhos antes

desconhecidos e contrapostos aos seus. Agora |lhe € possivel construir novas
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maneiras de entrecruzar histérias. O espontaneo emerge dos refolhos da leitura e
sem subterfugios; por fim Geraldi (1997, p. 171) defende:

(...) que néo participamos gratuitamente e emotivamente de relagdes
interlocutivas, e que séo os tipos de relacdes interlocutivas em que
nos engajamos que melhor podem inspirar a acdo pedagdgica a se
empreender. Assim, atitudes produtivas na leitura e que fazem da
leitura uma produgédo de sentidos pela mobilizacdo dos “fios” dos
textos e de nossos préprios “fios” podem ser recuperadas de nossa
historia de leituras externas a escola.

Situacdes de leitura na escola precisam tracejar caminhos em liberdade,
respeitando momentos de aprendizagem, os prazeres ou a versado de cada leitor em
relacdo ao livro. Sdo escolhas dos diferentes leitores que decidem o gosto, 0s
sabores, as suntuosidades que afloram da palavra. A relacdo entre leitores, autores
e livros é relativa. E essa configuracdo faz pensar que ndo é convincente quando
menciona a busca de formar leitores, tentar classificar leituras, indicar um mesmo
livro apropriado a uma faixa etaria ou escolher temas adequados a determinada
turma. Diante da sociedade plural, de culturas de imaginarios multiplos valores,
impasses e utopias, ndo ha espaco para o leitor de literatura. S&o leitores que se
configuram.

Deixam de ser “apenas” leitores e sdo muitos os que se perfilam em um sé
ser. Com isso, a leitura nos da o que nao temos, nos faz o que ndo somos. E, se
temos tanto e podemos ser mais ainda, por que esse prazer tao intenso, ao tocar as
paginas de um livro que podemos, sinestesicamente, devorar, € negado ou ignorado
na comunidade escolar? O que faz com que as pessoas temam tanto o0 extenso
namero de paginas, que para elas pesam, ao passar cada folha e perceber que falta
tanto para chegar ao FIM? Cada palavra, cada metafora desconhecida e camuflada
nos temores presentes na escolarizacdo da leitura é produto de uma sociedade sem
leitores literérios.

Leitores e leituras poderiam se complementar, embora as leituras, no ambito
literario, quando sdo apresentadas por um leitor, sigam a trilha das imposi¢coes
enquadradas nas salas de aula e circunscritas em atividades avaliativas sem
significados e/ou funcionalidade. Mas qual a func&o de ser leitor? E preciso provar, a
fogo e ferro, que se é leitor? N&o serd mais envolvente permanecer inerte,
degustando cada metafora, cada sinestesia contida nas vozes, cujos personagens,

transeuntes de seu tempo, séo adjetivados de acordo com cada leitor? Refletir sobre
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essas indagacdes traca um caminho referente as realidades proximas presentes no
ensino de lingua, visto que somente a leitura consegue promover multiplos
personagens, cada um cambiante. E na leitura que as particularidades se
concretizam, ndo € possivel transmutar as imagens de um leitor para outro. A leitura
sera uma para cada um dos leitores; exemplificando isso, Machado (2011, p. 38)
promove a assertiva de que a consciéncia da morte, que leva ao desejo da

comunhdo, pode néo ser partilhada por todos os leitores, prosseguindo:

E dificil fechar a recepcdo em enderecamentos fixos, mesmo quando
a edicdo explicite elementos desse publico alvo na programacgéo
visual dos livros. A recepcdo dos textos literarios, longe de ser
passiva, depende das experiéncias vividas — na vida e na literatura.
Como ensinou Malazarte, em verso de Murilo Mendes: “... Nada me
fixa nos caminhos do mundo” (1979, p. 35). O que bem poderia ser
uma metéfora para o leitor de literatura: Nada me fixa nos caminhos
da leitura. Os caminhos da leitura ndo sdo os mesmaos para todos 0s
leitores. (grifo nosso)

Desta forma, ha necessidade de demonstrarmos a alguém o produto de

nossa leitura? Responderemos com a indagacéo feita por Pennac (1993, p. 82):

Leitura, ato de comunicacdo? Mais uma bela piada dos
comentaristas! Aquilo que lemos, calamos. O prazer do livro lido,
guardamos, quase sempre, no segredo de nosso cilme. Seja porque
Nnao vemos nhisso assunto para discussdo, seja porgue, antes de
podermos dizer alguma coisa, precisamos deixar o tempo fazer seu
delicioso trabalho de destilacao. E este siléncio é a garantia de nossa
intimidade. O livro foi lido, mas estamos nele, ainda. (...) Lemos e
calamos. Calamos porque lemos. Seria engragado ver alguém
emboscado nos esperando na virada de nossa leitura para nos
perguntar: “Entd4330? E bom? Vocé entendeu? Relatério!”

N&o ha duvida de que cada ato, cada olhar, cada gesto impulsivo contagia o
leitor, ainda nao leitor de literatura. O desconhecido relatado por alguém, as
incertezas dos enredos miraculosos, as caracterizacdes detalhadas dos
personagens, suas vontades e desejos ocultos, o tempo impreciso das narrativas
desdobrado na leitura pausada ou vociferante do professor/leitor, demonstrando
vigor nas palavras negras antes esmaecidas nas enquadradas paginas brancas. O
contraste antitético antes ofuscante se esbalda na voz daquele que resolve oferecer
em bandejas tagas disseminadas do doce veneno. Se és leitor, saberas degusta-las
e saciar-se desses prazeres, continuando a espargir esse “veneno” para aqueles

gue permanecem ainda vendados. Uma leitura em voz alta esbarra nas paredes do
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espaco educacional, desejando rompé-lo e formar uma infinidade de espacos. O

livro com isso é elevado e o professor se d&, verdadeiramente, a ler.

4.1 “(A manha) que plana livre de armagao”: em busca da liberdade literaria no

ensino de literatura

O que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo
€ a escolarizacdo da literatura, mas a
inadequada, a errbnea, a impropria
escolarizacdo da literatura, que se traduz em sua
deturpacdo, falsificacdo, distorcdo, como
resultado de uma pedagogizagdo ou uma
didatizagdo mal compreendidas que, ao
transformar o literario em escolar, desfigura-o,
desvirtua-o, falseia-o. (Magda Becker Soares,
2011, p. 22).

No principio e no alvorecer do dia, paira a manha, sem determinacdes e sem
restricbes. Livre de qualgquer ato que impeca o desbravar do dia, livre de
estruturagcdes e empecilhos que possam interromper 0 seu Curso.

Tomando como referéncia a afirmacdo de Soares, é que surge a
necessidade de pensar a pratica diaria de metodologias utilizadas no Ensino Médio.
Uma discussao proferida por educadores, desde quando se elabora o programa de
disciplina até as incertezas constantes em cursos de formacdo continuada,
sobretudo ao valor atribuido a leitura literaria e o significativo dessa leitura para
todos os pares que fazem parte do processo educativo, é alvo das reflexdes
seguintes.

Sacralizada pela escola, a leitura literaria traz a presenca marcante e
constante dos canones na nossa literatura. A priorizacao e escolhas desse e nao de
outros textos ndo sdo ingénuas, pois trazem posicionamentos ideoldgicos. Ao definir
0 que € ou nao literatura, ha referéncia aos aspectos histéricos, culturais e
linguisticos do processo persuasivo do ato de ler. Abreu (2006, p. 24) reforca: “O
prestigio social dos intelectuais encarregados de definir Literatura faz que suas
ideias e seu gosto sejam tidos ndo como uma opinido, mas como a Unica verdade,
como um padrao a ser seguido”.

A assercao de Abreu (2006) insere um discurso veemente direcionado pela
proposicao de outros horizontes sobre uma concepcao linear de literatura e do seu

ensino. Basta erguer o olhar para os fenbmenos culturais e historicos emergentes e
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requerer essa discussdo, arrancando os enlaces consolidados do ensino de
literatura. As diversidades culturais, especificamente a pluralidade linguistica, social,
permitem perceber que ha espaco para as diversas definicbes de literatura
sucedidas a partir de épocas e grupos sociais multiplos. Por afirmacfes dessa
natureza, recai uma consolidacdo oculta na grande maioria, centrada no valor
estético da literatura. Ao considerar obras como literarias no século XVIII, por
exemplo, essas ndo sdo lidas com o mesmo entusiasmo por leitores de classes
sociais diversas, faixas etarias distintas ou comunidades de falantes, muito menos
em outro momento histérico. Abreu (2006, p. 35) demonstra com clareza o
supracitado ao desenhar espacos sociais varios, desde um critico literario que expde

a sua sofisticacao linguistica a desprestigiada linguagem do nordestino analfabeto:

O problema é que o parisiense, o professor, o critico literario, o
homem maduro tém mais prestigio social que o africano iletrado, a
jovem, o lavrador. Por isso conseguiram que seu modo de ler, sua
apreciacdo estética, sua forma de se emocionar, seus textos
preferidos fossem vistos como o Unico (ou o correto) modo de ler e
de sentir.

Fica claro que ha determinacbes e escolhas vistas como Unicas e
adjetivadas. Esse contexto insere o texto literario na sala de aula, considerando-o
como Grande Literatura pelas instancias de legitimacdo (universidades, revistas
literarias, livros didaticos). A escola, portanto, inclina-se a valorizar o que € imposto
pela critica literaria ou opinides de intelectuais, menosprezando o gosto pessoal
comum. Nessa Otica, sdo priorizados posicionamentos da elite intelectual padrao
minoritaria e a maioria € excluida das formas de ler. Diante dos julgamentos feitos,
Abreu (p. 72) conclui sua abordagem: “E que se abra mao da tarefa de julgar e
hierarquizar o conjunto dos textos empregando um Unico critério e se passe a
compreender cada obra dentro do sistema de valores em que foi criada”. (grifo
N0SS0).

A unificacao de critérios seleciona um caminho contumaz, obstinado a defini-
lo, através dos modelos a serem imitados ou nao, considerados por Bunzen (2009)
como pro-exemplo, baseados em texto literario como linguagem adequada ao
ensino de uma lingua com o objetivo de fazer com que os alunos, a partir do contato
frequente com textos literarios, “falassem, lessem e escrevessem “melhor” o
vernaculo” (p. 51); ou antiexemplo, os textos rejeitados por fugirem do padréo

estético e se distanciarem da estrutura literaria manifestada nas obras candnicas. O
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contato com a leitura seria prioridade para aperfeicoar o sujeito falante e inseri-lo em
diversas posicdes sociais e linguisticas. CHARTIER; HEBRARD (1995, p.406 apud
BUNZEN, 2009, p. 51) abordam o valor da literatura como recurso educativo: “o
recurso a literatura, €, portanto, uma necessidade imperiosa para quem deseja
educar convenientemente uma crianga em sua lingua materna e em seu patriménio”.

Abreu (2006, p.73) demonstra um olhar diferenciado, com interesse em
buscar a insercdo do outro, por muito tempo distante da literatura, consideradas
outras literaturas (ndo sacralizadas) “inferiores” e desprestigiadas: “N&o estou
propondo que se abandone o estudo do texto literario candnico, e sim que se
garanta espaco para a diversidade de textos e de leituras; que se garanta o espaco
do outro”.

No caso a refletir, o espaco escolar, especificamente a aula de lingua
portuguesa, segue inserindo a literaria desde o processo inicial de alfabetizacdo na
contacdo de histérias. O texto literario mescla-se com outros géneros textuais e
ainda ocupa um papel de destaque em busca da formacéao de leitor, embora retomar
0 ensino de literatura, no decorrer do tempo, evidencie a inser¢cdo do texto literario
associado com a triade - leitura, redacdo e gramatica - e com isso o texto, antes
como elemento fundamental para formar o leitor, passa a ser pretexto para o0 ensino
de gramatica. Reunidas em uma mesma disciplina, h4 uma dicotomia consideravel
entre elas, muitas das vezes fragmentada em aulas dispares. A distancia entre
ensino de lingua e a leitura de literatura permanece e a inclusdo do texto literario
acontece, eventualmente, no Ensino Fundamental, ora como paradidatico, ora com

fragmentos enquadrados pelo livro didatico.

4.2. Pelos caminhos da historiografia literaria

No Ensino Médio, o texto literario faz parte do ensino e do curriculo da
disciplina, posto que privilegia um ensino pautado na historiografia literaria. Com
isso, alétm do embate entre gramatica e redagdo, had a insercdo da literatura,
privilegiando a historicidade literaria. A inauguracdo da historiografia literaria nos
programas escolares ocorre a partir do século XIX, promovendo uma ruptura com a
tradicdo classico-humanista de ensino, delimitada em estudos da retorica e da

poética. O fato se perpetua até os dias atuais e traz marcas indeléveis presentes nos
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livros didaticos do Ensino Médio, sendo uma das causas do “engessamento” do
ensino de literatura.

A questdo ganhara forca ao abordar o proprio estudo da literatura enfocado
por Coutinho (2001). Desde o século XIX, a supremacia foi dada ao meio historico e
social, detalhes biogréficos, como se a vida do homem condicionasse,
essencialmente, a alma do escritor; explanacdes sobre a obra literaria através de
acontecimentos, como se, destarte, conhecéssemos a realidade imanente,
depreciando que o espirito do escritor foi adjetivado no decorrer da criagdo por uma
variedade de fatos ndo mais vigentes.

Nesse mesmo século, o impeto recai em construir uma identidade que
deixasse de valorizar a cultura europeia, e a historiografia nasce com um espirito de
busca da nacionalidade e vem marcar a cultura social daquele periodo. Um
momento com um contexto historico adjetivado por uma recente “independéncia
politica”, embora nao houvess, no Brasil, uma definicdo dos seus canones literarios.
Na esfera escolar objetiva-se formar os jovens com o0s textos considerados
fundadores da nossa cultura.

Esse fato foi marcado através de uma concepcao de Historia Literaria desde
o século XVI com acumulo de documentos, antigos repositérios biograficos e com
isso atingiram a posse de um conceito e de uma metddica no século XIX. Sendo
uma época contornada por tendéncias filoséficas que interferiram, significantemente,
no espirito desse tempo; o homem se via imerso em seu ambiente sdcio-histérico e
a literatura um resultado de forcas exteriores (determinismo tainiano).

Essa superioridade do método historico valorizava um fato isolado e
concreto na submissdo do objeto, isso sendo posto em questionamento a medida
que o século em questdo depara com a consciéncia do conteudo estético da obra. A
obra literaria ndo apenas se singulariza no ambito social e historico do seu tempo.
Essa trazia no seu amago uma plurissignificacdo, perfazendo uma ampla gama de
elementos estéticos e formativos. Nesse prisma, havia espaco significativo a uma
critica artistica ou estética a qual cabia uma funcao prépria na interpretacdo da arte
em contraposi¢do ao metodo historico.

A historia, nessa perspectiva, esta exposta na literatura, e enfocar a obra em
si deve ser o estudo primeiro da obra literaria. Nesse interim, o que se busca néo é a
exclusdo do método historico, mas a insercao dele em outras facetas que a literatura

pode nos proporcionar.
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N&o obstante, Cereja (2005) procura descrever alguns momentos das
mudancas ocorridas a partir da historiografia e algumas divergéncias entre criticos
literarios, engendrando uma bifurcacdo na forma de pensar a literatura no século XX,
sintetizada em fronteiras entre as tradicdes sociologica e estética, desde um
historicismo nacionalista, um sociolégico (comprometido com o0 progresso social e
cultura), impressionismo (texto com valor estético), estético (analise imanente da
obra literaria) e dialético (rompimento da dicotomia entre formalismo e
sociologismo).*?

O padrao de ensino de literatura que se tem nos tempos hodiernos retrata
nuances da cristalizagdo marcada pela historiografia literaria. Uma realidade

divergente no século XIX, em que, para Cereja (2005, p.133):

O professor, que gozava de uma autoridade reconhecida - pelo fato
de ser também escritor, médico, advogado ou jornalista - transmitia
aos alunos seus conhecimentos sobre a cultura brasileira e suas
principais expressoées literarias. Motivado pelo espirito nacionalista
(durante o0 Romantismo) ou pelo espirito cientifico (durante o
Naturalismo), e apoiado huma concepg¢ao conteudista e transmissiva
de ensino, o professor abria o leque dos movimentos literarios, dos
autores e das obras e cumpria seu papel de despertar “nobres”
sentimentos de amor a patria ou de ensinar “bons usos” da lingua por
meio de textos de grandes escritores das literaturas brasileira e
portuguesa.

Essa transmissdo de conteldo ainda € procedimento real nas aulas de
literatura, embora a visdo dessas aulas traceje encaixando autores/obras em
movimentos, geracdes, fases e classificando as obras com caracterizacdes
estandardizadas. A diferenca esta na relacao do professor atual que, mesmo com a
formacdo académica necessaria, ndo possui, na maioria das vezes, um
conhecimento intelectual semelhante ao do professor do século XIX. Isso retrata um
contexto historico diferenciado, em referéncia a historiografia tanto na esfera
académica quanto na esfera escolar. Por um periodo significativo, a pratica desse
ensino limitou-se a uma historiografia sem significado, justificada por
esquematizacdes determinadas, simplistas e limitrofes. O ensino seguia uma
abordagem socioldgica da literatura e atribuia uma importancia menor a estética e a

relacéo efetiva do texto e o contexto.

