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RESUMO

Esta pesquisa se propde a analisar as concepcdes do fendbmeno literario e do ensino
de Literatura presentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais — Ensino Médio
(PCNEM); nos Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio (PCN+); e nas
OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), bem como o impacto desses
documentos na abordagem dada a Literatura pelos livros didaticos de Lingua
Portuguesa voltados a essa etapa da educacdo basica. Partimos da premissa
segundo a qual cada conceito de literatura constroi préticas pedagodgicas e
conteudos peculiares, ou seja, metodologia e objeto distintos. A partir desse
pressuposto, o trabalho pretende discutir justamente as implicacdes pedagdgicas da
nocdo de literatura apresentada por cada um dos referidos documentos e, em
seguida, verificar a repercussao de tais ideias e prescricbes em alguns dos livros
didaticos sugeridos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). A fim de
subsidiar esse estudo, recorreremos, em especial, as ideias de tedricos que nas
Gltimas décadas empreenderam uma revisao critica das teorias literarias, a exemplo
de Terry Eagleton, Antoine Compagnon, Tzvetan Todorov. Utilizaremos também
como referencial tedrico os escritos de autores nacionais que tratam do ensino de
literatura, a saber: William Roberto Cereja, Marisa Lajolo, Ivanda Martins, Regina
Zilberman, entre outros.

Palavras-chave: Literatura. Ensino médio. Parametros Curriculares Nacionais
— Ensino Médio. Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio. Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio. Livro didatico.



ABSTRACT

This research proposes the analysis of conceptions of literary phenomenon and the
teaching of literature present in three official documents of basic education, namely:
os Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (PCNEM); os Parametros
Curriculares Nacionais + Ensino Médio (PCN+); e as Orientacfes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM), as well as the impact of these documents on approach of
literature by textbooks. We assume that each concept of literature builds pedagogical
practices and quirky content, i. e, methodology and distinct object. From this premise,
this paper will discuss the pedagogical implications precisely the notion of literature
presented by each of these documents and, then, it will ascertain the repercussion of
these ideas and prescriptions on some textbooks suggested by Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD). In order to support this study; will draw in particular the
ideas of theorists who in recent decades have undertaken a critical review of literary
theories, like Terry Eagleton, Antoine Compagnon, Tzvetan Todorov. We will also
use as a theoretical written by national authors who treat the teaching of literature,
namely: William Roberto Cereja, Marisa Lajolo, lvanda Martins among others.

Keywords: Literature. Teaching. Parametros Curriculares Nacionais — Ensino
Médio. Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio. Orientacdes Curriculares
para o Ensino Médio. Textbook.



INTRODUCAO

A contemporaneidade exibe, aos quatro cantos do mundo, 0 seu inventéario de
juizos acerca dos fendmenos literdrios. Tedricos renomados, literatos, leitores
vorazes e casuais, cada um, ao seu modo, apresenta explicita ou implicitamente

uma nocao do literario.

Sobre os solos da fugidia ciéncia, tem-se a sensacéo de que essa diversidade
de torrentes conceituais precipita-se ainda com mais impeto. Ha, de fato, nesse
terreno, concepcdes de literatura para todos os (des)gostos. Estruturalistas, estetas
de recepcao, fenomendlogos, culturalistas e outros se langcam a sorte no labirintico
campo da teoria literaria, e, com eles, um mar sem fim de entendimentos sobre a

“arte em palavras”.

Longe de serem mera abstracdo, sondagens que ndo extrapolam o plano
tedrico, essas compreensfes da literatura — em desconformidade com o senso
comum — deixam seus vestigios ou chagas nas praticas educacionais. E elas nao
figuram na superficie do ensino-aprendizagem de literatura, mas sim no amago
desse processo, visto que apontam para a maneira como essa disciplina é abordada

nas instituicées de ensino e nos manuais didaticos.

Por esse prisma, € possivel pensar que cada visdo do literario constroi
praticas pedagogicas e contelddos peculiares, ou seja, metodologia e objeto
distintos. Assim, durante o longo itineréario feito pelas ciéncias literarias, erigiram-se

diversas concepcoes de “literatura” e, por conseguinte, distintos modos de ensina-la.

Com base nessa premissa, Komosinski (1998) afirma que a abordagem do
ensino de literatura brasileira deve ser precedida de uma discussdo acerca das

diversas concepcoes de literatura e ensino.

O presente trabalho versa justamente sobre as relagcdes entre os conceitos de

literatura e 0 ensino da mesma. Especificamente, o trabalho se propde a analisar as
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concepcdes do fenbmeno literdrio e do ensino de Literatura presentes nos
Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (PCNEM); nos Parametros
Curriculares Nacionais + Ensino Médio (PCN+); e nas Orientacdes Curriculares para
o Ensino Médio (OCEM), bem como o impacto desses documentos na abordagem
dada a Literatura pelos livros didaticos de Lingua Portuguesa voltados a essa etapa

da educacéo.

Antes de esmiucar as nossas pretensbes com o trabalho, bem como os
procedimentos metodolégicos de que langamos maos, faz-se necessério dar a

conhecer algumas informacdes gerais relativas aos documentos.

Esses trés guias sao fruto de um processo de reformulagcéo curricular pelo
qual o Ensino Médio vem passando desde a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases
para a Educagado Nacional (LDBEN 9394/96). Tal reforma ambiciona ajustar o
curriculo dessa etapa a nova conjuntura socioeconémica e cultural promovida pela
sociedade contemporanea. Com o objetivo de materializar esse espirito de mudanca
na pratica docente, foi publicado, em 1999, os Parametros Curriculares Nacionais —
Ensino Médio (PCNEM).

A proposta do PCNEM se articula em torno dos quatro pilares fundamentais
propostos pelas Organiza¢cbes das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco): aprender a conhecer (autonomia e continuidade dos estudos);
aprender a fazer (aplicacdo dos conteudos escolares em situacfes concretas da
vida social); aprender a viver com os outros (desenvolver atividades em grupo,
respeitar as diferencas do outro, desenvolver atitudes e valores como tolerancia e

pluralismo) e aprender a ser (identidade, autonomia, responsabilidade social).

Para levar a cabo essas diretrizes, 0 documento sugere um ensino baseado
nos principios da interdisciplinaridade e da contextualizagdo. Dessa forma,
estabelece uma divisdo dos conhecimentos escolares em trés areas — Linguagens,
Caddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias;
e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — com o intuito, ndo s6 de integrar

diferentes conhecimentos, mas também de abrir espagco a “selecdo de conteudos



mais diretamente relacionados aos assuntos ou problemas que dizem respeito a

vida da comunidade”.

Na area de “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”, que teve como
coordenadora Zuleika Felice Murrie, o documento langa as bases para novas
praticas do ensino da lingua e literatura. A época o exigiu. Viviamos momentos
conturbados. As faculdades de letras discutiam avidamente a crise na qual tinham
imergido as nocbes de gramatica e arte literaria. Professores e estudiosos ja
comecavam a questionar a énfase nas nomenclaturas gramaticais e na historia da
literatura. Tinhamos a nitida sensacdo de que esses paradigmas conceituais e
didaticos ensaiavam, dia a dia, um adeus melancolico as universidades e aos

sistemas de ensino.

Diante desse panorama, Murrie, entdo, delineia uma alternativa, a partir de
uma concepcdo enunciativo-discursiva da linguagem, na esteira de Bakhtin', e de
uma compreensdo mais pragmatica® do fenémeno literario, a exemplo das
desenvolvidas pela Estética da Recepcéo, pelos Estudos Culturais, pela sociologia
de Bourdieu. Mas antes de comecar a empreitada, ela expde as ferramentas de sua

engrenagem:

O exposto representa uma sintese das teorias desenvolvidas, nas ultimas
décadas, sobre o processo de ensino/aprendizagem da lingua materna e o
lugar que ela ocupa. A novidade estd em antever a disciplina, no eixo
interdisciplinar: o estudo da lingua materna na escola aponta para uma
reflexdo sobre o uso da lingua na vida e na sociedade (BRASIL, 1999, p.
16).

! De acordo com Di Fanti (2003, p.99), “podemos entender [...] que Bakhtin é o precursor de uma
teoria enunciativo-discursiva que considera a linguagem como atividade, instituida em um processo
concreto em que o signo se instaura ideoldgica e dialogicamente”.

% Conforme Silva (2003, p. 73-74), ha teorias que apresentam, tanto em sua génese quanto em sua
pratica interpretativa, uma “natureza pragmatica”, “isto é, aquelas tendéncias que lograram realizar —
dentro da propria Sociologia da Literatura — uma apreciagdo da obra literaria a partir de uma série de
fendmenos contextuais, indo da Estética da Recepgéo até a Ciéncia Empirica da Literatura, como

incursdes diversas pela Analise do Discurso ou pela Sociocritica”.



Nesse trecho, deparamo-nos com as premissas das quais a autora parte a fim
de compor sua peca. A bem da verdade, evidenciam-se, aqui, os dois preceitos que
articulam cada uma das pecas do documento em questdo. Pecas distintas, criadas
sob as mesmas diretrizes, a saber: a interdisciplinaridade e a contextualizacdo. A
questao € saber como esses conceitos sdo operacionalizados na disciplina Lingua
Portuguesa. Vejamos.

O documento sugere, dentre outras coisas, que os conteudos relativos a
Lingua, a Literatura e a Producdo Textual sejam integrados a uma Unica disciplina:
Lingua Portuguesa. De acordo com o guia, a articulacdo entre esses saberes néo
seria mais do que uma obviedade, visto que eles estdo inscritos no mesmo

universo - o da linguagem verbal.

Para os PCNEM, o lugar em que esse consorcio se estabelece, por
exceléncia, € o texto, entendido como um espaco de “constituicdo e de interagdo de
sujeitos sociais, como um evento em que convergem acdes linguisticas, cognitivas e
sociais” (KOCH, 2003, p.87). A nocao de texto se apresenta ndo sé como ponto de
intersecdo entre os contetdos de lingua materna, mas também como espaco de
articulacdo entre esses conhecimentos, outras disciplinas e a realidade contextual
dos agentes do processo de ensino-aprendizagem. Em funcédo de todas as razdes
elencadas, € que se defende o texto como a “unidade basica de ensino de lingua
materna”. O estudo da arte literaria, dos fendbmenos linguisticos e da produgao
textual estaria, pois, imerso nas tramas dos géneros textuais, expressées manifestas

da linguagem e da cultura.

Tais opc¢les tedricas jA nos permitem antever a veemente oposicao que o
documento fara as praticas metodolégicas tradicionais. Ele, de fato, se insurge contra
a historiografia da literatura e a exposicdo de nomenclaturas gramaticais
descontextualizadas, estratégias contraproducentes para o ensino de lingua materna.
A fim de mudar esse panorama, aposta na énfase da leitura como norte didatico para
os estudos literarios e na ado¢do de um ensino gramatical que se ofereca, como

saber complementar, a interpretacdo e a producao textuais.

O documento causou uma impressdo bastante negativa nos meios
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académicos e literarios. Acusaram-no de conceder pouco espaco a literatura, ndo lhe
perdoaram a postura afrontosa de colocar a arte criativa em posi¢édo de irmandade
com outras producdes linguisticas. Era preciso moderar o tom, aplacar os
descontentamentos. E com essa finalidade que saem a luz os Parametros

Curriculares Nacionais + Ensino Médio (PCN+).

Carlos Emilio Faraco assumiu a coordenacdo da area de Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias em missao de paz. Reitera algumas nocdes presentes
no documento anterior, a exemplo da concepcdo bakhtiniana da linguagem e do
trato mais transitivo da literatura. No entanto, perde-se em meio a conceitos
estruturalistas incompativeis com a vertente dialdgica e interacional que tenta
defender. Além disso, revitaliza procedimentos claramente alinhados a historiografia

literaria, matéria de critica no PCNEM.

Os PCN+, que apareceram como um adendo capaz de redimir 0o seu
antecessor, mostraram-se tao frageis do ponto de vista conceitual que, anos depois,
seria feita uma nova tentativa de abrandar o desconforto ocasionado pelo PCNEM.
Por tais razdes, surgem as OCEM.

As Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), assim como 0s
seus predecessores, se apropriam do legado bakhtiniano. As referéncias ao
dialogismo, a interacdo sdo exemplares. Também usufrui do aporte das teorias
ligadas ao texto: Linguistica textual, Analise do Discurso etc. Os géneros discursivos
continuam igualmente importantes. Tudo, com muita leveza, se acomoda quando
estamos no espaco do ensino de lingua. Aqui ndo ha grandes divergéncias. Porém,
no momento em que o guia se dedica a falar de literatura, um abismo se instaura

entre ele e os anteriores.

As OCEM assumem a missdo de desfazer a ousadia dos PCNEM. Elas
pretendem restituir ao curriculo do Ensino Médio a disciplina literatura.
Fundamentam sua reivindicagdo nos principios da autonomia, da especificidade do
objeto literario. Mencionam nog¢des como estranhamento, fruicdo estética e valores
canodnicos. Conferem uma unidade ontoldgica a literatura a partir dos ensinamentos

formalistas/estruturalistas, ao mesmo tempo em que se esforcam por sustentar uma
11



visdo mais expansiva do campo literario.

Como se pode presumir, os documentos de que tratamos nesse estudo sao a
prova cabal do terreno instavel no qual se converteram os estudos literarios na
Educacio Basica. E bem verdade que todos eles evidenciam os equivocos tedricos
e didaticos que orientaram a Literatura ao longo de seu processo de escolarizagao;
e, diante dessas constatacfes, todos sugerem mudancas. No entanto, 0S consensos
se restringem apenas a esses pontos, visto que cada qual lanca méao de diferentes

perspectivas do fendmeno literério e de seu ensino.

Nos ultimos anos, o ensino da Literatura tem despertado o interesse de um
ndmero significativo de teéricos®. Apesar de toda a atencéo concedida & matéria, vé-
se claramente que a crise na qual ela imergiu ha algumas décadas esta longe se
extinguir. Trata-se, portanto, de um objeto de investigacdo complexo que demanda
diferentes abordagens e estudos. Assim, levando em consideracdo o atual estagio
da &rea, o presente trabalho pode trazer a tona elementos significativos do assunto
sem incorrer em redundancias; contribuindo para a construcdo de saberes acerca do

tema em questao.

Fez-se necessario ressaltar, porém, que, ndo obstante a importancia desses
documentos para a didatica da literatura, sdo poucos os professores da area de
Letras que conhecem as idéias continuadas neles. Dessa forma, esse trabalho se
justifica ndo sé em funcao de divulgar os referidos guias, mas principalmente pela

possibilidade de fomentar um debate critico a respeito deles.

A motivacdo de ordem pessoal para a escolha do tema foi o anseio de levar a
cabo uma pesquisa académica que conjugasse a reflexdo acerca da “literatura” e da
linguistica. Com a realizacdo de tal empreitada, regozijar-se-iam o cultor dos textos
“literarios” e admirador do universo conceitual da ciéncia da linguagem, duas facetas

desse pesquisador-principiante.

* Podemos citar, dentre estes estudiosos, os seguintes: William Roberto Cereja (2005); M2 do Rosério
M. Magnani (2001); Vicent Jouve (2012); Mércia Abreu (2006); Marisa Lajolo (2001); Ivanda Martins
(2006); Regina Zilberman (2008).
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Este trabalho pretende, dessa maneira, discutir as implicagbes pedagogicas
da nocao de literatura apresentada nos citados documentos oficiais de educacéo
basica — Ensino Médio e, em seguida, verificar a repercussdo de tais ideias e
prescricdes em uma colecéo de livros didaticos sugerida pelo Programa Nacional do
Livro Didéatico (PNLD).

