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RESUMO

GAMA, Rosangela Fernandes dos Santos. O Romantismo no livro didatico: modo de leitura e
concepgdo de literatura. Trés Lagoas, 2014. Programa de Pds-Graduagdo — Mestrado — em
Letras da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campus de Trés Lagoas.

Nesta dissertacdo, entende-se que estudos sobre leitura da literatura sdo sugestivos porque
podem propiciar a identificacdo de seus diferentes modos de ser e a funcdo atribuida a
literatura em determinados contextos de leitura. Por isso, a proposta é investigar quais
conceitos de literatura perpassam o ensino dessa disciplina no ensino médio e mais
especificamente o veiculado pelo livro didatico. A fim de identificar possiveis interferéncias
dos atores envolvidos no processo de criacdo da literatura escolar, a pesquisa tem como
objetivo primeiro discutir que tipo de leitura esta proposto no ensino da literatura destinado a
segunda série do Ensino Médio. Para tanto, analisa-se a abordagem da escola romantica
contida no livro didatico Portugués: contexto, interlocucdo e sentido, referendado pelo MEC
por meio do selo do PNLD. A luz do referencial tedrico e das orientacbes oficiais para o
Ensino Médio, descrevem-se diferentes aspectos, tais como a organizacdo dos conteldos, 0s
exercicios de aplicacdo e os procedimentos textuais e paratextuais apresentados no livro
pesquisado. A base teorica evidencia a concepcao cultural da leitura na perspectiva de
Chartier; de transtextualidade, de Genette, bem como estudos da critica cultural da leitura de
Abreu, Lajolo e Zilberman e da critica sociolégica de Candido. Espera-se, com a pesquisa,
compreender interesses e ideias que permeiam o ensino do Romantismo e, por consequéncia,
0 da Literatura no livro didatico, com o propdsito de contribuir para a pratica docente da
pesquisadora e de outros profissionais da area, além de, pelas reflexdes empreendidas, sugerir
novas propostas de pesquisa e estimular o interesse por viabilizar modificacdes positivas no
ambito do ensino da literatura.

Palavras-chave: Leitura da literatura; Historiografia literéria; Livro didatico.



ABSTRACT

GAMA, Rosangela Fernandes dos Santos. O Romantismo no livro didatico: modo de leitura e
concepcao de literatura. Trés Lagoas, 2014. Programa de Pos-Graduacdo — Mestrado — em
Letras da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campus de Trés Lagoas.

In this dissertation, it is understood that studies about reading literature are suggestive because
can propitiate to the identification of their different modes of to be and the function assigned
to literature in contexts of reading. Therefore, the proposal is to investigate the concepts of
literature permeate the teaching of this subject in high school and more specifically conveyed
by the textbook. In order to identify possible interference of the actors involved in the creation
process of school literature, the research aims to first discuss what kind of teaching reading is
proposed in the literature for the second year of high school. Thus, analyzes the approach of
Romantic school in textbook: Portugués: contexto, interlocucéo e sentido, endorsed by MEC
through the seal PNLD. In light of the theoretical framework and the official guidelines for
high school, describes different aspects such as the organization of content, application
exercises and textual and paratextuals procedures presented in researched book. The
theoretical basis highlights the cultural conception of reading in perspective Roger Chartier;
of transtextuality, Gerald Genette, and studies of cultural critical reading of Mércia Abreu,
Marisa Lajolo and Regina Zilberman and sociological critique of Antdnio Candido. Our
intend, in this research, understand interests and ideas that permeate the teaching of
Romanticism and, consequently, of Literature in the textbook, with the aim of contributing to
the teaching practice of the researcher and other professionals, and, with the reflections
undertaken, suggest new research proposals and stimulate interest in enabling positive
changes in teaching literature.

Keywords: Reading of literature; literary historiography; textbook.
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INTRODUCAO

A nocéo de literatura como a concebe Anténio Candido — ndo apenas como uma
determinada categoria de textos cuja literariedade se comprova por tracos exclusivamente
intrinsecos, mas como sistema no qual a integracdo entre autor-obra-publico — confere ao
leitor e & leitura, como aponta a pesquisadora Marisa Lajolo (2003), a importancia que, por
muito tempo, foi relegada por estudos tedricos e criticos sobre literatura, nos quais a

autoridade do texto e a soberania do autor imperam.

Ao entender e validar a literatura mediante a constituicdo de um sistema no qual se faz
necessaria a interligacdo entre autores, obras e publico leitor, o teérico e critico Candido
(2000) reconhece que a participacdo do leitor seja condicdo para que o sistema literario se

configure como tal.

A Teoria da Literatura ndo chegou, no entanto, a um consenso, como observa Lajolo
(2003, p. 9), sobre a fugidia figura do leitor, cuja identidade muitas vezes lhe escapa. Na
perspectiva socioldgica, o leitor poder ser examinado como “publico”; para a Teoria da
Comunicagdo, como “destinatario” ou mesmo como “figura ficticia” desenhada pelo escritor,

com o qual dialoga um narrador.

Dessa perspectiva, decorrem duas nocdes de “publico”: a de massa coletiva e anénima
que aparentemente pode ter vontade propria, uma vez que pode haver influéncias midiaticas e
editoriais sobre a formacdo do gosto (conforme indicam alguns estudos), e a de leitor
individuo habilitado a leitura, suposto portador de preferéncias, a quem escritores e editores,

lancando méo de técnicas e artificios, procuram seduzir ou influenciar. (LAJOLO, 2003).

Nessa perspectiva, entende-se que as intervencdes feitas pelas instancias autorizadas a
mediacdo entre as obras e o leitor aparecem na estrutura do livro, e a investigagdo dessas
interferéncias pode ser muito importante, pois, como aponta o historiador da leitura Roger
Chartier (2000, p. 61), os textos ndo existem fora do suporte material que os veicula, e, a

partir da forma de organizagdo ou disposicdo textual estabelecida por aqueles que o
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produzem, imprimem ou publicam, é possivel conferir os diferentes sentidos que estes querem

dar aos textos que transmitem, imprimem e leem.*

Em termos de sistema literario, os estudos histéricos e criticos da literatura séo, na
visdo de Marisa Lajolo (2003), os componentes mais abstratos e inconsuteis, porque, por
aterem-se apenas aos elementos internos ao texto, apagam ou atenuam muito a materialidade
de qualquer sistema literario. Entdo, para a autora, 0 componente mais concreto s6 pode ser 0
sistema escolar, que é o lugar onde ocorre a alfabetizacéo e letramento da comunidade a ser
transformada em publico. (LAJOLO, 2003).

Nesse sentido, se for considerado que é na escola que se forma a base de todo trabalho
com a linguagem, entdo o livro escolar ou didatico € o que, mais ostensivamente que outras
leituras, pode formar o leitor. Além disso, como condi¢do para o funcionamento do sistema
educacional, a literatura escolar constitui poderosa fonte de conhecimento da histéria de uma
nacdo, pois, conforme afirmam Lajolo e Zilberman (1996), é por intermédio da trajetoria de
suas leituras e publicacdes que se pode entender que rumos 0s governantes escolheram (e
escolhem) para a educacdo. Entdo, como observam as autoras, o livro didatico, além de servir
para direcionar o desenvolvimento e a capacitacdo intelectual e profissional dos habitantes de

um pais, por consequéncia direciona também o perfil de leituras e leitores.

A questdo levantada pelas pesquisadoras — esse direcionamento provocado pelo livro
didatico — pode ser confirmada pelas reflexdes de Jean Hébrard (1999), que, propondo-se
investigar a historia da leitura escolar da Franca, observou que tanto o estatuto simboélico da
escrita como as finalidades e os usos praticos da leitura mudaram no decorrer dos tempos. Ele
observou que os variados habitos de leitura, assim como os diferentes perfis de leitores, foram
constituidos de acordo com o corpus frequentado.

Por isso, no entender desse pesquisador, a historia da educagdo, que por muito tempo

se dedicou aos aspectos politicos da evolugdo dos sistemas escolares, vem, nos nossos dias,

! Em outra obra, Chartier (1998) compromete-se com o conceito foucaultiano e apresenta trés dispositivos
“fundamentais” para a inven¢do histérica do autor: o juridico, com a nocdo de propriedade da autoria; o
repressivo, por meio do qual as sociedades de poder relacionam a autoria a implicancia de uma responsabilidade
que controle o aparecimento de textos transgressores; 0s materiais, em que o autor € mostrado no interior do
texto a fim de garantir a sua veracidade. Esse relacionamento entre o sujeito “produtor”/ “criador”/
“responsavel” e, por outro lado, o texto, o discurso, o produto, interessa-nos porque buscamos as evidéncias dos
sujeitos-autores como instancias pressupostas pela existéncia mesma de suas criagdes, de seus enunciados.
Olhamos, assim, para as suas projecfes discursivas, para as suas representagdes materializadas no discurso,
considerando esse “exterior” que o constitui, assim como o discurso que “abraga”.
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abrindo-se ao estudo dos saberes transmitidos e as modalidades da sua transmissao.
(HEBRARD, 1999). E € a essas modalidades que esta pesquisa pretende aplicar-se para

entender por que e como a escola ensina a ler a literatura.

Assim, em face da necessidade de compreensdo de possiveis interferéncias no
processo de recepc¢do das obras literarias, € de capital importancia para a pesquisa lancar um

olhar & leitura, especialmente da literatura, articulada pelo livro didatico.

Posto isso, este trabalho procura observar em que medida o livro didatico, ao veicular
parte da producéo literaria, interfere na sua recepcdo. Além disso, por assumir uma Viséo
historico-cultural da leitura, entende-se que a investigacdo das estratégias textuais ou
paratextuais e das metodologias utilizadas por manuais didaticos para o estudo do texto
literdrio sdo tdo relevantes quanto o estudo das diferentes instancias envolvidas na

materialidade ou publicacéo da literatura escolar.

Nessa perspectiva, a pesquisa, procurando averiguar a funcdo atribuida ao ensino da
literatura pelas instancias autorizadas a fazer a mediacéo, pelo livro didatico e também pelas
orientacdes curriculares que regem a educacdo média, levanta as seguintes questdes: Qual
concepcao de literatura subentende o ensino proposto no livro didatico? Com que fim é
articulada a leitura literaria pelos manuais didaticos? O que ha no ensino de literatura

proposto pelos manuais didaticos que realmente concorre para constituir e humanizar o leitor?

Para o processo de discussdo e compreensdo das questdes levantadas, trés trajetos
foram tracados, de que resultou a articulacdo deste trabalho em trés capitulos.

O primeiro capitulo subdivide-se em trés topicos e compde a base tedrica da pesquisa
que deverd orientar a analise dos dados. Para tanto, traz nocbes sobre a relagdo entre a
materialidade das leituras e a literatura ou a mutabilidade dos seus conceitos, bem como de
leitura controlada pelos vestigios textuais e paratextuais, com base nas no¢des de protocolo de
leitura, dos pesquisadores Roger Chartier e Robert Darton, e sobre relagdes transtextuais e

paratextuais, articuladas pelo formalista G. Genette.

O segundo capitulo subdivide-se em quatro topicos e um subtopico, a partir de um
recorte historico, refere-se ao estabelecimento de um modo de leitura da literatura no contexto
escolar e a constituicdo de um conceito hegemonico de literatura. O primeiro topico diz
respeito as circunstancias pelas quais a literatura tornou-se uma pratica de leitura na escola;

no segundo topico, considerou-se relevante um comentario diacronico sobre a relacdo da
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literatura com a educacdo e sua insercdo como disciplina no contexto escolar brasileiro; o
terceiro diz respeito ao contexto em que historia da literatura surge e se estabelece como
disciplina escolar; o subtdpico refere-se a ruptura ou mudanca de perspectiva sobre a
literatura, entre critica literaria e a escola; o quarto tépico traca um parametro de como a
escola média brasileira, regida pela legislagdo, tem administrado o ensino de literatura.
Ressalta-se ainda o contexto atual, discutindo iniciativas do governo federal (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo 9394/96, PCNEM, PCN+ e Orientagdes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio) e estadual (Referencial Curricular para o Ensino Médio de Mato Grosso do

Sul) para adequar essa etapa de ensino ao atual contexto socioeconémico.

Como se trata de contexto especifico de leitura, o escolar, o terceiro capitulo
pronuncia-se especialmente sobre o livro didatico que é o objeto de estudo da pesquisa, ndo
sem antes tragar o percurso desse tipo de material no contexto escolar brasileiro, focalizando
seu papel no funcionamento do sistema educacional, além de sua visibilidade no mercado
editorial. Também nesse capitulo se investigam conceitos de literatura que permeiam o ensino
dessa disciplina no Ensino Médio, por meio da descricdo analitica dos contetdos e

metodologias propostos, no livro didatico, para o ensino do Romantismo.

Sé&o levados em conta, com base na nogédo de paratexto apontada por Genette (2009),
0s elementos exteriores aos textos literarios, ou seja, a disposicao de informacdes, critérios de
selecdo e comentarios de autores e obras, maneiras de classificacdo de textos em géneros ou
periodos. Com relacdo as propostas de atividades, sdo consideradas as formas de trabalho e os
objetivos, com a finalidade de recolher elementos que possam confirmar se ha realmente, nos
programas de ensino de literatura, incentivo para um trabalho de reflexdo, com o texto

literario, que concorra para humanizar os leitores.

O corpus constitui-se da parte destinada ao ensino do Romantismo no livro didatico
Portugués, contexto, interlocucdo e sentido, adotado no ano de 2013 pela Escola Estadual
Fernando Corréa (em Trés Lagoas-MS). A justificativa para escolha desse recurso didatico
como objeto de estudo € sua valorizagdo como cerne do ensino na educacdo basica e, por
consequéncia, nas aulas de literatura, influenciando ou até determinando as praticas de leitura,
ja que lidera como o género mais lido, correspondendo a 66% em relagdo aos demais, segundo
pesquisa realizada por Retratos da Leitura no Brasil. Outro fator que serviu de critério para a
selecdo do corpus relaciona-se ao ja citado: é o fato de que os livros didaticos, servindo para

veicular as orientagcOes curriculares para a educacdo béasica, constituem o maior segmento do
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mercado editorial, correspondendo a mais de 50% do faturamento do setor, de que o 6rgédo

governamental é o principal consumidor.

Com relagédo ao critério para escolha da escola da qual se selecionou o corpus, o livro
didatico Portugués, contexto, interlocucédo e sentido (2008), se deu pelo fato da mesma ser,
em termos de Escola Estadual na cidade de Trés Lagoas - MS, a que possui 0 maior indice de
aprovacdo dos alunos egressos no ENEM e vestibulares. Isso confirma que o trabalho
desenvolvido pela escola estd em acordo as Orientagdes Curriculares que regem a escola
Média. Ja para a selecdo do segundo volume de uma colecdo de trés, no qual se articula o

ensino do Romantismo, o critério se deu apenas por uma questao de recorte.

Além dos ja citados, outro importante fator que serviu como justificativa para que este
trabalho de pesquisa langasse um olhar atento as praticas de leitura da literatura na escola,
repousa na constatacdo da cristalizacdo de uma pratica no ensino da disciplina Literatura no
nivel médio, a qual se baseia na historiografia e periodizacao literéria, observada ao longo da
prépria formacdo do pesquisador, e inclusive no estagio da graduacdo em letras pela UFMS,
realizado em escolas estaduais da cidade de Trés Lagoas em 2011. Soma-se esta as lacunas,
sobretudo no estado de Mato Grosso do Sul, na producdo académica que focaliza a

problematica que se institui na leitura da Literatura no ensino médio.

A esse proposito € valido mencionar que, ao ser feita uma busca em bandos de
dissertacdo e teses foram encontrados poucos trabalhos sobre ensino de literatura, porém
nenhum especificamente voltado para a tematica abordada neste. Dentre as pesquisas
encontradas, é relevante citar algumas cujo tema se aproxima do tema tratado nessa pesquisa
como a realizada pela Jaconi (2005) que ao tratar sobre o ensino de literatura no nivel médio,
argumenta que nesse nivel explora-se muito mais aos fatos histéricos de uma época distante
da atual e ndo ocorre a leitura dos textos literarios como forca criativa da imaginacdo ou

intencdo estética da linguagem escrita.

Outro trabalho importante de ser lembrado é o da Bender (2006) que se propondo
verificar o conteido de literatura em livros didaticos para o ensino medio observa que ao ser
dada a énfase ao contetido social por esse ensino, ocorre uma perda da caracteristica propria
da literatura, que é a literariedade dos textos. A pesquisa realizada pela Feitosa (2007)
também busca conhecer o trato dado ao texto literario no livro didatico com base no que

propdes as diretrizes curriculares estabelecidas pelos PCNs para o ensino de literatura,
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indagando de que forma o texto liter&rio presente nos manuais didaticos desempenham seu
papel como suporte na formacao do leitor.

Também na dissertacdo da Sampaio (2010) a autora entende que o livro didatico como
espaco de legitimacdo e consagracdo literaria pode contribuir para a cristalizacdo de um
canone literario ja confirmado pela critica, mesmo considerando que a selecdo dos autores ndo
ocorre necessariamente por questfes estéticas, mas por questdes que envolvem o ensino da
lingua, a politica educacional e o mercado editorial. O ultimo trabalho importante de ser
citado é o da Fabiana Henrique (2011) que embora nao analise livros didaticos voltados para o
ensino médio, mas para as séries iniciais de alfabetizacdo, defende a necessidade de ser
respeitada a natureza artistica do texto literario pelos livros didaticos, considerando a

influencia desse recurso de ensino para a formagéo de leitores.

Como visto, os trabalhos citados trazem importantes consideracGes sobre o ensino de
literatura, e suas teméticas se aproximam da tematica abordada nessa pesquisa. No entanto
nenhuma trata 0 assunto na perspectiva de que é pela materialidade da leitura veiculada pelo
livro, em especial o didatico, que as instituicbes responsaveis pelo ensino exercem grande
influéncia sobre o estudante e suposto leitor da literatura. Nesse sentido a relevancia da
pesquisa reside tanto por confirmar o pensamento de pesquisadores como Lajolo (2003) que
reconhece a escola como 0 componente mais concreto de um sistema literario por ser a
responsavel pela base de todo o trabalho com a linguagem, e, portanto da formacdo de
leitores, quanto por reconhecer que a escola, sendo o componente mais concreto, tanto pode
fortalecer como enfraquecer qualquer sistema literario, se ndo articular um ensino que

realmente forme um leitor de literatura.

Considerando o pensamento dos respectivos pesquisadores e tedricos como Regina
Zilberman, Mariza Lajolo, Marcia Abreu, Roger Chartier, Gerald Genette, entre outros, e
também das propostas das Orientagdes Curriculares Nacionais para o ensino de Literatura, é
possivel compreender que € protocolar toda leitura literaria que para ser considerada como
legitima precisa seguir determinagdes, que podem estar inscritas na materialidade textual ou
paratextual, prescrevendo a figura de um leitor ideal.

As pesquisadoras acima citadas observam por um viés histérico que desde a insercéo
da literatura no curriculo escolar, tem ocorrido um cerceamento dessa leitura por meio do
objeto livro. A esse respeito, Zilberman afirma que o livro didatico € peca chave para o

funcionamento do sistema educacional brasileiro, sendo ostensivamente mais que outras



16

leituras o que pode formar o leitor. E de acordo as OCN, no nosso pais o livro didatico tem se
tornado como um dos principais meios de legitimacdo do qué e como se deve ler,
concordando com o pensamento de Chartier (1994), para o qual, é na materialidade pela qual
0 texto é dado ao leitor que se pode largamente modelar suas expectativas.

Esse direcionamento de leitura se confirma no corpus estudado, pela anélise dos
dados: na materialidade textual e paratextual, na organizacdo dos contetidos, nos exercicios de
aplicacdo do objeto em questdo, podendo se dizer que todos esses aspectos concorrem para
legitimar como leitura literaria a abordagem historiografica. Questdo que preocupa muitos
estudiosos, Cereja e Souza afirmam que desde sua inser¢cdo no curriculo delegou-se a
Literatura a funcdo de transmissora de um patrimdnio cultural ja pré-estabelecido. Fator que
de acordo as OCN contrariam a prépria natureza desse tipo de leitura, pois o texto literario
entre 0s géneros é o menos pragmatico, sendo uma de suas marcas a condicdo limitrofe, ou a
“de garantir ao participante do jogo da leitura literaria o exercicio da liberdade”.

Assim, esta andlise da leitura literaria articulada pelo livro didatico tem permitido a
pesquisadora e demais leitores refletir sobre a importancia de considerar os mecanismos de
producdo, tanto do discurso didatico quanto dos textos literarios por ele veiculados. Pois,
como apontam as discussdes tedricas e criticas, aqui empreendidas, importa saber que pela
materialidade do texto leitores podem ser modelados, e leituras, determinadas e legitimadas.
O que é valido, pois, concordando com Genette (2009), é melhor entdo que se conheca o que
ndo pode ser ignorado.

O trabalho, além de aceitar a nocdo de literatura como sistema, preconizada por
Candido (1972), também adota as considera¢es desse mesmo teorico e critico sobre a fungéo
humanizadora da literatura, como algo capaz de exprimir 0 homem e, a0 mesmo tempo, atuar
na sua formacdo, mudando suas condutas e percep¢es do mundo, ao reforcar lhe os valores

sociais, quando “dialeticamente” 0 reconduz a realidade. (CANDIDO, 1972).

Nessa perspectiva, reconhece-se a importancia da leitura literaria no contexto escolar
para a formacéo do leitor como ser humano, acreditando que o trabalho com a literatura deva
privilegiar uma leitura expressiva da literatura de modo que aflorem os sentidos e 0s
sentimentos dos leitores, em detrimento de um trabalho com o texto literario em seu aspecto

operacional.
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CAPITULO |

1. CONCEPCOES DE LITERATURA E A MATERIALIDADE DA LEITURA

1.1 Leituras da literatura e seu conceito

Tem circulado, na sociedade, o discurso segundo o qual a leitura é determinante para o
sucesso das pessoas, por acreditar-se que ela possa proporcionar muitos beneficios aos
sujeitos leitores, tornando-0s mais conscientes, criticos e consequentemente mais cidad&os.
No entanto, como pondera Marcia Abreu (1999), a leitura, especialmente a literaria, ndo foi
sempre a mesma em todo lugar, e 0 seu conceito ndo é unanime entre as pessoas, além de que

ela nem sempre foi vista de forma positiva.

Se hoje ndo ha duvida sobre a importancia do ato de ler — fato que pode ser percebido
pelas campanhas desenvolvidas por organizacGes governamentais e ndo governamentais para
que todos se tornem leitores —, em outros tempos a propria ideia sobre o valor, tanto da leitura
como da literatura, foi outro. Segundo Abreu (2006, p. 100), no livro Cultura letrada
literatura e leitura, a leitura e a literatura passaram, ao longo do tempo, por variados critérios

de avaliacdo.

Conforme comenta a autora, para alguns homens do século XVIIl, como o médico
suico Simon André Tissot, o ato da leitura causava muitos danos a salde: prejudicava 0s
olhos, o cérebro, os nervos e o estdmago. Outros cientistas da mesma época atribuiam, as
praticas da leitura e da escrita, varios distirbios, como: méa digestdo, enfraquecimento,

espasmos, atordoamento e até privagdes de sentidos, entre outros. (ABREU, 2006, p. 101).

Mais do que os danos fisicos causados pela leitura, 0 que algumas pessoas desse
tempo temiam — por acreditarem que 0s sujeitos poderiam transpor para a vida real tudo o que
lessem nos livros — era o contato das pessoas com os livros. Como menciona Abreu (2006, p.
32), durante muito tempo propagou-se a ideia de que os livros, especialmente os de literatura,
ndo ensinavam apenas atitudes recomendaveis, mas corrompiam a inocéncia, afastavam as

pessoas das virtudes.

Um exemplo citado pela autora € a leitura de romances, que hoje é parte obrigatéria do
curriculo escolar, mas, durante muito tempo, nao foi muito bem-vinda, especialmente entre as
mulheres, para as quais particularmente se pensava representar um perigo. Muitas caricaturas

da época associavam a infidelidade das mulheres a leitura. A insatisfacdo com esse tipo de
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narrativas, que ndo eram sequer consideradas literatura, atingia também os professores, que
temiam ndo apenas o perigo moral, mas a possibilidade de os jovens serem afastados das
ocupacdes sérias. (ABREU, 1999; 2006, p.102-106).

Além desses fatores, quando a leitura da literatura passou a ser mediada pela escola,
sup0s-se que ela aclarasse as desigualdades sociais, 0 que poderia gerar descontentamento e
insubordinagdo. Muitos acreditavam que alfabetizar pessoas de “classe baixa” seria um erro,
pois a leitura ndo seria capaz de retira-las da indoléncia ou do vicio. Para que os pobres
tivessem alguma utilidade, eles deveriam ser mantidos com algum grau de ignorancia e em
firme subordinacdo. (ABREU, 2006, p. 102).

Em suma, acreditava-se que a leitura literaria fizesse mal a salde, alterasse
comportamentos, desviasse condutas. Entdo, em nome da ordem estabelecida, de acordo com
Abreu (1999, p. 34), diversos movimentos passaram a investir em afastar as pessoas da
literatura, praticando, por exemplo, atos de perseguicdo a autores e livros, bem como

interdicdo de leituras.