12 Cereja (2005, p. 138) apresenta um quadro comparativo da historiografia e da critica
nacionais nos séculos XIX e XX.
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Os professores nem sempre tém consciéncia das divergéncias tedricas que
abordam a historiografia literaria, ou, caso tenham nado as consideram relevantes.
Tal situacdo recai na escolha do livro didatico, que, para Cereja (2005, p. 141),
parece ter um vinculo com selecdo e tratamento de conteudo, ser acessivel ao
aluno, e quanto a questdo referente ao método, ndo é considerada, mas sim a
presenca da historiografia na literatura. A discussdo que se segue ndo pretende
conferir a problematica do ensino a historiografia, sendo que por meio dela s&o
possiveis conhecimentos significativos sobre o contexto literdrio no decorrer do
tempo, através de uma relacdo dialégica com outras &reas, como filosofia,

sociologia, historia, psicologia, analise do discurso. Cereja (2005, p. 141) afirma:

O problema é que, transformando no principal objeto do curso de
literatura no ensino médio, ela vem centralizando, desde o ultimo
guartel do século XIX, a maior parte das atividades da disciplina, ndo
dando espaco para outros tipos de abordagem da literatura.

Para uma composicdo de ensino de literatura, a historiografia literaria nao
deve ser crucificada nem responder por manter estagnado o ensino. Em
contrapartida, ela precisa ser vista como uma ferramenta significativa para situar o
texto literario e promover a relacdo histérico-cultural em uma perspectiva dialodgica
entre 0s géneros discursivos circundantes na sociedade e sua situacdo de producéo
e recepcao. Para isso, a formacdo do leitor literario se comprometerd com
percepcdes estéticas, contexto social, o publico, relacdes ideoldgicas e dialégicas.

O método histérico abordado possui as suas particularidades e contribuicdes
literarias, mas o essencial é o estudo da obra, valorizando um método critico. Em
contrapartida, num aspecto educacional, permanecem diversas indagacdes: O
estudo da literatura ainda se faz através de uma critica histérica, em virtude da maior
facilidade de apreensdo? A literatura possui um valor em si mesma ou simplesmente
atua como veiculo de outros valores? Dessa forma, vale salientar a tematica em
estudo, com questionamentos sobre a metodologia de ensino de literatura no Ensino
Médio. Como os educandos recepcionam um conteudo, reconhecido simplesmente
através de roteiro de leitura? Assim, como meros receptores, iniciam o processo de
prescricdo de caracteristicas, diversidades de nomenclaturas literarias, proceres que
ornamentam cada tendéncia literaria (escritores - poetas), periodos historicos e

como base central um publico adolescente dinamico e sucinto.
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Por exemplo, vislumbrar as dimensdes possiveis em um texto literario é ir
além das suas histérias (sem menospreza-las) e trilhar por esse caminho fara o leitor
buscar se encontrar no cerne do seu eu. Assim é que a preponderancia é dada ao
prazer do texto. Outros pontos também devem ser valorizados, mas o prioritario
constitui-se nas margens sinuosas das palavras, no seu encanto e mistério, nas
suas opuléncias.

Contrapondo a isso, tem-se uma realidade de supervalorizacdo de
contetdos sem funcionalidade; simplesmente para compor a abordagem solicitada
para desenvolver competéncias e habilidades da area de Linguagens &€ que muitos
educadores se esbarram em uma metodologia repetitiva, valorizando a competéncia
gramatical ou mesmo, quando verificam como viavel, abordam as tematicas
literarias, essas se fixando em longas explana¢fes, no ambito de um interlocutor -
unico (o educador) detentor das informacdes basicas e suficientemente necessarias
para concluir o planejamento inicial.

Tendo em vista as praticas tradicionalmente adotadas na escola média
brasileira, o que seré proposto depende de mudancas de atitude na organizacao de
novos habitos, sendo o objetivo primordial desenvolver o potencial critico do
educando, com uma visdo ampla e articulando conhecimentos e competéncias que
possam ser mobilizados nas inGmeras situacdes de uso. E preponderante como
mais um escopo entrever a propria obra literaria como objeto de estudo. Dessa

forma, Coutinho afirma:

A literatura esta para os outros fendbmenos da vida em posicao de
relacéo, ndo de dependéncia ou submissédo. N&o é um epifenébmeno
da economia ou da vida social. Estd para eles em relacdo de
equidistancia, tendo o mesmo valor que as demais expressdes da
atividade humana. (COUTINHO, 2001, p. 18)

Esse valor da literatura é exposto aos nossos leitores e eles devem perceber
o primordial para valorizar a esséncia que o texto literario possui. Um estudo de uma
obra ndo pode se limitar a apenas fatos histéricos, conhecimento biogréafico do autor.
Um texto traz em si uma variedade de sabores, de prazeres, de encontros. O leitor
encontra-se presente na triade texto-obra-leitor, promovendo uma integracao entre
esses elementos e incentivando tanto o prazer como fruigcdo, expostos por Barthes
(1987). Prioritariamente, € um percurso feito pelo leitor, entre o prazer e a fruicéo,

entre o real e 0 imaginario que podem se esvair do texto. E os educadores dessa
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area tém como papel priorizar aos seus educandos a possibilidade de conhecer
outros mundos e de neles se envolver.

Ao fazer uma abordagem sobre o ensino de literatura, Cereja (2005, p. 162)
traz algumas propostas a serem escolhidas para o destino do ensino de literatura em
cada ambito educacional. Como cada escola traz um contexto social préprio, fica
evidenciado que nao se pode desvalorizar questdes referentes a realidade local e
valorizados contextos distantes e com culturas dispares. Em primeiro caso, € preciso
definir a que didatica educacional o professor ou escola esta afiliado, se € uma
concepcao voltada para um modelo de transmissdo de conteudo, construtivista ou
sociointeracionista. Outro ponto fundante, a partir dos conhecimentos prévios do
educando, € selecionar que autores ou estilo de época serdo estudados, seguindo
com isso qual sera o ponto de partida do trabalho. Isso ndo deve desvincular-se do
projeto pedagdgico da escola, do planejamento interdisciplinar com outros
componentes curriculares e com a diversidade cultural dos alunos.

E quanto a historiografia literaria, essa ndo deve ser desconsiderada, mas
sim aceita como mais uma possiblidade de trabalho, ou, como prop6e Cereja (2005,
p. 164), pensar a literatura em unidades tematicas, géneros literarios em uma
perspectiva historiogréfica, interseccéo entre os temas, nacionalidade, tradicdo, usos
linguisticos, dentre outros. O que o autor afirma faz refletir sobre a situagéo

educacional e o comportamento docente quanto a aceitacdo da historiografia:

(...) essa hipotese de trabalho, entre todas, é a que mais tem
condicédo de receber a adesdo dos professores atualmente, uma vez
gue ndo despreza a formacdo desses profissionais nem suas
experiéncias com a abordagem histérica da literatura; ao contrario,
aproveita-as e redireciona-as, pondo-as a servigo de outros objetivos
de ensino, entre os quais se destaca a formacéao de leitores de textos
literarios.

Sem amarras, uma leitura sem margens, sem fronteiras que indique o que o
leitor deve fazer e que possibilite cesuras capazes de harmonizar a leitura do texto
literario e sua contextualizacdo com textos da cultura de forma ampla. Mantendo
relacdo com Bakhtin, ao exprimir todo discurso como resposta a outros discursos, no
que se refere a literatura, as relagdes discursivas estabelecem um dialogismo com
discussfes varias, desde os contemporaneos como 0s marcados na tradicdo. As

“‘comparacodes interdiscursivas” (CEREJA, 2005, p. 178) sao relevantes para o
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ensino de literatura. Outrossim, € permitido dialogar com Todorov (2009, p. 23-24)

guando o autor teme que a literatura esteja em perigo e enfatiza com veeméncia:

A literatura abre ao infinito essa possibilidade de interacdo com os
outros e, por isso, nos enriquece infinitamente. Ela nos proporciona
sensacOes insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar mais
pleno de sentido e mais belo. Longe de ser um simples
entretenimento, uma distracéo reservada as pessoas educadas, ela
permite que cada um responda melhor & sua vocacdo de ser
humano.

A obra literdria, em meio a sua repercussdao, flui naturalmente e, ao captar
leitores, ecoa para ganhar liberdade, sem qualquer empecilho para tolher a sua
desenvoltura, mas sim permitindo ao leitor também se libertar de seu tempo. Em
conformidade com Jauss (1994, p. 25), quanto a obra literaria: “Nao se trata de um
monumento a revelar monologicamente seu Ser atemporal. Ela é, antes, como uma
partitura voltada para a ressonancia sempre renovada de sua leitura, libertando o
texto da matéria das palavras e conferindo-lhes existéncia”. Essa existéncia envolve
a insercdo do ser humano no mundo, ou seja, sua humanizagdo, sendo que “a
literatura desenvolve em nés a quota de humanidade na medida em que nos torna
mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante”
(CANDIDO, 1989, p. 117).

E na verdade, a primeira margem é concedida ao leitor, na segunda ele tem
a liberdade de construir. O prazer do texto incorpora-se no leitor desde o inicio do
contato com a obra literaria e, dependendo da sua integracdo, haverd momentos de
prazer e de fruicdo provocando modificacdes na prépria estrutura do leitor. Destarte,
a obra literaria esta em constante construcéo, e oportunizar aos jovens leitores essa
faceta é presented-los com o deleite de conhecer a si proprio e 0s prazeres que um
texto pode oferecer. E preciso ser leitor ativo para captar todas essas nuances que

do texto se esvai. Isso € 0 que o ensino de literatura deve almejar.

4.3 “A manha, toldo de um tecido tdo aéreo”: o letramento literario - No ensino

de literatura?

Diante do processo construtivo seguido até entdo, Cabral apresenta a

disposicdo do ato de composicdo da manha, ao iniciar-se “tecendo”, para a
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conclusibilidade produto de autonomia e de acg&o transformadora ao reproduzir-se
radiosa.

Com isso, abordar o ensino de literatura, limitado no termo ensinar a
literatura, € uma incompreensivel expressdo, visto que ndo se configura ensinar
literatura sem antes ler literatura. No entanto, ler literatura ndo se completa por si s
na perspectiva educacional. E por que ndo “letrar literalmente'®? Buscar uma
concepcao para o termo letramento constitui-se num fato complexo, assim
considerado também por Soares (2009, p. 65): “conceito de letramento como um
fendmeno multifacetado e extremamente complexo; argumenta-se que 0 consenso
em torno de uma unica definicdo € impossivel.” Precisar uma definicdo torna-se
impossivel diante da gama de conhecimentos, das diversas habilidades, das
capacidades, dos valores, das funcionalidades e dos usos sociais. A prépria autora
enfatiza que, ao definir letramento, as concepcdes sdo diferenciadas e contrérias,
visto que elas serdo baseadas nas especificidades referentes a dimenséo do termo.

A escola objetiva uma participacdo dos alunos nas praticas sociais munidos
da leitura e da escrita, de maneira reflexiva, democréatica e ética, em diversos
espacos de interacdo, possibilitando que a educacdo linguistica considere um
arsenal de multiplos letramentos. Diante das adjetivacfes singulares, é preciso levar
em conta perspectivas inovadoras que surgem e outras que sao repaginadas para
compor o contexto e as realidades imanentes de uma sociedade letrada. Resultante
desse mosaico letrado, tem-se o letramento escolar, letramento informacional,
letramento digital, letramento midiatico, letramento multissemiotico, e por interesse
da pesquisa, letramento literario. A especificidade se faz necessaria para delimitar a
leitura do texto literario e a condicdo do leitor. Soares (2009, p. 66) indica com
precisdo duas dimensdes sobre o letramento. A primeira ndo interessa a concepgao
estudada, pois demarca particularidades em uma dimensado individual. Ja a
dimensdo social pode ser considerada apropriada a relagdo com a linguagem,
construida por Bakhtin e, deslocando um letramento “visto como um fenémeno
cultural, um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e de
exigéncias sociais de uso da lingua escrita”.

Nessa Otica, ndo € permissivel atribuir ao letramento um argumento apenas

pessoal e negar a inser¢ao dos sujeitos discursivos no espago social em que estao

B Expressio utilizada nas Orientagdes Curriculares para o ensino médio (BRASIL, 2006), na
secdo Por que a literatura no Ensino Médio.
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inseridos. E preciso, sim, considerar a visdo ampla exposta por Soares (2009, p. 72)

na assertiva que se segue:

Letramento é o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura
e de escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades
se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais. Em
outras palavras, letramento ndo € pura e simplesmente um conjunto
de habilidades individuais; é o conjunto de praticas sociais ligadas a
leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto
social.

Assim, agregada a essa concepc¢ao esta a leitura, ndo na visdo de aquisicao,
mas sim no processo de leitura literaria usado no ambito de escolarizagao.

Cosson (2011a, p. 23) considera o letramento literario como prética social
inserido na escola e de sua responsabilidade, além disso, busca definir o letramento
literario, com a ajuda de Graca Paulino, como “processo de apropriagao da literatura
enquanto construgéo literaria de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67). Tem-
se, com isso, ndo apenas a aquisicdo de uma habilidade leitora da literatura, “mas
sim uma interacdo permanente que se constroi e reconstréi ao longo da vida, ou
seja, a cada evento literario de que participamos, quer de leitura, quer de producao,
modificamos a nossa relagédo com o universo literario” (COSSON, 2011b, p. 283). O
autor reafirma que nao sao conhecimentos de area de estudos ou géneros textuais
classificados como literarios, mas sim a interacao discursiva efetivada na tessitura
cultural em que a literatura esté inserida.

Como interacéo discursiva, o letramento literario reivindica que o leitor use
ndo apenas da leitura no processo de interacdo, mas também da escrita para
posicionar, registrar, complementar, informar, dialogar, narrar fatos similares,
construir poemas, associar tematicas, compartilhar as suas memdérias de leitura. Isso
sera possivel com a promoc¢ao de formas variadas de interacdo entre a leitura e a
escrita, visto que “seu objetivo (...) € proporcionar o exercicio da palavra com vistas
a reforcar e consolidar a construgéo literaria dos sentidos” (COSSON, 2011b, p.
288).

Pensar a literatura em outra vertente traz a possibilidade de ser vista da
forma como ela é, arte literaria. Arte como uma relacao dialégica entre aquele que
cria e o contemplador da obra lida, tendo em vista a sua insergdo no meio social.

Bakthin/Voloshinov (1926), em seu texto ‘Discurso da vida e discurso na

arte’, promovem uma reflexdo acerca da analise socioldgica aplicada a teoria da arte
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e nesse sentido pretendem desconsiderar dois pontos de vistas falaciosos. O
primeiro restringe a arte como “fetichizagcdo da obra artistica enquanto artefato”, a
estrutura da obra em si, deixando de lado o criador e o contemplador, como se
ambos néo tivessem contribuicdo com a obra em questdo. O outro ponto de vista
fixa-se no “estudo da psique do criador e do contemplador”, visto que toda arte se
molda em instantes da pessoa criando ou contemplando. Os autores entdo
mencionam que esses pontos de vista permanecem falhos, pois eles tentam
descobrir o todo na parte, isto é, eles priorizam a estrutura de uma parte,
abstratamente divorciada do todo, apresentando-a como a estrutura do todo.
Entretanto, o “artistico” na sua total integridade nao se localiza nem no artefato nem
nas psiques do criador e contemplador consideradas separadamente; ele contém
todos esses trés fatores. O artistico € uma forma especial de inter-relagdo entre
criador e contemplador fixada em uma obra de arte.

A arte literaria, especificada nesse estudo, ndo pode ser retirada das
entranhas da sociedade. Pensar literatura traz, conjuntamente, uma gama de
aspectos culturais. Cada leitura, cada texto, cada leitor, cada qual com suas
margens culturais, a fim de promover um encontro de vozes e promover um
processo dialégico. Efetivamente, na interacdo, a comunicacdo estética se
desabrocha, sem espaco para o solitario, o fragmentado, as prescricdes. Prima
pensar a literatura como um valor artistico que possibilita uma abertura para a
sociedade. Como a sociedade anda em constante processo de mudanca, a arte, a
literatura transportam essa diversidade que Ihes é propria, visto que estdo inseridas
em um ambito social. Isso acarreta negar a visdo estandardizada determinada pela
sacralizacdo candnica de que a teoria literaria impde e faz-se necessario vislumbrar
a arte em uma perspectiva estética em questdo de um juizo pessoal. A
compreensao da literatura, mesmo arraigada em conceitos rigidos, ndo se limita a
uma definicdo universal; hd o que uma época, um grupo cultural ou um individuo
consideram, em momentos historicos diferenciados.

A educacao literaria, no viés em que esta sendo tecida, precisa ser iniciada,
em alguns casos e ampliada em outros para que com isso possibilite o que
Nascimento e Saito (2011, p. 129 -130) consideram como proposito de criar
“‘comunidades de leitores que se iniciam nas praticas de leitura do texto literario na
escola, mas que irdo além dela, porque oportunizardo aos alunos uma maneira

”m

propria de ‘ver e viver o mundo’. E essa vivéncia, ao potenciar o dialogo entre textos
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e praticas educacionais, em eventos de letramento, permite que os leitores tenham
acesso nao apenas as praticas prestigiadas e valorizadas, mas também as outras
vozes que comungam de culturas similares ou dispares das localidades em seu
entorno.

De acordo com as Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (2009, p.
55), “faz-se necessario e urgente o letramento literario. empreender esforcos no
sentido de dotar o educando da capacidade de se apropriar da literatura, tendo dela
a experiéncia literaria”.

Os diversos sentidos sdo atribuidos ao texto em situa¢cdes comunicativas
evidentes. Essas diferem a depender do enunciador, da sua posi¢do social e do
status de producdo ou recepcdo. Quando se retoma ao texto literario sob o angulo
de significacao, fica evidente a multiplicidade de sentidos permissivos ao pensar no
autor e nas possibilidades que o texto oportuniza. Ao encararem o texto literario
como enunciado, Nascimento e Saito (2011, p. 133) pressupdem que a
potencialidade, referente aos valores, ndo se exaure ao findar de uma
analise/leitura, ao contrario “uma enunciagéo para significar ndo deve nunca ser
‘acabada’; um residuo de significado deve sobrar”. Isso se reflete na compreensao,
interpretacao e leitura.