Com o intuito de atingir tais objetivos, organizamos o trabalho em quatro
capitulos, a saber: Literatura e ensino; A nocao de literatura nos documentos oficiais
da educacgédo basica: ensino médio; Concepcdes do fendbmeno literario e do ensino
de literatura; Estabelecendo conexdes: literatura, documentos oficiais e livros

didaticos.

No primeiro capitulo, empreendemos uma retrospectiva histérica da nogéo de
fenbmeno literario e do ensino de literatura no Brasil. Nossa inten¢édo, ao retomar
essas trajetorias, foi compreender com que tradicdes dialogam os documentos

oficiais e os livros didaticos.

No segundo capitulo, analisamos individualmente os documentos a fim de
identificar, neles, todos 0s conceitos subjacentes a compreensao do fendmeno
literario. Para tal, levamos em consideracdo as condi¢cdes socioculturais e politicas
em que foram produzidos os documentos; buscamos o maior ndmero de
informacdes possiveis a respeito dos autores (teorias a que se filiam, areas de

pesquisa etc); observamos o referencial teérico utilizado por cada um deles.

No terceiro capitulo, em virtude de cada documento figurar como uma
resposta ao que Ihe precede, comparamos a metodologia de ensino de literatura
apresentadas por eles, destacando; assim, seus pontos de convergéncia e/ ou

distanciamento.

No ultimo capitulo, propusemos uma discussao acerca do vinculo que o livro
didatico manteve, ao longo da histéria, com o ensino de literatura. Em seguida,
apresentamos o Programa nacional do Livro Didatico (PNLD) — Ensino Médio,
discorrendo um pouco sobre o seu funcionamento, bem como seus critérios
avaliativos. Finalmente, analisamos a colecdo Novas Palavras (2013); de autoria de

13



Emilia Amaral, Mauro Ferreira, Ricardo Silva Leite, Severino Anténio; observando em
que medida a visdo de literatura e de educacgédo literdria dos documentos oficiais

repercutiu no material didatico.

A fim de subsidiar esse estudo; recorreremos, em especial, as ideias de
tedricos que nas ultimas décadas empreenderam uma revisdo critica das teorias
literarias, a exemplo de Terry Eagleton, Antoine Compagnon, Tzvetan Todorov.
Utilizaremos também como referencial tedrico os escritos de autores nacionais que
tratam do ensino de literatura, a saber: William Roberto Cereja, Marisa Lajolo, lvanda

Martins, entre outros.
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1. LITERATURA E ENSINO

1.1 O Conceito de Literatura: uma retrospectiva historica

Reside quase no imemorial a nascente das concepg¢des acerca da “arte em
palavras”. Quanto a foz, assim o proclama o presente estado da teoria literaria,

habita num indefinido porvir.

Seria esse paragrafo inaugural um mero exercicio de vaguidao? Infelizmente,
ndo. De fato, certo tom de inacessibilidade, de fluidez, de incerteza sempre ressoa
no universo em que se enreda a nocao de literatura. Nao é a-toa que, da
Antiguidade Classica até a Contemporaneidade, muitos — ilustres ou anénimos —
intentaram a composi¢cao de uma resposta definitiva para a pergunta “O que é

literatura?” sem, no entanto, lograr éxito.

Palavra escorregadia, de sentido diverso ao longo da histéria, “literatura” tem
DNA latino. Sua origem esta no vocabulo litteratura, que significa “escrita,
gramatica, ciéncia”, “forjado a partir de littera (letra)” (JOUVE, 2012, p. 30). Desde
o berco, o termo literatura se vincula a cultura letrada, a um tipo de saber complexo
e dotado de grande distingdo, como, por exemplo, o dominio das linguas classicas
ou mesmo conhecimentos gramaticais. Somente em meados do século XVIII, € que
a palavra comeca a ganhar os contornos que Ihe séo atribuidos até hoje. Nesse
periodo, a concepcgao da literatura como “arte da linguagem” da seus primeiros
passos, mas ainda sem se restringir ao universo da criacao artistica, visto que ela
‘englobava perfeitamente tanto as obras de vocacgéo intelectual quanto os textos de
dimenséo estética” (JOUVE, 2012, p. 30). O século XIX é que, de fato, demarcaria
0 universo literario como o espaco do uso artistico da linguagem escrita, sentido

esse reiterado e contestado ao longo do século seguinte.

Vejamos, mais detalhadamente, a trajetéria que a nocdo de literatura
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empreendeu no decorrer dos séculos.

No mundo ocidental, as reflexdes acerca da literatura comecam nha
Antiguidade Classica com Platdo e, principalmente, Aristételes. E preciso dizer,
porém, que nenhum deles utilizava o conceito de “literatura”, visto que essa nogao
(tal qual a concebemos na contemporaneidade) somente se constituiria a partir do
século XVIII. Para o mundo de entdo, a palavra que nomeava a arte literaria era

“‘poesia”. De acordo com Asensi (1998, p. 35-36),

En griego poiesis significa “hacer” en el sentido técnico, y engloba tanto los
trabajos artesanales del agricultor, el carpintero, el alfarero, etc, como los
propios de la pintura, la escultura, la musica, la poesia propriamente dicha.
El denominador comun de esas dos clases de actividades es el hecho de
gue algo que no existia antes llega a ser después. En consecuencia, la
denominacién “poesia” se aplica a todas las actividades creativas en
general y al arte creativo que emplea el lenguaje como instrumento en
particular.

Na sua acepgao “literaria”, a poesia era concebida como uma “imitacéo ou
representacdo (mimesis) de agbes humanas pela linguagem” (COMPAGNON,
2010, p. 37). Assim o pensavam Platdo e Aristoteles. No entanto, € preciso
esclarecer que cada um deles entende a mimesis e, consequentemente, a arte

poética de uma maneira distinta.

Na obra platdnica, mais especificamente no Livro X da Republica, a mimesis
artistica ndo goza de muito prestigio, ndo recebe nenhuma nota elogiosa. O tom
adotado €, a bem da verdade, depreciativo. Para o filésofo, a mimesis operada
pelo poeta se afigura como de terceiro grau, visto que ele imitaria coisas e fatos

gue, por sua vez, ja seriam meras copias de um mundo supraceleste.

A proposito das categorias de imitacdo, Platdo defende uma distingdo entre
“a copia fiel do artesdo (realizada por um homem ou por um demiurgo) e a copia
fantasmagoérica (propria do poeta ou do sofista)” (ASENSI, 1998, p. 41). A primeira
seria uma reproducao que, de alguma forma, participa do universo modelar da qual
ela procede. A segunda, ao contrario, nao participaria, de forma alguma, do plano
das ideias, dai a expressao “imitagcdo fantasmagorica” (mimetixé fantastixe).
Através da primeira, seria possivel alcangcar a verdade essencial desde que,

obviamente, se fizesse uso do método apropriado: a dialética. A segunda, por seu
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turno, seria um entrave ao verdadeiro. Dessa maneira, Platdo tece uma visdo da
poesia (literatura) que sera retomada em diferentes periodos, ora com as mesmas
implicacdes, ora sob outros enfoques. Na Otica platdnica, a arte poética € uma
atividade que “ndo tem conteudo epistemoldgico, que ndo guarda verdade alguma,

que é falsa (€ mera doxa, opinido, eikasia, conjetura)” (ASESI, 1998, p. 42).

Coube ao discipulo mais famoso e brilhante de Platdo a tarefa de lhe
subverter o pensamento estético, de lhe enderecar uma réplica (palavra que soaria
demasiado provocativa ao ouvidos do mestre) contundente e profunda, que se
converteria em pedra fundadora dos Estudos Literarios. Aristoteles, de fato,

reinventa a mimesis e o fendmeno poético.

Segundo Brandéo (2000, p. 141), no pensamento aristotélico, a arte poética
deixaria “de ser a representacdo de um objeto exterior para representar um objeto
interior ou mental, um conceito universal distinto tanto da aparéncia sensivel das
coisas como da ldeia metafisica e supraceleste do artista platonico”. Por esse
entendimento, a poesia ndo seria um infimo simulacro de um simulacro, nem
tampouco a edificagdo de um mundo completamente inédito sem associa¢cdo com a
natureza ou com a historia (ASESI, 1998). Nessa espécie de entrelugar a que se
destinaria, a poesia se apresenta como um exercicio de recriacdo do universal por
meio da intriga, da fabula, ou seja, do mythos. E nessa perspectiva de producdo
ficcional que ela se inclina para o verossimil num jogo que aglutina mentira e
verdade, deleite e instrucdo. Em resumo, o sistema aristotélico grita a posteridade
todos os grandes paradigmas da poética classica: a poesia (literatura) € ficcéo; ela

detém um poder moral e afigura-se como um conhecimento especifico.

Tamanho foi o impacto das ideias de Aristoteles, que, nos séculos
subsequentes, praticamente todas as poéticas escritas Ihe pediram a bengéo. Dito
de outra maneira: os estudiosos da poesia (literatura) posteriores ao grande

Estagirita se dedicaram mais a referendar-lhe a obra do que a refuta-la.

Esse culto ao legado aristotélico, no entanto, comecaria a declinar a partir do
século Xlll. Asesi (1998, p. 290) faz mencéao a pléiade de escritores e pensadores

que, nesse periodo, comecaram a redefinir (gradativamente, € bem verdade) o
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cenario da teoria poética: Voltaire, Diderot e Rousseau na Franca, Samuel Johnson
na Inglaterra, Lessing na Alemanha e Vico na Italia.

Tal grupo assentou as bases para a grande ruptura, que aconteceria
efetivamente no final do século, impulsionada pela filosofia de Kant e pela
emergente tradicdo romantica. Nesse momento, o conceito de ficgdo cede lugar ao
de “belo” nas reflexbes sobre a arte e a literatura. Segundo Asesi (1998, p. 329),
“Kant plantea que si un objeto artistico es bello lo es por si mismo y en si mismo, y
no porque preste algun tipo de servicio a otra causa no sea €l mismo”. Nessa
perspectiva, a literatura ndo teria por designio imitar a natureza ou ser instrumento
de deleite e instrucdo, mas sim produzir o belo (TODOROV, 2010). Na filosofia
kantiana, a arte literaria proporciona outro tipo de prazer, o estético, provocado

fundamentalmente pela contemplacéo desinteressada do objeto (ASESI, 1998).

E interessante notar que, nessa percepcéo de “beleza”, reitera-se o convite
gue Platdo fizera, mais de vinte séculos antes, “a contemplacao desinteressada das
ideias”, bem como se podem observar lampejos de sua exposigdo sobre a
autossuficiéncia do bem supremo (TODOROQV, 2010, p 48). O sistema platbnico —
cuja propensdao a metafisica e a ética tanto desagrada os modernos - €, pois,
revisitado e dele se extraem dois principios caros a nova estética: gratuidade e
autonomia. Em Platdo, obviamente, esses termos estdo associados ao bem e ao
mundo ideal. Na modernidade, eles se convertem nos conceitos estruturantes do

fendbmeno literario.

Uma vez internalizadas as premissas de Kant, o mundo ocidental (ja sob os
alicerces do Romantismo) principiou um canto que se tornaria célebre no ambito
dos Estudos Literarios: em contraposicdo a linguagem diéria, servil e prosaica, a
literatura sé vislumbraria finalidade dentro de seus proprios dominios. Faz-se
necessario, poréem, esclarecer que ainda ndo estamos diante de um tributo a arte
pela arte. Afirma-se aqui, de fato, a autonomia da arte literaria, porém nao se lhe
anula o vinculo com a realidade, com o mundo. Na verdade, a literatura ndo so
ajudaria a desvelar o real, mas também operaria sobre ele, simultaneamente,

servindo-lhe de produto e produzindo-o.
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A estética iluminista e a roméantica, como se pode deduzir, elaboram um
enredo grandioso para o fendmeno literdrio e para o escritor. De acordo com
Todorov (2010, p. 46), essa trama se desenvolve em torno de “uma antiga imagem:
o artista criador, comparavel ao Deus criador, engendra conjuntos coerentes e
fechados em si mesmos”. Nesse processo, delineia-se uma oposicdo entre o
artesdo e o artista. Enquanto o primeiro lancaria ao mundo objetos utilitarios,
segundo padrdes estritos de funcionalidade, o outro criaria obras marcadas pelo
signo da beleza e, consequentemente, destinadas a contemplacéo estética. Dessa
forma, o artesdo teria uma natureza humana demasiadamente humana e o artista,
uma aura quase divina. A obra de arte, portanto, convertia-se em produto da
“divindade”, isto é, se sacralizava. Essa dimensdo “transcendental” a que se
associara a arte, todavia, ndo a eximiria de atender anseios bastante concretos. A

fim de melhor explicar essa questao, recorramos a Compagnon (2009, p. 35):

A literatura de imaginacdo, justamente porque é desinteressada — uma
finalidade sem fim, assim como a arte se define desde Kant -, adquire um
interesse novamente paradoxal. Se ela sozinha pode ter a fungéo de laco
social, é, com efeito, em nome de sua gratuidade e de sua largueza em um
mundo utilitrio caracterizado pelas especializagdes produtivas. A
harmonia do universo é restaurada pela literatura, pois sua prépria unidade
é atestada pela completude de sua formal...].

Esse trecho faz referéncia a complexa missdo que arte literaria receberia do
Século das Luzes, e que o Romantismo trataria de intensificar. Em tempos de
declinio do pensamento religioso e da “fragmentagdo da experiéncia subjetiva que
se seguiu a Revolugdo Industrial e a divisdo do trabalho”, a literatura se
apresentava como a grande alternativa para salvar o homem de uma vida
inauténtica, prosaica. Através da arte em palavras, seria possivel quebrar a l6gica

gue nos converte em objetos das instituicbes sociais, reintegrando-nos a nossa

condicao de sujeitos.

Nas palavras de Compagnon (2010, p. 39),

a vertente roméantica dessa ideia foi, durante muito tempo, a mais
valorizada, separando a literatura da vida,considerando a literatura uma
redencdo da vida ou, desde o final do século XIX, a Unica experiéncia
auténtica do absoluto e do nada.

Definitivamente, os séculos XVIII e XIX foram muito fecundos para o0s
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Estudos Literarios. Nesse periodo, € que realmente se comeca a gestar a ideia
atual de literatura como a utilizacdo estética da palavra escrita. Faz-se necessario
salientar, entretanto, que, muito embora devamos ao Século das Luzes o embrido
do sentido moderno de literatura, € somente ao longo do século seguinte que ele se
consagra. Esse percurso, que leva ao estreitamento do significado do termo
literatura, traca-o muito bem Jouve (2012, p. 30). Para o autor, no século XVIIl, a

literatura apresentava ainda um sentido bastante abrangente.

“[...] englobava perfeitamente tanto as obras de vocacéo intelectual quanto
os textos de dimensdo estética. Todo escrito ao qual se reconhega um
valor (seja por sua forma, seja por seu conteddo) pertence a literatura.
Diante disso, o campo literario engloba tanto as obras de ficcdo quanto os
escritos historicos e filoséficos e até mesmo os cientificos. As coisas
evoluem porque, com as ciéncias positivas conquistando progressivamente
a propria autonomia, torna-se cada vez mais dificil assimilar a “literatura”
os escritos cientificamente orientados. A consequéncia dessa “secessdo” é
limitar a literatura ao campo da criagdo estética. De fato, a “gratuidade” ( a
auséncia de finalidade prética) acaba por se impor como o critério da
identidade literaria.