Exemplifica o que diz Abreu (1999), o estudo sistematico da documentagdo arquivada
nos acervos estaduais da policia politica brasileira, ou DEOPS, feito pela pesquisadora Maria
Luiza Carneiro (1999). Ao examinar a documentacgdo, ela constatou a ocorréncia do que
chama de saneamento ideoldgico ou controle da cultura, por meio do confisco e incineracédo,
pela policia politica, de livros de literatura. Segundo Carneiro (1999), o saneamento se deu
porque tanto repressores como revolucionarios sempre tiveram consciéncia da forca da
palavra e da leitura, pois sabiam que era por elas que as ideias circulavam, seduzindo,
reelaborando valores e gerando novas atitudes. Assim, pelo confisco ou saneamento, o
governo estadonovista buscava a homogeneidade de pensamento como forma de facilitar a
dominacdo, muito embora nem s6 de confiscos e perseguicdes a autores e livros consistissem

(ou consistam) as interdicOes da leitura da literatura.

Se a literatura foi, durante muito tempo, vista de forma negativa, como uma ameaca a
boa ordem moral, politica e econémica das sociedades, hoje, assinala Abreu (2006, p. 107), os
critérios de avaliacdo do que é boa ou ma literatura sé@o outros, assim como mudam com o
tempo os critérios de literariedade dos diferentes géneros (Quais sdo considerados literarios?).
Se, pois, 0s conceitos de leitura e de literatura ao longo dos tempos ndo tém sido unanimes
entre as pessoas, é possivel dizer que a definicdo de literatura ndo é algo objetivo e universal,

mas cultural e historico.
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Como observa a autora, entre a literatura e o leitor sempre houve instancias, como a
escola, a critica, a imprensa, entre outras, com poder e autoridade para selecionar o que deve
ou nao ser lido e, portanto, para definir o que deve ser apresentado como a producdo literaria
nacional e ocidental. Isso implica dizer que, por tras da definicdo de literatura, estd um alto
grau de selecédo e, portanto, de exclusdo, que ressalta apenas alguns textos produzidos por
alguns autores do conjunto dos que estdo em circulagéo. (ABREU, 2006, p. 107-109).

A literariedade imanente ao texto tem sido, segundo Abreu (2006, p. 39), o critério de
avaliacdo que tem orientado uma boa parte da critica: os elementos que fazem uma obra ser
considerada como literaria séo exclusivamente internos a ela, ficando de fora da discussdo

questdes externas, como prestigio do autor, editora que publicou, entre outros.

Para a autora, os critérios de avaliacdo, tanto da critica como da historiografia literaria,
passam muito mais pela questdo de valor, tendo muito mais a ver com a posicéo politica e
social dos encarregados de definir literatura do que com os elementos internos aos textos.
Entdo, na perspectiva de Abreu (2006), o que torna um texto literdrio ndo sdo suas
caracteristicas internas, mas o espaco destinado a ele, tanto por parte da critica como, e

sobretudo, pela escola, no conjunto dos bens simbdlicos.

No entanto, como lembra Lajolo (2003), se os estudos histéricos e criticos, ao
postularem o que é boa ou ma literatura, se resumem em concepcdes abstratas que atenuam e
até anulam qualquer materialidade do sistema literario, os mecanismos de controle utilizados
por instancias como a escola se ddo por um sistema concreto de alfabetizacao e letramento da
comunidade a ser transformada em publico-leitor. Mas que tipo ou perfil de leitor esse ensino

pretende? E qual definicdo de literatura a escola esta interessada em divulgar?

Em face de questdes dessa natureza, tem ocorrido, nas ultimas décadas, um processo
de conscientizacdo sobre a importancia de se investigar o tratamento dispensado ao leitor, ou
aos mecanismos de leitura, a partir das plurais maneiras de ler inscritas no objeto impresso, e,
sem ignorar sua materialidade, contrapor o texto literdrio a uma definicdo puramente
semantica do texto. Desse modo, novas indagacdes nada simplistas foram lancadas a
materialidade da leitura, sobretudo para as propostas didaticas nas quais a leitura € um meio
para 0 ensino de literatura, buscando compreender com prioridade 0s porqués ou como 0s

textos séo lidos e quais objetos Ihes servem de suporte.
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1.2 Cultura escrita e as formas de leitura: protocolos de leitura e leitores ideais

Conforme a perspectiva historico-cultural, as leituras, sobretudo no Ocidente, nem
sempre foram concebidas do mesmo modo, mas variaram conforme as diferentes relagdes dos
homens com os textos. Estando também intimamente relacionadas & materialidade dos textos,

as leituras variaram de acordo com os diferentes suportes.

Para o pesquisador Roger Chartier (2000), embora a circulacdo da leitura durante
muito tempo ndo tenha dependido necessariamente da impresséo e publicacdo dos textos, mas
da concepcdo dos leitores e do lugar e época em que a leitura ocorria — como € o exemplo dos
géneros antigos que jamais almejavam um objeto impresso como veiculo e um leitor
silencioso e solitario como alvo —, a necessidade de impressdo impds-se. Assim, a invencgédo
de Gutenberg transformou as condic6es de transmisséo e recepcao dos livros, democratizando
a leitura, cujo trajeto, nas sociedades ocidentais, Chartier (2002) diz ser marcado por trés
grandes fases, que chama de revolugdes.

A primeira grande revolucdo da leitura, segundo esse pesquisador, ocorre ja no inicio
da Idade Moderna, mas teve raizes em mudancas ocorridas nos séculos XII e XIlI, quando a
transformacéo da cultura oral para o registro escrito trouxe a no¢do do escrito como objeto, 0
“livro”. E este, tendo-se tornado importante instrumento de trabalho intelectual, permitiu o
desenvolvimento da leitura silenciosa. (CHARTIER, in ABREU 1999). Segundo esse
historiador, a mudanca de leitura oral e publica para silenciosa e particular marca uma ruptura
de importancia capital, pois a leitura silenciosa, além de permitir aos individuos um
relacionamento com a escrita potencialmente mais intimo e mais livre, possibilitou uma
leitura mais réapida e, portanto, de um nimero maior de textos e de textos mais complexos,

fase que culmina na segunda revolucéo da leitura, marcada pela era da impresséo.

Nessa segunda revolucdo, surgem novos géneros textuais oriundos de impressos
efémeros e de novas praticas de leitura mais rapidas e avidas, e a relagdo comunal e respeitosa
com a matéria escrita, reverente e obediente, cede espaco para uma leitura irreverente e
desprendida. Segundo Chartier, tal oposic¢ao das praticas de leitura ndo deve ser generalizada,
pois a mais intensiva de suas formas, a leitura do romance, desenvolveu-se de acordo com o
modelo mais tradicional, similar a leitura tradicional dos textos religiosos: 0 mesmo romance

era lido e relido, memorizado, citado e recitado.
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Chartier (2000) acrescenta que essa maneira de ler caracterizou os leitores,
especialmente os populares, até meados de século XIX, quando novas préticas leitoras foram
ocasionadas pela difusdo de escolas e a diversificacdo da producdo impressa. As disciplinas
educacionais, que foram impostas em todo lugar, passaram a definir uma norma Unica,

controladora e codificada de leitura, a qual era imposta como a legitima.

Quanto a imprensa, o historiador afirma que, desde a sociedade do regime antigo,
prevaleceu o controle dos editores sobre os materiais de leitura, e, mesmo que tais
preferéncias ndo fossem puramente comerciais, eram elas que determinavam o repertério de
textos a serem propostos. Dentro desse raciocinio, a liberdade de escolha dos leitores se
restringiria a um conjunto de leituras previamente constituidas com base em preferéncias e

interesses que ndo correspondiam necessariamente aos seus. (CHARTIER, 2002).

A terceira grande revolucgéo acontece na atualidade, com a transmissao eletronica de
textos, 0 que, na Otica do autor, tem ocasionado (ou até mesmo obrigado a) uma profunda
reorganizagdo da “economia da escrita”, porque o elo fisico que existia entre o objeto
impresso e o escrito € alterado pela nova configuracdo da materialidade da leitura, a qual,
segundo ele, remove a rigida limitagdo imposta a capacidade do leitor para intervir no livro.
Por isso Chartier (2000) afirma que se tem tornado imperativa a redefinicdo de todas as

categorias que organizam as expectativas dos leitores.

Conforme propde o historiador, o estabelecimento das trés formas de cultura escrita
(manuscrito, impresso e comunicagado eletronica) ao longo do tempo esta, em grande medida,
relacionado as formas de leituras. Entdo ele conclui que as transformacdes da escrita e da
leitura avangam juntas e modificam-se em conformidade com a evolugdo tecnoldgica,

econdmica e cultural da humanidade, e a histéria de sua recepc¢do segue acompanhando-as.

Na perspectiva de Chartier (1999), sdo os atos de leitura que d&o aos textos
significagcBes plurais e moveis, porém tais atos também sé podem ser pensados em
conformidade com as maneiras de ler — coletivas ou individuais, controladas ou livres,
herdadas ou inovadoras, intimas ou publicas — e em conformidade com os protocolos de
leitura depositados no objeto lido — que podem ser postulados ndo somente pelo autor, que
indica a justa compreensao de seu texto, como também pelo impressor que compde as formas

tipogréficas.
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Os protocolos de leitura sdo, para esse historiador, determinacdes que governam as
praticas de leitura, sendo, pois, fundamentais para se chegar as maneiras pelas quais 0s textos
podem ser lidos. Em outras palavras, os protocolos ou determinacGes sdo as normas e
convencgdes de leitura que legitimam os usos do livro em contextos particulares a cada
comunidade de leitores, e, segundo Chartier (1995), é somente a partir dos procedimentos e

instrumentos de interpretacdo inscritos no texto que tais normas e convengdes se concretizam.

Assim, importantes para a reconstituicdo das préaticas de ler, os protocolos de leitura
sd0, segundo Chartier (1995, p. 37), basicamente de dois tipos: o primeiro é o que inscreve no
texto a imagem de leitor ideal por meio de elementos disseminados no texto, pelo autor, que
tenciona indicar ou assegurar-lhe a correta interpretacdo; o segundo tipo é produzido na
propria matéria tipogréafica e ndo necessariamente precisa assemelhar-se aos supostos pelo

autor.

Estratégias editoriais, em conformidade com o segundo tipo de protocolo de leitura,
guando pretendem um leitor especifico, no caso de ser um leitor comum, podem facilitar o
acesso diminuindo o tamanho dos paragrafos, promovendo abreviacGes ou corte de certas
passagens, ou modernizando a ortografia quando o texto é antigo. Nesse tipo de protocolo, o
sentido basico do texto muitas vezes € comprometido pela articulagdo dos conteldos,
indicando que nem sempre é do interesse de quem edita assegurar a funcdo primeira da
leitura. (CHARTIER, 1995).

Nesse sentido, é possivel dizer que os protocolos de leitura inscritos na letra da obra,
tanto explicitamente afirmados pelo escritor como produzidos pela maquinaria do texto, séo
0s que definem o uso adequado do texto e qual deve ser a interpretacdo correta, a0 mesmo
tempo em que esbogam seu leitor ideal, como confirmam as palavras de Pécora (apud
CHARTIER, 1999, p.10): “os protocolos de leitura inscrevem no texto a imagem de um leitor

ideal”.

Nessa mesma perspectiva, a teoria do efeito estético postulada por Iser (1996, p. 73) —
ancorada no texto e contraria a teoria da recepcao, que esta ancorada nos juizos histéricos dos
leitores — defende que “o leitor que materializa o conjunto das preorientacdes que um texto
oferece, como condicdo de recepcdo aos seus leitores possiveis, ndo pode ter existéncia real,
mas ele ¢ implicito”. E, por ndo se fundar em um substrato empirico, mas na estrutura do

texto, esse leitor € quem designa a estrutura do texto e antecipa a presenca do receptor.
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Dessa forma, para essa teoria o texto € um dispositivo a partir do qual o leitor constroi
suas representagdes, e as estratégias textuais, nas quais se inclui o leitor implicito, além de
serem as que organizam o material do texto e suas condi¢des comunicativas, sao também as

que asseguram as condicdes de recepcao. (ISER, 1996, p.159).

Em harmonia com a teoria do efeito, a perspectiva de Chartier (1999, p. 20) concebe a
existéncia de uma grande distancia entre os leitores virtuais inscritos nas paginas do livro e
aqueles de carne e 0sso que o manuseiam. Esse pesquisador complementa, entretanto, que, se
é fato que a representacdo que autores e editores fazem do leitor ideal ou desejado (inscrito no
texto) é sempre clara, por serem as supostas competéncias desse leitor a diretriz para todo o
trabalho de escrita e edicdo, € fato também que é a partir do pensamento e conduta desejados
para o leitor real (de carne e 0ss0) que se fundamentam todos os esforcos e efeitos de

persuaséo.

1.3 Estratégias de leitura e os paratextos: uma escrita sob/sobre a outra

De acordo o pesquisador Robert Darton (1992), a histéria da leitura (tendo-a estudado
como um fendmeno social) s6 pdde responder a muitas perguntas, como: “quem”, “o que”,
“onde”, “quando”, “por que” e “como” pessoas liam, a partir da materialidade da obra.
Elementos textuais, como as notas ou glosas inseridas nas margens de textos do século XVI
forneceram, segundo historiadores, indicios para as experiéncias dos leitores. (DARTON,
1992).

Observa esse historiador que escritores sempre inventaram muitas maneiras de
introduzir seus leitores nas narrativas. Ha o caso da influéncia que Rousseau exerceu sobre
seus leitores a partir de seus prefacios, como lembra o proprio Darton (1992, p. 203), quando
faz um estudo sobre os leitores desse romancista e constata sua forma magica ou poder de

acdo sobre as pessoas (leitores reais) como jamais havia visto.

Segundo Darton (1992, p. 202), Rousseau evocou reacdes de seus leitores a partir dos
prefacios de sua novela, dando instrucdes a seus leitores sobre como Ié-Ia, e “o novo modo de
ler funcionou tdo bem que sua obra tornou-se o livro mais vendido do século, e mais

importante fonte isolada da sensibilidade romantica”.
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Nessa mesma perspectiva, Chartier (1997) considera que ndo sdo apenas as palavras as
responsaveis pela construcdo do sentido de um texto, pois este ndo existe fora da
materialidade que faz com que seja visto ou ouvido, ou seja, fora de seus suportes ou veiculos.
Portanto, na construcdo da significagdo de uma obra, ndo € possivel ignorar a participacao de
todos os aspectos que concorrem para sua materializacdo, visto que, sendo as formas
produtoras de sentido, o texto passa a ser investido de significacdo e de um status inédito tdo

logo se modifiquem os dispositivos que convidam a sua interpretacdo. Nas palavras do autor:

Os textos ndo existem em si mesmos, fora das materialidades (quaisquer que
sejam) que dele sdo os suportes e veiculos. Contra essa “abstragdo”, ¢
preciso lembrar que as formas que fazem com que os textos sejam lidos,
ouvidos ou vistos participam também da construcdo de sua significagdo. O
mesmo texto, fixado pela letra, ndo é o “mesmo” se mudam os dispositivos
de sua inscri¢do ou de sua comunicacdo (CHARTIER, 1997, apud ABREU,
1999, p.615).

Por tais consideracdes, é de grande relevancia a nogdo que o tedrico formalista Genette
(2006, p. 7) traz de transtextualidade, ou transcendéncia textual — tudo que coloca o texto “em
relacdo manifesta ou secreta com outro texto” —, compreendendo-a ndo como uma categoria

de textos, mas como um aspecto textual.

Esse tedrico percebe cinco tipos de relagBes transtextuais, que enumera segundo uma
ordem crescente de abstracdo, implicacdo e globalidade: intertextualidade, paratextualidade,
metatextualidade, hipertextualidade e arquitextualidade, dentre as quais destaca e comenta
com maior énfase a hipertextualidade, que sera também privilegiada nesta pesquisa junto a

paratextualidade.

Ao usar o palimpsesto como metafora, Genette formula o conceito de hipertexto,
mostrando que um texto ou obra pode ser lido por si mesmo ou em relacdo a outros de épocas
anteriores. Um palimpsesto € um pergaminho cuja primeira inscricdo foi raspada para
reutilizacdo; nele, a nova escritura que recobre a escritura anterior deixa entrevé-la. Dai

palimpsesto, ou literatura de segunda méo, que o formalista chama de hipertexto.

O hipertexto, segundo a concepcdo proposta por Genette, relaciona-se sempre a um
hipotexto, ou texto primeiro, tanto para falar dele como para transformar sua forma ou seu

sentido, criando novo texto totalmente distinto do que o originou. O autor previne que 0s
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cinco tipos de transtextualidade ndo devem ser considerados como classes estanques; ao
contrério, eles se relacionam e se comunicam frequentemente (GENETTE, 2006). Nesta

pesquisa, observa-se sua relacdo com o paratexto.

Etimologicamente, o termo paratexto, composto pelo prefixo grego para, que
semanticamente modifica a outra palavra, texto, indica algo que se coloca perto de, ao lado de,
ou seja, algo que ocorre paralelo a outra coisa. Segundo Genette (2009), o paratexto sinaliza
(e se coloca ao lado de) outra organizagéo textual, mantendo, com esta, uma relagdo néo de

dependéncia, mas de continuidade.

Tal definicdo compreende o texto intimamente ligado a uma estrutura, que o envolve e
contribui para que tome forma e produza sentidos. Nas palavras do autor, o paratexto “¢ um
discurso fundamentalmente heterbnomo, auxiliar, a servi¢o de outra coisa que constitui sua
razdo de ser: o texto”. (GENETTE, 2009, p.10-17). Esse fato denota o carater funcional do
paratexto e determina quéo essencial ele €. Logo, sua leitura é indispensavel a compreenséo

de uma obra.

Os paratextos podem também variar de extensdo e de conduta, de sorte que 0S
caminhos e meios do paratexto modificam-se conforme as épocas, as culturas, 0os géneros, 0s
autores, as edi¢Oes de uma mesma obra. De acordo com Genette (2009, p. 9), constituem-se

como elementos paratextuais:

Producdes verbais ou ndo, como um nome de autor, um titulo, um prefécio,
ilustracBes que nunca sabemos se devemos ou ndo considerar parte dele, mas
que em todo caso o cercam e o prolongam, exatamente para apresenta-lo, no
sentido habitual do verbo, mas também em seu sentido mais forte: para
torna-lo presente, para garantir sua presenca no mundo, sua recepgao e seu
consumo, sob a forma, pelo menos hoje, de um livro.

Esses elementos que reforcam e acompanham o texto ganham forca para definir e até
manipular o qué e como se deve ler. Por isso, para Genette (2009, p. 12), ndo deveriam ser
lidos na sua marginalidade, e sim como verdadeiros atos de linguagem, porque se trata “de um

conjunto de praticas e de discursos” voltado para uma “convergéncia de efeitos”.

A esse respeito, é valido lembrar a teoria da Estética do efeito: o texto € um

dispositivo a partir do qual o leitor constrdi suas representacdes, sendo as estratégias textuais
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que organizam o material do texto ou suas condigdes comunicativas e que asseguram as
condigdes de recepcdo. (ISER, 1996, p.73 e 159).

Mesmo sendo paradoxal, Genette (2009, p. 10-11) afirma que podem até existir
paratextos sem texto, mas ndo existe (e jamais existiu) um texto sem paratexto, pois “a
necessidade de um paratexto impde-se a todo espécie de livro, mesmo que ndo tenha nenhuma

intencao estética”.

O paratexto instala-se entre o texto e o extratexto, em uma “zona indecisa”, sem limite
rigoroso entre o interior do texto e o fora do texto (ou discurso do mundo sobre o texto), que
remete ndo apenas a uma zona de transicdo entre uma e outra textualidade, mas a uma zona de

transacao, que constitui “lugar privilegiado de uma pragmatica e de uma estratégia, ou mesmo

de uma agdo sobre o publico”. (GENETTE, 2009, p. 10).

A zona de transacdo proposta pelo autor lembra aspectos dos protocolos de leitura de
Chartier (1995): o leitor é apresentado a determinados protocolos, ou a determinados
procedimentos e instrumentos de interpretacdo inscritos no texto, que concretizam as normas

e convencdes das praticas de leitura.

O estatuto de uma mensagem do paratexto, segundo o formalista, deve orientar-se
pelo exame de certo numero de tragcos, os quais permitem definir suas caracteristicas
espaciais, temporais, substanciais, pragmaticas e funcionais. Enfim, a definicdo de um
elemento paratextual de modo mais concreto consiste, para Genette (2009, p. 12), em
determinar o lugar (onde?); sua data de aparecimento ou mesmo de desaparecimento
(quando?); seu modo de existéncia, verbal ou outro (como?); sua instancia de comunicacao,
destinador, destinatario (de quem? a quem?); e por ultimo as funcBes que animam sua

mensagem (para fazer o qué?).

Sobre sua caracteristica espacial ou sua instancia de lugar, conforme demonstra o
autor, o paratexto fundamentalmente € constituido por duas modalidades paratextuais.

Dependendo da situagéo, basicamente se pode falar do peritexto e do epitexto.

O peritexto diz respeito a espacialidade, que é marcada pela continuidade ou unidade
da obra. Elementos peritextuais estdo em torno do texto dentro do préprio espaco da obra: o
nome do autor, os titulos e intertitulos e toda a materialidade dessa procedéncia, como as

indicacdes de colecgéo, capa, ilustracdo e outras.
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O epitexto também se circunscreve em torno do texto, mas a certa distancia. S&o as
noticias de jornais, correspondéncias de autores e outras publica¢fes que produzem impacto
sobre a recepcdo do texto. Dividindo-se em publico e privado, o epitexto é o discurso do
mundo que envolve o livro. Pode-se dizer que o epitexto interfere na materialidade da obra,

contudo seus indices sdo imateriais.

Com relacdo a situacao temporal, é preciso atentar para a duragdo do paratexto, sua
data de aparecimento ou mesmo desaparecimento. A situacdo temporal do paratexto pode
também ser definida em relagdo a do texto. Alguns sdo considerados paratextos anteriores
(producbes como panfletos, anincio); outra forma mais frequente sdo os paratextos originais
(que aparecem ao mesmo tempo em que o texto) e, por fim, os paratextos posteriores (que
aparecem mais tarde que o texto). (GENETTE, 2009).

Um elemento de paratexto pode tanto aparecer como desaparecer a todo momento,
seja por decisdo do autor, seja por intervencao alheia, ou em virtude do desgaste do tempo.
Sendo imutavel o texto, € incapaz por si mesmo de adaptar-se as modificacdes de seu publico,
no espaco e no tempo. Entdo, o paratexto, sendo mais flexivel e versatil, € de algum modo um
instrumento de adaptagéo, que permite constantes modificagdes na apresentacédo do texto, isto
é, seu modo de presenca no mundo, aos cuidados do proprio autor ou bem ou mal assumido
pelos seus editores pdstumos. (GENETTE, 2009).

Relacionado a condicao substancial ou modo de existéncia, Genette comenta que ha
0s paratextos de ordem textual, ou verbais, em que incidem as considerac¢@es do seu trabalho,
mas ha também outras manifestacdes paratextuais de igual importancia: icénicas (as
ilustracdes), materiais (as escolhas tipogréaficas, que sdo muito significativas na composicdo
de um livro), ou as factuais. Os paratextos factuais consistem ndo numa mensagem explicita
ou material, mas em um fato cuja existéncia tem peso na recepcdo do texto, como: idade ou
sexo do autor e dos receptores, pertencimento a uma academia, obtencdo de um prémio

literario, contexto historico e autoral.

Essa tipologia articulada por Genette mostra como elementos paratextuais operam na
fluidez das fronteiras entre texto e realidade social, sendo possivel considerar as
caracteristicas da materialidade da obra sem, contudo, desprezar os elementos sociolégicos
em torno de uma producdo. Os paratextos factuais, por exemplo, focalizam o modo como

instituicOes ou habitos arraigados constrangem e delimitam as leituras possiveis de um texto.
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Quanto a condicdo pragmatica de um elemento de paratexto ou sua instancia de
comunicacgéo (de quem a quem?), o autor destaca a importancia de se interrogar a natureza do
destinador (seu grau de autoridade, responsabilidade e sua forca ilocutdria), bem como a
natureza do destinatario das mensagens contidas nos paratextos, ou mesmo se se trata de um
paratexto autoral ou editorial. Com relacdo & mensagem do autor do texto, importa questionar
se é oficial (autorizada) ou é oficiosa (de aparéncia oficial, mas que pode ter questionada sua

validade).

Por fim, a ultima caracteristica pragmatica do paratexto é a forca ilocutdria da
mensagem, que € o grau informativo, conotativo, interpretativo e indicativo, ou seja, as
funcBes que animam sua mensagem (para fazer o qué?). Segundo Genette (2009, p. 16-17), a
forca ilocutoria € a que conduz para a mais essencial das propriedades do paratexto: seu

carater funcional.