Diante disso, Jouve (2012) diferencia a emocdo manifesta no texto da
emocao sentida pelo leitor, sendo que aquela expressa a obra e esta, em
contrapartida, refere-se ao posicionamento do leitor indo além da visdo denotativa.
Ha que se voltar, nesse aspecto, ao valor atribuido ao texto lido, ou considerado
como valor estético ou valor artistico. A primazia, tanto no contexto social como no
educacional direciona-se ao valor artistico, determinante, no que tange a literatura,
aspectos linguisticos, literarios. O que impressiona € o que interessa, e traz uma
gama de ideologias demarcadoras de padrdes linguisticos.

J& no juizo estético, a apreciacdo valorativa indica o posicionamento do
leitor, mesmo que o texto nédo lhe interesse. O leitor pode considerar uma obra
emocionante, sem que ela seja interessante. Ha, na obra de arte, duas relacdes
pertinentes: a atengdo estética em um dos polos e a relagédo de interesse do outro.

Assim Jouve (2012, p. 114) as distingue com mais clareza:

Quando se diz que uma obra é bela, o que esta dizendo é que ela
simplesmente nos agrada. Podemos, € obvio, nos interessar por uma
obra de arte em raz&o de suas propriedades objetivas (...) mas esse
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tipo de atencé@o ndo afeta o juizo estético que se fara dela. Um texto
pode nos interessar sem nos agradar. (...) Passarei a entender por
“estético” aquilo que remete ao sentimento do belo e por “artistico”
aquilo que designa nossa rela¢cdo com a obra de arte. (grifo do autor)

Essa relacdo biunivoca é interdependente; embora o espaco educativo
priorize por conexdes entre ambas, fica notéria a lacuna existente. A escola prioriza
visualizar o valor artistico e venda os olhos, desconsidera o posicionamento estético
atribuido pelo sujeito leitor. Cosson (2011a, p. 22) salienta que, de acordo com 0s
conteudos trabalhados na sala de aula do Ensino Médio, as atividades no ensino de
literatura s@o oscilantes ao prescrever informacfes sobre literatura e a autoridade
dos protagonistas discursivos ao utilizarem imperativos para que o aluno leia.

No objeto estudado, livro didatico do Ensino Médio, ndo ha espago para o
que o leitor deseja ler. Na verdade, a leitura fica em segundo plano e o priorizado é a
historiografia literaria com periodos ornados por excertos de poemas, romances que
serdo produtos de andlises procedimentais formais, teméaticas e ideoldgicas, em
atividades. Na conclusdo do capitulo de literatura, objetivos direcionam qual sera o
roteiro de estudo, informando ao aluno quais habilidades ele deve ter ao final da
leitura dos textos.

Nesse sentido, a prioridade pelo ensino de literatura no Ensino Médio deve
repensar a pratica docente e rever de que forma a literatura esta sendo “imposta” a
esses jovens. Mudar o panorama do ensino de literatura requer uma mudanca de
atitude dos docentes, enfocando no ensino de literatura, primeiramente, o gosto pela
leitura. Apos termos em sala de aula um grupo de leitores de literatura, € possivel
falar sobre a historiografia literaria, as interac6es discursivas, com aqueles que leem
literatura. O espaco de leitor serda mais visivel ao deparar com situagéo similar. E na
escola que é presenciado o ambito de diversidades de olhares, cada um com seu
modo significativo montara a colcha de retalhos da leitura.

A literatura descola-se do seu lugar social, mantendo um hiato entre o
cultural e o pedagdgico e a praxis de leitura literaria mantém distancias significativas
da escola e das altera¢cdes encaminhaveis através do livro didatico. O ponto crucial
considerado como vivaz provém de um esvaziamento amplo, comprometendo um
olhar renovado diante da producdo cultural no contexto pos-moderno. “Trazer a
pluralidade da cultura a baila é realocar a literatura no didlogo e néo apenas perdé-la

de vista. Lidar com ela exige, sim, preparo que nédo se separa do deleite, da
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experiéncia, nem economiza reflexdo e debate” (MORICONI, 1999, apud YUNES,
2008). O objetivo se foca na valorizacdo cultural de cada sociedade e com isso a
escola precisa abarcar as praticas culturais contemporaneas, que sdo dinamicas e
podem fazer associa¢cdes com diversas linguagens, inclusive a literaria.

Dessa forma, indaga-se: qual o valor atribuido a pluralidade cultural dos
discentes na pratica de ensino de literatura proposta no livro didatico? Estuda-se
literatura sem que se leia literatura, sem que se perceba a insercdo das obras
literarias no seu contexto de origem, permitindo um dialogo entre culturas diversas.
Leituras, em excesso, sao feitas de fragmentos contidos no livro didatico e esses
sdo base para o estudo da literatura e suas configuracdes estéticas. Autores de
livros didaticos e professores sem uma autonomia pedagodgica continuam
perpetuando essa pratica. Alunos saem do Ensino Médio sem leituras feitas e com
uma aversao a literatura, pois ndo perceberam o valor intrinseco da obra literéaria, ja
gue passam suas aulas de literatura sem experiéncias de leitura, como menciona
Cosson (2011a, p. 22-23):

Raras sado as oportunidades de leitura de um texto integral, e quando
isso acontece, segue-se 0 roteiro do ensino fundamental, com
preferéncia para o resumo e 0s debates, sendo que estes s&o
comentérios assistematicos sobre o texto, chegando até a extrapolar
para discutir situacdes tematicamente relacionadas.

O livro é, além de um instrumento, um recurso didatico, um objeto de cultura.
Nessa 6tica, Bakhtin enfatiza (1981, p. 92):

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um
elemento da comunicacdo verbal. Ele é objeto de discussfes ativas
sob a forma de dialogo e, além disso, é feito para ser apreendido de
maneira ativa, para ser estudado a fundo, comentado e criticado no
quadro do discurso interior, sem contar as reacdes impressas,
institucionalizadas, que se encontram nas diferentes esferas da
comunicagdo verbal (criticas, resenhas, que exercem influéncia sobre
os trabalhos posteriores, etc.). Além disso, o ato de fala sob a forma
de livro € sempre orientado em fungéo das intervencdes anteriores na
mesma esfera de atividade, tanto as do proprio autor como as de
outros autores: ele decorre portanto da situacdo particular de um
problema cientifico ou de um estilo de producéo literaria. Assim, o
discurso escrito é de certa maneira parte integrante de uma discussao
ideologica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta,
confirma, antecipa as respostas e objecdes potenciais, procura apoio,
etc.
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Sob a constituicdo discursiva e cultural imanente ao livro didatico vinculam-
se 0s processos de selecdo, circulacdo e uso na sala de aula. Rever como se
procede a essa escolha é outra discussao a ser feita, de fato importante, mas com
um manual, o professor tem total liberdade de selecionar os textos a serem
trabalhados, ou de simplesmente deixar de prosseguir o seu trabalho seguindo os
preceitos do livro didatico. Com um docente autbnomo, o trabalho de literatura vai
ser originado da leitura de literatura. As vozes que emanam perante as leituras seréo
multiplas e compordo o arsenal dos livros lidos, e esses serdo, ndo simplesmente
um manual, mas uma pluralidade de sentidos e de significados capazes de convergir

com outras leituras. Yunes (2008, p. 65) salienta:

O que aliena a literatura é, em parte, a alienacdo da cultura, nas
discussbes conteudisticas das disciplinas. Compreender que as
ficcionalizagbes da arte sdo modalidades de ser, exercicios de
pluralidade do conhecer, é confrontar as ficcionaliza¢des ideologicas
gue modelam as mentes pelo esvaziamento das praticas vivas de
leitura, da critica exercida como condi¢éo de insercéo e opg¢ao que o
sujeito do conhecimento realiza enquanto se faz sujeito social. Por
multiplas que também sejam as facetas deste sujeito, em crise de
identidade.

Coadunar-se com Pinheiro (2006, p. 113), que expBe uma série de
indagacoes, faz refletir: “precisamos de livro didatico de literatura? Os livros didaticos
de literatura, como estdo, tém contribuido para a formacdo de leitores de obras
literarias? N&o seria mais rico, em vez de estudar literatura no Ensino Médio de um
modo atrelado ao viés historicista, ler as obras com alunos”?

Nesse sentido, o ensino de literatura deve ser mesclado com didlogos entre
textos condizentes com a satisfacéo do leitor quanto a categorias artisticas, culturais

e linguisticas. Ao contrapor, Jouve (2012, p. 135) salienta:

No quadro do ensino, temos todo o direito de dispensar o critério de
satisfacdo, fazendo valer que as obras literarias ndo existem
unicamente como realidades estéticas. Elas sdo também objetos de
linguagem que - pelo fato de exprimirem uma cultura, um
pensamento e uma relagdo com o mundo - merecem que nNOS
interessemos por elas. Se a dimensédo estética tiver sido levada em
conta, nao terd sido por si mesma, mas por aquilo que ela significa e
representa.

Jouve, em nota, atesta que ndo se opde a conexao entre o valor da obra de

arte e a dimensao estética. Ademais, ressalta o relativismo da dimensao estética
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“além de ser sempre subjetiva”. Contrapde a isso 0 objetivismo e a originalidade dos
saberes expressos pela obra artistica compostos do valor transcultural. Esse
impasse nao radicaliza o ensino, em contrapartida abrem-se frestas para uma
dimensdo que oportuniza ao leitor ser, conhecer, viver com os outros. O diadlogo
construido transgride limites temporais e espaciais e, ainda assim, oportuniza ao
sujeito leitor ser ele mesmo. O que ¢€ interiorizado pelo texto literario segue pleno de
uma intensa “verdade” de convivio com e para sociedades diversas. Cosson (2011a,

p.27) sumaria a partir do que se evidenciou:

ler implica troca de sentidos ndo sé entre o escritor e o leitor, mas
também com a sociedade onde ambos estdo localizados, pois os
sentidos séo resultados de compartilhamentos de visbes do mundo
entre 0s homens no tempo e no espaco.

Ao compartilhar visdes diferenciadas, leituras séo feitas e fazem do leitor
produtor de sentidos. Essa transitividade do ato de ler evidencia a discursividade
leitora e mantém ativa a réplica enunciativa capaz de produzir atitudes
respondentes.

O isolamento do leitor pode ser considerado como uma representacéo
concreta. Para olhares menos atentos, ha um ser solitario e afastado da sua
comunidade. Muitos deixam a mercé a sua visualizagdo, a multiplicidade cultural
presente no ato de leitura. Ao ler, o discurso pertencente ao outro-autor (que nao
possui um discursivo monolégico) percorre linhas e entrelinhas textuais e segue para
ser apreendido ou dialogado pelo (com o) leitor (repleto de outros discursos). Essa
juncao estabelecida, nessa conexao, produz outros discursos no continuo dialogo,
considerando Cosson (2011a, p. 27) a leitura como: “um concerto de muitas vozes e
nunca um monologo. Por isso, o ato fisico de ler pode até ser solitario, mas nunca
deixa de ser solidario.” (grifo nosso)

Vale, entéo, sintetizar que ndo ha nada de indizivel em um texto literario, é
preciso revelar o que busca ser identificado. Essa identificagéo sobressai no espaco
antropolégico, cultural, o que se expressa sobre o humano. Com isso, o ensino de

literatura permite ser claro, seguindo o viés de Jouve (2012, p. 137):

Para resumir, o (simples) leitor percebe certo nimero de informacdes
veiculadas pelo texto; o comentador identifica ou constroi saberes a
partir dessas informacgoes; o professor transforma esses saberes em
conhecimentos. Um saber ndo se torna efetivamente conhecimento,
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a ndo ser que seja objeto de uma reapropriacdo pessoal que passa
pela tomada de consciéncia. (grifo do autor)

Na configuracdo do conhecimento acima exposta, a funcdo do ensino de
literatura € possibilitar ao leitor informacdes capazes de fazer com que o texto fale.
Mesmo munido de aparatos linguisticos, como, por exemplo, metaforas, essas
trazem impregnada uma visdo cultural rica e inculca na literatura o que Jouve (p.

165) considera:

A literatura, pela liberdade que a funda, exprime contetdos diversos,
essenciais e secundarios, evidentes e problematicos, coerentes e
contraditérios, que frequentemente antecipam o0s conhecimentos
vindouros. Em cada época, textos estranhos e atipicos nos mostram
(ou nos lembram) que o ser humano continua sendo um universo
com vasta extensao a explorar.

Com essa liberdade, a literatura se instaura em um processo de interacdo
intenso capaz de se desvencilhar de padrbes a ela destinados e constréi caminhos
multiplos. Nesse sentido, o letramento literario pode ser visualizado pensando em
uma dialética compartilhada indissoluvel, assim como os demais diadlogos que
ocorrem. A partir da interacdo de dois sujeitos resulta a enunciacdo. E perante a
distancia com que ambos deparam, como € o caso do letramento literario ou de
interlocutores reais (autores) ou ficticios (personagens ou eu-lirico), a palavra sera
dirigida ao leitor e este, em um dinamismo ciclico, mantera vivaz a interacao,
fazendo com que outros leitores se aliciem ao interligar-se a essa cadeia
ininterrupta. A leitura literaria, nesse enfoque, precisa ser significativa tanto para o
leitor como para a comunidade em que ele esta inserido, e a pratica da leitura
literaria é capaz de colaborar para dizer o mundo a todos os interlocutores.

Cosson (2011a, p. 47) aprecia a distincao feita por Halliday ao abordar a
orientacdo direcionada ao letramento literario em relagdo ao saber literario. Para
tomar nocdo da dimensao exposta, Halliday menciona trés tipos de aprendizagem: a
aprendizagem da literatura relaciona o mundo a linguagem utilizada nos textos
literarios com a missdo de experiencia-lo; a aprendizagem sobre a literatura,
considerada um ditame no ensino, ao passo que se centra na historia, em
caracteristicas diretivas, em periodos idealizados apenas para facilitar a organizacao
didatica promotora de uma compreensdo suscetivel ao conhecimento; por fim, a
aprendizagem por meio da literatura, ou saberes e habilidades que a literatura

pode oportunizar aos seus leitores. No ensino, ainda se veem aulas de literatura
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tracejando pelas duas Ultimas aprendizagens e desconsiderando o dialogo
pertinente entre a literatura e o mundo.

Para concretizar, um ensino voltado para o letramento literario € preciso
estar centrado na “experiéncia do literario”. Essa expressao usada por Cosson
(2011a, p. 47) é reforcada quando ele indica: “é tdo importante a leitura do texto
literario quanto as respostas que construimos para ela. As praticas de sala de aula
precisam contemplar o processo de letramento literario e ndo apenas a mera leitura
de obras”. Nessa perspectiva, a literatura, como discurso, como pratica, percebida
no espaco de escolarizacdo, vai além das leituras de textos literarios, e o professor
mediador da aprendizagem organiza situacdes que levem o aluno-leitor a posicionar-
se com uma visao critica sobre os textos lidos. Assim, a leitura ndo permanece na
superficialidade das palavras, mas sim na imersao que o leitor faz ao perceber as
possibilidades intertextuais capazes de visualizar outras culturas em comunicagao
com a cultura propria.

Por fim, o letramento literario, como principio dialégico, permanece tecendo
leituras, as quais se manifestam a cada compasso sinfénico do ato de ler. Por
conseguinte, o leitor, em uma réplica enunciativa, interliga-se com outrem e transfere
a sua resposta, de forma ativa, por meio do processo comunicativo, ou indiretamente
relaciona-se com tematicas vivenciadas, produz discursos referendados em enredos
lidos. Nesse caso, € cobrada a resposta, embora ela ocorra em cada momento
oportunizado a comunicagcdo construida por uma comunidade de leitores. Essa
comunidade oferece ao leitor um repertério, um panorama cultural e ele, imerso
nesse espaco de transeuntes, “constréi o mundo e a ele mesmo” (COSSON, 2011a,
p. 47).

Para esse quadro situacional, percebe-se uma lacuna a preencher junto ao
sistema candnico no ensino de literatura. Ha trilhas a serem percorridas, seguidas
por inUmeras manifestacfes literarias constituidas como argumenta Even-Zohar,
citado por Cosson, como um polissistema, a literatura ndo deve ser reduzida a um
sistema canoénico. A diversidade se evidencia com a relacéo entre as diversas areas

do saber.
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5. “QUE, TECIDO, SE ELEVA POR SI: LUZ BALAO”: O ENTRELACAR
SOCIOLOGICO DA ORDEM METODOLOGICA BAKHTINIANA: NAS TRILHAS DO
LIVRO DIDATICO DO ENSINO MEDIO

O poema foi tecido e entrelacado para compor o todo enunciativo,
deparando com a “luz baldao”, em uma marca de referéncia visualizada a partir do
seu elevar. O momento de observagcdo e contemplacdo do produzido resulta na
manha.

Na anunciacdo do processo de tessitura, seguem contextos diversos para
promover a juncdo dos versos no poema ao corpus desta pesquisa. Inicialmente,
Bakhtin/Voloshinov (1981, p. 90) fazem uso de uma analogia que, nesse contexto
discursivo, permite elaborar um paralelo com a tematica discutida no poema de Jo&o
Cabral. Os autores reiteram que o foco compositor da enunciacdo nao é interior,
mas sim exterior e se situa no contexto social que circunda o individuo. Ainda traz
consigo o fulcro fundante da interacao social. Ao fazer essa elucidacao, os filésofos
russos usam uma imagem isolada do grito de um animal, apartado do convivio com
0S seus pares. Ao compara-lo com a representacdo feita no poema Tecendo a
manha, essa simbologia se contrapfe, visto o contexto discursivo observado em
expressdes proprias do entretecer enunciativo.