O processo acima descrito se relaciona, numa esfera maior, ao
estabelecimento de uma oposicdo entre a cultura humanistica e a cientifico-
tecnolodgica. Conforme Silva (2007, p.10), “o fendbmeno literario representou, desde
0 inicio, o mais relevante fator do primeiro polo desta antinomia e a sua importancia
haveria de alagar-se com o Romantismo [...]". Assim, levando até as ultimas
consequéncias a cisdo que o lluminismo comecara a operar, 0S romanticos
chegaram a determinar uma hierarquia entre esses universos com base no tipo de
conhecimento que cada um deles permite alcancar. Para esses escritores, 0
fendbmeno literario produziria um saber mais elevado que o da ciéncia. A
“sabedoria” proporcionada pela literatura, “por renunciar aos procedimentos comuns
da razao e tomar o caminho do éxtase [...]°, abriria as portas de uma realidade
muito mais essencial ou mais profunda do aquela a que teriamos acesso por meio

da experiéncia sensivel e da inteligéncia (TODOROV, 2010, p. 62).

No século XIX, a crescente especificidade do vocabulo literatura também se
justifica em funcdo do pouco ou quase nenhum espaco que o0 Romantismo
destinara ao tradicional sistema de géneros poéticos, em vigéncia desde a

Antiguidade Classica. Durante a Era Romantica, mudancas significativas destronam
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a pureza e a rigidez da poética aristotélica. A narracdo e o drama prescindem do
verso, expressado por exceléncia da literatura na visdo classica, em favor da prosa.
A producdo que, de fato, permanece sob a alcunha de poesia € justamente aquela
gue Aristoteles negligenciara em seus escritos: a poesia lirica. A partir dai, ganhava
nova feicdo a “triade pos-aristotélica dos géneros épico, dramatico e lirico”, agora
identificada, respectivamente, ao romance, ao teatro e a poesia, trindade essa

englobada pela expressao “literatura”.

O Romantismo também deixou como heranca outras tantas no¢fes as quais
se vincula a arte literaria e que persistem até os dias de hoje. Compagnon (2010, p.
32) menciona pelo menos trés delas. a) no sistema de pensamento romantico, a
ideia de literatura se articula & nacdo e a sua formacao historica, em virtude disso,
ela é concebida como produto de uma expressdo nacional, dando a conhecer as
suas marcas identitarias; b) em franca contraposicdo ao sentido universalizante e
perene de canone estético, adota-se a “relatividade histérica e geografica do bom
gosto” e c) “literatura sdao os grandes escritores [...]", considerados “herdis do

mundo moderno”.

Apos séculos de indagacbBes a respeito do fendbmeno literario, todas as
vertentes, por mais antagbnicas que fossem, compartilhavam um juizo fundamental:
a literatura mantém um vinculo com a realidade, ou ainda, a arte em palavras € um
discurso sobre o mundo. Esse espaco amistoso de convivéncia, contudo, seria
interditado no comeco do século XX. As vanguardas europeias dariam um novo
semblante para a literatura. Ela agora apareceria ensimesmada, casmurra,
narcisica, imersa no que Foucault chamara de “intransitividade radical’. Machado
(2000, p. 110) explica-nos muito bem esse volteio que a literatura da ao redor de si.
Segundo ele, a literatura, na perspectiva vanguardista, seria “uma operacao
reflexiva [...] perpetuamente voltada para si mesma, inteiramente referida ao ato
puro de escrever, que quer apenas afirmar sua existéncia[...]”. A literatura estaria
tdo ocupada com a sua estética que |he faltava tempo para o real. Institui-se, pois, 0

divorcio entre a pratica literaria e o conhecimento do mundo.

De acordo com Todorov( 2010), coube a Russia o papel de nascente desses
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movimentos. Na primeira década do século XX, o pais de Lenin apresentava ao
mundo a abstracdo na pintura, invencdes futuristas na poesia e o Formalismo na
teoria da literatura. Os pintores abandonavam a arte figurativa para dar relevo as
cores, as formas e aos timbres. Os poetas sonhavam em dissociar as palavras de
todo e qualquer referente. Os tedricos da literatura, ratificando as posi¢cées
artisticas dos seus contemporaneos, esforcavam-se por afastar “o estudo literario
dos pontos de vista estranhos a condigcao verbal do texto” (COMPAGNON, 2010, p.
41). Todos estavam convictos de que a arte se explicava por si mesma, por suas
leis internas, pela especificidade do seu territério absolutamente impermeavel as
contingéncias do mundo social. Vejamos um breve historico daqueles que

aplicaram tais ideias aos estudos literarios.

Quando, em 1914/1915, foi fundado o Circulo Linguistico de Moscou,
dedicando-se aos estudos da linguagem e da poética, e, em 1916, o OPOJAZ
(Sociedade para o Estudo da Linguagem Poética), o chamado Formalismo Russo

apresenta sua carta de inten¢des. De acordo com Di Girolamo (2001, p. 26),

La teoria del método formal fue la primera que plante6 el problema de la
definicién sistematica de la lengua literaria. El interés de los formalistas
rusos, y luego de los estructuralistas de la Escuela de Praga, como ellos
mismos declaraban, no se dirigia tanto a la naturaliza del hecho estético
cuanto mas bien , al funcionamiento de las obras literarias em cuanto tales.
En ese sentido, los formalistas evitaban preguntas como ¢qué es la
beleza?, ¢;qué es la literatura?, y preferian describir em cambio las
caracteristicas especificas del material literario, oponiendo la serie literaria
a la serie extraliteraria mas préxima, o sea, a la lengua estandar.

Para os formalistas ndo havia outro caminho que ndo fosse o da autonomia
dos estudos literarios. A regra era desprender-se dos nés do “historicismo e do
psicologismo vulgares aplicados a literatura” e dar substancia a uma ciéncia literaria
mediante a descricdo da singularidade de seu objeto (COMPAGNON, 2010, p. 40).
Para tal, o Formalismo Russo elabora um dos conceitos mais exitosos e revisitados

das teorias criticas do século XX: a literariedade.

Sobre esse expediente, € inevitavel a mencéo as palavras que Jakobson
escreveu, ainda em 1919, na obra “A nova poesia russa”. Segundo o autor, “O
objeto da ciéncia literaria ndo é a literatura, mas a literariedade, ou seja, o que faz

de uma determinada obra uma obra literaria” (COMPAGNON, 2010, p. 40).
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Essa nocao coloca em evidéncia a obra literaria enquanto artificio linguistico,
que opera uma agressado, esteticamente intencional, na linguagem cotidiana (DI
GIROLAMO, 2001). Dessa forma, a literatura, pelo engenho de seus tropos, geraria
um estranhamento (ostranenie)* capaz de “desautomatizar’ a fatigada percepcéo
do leitor. Dito de outro modo: o literato, em funcdo dessa capacidade de “tornar
estranho o que é familiar”, nos daria a conhecer diferentes perspectivas do real,
renovando ndo s6 a nossa sensibilidade linguistica, mas também nossa
cosmovisdo (GONCALVES; BELLODI, 2005).

O Formalismo Russo, assentado no conceito de literariedade, se
contrapunha, pois, as concepgdes geneticistas “que estabeleciam uma ligacao
guase mecanica entre fatores diversos (historicos, sociais e psicologicos) e a obra”
(GONCALVES; BELLODI, 2005, p.115). A literatura para os formalistas né&o
poderia, desse modo, ser definida em termos de representacdo da realidade nem
tampouco de expressdo de um autor. Para esses tedricos, a arte literaria deveria
ser explicada tdo somente em funcdo das ‘“inventividades linguisticas” que a

particularizam, isto €, que a distinguem de uma linguagem cotidiana.

Dessa busca do formalismo por sublinhar o carater auto-referencial da
literatura, terminou se constituindo uma visao sistémica do fendmeno literario, ideia
que, a exemplo das nocdes de estranhamento e literariedade, também teria grande
impacto nas teorias subsequentes. De acordo com o0 pensamento formalista, o
objeto literario integraria um “sistema, onde o todo resulta de uma rede interna de
relacbes” (GONCALVES; BELLODI, 2005, p.121). A literatura seria regida por
certos “invariantes formais ou tragos linguisticos” (géneros, tipos, tropos), ou

melhor, pela correlacéo desses elementos e/ou procedimentos.

E possivel visualizar claramente que os formalistas, ao se valeram da nogéo
de sistema, estdo as voltas com as orientagdes da linguistica saussuriana. Para

Silva (2010), o formalismo encontrou, nas ideias de Saussure, as bases conceituais

O termo ostranenie foi criado por Viktor Chklovsky e aparece no livro “El arte como artificio” de 1917. O
tedrico russo, inicialmente, utilizou a expressdo para nomear o recurso tolstoiano de descrever os objetos
como se eles se apresentassem pela primeira vez aos olhos do narrador. A partir dai, o conceito se estendeu

aos efeitos que as demais estratégias discursivas empregadas na literatura causam nos leitores.
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para erigir uma ciéncia literdria imune a légica determinista e as apreciacbes de
carater subjetivo. Esse atestado de filiacdo se concretizou da seguinte maneira: 0s
estudiosos russos adaptaram ao universo da poética a diferenciagao entre “o objeto
empirico e o objeto epistémico de analise”, respectivamente, a literatura e a
literariedade, “e estabeleceram a correspondéncia semioldgica entre a langue e o
sistema literario e entre a parole e a obra literaria individual e concreta” (SILVA,
2010, p. 158).

Vale destacar também que os formalistas, mais uma vez influenciados pelo
modelo saussuriano, ndo dissociavam a questédo do sistema literario de seu aspecto
funcional. Segundo Yuri Tynianov (1929, p. 92), um dos mais renomados
representantes do formalismo, “la propia existencia de un hecho como hecho
literario depende de su calidad diferencial (es decir, del nexo de correlacion, o con
la serie literaria, o con la extraliteraria) depende, dicho en otros términos, de su
funcién”. Essa concepcdo da literatura em termos de sua funcionalidade
encaminha os tedricos russos a formular uma interessante abordagem da evolucéo
literaria. A despeito dessa perspectiva, Orti(2006, p. 68) faz as seguintes

ponderacoes:

Considerando cada época literaria como un sistema, estructurado a partir
de una serie de principios interrelacionados jerarquicamente entre si, el
esquema automatismo/desautomatizacion permitia explicar el valor literario
de una obra observando los cambios que dicha obra ejerce dentro del
sistema literario al que pertenece. Este criterio era empleado por los
formalistas para diferenciar la genialidad original de la imitacion plana de
los epigonos, asi como para comprender el fenémeno de la valoracion
tardia de aquellos escritores adelantados a su época: hasta que el sistema
contra el que éstos reaccionaban no es percibido por la mayoria como un
sistema automatizado, no es posible valorar la divergencia
desautomatizante de sus obras.

Esse direcionamento tedrico evidencia uma compreensdo bastante
pertinente acerca do canone literario, segundo a qual os limites entre a literatura
dita candnica e a ndo candnica seriam, consideravelmente, flexiveis. O formalismo
defende que, entre 0 nucleo e as periferias do sistema literario, hA um movimento
ininterrupto de “canonizacdo e descanonizacdo de obras literarias” e que, além
disso, entre o sistema literdrio e outros tantos campos sistémicos do social,

acontecem relevantes “fluxos de saida e de entrada que obrigam a relativizar o
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proprio conceito de fato literario” (SILVA, 2010, p. 135).

O caminho que os formalistas russos ousaram trilhar, sem duvidas, abriu
passo para a constituicdo de uma ciéncia do literario. Seus estudos nos chamaram
a atencao para a seérie de jogos formais de que se valem os literatos no intuito de
provocar determinados efeitos estéticos. Eles langaram luz sobre as “belezas” da
esfera textual e, ao fazé-lo, delinearam uma paragem viavel aos movimentos

tedricos ulteriores.

Nesse processo, iniciado pelo formalismo russo, de afirmacdo da ciéncia
literaria através de uma perspectiva textual, insere-se também o chamado New
Criticism. Essa vertente critica, muito embora se afirme na década de 30, tem
origem em producBes de décadas anteriores. Em 1917, por exemplo, T.S. Eliot,
uma espécie de avant la lettre da teoria anglo-americana sobre a visdo imanentista
da literatura, publica seu conhecido ensaio “Tradition and the indivual talent”. Nesse
texto, ele afirma, dentre outras coisas, que “a critica honesta e a avaliagdo sensivel
dirigem-se, ndo ao poeta, mas a poesia” (ELIOT, 1989, p. 42). J& se destaca ai o

carater impessoal e intrinseco que 0s novos criticos dariam aos estudos literarios.

Nos anos seguintes, outros autores vao consolidando tais concepcgoes.
Dentre eles, podemos mencionar William Empson que, na obra Seven types of
ambiguity, de 1930, conduz a outras paisagens a vocacao textual da critica
eliotiana. Nesse livro, Empson defende que as ambiguidades geradas pela poesia,
mediante a utilizacdo dos tropos, seriam um atestado de qualidade estética. A
literatura longeva seria, portanto, aquela que alcancasse um grau de

indeterminacdo semantica imune aos desgastes do tempo.

Com relacdo ao contexto em que insere 0 movimento, é preciso dizer que o
New Criticism principia em um momento de contestac¢do ao racionalismo cientifico.
N&o por acaso, a poesia, mais afeita a subjetividade e a multissignificacdo, tornou-
se a prima donna dos novos criticos, ou seja, a voz que melhor entoava a melodia

dos referidos teodricos.

Esse processo de alcar um género literario & condicdo de estrela mor &€,
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alids, uma estratégia comum a maioria das teorias literarias. Segundo Eagleton
(2001), elas escolhem o género de sua preferéncia e, através dele, edificam suas
ideias generalizantes. Por essa Otica, a escolha da poesia, para a moderna teoria
da literatura, tem uma importancia vital. Isso ocorre pelo fato de essa manifestacao
literaria se apresentar como a “mais evidentemente desligada da histéria, aquele
em que a sensibilidade pode desenvolver a sua forma mais pura, menos
impregnada pelo aspecto social” (EAGLETON, 2001, p. 69).

O juizo supracitado ja nos faz antever o horizonte que o New Criticism mira.
A intencdo era converter o poema em objeto autbnomo, cuja materialidade deveria
ser analisada mais pela sua composicdo do que pelos seus significados. Conforme
Goncalves e Bellodi (2005, p. 123), 0os novos criticos partiam do principio segundo o
qual “o poema nao significa, ele €”. Assim, imbuidos desse espirito, excluiram de
suas observagdes o contexto extraliterario, o autor®, o leitor® e se detiveram apenas
aos mecanismos formais da poesia; promovendo uma leitura imanente do
fenbmeno literério, a que deram o nome, mais do que apropriado, de close reading.
Esse meétodo e seus instrumentos analiticos pretendiam dissecar o poema,
revelando, um a um, 0s processos artisticos de criagdo. Tensbes, paradoxos,

ambivaléncias, ironias etc. Nenhum artificio poderia escapar a apreciacdo

minuciosa do critico.

Diante do exposto, saltam aos olhos os diversos pontos de articulagéo entre
o New Criticism e o Formalismo Russo. No entanto, para que ndo se construa
errbnea imagem dos novos criticos como mera versao ianque dos seus coetaneos

moscovitas, cabe-nos agora ressaltar as zonas de divergéncia.

Os movimentos em questdo possuem orientacBes filosoficas distintas.

® Ao excluir o autor, 0s novos criticos estdo se contrapondo ao que eles chamam de falacia da
intencdo, que “consiste na ideia de que o entendimento de um texto resulta da descoberta da
intencao do autor ou da identificagdo de seus sentimentos” (TEIXEIRA, 2008, p. 36).