Para o autor, a funcdo do paratexto € assegurar ao texto o destino designado pelo
autor, e ndo torna-lo bonito (no caso de ser utilizada a iconografia), por mais que se tenha a
intencdo estética. Para ele, o ponto de vista autoral, ou mesmo editorial, € o que fundamenta a
ideologia implicita do paratexto, pois “valido ou ndo o ponto de vista do autor faz parte da

pratica paratextual, anima-a, inspira-a, fundamenta-a”. (GENETTE, 2009, p. 358-359).

Genette (2009, p. 359) vai ainda mais longe quando diz que a acdo do paratexto é com
muita frequéncia da ordem da influéncia, ou mesmo da manipulacdo, pois, mesmo que ocorra
de forma inconsciente, esse modo de acao sobre o texto € sem duvida do interesse do autor ou

editor, e nem sempre do leitor.

Ainda conforme o formalista, o principal obstaculo a eficiéncia do paratexto nao esta
na mé& compreensdo de seus fins, e sim no efeito perverso e dificil de evitar e controlar,
porque, como todos os intermediarios, “o paratexto tende a ir além de sua fungdo e a
constituir-se como tela, desenhando seu papel em destaque, em detrimento do de seu texto”.
(GENETTE, 2009, p.360). Assim, de acordo com esse tedrico, se € fato que paratextos
sempre cumprem alguma funcéo, ndo é necessariamente verdade que a cumpram sempre bem;

entdo, o0 que néo se pode ignorar, € melhor conhecer.

A pesquisadora Aparecida Paiva (1997), em seu artigo “A leitura censurada”, traz um
comentario esclarecedor sobre os protocolos de leitura inscritos na materialidade do texto:

estdo relacionados com os crivos de leitura. Quando investiga 0 movimento da censura
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catolica a leitura do romance no Brasil em inicio do século XX, ela constata, na obra Através
dos romances: guias para as consciéncias, publicada pela primeira vez em 1915, a tentativa
do autor (frei Sinzig) de imprimir a imagem de leitor ideal como modo de assegurar a correta

interpretacdo do texto.

Segundo a autora, a Igreja Catdlica sempre considerou a leitura uma pratica perigosa.
N&o havendo mais como sustentar que as Unicas leituras necessarias eram as de carater
retérico e utilitario, bem como a de carater moral, como as da Sagrada Escritura, delegou aos
seus representantes oficiais, ou censores, a tarefa de criar um dispositivo de controle sobre o
livro, j& que essa pratica de leitura de utilidade moral imediata passava a ser substituida cada

vez mais pela de recreacdo. (PAIVA, 1997).

O exercicio de censor do frei Sizing pode, segundo Paiva, ser apreendido a partir da
estruturacdo do seu manual do veto, por alguns recursos paratextuais escolhidos por ele para a
primeira parte do seu livro. Uma espécie de recolha de opinifes, sugestdes ou depoimentos
pressupunha ndo somente apontar a propria perspectiva do seu texto, mas também inserir,

nem que fosse indiretamente, 0 modo como gostaria de ser lido. (PAIVA, 1997, p. 419).

Sizing, ao dirigir-se a uma comunidade leitora definida, pretendia inserir o leitor
catolico, seu destinatério privilegiado, na viséo cristd, explicitando sua vontade prescritiva de
imposicdo de um sentido do texto a ser apropriado pelo leitor, a partir da leitura de seu
manual. Pressupunha em sua obra que os livros eram perigosos, porém o0 mais grave era sua
pretensdo de fazer seus leitores acreditarem que, por serem catdlicos, eram sempre fracos e
frequentemente inocentes. (PAIVA, 1997).

E valido lembrar que o discurso de Sizing era mais que de autoridade, pois, além de
ocupar, por doze anos, cargo de diretor da editora VVozes, era também escritor com mais 65
publicaces, editor e jornalista. Enfim, como aponta Paiva (1997, p. 418), ele “langou mao de
todos os meio modernos, pondo em funcionamento toda a maquinaria de edi¢do a sua
disposicdo para defender sua causa”. Tratava-se, portanto, na concepcdo do autor, de

suplantar o adversario, os escritores romancistas, voltando contra eles suas proprias armas.

Sobre a questdo de existir ou ndo uma maneira correta de ler ou entender literatura,
Abreu (2006) aponta que a definicdo de um unico conceito de literatura tem sido imposta
pelas “instancias de legitimagdo”, dentre as quais estdo: a escola, as historias literarias, 0s

livros didaticos, as revistas especializadas. Como lembra essa autora, uma obra s6 sera
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considerada como literaria se for selecionada por uma, ou, de preferéncia, varias dessas

instancias.

Partindo do que afirma Zilberman (1991) — a escola, como a encarregada pela difuséo
do saber cultural, ndo elabora conceito nem propde nocdo original de literatura, mas tao
somente alarga o espaco de aplicacdo de conceitos ja existentes —, importa, para esta pesquisa,
relacionar os mecanismos de direcionamento de leitura (como as estratégias textuais e
paratextuais) aos critérios de legitimacdo da literatura propostos pela escola, ou mesmo
observar de que forma esta tem tutelado a leitura da literatura.
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CAPITULO I

2. LEITURAE LITERATURA NO CONTEXTO ESCOLAR

Para a pesquisadora Marisa Lajolo (1999), a inclusdo dos estudos da leitura na
perspectiva de um processo formativo do sistema literario ganha densidade quando se procura
entender os diferentes sentidos que a literatura pode adquirir de acordo com os efeitos
produzidos a partir dos variados suportes e contextos de leitura. Porque, como aponta a
autora, para o proprio Anténio Candido, os distintos efeitos de sentido fazem parte talvez da
parte mais substancial da obra literaria. Por isso, Lajolo afirma que reflexdes sobre leitura no
interior dos estudos literarios tornam-se sugestivas, porque podem iluminar modos de ser da
literatura “desde sua formagdo enquanto inicio de uma pratica social, até suas diferentes
estratificagdes e manifestacdes”. (LAJOLO, 1999, p. 4).

A definicdo de um unico conceito de literatura tem sido, no entanto, considerada pela
critica da historia cultural da leitura como uma imposi¢do de “instancias de legitimagdo”,
dentre as quais se podem destacar as historias literérias, as revistas especializadas, a escola e
os documentos oficiais que a regem, livros didaticos, entre outros.

Como diz o pesquisador Jean Hébrard (1999), se historicamente a escola ndo pode ser
considerada como o Unico ou o lugar preponderante da constru¢do e transmissdo dos
equipamentos intelectuais de uma sociedade, ela, como instancia que enuncia e legitima as
normas do seu uso, desempenha um papel importante. Em muitos casos, a escola tanto pode
favorecer como frear a divulgacdo das instancias culturais, como a literatura.  Dai a
relevancia de entender como se configura a leitura da literatura no contexto educacional, o
que esta subjacente (politicas educacionais - conceitos e finalidades educacionais) aos modos

como a literatura € articulada e veiculada pela escola.

2.1 Literatura e controle de leitura na escola

Conforme afirmam Jean Heébrard (1995) e Roger Chartier (2001), entre as leis sociais
gue ditam a necessidade ou a capacidade de leitura, a escola esta entre as mais importantes,
pois a ela sdo creditados poderes politicos e institucionais para emitir um discurso autorizado

sobre os seus fins e meios.
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Regina Zilberman (1988, p. 17), ao tratar do aspecto social e politico da leitura, afirma
que o exercicio de uma politica cultural fundada na valorizacéo do ato de ler, que faz alianca
com a escola, tem raizes histéricas. Segundo ela, os pensadores iluministas, na tentativa de
solapar uma ordem de conceitos previamente tidos como inquestionaveis, inauguraram, por
um lado, o racionalismo contemporéneo, conferindo a ciéncia uma importancia capital; por
outro, disseminaram, pela crenca da educacdo como escalada social, uma ideologia da leitura
como condicdo primeira de acesso ao saber acumulado nos livros.

Sobre esse assunto, o historiador da leitura Hébrard (1995) pondera sobre a
consciéncia de leitores cultos e afirma que, a medida que, pelo ensino, a escola
democratizasse a leitura, 0 povo que ainda ndo podia ler, leria. Entdo, os intelectuais
detentores do poder, os préprios defensores dos ideais iluministas, mostrando-se obcecados
com o0s perigos que a leitura popular poderia representar a hegemonia politica e econdmica do
Estado, esforgaram-se por guiar ou tutelar os novos leitores, transformando a escola no seu
principal instrumento.

Com efeito, segundo o historiador, a escola passou a funcionar como um dispositivo
estatal de controle e coercdo para ensinar todos a ler. Tal fato fez que a leitura de formacéo,
colocada no centro das aprendizagens escolares, constituisse ndo um gesto livre e individual,
mas coletivo e padronizado, que passou a constituir o mundo da leitura de muitas geragoes, e
por ser obrigatéria, tornou-se diferente da leitura livre e funcional praticada na esfera do
espaco publico, fora do poder do Estado. (HEBRARD, 1995).

Ao debaterem sobre as tendéncias para as praticas de leitura, Roger Chartier e Pierre
Bourdieu (2001) salientam o efeito paradoxal da disseminacéo da leitura pelo sistema escolar,
pois este, tendo o papel de democratizar a leitura, a0 mesmo tempo subtrai-lhe a expectativa
social, como uma espécie de guia de vida ou pratica Util e necessaria, para criar e impor outra,
coletiva e padronizada. Para exemplificar como a escola desfigura ou destrdi a concepc¢éao de
leitura popular, Bourdieu (apud CHARTIER, 2001, p. 241) afirma que a literatura erudita, de
acordo os parametros da escola meédia, abole a cultura ordinéria.

Ao refletir sobre a questéo da articulacdo da leitura da literatura de forma coerciva
pela escola, Zilberman, em seu estudo Ler ou estudar: eis a questdao (1997), parte do
depoimento de alguns escritores brasileiros sobre suas experiéncias de leitura literaria, dentro
e fora da escola brasileira do final do século XIX. A pesquisadora mostra que é possivel
contrapor a leitura escolar, vivenciada, segundo os autores, como controle e obrigagdo e
consequente aprisionamento da imaginagdo do leitor, uma leitura esponténea fora da escola,

declarada por eles mesmos como a que provoca reacdes de alteridade no leitor.
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A autora pde em pauta as consideragdes de pensadores como Platdo e Schopenhauer,
que advertem sobre os efeitos perniciosos de uma leitura pela qual individuos efetivamente
aceitam o pensamento do outro. Para Schopenhauer, por exemplo, a absorcdo de textos
escritos de forma acritica exclui a possibilidade de o individuo pensar por conta propria. Nas
palavras desse pensador, “Quando lemos outra pessoa pensa por nos: sé repetimos o seu
processo mental. [...] Durante a leitura nossa cabeca é apenas um campo de batalha de
pensamentos alheios.” (SCHOPENHAUER apud ZILBERMAN, 1997, p. 22).

Zilberman, ao observar o ensino de leitura da literatura vigente na escola brasileira,
concorda com esses pensadores e afirma que é lamentavel, mas, de fato, o0 método desse
ensino contribui para que tenham razdo esses fildsofos tdo amargos e insatisfeitos com os
resultados da articulacdo da leitura, sobretudo da literaria, na escola. Mas, em defesa da
leitura da literatura, argumenta a autora que, embora haja modos de ler impostos pela escola, a
literatura pode representar a totalidade do real dando conta das peculiaridades do humano,
desde que professores incorporem a literatura ao universo do ensino. Caso contrério, ela ficard
do lado de fora, para onde quem |€, comandado nao por obrigacdo mas pela imaginacao, se
desloca. Entdo, sugere a autora que o de dentro da sala de aula se torne em de fora da leitura,
para que a escola aprenda com a literatura, em vez de ensiné-la. (ZILBERMAN, 1997, p. 26).

Ao investigar sobre a difusdo dos equipamentos intelectuais, buscando entender o
papel especifico da escola na Franca em fins do século XIX, Hébrard (1999) traz um bom
exemplo que ilustra a argumentacdo de Zilberman sobre as vantagens de uma leitura literaria
comandada pela imaginacdo no contexto educacional, mesmo que tal leitura seja posta para
atender a outros fins que ndo sejam os educacionais.

Segundo o autor, ja na Ultima década do século XIX surgiu um modelo de leitura
proposto pelo programa de educacdo da Franca, que, a principio, se resumia em uma tentativa
de aproximar a cultura primaria a cultura do secundario. Nesse processo, o livro de leitura
escolar passou a ser abrandado dos textos informativos (a aprender) e enriquecido de textos
literarios (a entender). O projeto buscava fazer o leitor escolar gostar de ler ndo pelas licdes
que se poderiam tirar da leitura, mas pelo gozo e descanso proporcionado por uma leitura
desinteressada.

A implementacao de tal projeto ocorreu com a promocao da “arte de ler”, que ja havia
sido instalada pelo Estado, desde 1865, no ensino destinado especialmente as mocas da
burguesia. Este, devendo ser compativel com a posi¢do social delas, por um lado era mais
exigente e voltado para leituras francesas de alto nivel, porém, por outro, despreocupado com

a escrita.
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Esse ensino tornou-se referéncia, mas a verdadeira novidade estava no modo como 0s
textos eram lidos. Desenvolvia-se, para elas, a chamada “arte de ler”, ou leitura expressiva em
voz alta para que aprendessem a entender e a gostar de comunicar o0s textos. Inovacao que,
segundo Hébrard, teria sido uma pedagogia original, se, quando surgida, ndo se tivesse
assemelhado com um ensino barato, que usava o francés em lugar do latim.

O mesmo caminho fora proposto para formar os professores, que, frequentando 0s
mesmos autores classicos, tinham prioritariamente que sentir e fazer sentir os textos as
criancas que eles instruiriam. Nesse projeto de leitura, a retorica ndo era necessaria; bastava
dar voz ao autor e restituir, pelo expressar das palavras, 0s sentimentos e emocdes que
tomavam conta do leitor e ouvinte no momento em que estes se impregnassem das ideias do
texto.

De acordo o historiador da leitura, pela implantacdo desse projeto, a literatura se
imp6s como uma necessidade, pois a meta do Estado passava a ser a de fazer da leitura
literaria um fator de unidade nacional, embora a referéncia que a escola republicana passou a
compartilhar fosse a de literatura ndo mais apenas como patriménio cultural, mas como amor
sagrado a patria e a valorizacdo da lingua culta materna.

Para Hébrard (1999, p. 67-68), mesmo que a leitura da literatura tenha se tornado,
naquele contexto, apenas uma forma de facultar os ideais nacionalistas, existiu, em 1880, um
projeto pedagdgico, em ambito ministerial, que designava a leitura um papel central para
formar os professores e, por seu intermédio, formar as criancas do povo. Pondera o autor que,
de qualquer forma, tratou-se de uma importante mudanca de rumo, porque a leitura da
literatura passava a ter como meta ndo mais a formacédo retérica, mas a formacao literéria
apenas.

De acordo com Zilberman (1998, p. 18), a pratica de leitura que foi ostensivamente
promovida pela pedagogia dos séculos XVIII e X1X, como forma de neutralizar a ideologia
aristocratica dominante e herdada dos séculos anteriores, tanto na Europa como no Brasil,
propagava e facultava os ideais iluministas que a ascendente burguesia desejava impor a
sociedade.

Desse modo, como aponta a pesquisadora, embora a cultura tenha sido colocada pela
escola ao alcance de todos, ela se tornou uma praxis politica desde 0 momento em que a
burguesia se valeu dessa cultura para seus objetivos especificos. E foi nessas medidas que,
para Zilberman (1998), a leitura da literatura perdeu o carater de neutralidade como objeto

cultural, que detinha antes da universalizacdo de seu exercicio na sociedade.
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A essa respeito, Vera Teixeira Aguiar e Maria da Gloria Bordini (1993) refletem que
ndo é ocasional o fato de a escola ter-se afirmado como institui¢do a partir da sua tutela pelo
Estado, e nem ¢ aleatorio o fato de o ensino iniciar-se pelas atividades de ler e escrever. Na
visdo das autoras, a escola publica nasceu com o propdsito de equalizar as classes, muito
embora desde o principio ela enfatizasse a leitura do texto escrito, por ser o produto que ela
oferece em primeiro lugar. Desse modo, se ¢ conferida a escola a func¢do de formar o “leitor”,
ao livro € atribuido o papel de mediador de todo o conhecimento reconhecido como valido, ou
mesmo do saber que convém aos seus produtores, em detrimento de todas as outras leituras
que o individuo possa realizar.

Nesse sentido, a intermediacdo escolar da leitura da literatura, mesmo sendo, a
primeira vista, um espaco neutro as atividades comerciais e lucrativas, como observa
Zilberman (1998, p.56), acaba por determinar o papel coercivo exercido sobre a infancia pelas
instituicdes encarregadas de educé-la, que é tdo discretamente omitido.

Se a leitura, especialmente a da literatura, no contexto escolar perde seu carater de
neutralidade como pratica cultural, como aponta Zilberman (1998), sendo muitas vezes
articulada de forma coerciva, como afirmam Bourdieu e Chartier (2001), e em consonancia
com o0s interesses dos encarregados pela disseminacdo do saber, como destacam Bordini e
Aguiar (1993), entdo, para compreender as razfes pelas quais a leitura da literatura, sob a
tutela da educacdo brasileira, tem, ao longo de um século e meio, disseminado um Uunico
conceito — 0 de “Historia da literatura”, como aponta William Roberto Cereja (2005) —,
importa observar a relacdo da literatura com a educacéo ao longo dos anos, buscando entender

o0 papel especifico da ultima na disseminacdo do conceito de literatura a sociedade.

. ucacio, escola e os “oficios” da literatura
2.2 Ed 1 “of ” da literat

De acordo com Zilberman (2008), desde a antiga Grecia a poesia assumiu propensdes
educativas por herdar a propriedade pedagdgica dos mitos. No século VI a.C., Psitrato, o
modernizador da sociedade ateniense, ja reconhecia que a poesia oferecia ao povo padrdes de
identificacdo e de relacionamento com o grupo. Do ponto de vista pessoal, evidenciava as
qualidades fisicas e morais, para serem praticadas como virtudes; do social, colocava o
interesse coletivo acima do privado e reprimia o individualismo exacerbado; do politico,
sublinhava a confianga na democracia, motivo pelo qual, segundo Zilberman (2008), o

Estado, desde a antiga Grécia, se interessa em ser o principal patrocinador das atividades
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artisticas. Assim, nessa epoca, € atribuida a literatura a funcdo de pardmetro do
comportamento humano.

Na era cristd, a relacdo da literatura com a pedagogia muda de configuracdo e
prevalece o transcendentalismo pedagogico, pela fusdo do pensamento judaico cristdo com a
filosofia grega. A sintese de dois pensamentos — Santo Agostinho (354-430) faz uma releitura
da filosofia de Plat&o e da do frade dominicano Tomas de Aquino (1225-1274), que assimila o
pensamento aristotélico ao cristdio — forma a escolastica, que foi o corpo doutrinario e a
metodologia pedagogica formada ao longo da Idade Média. E a literatura € atribuida a funcéo
de veicular o contato dos humanos com o divino pela linguagem perfeita.

Mas € entre os séculos XVI e XVIII, até segunda metade do século XIX, na Era
Moderna, que ocorre uma grande mudanca na relacdo entre sociedade e literatura, que
D’Onofrio (1999) sequencia em trés fases ou épocas: a época Classica, a época do
Romantismo e a do Realismo. Ligia Cademartori (2000) aponta, porém, ndo ser possivel uma
classificagdo rigorosa, pelo fato de os acontecimentos culturais ndo ocorrerem em forma de
rupturas, mas de continuidades. A divisdo em fases apresenta-se, pois, como um artificio
didatico.

No pensamento reflexivo da época classica, que vai do inicio do século XVI até a
metade do século XVIII, ocorre uma desconstru¢cdo da concepc¢do medieval de mundo,
havendo um novo tipo de compreensdo do ser, do homem, da natureza e da cultura. Nessa
fase, a relacdo do homem com o conhecimento volta-se de forma enfatica para as
peculiaridades do mundo fisico. A educacdo deixa de ser vista como meio para 0 homem
alcancar o divino, cabendo-lhe o papel de aprimoramento do homem, e utopicamente do
mundo, por meio do proprio homem, e ndo mais de Deus.

A arte, nessa época, também deixa de ser o veiculo para o contato do homem com o
divino e determina, na beleza de suas proprias formas, seu sentido e sua finalidade. Surge
entdo o conceito de Belas Artes: a Natureza possibilita ao artista transforma-la de beleza
natural em beleza artistica. Nessa fase, o ramo das artes reflete 0 materialismo, iniciando-se
uma preocupagdo mais com a estética e a teoria da arte, deixando-se de retratar o humano,
antigo objeto da arte, especialmente a literaria. Foi ainda na época Classica que despontaram
as mais importantes diretrizes do pensamento filoséfico, como 0 Humanismo, o Racionalismo
francés, o Empirismo inglés, o lluminismo e a Enciclopédia.

Entre meados do século XVIII e meados do XIX, o Romantismo, na condigdo de
fendmeno historico e cultural, representou um dos estilos mais importantes da historia da

mentalidade ocidental, que, por seu carater contestador e revolucionario, como aponta
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Cademartori (2000, p. 39), desempenhou um papel determinante na histéria da arte.
Ocorreram, nessa fase, significativas mudangas no modo de se conceber a literatura e para
quem ¢é produzida, em conformidade com o publico leitor que emergia (CADEMARTORI,
2000), assunto que sera tratado no proximo tdpico, destacando o papel da escola nesse
contexto.

No segundo quartel do século XIX, o Realismo desponta como movimento ideoldgico
e postura estética em oposicdo ao idealismo romantico. Como aponta Cademartori (2000, p.
46), por ficarem, nessa fase, as artes em geral subordinadas aos ideais de melhoria da
sociedade, a perspectiva estética da literatura, ou arte pela arte, passou a ser menos cultivada,
pois se acreditava que, por essa perspectiva, a literatura ficaria sem propdsitos de utilidade.
Salvatore D’Onofrio (1997, p. 377) confirma que, além de o complexo cultural dessa fase ser
dominado pelo materialismo, desenvolvido nas mais variadas formas (Positivismo,
Determinismo, Evolucionismo, Cientificismo), o Realismo desenvolveu uma verdadeira
sociolatria, ou verdadeiro culto a sociedade.

Como observa Zilberman (2008), precisou que muitos seculos se passassem até que a
literatura assumisse o0 nome que a identifica atualmente e sua relacdo com o publico
adquirisse uma configuracdo téo diferente da de sua origem. Sobretudo na Renascenca, como
observa a autora, época em que, por ocorrer a invencao da imprensa e pelo fato de a leitura da
literatura passar do carater publico para o particular, enfraqueceu-se a influéncia do Estado
sobre o tipo de recepcdo desejado.

Quando a educacdo passa a ser gerenciada pela escola, transformando-se num
trabalho, o ensino, a situagéo da literatura se modifica profundamente, pois passa a fazer parte
do curriculo escolar, embora ndo mais sob sua identidade original, como entre os gregos.
(ZILBERMAN, 2008). Primeiro dissolve-se entre Retdérica e LoOgica, e, quando na
Renascenca se passa a privilegiar a cultura classica, a literatura passa a servir de modelo para
a aprendizagem das linguas grega e latina. Embora no século XVII a pedagogia humanistica
tenha-se oposto a essa pratica, a presenca da literatura fica no curriculo, a pretexto de facilitar
o conhecimento das normas classicas de criacdo artistica. (SILVA; ZILBERMAN, 2008).

Somente ap6s a Revolugdo de 1789, quando, segundo Zilberman (2008), a escola
francesa introduz a literatura nacional como disciplina, a literatura se torna objeto da historia
literaria. Desde entdo, consolida-se esse modo de representacdo da literatura por toda a
Europa e, por extensdo, aos paises da América, em que a literatura no contexto escolar passou

a servir de base para o estudo das linguas nacionais.
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Nesse sentido, e de acordo Zilberman (2008), o fato de a literatura ser uma das poucas
modalidades artisticas a permanecer na escola se deve a circunstancia de ser a Unica a se
utilizar da lingua como matéria-prima para a construcdo do objeto artistico. Numa época em
que se organizava o Estado Burgués, a lingua tinha de ser considerada homogénea e nacional,
e nada seria mais conveniente do que consagrar a lingua dos poetas como a nacional e usar a
escola como seu veiculo de difuséo.

Desde entdo, no contexto educacional brasileiro, como observa a pesquisadora, 0
ensino da literatura oscila entre dois objetivos: ajudar a conhecer a norma linguistica nacional
e responder por uma histéria que deve coincidir com a histéria do pais. Conforme a autora, as
duas metas se confundem, pois, juntas, corroboram a existéncia da nacionalidade brasileira
afiancada na autonomia linguistica e na “autossuficiéncia politica”. (ZILBERMAN, 2008, p.
20).

Desse modo, pode-se dizer que, desde os primdrdios, a literatura mantém um vinculo
com a educacdo. E, como observa Zilberman (2008), se, ao integrar o curriculo, a forca
educativa da literatura ndo podia ser desperdicada, foi a natureza dessa educacdo que foi
alterada. Se antes a relacdo da literatura com o publico dava-se por finalidades intelectuais e
éticas, depois de institucionalizada pela escola a literatura adquiriu funcdo de cunho
linguistico, corroborando a nova perspectiva politica do seu ensino. Uma vez tomada como
padrdo de escrita pelas entidades culturais e educacionais, a literatura tornou-se porta-voz de
uma nacionalidade preestabelecida e determinada pelo Estado, razdo pela qual a literatura
corporificada por essa escrita no contexto escolar passou a ser identificada pela histéria da sua
nacionalizacdo.