Nessa analise, a expressdo direcionada ao subjetivismo individualista
“sozinho” € sobreposta por outras, as quais constroem o todo do poema com

29k M

indicios da forca discursiva: “precisara”, “outros”,

apanhe”, “lance”, “cruzem”, “teia”,
“tecendo”, “todos”. A escolha do poema nao foi para contemplacéo artistica, embora
isso seja impossivel de ser evitado, mas sim para oportunizar uma funcionalidade no
cruzamento entre o objeto de estudo (livro didatico) e a discusséao tedrica abordada
pelo Circulo de Bakhtin. O fendmeno social da interacdo, nesta secdo, abordara o
objeto estudado, considerando-o como promotor de “didlogo”, em sua amplitude ao
olhar para expressfes da comunicacdo verbal e ndo para a comunicacdo face a
face.

De acordo com a proposta conceitual, nesta pesquisa, a lingua se constitui
vivaz e evolve historicamente com nuances variadas. Como, desde o inicio da
pesquisa, a discussdo ficou centrada nas referéncias de Bakhtin, é sensato

permanecer trilhando a mesma linha tematica, para compor um dialogo tedrico-
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metodoldgico. Para tanto, a metodologia basear-se-4 na ordem metodoldgica
esbogada por Bakhtin/Voloshinov (1981, p. 93) em Marxismo e Filosofia da
Linguagem, com o intuito de abordar o livro didatico como um género discursivo,

segundo o qual para os autores a metodologia assim procede:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as
condicbes concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em
ligagéo estreita com a interagéo de que constituem os elementos, isto
€, as categorias de atos de fala na vida e na criacdo ideoldgica que
se prestam a uma determinacao pela interacéo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacdo
linglistica habitual.

Isso ndo serd criteriosamente seguido como um preceito, mas a
adequabilidade ao capitulo “Intervalo” do livro didatico permitird dar voz e autonomia
ao objeto, a fim de que ele, por meio das suas particularidades, possa falar ao
indicar o percurso a ser seguido. Em virtude disso, a disposi¢cdo metodoldgica, para
este estudo, sera configurada em uma pesquisa qualitativa e lanca méo da analise
discursiva do capitulo “Intervalo” da colecao do livro didatico “Portugués: linguagens”
de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, manual do professor, da

editora Saraiva, selecionado e aprovado pelo PNLEM 2012.

llustracdo 2: Capas da colegcéo “Prtugl,Jés: linguagens”

i Ut e T o Mgl x ‘.

PORTUGUES

;UNGEN§1

PORTUGUES
GENS3

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010)

Para uma melhor compreensdo da obra analisada e verificar em que
situacdes concretas ela se realiza, no espaco social, convém conhecer a sua
contextualizacdo histérica’®, seguida de uma sucinta apreciacdo dos autores da

colecéo, William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes.

* Segundo Bunzen (2005, p. 87), a colecdo do livro “Portugués: linguagens” teve a sua
primeira edicdo publicada em 1990, apés um periodo de quatro anos de elaboracao,
seguindo da segunda edicdo publicada em 1994, a terceira em 1999, a quarta em 2005,
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William Cereja é professor de lingua portuguesa com mais de trinta obras
didaticas de sua autoria na area. Com formagcdo em Portugués e Linguistica pela
USP (1978), mestrado em Teoria Literaria e Literatura Comparada pela USP e
Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem pela PUC-SP,
defendeu a tese intitulada “Uma proposta dialégica de ensino de literatura no ensino

médio”, obtencao do titulo em 2004'°. De acordo com Bunzen (2005, p. 87), o autor:

foi professor durante muito tempo na rede particular de ensino em
Sao Paulo, principalmente para o Ensino Médio. Comecou a lecionar
também em 1978, quando ainda fazia o curso de Letras na USP, e
trabalhou “s6 como professor de gramatica... as vezes s6 como
professor de produgao de texto... as vezes s6 como de literatura”,
mas nunca deixou de ensinar literatura em mais de vinte anos de
magistério, como bem destacou o autor.

A autora Thereza Cochar Magalhaes, formada em Portugués e Francés pela
FFCL de Araraquara (SP) e mestra em Estudos Literarios pela UNESP - Araraquara,

possui a seguinte experiéncia informada por Bunzen (2005, p. 88):

desde a década de sessenta, da rede publica de ensino do estado de
Séo Paulo. Durante algum tempo, lecionou em Araraquara; indo para
Séo Paulo no final dos anos 70. L& se tornou professora efetiva do
colégio “Vicente Peixoto”, o qual contribuiu de forma indireta para sua
formacdo como autora de livros didaticos, visto que alguns
professores da escola ja eram autores de livros didaticos, inclusive
de Lingua Portuguesa.

Mais de vinte anos no mercado editorial, a producdo dos autores engloba
desde livros didaticos do Ensino Fundamental | e Il, Ensino Médio (objeto desta
pesquisa), gramaticas pedagdgicas. De producdo especifica de William Roberto
Cereja, uma discussao tedrica sobre o ensino de literatura, o livro: “Ensino de
literatura: uma proposta dialégica para o trabalho com literatura”, publicado em 2005,
resultante da discusséo feita em sua tese de doutorado e utilizado como uma das

bases tedricas desta dissertacao.

outra em 2009 e a que esta em vigor nas escolas estaduais, a quinta colecao, foi publicada
em 2012.

1 Informacbes retiradas do curriculo lattes do autor
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4709927U7 e do site Lingua
Portuguesa Cereja http://portuguescereja.editorasaraiva.com.br/sobre/. Acesso em:
22/01/2014



http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4709927U7
http://portuguescereja.editorasaraiva.com.br/sobre/
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Com a ampla produtividade pedagogica dos autores citados, Bunzen (2005,
p. 89) informa que ambos nao tiveram condi¢cdes de permanecerem no espaco de
sala de aula; isso demonstra que muitas das atividades propostas nos materiais
didaticos ndo foram utilizadas no contexto de ensino.

O livro didatico vai além de um simples material pedagdgico; inserido na
maioria das escolas brasileiras, € mister considera-lo como um género discursivo
complexo, sendo essa a intencdo da proposta de estudo, ja vista na se¢do DE UM
OUTRO GALO QUE APANHE O GRITO QUE UM GALO ANTES E O LANCE A
OUTRO;”: LIVRO DIDATICO COMO GENERO DISCURSIVO.

Na escolha feita no Guia do livro didatico - PNLD - 2012, destacaram onze

colecOes didaticas selecionadas, dentre as 18 obras que concorreram:

Quadro 2: Colecdes selecionadas no Guia do livro didatico

N° Colecdo selecionada Autor (s) Editora
Carlos Emilio Faraco
1 | Lingua portuguesa - Linguagem e | Francisco Marto de Moura Atica
interagado José Hamilton Maruxo
Junior
2 | Linguagem em movimento Carlos Cortez Minchillo FTD

Izeti Fragata Torralvo

Emilia Amaral
Mauro Ferreira FTD
3 | Novas palavras - Nova edigéao Ricardo Leite

Severino Antbnio

Marcela Pontara

4 | Portugués - Contexto, | Maria Bernadete M. Moderna
interlocucao e sentido Abaurre
Maria Luiza M. Abaurre
Portugués - literatura, gramatica, | Douglas Tufano Moderna
5 | producdo de texto Leila Lauar Sarmento
A Thereza Cochar
6 | Portugués linguagens Magalhes Saraiva
William Roberto Cereja
. . Roberta Hernandes Alves G
7 | Projeto eco - Lingua Portuguesa Vima Lia de Rossi Martin Positivo
8 | Ser protagonista portugués Ricardo Gongalves SM
Barreto
Tantas linguagens - Lingua | Maria Inés Batista
9 | portuguesa: literatura, producéo | Campos Scipione
de textos e gramatica em uso Nivia Assumpcédo
Elizabeth Campos
10 | Viva portugués Paula Marques Cardoso Atica
Silvia Leticia de Andrade
11 | Portugués: lingua e cultura Carlos Alberto Faraco Base Editorial

Fonte: (BRASIL, Guia do Livro Didatico, 2012)
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Dentre elas esté o livro “Portugués: linguagens” e, para uma demonstracao
numeérica da movimentacdo em quantitativo de livros enviados para as escolas,
seguem os dados estatisticos, referentes a colecdo selecionada para analise. As
informagdes foram retiradas do site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao e apresentam o quantitativo do livro pesquisado, destinado aos alunos e

professores, respectivamente, em ambito nacional*®:

Quadro 3: Namero de livros disponibilizados para alunos e professores

1° ano 2° ano 3% ano

Ano LY M8 L M L M

2012 1.416.105 20.330 1.087.348 17.178 928.186 15.623

2013% 355.781 5.293 272.386 4.018 239.375 3.498

Fonte: FNDE, 2014

A escolha para esta pesquisa do livro “Portugués: linguagens” justifica-se por
ter sido um recurso metodologico direcionador de uma das experiéncias de ensino-
aprendizagem ocorrida no Ensino Médio, com uma edi¢cdo de 1999. Esse primeiro
contato proporcionou o conhecimento de algumas propostas para o ensino de
literatura e contribuiu como reflexdo para autonomia docente. A partir do uso e
conhecimento da colecdo, foi escolhida a edicdo atual utilizada nas escolas
estaduais do municipio de Guanambi, local de residéncia da pesquisadora®.

Isso ocorreu para vislumbrar a pesquisa de um género discursivo, em
circulacdo no espaco educacional, visto que comunidades escolares fazem uso
desse material didatico e estdo em contato com as propostas e estratégias
sugeridas para o corpo docente, com o0 intuito de serem desenvolvidas entre ele e 0s

educandos.

' Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-

estatisticos. Acesso em 21/01/2014.

' Referente ao livro didatico destinado a uso dos alunos.

'® Referente ao livro didatico destinado a uso dos professores.

19 Nesse ano ocorreu a reposi¢do dos livros, por motivo de extravio ou perda, para
complementar os nimeros do ano anterior por acréscimo de matriculas.

%0 Na introducao deste texto esta explicitado de forma detalhada o percurso motivacional da
escolha do livro.



http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos
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No entanto, das seis escolas da rede estadual, nem todas escolheram o livro
estudado, por motivos que ndo cabem na discussdo. Abaixo seguem informacdes
sobre o género didatico discursivo, livro didatico, utilizado nas escolas estaduais do

municipio de Guanambi:

Quadro 4: Livros didaticos utilizados nas escolas estaduais do municipio de Guanambi

Escola® Livro Didatico utilizado
Colégio Estadual Governador Luiz Viana | Portugués: linguagens - William Roberto
Filho** Cereja e Thereza Cochar Magalhaes
Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes Portugués: linguagens - William Roberto

Cereja e Thereza Cochar Magalhaes

Colégio Estadual Anténio Carlos Magalhaes | Portugués: linguagens - William Roberto

- Distrito de Mutans Cereja e Thereza Cochar Magalhaes
No noturno, as turmas sdo de Educacéo de
Unidade de Ensino Monteiro Lobato Jovens e Adultos e recebem livros didaticos

destinados a esse publico.

Nessa escola ndo had um livro especifico
para o Ensino Médio, pois h4 apenas uma
Colégio Estadual Gercino Coelho turma do 3° ano com um nUmero pequeno
de alunos. As outras turmas sao de
Educacao de Jovens e Adultos.

Literatura, gramatica e producdo textual -

Colegio Estadual ldalice Nunes Leila Lauar Sarmento e Douglas Tufano

Fonte: Informacdes dadas pela dire¢cédo/coordenacéo das escolas

N&o ser& objeto da discussdo o uso do livro didatico do Ensino Médio, mas
dentre a diversidade textual que o enuncia na estrutura composicional, o livro
didatico serd observado seguindo o0s contornos enunciativos dos géneros
discursivos. Perante a totalidade de textos em géneros discursivos e dos tons
plurais, foi priorizado o género literario, seja ele em prosa ou verso e que faca parte
do Capitulo Intervalo. Percebe-se como os dados do Quadro 4 demonstram que
metade das escolas do municipio citado utilizam o livro “Portugués: linguagens”, e
que os corpos docente e discente dessas escolas sao sujeitos da utilizacdo do

capitulo analisado.

%I Dados e contatos com as escolas foram encontrados no site da Secretaria da Educacéo,
Consulta escolas. Disponivel em: http://escolas.educacao.ba.gov.br/escolas. Acesso em:
23/01/2014.

22 A ordenacdio das escolas ndo se deu de forma aleatdria, mas sim de acordo com a
disposicdo como estdo organizadas no site da Secretaria de Educac¢éao do Estado.



http://escolas.educacao.ba.gov.br/node/6180
http://escolas.educacao.ba.gov.br/node/6347
http://escolas.educacao.ba.gov.br/node/6347
http://escolas.educacao.ba.gov.br/node/5725
http://escolas.educacao.ba.gov.br/node/5729
http://escolas.educacao.ba.gov.br/node/5732
http://escolas.educacao.ba.gov.br/escolas
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5.1. A colegéo no guia do livro didatico

A colecdo selecionada, “Portugués: linguagens”, manual do professor, €
organizada em trés volumes, foi avaliada e recomendada pelo PNLEM (2012) e
atende as exigéncias do MEC, visto que esta inserida no Guia de Livros Didéticos -
2012, juntamente com outras resenhas de todas as coleg¢fBes didaticas de LP
apresentadas aos educadores e aprovadas pelo processo avaliativo oficial. O guia

tem como objetivo:

(...) colaborar para que nossas escolas promovam uma escolha
gualificada do LDP, ou seja, uma escolha motivada por um processo
de discussdo o mais amplo e criterioso possivel. E uma boa forma de
dar inicio a esse processo é resgatar, em suas linhas gerais, as
caracteristicas do EM e o papel especifico de uma disciplina como
LP nesse nivel de ensino.

Como o Ensino Médio é visto como a etapa final da educacao basica e o seu
publico esta inserido em contextos variados do contexto sociocultural, faz jus que a
sociedade espere que esses jovens ou adultos estejam aptos, ao concluir o ensino,
se integrem ao mundo do trabalho, no espac¢o sociopolitico-cultural e fagam uso dos
conhecimentos assimilados na comunidade educacional. Partindo dessa discusséao,
no trabalho com literatura, o Guia do livro didatico (BRASIL, 2011, p. 11) recomenda
o livro didatico e enfatiza: “uma abordagem de textos da tradicao literaria brasileira e
de lingua portuguesa em geral, orientada para a formacgao do leitor de literatura e
secundada por um processo de construcdo de conhecimentos especificos”.

De acordo com o Guia do livro didatico (p. 14), o livro analisado é tido como

um manual e ndo um compéndio, sendo aquele considerado como:

um tipo de LD que se organiza, basicamente, como uma sequéncia
de “passos” e de atividades. Essas ultimas, concebidas, elaboradas e
ordenadas de acordo com uma certa pratica docente, o que envolve
o tratamento didatico - transmissivo ou reflexivo-construtivo - dado
aos objetos de ensino propostos. Cada sec¢do ou unidade de um
manual corresponde, em geral, a uma aula; ou, com mais frequéncia,
a uma sequéncia de aulas, articuladas em torno de um determinado
topico. A série completa dessas unidades e se¢des contém, em
principio, a programacdo de todo um ano ou série de um
determinado segmento do ensino. Por essas caracteristicas, um
manual contém um planejamento de ensino proprio, implicado na
sequéncia de unidades, ainda que essa sequéncia permita alguma
escolha ou adaptacéo por parte do professor.
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Em uma visdo generalizada, para o Guia, o livro “Portugués: linguagens” é
um manual que envolve o aluno em praticas sociais de linguagem e, ao especificar a
leitura, o Guia informa que o LD contribui para o desenvolvimento do leitor de uma
forma ampla quanto a leitura literaria. Complementa, ainda, o ensino de literatura
galgado em uma abordagem cronoldgica e compreende a leitura de autores
brasileiros, portugueses e africanos, compondo uma visdo diversa de épocas e
estilos. Quanto ao manual do professor, o Guia salienta que o LD expde
contribui¢des significativas para o trabalho docente.

No quadro esquematico abaixo, retirado do Guia do livro didatico, um dos
pontos fortes atribuidos ao livro didatico refere-se a exploracdo de diferentes
linguagens, isso visto no capitulo “Intervalo” e no capitulo “Didlogo”, e também o
vinculo entre a historiografia literaria e as propostas de leitura do texto literario. O
capitulo “Intervalo” & considerado como um destaque da coleg&o, juntamente com a
articulacdo com os eixos de ensino. Esse capitulo promove uma relacdo entre os

demais de literatura para manter essa relacéo dialégica.

llustracdo 3: Quadro esquematico sucinto sobre a avalicdo do livro analisado

QUADRO ESQUEMATICO

Pontos fortes Exploragéio pertinente de textos de diferentes linguagens.
Articulag@o da histeriografia literdria com propostas de leitura
do texto literério.

Pontos fracas Exercicios de andlise lingulstica a partir de frases isoladas.
Enfase em atividades de classificagao de termos da oragao.

Destaque [Boc articulog@o entre os eixos de ensino. Indicogao de proielos]

ao final de cada unidade.

| Programagdio do ensino | Os volumes s@o organizados em quairo unidades,
correspondentes aos quatro bimesires. A integragéo dos eixos
de ensino favorece a distribuic@o do tempo pedagdgico.

Manual do Professer | Respostas e comentarios vém junto dos atividades na parte que
reproduz o Livro do Aluno; outras orientacdes vém no encarte
desfinado ao professor.

Fonte: (BRASIL, Guia do Livro Didatico, 2012, p. 53)

Na discusséo tedrica, no livro Ensino de literatura, Cereja (2005, p. 161)
promove uma reflexdo sobre a prioridade atribuida a historiografia nas escolas e
salienta a necessidade do valor dado a ela e do uso que dela se faz no ensino. Com
a articulagdo entre historicidade e leitura, o texto literario deve ser ndo apenas
centralizado nas aulas, mas abordado em conex&do com situagdes tanto de producéo
quanto de recepcdo. Em conformidade com essas dimensdes propicias a um género
discursivo, explicitado por Bakhtin, ndo se pode extinguir o contexto social do texto
literario, do publico leitor e das relacdes dialdégicas com outros textos e areas do
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7

conhecimento. O capitulo “Intervalo” é visto pelo Guia como sobressalente, pois
articula eixos de ensino, como literatura, pintura, cinema e outras artes.