® Nesse caso, eles se contrapdem a falacia da emocéo, que “consiste na ideia de que a analise do
poema se confunde com o exame da emoc¢do provocada por ele. Por essa perspectiva, falar da
emocao da leitura equivaleria a interpretagao do poema” (TEIXEIRA, 2008, p. 36).
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Enquanto o New Criticism apresenta uma base idealista’, o formalismo russo tem
uma postura marcadamente alinhada ao neopositivismo. Além dessa diferenca de
carater mais global, podemos assinalar o distanciamento entre as duas correntes a
partir de suas relacbes com a linguistica e com o conceito de literariedade,

conforme nos explica Silva (2010, p. 135).

[...] o formalismo russo, como o estruturalismo checo, tem epistemoldgica e
metodologicamente uma fundamentacao linguistica, de matriz saussuriana,
gue esta ausente do new criticism; a fenomenologia de Husserl, outro dos
grandes pilares filosoficos do formalismo russo e do estruturalismo checo e
fundamentante de alguns dos conceitos nucleares e mais controversos do
formalismo russo — em particular, o conceito de °‘literariedade” —, é
desconhecida do new criticism.

Nessa arvore genealdgica, cuja raiz € puramente imanentista, a critica literaria
daria mais um passo. Depois do formalismo russo e do new criticism, era a vez do
Estruturalismo abrir seu alforje e compartilhar seus ideais. Nesse momento, a divida
da teoria literaria com os fundamentos da obra saussuriana, de tdo alta, tornar-se-ia
quase impossivel de saldar; pois, ainda que a influéncia do linguista suico ja se
fizesse sentir no formalismo russo, o alcance que ela teve entre os estruturalistas foi
algo sem precedentes. Quem nos esclarece esse panorama € Eagleton (2001, p.
132). Segundo o autor, o estruturalismo literario surgiu, nos anos 60, com o intuito de
transpor ao universo da teoria da literatura o acervo metodoldgico e interpretativo do

fundador da linguistica estrutural moderna, Ferdinand de Saussure.

A chave mestra do movimento era a nocdo de estrutura®, “entendida como
rede de relacbes entre unidades minimas madveis e distintas entre si, cujos valores
funcionais se instauram justamente na medida em que se estabelece a prépria rede”

(SOUZA, 2007, p. 61). O grupo partilhava a compreensao segundo a qual a estrutura

" De acordo com Silva (2010, p. 135), o fato de os novos criticos considerarem o texto literario como
“unidade organicamente estruturada que, enquanto tal, exige uma adequada leitura, para além de
uma remota genealogia aristotélica, revela a influéncia do idealismo roméntico, de Goethe a
Coleridge”.

® Sobre esse conceito, parece-nos oportuno mencionar as seguintes consideragées de Piaget (1979,
p. 06): “Em uma primeira aproximag¢&o, uma estrutura é um sistema de transformagées que comporta
leis enquanto sistema (por oposicdo as propriedades dos elementos) e que se conserva ou se
enriquece pelo préprio jogo de suas transformacdes, sem que estas conduzam para fora de suas
fronteiras ou facam apelo a elementos exteriores. Em resumo, uma estrutura compreende o0s
caracteres de totalidade, de transformacdes e de auto-regulacéo”.
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era autossuficiente e ndo demandaria, para ser apreendida, o recurso a todas as
espécies de elementos estranhos a sua natureza. Dessa maneira, 0 estruturalismo
se permitia inebriar com a ideia de “inteligibilidade intrinseca”, presente também nas
correntes teoricas anteriores, mas o fazia, tomando uma rota totalmente diversa das
demais (PIAGET, 1979, p. 06). Para entendé-lo melhor, facamos uma comparacao

entre as posturas estruturalista e formalista.

Enquanto o formalismo russo se detinha a analise individual de obras
concretas no intuito de Ihes desvelar a literariedade, aos estruturalistas interessava a
proposicdo de uma teoria capaz de explicar as leis gerais que regem a estrutura do
discurso literario (EAGLETON, 2001). No estruturalismo, portanto, as obras
individuais seriam apenas manifestacdes empiricas dessas leis. De acordo com
Teixeira (1998, p. 34), € justamente “a analise desse discurso, que paira acima das
obras e antes de sua existéncia singular, que consiste no objeto de investigacao do

método estrutural”.

N&o obstante as diferencas que acabamos de expor, € inegavel que existe
uma clara linha de continuidade entre o formalismo e o estruturalismo. Talvez os
lacos parentais entre as duas correntes de pensamento se expliquem muito em
funcdo de um tedrico. Roman Jakobson. Sua trajetdria se inicia no Circulo
Linguistico de Moscou as voltas com o formalismo. Anos depois, muda-se para
Praga e ajuda a criar outro famoso circulo linguistico, nesse periodo ja figurava
como um dos mais importantes pensadores do estruturalismo tcheco. Durante a
Segunda Guerra Mundial, transfere-se para os Estados Unidos, onde entra em
contato com o antropélogo Claude Lévi — Strauss. Desse encontro brotaria uma

infinidade de ideias caras ao estruturalismo moderno.

Ao longo de seu desenvolvimento, 0 pensamento estruturalista ligado a critica
literaria vai se ramificando em algumas linhas. Souza (2007, p. 61) apresenta-nos as

seguintes:
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1. o grupo Tel Quel® [...], em cujo sistema se combinam as teses do
formalismo com os desenvolvimentos da linguistica estrutural saussuriana;
2. uma diretriz derivada da antropologia estrutural, principalmente em
funcdo das analises de narrativas miticas empreendidas por aquela
disciplina, que tem em Claude Lévi — Strauss seu pesquisador mais
influente;

3. uma linhagem oriunda da psicanalise, que tem no pensamento de
Jacques Lacan seu apoio principal.

Na raiz de todas essas facetas do estruturalismo, o carater ndo-historico e
anti-humanista. Com relagdo ao primeiro aspecto, Eagleton (2001, p.149) afirma
que, na percepc¢do dos estruturalistas, as leis que presidem os sistemas simbdélicos
ndo estdo atadas a nenhuma cultura em particular nem tampouco as contingéncias
historicas, as referidas leis agiriam, pois, “em um nivel de generalidade bastante
distante das diferencas concretas da historia humana”. O segundo aspecto, por sua
vez, se justifica pelo fato de o estruturalismo negar a maxima humanista segundo a
qual “o significado comega e termina na “experiéncia’” do individuo”. Os
estruturalistas, na verdade, desconstruiram a concepcdo de sujeito individual,
restringindo-o “a fungdo de uma estrutura impessoal” (EAGLETON, p. 154-155). O
significado de um texto, desse modo, residiria ha estrutura (modelo), nesse cercado
de alternativas linguisticas, onde ndo haveria espaco para subjetividades. Em alguns
momentos, o estruturalismo chegou a prescindir de todo e qualquer significado, téo
obcecado estava em definir os seus modelos abstratos. De acordo com Santos
(2008, p.127),

essa €é a fragilidade do método estruturalista em literatura: a
“desssignificacdo” daquilo que existe somente porque significa. Neste
sentido, o estruturalismo é um anti-humanismo, pois a propria ideia de
homem desaparece onde n&o ha significado.

Ainda que tal abordagem da significacdo se nos configure, por vezes, como
uma espécie de calcanhar de Aquiles do movimento, ela, paradoxalmente, pode ser
concebida como uma “conquista” da critica literaria. Expliqguemo-nos melhor através
das palavras de Eagleton (2001, p. 147). Para o autor, a opc¢ao dos estruturalistas
por enfatizar “a “construtividade” do significado humano representou um progresso

importante. O significado ndo era uma experiéncia privada nem uma ocorréncia

° O Tel Quel é um grupo, “cuja denominagdo provém do titulo do periédico que divulgou os trabalhos
de seus integrantes, estudiosos franceses dos anos 60/70 do século XX”, tais como: Tzvetan
Todorov, Roland Barthes, Julia Kristeva entre outros (SOUZA, 2007, p. 60).
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ordenada divinamente: era produto de certos sistemas comuns de significagdo”.
Esse posicionamento deixa em ruinas a j4 tdo debilitada critica de base
impressionista, ao tempo em que desprende o elo da critica com a tradicdo

humanista.

Como parte desse processo de afirmacdo do estruturalismo e com o
desenvolvimento dos saberes referentes aos sistemas verbais e ndo verbais, surge a
semiologia ou semibtica, a ciéncia geral dos signos que Saussure e Peirce haviam
delineado em décadas anteriores. Segundo Culler (1999, p. 121), tal € o vinculo
entre estruturalistas e semidlogos que nao resulta facil diferenciar as duas vertentes;

mas, ainda assim, ele se arrisca a estabelecer a seguinte distincao:

a semibtica € um movimento internacional que buscou incorporar o estudo
cientifico do comportamento e da comunicacdo, ao mesmo tempo que
evitava em grande parte a especulacdo filoséfica e a critica cultural que
marcaram o estruturalismo em suas versdes francesa e aparentadas.

Eagleton(2001, p. 142), no entanto, volta a aproximar os dois horizontes
tedricos, quando descreve a semidtica como uma “critica literaria transfigurada pela
linguistica estrutural”, convertida em um projeto mais rigoroso do ponto de vista
metodoldgico, haja vista o imponente aparato conceitual com que trabalha, e
“‘menos impressionista que [...] esta antes mais do que menos atento a riqueza da

forma e da linguagem do que a maior parte da critica tradicional”.

Por ora, mais do que estabelecer as especificidades de cada um dos referidos
modelos teoricos, interessa-nos sublinhar os rumos que a semidtica tomou em
funcdo do aporte saussuriano e do pierciano. Como bem afirma Kristeva (1999, p.
301), estes “dos cientificos, casi simultdnea aunque independentemente uno del
otro, han fijado la necesidad y los amplios marcos de esta ciencia”. A grande
guestao é que eles o fizeram sob distintas perspectivas e findaram projetando duas
rotas semidticas que se entrecruzam, em mais de um aspecto, mas que, ao final,

divergem quanto ao ponto de chegada.

As ponderagbes de Saussure tinham como objetivo a formagdo de uma
ciéncia da linguagem verbal. Ndo houve, ao longo do itinerario cientifico do mestre

de Genebra, o intento de elaborar conceitos mais genéricos que pudessem funcionar
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como alicerce para uma ciéncia mais abrangente que a linguistica. Ele bem sabia os
limites de sua empreitada e, em funcéo disso, esboc¢ou (com a clareza e a dignidade

dos que querem ver avancar o conhecimento) ideias sobre essa ciéncia mais ampla.

Pode-se, entéo, conceber uma ciéncia que estude a vida dos signos no seio
da vida social; ela constituiria uma parte da Psicologia social e, por
conseguinte, da Psicologia geral; chamé-la-emos de Semiologia (do grego
semeion, “signo”). Ela nos ensinara em que consistem os signos, que leis
os regem. Como tal ciéncia ndo existe ainda, ndo se pode dizer o que serd;
ela tem direito, porém, a existéncia; seu lugar estd determinado de
antemao. A Linguistica ndo é sendo uma parte dessa ciéncia geral; as leis
gue a Semiologia descobrir serdo aplicaveis a Linguistica e esta se achara
dessarte vinculada a um dominio bem definido no conjunto dos fatos
humanos (SAUSSURE, 2000, p. 24).

Os ecos dessa proposicdo somente se fariam ouvir quatro décadas depois,
guando alguns autores europeus tentaram implementa-la, seguindo a risca os
fundamentos daquele que a tinha proclamado. Nesse esfor¢co de constituir uma
semiologia de extracdo linguistica, eles reiteraram, por exemplo, a ruptura que 0s
estudos saussurianos promoveram com “todas as veias de indagacdo das relacbes
inseparaveis que a linguagem mantém com o pensamento, as operacdes da mente,
a acao e com o intrincado problema da representacdo do mundo” (SANTAELLA,
1986, p.109).

Em direcdo oposta, encaminhou-se a semiotica pierceana. No entendimento
do tedrico americano, todas as praticas humanas (nas suas vivéncias, criacoes,
batalhas diarias, na sua maneira de assimilar e representar o mundo) constituem-se
no processo de “mediacao inalienavel da linguagem”, compreendida esta em sua
acepcao mais vasta. Opera-se ai “0 mais cabal deslocamento no polo e vetor das
tradicionais teorias do conhecimento, visto que a Semiética peirceana €, antes de
mais nada, uma teoria signica do conhecimento” (SANTAELLA, 1986, p.109-110).

No século XX, a linguagem foi, sem sombra de duvidas, o grande tema das
especulacdes filoséficas. No entanto, a abordagem de Peirce, contrariando a
moderna filosofia europeia que se contrapbe ao racionalismo ocidental, exclui os
instrumentais do pensamento verbalista (SANTAELLA, 1986).

Ao apreciar as contribuicbes da Semiotica para a critica literaria, o grande
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poeta e tedrico Décio Pignatari (2004, p. 111-112) ndo titubeia quanto as suas

preferéncias e endossa, com mais uma nota, o canto elogioso ao teérico americano.

Sem desmerecer, mais do que o necessario, da validade dessa semiologia
galo-bulgara, que por aqui alcancou um razoavel éxito sob a rubrica
enganosa de “estruturalismo”, varios vetores parecem indicar que a Teoria
dos Signos, criada por Charles Pierce, esta destinada a desempenhar um
papel de relevo, tanto na Teoria quanto na Critica Literaria. De fato, séo
novos e mais eficazes os instrumentos tedrico-praticos que pde a nossa
disposicéo.

Para comecar, a Semiotica pierciana permite-nos superar o classico conflito
entre “forma” e “contetido”; com a nogdo de Interpretante, Pierce rompe a
dicotomia significante/significado, agilizando e esclarecendo o processo de
significacdo, de outro modo condenado a congelar-se em “coisa”.

A relacao triadica (signo, objeto e interpretante) que Pierce propds realmente
nos faz entender os processos simbdlicos de uma maneira mais abrangente do que
a defendida pela orientacdo saussuriana. A énfase aqui recai sobre o Ultimo
elemento da triade, o interpretante, que pressupde um olhar sobre a natureza
pragmatica do signo. Essa nocdo, com efeito, alarga o territério dos estudos
semidticos e, por extensao, da critica literaria, uma vez que leva em consideragcao os
efeitos que o signo pode provocar em seus espectadores, “isto €, nos tipos de
interpretacdo que ele tem o potencial de despertar nos seus usuarios”.
(SANTAELLA, 2008, p.05).

Pierce, ao voltar seus esfor¢os para a relagdo entre 0 signo e seus USUArios,
na verdade, estava aplicando as ideias do pragmatismo - corrente filoséfica que ele
iniciara, partindo da premissa de que “o sentido de um conceito ou proposi¢cao pode
ser explicado pela consideracdo dos seus efeitos praticos” — ao universo dos

simbolos (FIDALGO, 1999, p 89). Munido desse pressuposto, ele vislumbrou que

para além das dimensfes sintactica e semantica na analise do processo
signico ha uma dimensé&o contextual. Isto €, o signo ndo é independente da
sua utilizagdo. A novidade da abordagem pragmatista da semiose esta em
ndo remeter a utilizacdo dos signos para uma esfera exclusivamente
empirica, sécio-psicolégica, mas encarar essa utilizagcdo de um ponto de
vista ldgico-analitico. A dimensdo pragmatica é, tal como as dimensdes
sintactica e seméntica da semiose, uma dimensdo logico-semibtica
(FIDALGO,1999, p. 69).
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Como se pode inferir do excerto anterior, a teoria signica peirceana concedeu
a deixa para que, anos mais tarde, o filésofo e semiodtico americano Charles Morris
delimitasse a pragmatica como um campo especifico do estudo da linguagem. Deve-
se a ele a famosa divisdo da ciéncia dos signos em trés campos: “la pragmatica, que
implica al sujeto parlante; la seméntica, que estudia la relacion entre el signo y la
cosa significada y la sintaxis, descripcidén de las relaciones formales entre los signos”
(KRISTEVA, 1999, p. 301).