O autor Roberto Cereja (2005, p. 131) concebe a maneira como a disciplina Literatura
foi inserida no curriculo escolar brasileiro como sendo o fator determinante para que a histéria
da literatura, ao longo de um século e meio, tenha-se consolidado como disciplina e como
pratica de ensino por exceléncia.

Por essa razéo, delimitar os rumos que tanto a critica como a historiografia tomaram
no debate académico do século XIX e XX, procurando compreender sua relacdo com a escola,
é importante para esta pesquisa. Isso pode contribuir para confirmar ou refutar a premissa
segundo a qual a educacdo brasileira, tutelando a leitura da literatura, tornou-a protocolar e
vem disseminando, no idedrio do publico brasileiro, uma concep¢do de literatura
exclusivamente como “historia da literatura brasileira” e como apoio para o ensino de lingua,

como critica Cereja (2005).
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2.3 Histdria da literatura e escola: uma parceria

Ao tratar da instituicdo da Histdria da Literatura como disciplina autbnoma, Luiz
Roberto Cairo (1995) afirma que esta surge entre 1784 e 1791, a partir da publicacdo da obra
Ideias para a Filosofia da Histdria da Humanidade, de Johann Herder, na Alemanha, atrelada
ao conceito de “literatura nacional” difundido a partir do Romantismo. Para Cairo, o
Romantismo foi 0 movimento responsavel por disseminar o sentimento de nacionalidade e o
desejo dos individuos de construir historias das literaturas, ndo mais com o carater de registro
de livros, mas como discussao de obras e ideias.

Do ponto de vista de Roberto Acizelo de Souza (1995), que faz um levantamento das
razdes do sucesso da historia da literatura no século XI1X e do consequente declinio no século
XX, compreender a emergéncia da historia da literatura pressup8e entender como surgiu a
propria ideia de histéria como ciéncia.

De acordo esse autor, varios fatores concorreram para a supervalorizagdo do carater
cientificista da historia no século XIX, dentre os quais a consolidacdo de correntes filosoficas
cientificistas em todos os dominios do conhecimento (o Positivismo, o Evolucionismo, o
Determinismo, entre outras) e também a concepcao de passado instituida pelo Romantismo,
que passou a valorizar as experiéncias passadas como o elemento pelo qual a humanidade
progressivamente se constitui. (SOUZA, 1995).

A elevacgdo da histéria também se faz notar, segundo Souza (1995), pela adocdo da
perspectiva historica por diversos campos do conhecimento, inclusive os estudos literarios, 0s
quais, adotando essa perspectiva, passaram a interessar-se e a orientar suas investigacoes ndo
mais apenas pelo objeto literario em si, mas pelas origens e processo de transformacéo dos
fatos literarios. No entanto, como observa o critico, por se assumir como ciéncia e procurar
entender os fatos literarios como efeitos de causas determindveis, a historia da literatura
afasta-se das caracteristicas das tradicionais disciplinas literarias, ou seja, da “pertinéncia as
humanidades™. (SOUZA, 1995, p. 144).

Outro fator que Souza (1995) aponta como um dos principais motivos para que a
historia da literatura obtivesse grande éxito é a expansdo do capitalismo burgués. Entende o
autor que, nesse periodo, a literatura passa a servir como instrumento de analise das
sociedades, 0o que motivou o desenvolvimento de uma historiografia que fosse ao encontro

dos ideais da classe burguesa.
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Discutindo sobre os rumos da historiografia no contexto ocidental do século XIX,
Lajolo (1995, p. 22) também comenta sobre as relacfes que se estabelecem entre ascensdo
burguesa e nacionalismo e entre a histéria da literatura e o projeto de consolidacdo nacional
para 0 qual nasceu comprometida, pela viabilizacdo de uma literatura especifica para essa
funcéo.

A esse respeito, Roberto Acizelo de Souza (2003) também menciona que a alianca da
historia da literatura com a chamada ideologia nacionalista foi providencial na fundacdo do
conceito dessa disciplina, que se constituiu exatamente quando emergia a concepcao
romantica de literatura como expressdao da nacionalidade. Explica o estudioso que, no
contexto em que surge a historiografia literaria, a configuragdo do seu objeto parte da
premissa central do romantismo: cada nacdo deveria se distinguir por suas peculiaridades
fisico-geograficas e também culturais, e, sendo a literatura especialmente sensivel a tais
peculiaridades, passou a servir de espelho para o espirito nacional se mirar e se reconhecer.
(SOUZA, 2003, p. 147).

Tudo isso levou ao reconhecimento da histéria da literatura como instituicdo, mas ha
outro importante fator que o critico considera como responsavel pela consagracdo dessa
disciplina no século XIX. Para ele, dentre todos os campos de conhecimento, a historia da
literatura foi a Unica instalada ao lado de uma histéria que se poderia qualificar como geral
nos curriculos escolares, passando a integrar os sistemas de ensino como matéria obrigatdria
nos niveis médio e universitario. Essa questdo ja foi comentada por Regina Zilberman (ver
topico anterior), para quem o ensino da literatura passou a responder por uma historia que
deveria coincidir com a histéria do pais de quem toma o nome (Literatura Brasileira) e cuja
existéncia acabe de comprovar. (SOUZA, 1995; ZILBERMAN, 2008).

Se, como afirma Roberto Ventura (1995), a visao da historia literaria como sintese ou
esboco do desenvolvimento histérico de um povo surge, no século XIX, ligada ao
fortalecimento das linguas e dos Estados nacionais, Lajolo (1995) o confirma: foi pela
incluséo das literaturas nacionais modernas no curriculo escolar que se péde notar o quanto a
promogdo da historia da literatura vinculou-se, nesse periodo, as instituicbes dos Estados
Modernos. Assim, para a autora, a parceria entre histéria da literatura e a escola e seus
arredores constitui ponto importante no percurso social pelo qual a histéria da literatura
cumpre sua funcéo ideoldgica.

Na perspectiva de William Cereja (2005, p. 131), a historia da literatura surge

vinculada a duas esferas e em cumprimento a dois objetivos: o primeiro “na esfera académica
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participando do projeto nacionalista roméantico para definir e documentar as expressdes da
identidade nacional”; o segundo ‘“na esfera escolar, assumindo um papel ndo menos
ideologico de formar os jovens brasileiros a partir de textos considerados fundadores da
cultura brasileira”.

Mas se forem observados os rumos que tomaram tanto a critica como a historiografia
ja nas ultimas décadas do século XIX, é possivel verificar que, enquanto as reflexdes dos
estudos historicos e criticos sobre literatura concorriam para afiancar os interesses politicos e
educacionais, houve a parceria da escola com eles. Contudo, a partir do inicio do seculo XX,
passando a critica e historiografia literarias a desenvolver assuntos que ndo convergiam mais
ao encontro das expectativas do sistema educacional, houve uma ruptura de perspectiva da
literatura entre a escola e a critica literéria.

Assevera Cereja (2005 p. 131) que os embates ideologicos entre a historiografia e a
critica literaria ocorridos na esfera académica ndo tém afetado diretamente a esfera escolar,
que se tem mantido alheia a essas discussdes, s6 muito timidamente recebendo os seus
reflexos. E a histéria da literatura — que guarda uma abordagem canénica, linear e
hegeménica, mesmo estando sujeita a diferentes influéncias das reformas de ensino
empreendidas pelo Estado — ao longo de um século e meio tem sido consolidada como
disciplina e como préatica de ensino por exceléncia, da educacdo bésica ao ensino superior,
tanto em obras historiogréficas e literarias modernas, quanto em manuais didaticos destinados
ao ensino médio.

Nessa perspectiva, é valido ainda pdr em pauta a discussao proposta pelo pesquisador
Hugo Achugar (2003), da Universidade de La Republica em Montevidéu, sobre o
desenvolvimento de uma hegemonia linguistica e cultural, criada a partir da construgéo de um
imaginario independentista, durante o processo de transicdo de coldnia para republica dos
paises latino-americanos, porque reforca aspectos ja tratados neste trabalho. E o caso de o
ensino, no contexto escolar brasileiro, articular uma abordagem historica, canénica e
hegeménica da literatura, que, na perspectiva da pesquisadora Regina Zilberman (2008),
precisa responder por uma histéria que coincide com a histéria do pais, bem como servir de
parametro para conhecer a norma linguistica nacional.

Segundo Achugar (2003), durante o processo de ruptura das sociedades latino-
americanas com a ordem colonial, houve um enfrentamento ndo sé militar como também
discursivo. Constituiu-se, no ambito pablico, um discurso fundante pela criacdo de poemas,

imagens visuais, hinos, moedas, selos e monumentos, elementos que, segundo o autor,
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operaram de forma central no chamado esfor¢o fundacional para a construcdo de um
imaginario nacional.

O pesquisador também aponta a producdo de uma arte nacional como parte do
processo de construcdo do imaginario nacional, ou seja, parte do projeto de construcdo do
proprio Estado-nacdo. E a arte visual, para alguns estudiosos, também teve um papel
fundamental, embora em geral tenha sido “nas letras em que se expressava que se formulava
ou se construia o nacional”. (ACHUGAR, 2003, p. 52).

Sobre o processo de constituicdo do espaco letrado na Ameérica latina, Achugar traz
consideracOes de Angel Rama (1984), para quem tanto os letrados como a literatura atuaram
como elementos centrais na chamada “fundagdo pela palavra” dos estados-nacdo da América
Latina durante o século XIX. Fundacdo que, como também observa Julio Ramos (apud
ACHUGAR, 2003, p. 53), em funcdo de uma lingua nacional, atuou de forma
homogeneizadora, esquecendo ou até apagando toda manifestacdo linguistica e cultural que
n&o se encaixava no projeto nacional, “que os letrados encarregaram-se de impor, mediante a
escritura do poder e o poder da escritura”.

Assinala Ramos (apud ACHUGAR, 2003, p. 58) que foi pelo projeto da literatura do
século XIX que se estabeleceram as normas necessarias para a invencdo da cidadania. E,
conforme aponta Achugar (2003), como 0 acesso a cidadania supunha o acesso as letras e a
historia, o que ocorreu foi a invencdo de uma meméria que excluiu o ponto de vista de parte
da sociedade, como mulheres, escravos € 0s ndo proprietarios, que ndo se encaixavam no
projeto patriarcal, elitista, da cidade dos letrados.

A esse respeito, o pensador reflete que, sendo a memdria exercida ou validada a partir
de um posicionamento em relacdo ao poder e a autoridade, ela pode ser consensual ou
negociada e relacionar-se ao lugar de onde é enunciada. Portanto, as formas histdricas pelas
quais se construiram as identidades nacionais ou culturais dos paises latino-americanos s
podem ser consideradas como comunidades interpretativas ou formagoes discursivas.

Na perspectiva desse pesquisador, o processo de transformacdo discursiva ndo se
limitou ao periodo conhecido como independentista, mas estendeu-se por longo periodo,
cabendo até mesmo interrogar se ndo permanece ainda hoje, pois, segundo ele, o imaginario
independentista possui uma vitalidade e historicidade proprias, que podem ser observadas
tanto em varios romances latino-americanos, como em outros fenémenos culturais
contemporaneos. (ACHUGAR, 2003). Aqui se ressalta a presenca da literatura de recorte

historico no contexto escolar como forma de veicular um discurso nacionalista.
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De acordo com Marcia Abreu (2006, p. 41- 109), ainda hoje o prestigio social dos
intelectuais encarregados de definir Literatura, bem como a capacidade de legislar de
“instancias de legitimac¢do” como a escola exercem tanta influéncia que faz com que seus
gostos e ideias sejam tomados como verdade. Dessa forma, como observa essa autora, 0
conceito de literatura ndo tem sido tomado como cultural e historico, portanto mutavel, mas
tem sido naturalizado como “histéria da literatura” ou compilagdo de autores e obras

memoraveis, fato que o tornou tao eficiente.

2.3.1 Critica literaria e escola: uma ruptura

De acordo com Cereja (2005), a historiografia literaria nasce no Brasil sob a égide de
D. Pedro Il e do seu interesse em consolidar a cultura nacional. Por isso, a introducdo da
historia da literatura no programa educacional brasileiro significou o resultado de um esforco
dos dirigentes e dos professores do colégio Pedro Il para modernizar ndo apenas 0 ensino,

mas o proprio Estado.

Ja nas ultimas décadas do século XIX, tanto a critica como a historiografia sofrem
influéncia do pensamento positivista de Auguste Conte, que, em seu Curso de filosofia
positivista, refuta o pensamento metafisico e teoldgico e instala nos seus lugares a sociologia -
ciéncia que se dedica ao estudo da sociedade, mas que exclui parte essencial da psicologia,
toda a economia politica, a ética e a filosofia da Historia. No século XIX, tanto a Europa
como as Américas, segundo Zilberman (1995), ficam obcecadas pelo Positivismo, o que

repercutiu no avango da ciéncia sobre todos os aspectos da vida publica e privada.

Na historia da literatura brasileira, a introducdo desse pensamento cientificista se da
em 1881, pela publicacdo de Introducéo a historia da literatura brasileira, de Silvio Romero,
que, embora ndo tivesse formacgéo de historiador, baseou-se na teoria da historia da literatura
de H. Taine, um dos principais responsaveis pela estética de pendor positivista na Franga, a
qual entendia as criagcbes artisticas como consequéncia do meio em que aparecem.
(ZILBERMAN, 1995).

De acordo com Ventura (1995, p. 40), os géneros literarios passaram a ser abordados,
pela critica que despontava, a naturalista, de forma analoga as espécies bioldgicas.

Transpondo os métodos das ciéncias naturais e seus principios de explicacdo causal, o
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enfoque recairia sobre os fatores externos as obras, fazendo que as suas singularidades
ficassem reduzidas ao conjunto de influéncias. E o texto literario passaria a servir como
documento da formacéo psicologica de uma raca ou de um século. Ndo é a toa que, segundo
observa o autor, no contexto brasileiro as no¢des de raca ou natureza e de tropicos ou
miscigenacao estdo no centro do debate sobre a nacdo brasileira e também da sua literatura no
século XIX.

Na avaliacdo de Cereja (2005), quando o embate entre critica e historiografia
romantica e naturalista atinge a esfera educacional, a concepg¢ao posta no ensino de histéria da
literatura que se baseava na historiografia roméantica supostamente torna-se superada. Assim,
ganha novos rumos quando um grupo de intelectuais e criticos, que, atuando também como
professores do colégio Pedro Il, se organizaram em torno de outro projeto de modernizacdo
do pais. Buscavam inseri-lo no grande debate sobre a relagdo existente entre literatura e
sociedade travado no contexto europeu, onde tanto histéria como critica literarias voltavam-se

para a busca dos elementos sociais e naturais que supostamente explicariam o texto.

Com respeito a suposta superacdo da historiografia romantica, Cereja (2005)
argumenta que, apesar de a tendéncia positivista de classificar, distinguir e nomear o objeto de
estudo (introduzida nos estudos literarios e também presente nos programas educacionais) ter
representado o triunfo do cientificismo positivista nos diferentes dominios do saber, para 0s
estudos literarios ndo significou uma ruptura. Segundo o autor, esse principio apenas retoma a
inclinacdlo do homem romantico, que, atraido pela identidade nacional, conduzia-se
naturalmente ao passado e a necessidade de partir, organizar e ordenar o tempo em etapas,
periodos e idades, que o positivismo de Taine apenas levaria ao extremo com as ideias sobre o

meio e a raca.

Ventura (1995), aplaudido por Cereja (2005), também defende ser possivel que o
conceito linear e cumulativo dos romanticos, transposto para o universo escolar, sem muitas
mediacdes, apenas tenha-se reforgado com a introducéo dos enfoques positivista e naturalista

que se apresentaram na critica europeia e brasileira no altimo quartel do século XIX.

Cereja (2005) afirma que, no contexto brasileiro, a historiografia de enfoque
naturalista sofreu um forte questionamento, que se refletiu de modo significativo na forma de
a literatura ser pensada. Pela publicacdo da obra Estudos de literatura brasileira em 1901-

1907, de José Verissimo, refutava-se tanto o critério documental nacional dos romanticos
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como o documental naturalista, inaugurando-se uma concep¢do mais centrada no valor

estético das obras.

Verissimo resgata a concepcdo classica de literatura centrada na expressdo do belo e
propGe uma abordagem que privilegia o particular em detrimento do coletivo, e a criacéo
individual em detrimento do nacional. A partir dessa Otica sobre o objeto literario, os estudos
sobre autores e obras foram, no debate académico, sobrepondo-se a visdo de conjunto da
historiografia. (CEREJA, 2005).

De acordo com Cairo (1995), ap6s permanecer por varias décadas num impasse criado
pela dicotomia das posi¢Oes naturalista, de Silvio Romero, e estética, de José Verissimo, a
historia da literatura é retomada pela critica brasileira em 1950 com publicacfes como a de
Afranio Coutinho, A Literatura no Brasil, que se posiciona a favor do new criticism: o valor
estético da obra deve ser colocado em primeiro plano, em detrimento dos fatores externos,
como os bhioldgicos e historicos. Menciona o pesquisador outras publicacdes que surgem
quase simultaneas, como a de Antonio Candido e a de Otto Maria Carpeaux — Formacao da
literatura brasileira (1959) e Histdria da literatura ocidental (1958), respectivamente —, que
caminham na diregdo oposta: analisam e historiam as relagdes entre literatura e sociedade, na
Gtica do materialismo dialético. (CAIRO, 1995).

Propondo uma nova forma de historiar a literatura, Candido procura incorporar tanto
as contribuicdes de Verissimo como as de Romero, partindo da ideia de que a estética ndo esta
alheia aos elementos externos a obra. O método proposto por Candido (1975) procura
simultaneamente atribuir status tanto a obra como realidade propria quanto ao contexto como
sistema de obras. Para ele, uma critica sensata ndo deve impor falsas incompatibilidades entre
historia e estética, forma e conteldo, objetividade e apreciacdo, mas, ao contrario, aceitar que
sdo partes de uma explicacdo tanto quanto possivel total. (CANDIDO, 1975, citado por
CEREJA, 2005, p. 137).

A critica sociologica de Candido (2000, p. 36) contesta o reducionismo de abordagens
de aspectos externos as obras literarias porque, para ele, “para entender a literatura ndo basta
somente aferir a obra com a realidade exterior, pois ao fazer isso corre-se ao risco de uma
perigosa simplificagdo causal do fenomeno literario”. Assim, entender a dimensdo social
como fator de arte é, para Candido, considerar o elemento social na literatura como uma das
partes que a constituem, e ndo apenas como referéncia externa que se apresente na

materialidade da obra, para a expressdo de certa época ou de uma sociedade determinada.



46

De acordo com Roberto Acizelo de Souza (1995, p. 148), depois da consagracao
oitocentista da historia da literatura, ja no fim desse século, criou-se um clima de exaustdo do
paradigma historicista com o surgimento de correntes que tinham como motivacdo contestar
0s seus métodos e propositos, como a estilistica franco-germanica, o formalismo eslavo e a
nova critica anglo-norte-americana, que desenvolveram teses sobre a especificidade da
literatura, passando a compreendé-la “como arranjo linguistico autocontido na sua propria

imanéncia”.

O consequente declinio sofrido pela historia da literatura no século XX decorreu
essencialmente de razGes estéticas, como aponta Souza (1995), passando a ser questionada:
como género, porque manteve o carater linear da narrativa tradicional; como ciéncia, por
persistir no primado epistemoldgico da histdria e conservar a concepg¢do de linguagem como
instrumento, longe da nova concepcdo sistémica e estrutural; como instituicdo, por
permanecer atrelada ao proposito de consagracdo de um canone igual para todos, perpetuando

os valores burgueses.

Ainda conforme esse autor, entre as décadas de 1960 e 1980, a histdria da literatura
sofreu uma segunda onda de contestacdo pelas ciéncias sociais, que, reconhecendo o papel
central da linguagem em todos os aspectos das atividades humanas, passaram a entender os
“fatos” como estruturas linguisticas, arranjos verbais, ou mesmo efeitos do discurso, € nao
como instancias explicativas dos textos, como vida dos autores, condi¢des sociais, politicas,
ou seja, com os argumentos que funcionam como esteio da historiografia tradicional.
(SOUZA, 1995).

Afirma Souza (1995) que, mesmo sofrendo duas ondas de contestacdo, a histéria da
literatura conheceu novos projetos de revitalizacdo. Nos anos 1960, surge a corrente de
origem alema conhecida como estética da recepcédo ou do efeito, que, empenhada em restaurar
a dimensdo historica da literatura, prop8e o reconhecimento da participacdo do publico e o
efeito da literatura no chamado horizonte de expectativas. Na década de 1980, emerge o
materialismo cultural, que institui novos rumos para os estudos historicos, contudo propde
premissas radicalmente distintas do método historicista oitocentista, em que o passado nédo é

acessivel na sua versdo original, mas em seus “vestigios textuais”. (SOUZA, 1995, p. 153).

Assim, para essa critica, 0s periodos ndo constituem ordens homogéneas e imutaveis;
a objetividade e a neutralidade sdo meras ilusdes nos estudos histéricos. De acordo com essa

corrente, o passado s6 pode ser reconstituido a partir da visao, interesses e situacdes presentes.
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Também a literatura ndo pode ser explicada mediante a caracterizagdo puramente estética, e
nem a historiografia como simples fonte ou documento; esta deve ter em conta a textualidade
da histéria e da literatura. (SOUZA, 1995).

Essa nocdo, segundo Eduardo Coutinho (1995), trouxe para a nova historiografia a
consciéncia de sua prépria condicdo de discurso, que, longe de ser inocente, se acha
comprometido com interesses do emissor, de forma que também estda comprometida a
narracdo do historiador literario com o tempo e o local da enunciacdo. A selecdo de textos e
acontecimentos nada mais é que a traducdo da Otica de seu porta-voz e a marca da
comunidade a que ele pertence. Assim, conforme o critico, essa perspectiva rompe com a
nocdo de linearidade cronoldgica na qual se baseara a historiografia tradicional, e a nova
historia literaria passa constituir a historia da producéo e recepcao dos textos. (COUTINHO,
1995).

Cereja (2005 p. 131) assevera, no entanto, que os embates ideoldgicos entre a
historiografia e a critica literaria ocorridos na esfera académica nao tém afetado diretamente a
esfera escolar, que se tem mantido alheia a essas discussdes, s6 muito timidamente recebendo

0s seus reflexos.

Mas, se a inclusdo da historia da literatura no curriculo escolar surge vinculada a um
projeto de consolidacdo nacional, como afirma Souza (1995), ou ligada ao fortalecimento das
linguas e dos Estados, como aponta Ventura (1995), sendo sua parceria com a escola ponto
importante pelo qual cumpre sua funcdo ideoldgica, como observa Lajolo (1995), entdo
refletir sobre como tem sido conduzido o ensino da literatura e 0 que trazem as atuais
orientacdes oficiais que regem a escola média é assaz importante. Por meio dessa discussao, €
possivel compreender se a permanéncia da historia da literatura esta relacionada a sua
inclusdo no curriculo escolar ou se se relaciona a uma postura conservadora da escola diante

das inameras mudancas de ordem cultural, econémica e politica.

2.4 Literatura e historiografia na escola: entre o tradicional e o oficial

No Brasil, o ensino da literatura sempre esteve atrelado a escola secundéria, a qual
nasce sob a tutela da educag&o jesuitica, que, aqui introduzida no periodo colonial, trazia em

seu bojo um pensamento tradicional aristocratico. Durante o periodo colonial, os estudos
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literarios fizeram parte do modelo humanista de educacéo e tiveram destacada importancia no
curriculo escolar. Do ponto de vista pedagdgico, o modelo humanista de educacdo é o que se
volta para a formacdo integral do ser humano, ou entdo para a aquisicdo de uma cultura
universal e comum a todos. (CEREJA, 2005).

Apo6s a independéncia, a fundacdo do colégio Pedro Il, em 1837, pelo proprio
Imperador, representou a primeira iniciativa concreta de organizacdo geral do ensino no
Brasil. Conforme visto no item anterior, a historia da literatura como tendéncia que
despontava dos ideais de nacionalizacdo do pais fora incluida oficialmente em 1862 nos
programas escolares como “Literatura Nacional”. Nos programas educacionais brasileiros, a
historia da literatura romperia com a milenar tradicdo de ensino dos padres jesuitas, que se
centrava nos estudos da retorica e da poética, as quais conviveram ainda com a historiografia
literdria por mais duas décadas até serem definitivamente substituidas pela “Historia da
Literatura Nacional”, passando a integrar aulas de gramatica e ou de produgdo de texto.
(CEREJA, 2005, p. 91-130).