Quando se visualiza um género do discurso em uma esfera da atividade
humana, fica claro que esse género esta situado em um ambito social e que envolve
o individuo em suas enuncia¢des discursivas. Destarte, foi escolhido o capitulo
“Intervalo”, do livro “Portugués: linguagens”, visto que é sabido que o capitulo segue
uma estrutura diferenciada das atividades a priori organizadas, pois nao sao
propostas com a mesma tessitura da organizagdo sistematica de ensino de
literatura. O capitulo € uma atividade conclusiva da unidade e objetiva, de acordo
com o manual do professor da colecédo estudada, “aproximar ainda mais a literatura
do universo do aluno” (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 6).

O livro didatico esta imerso na esfera pedagdgica em contato com uma
coletividade de vozes, cada uma diante da sua receptacéo das atividades propostas
pelos capitulos “Intervalo”, que as recebem com atitudes responsivas variadas. Ao
professor sera norteado um olhar de mediacdo, ao aluno a réplica discursiva sera
condizente com a forma como o educador desenvolveu as atividades. Com isso a
responsividade ndo pode ser limitada a tracos rigidos. E o que se pretende é
observar como a compreensao responsiva se expressa nhas propostas do capitulo
em um viés de letramento literario. No capitulo “Intervalo” a pratica de letramento
literario possibilita a formacao de uma comunidade de leitores, em um processo de
compreensao responsiva ativa, capaz de produzir sentido para a leitura a ser

realizada?

5.2. A colecgao “Portugués: linguagens”: a estrutura da colecéao

Como a ordem metodolégica sugere (BAKHTIN, 1981, p. 93), e como ja vem
sendo delineado no decorrer de todo o texto, esta secédo dedicara atencdo detalhada
ao topico “2. As formas das distintas enuncia¢des, dos atos de fala isolados, em
ligacdo estreita com a interacdo de que constituem os elementos, isto €, as
categorias de atos de fala na vida e na criacdo ideologica que se prestam a uma
determinacao pela interagdo verbal”. Toma-se como base o capitulo estudado,
embora isso venha sendo feito no decorrer da discusséo tedrica, ou seja, a forma da

enunciacdo discursiva encontrada no livro didatico “Portugués: linguagens”,
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especificamente, referente ao capitulo “Intervalo”, e a relacdo dialdégica promovida
entre outras secdes do material pedagdgico com as unidades tematicas, e 0s
capitulos de literatura. Como o livro analisado € destinado ao professor, ha uma
interagdo com o professor no final do livro didatico, na secdo Manual do professor.
Concebido por discursos, esses emergem das fronteiras da materialidade linguistica
textual, vislumbrando um capitulo de enunciacgao dialogica.

Para uma compreensdo melhor do Quadro 1: Dimensdes discursivas do
LDLP “Portugués: Linguagens” explicitado na segéo 2.2, (pagina 32) sobre géneros
discursivos sera feita uma exemplificagdo para compreender o livro escolhido e os
elementos constitutivos da discursividade de géneros. Nesse sentido, a estrutura
composicional segue interpondo géneros e a obra organiza-se partindo de tematicas
esbocadas nas unidades sobre a cronologia relacionada as estéticas literarias. Cada
uma dessas unidades estd subdividida em capitulos, os quais visam atender a
abordagem dos objetos de ensino de Lingua Portuguesa. Seguem, para compor as

unidades, os seguintes capitulos:

Quadro 5: Demonstrativo dos capitulos das unidades didaticas da colegao “Portugués:
linguagens”

Unidades | Literatura | Producdo Llljr;%u:. Interpretacédo | Capitulo ENeEM
didaticas de reflexdo de texto Intervalo Vestibular
texto
Volume 1 12 11 9 4 4 4
Volume 2 21 10 14 4 4 4
Volume 3 22 8 9 4 4 4
TOTAL 55 29 32 12 12 12

Fonte: Colecdo Portugués: linguagens (2010)

A fragmentagdo € evidenciada, direcionando para um ensino em que
literatura, gramatica e producido textual permanecem em lugares opositores. E
perceptivel, nesse livro, com estilo didatico, caracterizacdo dada a todo género livro
didatico, um foco literario, visto que todas as unidades se iniciam e terminam (por
meio do Capitulo Intervalo) com conteudos e atividades relacionados a literatura e é
a literatura que tematiza cada uma das unidades.

Os capitulos destinados a literatura, além de sequenciarem cada unidade,
sdo enfatizados, partindo, na grande maioria, de discussdes histdricas, aspectos
referentes a linguagem, caracteristicas dos estilos de época, fragmentos de poemas,

cronicas ou contos, sugestdes de outras leituras em espacos virtuais, roteiros de
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estudos. Para complementar a unidade, h4 o capitulo de literatura “Dialogos”,
destinado a leitura e interpretacdo de pinturas, canc¢des, poesia, comparacdo de
géneros literarios, de momentos historicos diferenciados, didlogo com o cinema e
outras artes.

J& o estilo é considerado por Bunzen e Rojo como “projetos discursivos
realizados nos enunciados” (2005, p. 90), esse segue com interlocucdes feitas pelo
“discurso autoral” composto de indagagdes, informacgdes, indicagbes de pesquisa:
“Fique ligado! Pesquise!”, orientacdes tanto para o aluno, quanto para o professor no
manual do professor, orientacdes metodoldgicas. Como exemplo, tem-se: “vocé se
considera uma pessoa muito romantica?”, “Professor: E conveniente que ja no inicio
do bimestre sejam organizadas e distribuidas as atividades propostas nos projetos
do capitulo Intervalo” (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 10 - 11).

Ha uma distingdo do estilo de acordo com as inten¢des discursivas do
enunciador, que ora escolhe uma caracterizacdo didatica, ora se aproxima do
interlocutor ao direcionar-se a ele com o pronome de tratamento “vocé”, geralmente
em partes introdutérias da unidade. E perceptivel nesse discurso autoral a
entonacao diferenciada ao direcionar-se ao aluno e ao professor. Interessante que o
didlogo entre professor e a autoria do LD prossegue em boa parte do manual do
professor, embora isso ndo aconteca com tanta efetividade no capitulo “Intervalo”,
sendo que dos quatro projetos de cada volume, had apenas em um deles uma
relacdo de discursividade entre o projeto editorial e o professor. Essa constatacao
segue com uma indagacéo: Por que ha essa discursividade dialégica em todas as
unidades do LD, exceto no capitulo Intervalo? O que faz com que o projeto editorial
nao se posicione diretamente com o professor, sugerindo ou complementando as
atividades dos projetos, sendo que isso ocorre em outros capitulos? Talvez isso se
justifiqgue pela contribuicdo dada no manual do professor, especificada com mais
detalhes no quadro 7, a seguir.

A depender das apreciacdes expostas sobre o que deve ser ensinado, o
conteudo tematico pode ser visto em diversas perspectivas (seguindo padrbes de
um curriculo com base nacional comum). Para configurar o ensino como um género
discursivo didatico, as questdes de origem metodoldgica, ou seja, como deve ser
feito esse ensino, complementam, a fim de orientar o profissional de educacéo.

Em sua estrutura composicional, a colecéo selecionada compde-se de trés

volumes, um para cada ano de Ensino Médio. A mesma estrutura da colecdo &
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mantida para cada volume, contrapondo-se quanto as tematicas abordadas
referentes aos conteudos cobrados no programa curricular. Cada volume se inicia
com uma carta dedicada ao estudante, apresentando uma discussao sucinta sobre a
linguagem, cultura, leitura. J& no sumario, € perceptivel a organizacéo geral do livro
didatico em quatro unidades tematizadas pela literatura e histéria social dos estilos
literarios. Em contrassenso a isso, 0 volume 1 traz uma parte introdutoria
relacionada ao incentivo a leitura, intitulada Leitura-prazer.

Um subcapitulo intitulado “Dialogos” complementa o ensino de literatura,
sendo um subcapitulo do capitulo literario e discute a literatura atrelada com outras
artes (a pintura, a cancdo, a musica, 0 cinema) e com outros géneros textuais
discursivos de épocas diversas, em uma perspectiva interdisciplinar. No caso da
colecdo estudada, serd analisado o capitulo “Intervalo”, exposto, primeiramente, no
livro didatico no sumario como um capitulo conclusivo das unidades, sendo um total
de quatro projetos em cada volume e doze equivalentes aos trés volumes.

A ilustracdo 4 apresenta a unidade inicial do livro didatico, volume 1, exposta
no sumario, para demonstrar onde se situa o capitulo “Intervalo” e verificar a

prioridade desse capitulo no espaco de sala de aula.

llustragdo 4: Reproducdo do sumario volume 1 da unidade |
Sumario

INTRODUCAO  LEITURA-PRAZER 1¢
Com 10

univace 1 LINGUAGEME LITERATURA 5

Capitule 1

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010, p. 5)
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llustrac&o 5: Continuagdo do sumério da unidade |

Capitulo 7 As competéncias avaliadas pelo Enem 78
o O que & 0 Enem? 78

A avaliacdo no Enem 78

Prepare-se para o Enem e o vestibular 87

Interpretagie de fextos

; 82
As competéncias avaliadas pelo Enem na producdo de texto 82
Questdes do Enem e do vestibular 85

Caolegao Particular

Intesvalo Projeto: Literatura em cena 88

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010, p. 6)

Cosson (2011b, p. 62) faz uso também da nomenclatura Intervalo, ao
informar que é o momento em que cabe ao professor “convidar os alunos a
apresentar os resultados de sua leitura”. Uma atividade de acompanhamento entre a
introducao da leitura e a leitura da obra feita extraclasse.

No interior dos projetos do capitulo “Intervalo” ha indicacdes de leitura,
fragmentos textuais e interludios explanados no manual docente. Tomado como
complementacdo da analise, o manual do professor foi verificado para se ter uma
breve nogdo do que se refere ao capitulo “Intervalo”. Na se¢do Estrutura da obra, o
capitulo € considerado como o finalizador das unidades, sendo diferenciado,
relacionado a literatura e projetos. Fica claro que o fato de se colocar em um espaco
de término de uma unidade, as propostas deveriam ser “distribuidas previamente

aos alunos e realizadas sob a orientagédo do professor”. Como objetivo visa:

retomar e ampliar contetdos trabalhados e explora-los de modo
criativo e participativo. O aluno, sozinho ou em grupo, faz pesquisas
e entrevistas, apresenta ou toca musicas, declama, representa,
realiza mostras e exposic¢des, participa de saraus e de juri simulado,
etc. (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 28)

Diversas estratégias sao expostas para que o professor norteie seu trabalho

docente. O manual ainda evidencia:

0 uso da linguagem oral e escrita em situagbes concretas de
interacdo verbal, desenvolvem o habito da leitura extracurricular e da
pesquisa, permitem melhor socializacdo dos alunos e, além disso,
criam relacBes afetivas entre eles e os conteudos trabalhados”.
(CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 28)
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Nas sugestbes, no manual do professor, para o capitulo Intervalo, € sugerido

que o professor possa “promover a realizagdo do projeto em cada unidade,

estimulando os alunos a trabalhar em grupo, permitindo que sociabilizem suas

pesquisas, se manifestem, aprovando ou reprovando os resultados obtidos, se
informem, se emocionem, participem”. (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 31). Para

complementacdo do projeto, de acordo com a disponibilidade de tempo ou grupos

maiores, na divisdo das atividades, sdo sugeridas pesquisas sobre temas correlatos,

baseados nas tematicas literarias das unidades estudadas. Seguem no quadro

abaixo as unidades tematicas, e os capitulos dedicados a literatura com 0s seus

respectivos projetos inseridos no capitulo “Intervalo”.

Quadro 6: Tematicas complementares, no manual do professor - Volume 1

Unidades Capitulo Tematicas” sugeridas no manual do professor
Tematicas Intervalo para complementag&o do capitulo Intervalo
v A pintura medieval;
v A vassalagem na Idade Média;
UNIDADE 1
Linguagem e v Os valores da cavalaria medieval. Pesquisa na area
literatura de Histéria, que pode valer-se da literatura e do
cinema. Ha varios filmes que podem ser utilizados:
Robin Hood, O feitico de Aquila, Excalibur, etc. Ver
LITERATURA EM também os quadrinhos O principe valente e Conan, o
CAPITULO 1 CENA béarbaro;
O que é literatura?

v O mito do Santo Graal na literatura e na cultura de
todos os tempos. Utilizar os filmes Excalibur e Indiana
Jones e a Ultima cruzada, bem como a obra literria O
cavaleiro inexistente, de italo Calvino;

v A presenca de resquicios da literatura medieval
portuguesa em cang¢fes da musica popular brasileira,
no cordel nordestino e nas cangdes de Elomar.

UNIDADE 2
. As origens (_:ia_ v As teorias cientificas existentes a época das
literatura brasileira ~ .
navegacdes formuladas por Ptolomeu, Copérnico,
CAPITULO 1 Qalileu e outros. Os atrito_s com a igreja. ptilizar 0s
A literatura . filmes Giordano Bruno e Cristovdo Colombo;
portuguesa: da ldade DA ESPADA A . .
Média ao VELA: O MUNDO | v A musica no Renascimento;
Classicismo EM MUDANGA . .
v" A mitologia em Os Lusiadas;
CAPITU.LO 6 v' As navegagfes nos séculos XV e XVI. Os principais
O Quinhentismo no . . .
Brasil navegantes e suas conquistas. Utilizar os filmes

sugeridos na sec¢éo Fique ligado! Pesquise!

3 330 sugeridas, como apoio as pesquisas, bibliografias tedricas e literarias.
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CAPITULO 8
Dialogos
UNIDADE 3 v" A Contrarreforma e seus reflexos na cultura do século
Barroco: A arte da XVII. Aproveitar o filme Rainha Margot, de Patrice
indisciplina Chéreau;
CAPITULO 1 v As artes plasticas do barroco europeu. Utilizar o filme
A Ilnéq;ra:gggn do CALEIDOSCOPIO Caravaggio;
) BARROCO v A arquitetura em Ouro Preto e outras cidades
CAPITULO 7 histéricas brasileiras;
O Barroco no Brasil
) v" O messianismo e as profecias de Pe. Antbnio Vieira;
CAPITULO 10
Dialogos v' A vida e a obra de Gregério de Matos a partir da obra
O Boca de Inferno, de Ana Miranda, e do filme
Gregério de Matos, de Ana Carolina.
UNIDADE 4 v As ideias dos principais iluministas: Voltaire,
Historia Social do Montesquieu, Rosseau;
Arcadismo
] v ituica ilei inismo:
CAPITULO 1 A Constituicdo brasileira e o lluminismo;
A linguagem do v O illmin ~ . .
Arcadismo TIRADENTES: O iluminismo e a Revolugéo Frarjcc'asa. Utilizar o filme
Danton — O processo da revolucao;
. CULPADO OU
CAPITULO 4 INOCENTE?
O Arcadismo em ’ v Os poetas arcades brasileiros e a Inconfidéncia
Portugal Mineira;
CAPIT.ULO ! v" Nativismo na poesia arcade brasileira: vestigios da
O Arcadismo no . L .
Brasil paisagem brasnelra_na obra de Cl_audlo Manuel da
Costa, Tomas Antonio Gonzaga e Silva Alvarenga;
CAPITULO 8
Dialogos v' Sete povos das Missées: confronto entre o relato de

O Uraguai, de Basilio da Gama, e o filme A missao.

Fonte: (CEREJA; MAGALHAES, 2010a, p.

Quadro 7: Tematicas complementares, no

31-32)

manual do professor - Volume 2

Unidades Capitulo Tematicas® sugeridas no manual do professor
Tematicas Intervalo para complementacg&o do capitulo Intervalo
UNIDADE 1

Histéria social do
romantismo.
A poesia v" O indio no contexto histérico cultural brasileiro;
ACI:;:]‘PLZIU;?] 30 ROMANTISMO v" O negro na literatura romantica;
guage EM REVISTA
Romantismo A , . .
v" Valores romanticos na musica atual;
CAPITULO 4 - -
- v" Valores romanticos nas telenovelas atuais;
O Romantismo em
Portugal
CAPITULO 6

24 330 sugeridas, como apoio as pesquisas, bibliografias teéricas e literarias.
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O Romantismo no
Brasil: primeira
geracao

CAPITULO 9
O Ultrarromantismo

CAPITULO 11
O Condoreirismo

CAPITULO 12
Dialogos

ROMANTISMO
EM REVISTA

v' As diversas cangdes do exilio: do Romantismo aos
nossos dias;

v" Roupas e modas no romantismo;

v" A sociedade brasileira depois da vinda da familia real.

UNIDADE 2
O Romantismo. A
prosa

CAPITULO 1
O romance
romantico e a
identidade nacional.