E valido ressaltar que essa abertura da pragmatica em direcdo aos fatores
extralinguisticos ndo significa, de forma alguma, uma ruptura total com perspectivas
mais centradas no texto, tais como o estruturalismo. Maingueneau (1996), no
prefacio de sua obra Pragmética para o discurso literario, nos fornece maiores

detalhes a respeito desse tema:

[..] a conduta pragmatica situa-se no prolongamento da critica estruturalista,
mas rompe com alguns de seus pressupostos principais. Prolonga-a no
sentido de que leva em conta o gesto que libertou o texto de sua sujeicdo a
andlise biogréfica e sociolégica. Rompe, porém, com ela sublinhando os
impasses para onde conduz uma concepcdo do texto como estrutura
desvinculada da atividade enunciadora.

Em que pese um ou outro dissenso, € legitimo afirmar que a pragmatica, ao
transpor as muralhas dos estudos puramente formais e/ou estruturais, ndo deixou
davidas quanto ao objeto central de sua teoria. De acordo com Vidal (1993, p. 07), a
pragmatica investiga os principios que regem a utilizacdo da linguagem em um ato
comunicativo, “es decir, las condiciones que determinan tanto el empleo de un
enunciado concreto por parte de un hablante concreto en una situacién comunicativa

concreta, como su interpretacion por parte del destinatario”.

Essa forma de conceber os fatos linguisticos teve grande repercussao nos
estudos literarios. Afinal, ela prometia, através do estudo dos fenbmenos discursos,
transpor a obsessdo textual das analises formalistas/estruturalistas, revelando “a
existéncia de extraordinarias potencialidades e capacidades cognitivas,
comunicativas e performativas da linguagem verbal” e, por extensao, do discurso
literario (SILVA, 2010, p. 335).

E preciso frisar que a critica pragmatica transpde as barreiras das criticas
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mais textualistas, mas sem l|hes desmerecer certos principios. As estratégias
linguisticas, por exemplo, continuam sendo objeto de andlise. A diferenca € que,
para os tedricos da pragmatica, as questdes semantico-formais ja ndo se explicam
em funcdo de si mesmas, antes se inter-relacionam e dividem terreno com outros

elementos que integram a discursividade literaria.

Conforme nos indica Vidal (1993, p. 13), quando cotejamos os dois enfoques,
podemos entrever um claro sentido de complementaridade. Segundo a autora, a
perspectiva pragméatica, de uma maneira bastante eficaz, incorpora ao modelo
estrutural outros matizes, contribuindo “no sé6lo a dar uma visibn mas precisa de la
compleja realidade linguistica, sino, sobre todo, a simplificar notablemente la
descripcion del nivel estructural”’.Essas consideragdes evidenciam o carater
articulador do direcionamento pragmatico, que torna possivel o didlogo entre esferas
historicamente afastadas pelas ciéncias (MAINGUENEAU, 1996).

No bojo dos estudos pragmaticos, merece especial destaque a corrente
identificada com a teoria dos atos de fala. Essa abordagem tem origem nas
investigacbes do filésofo inglés John Langshaw Austin, principalmente, aquelas
inscritas na obra How To Do Things with Words (1962), um livro péstumo que relane
uma série de conferéncias proferidas pelo autor, em 1955, na Universidade de
Harvard. Nesse trabalho, Austin contesta a falacia descritivista, “segundo a qual a
funcdo essencial e até unica da linguagem seria representar estados do mundo”
(MAINGUENEAU, 1996, p. 06). Ele, na verdade, compreendeu que a linguagem nao
se restringe a pura descricdo do real, ela também encerra um carater
desempenhativo, isto €, produz alguma forca de acdo (EAGLETON, 2001). Assim,
passou “a refletir sobre os diversos tipos de agdes humanas que se realizam através
da linguagem: os atos de fala, atos de discurso ou atos de linguagem” (KOCH, 2004,
p. 17).

Tais concepcdes abrem passagem para uma critica literaria que transfere o
protagonismo dos aspectos linguisticos para os rituais da comunicacdo literaria
(MAINGUENEAU, 1996). Eagleton (2001, p. 162) especifica os subsidios que as

pesquisas de Austin possibilitam a teoria da literatura.
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A relevancia de tudo isso torna-se clara ao compreendermos que as obras
literarias podem ser vistas como atos de fala, ou como imitagdo deles. A
literatura pode parecer que estd descrevendo o mundo e por vezes
realmente o descreve, mas sua funcao real é desempenhativa: ela usa a
linguagem dentro de certas convencdes a fim de provocar certos efeitos em
um leitor. Ela realiza alguma coisa dentro do leitor: é a linguagem enquanto
um tipo de pratica material em si mesma, e discurso enquanto acéo social.

Na transcricdo acima, uma palavra sobe ao palco duas vezes. O espaco entre
0 primeiro e o0 segundo registro, de tdo pequeno, parece sugerir alguma prolixidade,
mas nao é o caso. O vocabulo “leitor”, a partir dessa época, ja ndo entrava em cena
para desempenhar papeis menores. Era a hora e a vez de a teoria da literatura

tomar o leitor nos bracos e fazer dele o astro principal da companhia.

Essa trilha que leva a critica literaria rumo ao protagonismo do leitor é

reconstituida por Eagleton (2001, p. 102) da seguinte maneira:

De forma suméria, poderiamos periodizar a histéria da moderna teoria
literaria em trés fases: uma preocupacdo com o autor (romantismo e séc.
XIX); uma preocupagdo exclusiva com o texto (Nova Critica) e uma
acentuada transferéncia da atencéo para o leitor, nos dltimos anos.

A estética da recep¢do tomou para si justamente essa responsabilidade de
hastear a bandeira do leitor no ponto mais alto da critica literaria. Assim, o fizeram
Hans Robert Jauss e Wolfang Iser, os dois principais nomes dessa teoria. O primeiro
dedicou sua obra a “hermenéutica da resposta publica ao texto”; o segundo, “a
fenomenologia do ato individual de leitura” (COMPAGNON, 2010, p. 145). Cada
qual com o seu farol, empreendendo a mesma travessia: “[...] do texto enquanto
estrutura imutavel” ao leitor, essa figura “seguidamente marginalizada, porém nao
menos importante, ja que é condi¢do da vitalidade da Literatura enquanto instituicao

social” (ZILBERMAN, 1989, p. 10-11).

A teoria da recepg¢do tem como marco inicial uma conferéncia proferida por
Jauss, em 1967, na Universidade de Constanca. A ocasido era festiva: aniversario
de um ano da instituicéo e inicio das atividades relativas a mais um periodo. Jauss,
entdo, apresenta sua aula inaugural, intitulada O que é e com que fim se estuda a
historia da literatura?, que seria publicada anos depois com o titulo de A historia da
literatura como provocacdo a teoria literaria. Nessa producdo, ele questiona as

nocdes desenvolvidas, a época, com relacdo a historia da literatura e seu ensino
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para, logo em seguida, sugerir uma mudanca de orientagéo.

Na apreciacdo que realiza dos referidos modelos historiograficos, Jauss
recrimina essencialmente duas posturas. A primeira e mais usual delas € a que
ordena as obras literdrias em funcdo de “tendéncias gerais, géneros e ‘outras
categorias’, abordando as “obras individualmente, em sequéncia cronolégica”
(JAUSS, 1994, p. 06). A segunda, por sua vez, “ordena seu material de maneira
unilinear, seguindo a cronologia dos grandes autores e apreciando-os conforme o
esquema de ‘vida e obra™ (JAUSS, 1994, p. 07).

Nas duas atitudes, visualiza-se praticamente o0 mesmo equivoco: “nao se trata
de histéria, e sim de uma moldura para uma histéria, em que a historicidade da
literatura desaparece” (ZILBERMAN, 1989, p. 35). E preciso destacar também que
essas abordagens sdo omissas no tocante a apreciacdo estética, recorrendo a
seguranca dos canones tidos como irrefutaveis. Segundo Jauss (1994, p.07-08),

essa 0missao a estética se assenta em motivos bastante significativos:

Afinal, a qualidade e a categoria de uma obra literaria ndo resultam nem das
condicdes historicas ou biogréficas de seu nascimento, nem tdo-somente de
seu posicionamento no contexto sucessoério no desenvolvimento de um
género, mas sim dos critérios da recepc¢do, do efeito produzido pela obra e
de sua fama junto a posteridade, critérios estes de mais dificil apreensao.

Jauss desejava agregar visdes antagbnicas do fenbmeno literario no intuito de
desfazer a lacuna que se havia formado entre poesia e historia, estética e contexto.
Mas como seria possivel encurtar as distancias entre idealismo e positivismo,
sociologia da literatura e métodos imanentistas, marxismo e formalismo? A sintese
estaria “na liberdade concedida ao leitor pelo texto” (COMPAGNON, 2010, p. 144).
Para Jauss, somente “o reconhecimento e a incorporagao da dimensao de recepg¢ao
e efeito da literatura” seria capaz de sintetizar concepgdes tdo dispares; assim,
poder-se-ia dar “conta tanto do carater estético, quanto do papel social da arte, pois

ambos se concretizam na relagdo da obra com o leitor” (ZILBERMAN, 1989, p. 38).

Essa conjugacdo dos aspectos formais da literatura com sua repercussao
social, com certeza, exigia rigor analitico e metodoldgico. Jauss, no entanto, soube

fazer frente a esse desafio, quando formulou as sete teses que orientam a sua
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teoria.

Na primeira tese, ele postula que a historicidade da literatura, ao contrario do
gue se julgava, ndo se fundamenta nos fatos que afetam o escritor e a sua época,
antes se associam a experiéncia do leitor. Afinal, “es su experiencia que hace que
una obra del pasado tenga o no sentido actualmente, es decir, sea relevante
histéricamente” (CAPDEVILA CASTELLS, 2005, p. 33).

A segunda tese adverte que a experiéncia do leitor ndo deve ser analisada a
luz da psicologia, mas sim através da relacdo entre o texto e o horizonte de
expectativas no qual ele sera recebido. O horizonte de expectativas diz respeito ao
conjunto de conhecimentos prévios do leitor que condicionam a recepc¢ao da obra.
Esses saberes preconcebidos estariam relacionados as normas poéticas proprias de
cada género literario; aos aspectos teméaticos e formais das obras e a oposicao entre
a ficcdo da obra e a realidade (JAUSS, 1994).

Na terceira tese, Jauss (1994) assevera que o potencial inovador (artistico) de
uma obra se define em funcdo da chamada “distancia estética”, que seria essa
lacuna entre o horizonte de expectativas dos leitores e o surgimento de uma nova
obra. Assim, quanto maior a capacidade de desestabilizar os saberes preexistentes
do publico, em diferentes épocas, mais valor artistico a obra teria.

A quarta tese sugere a reconstrucdo do horizonte de expectativas como uma
forma objetiva de analisar de que modo se recebia uma obra em um determinado
periodo e, assim, compreender a distancia e as mudanc¢as que ocorrem na recepgao
de um texto literario. Afinal, “s6 se pode compreender um texto quando se
compreendeu a pergunta para qual ele constituiu uma resposta” (JAUSS, 1994,
p.37).

De acordo com Zilberman (1989), as quatro primeiras teses apresentadas
funcionam como premissas e as trés ultimas, detalham as estratégias metodoldgicas
da teoria. Veremos, pois, os trés caminhos pelos quais Jauss(1994) entende que o
estudo da literatura deve seguir, a saber: o diacrbénico, o sincrénico e o sécio-
histérico.
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A quinta tese apresenta justamente a perspectiva diacronica, que diz respeito
a recepcdo do texto literario no decorrer da histéria (JAUSS, 1994). Como bem
explicita Capdevila Castells (2005, p. 34), “se trata de compreender la obra desde la
historia de sus recepciones, es decir, de entenderla no s6lo como uma respuesta a
um primer publico, sino como pregunta y respuesta para las generaciones futuras”.
Essas consideragfes pressupdem que o valor de uma obra ndo pode ser medido
exclusivamente a partir do impacto que ela teve entre seus coetaneos. Urge
considerar, portanto, que o sentido de novidade, de estranhamento tem caréater
dindmico, mével em que pesam valores estéticos e historicos. Assim, uma obra pode
perder ou ganhar prestigio ao longo do tempo. Seguindo esse norte, a historiografia
literaria estaria obrigada a redimensionar seu projeto metodologico, o que significava
ir além do “alinhamento unidirecional e unidimensional dos fatos artisticos”
(ZILBERMAN, 1989, p. 42).

A sexta tese se refere a analise do efeito da obra literaria a partir de olhar
sincrénico. Jauss (1994) busca evidenciar o conjunto de relacbes entre os textos
literarios de um determinado periodo; identificando as convergéncias e
trasnformacdes. Essa estratégia possibilitard a identificacdo das obras que possuem
uma feicdo articuladora; explicitando a dinamica da “evolucédo literaria” em seus
momentos de formacéo, bem como nos de ruptura. Jauss (1994, p. 48) descreve o

método nos seguintes termos:

Considerando-se que cada sistema sincronico tem de conter também seu
passado e seu futuro, na condi¢cdo de elementos estruturais inseparaveis, 0
corte sincrénico que passa pela producéo literaria de determinado momento
historico implica necessariamente outros cortes no antes e no depois da
diacronia.

A Ultima tese reacende a discussdo sobre a funcédo social da arte. Para
Jauss(1994), a literatura tem uma evidente dimensdo formativa: ela é capaz de
transformar o universo estético e social do leitor. Ele reitera esse posicionamento em
diversas oportunidades, como no trecho a seguir: “a relagao entre literatura e leitor
pode atualizar-se tanto no terreno sensorial como estimulo a percepgdo estética,

como também no terreno ético como desafio a reflexdo moral” (JAUSS, 1994, p. 53).

Além dos conceitos e propostas elencados até esse momento, compete citar
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mais um aporte de Jauss aos estudos literarios: uma versdo bastante particular de
experiéncia estética. De acordo com o tedrico, “la experiencia estética, la actitud
possibilitada por el arte, no es outra cosa que el goce de lo bello [...]" (JAUSS, 2002,
p.42), ou seja, um processo que articula prazer e cogni¢cdo. Segundo Zilberman
(1989, p. 59),

Jauss ndo acredita que o significado de uma criacdo artistica possa ser
alcancado sem ter sido vivenciado esteticamente: ndo ha conhecimento
sem prazer, nem a reciproca, levando-o a formular um par de conceitos
que acompanham suas reflexdes posteriores: os de fruigdo compreensiva
[verstenhender Geniessen] e compreensdo fruidora [geniessendes
Verstehen], processos que ocorrem simultaneamente e indicam como sé
se pode gostar do que se entende e compreender o que se aprecia.