Na fase republicana, a educacéo sofreu significativas transformac6es com a criacao da
Secretaria dos Negocios e da Instrucdo Pdblica em 1890. Surgiriam varios regulamentos na
tentativa de adequar o sistema escolar as mudangas econémicas e sociais ocorridas no pais, e
a disciplina Literatura ora permanece na “grade” [hoje, “matriz’’], ora ¢ substituida por outras
disciplinas, como Instrucdo Civica. Somente em 1942, pela reforma de Capanema, durante o
Estado Novo, a Literatura voltaria a receber um papel de destaque no curriculo, o qual, por
visar a preparagdo das “individualidades condutoras”, tornou necessaria a Instru¢do Moral e
Civica, e 0 ensino secundario novamente privilegiaria, embora numa versao simplificada, o
modelo humanista fundamentado nas letras classicas, em detrimento do humanista de base
cientifica.

De acordo com Cereja (2005, p. 103), a historia das literaturas portuguesa e brasileira
passou, no programa de 1951, a ser incluida a partir da 22 série do entdo curso colegial. No
programa de 1961, j& constituida a primeira LDB, é mencionada a analise literaria de textos
das diversas fases das literaturas brasileira e portuguesa.

Em 1971, a Lei 5692/71 surge quando ocorre o pleno reconhecimento, por parte das
Ciéncias Sociais, do papel central da linguagem em todos os aspectos das atividades humanas,
e os “fatos” sdo entendidos como estruturas linguisticas, arranjos verbais, ou mesmo efeitos
do discurso. De acordo com Cereja (2005, p.104), na lei de 1971, o ensino de literatura ndo é
explicitado, podendo ser inferido apenas pela referéncia a “expressdo da cultura brasileira”,

porém vinculado ao ensino de lingua nacional, que € mencionada uma Unica vez no artigo 4°,
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paragrafo 2°, sendo concebida como “instrumento de comunicagdo”. O autor observa, no
entanto, que a lei de 1971, constituida durante o regime militar, promoveu uma reforma de
ensino que se inspirava numa concep¢ao tecnicista e nacionalista de ensino e, portanto,
favoreceu a permanéncia da historiografia literaria na escola, cuja énfase recaia, por efeito, na
memorizagdo de datas, periodos, obras e autores nacionais.

Menciona ainda Cereja (2005, p. 110) que, no trecho do Parecer n° 853/71, de
12/11/71, posto para detalhar os objetivos da Lei, ¢ mencionada a “compreensdo e apreciacao
da nossa Historia, da nossa Literatura, da Civilizagcdo que vimos construindo”, aspectos que,
segundo o autor, evidenciam o pressuposto historicismo no ensino de literatura, cujas origens
remontam ao século XIX.

O contexto atual do ensino de Literatura estd relacionado a ultima reforma da
educacdo brasileira, iniciada pela promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB 9394/96), em dezembro de 1996, no governo de Fernando Henrique Cardoso,
baseada no principio do direito universal de educacdo para todos, segundo proposicdo de
orgaos internacionais como ONU, UNESCO e outros.

O texto aprovado em 1996 € resultado de um longo embate entre duas propostas
distintas, que durou seis anos. A primeira foi o Projeto Jorge Hage, resultado de uma série de
debates abertos com a sociedade, que, preocupada com 0s mecanismos de controle social do
sistema de ensino, clamava por uma maior participacdo nas decisdes de cunho educacional. A
segunda proposta, que acabou vencedora, foi elaborada pelo entdo senador Darcy Ribeiro em
articulacdo com o Poder Executivo, por intermédio do MEC, que previa uma estrutura de
poder mais centrada nas maos do governo.

Conforme Cereja (2005, p. 110), que faz um balanco sobre o que traz a lei 9394/96
para o ensino da Lingua Portuguesa e Literatura, a lei traduz o conjunto de preocupacgdes que
envolviam a sociedade na década de 1990, dentre as quais a “qualificacdo profissional para
atender as exigéncias do mercado de trabalho no contexto da globalizagao™.

De acordo com o autor, estando dividida em duas partes, uma base nacional e outra
parte diversificada, que se abre também para interesses de outra natureza, como 0s culturais, a
lei prevé que o Ensino Médio deve estar vinculado ao mundo do trabalho, mas também deve
preparar o aluno para a pratica social, visando, para isso, expressar 0s Vvalores de
sensibilidade, igualdade e identidade, além de capacita-lo para a aprendizagem permanente.
(CEREJA, 2005).
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No que se refere ao ensino de literatura, é valido lembrar que, mesmo estando inserida
na area de Lingua Portuguesa, é notdria a énfase dada ao contexto historico se for observada a

recomendacéo ou diretriz da LDB/96, disposta no art. n°. 36 da Secéo |I:

| — destacard a educacdo tecnoldgica béasica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania; (LDB/96, art. 36).

Pela perspectiva de Cereja (2005, p. 111), a mengdo que a Lei faz ao ensino de
Portugués é vaga, mas, para ensino de literatura, é possivel notar a valorizacdo de uma
abordagem historica quando propde que, no Ensino Médio, se deva destacar “o processo
histérico de transformagdo da sociedade e da cultura”. Mas, para a formagdo de cidadaos
aptos a agir em uma sociedade que passa por rapidas transformagdes econémicas e culturais, a
lei propde uma educagdo baseada na “técnica” de compreensao das letras, que, no caso, ¢ a
lingua portuguesa, bem como da literatura, que ¢ a arte que faz uso da palavra.

Esse pressuposto indica que, mesmo ocorridas muitas mudancas sociais, econdmicas e
politicas, 0 ensino continua a orientar-se praticamente pelos mesmos valores da lei anterior:
valorizar a técnica no ensino, inclusive na linguagem. Isso, além de evidenciar a promocao de
aspectos operacionais relativos ao texto literario, também favorece a tendéncia a memorizacéo
de datas, periodos, obras e autores, fato que, como apontado por Cereja, contribui para a
permanéncia da historiografia literaria na escola.

De acordo com Cabral (2011), em termos operacionais, a reforma do Ensino Médio
comeca a ser efetivada somente em 1999 a partir de acdes do Ministério da Educacdo, com a
publicacdo dos documentos PCN e PCNEM, produzidos com o intuito de detalhar os
objetivos da reforma educacional nas diferentes areas.

Derivados da LDB 9394/96, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que se
destinam ao ensino fundamental foram divulgados pelo governo federal em 1997, e se
articulam, segundo Cereja (2005, p. 112), em torno dos quatro saberes propostos pela
UNESCO — “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver com os outros” e
“aprender a ser” —, que, na sociedade contemporanea, tornaram-se pilares fundamentais da
educacéo.

Conforme Cereja (2005), na area de “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”, a
énfase recai sobre 0 papel social das linguagens, vistas como “meio de expressdo, informagao

e comunicacdo”, ¢ o ensino de lingua e literatura passa a ser orientado por um curriculo
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operacional que destaca as relagbes comunicativas, o que, de acordo com Cabral (2011),
implicita e teoricamente, tem fungdo significativa para o trabalho. No quadro “competéncias
e habilidades” que devem ser desenvolvidas em Lingua Portuguesa, Cereja aponta apenas
uma habilidade especificamente relacionada com literatura: “Recuperar, pelo estudo do texto
literdrio, as formas instituidas de constru¢cdo do imaginério coletivo, o patrimdnio
representativo da cultura e as classificacOes preservadas e divulgadas, no eixo temporal e
espacial.” (BRASIL, 1999, p. 47 apud CEREJA, 2005, p. 74).

Assevera 0 autor que atribuir ao texto literario a funcdo de transmissora de um
patrimbnio ja constituido e consagrado, como também observa Zilberman (2008), pela
proposta do resgate historico da cultura por meio das “classificagdes preservadas”, ndo se
constitui em nenhuma novidade, ja que o ensino da literatura “tem se voltado para a
classificacdo de autores em periodos literarios e para o reconhecimento de caracteristicas dos
movimentos literarios” ha mais de 150 anos. (CEREJA, 2005, p. 116).

Em 1999, foram divulgados os PCNEM destinados ao Ensino Médio. De acordo com
Cabral (2011), os parametros determinam que, na base nacional comum, a educacdo geral
deve permitir a construcdo de competéncias que se manifestardo em habilidades basicas,
como ‘“buscar informagdes, gerar informagdes, usa-las para solucionar problemas concretos
na producao de bens ou na gestdo de servigos, ¢ uma preparagdo para o trabalho. [...]”.
(BRASIL, 2002, p. 31, apud CABRAL, 2011, p. 86).

Para Cereja (2005, p. 115), o documento destinado para o Ensino Médio teve pouca
aceitacdo em relacdo ao documento anterior (0s PCNs destinados ao Ensino Fundamental),
sobretudo por apresentar questdes importantes, mas ndo as desenvolver. Sugere o documento
que o ensino da literatura se integre a area de leitura, dando maior espaco para a formacao de
leitores, devendo, para isso, a historia da literatura ocupar um papel secundario. N&o se
aponta, contudo, uma orientacao para que esse tipo de ensino se efetive.

O autor acrescenta que o Ministério da Educacdo, ao perceber as insatisfacbes em
relacdo as propostas do documento PCNEM, publica outro documento, os PCN+, e a proposta
supostamente inovadora para o ensino de literatura € contradita, pois, se para 0 primeiro
documento a histéria da literatura deve ficar em segundo plano, para o segundo ela é
desejavel. O problema é que, mesmo que reconheca o valor da estética literaria a que pertence
0 texto, ndo deixa clara a sua posi¢do quanto ao canone literario. (CEREJA, 2005, p. 56).

E relevante destacar também que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio esta
diretamente relacionada ao curriculo de cada unidade da federacdo, a quem cabe observar e

efetivar a Lei. Por isso, considera-se relevante, para esta pesquisa, observar o que o
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Referencial Curricular para o Ensino Médio do Mato Grosso do Sul traz para o ensino de
literatura.

Constata-se que o Referencial (CAMPO GRANDE, 2003) traz um diadlogo com 0s
profissionais da educacdo, destinando-se com mais énfase ao professor. O documento
pronuncia-se sobre a necessidade da valorizagcdo da multiplicidade signica da linguagem, para
a compreensao das a¢fes do homem na trajetoria da construcdo das civilizagBes ocidentais e
para 0 exercicio da cidadania. Nesse sentido, é possivel observar que o Curriculo, conforme
recomenda a LDB, destina grande importancia a historicidade, pela qual o educando podera
compreender os homens que formaram a coletividade humana, com seus valores e seus
propositos.

Na concepcdo de Durigan (2010) o Referencial traz em suas bases uma tentativa de
articular uma educacdo para o trabalho e para a area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias a educacdo apresenta-se sob o signo da Histéria. Com relacdo ao ensino de
literatura a autora pontua o enfoque dado pelo documento dos textos literarios servirem como
modelo para a escrita, como mostra o trecho “E a chave para o aluno do ensino médio [...] é
manejar de forma competente o cédigo linguistico de seu pais, tal como ele estd
consubstanciado nos grandes textos da sua literatura” (CAMPO GRANDE 2003, p. 23-24
apud DURIGAN, 2010, p. 39).

Enfim, com relacdo a atual orientacdo educacional, importa mencionar que a reforma
de 1996 democratizou ainda mais 0 ensino por orientar-se pelo principio universal de
“educacdo para todos”, além de criar uma base nacional que unifica o curriculo, ou seja, abole
a distin¢do entre um ensino destinado as massas e outro para uma elite pensante. No entanto,
0 ensino da literatura inserido em um contexto educacional que visa essencialmente ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades dos educandos como forma de atender a
demanda do setor econdmico, s6 pode ser sustentado, como aponta Zilberman (2008), pelo
tradicional apelo a autonomia linguistica e autossuficiéncia politica do pais.

De fato, pela observagdo dos documentos oficiais LDB, PCN ou suas versodes é
possivel notar que estes concorrem para a valorizacdo da historiografia, assim como para a
preservacao do patriménio cultural pelo ensino da literatura, ou mesmo para que a literatura
seja porta-voz de uma nacionalidade preestabelecida, como diz Zilberman (2008), visto que a
literatura como disciplina escolar carrega 0 nome da propria nagao: “Literatura Brasileira”.

Além disso, como pode ser visto nos trechos a seguir transcritos:
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Destacara a educacdo tecnoldgica basica, [...];0 processo histérico de
transformacdo da sociedade e da cultura [...] (LDB/96, art. 36; Secdo
). (grifo nosso)

[...] compreensdo das acdes do homem na trajetoria da construcao das
civilizacbes ocidentais [...] (Referencial Curricular - MS). (grifo
Nnosso)

Recuperar, pelo estudo do texto literario, as formas instituidas de
construcdo do imaginério coletivo, o patriménio representativo da
cultura e as classificacdes preservadas e divulgadas, no eixo temporal
e espacial (PCN-MEC, 1999, p.47 apud CEREJA, 2005). (grifo nosso)

Fica claro que a abordagem historica da literatura ndo é ocasional, mas, concordando
com o ponto de vista da critica comentado no tépico anterior, existe um incentivo de peso
ministerial para que a leitura da literatura no contexto escolar veicule um discurso
nacionalista. Além disso, pode-se perceber, pela discussdo empreendida, que a valorizacao do
modo historiografico de abordar a literatura ndo esta exclusivamente ligada a uma postura
conservadora da escola, mas vincula-se ao paradigma em que ocorre 0 ensino atual, mais
voltado para o mundo do trabalho, e a natureza da literatura. Questdo que esta proposta nas
Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e é importante para esta pesquisa
trazer a luz.

O documento Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (OCNEM), publicado e
distribuido pelo Ministério da Educacdo aos professores em 2006, apresenta um conjunto de
reflexdes na tentativa de melhoria da pratica docente. A intencdo vai além de apresentar
questdes relacionadas ao curriculo escolar, mas reavaliar a discussdo empreendida nos
PCNEM para aprofundar e esclarecer alguns pontos. As OCNEM organizam-se em trés
volumes, conforme a divisdo das Diretrizes Curriculares. A area de Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias € composta por Lingua Portuguesa, Literatura, Lingua Estrangeira,
Espanhol, Artes e Educacéo Fisica.

Dentre as questdes que estdo em pauta para o ensino de literatura nas OCNEM, é
relevante aqui destacar o porqué da literatura no Ensino Medio. Lancando um olhar para o
estatuto da literatura, no que se refere a esfera discursiva, ela se distingue dos demais
discursos (jornalistico, cientifico, publicitario), como elaboracdo linguistica menos
pragmatica, porém sem deixar de reconhecer sua importancia na vida social e cultural dos
alunos dimensionando assim seu lugar no curriculo. Ja o exercicio da liberdade que deve fazer
parte do jogo entre leitura literaria e leitores fica, segundo o documento, por conta da

condicdo limitrofe desse tipo de expressdo artistica que “permite um comportamento mais
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critico e menos preconceituoso diante do mundo”. (OSAKABE, 2004 apud BRASIL 2006, p.
49).

O documento faz uma critica a supervalorizacdo da historiografia tal como se encontra
nos PCNs e PCN+ e indica como grave o fato de ser proposta, como competéncia a ser
desenvolvida, “a recuperagdo pelo texto literario do patrimonio cultural e a construgdo do
imaginario coletivo”. Conforme o documento, essa postura implica que o foco do ensino ou
da compreensdo do texto se paute exclusivamente na historia da literatura.

Outra questdo que propdem as OCNEM ¢é a escolha dos textos literarios pelos leitores
na escola e seu contato com eles. O documento afirma que ocorre um declinio da experiéncia
de leitura de textos ficcionais da passagem do Ensino Fundamental para o Médio, uma vez
que, visto como Ultima etapa da educacdo basica, o ensino médio deve proporcionar leituras
mais apuradas. Contudo, no documento é questionada a forma como isso é feito.

A leitura da literatura no contexto escolar, segundo as OCNEM, perde-se em objetivos
pragmaticos, formulados, sobretudo, nos manuais didaticos. Aponta o documento que é
verificada a fragmentacdo de obras e poemas, utilizados unicamente para exemplificar os
estilos; préatica que revela um grave problema no ensino, pois funciona como um veto a
fruicdo das obras literarias. Argumenta-se que a preocupacdo com a inclusdo de obras
consagradas é substituida pela histéria da literatura e seus estilos e que as atividades de
metalinguagem implicam uma pratica de leitura arbitraria em relagdo a propria natureza da
literatura.

Existe, no entanto, por parte do documento, a crenca em que, a médio ou longo prazo,
0s manuais didaticos possam contribuir para uma pratica de leitura que atue de forma mais
satisfatoria na formacdao de leitores autbnomos, desde que passem a servir apenas como apoio,
e ndo mais como centro das atividades no ensino da literatura. Enfim, as OCNEM sustentam a
urgéncia de que sejam articuladas atividades que contemplem as necessidades imediatas dos
jovens, mesmo que ndo sejam necessariamente escolares, para que a sala de aula funcione
como um lugar de troca de experiéncias de leitura entre os estudantes, evitando que esses
leitores leiam unicamente porque a escola pede. Tal postura implica o desenvolvimento de
uma pratica social de leitura que, segundo os documentos mencionados, a escola tem
sistematicamente desconsiderado.

Assim, o estabelecimento de um unico modo de abordar a literatura no contexto
escolar (o historiografico) até os dias atuais estd em grande medida ligado ndo somente ao

modo como a proépria historia se firmou como ciéncia durante o século XIX, mas também a
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uma politica da memoria nacionalista defendida nos documentos oficiais, bem como ao modo
como ¢é disseminado pela escola por meio do livro didatico.

Posto isso, no capitulo a seguir, a pesquisa parte para a identificacdo e analise dos
recursos metodoldgicos, textuais e paratextuais usados pelo livro didatico para o

direcionamento dessa leitura da literatura.
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CAPITULO 3

3. LIVRO DIDATICO E SUA COMPLEXA RELACAO COM A LEITURA E A
LITERATURA

De acordo com Antdnio Augusto Batista (1999) atribui-se ao livro didatico um
pequeno valor social, ou mesmo um desprestigio social devido ao seu carater efémero, pois
sua utilizacdo associa-se tanto aos intervalos de tempo escolar do aluno como a ocupacao do
papel do professor. No entanto, constituindo-se esse tipo de livro na principal fonte de
informacdo impressa, acessivel a uma parte significativa de alunos e professores brasileiros, é

preciso pois, conhecé-lo melhor.

Dados relativos a producdo editorial brasileira tm indicado que, o impresso didatico
desempenha um papel extremamente importante. Batista aponta que no ano de 1998, segundo
a folha de Sdo Paulo, mais da metade (cerca de 70%) da producdo editorial era de livros
didaticos, e em termos econdmicos, as vendas do subsetor de didaticos, representavam mais
que o dobro com relagdo as demais vendas dos outros subsetores. Mais recentemente, 0
programa de estatistica Retratos de leitura no Brasil terceira edi¢do, lancado em 2012 em
Brasilia, aponta o livro didatico como o Género mais lido, correspondendo a mais de 50% da

producdo editorial brasileira, cujo principal consumidor é o Governo.

Nessa perspectiva, e segundo Batista (p.533), investigacGes apontam que o livro
didatico estabelece relagbes complexas com o mundo da cultura, porque, é a escola e a seus
livros que se deve atribuir a origem do conhecimento e saberes posteriormente apropriados
pelas esferas do conhecimento erudito e cientifico. Todavia esse pesquisado alerta que, ao
lado de uma diversidade dos modos da literatura escolar encenar sua leitura e utilizacéo,
existe outra dimensdo na qual o impresso didatico propde um “contrato de leitura” que supde
que seus leitores aceitem. Sendo que tal contrato assevera Batista, “relaciona-se aos leitores a
que se destinam e aos modos pelo qual seus movimentos de leitura ou de utilizagcdo séo
previstos” (BATISTA, 1999, p. 544).

Atuais pesquisas falam sobre a difusdo da equivocada nocdo de que os saberes

escolares, em especial os divulgados pelos livros didaticos, consistem apenas em adaptacfes
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simplificadas, para fins escolares, dos conhecimentos produzidos no campo da cultura e da
ciéncia. Mas ao contrario dessa nocdo, vé-se que a origem dos saberes e objetos escolares, é
bem mais complexa (BATISTA, 1999, p. 533).

Em sintese, para Batista (1999, p. 534) compreender o livro escolar brasileiro, implica
saber que esse recurso pedagogico desenvolve um importante papel no quadro mais amplo da
cultura brasileira, nos processos sociais e econdmicos de diferentes facetas da producdo

editorial brasileira, bem como de suas relagfes com a escrita e com o letramento.

3.1 Leitura escolar pelo livro didatico

Deusa Maria de Souza (1999a, p. 27) afirma que o livro didatico, elemento
constitutivo do processo educacional brasileiro, possui seu espago marcado como
centralizador de um(s) saber(es) definido(s) que reforca o discurso da competéncia e dita uma
verdade, legitimada institucionalmente quando as instituicbes (re)produzem os livros

didaticos e dao “forma” ao saber.

Ao trazer a reflexdo sobre o livro didatico no século XXI, a autora afirma que a
autoridade concedida ao sujeito escritor é legitimada a partir do momento em que a instituicdo
0 permite. As editoras validam essa autoridade dentro de propostas que reforcem o aparelho
ideolégico do Estado, na perspectiva do contexto escolar, na condicdo de fomentador e
consolidador desse aparato. Assim, para acontecer o conhecimento, 0s conteudos sdo
trabalhados dentro do que pode ou deve ser dito, ensinado ou veiculado (SOUZA, 1999a, p.
29), de que resultam a hierarquizacao dos saberes presentes nos livros didaticos e a definicao
das sequéncias, delimitando as a¢Bes pedagogicas dos professores e padronizando agdes.

Em outro trabalho, a autora afirma que, com a implantacdo do Programa Nacional do
Livro Didatico em 1997, o livro didatico tem sido referéncia e desempenha papel de
intermediario de orientacdo, estando a servico nas relagbes entre professor-aluno-
conhecimento, pois estabelece o qué e como ensinar, sem que o0 MEC considere os conflitos
existentes entre sistema escolar e pratica pedagdgica (SOUZA, 1999b, p. 60). Ao contrario,
mantém a imagem do professor no &mbito do ensino brasileiro: um profissional sem voz, sem

autonomia e sem criticidade, que depende do livro didatico para sustentar suas metodologias.
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Marisa Grigoletto (1999) também aponta o livro didatico como reprodutor de uma
pretensa verdade posta, dada, de carater homogeneizante e repetitivo. Essas caracteristicas,
que ela chama de massificantes, continuam a atender ao modelo exigido pelo governo
ditatorial militar do pais, como forma de exercer o controle ideoldgico sobre os professores e
alunos para conseguir a ordenacdo e a unificacdo dos sujeitos. (GRIGOLETTO, 1999, p. 74).
Nesse “contexto”, cabe ao professor ser mediador entre o livro e o aluno, de modo que se
garanta o cumprimento das propostas do manual, reforcando, assim, “a caracterizagdo do
professor, nos termos de Giroux (1987), como proletariado (que executa e repete) e ndo como
intelectual (que analisa e cria)”. (GRIGOLETTO, 1999, p. 75). Portanto, no livro didatico, o
direito a interpretacdo, caracteristica de todo ato de linguagem tomado discursivamente, é

apagado e substituido pela univocidade, transparéncia e completude dos sentidos.

Acrescenta a pesquisadora que, mesmo trazendo propostas de reflexdes, os textos ndo
possibilitam que os alunos facam contextualizagdo histérica e social da realidade em que
vivem e nem que apresentem contribui¢cOes pessoais ou opinides: apenas permitem a leitura
homogeneizante, sem margem a outra interpretacdo pelo leitor. (GRIGOLETTO, 1999, p. 70-
71).

Anna Maria G. Carmagnani (1999, p. 127), por sua vez, afirma que, a despeito das
inimeras criticas ao livro didatico, este ainda tem sido a fonte mais utilizada nas instituicdes
escolares, como se fosse a tnica fonte de acesso ao “saber institucionalizado” de que dispdem
alunos e professores. Embora seu foco sejam as atividades de redacdo propostas no material,
parece-nos que as criticas da pesquisadora podem ser deslocadas para as demais divisdes
desse tipo de obra, porque a proposta da autora é identificar e discutir representacfes de
professor e de aluno ali inscritas.

A primeira “imagem” identificada pela pesquisadora ¢ a de professor como reprodutor
de contetdos versus aluno como receptor, que se funda na crenga em que todos ensinam e
aprendem da mesma forma, ndo havendo espaco para possiveis ajustes durante o percurso. O
professor reproduz o que é sugerido no manual ou livro didatico, visando a alcancar 0s
objetivos propostos, enquanto o aluno assimila o contetdo e aprende conforme as condicbes
oferecidas. (CARMAGNANI, 1999, p. 129).

A segunda imagem é a de professor e aluno como seres despolitizados e
ideologicamente neutros, sem voz, cabendo a instituicdo o controle do que deve ser ensinado

e do que deve ser aprendido.
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Na terceira forma de representacdo, encontram-se professores e alunos como
personagens executoras de tarefas: professores e alunos seriam personagens obedientes a um
script, ou um modelo pré-elaborado, mecanico, fechado, que determina o resultado que se

espera deles.

Professores e alunos como sujeitos despreparados para a producao escrita constituem
a quarta forma de representacdo, que emerge do fato de ndo haver, nos livros didaticos,

momentos para a producéo escrita e para a reflexéo.