SARAU GOTICO:

amorosas € O

v As relagbes casamento no

Romantismo;

Q romance “OH! MY GOTH!” | v Promover a leitura de Luciola, de José de Alencar, e
indianista . . . . i
seguir o roteiro de leitura e analise da obra;
CAPITULO.A' v' A sexualidade no Romantismo.
O romance regional
CAPITULO 6
O romance urbano
CAPITULO 9
A prosa gética
CAPITULO 11
Dialogos
UNIDADE 3
Historia social do
Realismo, do )
Naturalismo e do v' Estudo comparado de Germinal, de Emile Zola e O
Parnasianismo cortico, de Aluisio Azevedo;
CAPITULO 1 v' A sexualidade na literatura realista-naturalista e suas
A linguagem do relagBes com as teorias cientificas da época;
Realismo, do
Naturalismo e do CAPITU NO v' Confronto entre Romantismo e Realismo quanto ao
Parnasianismo TRIBUNAL papel da mulher na sociedade; o valor do casamento,

CAPITULO 4
O Realismo em
Portugal

CAPITULO 7
O Realismo e o
Naturalismo no

Brasil

CAPITULO 10
O parnasianismo no

da fidelidade e da familia; a religiosidade;

v" Os colégios internos no Brasil, tomando como ponto
de partida a obra O Ateneu;

v A loucura nas obras, “O alienista”, Memorias
postumas de Bras Cubas e Quincas Borba, de
Machado de Assis.
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Brasil

CAPITULO 11
Dialogos

UNIDADE 4
Histoéria Social do
Simbolismo

CAPITULO 1
A linguagem do
Simbolismo

CAPITULO 2
O Simbolismo em
Portugal

CAPITULO 5
O simbolismo em
Portugal

CAPITULO 8

O teatro brasileiro no

século XIX

CAPITULO 11
Didlogos

ENTRE
SIMBOLOS,
CORES E

IMPRESSOES

O decadentismo do final do século XIX, a partir de
poemas de Camilo Pessanha e Cruz e Souza;

A pintura impressionista;

Simbolistas X
convergéncias;

parnasianos;  divergéncias e

A transicao do Século XIX para o século XX.

Fonte: (CEREJA; MAGALHAES, 2010b, p. 31-32)

Quadro 8: Teméticas complementares, no manual do professor - Volume 3

Unidades Capitulo Tematicas® sugeridas no manual do professor
Tematicas Intervalo para complementacéo do Capitulo Intervalo
UNIDADE 1 A Guerra dos Canudos e suas causas
Historia social do socioecondmicas. Utilizar filmes Canudos e o
Modernismo documentério Os sertdes, da TV cultura de Séo Paulo;
CAPITULO 1 Lima Barreto e a literatura negra no Brasil,
O pré-modernismo
A literatura infantii de Monteiro Lobato: a missdo
CAPITULO 2 pedagdgica e o preconceito;
A linguagem do OFICINA DE
Modernismo ARTE O Futurismo italiano e o fascismo: ligag6es ideoldgicas
MODERNA e historicas;
CAPITULO 4
Vanguardas em O cinema surrealista de Luis Bufiuel: pesquisa a partir
acao dos filmes existentes em video: O fantasma da
liberdade, O discreto charme da burguesia, A bela da
CAPITULO 6 tarde, Esse obscuro objeto do desejo e outros;

A primeira fase do
Modernismo. Os
Andrades

CAPITULO 8
Manuel Bandeira e
Alcantara Machado

O malandro na literatura brasileira: confrontar o
malandro de Memdrias de um sargento de milicias, de
Manuel Antbnio de Almeida, com a personagem
Macunaima, da obra de Mario de Andrade, e com a
malandragem carioca da peca teatral Opera do
malandro, de Chico Buarque de Holanda;

%5 330 sugeridas, como apoio as pesquisas, bibliografias teéricas e literarias.
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CAPITULO 9
A literatura
portuguesa no
século XX

CAPITULO 10
Dialogos

v Alirreveréncia poética de Ju6 Bananére;

v/ Charges e caricaturas de Voltorino.

UNIDADE 2
A segunda fase do
Modernismo. O
romance de 30

CAPITULO 1
O romance de 30.
Rachel de Queiroz

CAPITULO 4
O Nordeste no

Influéncias do Realismo e do Naturalismo do século
XIX no romance de 30 do século XX, vistas em obras
como Vidas secas, de Graciliano Ramos, O Quinze, de
Rachel de Queiroz, e Fogo morto, de José Lins do

romance de 30. NORDESTE: Rego;
Graciliano Ramos, PALAVRA,
José Lins do Rego e IMAGEM E Outras vertentes do romance de 30: o romance
Jorge Amado SOM introspectivo de Lucio Cardoso (Maleita e Crénica da
casa assassinada) e de Dionélio Machado (Os ratos);
CAPITULO 7 o romance de influéncia surrealista de Jorge de Lima
O Sul no romance (O anjo);
de 30: Erico
Verissimo e Dionélio O emprego e a importancia da técnica do discurso
Machado indireto livre nos romances de 30. Tomar como base
Vidas secas e Fogo morto.
CAPITULO 10
Panorama das
literaturas africanas
de lingua
portuguesa
CAPITULO 11
Dialogos
UNIDADE 3
A segunda fase do
Modernismo. A Recital de poemas de Carlos Drummond de Andrade,
poesia de 30 escolhidos entre os mais representativos de cada fase
da obra do autor. Intercalar a declamacgéo dos poemas
CAPITULO 1 comentarios sobre as fases da poesia de Drummond;
A poesia de 30.
Carlos Drummond Vida e obra de Vinicius de Moraes. Utilizar o livro de
de Andrade POESIA E Vinicius de Moraes - O poeta da paixdo: uma biografia,
MUSICA de José Castelo (Cia. das Letras), e o filme Vinicius de
CAPITULO 4 Moraes, de Miguel Farias Jr.;

Murilo Mendes e
Jorge de Lima: a
poesia em panico

CAPITULO 7
Cecilia Meireles e
Vinicius de Morais

Vinicius de Moraes, poeta e compositor. Utilizar o livro
Chega de saudade, de Ruy Castro, que traca um
historico da Bossa Nova e comenta a participagédo de
Vinicius e Tom Jobim nesse movimento da musica
popular brasileira.
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CAPITULO 8
Dialogos

UNIDADE 4
A literatura
contemporanea
v O Concretismo: raizes e fronteiras; ligagbes do

CAPITULO 1 movimento com o Futurismo, o Cubismo e a poesia de
Os anos 1940-50. Drummond e Murilo Mendes;
Clarice Lispector
v' Dramatizacdo de Morte e vida severina, de Jodo

CAPITULO 4 Cabral de Melo Neto;
Guimaraes Rosa: a
linguagem v Leitura draméatica e encenacgédo de uma peca brasileira
reinventada do século XX;
CAPITULO 6 ANOS 60: v' RelagOes entre as ideias do Tropicalismo e o trabalho
Jodo Cabral de Melo | CULTURA OU de alguns compositores da atualidade, como o proprio
Neto: a linguagem CONTRACULT Caetano Veloso, além de outros que misturam o
objeto URA? primitivo, 0 moderno e o nacional ao estrangeiro, como
Carlinhos Brown, Zeca Baleiro, Tom Zé e Chico
CAPITULO 7 Science;
Tendéncias da
literatura v' Mdsica popular e literatura como forma de resisténcia
contemporéanea politica. Autores que entre as décadas de 1960 e 1980
resistiram politcamente a censura durante o regime
CAPITULO 9 militar, como Geraldo Vandré, Chico Buarque, Milton
O teatro brasileiro Nascimento, Ferreira Gullar, Anténio Callado, J. J.
nos seculos XX- XXI Veiga, Plinio Marcos;
CAPITULO 10 v' A poesia marginal na década de 1970;
Dialogos

v' A poesia no século XXI.

Fonte: (CEREJA; MAGALHAES, 2010c, p. 31-32)

No Guia do Livro Didéatico - PNLD 2012 (BRASIL, p. 54), o capitulo é
descrito: “na sec¢éo “Intervalo”, ao final de cada unidade, pode-se perceber o cuidado
com o ensino da leitura, na medida em que se estimula o contato dos alunos com
outras leituras e a construgcao de sua autonomia como leitor.”

O que se percebe no capitulo “Intervalo” € a gama de possibilidades
complementares para o ensino de literatura. A sua organizagéo, seguida de imagens
(fotografias, artes plasticas, cenas de filme, obras artisticas e cientificas),
depoimentos, orientacdes, propostas de leituras e atividades complementares, faz
do capitulo em questdo um género discursivo inserido no livro didatico, néo isolado
dos demais capitulos correspondentes, mas complementar, mantendo presente a
dialogia e a interagdo. A estrutura composicional, o estilo e o conteudo tematico,
juntos, tecem a completude do género discursivo e promovem uma conexao capaz

de ndo ser necessario, nem funcional para o desenvolvimento do projeto que ele
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seja esfacelado. Dessa forma, em um contexto social significativo, é necessario
perceber a relacdo entre a producao, circulacdo e recep¢cdo do género discursivo

para que com isso ele seja inserido na vida dos sujeitos que com ele dialogam.

5.3 Entre a compreensdo responsiva e o letramento literario no capitulo

“Intervalo”

Os autores de ‘Portugués: linguagem’ centram-se no enunciado, nas suas
condi¢cbes de producéo para buscar o leitor/ouvinte do género discursivo em suas
variadas tessituras. Diante da complexa circulagéo do LD e da heterogeneidade de
géneros discursivos que o compdem sera feita uma analise dos capitulos Intervalos,
objetos de pesquisa deste texto.

Para responder as questdes introdutdrias, alguns pontos foram observados
no momento de perceber a compreensao responsiva e o letramento literario. As
atividades complementam os conteddos sistematizados nos capitulos sobre
“literatura”, “lingua: uso e reflexao”, “interpretacao de texto” e “producao de texto”. O
capitulo “Intervalo” se diferencia dos demais pela sua estrutura composicional e por
uma organizacao diferenciada em relacdo a dialogia com outras linguagens e o0s
demais capitulos. Nele, ndo h& perguntas, e consequentemente as atitudes
aguardas, as respostas estdo no enunciar, nos gestos responsivos que Sserao
enunciados. O capitulo ndo busca promover uma aprendizagem de forma direta,
mas sim provocar conclusées acerca do que foi trabalhado nos capitulos anteriores.

Ha uma implementacdo, um enfoque didatico de plurilinguismo como: a
forma em que as atividades sdo propostas como interacdo entre 0s sujeitos, a
compreensao responsiva perante a realizacdo das atividades; a disposicdo atribuida
ao leitor literario, valorizando a apreciacdo estética e o letramento literario nos textos
lidos.

Sintetizando, através das analises serdo perscrutadas as estratégias
discursivas por meio da materialidade linguistica verbal e da nao verbal
apresentadas nos capitulos.

Em sua disposicao estrutural, os capitulos sdo organizados em sequéncia,

tomando como parametro o estilo literario trabalhado em uma ordem cronoldgica. As
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tematicas dos capitulos permanecem de acordo com a abordagem de estética
literaria das unidades.?®

Todos os capitulos se iniciam com uma imagem caracteristica do momento
histérico ou da tematica estudada. Em seguida, h4 uma indicacdo para os alunos
participarem das atividades em grupo e que essas atividades sejam orientadas pelo
professor. H4 também um incentivo a pesquisa em livros, enciclopédias, musicas,
sites e filmes indicados na secdo introdutdria de cada unidade intitulada “Fique
ligado! Pesquisa”, que objetiva ampliar os conhecimentos dos alunos sobre
linguagem, literatura e artes. Seguem secbOes com breves informagdes sobre
teméaticas e propostas de atividades a serem pesquisadas. Para culminancia dos
projetos ha atividades variadas desde mostras, revistas, juri simulado, que sao
propostos no inicio do capitulo. O quadro sintetizado abaixo demonstra quais as
atividades de culminancia que sao solicitadas por cada projeto:

Quadro 9: Atividades conclusivas para a culminancia do capitulo Intervalo

Volume 1 Volume 2 Volume 3
Mostra: Literatura em cena Romantismo em revista Oficina de arte moderna
Mostra: Da espada a vela: o | Sarau gotico Mostra Nordeste: palavra,
mundo em mudanga imagem e som
Revista Caleidoscoépio Juri simulado: Capitu no Show literomusical
barroco tribunal
Jari S|mulad_o. Tiradentes: Mostra: _Entre S|r~nbolos, Programa de radio
culpado ou inocente cores e impressoes

Fonte: (CEREJA; MAGALHAES, 2010)

Mesmo que todos os doze capitulos tenham sido observados, para introduzir

a analise do capitulo “Intervalo”, sera realizada uma delimitacdo da pesquisa e com

isso serdo considerados os trés capitulos introdutérios de cada volume, para se ter

uma breve apreciacao do todo do material. Com base na ordem metodolégica de
Bakhtin, o olhar foi direcionado as formas da lingua na sua interpretacéo linguistica.

O projeto inicial do volume 1, “Literatura em cena”, é introduzido com uma tela

de Vincent Van Gogh, The novel reader, seguida de imagens (retiradas do banco de

imagens do getty imagens, um site de imagens) representativas de leitores diversos,

em espacos Varios. As imagens procuram inserir o aluno no ambito da leitura e para

? Essa abordagem e os capitulos “Intervalos” podem ser visualizados nos quadros 5, 6 e 7.
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isso inicia incentivando a formacao de grupos e oportunizando o convite a outras

vozes sociais para manter um processo constante de interacao.

llustracdo 6: Imagem introdutoéria do capitulo Intervalo - Literatura em cena

Intervale

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010a, p. 88)

A secdo “Leitura, livros e literatura” faz referéncia a leitura realizada, na
introducdo do volume do capitulo “Leitura-prazer”, referente aos relatos de leitores
gue informam sobre os livros lidos e os influenciadores de outras leituras. Por meio
da palavra do outro (depoimentos de leitura), das réplicas, da resposta de um signo
por meio de outro signo, o projeto oportuniza ndo sé a voz do projeto editorial para
atingir o objetivo de incentivo a leitura literaria. S&o usadas também as
contrapalavras de escritores e profissionais de areas diversas (Marisa Lajolo, José
Mindlin, José Renato Nalini, Nélida Pifion, Harold Bloom, Patricia Melo e Arthur
Nestrovski) para manter a interacéo entre professores e alunos. Essa diversidade de
sujeitos dialégicos, imersos nas propostas dessa atividade, permite tracar um

paralelo com o que salienta Faraco (2009, p. 84):

E no interior do complexo caldo da heteroglossia e de sua
dialogizacao que nasce e se constitui 0 sujeito. A realidade linguistica
se apresenta para ele primordialmente como um mundo de vozes
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sociais em mudltiplas relagbes dialégicas - relacdes de aceitagédo e
recusa, de convergéncia e divergéncia, de harmonia e de conflitos,
de interseccoes e hibridizacbes.

No complexo social, com tantas interferéncias que surgem no contexto de
sala de aula, a realizacdo desse e dos outros capitulos passara por um amplo de
incertezas quanto a realidade linguistica que se evidenciara a respeito da realizacéao
ou ndo da proposi¢cao. Em conformidade com Faraco, o que se tem € um cosmo
enunciativo-dialégico que se perfaz de consentimentos, de rejei¢cdes, aprovagoes,
concordancias, desaprovacdes. Nessa construcdo do sujeito, as vozes podem ser
dispostas em dois polos (FARACO, 2009): como voz de autoridade, “encapsulada,
centripeta, impermeavel, resistente a bivocalizagdes” muitas vezes atribuida ao
professor, embora o projeto editorial do livro didatico ocupe o seu papel ao fazer uso
de seus imperativos; ou vozes internamente persuasivas por serem transitivas e

passiveis de bivocaliza¢des e hibridizac6es, possibilitando a mudanca.

llustracado 7: Atividades iniciais do projeto
PROJETO:
Literatura em cena

nar, releia-o e pass
do acima, ou outro que
loquem uma mesnha cu carteira a0 'ado do mural, de

Dey

3 ala ¢ 1 site g Intermet, coloquem alguns desses depoimentos na paging dz abarlure i
am puira lacal,

:ndn a devida clamada

Literatura: vivéncia

undas que Nasoem

porla pard var,
e dela se

das v

Uma vida entre livros

— cetamiente um vazio

(lose M - siro = biblidnlat T
(José Mmdlin, empreséane e biblidnlo} José Minellin,

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (20104, p. 89)
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A atividade faz uso da memodria discursiva do aluno, considerando sua
experiéncia de vida para produzir textos, dando o seu depoimento sobre leitura,
livros e literatura. Quando se faz referéncia a literatura, nos capitulos da colecao, é
associada exclusivamente a leitura para compreenséo do que foi lido e interpretado.
Apesar de literatura e producgéo textual manterem um distanciamento, no capitulo
analisado, ha a oportunidade de lacos, de conexdes inevitaveis. A leitura de
depoimentos e a escrita pessoal seguem, acrescidas da divulgacdo do produzido. O
que se refere a leitura e escrita € exposto por Cosson (201la, p. 287): “Esse
insulamento da literatura na leitura encontra sustentacdo em uma concepgao
romantica da criacao literaria que faz valer a maxima de que leitores somos todos,
mas escritores sdo poucos.”

S&o propostas que possibilitam o envolvimento com a comunidade de
leitores para que haja um dialogismo ao convidar outras pessoas a escrever a sua
experiéncia com os livros. A atividade ndo se limita ao letramento literario, mas
permite outras possibilidades de exteriorizar as producdes feitas, como ilustracao,
colagens e propostas de divulgacdo dos depoimentos em espacos diversos e
oportunos.

Na secado “Ler é prazer’, a proposta adentra-se na selecdo de textos
literarios e oportuniza ao aluno fazer suas escolhas discursivas, remetendo a
discusséo de Jouve sobre juizo estético. A solicitagdo da atividade é que os alunos
usem forma de registro diferenciada, desde a cépia, a digitacdo, o desenho,
colagem. Na culminancia do projeto, é sugerida uma mostra para a comunidade
escolar realizar leituras e apreciar as producdes. Isso oportunizara a interacdo com

os interlocutores e uma relagéo letramento literario evidente.

llustragédo 8: Atividades conclusivas do Projeto: Literatura em cena

2. Ler é prazer

Selecionem alguns textos literdrios que considerem bonitos: poemas, trechos em prosa de romances
que leram, cronicas, falas de personagens, pensamentos, trechos engragados ou tocantes, etc. Copiem-
nos em folhas separadas ou digitem-nos. Se quiserem, ilustrem-nos com desenhos ou colagens, ou facam
molduras, usando cores ou pequenos desenhos de computador.