No entendimento de Jauss (2002), a experiéncia estética se reveste de um
carater essencialmente emancipador, explicitado em trés planos: poiesis (a
consciéncia produtiva); aisthesis (a consciéncia receptora) e katharsis (a experiéncia
intersubjetiva). A poiesis compreende o prazer do leitor ao sentir-se coautor da obra
literaria; a aisthesis, o prazer estético advindo de uma nova percepc¢ao da realidade,
proporcionada pelo conhecimento adquirido por meio da criacdo literaria e a
katharsis, o prazer proveniente da recepcdo e que ocasiona, tanto a liberacgéo,
quanto a transformacédo das convicgcdes do leitor, mobilizando-o para novas

maneiras de pensar e agir sobre o mundo (ZILBERMAN, 1989).

Ao contrario de Jauss, que ressaltou os aspectos coletivos da predisposicao
do leitor para o texto (recepc¢do), Iser destaca a inter-relagdo entre os aspectos
internos da obra e o papel ativo do leitor na atualizacdo dos sentidos do texto

(efeito).

Segundo Iser (1996, p. 50), “a obra literaria tem dois polos que podem ser
chamados de polos artistico e estético. O polo artistico designa o texto criado pelo
autor e o estético a concretizacédo produzida pelo leitor”. Para o teoérico, a literatura
somente se realiza quando se estabelece a intersec¢céo entre essas duas
dimensdes. Antes disso, a obra teria uma existéncia apenas virtual ou, como afirma
Eagleton (2001, p. 105), ndo passaria “de uma cadeia de marcas negras
organizadas numa pagina”. Compagnon (2010, p. 147) faz uma andlise bastante

pertinente da visao iseriana do fenébmeno literario.
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Como em Ingarden, o texto literario é caracterizado por sua incompletude e
a literatura se realiza na leitura. A literatura tem, pois, uma existéncia dupla
e heterogénea. Ela existe independentemente da leitura, nos textos e nas
bibliotecas, em potencial, por assim dizer, mas ela se concretiza somente
pela leitura. O objeto literario auténtico é a propria interacao do texto com o
leitor.

De acordo com essa linha de pensamento, todas as obras possuem “uma
rede de estruturas que pedem uma resposta, que obrigam o leitor a captar o texto”
(ISER, 1996, p. 36). Em outras palavras: os textos ficcionais oferecem um acervo de
instrucdes que, de certa maneira, condicionam “a recepgdao dos seus leitores
possiveis”. A esses condicionantes ou “preorientacbées”, delineados na estrutura

textual das producdes literarias, Iser da o nome de leitor implicito.

Conforme Compagnon (2010), diante das orientacbes dados pelo leitor
implicito, caberia ao leitor real desempenhar um duplo papel: ora passivo, ora ativo.
Dessa forma, o leitor passa a ser percebido, a um s6 tempo, como uma estrutura

textual (leitor implicito) e como ato estruturado (a leitura real).

Com vistas a tornar mais compreensivel a sua ideia do leitor real (empirico),
Iser (1996) estabelece uma analogia entre este e a figura do viajante. O ato de ler,
pelas expectativas que suscita e pelas que transforma; pelas diversas surpresas no
transcurso do itinerario, assemelha-se a uma viagem através do texto. O leitor, tal
qual um viajante num carro, ndo consegue apreender todos os aspectos do caminho
que percorre, “mas relaciona tudo o que viu, gracas a sua memoria, e estabelece um
esquema de coeréncia cuja natureza e confiabilidade dependem de seu grau de
atencao” (COMPAGNON, 2010, p. 150). Seguindo essa trilha, a leitura marcha,
simultaneamente, para frente, acumulando novos indicios, e para tras,

reinterpretando as informacdes arquivadas até aquele momento.

Na descricdo do processo de leitura, € igualmente importante para o
estudioso alemao o conceito de repertorio, que se refere ao “conjunto de normas
sociais, historicas, culturais trazidas pelo leitor como bagagem necessaria a sua
leitura” (COMPAGNON, 2010). Os preceitos que formam o repertdrio sao redefinidos
pelo texto, que subverte as premissas do leitor acerca da realidade. Essa ultima

afirmacdo nos encaminha, alias, para outro postulado de Iser (1996). Assim como
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procederam os formalistas e Jauss, Iser também associa o valor de uma obra a sua
capacidade de “desautomatizagéo”. Ele defende que as producdes literarias de
primeira grandeza se caracterizam justamente por levar o leitor a repensar seus
‘codigos e expectativas habituais”. “Em lugar de simplesmente reforgar as
percepgcdes que temos”, elas desautorizariam “esses modos normativos de ver,

ensinando-nos ‘novos cédigos de entendimento™ (EAGLETON, 2006, p. 108).

Apesar do impacto positivo no campo dos estudos literarios, o0s
posicionamentos de Jauss e Iser logo seriam objeto de critica e/ou ressalva. A
ofensiva partiu justamente das adjacéncias, ou seja, de uma outra abordagem que
também enfatiza a leitura: a Reader-Response Theory, que estd associada a nomes
como Stanley Fish e Umberto Eco. Esses estudiosos criticam a estética da recepcao
pelo fato de ela restringir as possibilidades de atuacdo do leitor real, que se vé
convertido em marionete do texto, ndo podendo fazer mais que seguir as instrucdes
do leitor implicito. No tocante a essas divergéncias, Compagnon (2010, p. 153) nos
relata um caso mais concreto. Segundo ele, Iser teria sido criticado particularmente
por Stanley Fish, “que lamentou que a pluralidade de sentido reconhecida no texto
nao fosse infinita ou ainda que a obra ndo estivesse realmente aberta, mas

simplesmente entreaberta”.

Essa citacdo nos traz a memoria a célebre tese de Umberto Eco a respeito da
obra aberta, ideia que reforca o lamento de Fish para com a estética da recepcao.

Na visdo do grande pensador italiano,

[...] a obra de arte, forma acabada e fechada em sua perfeicdo de
organismo perfeitamente calibrado, é também aberta, isto &, passivel de mil
interpretacdes diferentes, sem que isso redunde em alteracdo de sua
irreproduzivel singularidade. Cada fruicdo €, assim, uma interpretacdo e
uma execucdo, pois em cada fruicAo a obra revive dentro de uma
perspectiva original (ECO, 1991, p. 40).

O trecho supracitado da a entender que Eco previa voos mais altos para o
leitor, que, nesse caso, estava apto a, ndo somente executar a partitura que 0s
elementos intratextuais da obra lhe apresentavam, num simples gesto de
obediéncia, mas também se colocar como um intérprete, isto €, como alguém que,

mesmo sob orientacdo, consegue imprimir algo de si, trazendo quem sabe até algum
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lampejo autoral na atividade a que se propbs. O préprio Eco, porém, contestaria,

anos mais tarde, essa leitura a respeito de suas intengdes.

Em 1962, escrevi minha Opera aperta (Obra aberta). Nesse livro eu
defendia o papel ativo do intérprete na leitura de textos dotados de valor
estético. Quando aquelas paginas foram escritas, meus leitores focalizaram
principalmente o lado aberto de toda a questéo, subestimando o fato de que
a leitura aberta que eu defendia era uma atividade provocada por uma obra
(e visando a sua interpretacdo). Em outras palavras, eu estava estudando a
dialética entre os direitos dos textos e os direitos de seus intérpretes. Tenho
a impressdo de que, no decorrer das Ultimas décadas, os direitos dos
intérpretes foram exagerados (ECO, 2005, p. 27).

Independente dos objetivos que tragcou para sua teoria no primeiro momento
da carreira, o fato € que Umberto Eco vai gradativamente impondo limites ao
intérprete, ao mesmo tempo em que enfatiza o carater regulador e instrucional do

texto.

Apesar de cultivarem algumas diferencas, essas teorias voltadas para o
fendmeno da recepcédo se inebriaram com 0 mesmo e grandioso objetivo: encontrar
a justa medida entre as razdes do texto e as do leitor. E, na tentativa de materializar
esse propasito, ajudaram a desenhar nova paisagem para a compreensao da arte
literaria. Afinal, “depois que a ateng¢ao ao texto permitiu contestar a autonomia e a
supremacia do autor, a importancia conferida a leitura abalou o fechamento e a
autonomia do texto” (COMPAGNON, 2010, p. 160). A postura pragmatica estava,

com efeito, alcancando a maturidade.

Se fizermos um pequeno balanco do que de mais significativo ocorreu no
século passado, chegaremos a conclusédo de que, até a sua primeira metade, as
linhas tedricas permaneceram atadas a uma visao intransitiva, essencialista da
literatura. Mallarmé, os Formalistas Russos, 0s estruturalistas, os seguidores do
New Criticism. Eram muitos os que referendavam o triunfo da forma sobre as ruinas
do mundo e do sujeito. A literatura moderna e os estudos literarios se convenciam,

mutuamente, que a linguagem convergia para um “jogo andénimo e abstrato”.

Somente com o advento das teorias pos-estruturalistas e da redescoberta da
obra de Mikhail Bakhtin, a arte literaria se desprenderia do narcisismo que lhe
impusera a modernidade. Desde entdo, a concepg¢do de literatura vem
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experimentando profundas mudancas:

1. De uma concepcdo da literatura como corpus, restrita aos textos
legitimos, a uma concepc¢éao extensiva da literatura.

2. De uma concepcdo da literatura como corpus a uma concep¢do da
literatura como pratica, como atividade: o interesse se desloca para o
campo literario, para os processos de producao e recepgdo das obras
e para os diversos agentes desse campo (escritor, dicdo, critica,
leitores, escola).

3. De uma concepcao autotélica da literatura (como conjunto de textos de
finalidade estética) a uma concepcéo transitiva da literatura como ato
de comunicacdo: ha um interesse pelo conteldo existencial das obras,
pelos valores éticos e estéticos de que sdo portadoras (ROUXEL,
2013, p. 18).

Essas transformacdes indicam, na verdade, a exaustdo do paradigma
formalista-estruturalista e o avanco de um novo enfoque: o semiotico-
comunicacional, nas palavras de Silva (2010), ou perspectivas pragmaticas,
conforme nomenclatura de Olinto (1996). O primeiro tedrico atribui essa alteracao,
no campo dos estudos literarios, a confluéncia e interacéo de varios acontecimentos,

dentre os quais merecem destaque (SILVA, 2010, p. 204):

-0 reconhecimento da relevancia da pragmética na semiose literaria, na
linha semiética peirceana e da filosofia da linguagem de Wittgenstein (esse
reconhecimento se manifesta na estética da recepcao, na teoria do texto, na
aplicacédo da teoria dos speech acts ao dominio da teoria literaria, etc); a
redescoberta do referente, pois que, nas palavras de Edward Said, [...] os
textos séo irredutivelmente “mundanos” (worldly), ndo podendo o discurso
funcionar e susutentar-se “num universo textual hermético, alexandrino, sem
conexdes com a actualidade”; a afirmacado da indissociabilidade do co-texto
e do contexto, particularmente enfatizada na gramatica do texto de Janos
Petofi e na semidtica soviética;

-0 reconhecimento, enfim, da natureza institucional, histérica e social da
literatura.

Para os objetivos desse trabalho, as abordagens pragmaticas ou semiético-
comunicacionais se apresentam como o direcionamento mais contundente. Por meio
delas embasamos as nossas ponderacdes a respeito da literatura, bem como

educacao literaria.
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1.2 Ensino de Literatura no Brasil

Nesse item, reconstituiremos o0s passos empreendidos pelo ensino de
literatura no Brasil ao longo de sua historia. A intencdo dessa breve retrospectiva é
compreender 0s momentos em que se estabeleceram as transformacoes
paradigmais na educacéo literaria, ou seja, desejamos entender de que maneira
ocorreu a passagem da tradi¢do retérico-poética para a historiografia e desta para o

letramento literario.

Desde o periodo colonial, os estudos literarios ja gozavam de bastante
prestigio no curriculo escolar brasileiro. Eram, em realidade, componentes
imprescindiveis para 0 modelo humanista de educacdo, que 0s jesuitas haviam
implantado no Brasil (CEREJA, 1999).

De acordo com Roberto Acizelo de Souza (1999), esse modelo educacional,
que aporta em terras brasileiras no séc. XVI, estende-se, através de uma sucessao
de releituras, até meados do século XX; deixando, pois, marcas profundas na
experiéncia pedagodgica brasileira. Para Saviani (1987, p.33), quando
correlacionamos a histéria da educacdo no Brasil aos movimentos pedagogicos,

podemos chegar a seguinte periodizacao:

até 1930 - predominio da tendéncia ‘humanista’ tradicional; de 1930 a 1945:
equilibrio entre as tendéncias ‘humanista’ tradicional e ‘humanista’ moderna;
de 1945 a 1960: predominio da tendéncia ‘humanista’ moderna: de 1960 a
1968: crise da tendéncia ‘humanista’ moderna e articulagdo da tendéncia
tecnicista; a partir del968: predominio da tendéncia tecnicista e a

concomitante emergéncia de criticas a pedagogia oficial e a politica
educacional que busca implementé-la.

Esse esquema cronologico atesta o longo reinado da perspectiva humanista
tradicional em nosso pais. Mas, afinal, que vertente era essa que a pedagogia
jesuitica colocava em pratica no Brasil colénia? A resposta nos é concedida por
Souza (1999, p. 22):
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O ensino humanistico, entdo, caracteriza-se por consolidar e transmitir uma
cultura geral, naturalmente ndo no sentido depreciativo dessa expressao —
nocdes superficiais e inlteis sobre variedades -, pois deve-se entender por
geral nesse contexto, 0 que interessa irrestritamente, isto €, o que, sendo
comum, é da ordem do comunicavel. Dai deriva a centralidade assumida
pelo instrumento da comunicacédo, a linguagem, que contrai com a ideia de
cultura geral uma inter-implicacdo nos quadros da educacdo humanista.

A educacdo humanista; valendo-se de disciplinas como latim, grego, artes,
letras, além de graméatica, retérica e poética; se contrapde as abordagens
pedagdgicas de caréter profissionalizante. Conforme nos indicam os escritos de Zotti
(2004), no periodo colonial, a organizacdo curricular, em consonancia com as
prescricbes humanistas, dava énfase aos conteudos literarios, filosoficos e
teoldgicos em todos os niveis de ensino. A autora informa ainda que o curso de
humanidades, referente ao nivel secundario, foi 0 que mereceu mais dedicacao por
parte dos jesuitas, pois ele representava a base a partir da qual os religiosos
edificariam seu projeto de educacdo e, consequentemente, de sociedade. Esse
curso, predominantemente literario, “visava a formagdo de intelectuais
comprometidos com as orientagdes da Igreja Catoélica e do modelo econdémico,
atendendo ao que se propunha sob o ponto de vista da classe dominante” (ZOTTI,
2004, p.32).

Segundo Cereja (2005), ao longo de todo o periodo colonial, as humanidades
mantém uma posi¢cdo de destaque no quadro educacional brasileiro. As praticas
pedagdgicas, obviamente, tinham como diretrizes o0os modelos europeus de
educacao e negligenciavam as particularidades dos estudantes “nascidos no Brasil,

fossem indios, mesticos ou filhos de portugueses” ( CEREJA, 2005, p.90).

Serafim Leite, grande pesquisador da Companhia de Jesus, nos conta que o
plano de estudos utilizado pelos jesuitas tomava como referéncia o programa do
Colégio de Evora, no qual se destacavam os conteGdos relativos & gramatica,
literatura e retorica, abalizados unicamente pela leitura de autores latinos. A fim de
que entendamos melhor a inser¢do da l6gica humanista nos curriculos escolares do
Brasil colonial, o tedrico nos apresenta o seguinte quadro:

Retérica: O 6° livro da “Eneida” de Virgilio; o 3° livro das “Odes” de Horacio;

Cicero, “De Lege Agraria”, e “De Oratore”; - em grego, os “Dialogos” de
Luciano.
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Humanidades: “De Bello Gallico” de César, o 10° livro da “Eneida’, e a
Gramética grega.