Souza (1999c, p. 154) tambem aponta o fato, negativo, de a producéo escrita ser pouco
elaborada nos livros didaticos, o que parece trazer “implicita a crenga de que o aluno ja devera
vir/estar imbuido de normas de escrita eficientes ¢ aceitas”. Essa crenca também conduz a
construcdo de uma imagem do aluno como nao critico, ndo capacitado ou ndo acostumado a
pensar e raciocinar porque é estimulado a pensar algo “pronto, moldado e definido”, bastando
que o aluno, na interpretacdo, mude ou alterne suas palavras porque o resultado € uniforme e
padronizado. (SOUZA, 1999c, p. 157).

Assim, a escola ndo € promotora da producdo de sentido porque (ainda) funciona

imaginariamente como transmissora do conhecimento.

3.2 Leitura da literatura e o livro didatico

Tzvetan Todorov, em seu A Literatura em perigo, aponta uma série de problemas que,
a sua época de formacdo, j& comprometiam o ensino de literatura na escola. Situando as
origens desses problemas na Antiguidade (a poesia como imitacdo da natureza, em
Aristoteles; a poesia destinada a agradar e a instruir, como o queria Horacio), passando pela
questao do belo ou da avaliagdo do valor estético e chegando ao “sentido amplo e extenso que
prevaleceu na Europa até fins do século XIX”, o tedrico “denuncia” a atual substitui¢do do
sentido da obra literaria e de sua funcdo para a compreensdo da experiéncia humana pelo
estudo de meios ou instrumentos para se chegar a esse sentido. Entre esses meios, destaca a
apreensao dos fatos constitutivos da historia literaria ou dos “principios resultantes da analise
estrutural” (TODOROYV, 2010, p. 31), em lugar de reconhecer a contribui¢do da literatura

para a compreensdo do mundo.
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Embora formado nas/pelas “correntes” formalistas, defende o autor a necessidade de
ampliar essa “concepgdo redutora da literatura” (TODOROV, 2010, p. 41) e entrelagar as
abordagens “internas” (inter-relacGes entre os elementos ou categorias da obra) as externas
(“contexto historico, ideoldgico, estético” ou forgas sociais, politicas ou de outras ordens que
“gerariam” os textos literarios) a fim de que se chegue ao seu sentido: o de interpretacdo do
mundo, ou de “um discurso sobre 0 mundo” (TODOROV, 2010, p. 40). Conclui o pensador
que, se “o objeto da literatura ¢ a propria condicdo humana, aquele que a 1€ e a compreende
[...] se tornara um conhecedor do ser humano”, e ndo “um especialista em analise literaria”

(TODOROV, 2010, p. 92).

Candido (2000, p. 32) também contesta o reducionismo de abordagens de aspectos
externos as obras literarias: “para entender a literatura ndo basta somente aferir a obra com a
realidade exterior, pois ao fazer isso corre-se ao risco de uma perigosa simplificacao causal do

fendmeno literario”.

O método tradicional de interpretacdo da obra literaria, que comecou a ganhar relevo
desde o século XVIII, busca, segundo o historiador e critico da literatura brasileira,
estabelecer vinculo entre o conjunto de uma literatura e as condic¢Ges sociais, 0 que pode, de
um lado, positivamente, possibilitar o entendimento panordmico e sequencialmente histérico
das épocas, mas, por outro, pela dificuldade de mostrar essa ligacdo entre as obras e as
condigOes sociais, admite um nexo causal de tipo determinista (negativo) entre ambas.
(CANDIDO, 2000).

Entdo, entender a dimensdo social como fator de arte é, para o critico, considerar o
elemento social na literatura como uma das partes que a constituem, e ndo apenas como
referéncia externa que se apresente na materialidade da obra, para a expressao de uma certa
época ou de uma sociedade determinada. (CANDIDO, 2000).

Para a compreensdo da Literatura em sua totalidade, faz-se necessario, segundo o
autor, que deixe de ser imposto como Unico critério o angulo sociologico , e que todos 0s
elementos, sociologicos, psicolégicos ou linguisticos, sejam utilizados livremente para que se

entenda de forma coerente o sentido do fendmeno literario. (CANDIDO, 2000).

Também evocamos aqui as reflexdes criticas sobre o ensino de literatura feitas por
Regina Zilberman (1991): é funcdo da teoria da literatura analisar um patrimonio ja existente

de obras escritas, que circulam socialmente, para conceituar a criacdo verbal de natureza
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artistica. Com relagdo ao “ensino secundario”, Zilberman afirma que surge no periodo
colonial, com a finalidade de fornecer conhecimentos essenciais a formacdo das elites
dirigentes, assumindo também um carater preparatorio para os estudos académicos. Somente
apos o século XX sua configuracdo é mudada para ajustar-se as novas condi¢des sociais e
econdmicas das classes médias urbanas. Enquanto a “escola secundaria” preservou a natureza
humanistica de suas origens, o ensino de literatura ndo precisava de qualquer justificativa para
fazer parte dos programas educacionais. Mas, ap0s ser atribuida a essa etapa de ensino uma
funcdo profissionalizante, a presenca da literatura no curriculo teve que ser redefinida,

passando a existir em razéo das provas de selegéo, como o vestibular. (ZILBERMAN, 1991).

Conforme a pesquisadora, sendo a escola a encarregada pela difuséo do saber cultural,
ela ndo elabora conceito nem propde nocdo original de literatura, mas tdo somente alarga o
espaco de aplicacdo de conceitos ja existentes. E, no entanto, a partir da escola e de seu
veiculo mais conhecido, o livro didatico, que se pode conhecer qual antologia as instituicdes
culturais estdo interessadas em reproduzir nos distintos graus de ensino; além disso, esse
“espago” possibilita conhecer qual conceito de literatura vigora e circula na sociedade e como

é disseminado nos varios graus de aprendizagem.

Na década de 1980 e falando do Brasil — especificamente do ensino escolar de
literatura no Brasil da Republica Velha e com foco na obra de Olavo Bilac —, Marisa Lajolo,
por sua vez, debatia Usos e abusos da literatura na escola e apontava, ancorada em Henri
Marrou, para o fato de as leis e os textos didaticos estarem imbuidos do mesmo fundo
ideoldgico, posto que educar, nos moldes instituidos pelo Estado, seria uma maneira de

3

dominar. Criticava também a pesquisadora o “uso” da literatura como instrumento
pedagogico, e ndo em sua funcdo humanizadora, defendida por Antonio Candido (1972): algo
que é capaz de exprimir o homem e, ao mesmo tempo, atuar na sua formagdo, mudando suas
condutas e percepgdes do mundo, além de reforcar nele os valores sociais, posto que

“dialeticamente” pode reconduzir seu fruidor a realidade. (LAJOLO, 1982).

Para a pesquisadora, a Literatura presente nos programas, livros didaticos e aulas do
“segundo grau” (hoje ensino médio) € muito estereotipada; a Literatura ¢ “limitada quase
sempre aos cléssicos brasileiros, juizos criticos e compartimentacéo estilistica, que ao aluno

cumpre obedientemente memorizar e reproduzir”. (LAJOLO, 1982, p. 13-14).

Lajolo (1982) reflete sobre a criagdo de uma literatura escolar brasileira. Para ela,

trata-se ndo somente do uso da literatura pela escola, mas especificamente da elaboragéo de
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uma literatura escolar carregada de valores nacionais, almejados pelos programas
educacionais, de fundo “democratizante”: existiria uma distancia quase intransponivel entre a
funcdo humanizadora da literatura preconizada por Candido e os objetivos que regem sua
inclusdo em curriculos escolares. Segundo a autora, essa distancia decorre do
empobrecimento do texto literario no universo escolar. O empobrecimento é o primeiro traco
dessa literatura escolar que os jovens leitores apreendem nos livros didaticos, e, ao reincidir
por todo o periodo escolar, “incapacita-0s de forma permanente para fruicdo de obras que nédo
sigam a risca o modelo proposto pela cartilha escolar”. (LAJOLO, 1982, p. 22). Portanto, a
configuracdo da literatura escolar, para essa pesquisadora, consumida passivamente, projeta
sobre o texto a sombra mediadora da escola, que o dissolve na linguagem da ideologia: “o
autor do livro didatico, para ter sucesso de publico”, deve “tornar-se aliado da escola e nédo
contradizer as autoridades constituidas, tornado seu texto porta-voz dos designios emanados
do poder”. (LAJOLO, 1982, p. 26).

Mais recentemente e também refletindo sobre o ensino de literatura no Brasil, sobre a
constatacdo de uma pratica de ensino de literatura automatizada e transmissiva, com o
predominio da voz do livro didatico, ou do autor que o elabora, William Roberto Cereja
(2005) traz “uma proposta dialdgica para o trabalho com literatura”. O autor apresenta um
resgate histérico das possiveis causas de a historia da literatura, ao longo de um século e

meio, consolidar-se como disciplina e como pratica de ensino por exceléncia.

Conforme o estudioso, o espirito de nacionalidade que marcou a cultura brasileira no
século XIX é o principal fator do predominio de uma abordagem historiografica da literatura
no contexto escolar brasileiro. Assevera o autor que a periodizacdo da literatura prevalece em
todos os setores do ensino, da educacdo basica ao ensino superior, tanto em obras
historiogréficas e literarias modernas, quando em manuais didaticos destinados ao ensino
médio. (CEREJA, 2005).

Acrescenta Cereja (2005) que, depois da década de 1970, o livro didatico passou a
determinar a linha teodrica e a metodologia a serem utilizadas nas aulas de literatura; mas, para
ele, a problematica da educagdo ndo esta na transposicéo didatica da historiografia literaria, e
sim no fato de ser a histéria da literatura o foco central do ensino, ndo havendo espaco para

outras abordagens da literatura.

Importa acrescentar que o livro didatico pode, em alguns casos, ndo ser o Unico

instrumento didatico a ser utilizado, mas, em sendo o principal veiculo pelo qual se pode
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conhecer o conceito de literatura que vigora e circula na sociedade, sua qualidade pode ser
“medida” pelo modo como trata a literatura e seu processo de recepgdo na escola. Portanto, as
questdes percebidas, apds uma analise minuciosa, podem ser determinantes na praxis do

ensino.

Assim, maos, olhos e cérebro a obra...

3.3 Uma proposta de analise: o corpus

Para a anélise, foi selecionado o exemplar destinado ao aluno da obra Portugués:
contexto, interlocucdo e sentido — Ensino Médio — volume dois, primeira edicdo de 2008,
editora Moderna, com autoria de Maria Luiza M. Abaurre, Maria Bernadete M. Abaurre e
Marcela Pontara. O primeiro passo da andlise consiste em observar como a literatura é
apresentada ao estudante do segundo ano desse nivel de ensino e quais as possiveis
impressbes que este poderd ter da arte literaria a partir do seu contato com esse recurso

didatico.

O livro em questdo foi o selecionado pela equipe da escola Estadual Fernando Corréa,
municipio de Trés Lagoas, Mato Grosso do Sul, e distribuido aos alunos no ano de 2011, com
0 intuito de “vigorar” durante trés anos, ou seja, até o final do ano de 2013. Segundo a
instituicdo, é necessaria a troca periodica das obras a fim de que os educandos estejam sempre
atualizados aos exames de qualificacdo, para os quais é direcionado, em grande parte, 0
trabalho com a literatura. O processo de selecdo envolve os critérios da atualidade da obra e
da “obediéncia” desta as orientagdes do Referencial Curricular do Estado de Mato Grosso do
Sul, confirmando as palavras de Souza (1999).

Conforme mencionado na Introducéo, a descricdo aqui proposta incide sobre a parte
do livro concernente ao ensino do Romantismo, observando 0s recursos textuais e
paratextuais que orientam: a) questdes metodoldgicas: objetivos, proposta de atividades e
avaliacdo; b) a selecdo de autores e obras; c) a concepcao de literatura e sua disposicdo em
estilos de época. Simultaneamente a descrigédo objetiva, é feita a andlise comentada com ajuda

do aporte tedrico articulado.
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3.3.1As questbes metodologicas
3.3.1.1 Os objetivos tragados

Tomar os objetivos como ponto de partida é importante porque todo trabalho se
direciona aquilo que pretende. A anélise dos objetivos da obra sera feita a partir de notas
introdutorias apresentadas pelas autoras. Como se trata de um exemplar destinado ao aluno,

inicialmente sera examinado o dialogo que as autoras estabelecem com esse destinatario.

O livro traz, na segunda folha, um texto intitulado como “Apresentacdo”, em cujo
discurso € possivel identificar os objetivos propostos para o trabalho com a linguagem que as
autoras ressaltam como fundamental para a aquisicdo do conhecimento em geral e para
integracdo do aluno nos diversos contextos sociais de interlocucdo. Como trazem as autoras, é
pretendido um trabalho em conjunto com a escrita e a leitura de diversos géneros. A leitura
também € proposta como momento para 0 descanso necessario das atividades diarias, bem
como para reflexdo sobre outros momentos da historia humana, tarefa que fica a cargo dos

textos literarios, a partir das experiéncias estéticas que podem propor.

Quer parecer-nos, ja de inicio, que a literatura sera “usada” como ferramenta para
discussdes sobre temas transversais, como ética, cidadania, preconceito, entre outros. Insinua-
se, ainda, uma tendéncia de pendor marxista, que vinculara o texto literario a realidade social,
a que o critico Antonio Candido (2000) chama de analise externa da obra, ou seja: o valor e 0

significado de uma obra literaria dependem de ela exprimir ou ndo certo aspecto da realidade.

Na sequéncia, apresenta-se 0 sSumario, que sintetiza toda a proposta do livro: a divisdo
em trés “frentes” — literatura, gramética e redacdo —. Esses conteidos articulam-se em oito
unidades, sendo destinadas para a literatura as trés primeiras, das quais a primeira é o

Romantismo, objeto de analise deste trabalho e foco da pesquisa.

Considerando, de uma perspectiva quantitativa, a disposi¢éo do livro nas trés grandes
secOes, a parte reservada a literatura ganha relevo, pois, além de estar posta como o primeiro
contato do educando com a linguagem, compreende a maior fragdo: cerca de 47%, totalizando
302 péginas. Isso é, a nosso ver, contraditorio em relacdo ao nimero de aulas destinadas a
disciplina Literatura na “grade” das escolas de quase todo o Brasil: a média de duas horas
aulas semanais, inclusive na escola Fernando Correia, de onde obtivemos o livro pesquisado.
Para o0 ensino de gramatica, o livro disponibiliza a quarta e quinta unidades, com o total de

254 paginas, e, para a escrita, a sexta, setima e oitava unidades, que totalizam 80 paginas.
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A primeira unidade, que, como ja mencionado, destina-se ao ensino do Romantismo, é
subdividida em oito capitulos. Na pagina introdutdria a cada capitulo, sob forma de paratexto,
h& uma nota em que alguns objetivos aparecem explicitos ao aluno, destacando o que ele
“deverd” saber ao final do estudo daquele capitulo. Ja nesse ponto é possivel reconhecer que
ocorre, por meio desse recurso paratextual, uma prética de leitura protocolar que define o uso
adequado do texto de acordo com a perspectiva de Chartier (1999), e direciona o olhar do

aluno, como se pode ver no trecho transcrito a seguir:

Objetivos
O que vocé devera saber ao final deste estudo.
1. O que foi o Romantismo.

e Como as revolucGes burguesas desencadearam o
movimento romantico.

e Quais foram as caracteristicas do projeto literario
do Romantismo.

e Quais foram as principais correntes romanticas.

2. Como se caracterizou 0 Romantismo portugués.

e Por que a primeira geracdo romantica portuguesa
se associava ao contexto da revolucéo liberal.

e Qual a importancia do resgate do passado
portugués para o0 projeto de nacionalidade
desenvolvido por Alexandre Herculano.

e Quais foram as caracteristicas das novelas de
Camilo Castelo Branco.

e Como a obra de Julio Dinis introduz o romance
de tema contemporaneo em  Portugal.
(ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p.
4).

O trecho transcrito encerra aspectos que confirmam o que diz Chartier (1999) sobre o
fato de os atos de leitura s6 poderem ser pensados em conformidade com os protocolos de
leitura, que, depositados no objeto lido, postulam a justa compreensédo do texto de acordo o
seu autor. Nesse sentido, e conforme a perspectiva da paratextualidade proposta por Genette
(2009), segundo a qual “todos elementos que reforcam e acompanham o texto ganham forga
para definir e até manipular o qué e como se deve ler”, é possivel dizer que o trecho citado
caracteriza-se também como um recurso paratextual de ordem textual ou epitexto. Por meio
dele, ocorre um direcionamento de leitura que concorre para a compreensao da literatura

como movimento literério e para a valorizagéo de um discurso nacionalista.
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Assim, a literatura é sistematizada em cada capitulo a partir das metas ou objetivos
elencados em tdpicos. H4, na sequéncia, a contextualizacdo historica do “movimento”, com
énfase nos aspectos historico-social e politico da literatura. O aluno precisa reconhecer o
projeto estético do movimento literario, relacionando as producbes ao respectivo periodo.
Nesse sentido, 0s objetivos propostos pelo livro condizem com o que postula a LDB 9394/96
para o ensino de literatura (BRASIL, 1996): a educacao deve destacar o processo historico de
transformacdo da sociedade e da cultura e recuperar, pelo texto literario, a construcdo do

imaginario coletivo e do patriménio representativo da cultura.

Verifica-se também a preocupacdo em relacionar o uso da linguagem pela literatura,
comparando-a a outras manifestacdes artisticas, como a pintura, que é bastante usada para
ilustrar os textos, deixando claro o interesse pelas relagfes intertextuais ou intersemidticas e
pela interpretacdo de textos tanto verbais como néo verbais. Para tanto, € reservada uma sec¢éo
denominada Conexdes, ao final de cada capitulo, com sugestfes de obras atuais ligadas ao
cinema e a musica que fazem intertexto com as obras do Romantismo. Nessa abordagem
sincronica e diacronica da literatura, nota-se que esta se volta para a relagdo com seu tempo e
suas transformacdes, de modo que 0 estudo comparativo das obras permite a compreenséo dos

textos por meio dos aspectos historicos.

Pode-se afirmar que a obra procura atender a proposta dos PCN — Ensino Médio
(Linguagens, codigos e suas tecnologias) no que tange ao trabalho com textos diversificados
(ndo s6 textos formais) e diversos sistemas semidticos, visando ao refinamento das
habilidades de leitura e escrita, fala e escuta, bem como a reflexdo sobre a lingua e a
linguagem. Também subjazem, no livro didatico em analise, principios sociointeracionistas
que, segundo o documento mencionado, devem nortear o trabalho em sala de aula: é pela
linguagem que o homem se constitui como sujeito, e todas as atividades humanas sé&o
mediadas simbolicamente. Pelos textos, o sujeito fala de si mesmo e do mundo que o rodeia
(relagBes convencionais). As acdes do sujeito séo reguladas por outros sujeitos nas relagdes
sociais (com diferentes classes) e num determinado contexto social e historico. (BRASIL,
1999).

3.1.2 Proposta de atividade

A metodologia é, depois dos objetivos, a proposta que pde em pratica o que foi visto

nos conteudos dos textos. Sua eficiéncia é decisiva para que o trabalho com a literatura possa,
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além de alcancar os objetivos propostos, contribuir para a formagdo do gosto pela leitura do
educando, pois pode leva-lo a momentos de descoberta.

No exemplar analisado, as atividades propostas para o ensino do Romantismo referem-
se a interpretacdo dos textos, ou de fragmentos, que apresentam glossarios no final, indicando
a preocupagdo com a competéncia linguistica do educando. As vezes, essas atividades s&o
acompanhadas de comentérios, inseridos nas margens esquerda ou direita, sobre obras ou
autores estrangeiros que se destacaram no periodo romantico, evocando, mais uma vez, 0
didlogo entre textos. Ha, também, tiras de “Tome nota” entremeadas aos contetdos dos
capitulos, que, na condicdo de recursos paratextuais, servem para destacar conceitos-chave
sobre as caracteristicas do projeto estético ou sobre o movimento literario estudado. Esse
recurso aponta, de um lado, para a preocupacdo com a historiografia; de outro, para 0s
“exames” a que o aluno desse nivel de ensino vai submeter-Se, sobre 0s quais se pronunciava
Zilbermann (1991). Também se nota, ali, ainda que sutilmente, aquela “compartimentagio
estilistica, que ao aluno cumpre obedientemente memorizar e reproduzir”’, a que se referiu
Lajolo (1982, p. 14).

Na abertura de cada capitulo, ha outro recurso paratextual que, a nosso ver, contribui
para a valorizacdo da abordagem historiografica da literatura: a se¢do “Uma viagem no
tempo”, em que é apresentada ao aluno uma prévia do contetdo a ser tratado no capitulo.
Nota-se, ja pelo titulo, que apresenta Primeiras leituras, que o texto é o norteador da
abordagem feita a literatura. Quase ao final dos capitulos aparece a seg¢do “Jogo de ideias”, na
qual o aluno é estimulado a ter contato com outras atividades artisticas por meio de uma
participacdo em grupos. A esses grupos cabe a discussdo de certo tema relacionado com a
escola literaria em estudo, no caso o Romantismo, com o desenvolvimento de debates,
representacdo musical ou cénica, entre outras atividades. Esse tipo de atividade, além de
poder ser visto como extraclasse, demonstra uma preocupacéo das autoras: ir além da simples

apresentagdo de conteddos.

Ao final de cada capitulo, como j& mencionado, hd a secdo Conexdes, onde séo
apresentadas propostas que se assemelham a links — para assistir, para pesquisar, para
navegar, para ouvir — e que relacionam as obras do Romantismo a outras manifestagdes

culturais recentes, remetendo, mais uma vez, a preocupacao com a intertextualidade.

Os exercicios propostos no livro sdo, em geral, variados, envolvendo leitura e

visualizacdo. As questdes devem ser respondidas em uma folha a parte. Propde-se a
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identificacdo das intencBes e posicdes do narrador ou do eu-lirico, demonstrando a
preocupacdo com caracteristicas de diferentes géneros, com a comunicagdo e 0s elementos
estéticos do texto literario, mas, sobretudo, com as caracteristicas apresentadas pelo texto
literdrio e que o “enquadrem” no estilo romantico. Contudo, se se considerar que Literatura
envolve leitura, os exercicios trazem revelagdes que poderiam ficar a critério da analise dos
alunos ao realizarem suas proprias leituras, de modo que ndo sobra muito a ser descoberto.
Em carater de exemplo, observam-se os trechos a seguir:

5- b) O narrador chama atencdo do leitor para a paixd3o que une as

personagens por meio de uma descricdo exagerada de seu comportamento.

*Cite e comente uma personagem do texto em que se pode perceber isso”.
(ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 6).

5- O tema do poema e o tratamento dado a ele indicam sua filiacdo ao
Romantismo? Explique por qué. (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA,
2008, p. 12).

4- Esse poema, embora relacionado ao indianismo, apresenta um tom mais
lirico e confessional. Que sentimento domina o eu lirico? Justifique com
elementos do poema. * Na linguagem utilizada e no conteddo, quais 0s
elementos do poema que mostram que ele pertence a primeira geragdo da
poesia romantica? (ABAURRE; ABAURRE; PONTARA, 2008, p. 45).

Como se pode ver, na primeira questdo ocorre uma interpretacdo prévia, ficando a
cargo do aluno leitor somente comprovar o que foi afirmado pelo autor da questdo. Na
segunda e terceira questdes transcritas, fica evidente que os exercicios também concorrem
para direcionar a leitura do aluno para a “classificacdo de autores em periodos literarios e para
o reconhecimento de caracteristicas dos movimentos literarios” que Cereja (2005, p. 116)
argumenta ser o foco do ensino de literatura hd mais de 150 anos. Assim, se a leitura da
literatura possui o carater de representar a totalidade do real dando conta das peculiaridades
do humano, como argumenta Zilberman (1997, p. 26), o trecho aqui observado confirma a
tese de Grigoleto (1999, p. 70-71), quando afirma que, mesmo que os livros didaticos tragam
propostas de reflexdes, os textos ndo possibilitam que os alunos apresentem contribuigdes
pessoais ou opinides, mas induz a uma leitura homogeneizante, sem margem a outra

interpretacdo pelo leitor.

A abundancia de verbos no imperativo — “descreva”, “releia”, “cite”, “justifique”,
“Tome nota” — € um recurso textual que perpassa toda a proposta do livro (e que pode ser
notado nas questdes acima citadas) e pode ser entendido como necessario a execugdo da

metodologia, mas também pode representar, como afirma Grigoletto (1999), um discurso
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autoritario que massifica o saber sob uma pretensa proposta de impor uma verdade, que anula
qualquer direito a interpretacdo do aluno. Questdo que no ponto de vista de Souza (1999c, p.
154) conduz a construcao de uma imagem do aluno como néo critico, ndo capacitado ou néo
acostumado a pensar e raciocinar porque ¢ estimulado a pensar algo “pronto, moldado e
definido”, bastando que o aluno, na interpretagdo, mude ou alterne suas palavras porque o

resultado é uniforme e padronizado. (SOUZA, 1999c, p. 157).

Considerada a metodologia que orienta as propostas de atividades, pode-se afirmar que
a leitura da literatura conduzida pelo livro didatico é uma leitura protocolar — no sentido
concebido por Cereja (2005) —, que ndo promove a producdo de sentido porque (ainda)
funciona imaginariamente como transmissora de um conhecimento que precisa coincidir com

um patrimonio cultural instituido pela historia da literatura.