Em outro mural da classe ou da escola, ou numa parede, afixem esses textos sob o titulo sugerido, ou
outro que quiserem. No dia combinado para & mostra, convidem as pessoas para a leitura e apreciacso
desses textos. — TR Rt

\
= '.’,\

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010, p.91)
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No volume 2, o “Projeto: Romantismo em revista” inicia-se com uma tela
introdutdria de um dos representantes da pintura romantica alema Caspar David
Friedrich, para a contemplacdo dos educandos, pois ndo exple atividades
direcionadas. Isso ndo impede que o professor faca uma relacdo dialdgica entre a
imagem e as discussdes a serem feitas no decorrer da atividade. Abaixo a imagem:

llustrac&o 9: Introducéo do capitulo Intervalo

Intervalo

Heemitage Museumn, St, Patersburg

ST

Sy o ) i) L

Ruinas do monastério de Oybin, de Caspar David Friedrich.

As atividades sugeridas a seguir devem ser realizadas em grupo, de acordo com as orientagdes do professor.

Escolham uma delas e realizem-na. Busquem informacoes complementares em livros, enciclopédias e revistas
especializadas no assunto escolhido e também nos livros e filmes indicados na secdo Fique ligado! Pesquise!, na aberturz
da unidade.

No dia combinado com o professor, todos devem trazer seus trabalhos e montar uma revista cultural falada que tenhz
o titulo O Romantismo em revista, ou outro, se quiserem, Convidem outras classes, professores, funcionérios, amigos e
familiares para o evento.

1128
Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010b, p. 128)
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A proposicao inicial sugere uma interagdo discursiva entre os alunos ao
recomendar a organizacao da turma em grupo. Isso fica evidente ao visualizar que
toda enunciacéo, ao focar a sua organizacdo central, ndo € interior, mas sim exterior
e se situa no meio social em que o individuo esta envolto.

Diante das sugestfes de atividades do projeto supracitado, é sugerida a
escolha e a realizacdo de uma delas. Como interlocutor do discurso, o livro didatico
sugere a interacdo constante e o dialogismo, ante a flexibilidade linguistica e os
seguintes imperativos: “Escolham uma delas e realizem-na”, “Busquem informacgdes
complementares em livros, enciclopédias”. O ouvinte compreende ou nao a
significacdo linguistica do discurso do LD, as possiveis modificacdes feitas pelo
docente e assume para com essa enunciacdo uma réplica ativa.

Destaca-se o0 papel dos Outros na escola - “Outros/professores,
Outros/autores, Outros/colegas”. Sao essas vozes que se encontram
constantemente no dia a dia da sala de aula e que serdo convocadas a ocuparem
sua colocacdo de enunciador discursivo ao aceitarem 0 proposto no projeto,
modificarem, sugerindo novas possibilidades, ou silenciarem a atividade e, de forma
autdbnoma, substituirem-na por outra condizente com sua pratica situada.

A proposicao que se segue € da montagem de uma “revista cultural falada”
com o titulo “O Romantismo em revista” (2010b, p. 128) e a divulgacdo para a
comunidade pedagdgica. Nesse projeto, o discurso organiza-se em um tecer ciclico
desde as vozes do LD, a manifestagdo docente diante da enunciagdo proferida pelo
projeto, a atuacdo discente quanto ao posicionamento em relagcdo a execucdo da
atividade, ou outros participantes, que, indiretamente, fardo parte da cadeia
discursiva. Ha discursos variados, uso de diversas modalidades para discutir a
tematica estudada na unidade, em um mosaico enunciativo incentivador da

participacdo ativa do leitor.
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llustragdo 10: Projeto “Romantismo em revista”

PROJETO:
Romantismo em revista

1. O amor roméantico

O que era o amor para 0s
romanticos? Procurem defini-lo com
base em textos roménticos — poesia
€ prosa — e em textos teéricos. Como
fonte de pesquisa, sugerimos as
seguintes obras: O amor roméntico
€ outros temas, de Dante Moreira
Leite (Nacional/Edusp), Romantismo,
de Adilson Citelli (Atica), e Literatura
brasileira — Dos primeiros cronistas
aos dltimos romdnticos, de Luiz Roncari
(Edusp).

T — =
T

TT Bridgeman Art Library/Getty images/Colecfio The Bridgeman Art Library.

The proposal (1853), de William P, Frith.

2. As artes plasticas

A época do Romantismo nos legou, além de
Goya, os grandes pintores franceses Théodore
Géricault e Eugéne Delacroi, os paisagistas Joseph
M. W. Turner e John Constable, ingleses, e Caspar
D. Friedrich e Philip O. Runge, alemaes, além do
renomado escultor francés Auguste Rodin.

Pesquisem sobre esses artistas, procurando
conhecer as semelhancas e diferencas entre
0s recursos pictéricos empregados por eles, o
significado do estilo que adotaram, etc. liustrem
a pesquisa com reproducdes de suas pinturas e i
esculturas mais célebres, em c6pias xérox coloridas, |
se possivel. &

SuperStocik/Keystone/Colegio particular.

T

O centauro, de Auguste Rodin.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010b, p. 129)

A literatura (poesia e prosa) € sugerida como base na secao “O amor
romantico” e inicia-se com um questionamento ao sujeito, solicitando que ele
responda: “O que era o amor para os romanticos?”. Nessa atividade, propor ao
leitor/aluno poemas candnicos e leituras teéricas para definir o amor romantico.

Surge uma indagacgéo a respeito do acesso as sugestdes de leitura; por mais que
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haja distribuicdo de livros pelo PNBE, os livros sugeridos estdo disponiveis no
contexto escolar? Professores e alunos da escola publica tém acesso a esse
material?

O iniciar do projeto ndo norteia a leitura a partir da vivéncia do leitor. O
contexto social do leitor é negado e sao feitas indicagbes de um tempo e espaco do
século XIX, principalmente quando se faz uso da pintura The proposal, de William P.
Frith (um dos maiores pintores britanicos de cena social)?’. O leitor/aluno n&o se
posiciona integralmente, e é necessario buscar o outro (textos teéricos e poéticos),
para, a partir deles, evidenciar a sua manifestagdo. A imagem ao lado da atividade
contribui para manter presente a tematica romantica: o casal, com o vestuario
caracteristico, representa um relacionamento amoroso. A etapa seguinte direciona o
leitor a buscar informac¢des complementares.

A atividade seguinte é intitulada “As artes plasticas” e é ilustrada com a obra
do escultor francés Auguste Rodin?® para na sequéncia serem mencionados alguns
pintores franceses, paisagistas, e o renomado escultor usado como ilustracdo. Como
atividade é sugerida uma pesquisa sobre eles, a fim de o aluno conhecer
semelhancas e diferencas dos estilos variados, e a ilustragdo da pesquisa com
reproducao de imagens.

“A musica romantica” € outra proposta de pesquisa, e busca fazer com que o
aluno conheca estilos de composicdes e compositores renomados. Para interagir
com a turma, o uso de ilustracdes, a audicdo da masica romantica, peca musical sao
sugeridos para apresentar a classe, além de comparacdes entre os textos estudados
e as musicas consideradas romanticas na atualidade, propondo um paralelo entre a

erudita e a musica popular hodierna.

llustracdo 11: Secao referente & musica romantica

2 Informagéo encontrada no site:

http://www.harrogate.gov.uk/musm/Pages/WilliamPowellFrith.aspx. Acesso em 25/01/2014.
8 Informac&o encontrada no site: http://maestrocarlosgomes.blogspot.com.br/2011/11/rodin-
rodin-rodin.html. Acesso em 25/01/2014.



http://www.harrogate.gov.uk/musm/Pages/WilliamPowellFrith.aspx
http://maestrocarlosgomes.blogspot.com.br/2011/11/rodin-rodin-rodin.html
http://maestrocarlosgomes.blogspot.com.br/2011/11/rodin-rodin-rodin.html
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3. A masica roméntica | &
A musica erudita — Pesquisem sobre a misica do . f
Romanfismo, buscando informacdes sobre os estilos das 8t
composicacs (as dperas, o lied alemio, cancdes para voz solo [ % N 2
& piano), sobre composilores como Beethoven, Schubert, | |2
Schumann, Chopin & Liszl, as caracteristicas das composiches da [ g
Liszt, ]

época e, especialmente, & musica para piano. Procurem ilustrar

a apresentacdo do trabalho corn partituras, pintures  desenhos.
Se possivel, promovam uma audicao de misica romantica,
apresentando & classe, ao vive, uma pega musical ou, 8o menos,
gravacdes de miisicas significativas da época.

A musica popular dita “romantica” hoje — Escolham

e reproduzam algumas cangdes popularmente chamadas de
“romanticas” e facam uma andlise delas, Comparem as cancdes
a0s textas romanticos aue estudaram, identifiquem semelhancas

e diferencas e apresentem o5 resultados a classe.

Julio Iglesias.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010b, p. 130)

Essas sec¢fes sdo sugeridas e buscam um dialogo entre a literatura e outras

artes.

llustragdo 12 - Sec¢ao: Sou muito roméntico! - Declamando poemas

4. Sou muito rom3ntico! — Declamando poemas
Escotham poemas entre 08 que foram estudados nesta unidade, ou nos livios indicados na se¢do
Fique ligado! Pesquisel, na abertura desta unidade, para montar uma mostrs penordmcs da poesia
oIEntica,
Umna parnie do grupo pederd declamar poemas bem-comportades de diferentes poetss
romdnticos, brasiieiras ou estrangeiros; oulrs parte, poemas inspiadas no “mal do sécuio’, de autora

de poetas brasileiros; de Byron ou de Musset

Para 3 apresentacao, pIOCUICIM USal, S¢
possivel, um vestudnio de época: uma gravata-
barboleta, cartols ¢ bengala; as meninas
poden pemtearse de forma elaborada, com
cachos sobre 3 Wt ¢ um 0d” no aito da
cabeca adomado com pequenas flores, ou
wsar um vestido bem rodado, com ¢s ombros
3 mostia ¢ um chapéu tipo boneca (uma
espécie de touca), 2merrado £om um lago de

fitas lagas, Os que forem declymas poemas
inspicades no “mal éo séoulo” podem usar
uma ¢apa preta e fazer uma maquiagem para

trangeniti 3 idesd g¢ pahdez,

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010b, p. 130)
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Nessa mesma tematica, em ‘Sou muito roméantico! Declamando poemas’, a
primeira solicitacdo sugere a escolha de poemas estudados ou de indicagao de livro
na secao “Fique ligado! Pesquise!”, para serem declamados e caracterizados com
vestimentas correspondentes a cada estilo. Essa escolha de poemas pode ser uma
enunciagao provocativa em que o leitor/ouvinte faga questionamentos sobre autores,
estilos, estrutura de poemas.

O procedimento metodoldgico induz, também, o leitor/aluno a se posicionar,
na leitura dos poemas, e montagem da “mostra panoramica da poesia romantica”
(CEREJA; MAGALHAES, 2010b, p. 130). Apos a leitura e compreenséo discursiva
textual, indica-se que se manifeste o desempenho do aluno, por meio de gestos,
enunciados, produzidos espontaneamente e resultantes do seu processo
interpretativo da construcdo de sentido realizada a partir da leitura de poema e
considerada como uma proposta de letramento literario.

Na proxima secdo ha a presenca de outra fase romantica.

llustracdo 13: Secao: “Stamos em pleno mar!” - Declamando ou encenando “O navio
negreiro”

é AN a4
IR
& 18

~

5. "'Stamos em pleno marl” —
Declamando ou encenando “0O
navio negreire”

Dividen o pactes ¢ poems "0 navo
negreiro’, de Castro Alves, e dadzneming
riegaments ou una parls cee. Pars 2
Sprescriazio, MONtem U cendno com
Magers Que fagem lembear o mare e
scfrmenta dos escraws, S8 quserem
TRNSIOMENT ¢ PORMS &7 Urd pada teates’
sesizanda & adaptapdes que jularem
NBCessANGs, Nesse caso, fagarn una ketura
dramdtica do texto, mematizem oo ¢
SIEARET-N0 NS 02 apresontacia,

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010b, p. 131)
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Stamos em pleno mar!” - Declamando ou encenando “O navio negreiro™, a
atividade € ilustrada com a pintura de uma negra, retratada por um pintor brasileiro,
Benedito José Tobias, “um autor que se aproxima daquilo que o retratado tinha de
mais humano, captando com delicadeza expressdes, tracos fisicos e marcas
pessoais, o corpo e a alma”.?® Apds a leitura do poema “O navio negreiro’, é
solicitado que se realize a montagem de um cenario e transmute o poema em peca
teatral, realizando uma leitura dramatica do texto. Esse fato possibilita adaptacfes a
serem feitas de acordo com o interesse do leitor/aluno. Ao mobilizar o leitor para
montagem do cenario, isso € feito a partir da responsividade inerente ao texto e ao
seu contexto de vivéncias. Faraco (2009, p. 76) expde: “a vida humana € por sua
prépria natureza dialégica” e faz mengao ao manuscrito de Bakhtin “Para uma

releitura do livro sobre Dostoievski”’, em que o0 autor expressa sua Vvisao:

Viver significa tomar parte no dialogo: fazer perguntas, dar respostas,
dar atencgéo, responder, estar de acordo e assim por diante. Desse
dialogo, uma pessoa patrticipa integralmente e no correr de toda sua
vida: com seus olhos, labios, méos, alma, espirito, com seu corpo
todo e com todos os seus feitos. Ela investe seu ser inteiro no
discurso e esse discurso penetra no tecido dialégico da vida humana,
0 simpa@sio universal.

Nessa secdao final, ha indicacdo de interlocutores, desde a voz do professor,
juntamente com os leitores, mas também ha a proposta de participacédo dos leitores
do LD, ao indicar, através de verbos no imperativo, sugestdes de como a atividade
pode ser desenvolvida. Nessa proposicéo, a indicacdo de escolha de espacgo para
apresentacao da revista e material a ser utilizado manifesta de forma evidente a
responsividade do leitor. H4 uma interacdo constante e pode ser intensificada com a
voz do educador ao analisar a proposta e sugerir outra, condizente com a pratica

situada no ambito escolar.

®|nformac&o encontrada no site:
http://www.capoeiravadiacao.org/index.php?option=com_content&view=article&id=318:bene
dito-jose-tobias-sao-paulo-1894&catid=17:galeria-arte-afrobrasileno&ltemid=78 Acesso em
25/01/2014.



http://www.capoeiravadiacao.org/index.php?option=com_content&view=article&id=318:benedito-jose-tobias-sao-paulo-1894&catid=17:galeria-arte-afrobrasileno&Itemid=78
http://www.capoeiravadiacao.org/index.php?option=com_content&view=article&id=318:benedito-jose-tobias-sao-paulo-1894&catid=17:galeria-arte-afrobrasileno&Itemid=78
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llustracdo 14: Proposta de atividade para montar a revista
Como montar a revista falada

Com a orientacdo do professor, escolham um local para expor os cartazes ou 05 textos com oS
resultados das pesquisas que fizeram. Usem um mural ou uma parede para expor 0s cartazes, de
modo a faciltar sua leitura. Qutra opcdo € reproduzir o material em slides ou filme e apresenté-lo na
sala de audiovisual da escola.

Elaborem um programa de apresentacdo dos trabalhos que alterne pesquisas, declamagbes,
misicas, leituras draméticas ou encenacdo, para que 3 revista cultural falada fique dingmica
e prenda a atencdo do publico. Escolham um colega para ser o apresentador e conduzir a

programagao.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2010b, p. 131)

No volume 3, a imagem da escultura de Vénus de Milo com gavetas, de
Salvador Dali, pintor cataldo surrealista, motiva o “Projeto: Oficina de arte moderna”.
Para manter os alunos informados, seguem noc¢des sucintas sobre as vanguardas
europeias, na secao “Fazendo arte”.

llustragdo 15: Imagem introdutoria do projeto “Oficina de arte moderna”

Intervalo

Wenus d Milo com gavetas (1935), de Safvador Doli

Paticipe com & classe do proeto Oficina de arte moderna, seguindo is coentacies de seu professor. Lo as
Propostas &, no dia combinado, leve o matetial necessirio par desentiat, pintar, arir representar & montar videos:

138

Fonte: (CEREJA; MAGALHAES (2010, p. 138)
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A proposta introdutéria é da escolha de uma das vanguardas e com
materiais e objetos diversos seja criada uma obra de arte coletiva, visto que a
relacdo com o outro é de dependéncia, pois ndo ha educacao, ndo ha leitura, ndo ha
ensino-aprendizagem, quando o sujeito ndo é ouvido, ndo se reconhece e néo é
lembrado. Isso justifica, para Faraco (2009, p. 76), parafraseando Bakhtin, que “ser
significa se comunicar”, ou seja, “Eu ndo posso me arranjar sem outro, eu ndo posso
me tornar eu mesmo sem um outro; eu tenho de me encontrar num outro para
encontrar um outro em mim”. Nessa relacdo de contiguidade, o projeto explora as
relacdes e as producdes conjuntas, e aposta em outras possibilidades, tais como:

o Declamacao em grupo, em forma de jogral,

. Criacdo de desenhos, pinturas, colagens, empregando as técnicas dos
movimentos vanguardistas;

. Criacdo com objetos do cotidiano de uma obra dadaista;

o Apresentacdao teatral;

. Montagem de video a partir de cenas de filmes surrealistas.

Ha também as indicacbes de leituras de obras vanguardistas para
complementar as atividades, embora figuem visiveis o0s diversos desafios
encontrados pelos professores quando se referem a aquisicdo de livros, a
disponibilidade de tempo e também aos desencontros que fazem com que o

professor e o aluno ndo se disponham para realizar as leituras tedricas.
llustracdo 16: Atividade inicial do projeto

PROJETO:
Oficina de arte moderna

1. Fazendo arte

58US prnCip:

Muther com leque (1908), de
bib

IS
J Pablo Picasso.