12 Classe de Gramatica: o 5° livro da “Eneida”, a “Retdrica” do P. Cipriano
Soares, e o Discurso “Post Reditum”, de Cicero.

22 Classe de Gramatica: Cicero, “De Officiis”; Ovidio, “De Ponto” (Pdnticas).
32 Classe de Gramatica: Ovidio, “De Tristibus”, “Cartas” de Cicero.

42 Classe de Gramatica: Cartas Familiares de Cicero e a 22 Parte de
Gramatica latina.

52 Classe de Gramatica: Rudimentos da Gramaética Latina, com uma
selecdo das Cartas de Cicero (BRANDAO, 1988, p.48).

Na passagem transcrita, nota-se que o0s estudos literarios se associam a
retérica e as humanidades. Essa configuracdo pode parecer estranha a ciéncia do
leitor contemporaneo. Afinal, por que a literatura era apreciada em “outros
dominios”? A explicacdo para tal € simples, mas exige uma pequena digressao.

Vejamos.

Como expusemos no primeiro item deste capitulo, a ideia de literatura - seja
como arte literaria, seja como disciplina que a estuda - é relativamente nova,
remonta a segunda metade do século XVIII ou, mais precisamente, ao século de
XIX. Antes disso, utilizava-se o vocabulo “poesia” para nomear as producodes

literarias.

Nomenclaturas a parte, o fato é que, durante longo periodo, “a literatura (ou
poesia) ndo participou do curriculo escolar sob sua identidade original”
(ZILBERMAN, 2008, p. 48). Sua admissdo no ambito educacional se deu por meio
de outros campos do saber.

A Retorica foi a primeira disciplina a voltar seu olhar para o fenébmeno literério.
Criada no século V a.C, com a finalidade de estudar as estratégias que concedem
ao discurso a insignia do convencimento, ela também reservava espaco para a
expressao literaria (SOUZA, 2007). Inicialmente, a “arte da persuasao” abarcava
cinco partes, que correspondiam aos diferentes momentos de construgdo e
execucdo do discurso: inventio (estabelecer o conteddo do discurso);
dispositio (organizar o discurso segundo determinada ldgica); elocutio (colocar os
ornamentos do discurso); pronuntiatio (apresentacdo do discurso com a diccédo e a

gesticulacdo adequadas); memoria (confiar o discurso a memoria).
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No correr dos séculos, essas etapas vao gradativamente se desprendendo da
retérica, num processo que transformaria a elocutio em estrela solitaria. De acordo
com Oliveira (2008, p. 28-9), “a inventio e a dispositio sGo remanejadas para a
dialética e, dada a progressiva énfase nas composi¢cdes escritas, eliminam-se
também a pronuntiatio e a memoria”. Dessa forma, afastando-se do seu propdsito
inicial de dar subsidios técnicos para os oradores, a retdrica passa a se concentrar
na palavra escrita e na elocutio, isto €, na utilizagcdo dos “ornamentos verbais,
sistematizados nas longas e famosas listas de figuras e tropos (hipérbole, antitese,
paradoxo, metéafora, metonimia, etc.)” (SOUZA, 2007, p. 24). A partir dai, os limites
entre a Retorica e a Poética deixam de ser claros.

A Poética, tal qual a Retdrica, nasce na Grécia do periodo classico, tendo sido
a célebre Poética de Aristételes o seu primeiro tratado sistemético. Até boa parte do
século | d.C, a Poética e a Retodrica correspondem a areas diferentes do
conhecimento. Enquanto a primeira se dedicava aos géneros que hoje nés
chamamos de literarios, a segunda concentrava seus esforcos na oratéria e no

raciocinio.

Nesse mesmo século, porém, as fronteiras entre as disciplinas comecam a se
desfazer, de tal forma que elas se mantém praticamente indissociaveis até o final do
século XV, quando, em funcao da redescoberta de Aristételes, a poética se converte
em uma disciplina essencialmente “filosofico-técnico-formal prezada por escritores e
estudiosos da literatura”, ao tempo em que a retérica se transforma em uma
“disciplina técnico-formal, circunscrita meramente ao ensino escolar” (SOUZA, 2007,
p. 26).

Essa extensa digressdo nos auxilia a entender a forca da tradicao retérico-
poética na esfera educacional e, em especial, nos estudos literarios. O vigor com
gue esse modelo adentra o século XIX, no Brasil, & prova inconteste do seu alcance,
tanto em termos de longevidade quanto de imerséo na nossa cultura pedagogica. No
entanto, o espirito romantico e seus projetos nacionalistas, aos poucos,

transformariam todo esse impeto em epitafio.
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Com vistas a atestar tais consideragfes, a seguir, reproduzimos um quadro

com os componentes curriculares referentes ao ensino de Portugués nas trés séries

finais do ensino secundario da época, correspondentes ao que hoje denominamos

de ensino médio.

Série 52 ano 6° ano 7° ano

Ano

1850-1857 Retdrica Retdrica

1858-1859 Retdrica Retdrica e Poética

1860-1861 Retdrica e Poética Retdrica e Poética

1862-1869 Retdrica Poética, Literatura
Nacional

1870-1876 Retorica e Poética Histéria da Literatura
em geral e
especialmente da
portuguesa e da
nacional

1877-1878 Retdrica e Poética Literatura

1879-1880 Retérica, Poética e | Portugués e Literatura

Literatura Nacional Geral
1881-1891 Retoérica, Poética e | Portugués e Histéria
Literatura Nacional Literaria

1892-1894

1895

1896-1897 Histéria da Literatura
Nacional

1898 Histéria da Literatura
Geral e Nacional

1899/1900 Literatura Literatura

A tabela acima demonstra que

classicos, permanece hegemodnico até

(SOUZA, 1999, p.32)

0 Viés humanista, baseado nos estudos

a primeira metade do século XIX. Dessa

maneira, ora dava-se énfase a retoérica, ora investia-se na articulacdo entre esta e a

poética. O protagonismo dessas disciplinas, porém, seria severamente abalado a
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medida que o Romantismo e, por conseguinte, o conceito de literatura se

consolidavam no Brasil.

Conforme Oliveira (2008), foi na década de 1830 que o conceito de literatura
ganhou contornos especificos, no nosso pais, antes disso, no periodo joanino, a
nocao ainda englobava outras producdes para além do campo artistico. Além de
receber essa especificacdo, o fendbmeno literario passaria também a ser associado
ao projeto romantico de afirmacdo da identidade nacional. Eram essas as
convicglBes de Goncgalves de Magalhaes, quando, em 1836, no primeiro nimero da
revista Niteroi, ele declarou que

A Literatura de um povo é o desenvolvimento do que ele tem de mais
sublime nas ideias, de mais filoséfico no pensamento, de mais heroico na
moral e de mais belo na Natureza, é o quadro animado de suas virtudes e
de suas paixdes, o despertador de sua gléria e o reflexo progressivo de sua
inteligéncia (MAGALHAES, 1978, p. 142).

Estavam, pois, lancadas as bases para o florescimento da historiografia
literaria nacional, que, por sua vez, nos conduz para uma gradual “autonomia do
ensino de literatura em relacdo ao de retérica e poética”, além de contribuir para a

“‘institucionalizacdo do ensino das literaturas nacionais” (OLIVEIRA, 2008, p, 30).

Esse novo cenario, obviamente, pressupunha um redirecionamento nos
objetivos tracados para os estudos literarios (SOUZA, 2007). Se, nas aulas de
Retérica e Poética, a analise das obras classicas objetivava o dominio da arte do
bem falar e do bem escrever através do estudo prescritivo das figuras de linguagem,
nas de literatura o intuito era a assimilacdo e identificacdo dos escritores e das
producdes consideradas ‘“representativas da cultura e até do ‘carater de um
determinado pais, bem como de seus valores e interesses oficiais” (OLIVEIRA,
2008, p, 30).

As razdes pelas quais se instaura essa passagem de um enfoque humanista
devoto da Retdrica e da Poética para uma abordagem historicista sédo investigadas
por Souza (1999, p.27-29), que chega as seguintes conclusdes: “a ligagdo da
retérica-poética com uma concepc¢ao classica de arte”, a qual o Romantismo era

totalmente avesso, tornou a disciplina inviavel para aqueles tempos; some-se a iSso
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o fato de ela ter permanecido alheia ao “projeto de fundagéo e consolidagao de uma
literatura nacional”, tornando-se, definitivamente, persona non grata aos olhos dos

romanticos.

O estado brasileiro comeca a formalizar esse novo encaminhamento dos
estudos literarios, a partir de 1855, com a introdugdo da “literatura nacional” no
curriculo dos estudos secundarios. Ela ainda ndo figuraria como uma disciplina
autbnoma, sua condicao seria, em realidade, a de conteddo programatico da retérica
e poética. A inciativa competiu ao ministro Couto Ferraz, que, no dia 17 de fevereiro
do referido ano, baixou um regulamentado, dando novas diretrizes ao estatuto do
Imperial Colégio de Pedro |II, instituicdo tida como modelo a todos os

estabelecimentos congéneres. Conforme Oliveira (2008, p. 31),

O novo regulamento dividia os estudos em duas “classes”, sendo o titulo de
Bacharel em Letras obtido pelo estudante que completasse o0s dois
estagios. Na segunda classe, de trés anos, uma novidade: em retérica e
poética, além das regras de eloquéncia e composi¢édo, dadas no sexto ano,
0 programa previa no estagio seguinte, ao lado da “composi¢do de
discursos e narragdes em portugués”, o “quadro da literatura nacional”.

O item “Literatura Nacional” s6 conquistaria sua autonomia a partir de 1862,
qguando, pela primeira vez, ele é integrado aos programas de ensino como uma

disciplina especifica.

Em 1870, o ministro Paulino José Soares de Souza assina o Decreto n°
4.468, que regulamenta novo plano de estudos. Nesse documento, a cadeira de
Retérica e Poética do sexto ano passaria a se chamar “histéria da literatura geral
especialmente portuguesa e nacional” (OLIVEIRA, 2008). Como bem observa Cereja
(2005), nesse momento, a disciplina traz no préprio nome as marcas da metodologia

historicista que a defini desde o comeco.

De acordo com Cereja (2005), em 1877,no programa do 7° ano, aléem de
Retdérica e Poética, consideradas como disciplinas independentes, também se
faziam presentes mais trés disciplinas: Literatura, Historia da Literatura Portuguesa e
Historia da Literatura Brasileira. Nessas disciplinas, havia o claro intento de “resgatar
as origens da literatura em lingua portuguesa e compreender o processo de sua

formacdo” (CEREJA, 2005, p. 96). A fim de ilustrar essas consideracdes,
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observemos um trecho do programa de Literatura em que s&o explicitados 0s
interesses da disciplina: “nocdes sobre as literaturas estrangeiras que mais ou
menos influiram para a formacdo ou aperfeicoamento da portuguesa; estudo detido
das diferentes fases desta e da luso-brasileira” (SOUZA, 1999, p. 174).

A chegada da Republica, pelo menos em sua primeira fase, ndo trouxe
nenhuma modificacdo significativa com respeito ao quadro do ensino de literatura
gue se configurara durante a vigéncia do Império. Em 1936, porém, quando da
publicacdo da Portaria de 17 de marc¢o, assinada pelo ministro Gustavo Capanema,
famoso ministro do Estado Novo, propfe-se um interessante desvio de rota na
educacao literaria. Esse documento apresenta os programas relativos aos cursos de
acesso as faculdades de direito, medicina e engenharia. A literatura, presente
apenas no curso pré-juridico, “pela primeira vez teve objetivos, metodologia e
conteido bem definidos e sistematizados, ocupando um lugar de primazia em
relacdo as demais disciplinas” (OLIVEIRA, 2008, p. 34):

O ensino de literatura no curso complementar deve ter, como principais
objetivos, os seguintes:

1 — dar conhecimento aos alunos do que ha sido a atividade humana no
imenso campo do pensamento, manifestada pelas obras literarias de toda
natureza;

2 — preparar e educar o espirito dos alunos para a apreciacao inteligente e
critica dos fatos literérios;

3 — elevar o nivel de cultura literaria que o aluno deve trazer do curso
fundamental, despertando-lhe o gosto pela boa leitura e estimulando os
pendores aproveitaveis que nele porventura se revelem;

4 — auxiliar, na medida que as circunstancias permitirem, o ensino das
outras matérias, especialmente no tocante as linguas e as ciéncias sociais
(OLIVEIRA, 1999, p.).

Segundo prescricbes do préprio documento, 0s objetivos elencados acima
nao inviabilizavam outros que estivessem em convergéncia com o “espirito geral da
cadeira”. A intengdo era superar um ensino baseado somente na “mera decoragcao
de nomes, datas ou sequéncia de escolas literarias”. Propunha-se, na lei, um curso
de literatura geral e ndo de histéria da literatura, em funcdo disso as questdes
biograficas e historicas, ainda que fossem consideradas essenciais, passaram a
condi¢cédo de coadjuvantes, cedendo o protagonismo “a parte de critica e estudo das
obras, escolas e géneros”. Com o0 objetivo de colocar em pratica tais pensamentos,

a legislacéo orientava o professor a lancar mado ndo somente de aulas expositivas,
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mas que também empreendesse leituras de obras “cuidadosamente escolhidas”,
concedesse espaco para a divulgagdo dos trabalhos escritos e orais dos alunos,
além de fazer uso de outras estratégias didaticas, a época, bastante modernas, tais

como: “projecao luminosa de vultos, cenas da literatura, dramatizacdes etc.”.

Essa iniciativa, que nos soa tdo espantosamente contemporanea, ndo se
perpetuaria nas legislagdes seguintes. Assim, 0 que parecia 0 estagio embrionario
de uma nova abordagem da literatura, inscreveu-se, naguele momento da historia,

como um breve e destoante direcionamento pedagdgico.

Em realidade, excetuando-se um ou outro momento de retracdo, a vertente
historicista seguia triunfante desde os tempos do Brasil império, de maneira que, em
meados do século XX, a historiografia literaria ja tinha se consolidado “como
conteudo, como disciplina e como pratica de ensino de literatura por exceléncia”
(CEREJA, 2005, p. 103).

Com a publicagdo da lei n® 5.692, de 1971, reitera-se, mais uma vez, a
énfase na visdo panoramica da literatura, nos canones da tradicdo literaria, na
periodizacdo das chamadas escolas literarias. Vejamos como o documento aborda o

papel da literatura:

Ao lado de sua funcao instrumental, o ensino de Lingua Portuguesa ha de
revestir, como antes se assinalou, um indispensavel sentido de “expressao
da Cultura Brasileira”. As situagbes criadas e os textos escolhidos para
leitura, em articulacdo com as outras matérias, devem conduzir a uma
compreensdo e apreciagdo da nossa Historia, da nossa Literatura, da
Civilizagdo que vimos construindo e dos nossos valores mais tipicos. Isto.
Evidentemente, ndo ha de conduzir a exclusivismos estreitos. Assim como a
nossa Histéria é parte da Histéria Universal, a Literatura Brasileira ndo
podera ser estudada com abstracdo de suas raizes portuguesas e sem
inserir-se no complexo cultural europeu de que se origina. Seja como for, é
preciso nao esquecer que “atrds de uma lingua ha um pais, nesse pais
existem homens, e 0 que se pretende é conduzir a eles” (M. Laloum) (MEC,
1971, p. 30).