3.1.3 Avaliacéo

A avaliacdo é vista como uma parte delicada em qualquer situacdo passivel de se fazer.
Na éarea da educacdo, ndo poderia ser diferente, pois envolve sempre critérios e
sistematizacdo. No contexto escolar, mesmo que medidas sejam tomadas em equipe, a
avaliacdo acaba por ser algo particular, pois, em se tratando de sala de aula, os diagnésticos
precisam ser aplicados por cada professor, de acordo com cada realidade. No entanto,
recursos pedagogicos, como o livro didatico, podem servir também como instrumento

avaliador, ou até mesmo regulador.

O livro-objeto de analise ndo fornece exercicios especificos de avaliacdo, mas pode-se
deduzir que as atividades e exercicios propostos também podem servir para esse fim,
dependendo de decisdo do professor. Nesse sentido, as autoras parecem querer desconstruir
uma pratica apontada por Souza (1999a), que é a manutencdo de uma imagem negativa do
professor no &mbito do ensino brasileiro: um profissional sem voz, sem autonomia e sem

criticidade, que depende do livro didatico para sustentar suas metodologias.

A auséncia de exercicios proprios para a avaliagdo pode indicar a autonomia dada aos
professores, mas, ao aluno, cabe saber os critérios pré-estabelecidos pelos autores. Ademais,
os exercicios sdo elaborados de forma a induzir o aluno a apenas uma perspectiva, no caso a

do elaborador da questdo, desconsiderando a capacidade perceptiva do aluno e subestimando
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0 dominio do conteudo pelo professor ou sua autonomia. Aqui se podem ver a0 menos as

duas primeiras imagens de aluno e professor discutidas por Carmagnani (1999).

Nos exercicios aplicados, pode-se perceber que € cobrada do aluno a habilidade de
analise e interpretacdo, sempre referente a um texto. No entanto, mesmo que o livro nédo
proponha nenhuma atividade voltada especificamente para avaliacdo em sala de aula, fica
transparente o fato de que os educandos terdo que prestar conta do que “aprenderam”. Por
meio de enunciados debnticos, tipicos do discurso institucional oficial, apresentam-se a
necessidade e a obrigacdo de ‘“agentes moralmente responsaveis” pela funcdo social do
ensino-aprendizagem. Com marcas explicitas, como o verbo auxiliar modal “dever”,
apresenta-se a “responsabilidade” do aluno, que “deve” mostrar 0 que aprendeu ao final dos
estudos do capitulo, a partir da explicitacdo dos objetivos na primeira pagina de cada capitulo,
de cada unidade, como no trecho que se segue:

OBJETIVOS
O que vocé devera saber ao final deste estudo.

1. Como se caracterizou a producao literaria da primeira geracéo
romantica.

e Qual a relagdo entre a independéncia politica e 0 Romantismo
brasileiro.

e Como os viajantes estrangeiros influenciaram a escolha dos
simbolos literarios da nossa identidade cultural.

. Como se caracterizou a poesia indianista de Gongalves Dias.

e De que modo o indio simboliza o encontro entre os ideais
romanticos e o desejo de independéncia literaria (ABAURRE;
PONTARA, 2008, p.30).

H& também, no final da cada unidade, a se¢do “Prepare-se: Enem, outras avaliagcGes
oficiais e vestibulares”, em que fica evidente a necessidade de os alunos serem preparados
para prestacdo de provas, e ndo somente as que ocorrem em sala de aula, conforme
mencionamos. Esse posicionamento das autoras, a nosso ver, contradiz sua proposta inicial,
explicitada na pagina de apresentacdo ao estudante, em que a leitura da literatura é
representada como momento de descanso. Sobre esse assunto, € mister trazer para esta
discusséo a reflex@o de Zilberman em Ler ou estudar eis a questdo, onde a autora argumenta
que a leitura literaria possui o carater de representar a totalidade do real, dando conta das
peculiaridades do humano, desde que seja incorporado ao universo do ensino uma leitura da

literatura ndo de coercéo e controle, mas de fruicédo e liberdade. (ZILBERMAN, 1997).
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3.3.2 Como a literatura é disposta no livro

3.2.1 Selecdo de autores e obras

O primeiro contato — ou, em muitos casos, 0 Unico que o aluno vivencia — do aluno
com a literatura ocorre na escola. Por isso, toda articulagéo da literatura, em especial a forma
como as obras sdo apresentadas ao educando, sera determinante na formacgdo da impressao

que este tera sobre a literatura em toda a sua vida.

No ensino de literatura, os textos literarios precisam ser o ponto central dos estudos,
porque sdo eles que envolvem as informacBes que serdo o motivo de apreciacdo e
interpretacdo. De acordo as OrientacGes Curriculares Nacionais, as obras precisam ser
acompanhadas de um contexto, sem, contudo, servirem de pretexto para o reconhecimento de

estilos de época, estudo de gramética ou valorizacdo da lingua culta. (BRASIL, 2006).

Considerando o aspecto social da literatura, é importante que a discussdo do texto,
como afirma Candido (2000), envolva a obra, o autor e o publico-leitor. O conhecimento
sobre o0 autor € muito importante, mas ndo € viavel que a biografia sobressaia a obra, pois,
segundo o0 pensamento do critico, ao se priorizar o contexto socioldgico, corre-se o risco de

uma simplifica¢éo causal e determinista da obra. (CANDIDO, 2000).

Constatamos, em nossa andlise, que o levantamento dos autores selecionados se atém a
sua importancia ou ao espaco ocupado por eles no canone, sem, contudo, aprofundar os
comentarios.  No que concerne a selecdo dos textos no livro, a analise pretende uma
discussdao mais aprofundada, refletindo sobre 0 modo como as producgbes literarias sdo

trabalhadas, com o intuito de compreender a funcgdo atribuida a literatura no contexto escolar.

Ha, nos capitulos do livro em analise, certa repeticdo esquematica: primeiras leituras,
explicacdo da geracdo ou fase do movimento em estudo (no caso, 0 Romantismo), citacbes de
autores, textos literarios ou fragmentos, acompanhados ou ndo de exercicios. A literatura
comparada é superficialmente abordada na se¢ao “A tradigdo da”. Com relacdo ao espaco
ocupado pelos autores, alguns sdo mencionados com uma pequena biografia e outros com
uma de consideravel extensdo, juntamente a algumas de suas obras que se destacaram, que

aparecem com a funcgdo de ilustrar as caracteristicas do autor e do movimento roméntico. Os
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textos sdo, em geral, acompanhados de glosséarios, em especial quando sdo propostos

exercicios de analise.

Na secao denominada “Primeiras leituras”, que antecede a abertura de cada capitulo,
referente ao estudo da Literatura Portuguesa, ¢ apresentado o texto “O retrato oval”, de Edgar
Allan Poe, retirado do livro Historias fantasticas, cujo organizador € Paulo Paes. No primeiro
capitulo, consideracGes sobre o projeto estético e a contextualizacdo histérica do surgimento
do Romantismo antecedem a abordagem propriamente da literatura portuguesa. Nessa prévia,
sdo vistos fragmentos de textos de autores ingleses, ora seguidos de exercicios de analise, ora
seqguidos de breves comentérios biograficos, como, por exemplo, O morro dos ventos
uivantes, de Emily Bronté, Amo-te, de Elizabeth Browning, extraido do livro Poemas
traduzidos, de Manuel Bandeira; Porque ndo pude parar pra Morte, de Emily Dickinson,
extraido de Uma centena de poemas.

Na Literatura Portuguesa, o Romantismo é dividido em geracdes, e a ordem
classificatoria de cada geracdo é acompanhada de comentarios sobre os autores; 0s textos,
seguidos de questBes ou nao, servem para exemplificar o movimento ou seu autor. As obras
ou fragmentos que aparecem sdo: os poemas “Destino” e “Nao te amo”, de Almeida Garrett,
extraidos do livro Folhas caidas; o fragmento do texto “A cruz mutilada”, de Alexandre
Herculano; fragmento do romance Amor de perdicdo, de Camilo Castelo Branco; um trecho

do romance As pupilas do senhor reitor, de Julio Dinis.

Os comentarios literarios e biograficos dos autores sao ilustrados com fragmentos de
suas obras. Na penultima secdo do primeiro capitulo, “A tradigdo do”, referente ao
Romantismo Portugués, sdo citados autores que influenciam e outros que foram influenciados
pelo movimento portugués, como Alfred Tennyson (poeta inglés), Charles Baudelaire (poeta
francés) e Pablo Neruda (escritor chileno). Também ha breve comentario sobre o pensamento
do francés Jean-Jacques Rousseau, que influenciou o ideario de todo o projeto literario

Romantico.

O Romantismo brasileiro também aparece dividido em geracdes. No capitulo dois, em
que é vista a primeira geracdo, o unico autor referido é Gongalves Dias, que representa a
poesia dessa geracdo. O espaco ocupado pelo autor compreende todo o capitulo,
apresentando-se vasta biografia e citagdo de diversos fragmentos de suas obras para ilustragéo
das caracteristicas da fase em questdo. O fragmento da obra I-Juca-Pirama, ja citado na se¢éo

“Primeiras leituras”, € varias vezes retomado no decorrer do capitulo, para exemplificacdo do



73

autor e da fase, seguido de exercicio de analise. Outras obras também séo vistas, como: “O
canto do guerreiro”, “Deprecacdo”, “Leito de folhas verdes”, “Se se morre de amor”,
“Maraba”, “Olhos verdes” e, por ultimo, “Cancdo do exilio”, de que é explorada a
intertextualidade. Na secdo “A tradicdo da”, aparecem varios outros autores, como Casimiro
de Abreu, Murilo Mendes (ambos com “Cangdo do exilio”), Paulo Paes, com “Cangdo do

exilio facilitada”, e Chico Buarque, com “Sabia”.

Na segunda geracdo, abordada no terceiro capitulo, tem maior destaque o autor
Alvares de Azevedo, de quem ja foram citados, em “Primeiras leituras”, trés de seus poemas
“O poeta”, “Soneto” ¢ “Adeus meus sonhos”. Ha também outros poemas desse autor
entremeados aos comentarios sobre as caracteristicas dessa fase romantica, seguidos ou nédo
de exercicios, como: “Sonhando”, “Palida imagem”, “Lembranga de morrer”, “Quando a
noite no leito perfumado” e “E ela! E ela! E ela! E ela!”, todos extraidos do livro Lira dos
vinte anos. Sdo também citados, com uma pequena biografia junto a uma de suas obras, 0s
autores Casimiro de Abreu e Fagundes Varela, porém sem nenhuma de suas obras. A se¢édo
“A tradigdo da” faz referéncia a Byron e uma de suas obras, como importante influenciador
dessa fase “pessimista” do Romantismo, e a Augusto dos Anjos e Manuel Bandeira como

influenciados.

Para a terceira geracdo do Romantismo no Brasil é destinado o quarto capitulo. O
principal representante que aparece € Castro Alves, ja citados dois de seus poemas em
“Primeiras leituras” (“A canc¢édo do africano” e “A cruz da estrada”), ambos retirados do livro
Obras completas. Quase todo o capitulo ¢ ilustrado com fragmentos do poema “Os
escravos”, de Castro Alves, mas também aparece uma pequena nota sobre a imagem da
mulher em sua poesia lirica. Sousandrade é citado brevemente junto ao fragmento de sua
primeira obra, Guesa errante. Na secdo “A tradi¢ao da”, aparece o francés Victor Hugo como

precursor que exerceu influéncias, e, como influenciados, Jorge de Lima e Ferreira Gullar.

A prosa romantica compreende o quinto, sexto e sétimo capitulos, sendo 0 Romance
Urbano abordado no quinto capitulo, no qual sdo destacados, pela ordem de surgimento, com
uma pequena biografia seguida de fragmentos de suas obras, Joaquim Manuel Macedo, com A
moreninha; José de Alencar, com A viuvinha e Senhora, e Manuel Anténio de Almeida, com
Memorias de um sargento de milicias. Na se¢do “A tradigdo do”, sdo citados autores e suas
respectivas obras que dialogam com essa fase do Romantismo, como Machado de Assis, com

Memorias péstumas de Bras Cubas, e Clarice Lispector, com A hora da estrela.
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Para 0 Romance Indianista € destinado o sexto capitulo, e 0 autor mais citado é José de
Alencar, cuja obra O guarani abre o capitulo em “Primeiras leituras” e é varias vezes
mencionada para ilustrar as caracteristicas do autor da fase. Também s&o citados os romances
Iracema e Ubirajara, seguidos de exercicios de analise. Na segdo “A tradi¢do do”, sdo
citados, com fragmentos de uma de suas obras que fazem intertexto com a fase indianista, o

arcade Basilio da Gama, com O Uraguai, e as cartas de Américo Vespucio.

O sétimo e ultimo capitulo aborda 0 Romance Regionalista e 0o Teatro Romantico.
Representam o primeiro Visconde de Taunay, com a obra Inocéncia, cujo fragmento abre o
capitulo em “Primeiras leituras”; José de Alencar, com O gaulcho, O tronco do ipé e O
sertanejo, mas também sdo mencionados sem, contudo, aparecer alguma de suas obras,
Franklin Tavora e Bernardo Guimaraes. O teatro romantico é representado por José de
Alencar e Martins Pena junto a fragmentos de suas obras O demonio familiar e Comédias,
respectivamente. Na se¢do “A tradigdo do”, sdo citados Euclides da Cunha, Guimaraes Rosa e
Renato Teixeira, junto ao fragmento de uma de suas obras, destacando seu relacionamento

intertextual com a prosa regionalista romantica.

Também é importante mencionar que, em todas as geragdes e fases do Romantismo,
sdo citados artistas plasticos significativos para 0 movimento e também alguns artistas ligados
a musica que receberam influéncia dessa escola literaria. A citacdo desses artistas revela a
preocupacdo em demonstrar a inter-relacdo entre a literatura e outras modalidades artisticas.
Pela presenga de comentarios sobre autores pertencentes a literatura universal, vé-se que a
abordagem oferecida pelo livro procura ndo se restringir as literaturas portuguesa e brasileira.
Praticamente todos os autores e obras de outras culturas mencionados pertencem ao contexto

europeu; ndo ha nenhuma que lembre a literatura africana ou de influéncias indigenas.

De modo geral, os autores sdo apresentados por uma resumida biografia e fotografias,
seguidas de comentarios sobre seus trabalhos literarios, de citacdo de textos com aplicacdo de
exercicios, variando a quantidade de dados conforme a importéncia conferida ao autor. O
livro enfatiza apenas os autores consagrados pela literatura, desenvolvendo certa hierarquia, e
0s que sdo apresentados com maior destaque correspondem aos tradicionais classicos que

povoam outros livros didaticos e que (ainda) constituem as chamadas “leituras obrigatorias”.

Concernente ao espaco reservado, no livro, para os textos literarios, parece ndo ser o
de maior relevancia. Os textos estdo dispostos entremeados de inumeras informagdes e

comentarios sobre o contexto de surgimento da fase do movimento romantico a que cada um
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pertence, juntamente a atividades de interpretacdo que enfatizam o aspecto linguistico dos
textos e as caracteristicas que comprovam seu pertencimento a fase do movimento romantico
em estudo. Com relagéo as informacdes viabilizadas pelos contetidos dispostos em torno do
texto literario, viu-se que sdo bastante numerosas, sobressaindo-se a quantidade de textos
literarios. Além disso, as informagdes priorizam o aspecto externo as obras, ou seja, social e
historico do contexto de surgimento, aplicando a elas, como afirma Antonio Candido (2000),
a uma abordagem reducionista.

Se formos considerar a perspectiva do tedrico Gerard Genette (2009) — paratexto é
tudo o que sinaliza e se coloca ao lado de outra organizacgéo textual, mantendo, com esta, uma
relagcdo ndo de dependéncia, mas de continuidade —, podemos compreender que, no livro em
analise, sdo paratextos, de ordem factual, as informacdes ou contetdos dispostos em torno do
texto literario ou trecho de obras, bem como os critérios de selecdo de autores ou o relevo a

algumas de suas obras, em detrimento das de outros autores.

Assim, podemos entender que a articulacdo dos conteudos e a selecdo dos autores ou
das obras compreendem recursos paratextuais de ordem factual que concorrem para que 0s
objetivos, explicitos logo no inicio de cada capitulo, sejam atingidos. Estes, no geral, se
orientam para o reconhecimento das caracteristicas das fases do movimento romantico e
também para a fixacdo das ideias de construcdo da identidade nacional pelos movimentos

culturais.

3.2.2 A periodizacao da literatura

Desde quando houve a supervalorizacdo do carater cientificista da historia no século
XIX, pelo qual as experiéncias passadas tornaram-se o elemento pelo qual a humanidade
progressivamente se constitui, a literatura tem servido como objeto da histéria da literatura. E
foi pela inclusdo das literaturas nacionais modernas no curriculo escolar que se péde notar,
segundo Lajolo (1995), o quanto a parceria entre a historia da literatura e a escola e seus
arredores constitui ponto importante no percurso social pelo qual a historia da literatura
cumpre sua funcdo ideologica. Nesse periodo, a literatura passa a servir como instrumento de
analise das sociedades, 0 que motivou o desenvolvimento de uma historiografia que fosse ao
encontro dos ideais da classe burguesa, o que foi “acolhido” pela escola até o inicio do século

XX, quando houve uma ruptura, como mencionado no capitulo anterior.
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No manual didatico em analise, a periodizagdo literaria acaba por constituir-se como o
contetido orientador dos estudos da literatura, uma vez que dita a sequéncia dos capitulos. E a
partir dos “estilos” de época que sdo norteados outros assuntos, como a classificacdo em
géneros, tendéncias de formas textuais e caracterizacio de obras. E em face da influéncia que
cada periodo exerceu sobre as obras que ocorre a supervalorizacdo dada aos estilos de época,
pelos quais o educando deve acompanhar a contextualizagdo das obras de acordo com as

transformacoes literarias ocorridas em cada momento historico.

No livro, o texto é situado no interior do contexto histérico em que foi gerado. A
linguagem literaria esta relacionada a outras producdes artisticas, ficando evidente que sdo
resultado das manifestacdes sociais. A periodizacdo € marcada a partir do surgimento do
movimento romantico no contexto europeu, passando para as manifestacfes do Romantismo
em Portugal e, na sequéncia, no Brasil, sendo feita uma caracterizagdo geral do movimento

em cada pais antes de apresentar as producdes literarias.

Cada fase ou geracdo romantica nos respectivos paises do seu surgimento é
contextualizada histérica e culturalmente, ocasido em que sdo citados autores estrangeiros,
como Goethe, Byron e Victor Hugo, precursores que exerceram influéncia no movimento,
assim como sua repercussdo sobre autores que sofreram a influéncia de autores romanticos,
como Machado de Assis e Graciliano Ramos. Nota-se que € tracada uma linha de tempo
imaginaria e, no interior de cada fase ou geracdo do Romantismo, os autores sdo comentados
junto com suas producdes. Ha& também, junto a contextualizacdo histérica, uma
esquematizacdo em grafico dos principais fatos histéricos que marcaram a época do
surgimento do Romantismo na Europa e no Brasil. Vé-se que essa € uma caracteristica de
linearidade que também pode ser entendida como um paratexto (GENETTE, 2009), e,

portanto, um direcionamento de leitura.

No livro analisado, a abordagem historiogréafica da literatura mostrou-se ser relevante
para a demonstracdo das caracteristicas das producgdes, assim como as influéncias que
contribuiram para as mudancas de cada geracdo ou fase do Romantismo. No entanto, se ha
uma devida contextualizagdo entre as obras e as fases ou geracOes, as obras ficam para
segundo plano, com o dominio da periodizacdo. Esse é um fator que revela um modo de ser
da literatura, que se tem estabelecido de forma hegeménica, considerado o suporte e contexto
de leitura pelo/no qual ¢é divulgado, bem como a finalidade para a qual é posta.
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Assim, se for considerado que os protocolos de leitura sdo orientagdes que regem as
préticas de leitura, é possivel entender que, por ser desenvolvido no livro um trabalho que
orienta ou mesmo direciona o aluno e suposto leitor a conceber a Literatura como sequéncia
de fases, periodos, numa perspectiva historica que tem que coincidir com a histéria do pais, 0
tipo de leitura da literatura que o livro didatico em questdo desenvolve é uma leitura

protocolar.

3.2.3 Como a literatura é vista no livro

No texto “Apresentac¢do”, direcionado ao aluno, é possivel identificar, mesmo que de
forma indireta, que a literatura esta ligada a atividade de leitura, sendo esta posta como um
momento de desaceleracdo (ou descanso) das atividades didrias. Nessa apresentacao,
especificamente ao texto literario é dada a funcdo de transportar o leitor para outras
realidades, porém ndo como arte de criar universos ficcionais paralelos e simétricos ao real,
ou denunciar suas arbitrariedades e as possibilidades ou impossibilidades da condicao
humana. Todavia, o conceito de literatura parece ser alvo de certo reducionismo, pois emerge
como algo que conduz o aluno a outros momentos historicos, para refletir sobre o pensamento
dos homens que contribuiram para a formacdo do mundo atual. Como se pode notar, tal
aspecto ratifica o que propdem o Referencial Curricular do Estado de Mato Grosso do Sul e
0s PCNs para o ensino de Literatura.

Nesse sentido, a literatura é vista como producdo artistica que abre uma janela para o
passado, para conhecer o pensamento das pessoas que viveram em diferentes momentos e
confronta-los (pensamento e momento) com os atuais. Os textos sdo analisados no nivel do
discurso, junto ao estético, embora a terminologia utilizada para caracterizar a linguagem
literaria ndo receba, no volume em analise, um estudo especializado. Pela abordagem ao
Romantismo, fica transparente a importancia dada ao processo historico pelo qual passa a

literatura, bem como sua condicdo de fato social.

Apesar de o exemplar analisado trabalhar variados géneros literarios, ndo é feita uma
classificagdo quanto a estrutura (elementos constitutivos), forma e extensdo. As modalidades
literarias (poemas, romances, dramas, etc.) sdo citadas de acordo com a necessidade de

apresentacdo das producOes dos autores e em conformidade com as geracfes ou fases a que
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pertenceram, mas sem se preocupar em esclarecer a distingdo entre géneros literarios e ndo

literarios.

Quanto ao estudo do Romantismo, o livro traga um panorama geral sobre o projeto
estético e o idedrio do movimento romantico, cabendo aos textos literarios exemplifica-los.
Em termos gerais, mesmo que as teorias sociologicas ndo sejam mencionadas, a literatura é
abordada no livro sob essa perspectiva, sendo discutida inclusive como atividade de leitura,

muito embora falte um trabalho que a aprimore.

Essa questdo tem inquietado muitos estudiosos, inclusive Tzvetan Todorov, que, em
seu A Literatura em perigo, aponta uma série de problemas que, desde o seu periodo de
formacdo, compromete o ensino da literatura na escola. Entdo se propde aqui, partindo de um
forte argumento desse estudioso, que o trabalho com a literatura deixe de ter como foco a
historia literaria e os principios resultantes da andlise estrutural. Para tanto, é necessario que
sejam entrelacadas as abordagens internas (inter-relacfes entre os elementos ou categorias da
obra) as externas (contexto histérico, ideoldgico, estético ou forgas sociais, politicas ou de
outras ordens que “gerariam” os textos literarios) a fim de que a obra literaria passe a ter
como funcéo e sentido a compreensdo da experiéncia humana. Explica o tedrico que, “sendo o
objeto da literatura a prépria condicdo humana, aquele que a ler e a compreender [...] se
tornara um conhecedor do ser humano”. (TODOROQV, 2010, p. 40).

As OrientacGes Curriculares Nacionais também trazem importantes consideracdes para
que se desenvolva um trabalho coerente com a literatura no contexto escolar. O documento
defende que a literatura como elaboracao linguistica € a menos pragmatica entre as demais,
como a do jornalismo, a do publicitario, e do cientifico, havendo a necessidade de que se
desenvolva um tipo de leitura que considere a sua condicdo limitrofe e permita um exercicio
da liberdade como parte do jogo entre leitura literaria e leitores. E essa liberdade deve partir
da escolha e do contato com os textos literarios pelos leitores na escola, de forma que os
estudantes leitores, tendo o ambiente escolar como um local de troca de experiéncias da
leitura literaria, desenvolvam com tal postura uma pratica social de leitura ha muito
desconsiderada pela escola. (BRASIL, 2006).

3.4 A proposta e a teoria: um comentario em aberto



79

Se reflexdes sobre leitura no interior dos estudos literarios podem tornar-se sugestivas,
porque podem iluminar modos de ser da literatura, desde sua formacéo até suas diferentes
estratificacdes, como afirma Mariza Lajolo (1999, p. 4), importa considerar que os diferentes
sentidos produzidos, ou as diferentes funcdes da literatura, estdo relacionados aos diferentes

suportes ou contextos de leitura.