2 1

Um dos tcady-mndrs de”\foncr‘/

Fonte: (CEREJA; MAGALHAES (2010, p. 139)
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llustrac&o 17: Continuagéo da Atividade inicial do projeto

Escolham uma das correntes de vanguarda e,
no dia combinado, tragam materiais e objetos para a
criacdo e execucdo de uma obra de criacdo coletiva, de
acordo com as propostas dessa corrente. Veja algumas
sugestoes:
® Declamagdo, feita em grupo, na forma de jogral, do
Manifesto Futurista, de Marinetti.
® Criacdo de desenhos, pinturas, colagem ou
fotomontagens em que sejam empregadas as técnicas
€ propostas do Futurismo, Cubismo e Surrealismo.
@ Criacdo de uma obra dadaista a partir de objetos do cotidiano (ready-
made).
® (Criagdo e apresentacdo de esquetes teatrais (cenas curtas de 1 a 2
minutos), com ou sem o uso de palavras, que ilustrem caracteristicas e
propostas do Syrrealisimo. : - A puberdade proxima (1921), de Max
® Montagem de um video a partir de cenas de filmes surrealistas de Luis Ernst. O quadro é uma colagem de
Bufiuel, como O fantasma da liberdade, Esse obscuro objeto do desejo, elementos fotogrdficos e pintados a
O anjo exterminador, O discreto charme da burguesia, entre outros. guache e a dleo.

|

Um dos ready-mades de Marcel
Duchamp.

1 Arte moderna e correntes de vanguarda
| Sugerimos a leitura dos livros da colego Movi-
mentos da Arte Moderna (Ed. CosacNaify):

Modernismo, de Charles Harrison
Cubismo, de David Cottington
Futurismo, de Richard Humphreys
Expressionismo, de Shulamith Behr
Surrealismo, de Fiona Bradley

Fonte: (CEREJA; MAGALHAES (2010, p. 139)

A producao textual sobressai nesse projeto com a criacdo de literatura de
vanguarda, trazendo como exemplificacfes poesia de Oswald de Andrade e uma
tela de Tarsila do Amaral para construcdo de poemas cubistas; ou com a receita de
Tristan Tzara fazendo uso de diversos materiais “Para fazer um poema dadaista” e
poemas e textos que libertem o subconsciente através de “segredos da arte magica
surrealista”.

As producgbes permitem visualizar o que Faraco (2009, p. 76) exple, que
para Bakhtin existe “uma relagao, portanto que o outro nunca é reificado; em que os
sujeitos ndo se fundem, mas cada um preserva sua propria posicdo de

extraespacialidade e excesso de visdo e a compreensao dai advinda”.
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llustracdo 16: Continuagéo do “Projeto: Oficina de arte moderna”

A exemplo de Tristan Tzara, André Breton também revelou os “segredos da arte mdgica surrealista”.
Seguindo as instrugdes do escritor, reproduzidas abaixo, produzam textos que libertem o subconsciente e o
inconsciente:

w

Mandem trazer algo com que escrever, depois de haverem se estabelecido em um lugar tao favordvel
quanto possivel a concentragdo do espirito sobre si mesmo. Ponham-se no estado mais passivo ou recep-
tivo que puderem. Fagam abstracdo de seu génio, de seus talentos e dos de todos os outros. Digam a si
mesmos que a literatura é um dos mais tristes caminhos que levam a tudo. Escrevam depressa, sem um
assunto preconcebido, bastante depressa para nio conterem e ndo serem tentados a reler. A primeira frase
vird sozinha [...].

(idem, p. 194.)

Fondation Gala, licenciado por AUTVIS, Brasi, 2009,
Max Emst. Céibes, 1921. Tate Gallery, London

Telefone de lagostas (1936), de Salvador Dall. e 1 B i

Exposicao e apresentaciao dos
trabalhos de arte moderna

Com a orientacdo do professor, escolham
um local para expor os desenhos, as pinturas e as
obras dadaistas que criaram.

Depois, preparem a classe para a
apresentacdo do jogral futurista, das esquetes
e dos videos surrealistas, assim como da leitura
dos textos cubistas, dadaistas e surrealistas que
produziram.

Se possivel, convidem amigos e colegas de
outras salas e séries para assistir ao evento.

Bob Saule/Stock lkustration Scurce/Getty images

Fonte: (CEREJA; MAGALHAES (2010, p. 141)

A culminéancia, como nos demais projetos, segue com a apresentacdo do
que foi trabalhado, a partir da escolha de um lugar apropriado. Essa atividade néo
deixa de lado a relacdo com 0s outros para que com 0S Outros possa associar-se a
palavra minha. E para perceber a funcionalidade de toda a producao realizada, é
salientada, no final do projeto, a divulgacdo na escola ou na comunidade social.
Com isso, mantém-se a dinamicidade da linguagem e resulta que todos os
envolvidos no processo se relacionem, a fim de contextualizar com a comunidade

escolar, outras classes, professores, funcionarios, familiares e amigos. Fazer uso da
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assertiva de Faraco (2009, p. 84) endossa as propostas utilizadas no decorrer de

todos os projetos:

Como a realidade linguistico-social € heterogénea, nenhum sujeito
absorve uma s6 voz social, mas sempre muitas vozes. Assim, ele
nao é entendido como um ente verbalmente uno, mas como um
agitado balaio de vozes sociais e seus inUmeros encontros e
entrechoques.

Na busca de dialogos entre literatura e outras linguagens, com énfase do
processo cultural, as multiplicidades de atividades artisticas (declamacdo de
poesias, encenacdo musical e teatral, leitura dramética, mostras culturais,
programas de radios) povoam os capitulos do livro “Portugués: linguagens”, vindo a
seguir propostas de leitura em prosa e verso, pesquisas extraescolares e a
divulgacdo do que foi produzido para a comunidade. Como a leitura se da em
relacdo com o contexto tematico do projeto, percebe-se a possibilidade de
construcédo de sentido, ndo de um sujeito isolado, mas juntamente com o conjunto
de vozes que contribuirdo para o desenvolvimento das atividades.

O capitulo, na sua estrutura, ndo se constitui sem todos os envolvidos na
postura pedagodgica. E necessaria uma adesdo, para que ele seja efetivado, néo
correspondente a transposicao didatica do projeto integral, mas de uma autonomia
docente a fim de que ele seja adaptado, no planejamento pedagdégico, tanto por
professores quanto por alunos. Na sua composicao, € indispensavel inserir a
comunidade social, pedagoégica para participar ativamente, mostrando com isso as
possibilidades de réplicas. Com isso, 0s sujeitos imersos nas relagdes multiplas e
dimensbes socioideoldgicas constituem-se discursivamente, relacionando o seu
dizer com as vozes sociais e suas inter-relacées dialdgicas.

A enunciacdo de vozes é constante, visto que a cada momento 0s
pronunciamentos discursivos sdo fundantes no espaco pedagdgico. Apesar disso,
no que se refere a leitura, no “Projeto: Capitu no tribunal”, inserido no volume 2, fica
visivel uma limitagcdo no que diz respeito a proposi¢cdo de indicacdo da obra Dom
Casmurro, pois é sugerido que a leitura de Machado de Assis seja feita apenas
pelos alunos que irdo participar do juari simulado, delimitando a leitura para um grupo
especifico. E ainda consiste de uma leitura monitorada e direcionada as pistas

associadas a incriminar ou inocentar Capitu.
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A relacdo entre textos candnicos e outros géneros que se posicionam sobre
a literatura possibilita a construcdo de sentido, pois o sujeito ndo absorve apenas
uma soO voz, mas muitas outras, capazes de complementar, rever, dialogar, inferir.
Por conseguinte, contribui para a libertagdo do humano, oportunizando a dimensao
estética e o contato com a historicidade do texto literario, compactuando com Cereja
(2005, p. 201):

espera-se poder libertar o autor das amarras do seu tempo e colocé-
lo em didlogo vivo na “grande temporalidade”. E se sé é possivel
compreender o passado olhando para o presente, também sé se
compreende o presente olhando para o passado. Nesse corte da
diacronia e da sincronia situa-se o leitor, também libertado das
amarras do presente.

E para que essa liberacdo do leitor se concretize, caminhos s&o propostos,
nao como uma prescricdo, mas o capitulo Intervalo complementa o ensino de
literatura baseado nas aprendizagens mencionadas por Cosson (2011a) tanto na
aprendizagem da literatura, ao valorizar a linguagem textual, experenciando-a; como
na aprendizagem sobre a literatura, quando propde a busca de uma retomada do
qgue foi proposto no capitulo sobre literatura; e com a aprendizagem por meio da
literatura, ao associar a aprendizagem a saberes que a literatura pode oportunizar
ao relacionar-se com outras artes.

Nas aprendizagens literarias a compreensao responsiva esta presente, em
cada posicionamento dos sujeitos enunciativo-discursivos, ao manter o leitor ativo
como leitor participante no decorrer da pratica de ensino e nas construcées
constantes de sentido ao ler ndo apenas 0s textos verbais, mas também imagens. E
uma das hipéteses de Rangel (2007, p. 128) é que a relacdo entre escola, literatura,
livro didatico e texto literario seja uma convivéncia pedagdgica e cultural cada vez
mais significativa. Essa interacdo discursiva se efetiva na tessitura histérica cultural

em que a literatura e o sujeito estéo inseridos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O caminho néo se esgota aqui. Aqui as possibilidades emergem diante das
inquietagbes proferidas e dos conhecimentos variados. Aqui o tempo se fez de
leituras, de reflexdes constantes e de muitas descobertas de uma pesquisa que foi
além das expectativas iniciais. Ndo somos mais 0s mesmos. Recorro a primeira
pessoa para situar as minhas angustias e prazeres e para demonstrar 0 quanto a
literatura, mesmo em um viés pedagdgico, possibilita a libertacdo, desatar as
amarras, destravar a rigidez das formalidades e possibilitar algar voos. Portanto, n&o
se pesquisa sem o desejo de chegar a algum lugar, sem o querer intenso de
descobrir as obscuridades para torna-las visiveis para o outro, 0 outro que vive em
mim e o outro pertencente a comunidade de vozes que pode usufruir desse novo
olhar.

No tecer dessa manhéa, esse enunciado discursivo constituido de pesquisa e
no momento de conclusibilidade procura suscitar réplicas a fim de manter
entrelacados no ambito social os enunciadores capazes de manifestar a sua
contrapalavra. Nessa tessitura é que vale salientar que o livro didético, visto como
um género discursivo, insere-se em todo um processo discursivo de producéo,
circulacao e recepcao discursiva e, como um material impresso utilizado no ambito
escolar, consiste em um objeto complexo e cultural para a investigacdo no ambito da
Linguistica Aplicada.

O livro didatico de Lingua Portuguesa, nesse caso em estudo, do Ensino
Médio, como um género, traz no seu interior uma heterogeneidade de géneros. Ao
compreender essa relacdo dialdgica, os sujeitos que mantém o contato direto com
esse género discursivo passardo a perceber a gama de possiveis outros didlogos e
o0 visualizardo com outra otica.

Com esse enfoque dado, deixa-se de lado uma visdo limitrofe do livro
didatico como apenas uma coletdnea de géneros textuais e das atividades de
perguntas e respostas, visualizando-o pertencente ao espaco que lhe é de direito, a
configuracédo sociocomunicativa da linguagem e uma unidade plurilinguistica situada
no dialogo entre todos os envolvidos no processo.

Ao adentrar-se nas especificidades da pesquisa, a analise do LD de Cereja e
Magalhdes (2010) possibilita a compreensdo dos enunciados em um género

discursivo, isso baseado na teoria enunciativa do Circulo de Bakhtin. Através da
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proposicdo conceitual, € possivel perceber o carater dialégico do LD e a veeméncia
de articula-lo aos aspectos linguisticos textuais, as conjunturas sociais e politicas.

Inserido nesse género discursivo e nas categorias proprias do género, foi
delimitado o capitulo “Intervalo” e a sua intercalacdo com outros capitulos. Dessa
forma, ao longo desse texto, as discussfes sobre enunciagéo, dialogo e interacéo,
livro didatico como um género discursivo, tracaram uma indispensavel relacdo sobre
0 processo histérico de constituicdo das antologias e dos materiais didaticos de
literatura utilizados no contexto educacional, bem como as réplicas enunciativas
vislumbradas no projeto citado em propostas de atividade. Ao considerar o livro
didatico de literatura como um dos poucos livros de leitura das escolas publicas, é
necessario valorizar e potencializar o seu uso, partindo de uma abordagem
discursiva.

A metodologia da pesquisa tomou como base tedrica a ordem metodoldgica
de Bakhtin (1981, p. 93) e considerou a relacdo de interacdo baseada em condi¢cfes
concretas de realizacdo da lingua, bem como a diversidade enunciativa e a
interpretacéo linguistica dos enunciados compositores do capitulo “Intervalo”.

Ao considera-lo como um género do discurso articulado com a diversidade
de outros enunciados intercalados no livro didatico, suscitam-se respostas por meio
da interpretacdo linguistica discursiva. E imersa no projeto, a projecdo central recai
sobre a compreensdo responsiva e o letramento literario, ndo com carater do
distanciamento, mas sim de relagbes, visto o papel ideolégico da linguagem.
Portanto, nas atividades observadas, ficou visivel que professor e alunos tém
contato com uma proposta de atividade de literatura assisteméatica e complementar
dos capitulos referentes a essa area de ensino e que lhes séo disponibilizados, por
meio da relagéo entre literatura e outras linguagens e de indica¢des de comunicacao
com outras vozes, o carater de responsividade, de réplicas ativas. Através da
contrapalavra poderdo ambos enunciar, posicionando-se de forma critica, e
responder a esse projeto discursivo histérico.

A respeito do letramento literario, foi preciso recorrer a aspectos historicos
do ensino de literatura para compreender a intensa presenca da historicidade
literaria nos livros e no ensino, remetendo ao enfoque de Cereja (2005, p. 64-65)

sobre a sobressalente presenca da historiografia:
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Como resultado, o que hoje se vé frequentemente na 32 série do
ensino médio é a precariedade da situacdo de muitos alunos, que,
embora tenham um vasto conjunto de informacdes sobre literatura -
sdo capazes, por exemplo, de situar os autores na linha do tempo
dos movimentos literarios, de citar as obras que introduziram novos
estilos de época, caracteristicas de movimentos, geracdes e autores,
etc. - sentem-se completamente despreparados para, sozinhos,
proceder a uma interpretacdo ou a uma andlise de texto ou de obra
literaria. As vezes, despreparados até para operacdes basicas como
comparar dois textos do ponto de vista do tema ou da forma.

E essa cristalizacdo do ensino mantém presente a divisdo entre literatura,
gramatica e producdo textual, a periodizacdo da literatura em época, a relacdo com
0s métodos de ensino, o posicionamento do aluno/professor no processo de ensino-
aprendizagem de literatura em relacéo ao valor atribuido a formagéo de leitores. Um
quadro caracteristico da realidade brasileira e, ao analisar o capitulo “Intervalo” e
suas propostas de atividades, pode-se considerar que a historiografia ndo constituiu
a causa primeira das préticas cristalizadas de ensino de literatura, embora seja
prudente verificar quais ferramentas devem ser necessérias para abordar o texto
literario. E para ponderacdo necessaria a esta pesquisa, o letramento literario, ao
valorizar a constituicdo de sentido do texto e as relacbes sociais, ideoldgicas,
linguisticas e culturais, mantém um compromisso com a formacéao de leitores.

Os textos literarios isolados ndo conduzirdo esse didlogo, mas sim a
diversidade linguistica em que alunos, professores estdo envoltos. Isso destaca que,
mesmo com as proposi¢cdes do capitulo Intervalo, fica evidente a participacao
dialégica de toda a comunidade pedagdgica, para que com isso o livro didatico
possa promover, nao a transmissdo de conteudos, nem a distribuicdo de atividades
aos alunos e professores, mas sim um parametro enunciador. Entre enunciados
compde-se a comunidade de vozes, portanto entre as vozes do projeto editorial dos
professores, coordenacdo e alunos é que serd tecida a trama de ensino capaz de
possibilitar que, juntos, os envolvidos se apropriem da literatura, para, em fim
experienciar o mundo, construindo sentidos literariamente.

Mesmo diante das constatagdes acima, fica evidente que outras indagacdes
surgem e proporcionam um conjunto de reflexées indicativas de outras pesquisas
gue podem ser especificadas nos objetivos abaixo, em outro momento:

o Refletir sobre o capitulo “Intervalo” nas outras edi¢gdes do livro didatico

estudado, a partir da colecéo inicial, comparando-a com as outras colecoes;
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o Iniciar uma discussdo sobre a aplicabilidade ou n&do do capitulo
‘Intervalo” no espaco escolar das escolas que utilizam o livro “Portugués:
linguagens”;

o Analisar como se dé a formacao do leitor literario na sala de aula, tendo
como base a colecao pesquisada;

o Refletir sobre a forma como o livro didatico é visto na formacao
académica e na formagéo continuada.

De cada encontro com a literatura, ndo delimitamos o que se faz ou que se
fez, mesmo porque a literatura compde uma constante de dialogia em si mesma,
visto que a sua discursividade magnetiza 0 que a rodeia e promove nao ser uma,

mas sim multipla, como bem sonoriza Barthes (1980):

Se, por ndo sei que excesso de socialismo ou barbarie, todas as
nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, é
a disciplina literéria que devia ser salva, pois todas as ciéncias estao
presentes no monumento literario.

Poderiamos dizer que o tempo se esgotou ou que o lancar e o cruzar de
gritos findaram a sua relagdo interativa no tecer da manha, mas, como a discussao
de linguagem nunca se esgota, ha sempre caminhos, encontros e encruzilhadas a

serem tracejados, ainda mais quando se referem a leitura e a compreensédo

responsiva dos leitores no findar de cada leitura.
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