Por isso, ao longo da pesquisa aqui empreendida tentou-se desenvolver a nogdo de que
a leitura, por meio de sua materialidade, pode viabilizar as intengdes de seus produtores,
autores e instituicdes autorizadas a fazer a mediacdo, como escolas, editoras, leis instituidas e
outras. E, tendo como objeto de estudo a leitura da literatura, mais especificamente a do
Romantismo no livro didatico Portugués, contexto, interlocucéo e sentido (2008), destinado a
segunda série do Ensino Médio, procurou-se investigar que tipo de leitura é articulado por
esse recurso didatico e qual conceito de literatura essa leitura quer veicular. Assim, propds-se
saber de que modo ou quais recursos foram utilizados para isso, bem como quais ideologias

perpassam essa leitura literaria.

A anélise dos dados mostrou que, no corpus investigado, a leitura do Romantismo é
ancorada em uma abordagem historiografica que ndo proporciona margem para outros tipos
de interpretacdo do texto ou obra literdria. Observou-se que a leitura literaria articulada pelo
livro didatico é protocolar, visto que, como traz o estudioso Chartier (1999), depositados no
objeto lido, os protocolos de leitura sdo as determina¢fes que governam as praticas de leitura
e também sdo o0s que podem indicar a justa compreensdo do texto, postulada ndo somente pelo

autor, como também pelo impressor e demais mediadores.

As investigacdes apontam que 0s recursos textuais e paratextuais evidenciados nas
questdes metodoldgicas e em toda a articulagdo do contetdo disposto para o ensino do
Romantismo compreendem, no livro estudado, os protocolos de leitura, que, de forma
impositiva, demonstraram direcionar o olhar do leitor para um Unico sentido da literatura:

como historia da literatura brasileira.

Concernente as questdes metodologicas, identificadas nos objetivos, nas propostas de
atividades e formas de avaliacdo, notou-se que, viabilizadas pelos recursos textuais e

paratextuais, sdo voltadas para valorizar a abordagem historiogréafica da literatura.

Observou-se ainda que os objetivos funcionam como um condutor de todo o trabalho

com a literatura, pois por eles se pdde saber claramente o que é pretendido no livro. E possivel
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entrevé-los ja na nota introdutéria “Apresentagdo”, considerada aqui como um recurso
paratextual, podendo ser vista uma forma de dialogo com o leitor. Nessa nota, a literatura é
proposta como um momento de descanso e também como meio para a reflexdo do aluno leitor
sobre outros momentos da historia humana. A “ideia” de lazer é, porém, contradita em alguns
pontos da obra, visto que ao leitor € solicitado, em varios momentos, que preste contas sobre

0 que aprendeu, como se vera mais a frente.

A nota “Objetivos” posta na pagina introdutoria de cada capitulo é outro recurso
paratextual por meio do qual se pode notar um claro direcionamento de leitura para a
valorizacdo da abordagem historiografica. Nesse quesito, € possivel notar que a proposta esta
de acordo com o que trazem os Referenciais Curriculares do Estado de Mato Grosso do Sul,
bem como com a LDB 9394/96 e também os PCNs, visto que esses documentos valorizam o
processo historico de transformacédo da sociedade e da cultura.

Com relacdo as propostas de atividades, consideradas importantes tanto para que 0s
objetivos sejam alcancados quanto para a formacdo do gosto pela leitura da literatura, na
grande maioria apresentam uma preocupacao com a competéncia linguistica do aluno e com o
reconhecimento das caracteristicas do movimento Romantico nas obras dos autores. Notou-se
também que os exercicios trazem revelacdes que indicam a justa compreensdo do texto, razdo
pela qual sdo aqui consideradas como marcas textuais de uma leitura protocolar. Se, como
afirma Chartier (1995), os protocolos de leitura ou as normas e convenc@es sdo o que legitima
as leituras em contextos particulares a cada comunidade de leitor e se é somente pelos
procedimentos e instrumentos de interpretacdo inscritos no texto que tais normas e
convencdes se concretizam, entdo os procedimentos de interpretacdo utilizados nas atividades
propostas podem ser considerados como recursos dispostos no livro didatico para legitimar

como leitura da literatura a abordagem historiogréfica.

N&o se percebeu, quer na “teoria”, quer na parte pratica, qualquer preocupagido com a
triade autor-obra-publico, tdo cara a Antonio Candido (2000), para quem a participagdo do

leitor é condicdo para a constituicdo do sistema literario como tal.

Quanto a formacdo do gosto pela leitura literaria, pode-se dizer que ndo ha grande
contribuicdo, j& que os exercicios trazem revelacbes que ndo incentivam reflexdes e
descobertas por parte dos educandos. Sobre essa questdo, as OCNEM destacam a importancia
de haver, no espago escolar, uma prética social de leitura, devendo esta funcionar como lugar

de troca de experiéncia. (BRASIL, 2006). Mas, contrariamente a essa proposta, as



81

caracteristicas encontradas nos exercicios do livro de fato confirmam as reflexdes de
Grigoletto (1999): no livro didético, o direito a interpretacdo € apagado, mediante a proposta

de uma leitura homogeneizante.

A esse respeito, é relevante trazer a fala do historiador da leitura Roger Chartier (1994
apud BRASIL, 2006), para quem é pela materialidade do texto oferecido ao leitor que se pode
largamente modelar as expectativas desse leitor. Nesse sentido, € possivel dizer que nédo
somente ocorre um direcionamento de leitura, por meio dos recursos textuais e paratextuais
que articulam a metodologia do livro, como também as estratégias textuais esbocam a
imagem daquele leitor implicito e idealizado mencionado por Iser (1996, p. 73): “o leitor que
materializa o conjunto das preorientacGes que um texto oferece, como condi¢do de recepcéo
aos seus leitores possiveis, ndo pode ter existéncia real, mas ele ¢ implicito” na materialidade

do texto.

Na secdo “Prepare-se”, que fecha cada capitulo, fica subentendido que o livro didatico
toma como pardmetro, para o desenvolvimento do trabalho com a literatura, os conteidos do
ENEM e vestibulares de algumas universidades mais conceituadas. Por esse aspecto, pareceu-
nos haver no livro uma preocupacdo: que a leitura da literatura seja articulada para uma
convergéncia de efeitos, tendo os resultados ja predeterminados. Sobre essa questdo, a
proposta do livro para o trabalho com a literatura reflete o paradigma do contexto atual em
que se da o ensino, mais voltado para 0 mundo do trabalho, como se pode notar nas propostas
da LDB/96 e PCN, bem como ndo se entrevé, ali, a natureza limitrofe da leitura literaria, que,
como apontam as OCNEM, exige um jogo de liberdade entre texto literario e leitor.
(BRASIL, 2006).

Além desses fatores ja citados, é relevante mencionar a ocorréncia de “instru¢des”
expressas como ordens (disfarcadas em tarefas sugeridas ou explicitas): “vocé devera”, “tome

2 ¢

nota”, “releia”, “prepare-se”, “para pesquisar”, “para ouvir”, que perpassam especialmente as
guestdes metodoldgicas, os objetivos e exercicios, pelos quais se da um didlogo mais incisivo
com o leitor. Esses recursos textuais marcam a responsabilidade do estudante, como também
denotam o tom de obrigatoriedade tipico do discurso institucional oficial, como lembra

Marcia Abreu (1999).

Nesse sentido, e valido lembrar, como observa Zilberman (1997) que a leitura literaria
na escola é marcada, desde o principio, por um carater de obrigatoriedade. O pesquisador da

leitura Jean Hébrard (1995) afirma que, entre as leis sociais que ditam a capacidade de leitura,
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a escola esta entre as mais importantes, porque a ela foram creditados poderes, politicos e
institucionais, para emitir um discurso autorizado sobre seus fins e meios. As OCNEM
confirmam essa afirmacdo: o livro didatico tem cumprido um papel fundamental no processo

de legitimacdo do que e como se deve ler. (BRASIL, 2006).

Sobre a selecdo dos autores, pela analise notou-se que, no livro, apenas 0s autores
consagrados sdo lembrados, além de que enfatiza alguns autores e obras — os classicos —em
detrimento de outros. Essa questdo ja vem sendo debatida por muitos estudiosos, mas vale
lembrar, como aponta Willian Cereja (2005), que essa postura canonica de apresentar autores,
se tem constituido numa tradicdo que, ha mais de 150 anos, vem sendo utilizada pela escola e

pelas histdrias da literatura.

Com relacdo ao espaco reservado para o texto literario no livro, observou-se que 0s
contetidos, em termos de quantidade, sobressaem as obras. Fato que serviu como indice para
indagar a quem, texto literario ou conteddos, a leitura do livro intenciona atribuir mais

importancia.

Mas se é funcdo do paratexto auxiliar, ou tdo somente assegurar que o texto cumpra o
destino designado pelo seu autor, como assegura Genette (2009), sua leitura torna-se
indispensavel a compreensdo de uma obra. Todavia, como a a¢do do paratexto é, com muita
frequéncia, da ordem da influéncia, ou mesmo da manipulacdo, assevera esse autor que €
nessa ma compreensdo de seus fins que reside o efeito perverso e dificil de evitar e controlar.
Explica o tedrico que, como todos os intermediarios, “o paratexto tende a ir além de sua
funcdo e a constituir-se como tela, desenhando seu papel em destaque, em detrimento do de
seu texto, fato que tem se tornado no principal obstaculo a eficiéncia do paratexto”.
(GENETTE, 2009, p. 360).

Nesse sentido, verificou-se que o0s conteudos, ou paratextos de ordem factual,
entremeados aos textos literarios, foram postos em maior quantidade em relagcdo as obras,
priorizando os aspectos social e historico do contexto de surgimento das obras e ressaltando
as caracteristicas das fases do movimento romantico. Por conseguinte, se 0S recursos
paratextuais, tanto os de ordem icénica (imagens, fotos e figuras), textual, como os de ordem
factual, focalizam o modo como instituicBes constrangem ou delimitam as leituras possiveis
de um texto, o livro em analise acaba por atribuir mais importancia a historia da literatura que

as obras literarias.
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Por esse fator revelar um modo de ser da literatura no contexto escolar, cabe, pois,
aqui uma reflexdo sobre quais motivacdes perpassam essa postura da escola e do livro
didatico pesquisado com relacdo a leitura literaria. Para isso, busca-se, aqui, relacionar os
mecanismos de direcionamento de leitura as ideologias que perpassam 0 processo de

legitimag&o do conceito de literatura no contexto escolar.

Viu-se, em outros momentos da pesquisa, que a literatura estreita lacos com a
educacao desde sua formacgdo na Grécia antiga, época em que servia como parametro para o
comportamento da sociedade. Na Idade Média, adquire a funcdo de aprimorar a linguagem
dos homens para o acesso destes com o divino. Na Era Classica da Idade Moderna, a arte e a
literatura ganham certa autonomia em relacdo a educacao, mas, quando ocorre 0 advento do
Romantismo, a literatura é definitivamente atrelada a educacdo, ganhando novamente
contornos sociais e politicos, especialmente por vincular-se de forma decisiva a leitura na

escola.

Mas como lembra Zilberman (2008), a situacdo da literatura se modificou
profundamente, quando, apds a Revolucdo, se torna objeto da historia literéria, e a escola
francesa introduz a literatura nacional como disciplina. Consolidando-se, pois, esse modo de
representacédo da literatura por todo o Ocidente, no contexto escolar, ela permanece como base
para o estudo das linguas nacionais. E ja que a lingua era um fator de fortalecimento no
periodo em que o Estado Burgués se organizava, a maneira mais convincente foi consagrar a

lingua dos poetas como nacional e usar a escola como seu veiculo de difusdo.

O fato é, como aponta Marcia Abreu (2006, p. 107), que os conceitos de leitura e de
literatura ao longo dos tempos ndo tém sido unanimes e estas nem sempre foram vistas de
forma positiva. Isso implica que os critérios de avaliacdo sobre o que pode ser postulado
como a boa literatura passam muito mais pela questdo de valor, da posicdo social e politica
dos encarregados de definir a literatura, do que pelos elementos internos ao texto ou as

vantagens que sua leitura pode causar aos seus leitores.

Na investigagdo das ideologias que perpassam o0 ensino de literatura, a pesquisa
careceu de uma incursd@o nas reflexdes de alguns estudiosos, dentre os quais Roberto Cereja
(2005), que atribui a maneira como a disciplina Literatura foi inserida no curriculo como o
fator determinante para que a historia da literatura tenha-se consolidado como disciplina e

como pratica de ensino por exceléncia ha mais de 150 anos.
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Luiz Roberto Cairo (1995), por seu turno, considera 0 Romantismo 0 movimento
responsavel por disseminar o sentimento de nacionalidade e o desejo dos individuos de
construir historias das literaturas. Roberto Acizelo de Souza (1995) atribui a expansdo do
capitalismo burgués o grande éxito alcancado pela historia da literatura, por entender que,
pelo fato de a literatura passar a servir de instrumento de analise das sociedades, houve a
motivagdo, por parte da classe burguesa, para o desenvolvimento de uma historiografia que

concordasse com seus ideais.

Do ponto de vista de Mariza Lajolo (1995, p. 22), a historia da literatura nasceu
comprometida com o projeto de consolidacdo nacional, pela viabilizacdo de uma literatura
especifica para essa funcdo. Para essa autora a parceria entre histéria da literatura e escola e
seus arredores constitui ponto importante no percurso social da historia da literatura para o
cumprimento de sua funcéo ideoldgica. A esse respeito, William Cereja (2005, p. 131) afirma
que a histéria da literatura surge vinculada a duas esferas e em cumprimento de dois
objetivos: na esfera académica, junto ao projeto nacionalista, para definir e documentar as
expressdes da “identidade nacional”; na esfera escolar, assumindo um papel ndo menos
ideologico de formar os jovens brasileiros por meio de textos considerados fundadores da

cultura brasileira.

Coroando todas as consideracdes acerca do estabelecimento da histéria da literatura
como disciplina curricular, considerou-se o pensamento do pesquisador Hugo Achugar, para
guem uma hegemonia linguistica e cultural desenvolveu-se pela criagdo de um discurso
fundante, constituido de poemas, imagens visuais, hinos, moedas, selos e monumentos, que
concorreram para a construcao de um imaginario nacional. Embora para alguns estudiosos, a
arte visual tenha exercido um papel importante, Achugar (2003, p. 52) afirma que era nas
letras que se formulava ou se construia o nacional: na constituicdo do espaco letrado na
América Latina, tanto letrados como literatura atuaram como elementos centrais na chamada
“fundagdo pela palavra” dos estados-na¢do. Para Julio Ramos (apud ACHUGAR, 2003, p.
53), por seu turno, a instituicdo de uma lingua nacional promoveu um apagamento de toda
manifestacdo linguistica e cultural que ndo se encaixasse no projeto patriarcal e nacionalista
“que os letrados encarregaram-se de impor, mediante a escritura do poder e o poder da

escritura”.

Na esteira de Achugar (2003), pode-se ressaltar que, no livro analisado, ainda se nota a

presenca de literatura como uma historia da literatura que precisa coincidir com a histéria do
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pais, como forma de veicular um discurso nacionalista. Nesse aspecto, pode-se evocar
também o pensamento de Zilberman (2008) — ndo ¢ aleatorio o fato de a literatura ser uma das
poucas modalidades artisticas a permanecer na escola —, acompanhado e complementado por
Lajolo (1995) — a historia da literatura cumpre, na escola brasileira, sua funcdo ideoldgica:
definir e documentar as expressoes da “identidade nacional” na esfera académica e na esfera
escolar —. Também ecoam, aqui, as vozes de Achugar (2003) e Cereja (2005): os jovens tém

sido formados a partir de textos considerados fundadores da cultura brasileira.

Entdo é possivel perceber que a literatura cabe o papel, ainda hoje, de veicular um
discurso nacionalista, j& que, desde sua inser¢do no curriculo escolar brasileiro, o ensino de
literatura tem oscilado entre dois objetivos: contribuir para o conhecimento da norma
linguistica nacional e responder por uma histdria que coincide com a historia do pais, como
observa Zilberman (2008).

E por esse motivo que, como aponta Zilberman (1998), embora a cultura tenha sido
colocada pela escola ao alcance de todos, ela se tornou uma préxis politica, de que resultou a

perda de sua neutralidade como objeto cultural.

Mas, se ha ou ndo uma maneira correta de ler ou entender literatura, como lembra
Marcia Abreu (2006), “instancias de legitimacdo™ (a escola, as historias literarias e os livros
didaticos) tém exercido a funcdo de impor um unico conceito de literatura, como pdde ser
confirmado na proposta do livro didatico em analise. Notou-se nele a preocupacdo em ofertar
ao estudante oportunidade de refletir sobre (outros) momentos da histéria por meio da
literatura, em consonancia com o que orientam os Referenciais Curriculares de Mato Grosso
do Sul: pela historicidade, o educando podera compreender os homens que formaram a
coletividade cultural humana. Importa reiterar que esse documento — assim como a obra
analisada — atende ao que prescreve a LDB/96 (BRASIL, 1996) para o trabalho com a
literatura na escola — destacar o processo historico de transformacgéo da sociedade e da cultura
—. Também se nota, no livro-objeto desta dissertacdo, obediéncia ao que prescrevem os PCNs,
gue, também na observancia da LDB, propdem apenas uma habilidade a ser desenvolvida
pelo estudante no trabalho com a literatura: recuperar, pelo estudo do texto literario, o
patrimonio representativo da cultura. (BRASIL, 1999, p.47 apud CEREJA, 2005, p. 74).

O ensino da literatura sob tal circunstancia remete ao que diz Méarcia Abreu (2006, p.
41): ainda hoje os intelectuais encarregados de definir Literatura e as “instancias de

legislagao”, entre as quais a escola, impdem seus gostos e ideias como verdades
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incontestaveis, subvertendo o conceito de literatura: de cultural e historico em compilagdo de

autores e obras memoraveis.

Vale lembrar ainda o papel coercivo exercido pela escola, como observa Zilberman
(1998), e o papel atribuido, segundo Bordini e Aguiar (1993), ao livro didatico: de mediador
de todo o conhecimento reconhecido como valido, ou mesmo do saber que convém aos seus

produtores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tomando como verdadeira a importancia dos estudos sobre o leitor e sobre a leitura,
que por muito tempo foram relegados pela Teoria da Literatura, em que sempre imperaram a
autoridade do texto e a soberania do autor, esta dissertagdo procurou investigar a leitura da
literatura no contexto escolar articulada pelo livro didatico, a fim de identificar as possiveis

influéncias que instancias de legitimacao podem exercer sobre a formacao do gosto.

Neste trabalho, ndo houve a pretensdo de julgar a pertinéncia do livro didatico na
escola, mas tdo somente observar, por meio desse recurso didatico, até que ponto e com quais
procedimentos os responsaveis por fazer a mediagdo da leitura literaria procuram influenciar
ou até controlar as leituras possiveis do texto literario. Para tanto, recorreu-se a analise do
segundo volume do livro Portugués, contexto, interlocucéo e sentido, adotado no ano de 2013
pela Escola Estadual Fernando Corréa, em Trés Lagoas-MS — para 0 ensino médio.
Consideradas as necessérias delimitacbes do objeto de estudo, a anélise incidiu sobre o

segundo volume da obra, especificamente os capitulos destinados ao Romantismo.

Buscando, pois, compreender qual tipo de leitura da literatura articula-se no livro
didatico em questdo, com qual conceito de literatura a obra opera e a qual finalidade essa
leitura da literatura é direcionada, percorreu-se um duplo trajeto: sincrénico, incidindo sobre o
aspecto material da leitura, e diacrénico, mediante uma revisdo do processo de
estabelecimento da leitura e da literatura no contexto escolar e das condi¢cbes em que a
literatura se tornou disciplina no curriculo escolar. Nesse percurso, passou-se também pelas

orientacdes legais ou documentais que regem a escola média brasileira.

A analise permitiu verificar que a leitura da literatura no livro didatico é protocolar.
No seu aspecto material, emergem recursos textuais e paratextuais para direcionar o leitor a
entender a literatura numa abordagem unicamente historiografica; a leitura da literatura é
articulada como historia da literatura brasileira, afiancando um discurso nacionalista de

valorizacdo do patriménio cultural e histdrico e de valorizagdo da lingua culta.

Tal constatacdo remeteu & retomada de discussfes sobre como a leitura foi tutelada
pela escola e adquiriu esse carater. Verificou-se que a cultura oral, precedente a Idade Média,
que ndo almejava um objeto impresso e menos ainda um leitor silencioso e solitario, cedeu

espaco para a cultura escrita com a invencao da imprensa. Mas, se com 0 novo jeito de ler e
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de ter contato com a cultura enfraqueceram-se as influéncias do Estado sobre o tipo de
recepcao desejada da leitura literaria, foi pela difusdo da escola e das disciplinas educacionais
que se criou uma nova forma de controle sobre a cultura: a imposi¢cdo de uma norma Unica do

que seria a legitima leitura da literatura.

Esse poder de controlar ou de cercear o que deve ou ndo ser legitimado como leitura
da literatura ainda se verifica na obra analisada, em que se propde uma leitura da literatura
protocolar, mediada por meio dos recursos textuais e paratextuais que orientam para uma

unica abordagem da literatura, a historiografica.

Também se pdde confirmar, na contramio do que “sugerem” as OCNEM, que o livro
exerce controle sobre “o qué” e “como” se deve ler, desconsiderando a leitura da literatura
como uma pratica social, como fonte para o desenvolvimento de trocas de experiéncias de

leitura.

As criticas de Zilberman (2008) e Cereja (2005) a “forga educativa da literatura” e as
questdes politicas envolvidas na leitura da literatura também se aplicam ao livro analisado,
pois ali a literatura parece continuar a ser porta-voz de uma nacionalidade preestabelecida e
determinada pelo Estado e sua presenca no contexto escolar brasileiro justifica-se por sua
funcdo de formar os jovens por meio de obras e autores candnicos, de textos fundadores da

cultura brasileira, e ndo de formar leitores de literatura.

Com forte apego a aspectos internos das obras literarias, ndo se vislumbram, na obra
aqui descrita, preocupagdes com a literatura como sistema. Nao reconhecem suas autoras o
fato, apontado por Marisa Lajolo, de que o sistema escolar, ao lado do autor e das obras, é 0
componente mais concreto do sistema literario, pois é ali que se processa ou se constroi o
letramento da comunidade a ser transformada em publico leitor. Nesse sentido, é valido ainda
lembrar o relevante papel do livro didatico para a formacdo do sistema literario, pois, se,
como afirmam Lajolo e Zilberman (1996), é na escola que se forma a base de todo o trabalho
com a linguagem, entdo o livro didatico, visto como condicdo para o funcionamento do

sistema educacional, é o0 que, mais ostensivamente que outras leituras, pode formar o leitor.

Retomando a questdo central desta pesquisa, € importante ressaltar que o livro
didatico, além de servir para direcionar o desenvolvimento e a capacitacdo intelectual e
profissional dos habitantes de um pais, pode também direcionar o perfil de leitura de leitores.

Se ndo o fosse, projetos de estatistica, como Retratos da leitura no Brasil, ndo o apontariam
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como o género mais lido, correspondendo a 66% em relacdo aos demais, e também como o
maior segmento do mercado editorial, correspondendo a aproximadamente 70% do

faturamento do setor, cujo principal consumidor é o 6rgéo governamental.

Embora neste trabalho se tenha buscado refletir sobre o perfil de leitura da literatura
veiculada pelo livro didatico e sobre a fungéo da literatura no contexto escolar, ndo se pode
conclui-lo sem mencionar algumas das inimeras contribui¢cdes que a leitura do texto literario
pode oferecer para a formacao e emancipacdo do leitor — e que ndo foram consideradas pelas
autoras da obra analisada.

Se a literatura antes servia como padrdo do comportamento humano, com nogdes de
ética e moral, hoje pode exercer a funcdo de humanizar, como diz Antonio Candido (1972).
Na condicdo de um objeto capaz de exprimir 0 homem e, a0 mesmo tempo, atuar na sua
formagdo, mudando suas condutas e percepgdes do mundo, pode reforcar nele os valores
sociais, posto que dialeticamente pode reconduzir seu fruidor a realidade. (CANDIDO, 1972
apud LAJOLO, 1982). Nesse sentido, é valido reiterar o que diz Tzvetan Todorov (2010, p.

92): aquele que 1€ a literatura e a compreende tornar-se-a “um conhecedor do ser humano”.

Embora saibamos que a moral e a ética facam parte dos temas transversais propostos
pelos PCNs, vé-se que sdo temas muito pouco trabalhados nas escolas, de que pode derivar
uma sociedade sem base ou sem referéncias culturais. O que se propde aqui € uma simples
sugestdo para o trabalho com a literatura: objeto eclético que é, pode favorecer uma
abordagem mais humanizadora e prazerosa da histéria das relacbes humanas. E, para tal

projeto, o livro didatico poderia servir como uma importante ferramenta.

Dada a relevancia desse recurso didatico como veiculo do conhecimento reconhecido
como valido, seria indispensavel que se unisse a forca desse recurso didatico a disseminacgéo
da literatura ndo mais como patrimdnio historico cultural, e, portanto, retentora de um
discurso nacionalista, e a reconstituicdo de sua identidade original: objeto de prazer e de

fruigdo e “instrumento” para a formagdo do homem.

Assim, quem sabe a literatura voltaria a ocupar o seu justo lugar na sociedade, hoje tdo
influenciada pelas ideologias midiaticas, e a fortalecer-se como um sistema pela devida

integracdo entre autor — obra — publico e instituicdes, é claro...
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