Nesse fragmento, veem-se claramente as premissas culturalista e historicista
a partir das quais sdo compreendidas a lingua e a literatura. Assim, o documento
escreve, em pagina nova, uma receita antiga: o modelo historiografico nascido no

século anterior.
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Essa nédo seria, entretanto, a Unica semelhanca com o modelo pedagdgico
oitocentista. Na resolucéo n° 08, de dezembro de 1971, que detalha as intencdes da
lei n°® 5.692, é possivel observar um recurso que vigorou nos planejamentos
escolares do Colégio Pedro Il, entrel879 e 1894, (ver quadro na pagina 46): a
dicotomia entre lingua e literatura. Essa separa¢do ficou marcada, no artigo 5° do
documento, quando o relator, ao elencar as disciplinas que deveriam compor o
nacleo comum do ensino médio, faz mengao a “Lingua Portuguesa” e a “Literatura

Brasileira”.

Segundo Cereja (2005, p. 107), tal postura “legitimou e acentuou”, nas
escolas, a tendéncia, “marcada pelo espirito tecnicista, de dividir conteudos e
professores de uma mesma disciplina, a fim de especializar (e inevitavelmente
fragmentar) ainda mais o ensino”, postura esse que também se cristalizou nos livros

didaticos.

Com a lei n® 5.692/ 71, a formacéo literaria, ou humanistica, cederia, portanto,
lugar a um enfoque mais positivista, nacionalista e profissionalizante, bem ao gosto
do regime politico em vigéncia naquela época. Afinal, os anseios educacionais do
periodo estavam voltados, principalmente, para a formacédo de méo de obra treinada
e cheia de amor pela nacdo. Quanto aos apreciadores da arte literaria e leitores
criticos, esses eram frequentemente transferidos do sistema educacional para o

carcerario.

Uma vez encerrado o regime de excecdo, retomavamos 0O curso da
democracia na forma da lei. Promulgou-se, entdo, a Constituicdo Federal de 1988.
Na década seguinte, seria sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
LDB n° 9.394/1996, que se estruturava em torno de trés orientacdes: “espirito
democrético, formacdo para a cidadania e qualificagdo profissional para atender as
exigéncias do mercado de trabalho no contexto da globalizagdo” (CEREJA, 2005, p.
110).

Nesse documento, o desejo de formar os estudantes para o0 universo do
trabalho reaparece, mas de uma forma distinta da sugerida na lei n°® 5.692/71. Sem

perder a feicao “eventualmente profissionalizante”, a LDB n° 9.394/1996 se mostra
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mais aberta “também para interesses de outra natureza, como os -culturais”
(CEREJA, 2005, p. 110).

No tocante ao ensino de Portugués e /ou Literatura, € importante atentar para

0 que preceituam os artigos 35 e 36.

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacédo basica, com duracao
minima de 3 (trés) anos, tera como finalidades:

Il = o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

[..]

O inciso terceiro; por estabelecer como meta o desenvolvimento do
humanismo, da independéncia de pensamento e da criticidade, “ndo importando se
o educando continuara os estudos ou ingressara no mundo do trabalho”; pode ser
associado ao ensino de Portugués, e, mais especificamente, ao de Literatura (e das
outras artes). (BRASIL, 2006, p. 53).

No artigo 36, o ensino de Literatura se apresenta na alusdo as “letras” e ao
“processo historico de transformagdes da sociedade e da cultura”; ao passo que o
ensino de lingua € mencionado, de maneira explicita, no trecho “lingua portuguesa
como instrumento de comunicagdo”, que, alids, evidencia uma concepgao

funcionalista da linguagem.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observard o disposto na Secao | deste
capitulo e as seguintes diretrizes:

| — destacara a educacao tecnoldgica basica, a compreenséo do significado
da ciéncia, das letras e das artes; 0 processo historico de transformacao da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagéo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

[.]

Nos anos seguintes, todo o esforco foi concentrado na publicacdo de
documentos que detalhassem os objetivos e fundamentos tedéricos da referida LDB:
0s pareceres 05/97, 15/98 e 01/99, as resolucbes 03/98 e 02/99 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de 1998. No entanto, interessa-nos
tratar dos documentos que se destinaram a pormenorizacdo dos objetivos das
diferentes areas, bem como a orientacdo dos professores quanto as especificidades

de suas disciplinas. Assim, falaremos, brevemente, a respeito dos Parametros
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Curriculares Nacionais — Ensino Médio (PCNEM); dos Parametros Curriculares
Nacionais + Ensino Médio (PCN+); e das Orienta¢gBes Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM), documentos esses publicados, respectivamente, em 1999, 2000 e
2006.

Guardadas as devidas diferencas entre os documentos, suas especificidades,
equivocos, contradicbes, consideramos que 0s trés apontam para um processo de
mudanca de paradigma na conducédo dos estudos literarios. Um roteiro que nos

encaminharia da historiografia literaria para o letramento literario.

De acordo com Soares (2006, p. 18), o conceito de letramento pode ser
entendido como “estado ou condicdo de quem n&o apenas sabe ler e escrever, mas
cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita e a leitura”. Dessa forma, o
letramento literario ndo se confunde com a “simples atividade de leitura”, mas antes
se configura como “uma forma de assegurar o efetivo dominio” das potencialidades
da escrita literaria (COSSON, 2014, p. 12).

Paulino (2004, p. 56) nos detalha que as praticas educativas baseados no

letramento literario perseguem objetivos muito claros, a saber:

[...] a formag&o de um leitor que saiba escolher suas leituras, que aprecie
construcdes e significagcdes verbais de cunho artistico, que faca disso parte
de seus fazeres e prazeres. Esse leitor tem de saber usar estratégias de
leitura adequadas aos textos literarios, aceitando o pacto ficcional proposto,
com reconhecimento de marcas linguisticas de subjetividade,
intertextualidade, interdiscursividade, recuperando a criacdo de linguagem
realizada, em aspectos fonolégicos, sintaticos, semanticos e situando
adequadamente o texto em seu momento historico de producao.

A autora nos adverte, porém, que, em se tratando da leitura do texto literario,
€ imprescindivel que empreendamos a analise de suas especificidades, sem
deixarmos de levar em consideracdo o que ha de comum (as semelhancas) entre
essa leitura e a de textos néo literarios, ja que, numa perspectiva contemporanea,
‘todos o0s dominios discursivos, sem excecdo, exigiriam e desenvolveriam
habilidades complexas e competéncias sociais de seus leitores” (PAULINO, 2005, p.
61).
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Todos os trés guias da préatica docente (PCNEM; PCN+ Ensino Médio e as
OCEM), que ora trazemos ao debate, sdo unanimes em defender essa formacao do
leitor literario como o grande motivo de se trabalhar a literatura em sala de aula.
Essa premissa nos leva a outra, igualmente importante, que os documentos também
evidenciam: a escola deve priorizar mais a leitura da literatura do que os saberes
sobre a literatura (COLOMER, 2007).

Por essa Otica; ao invés de o professor “abordar os movimentos literarios
cronologicamente, apresentando as caracteristicas prototipicas de cada escola
literaria”, bem como de seus mais reconhecidos representantes através da leitura de
fragmentos das obras; ele dedicar-se-ia a fortalecer a disposi¢cao critica dos alunos
para com a literatura, levando-os “a ultrapassar o simples consumo de textos
literarios” (COSSON, 2014, p. 47).

Os PCNEM sao categoricos no que diz respeito a essa questdo e o
demonstram nos seguintes termos: “[...] a literatura integra-se a area de leitura”. Eles
defendem a posicdo segundo a qual, num caminho inverso ao da historia da
literatura, as praticas educacionais dos professores de lingua portuguesa deveriam

considerar o uso social da linguagem (BRASIL, 1999, p. 18).

Os PCN+ Ensino Médio apresentam as mesmas diretrizes, desenvolvendo-as

um pouco mais:

Considera-se mais significativo que

[.-]

— 0 ensino médio dé especial atencéo a formagédo de leitores, inclusive das
obras classicas de nossa literatura, do que mantenha a tradicdo de abordar
minuciosamente todas as escolas literarias, com seus respectivos autores e
estilos (BRASIL, 2000, p. 71).

As OCEM referendam os posicionamentos anteriores a partir da nogcao de
letramento literario. E preciso esclarecer que, nos outros dois documentos, esse
conceito, ainda que esteja subentendido no corpo de algumas argumentacdes, em
nenhum momento € verbalizado. Uma explicacdo possivel para essa auséncia é que
as producdes relativas ao tema da leitura literaria se consolidaram justamente nos

anos subsequentes a publicacéo deles.
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Independente das escolhas tedricas distintas, a realidade é que, pelo menos
quanto a importancia da leitura, as opinides sdo consensuais. Assim, as OCEM
mantém firme a postura dos seus predecessores. Segundo elas, para garantir o
carater humanistico e formador da literatura, “ndo se deve sobrecarregar o aluno
com informagfes sobre épocas, estilos, caracteristicas de escolas literarias, etc.,
como até hoje tem ocorrido [...]"; € preciso, em realidade, “formar o leitor literario,
melhor ainda, “letrar” literariamente o aluno, fazendo-o apropriar-se daquilo a que
tem direito” (BRASIL, 2006, p. 54).

Para Rezende (2013), estamos migrando, paulatinamente, do ensino de
literatura para a leitura literaria. Segundo a autora, “um deslocamento consideravel
[...], uma vez que o primeiro se concentra no polo do professor e o segundo, no polo
do aluno” (REZENDE, 2013, p. 106).

Colomer (1991) compartiiha da mesma opinido. Segundo a autora,
encontramo-nos na transicdo entre dois paradigmas. Ela estima que, dentro de

alguns anos, conseguiremos

reemplazar definitivamente la concepcién de la ensefianza de la literatura
por la de una educacion literaria, entendida esta ultima como la adquisicién
de una competencia lectora especifica que requiere del reconocimiento de
una determinada conformacién linglistica y del conocimiento de las
convenciones que regulan la relacién entre el lector y este tipo de texto en el
acto concreto de su lectura (COLOMER, 1991, p. 22).

A estudiosa enumera algumas das principais mudancas que a educacao
literaria, essa abordagem emergente, tem acarretado para o modelo tradicional de
ensino de literatura. Ela condensa tais informa¢cées em um quadro, que ora

reproduzimos.

Esquema de los cambios produzidos en el modelo tradicional de ensefianza

literaria.

Primacia del registro literario em la ensefiaza de la Integracion del registro literrio en los
literatura diversos usos lingisticos
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Ensefianza como transmision. La

Construccion del conocimiento por parte del
alumno. Interaccién educativa. Prioridad de

interpretacion de los textos por parte del

o S la compresion
professor. Prioridad de la memorizaciéon

Lectura de autores clasicos Ampliacién del corpus literario

Programaci()n histérica de los contenidos. Mas Diversidad en los ejes de contenidos

informacion que lectura de texto

(programacion por géneros, técnicas, etc.).
Gran incremento del contacto con el texto

Expresion escrita limitada a la parafrasis, el
comentario y el resumen

Amplia interrelacion entre recepcion literaria
y expresion escrita

Temos um longo percurso pela frente até que a leitura literaria seja a
perspectiva dominante. Atualmente, observamos a coexisténcia dos dois modelos
descritos, com uma significativa predominancia do historiografico (REZENDE, 2014).
No entanto, como sinalizam os ultimos documentos oficiais para o Ensino Médio, o
anseio por uma nova direcdo estd ganhando volume. Juntemo-nos, pois, a esse

coro.
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2.A NOCAO DE LITERATURA NOS DOCUMENTOS
OFICIAIS DA EDUCACAO BASICA: ENSINO MEDIO

Ao longo da histdria ocidental, conforme vimos no capitulo anterior, varias
ideias acerca do “artefato literario” vieram a lume, originando um grande acervo de
disparidades e relativismo; e ndo de pluralismo como erroneamente se pode julgar.
De acordo com Compagnon (2010, p. 26), as teses formuladas pela literatura no
transcorrer desses séculos se afiguram “possiveis, mas nao compossiveis;
aceitaveis, mas ndo compativeis; em vez de se somarem numa Visao total e mais
completa; elas se excluem mutuamente”, uma vez que ndo denominam como
literatura 0 mesmo objeto; como se pode presumir, ndo avaliam distintos elementos

do mesmo objeto, antes investigam diferentes objetos.

Na contemporaneidade, essa profusdo de perspectivas e seus antagonismos
se fazem sentir com mais veeméncia; haja vista as inUmeras abordagens do
fendmeno literario que do século XIX até a atualidade emergiram. N&o obstante essa
série de nortes conceituais por que podem singrar os que lidam com o termo em
guestao, é possivel ressaltar, nos dias de hoje, dois posicionamentos fundamentais
sobre a “literatura”. De um lado a perspectiva desejosa de retirar, em certa medida, a
aurea mitica com a qual se costuma adornar tal atividade artistica e que parece
dissocid-la das tantas manifestacdes culturais, concedendo-lhe atribuicdes
extraordinérias, para além dos discursos prosaicos. De outro a que ambiciona
garantir, ao contrario, a perpetuacao da referida aura. Enquanto aquela abordagem
rejeita 0 conceito de literatura que se baseia na quimérica perscrutacdo da
“natureza” do texto literario; esta o tem como bussola maior, premissa fundamental.
A primeira sustenta, pois, 0 conceito referencial, imanentista de literatura; em
contrapartida, a outra a concebe como “um fendmeno social e histérico” (MAGNANI,
2001, p. 2), imerso em uma verdadeira “rede de multiplos processos interativos e
instaveis” (OLINTO, 1996, p. 20).

Tais orientagcbes fazem retumbar um impasse, que ha alguns anos soaria

inverossimil, a saber: devem-se conceber as obras literarias como um género
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discursivo em meio a tantos outros, ou como uma forma “especial” de linguagem?
(EAGLETON, 2001); (MAINGUENEAU, 1996).

Essas visdes do artefato literario — seja a perspectiva que tenta ressignifica-
lo, conforme muitas tendéncias atuais, ou a que lhe atribui especificidade, tal qual
assevera o legado formalista — repercutem no ensino de Literatura e na legislacéo
que o orienta. Dessa maneira, os documentos oficiais que tratam da matéria vao
posicionar-se, assimilando ou refutando tais pontos de vista que, posteriormente,

sdo materializados no exercicio do magistério.

Nas linhas que seguem, analisar-se-4& como a nogdo de literatura se
apresenta nos trés documentos a que se aludiu anteriormente, sdo eles: 0s
Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (PCNEM); os Parametros
Curriculares Nacionais + Ensino Médio (PCN+); e as Orienta¢gBes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM).

2.1 Os Parametros Curriculares Nacionais — ensino meédio
(PCNEM)

Quando em 1999, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais-
Ensino Médio na area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, sob a
coordenacdo de Zuleika Murrie; talvez descansassem tranquilos em suas casas
muitos especialistas em “Literatura”, imaginando a reiteracdo de suas convicgoes
entre os paragrafos do documento. Afinal, esse guia das diferentes atividades
educacionais brasileiras, em muitas oportunidades, se prestou ao anuncio de
revolugcbes pedagogicas e conceituais, cantadas quase que a uma sO voz pela

academia.

Dessa vez, porém, as conjecturas dos referidos catedraticos ndo se
confirmariam. Ante um documento que lancava, muito embora sem o adequado

desenvolvimento, uma concepg¢ao tdo inovadora de ‘“literatura” e de ensino da
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mesma; o0 autorretrato romantico que anteviram parecia agora uma daquelas telas

de Goya ou Bosch em que as cores servem ao grotesco.

Basicamente os PCNEM propdem, a exemplo dos PCNs que o precederam,
mas de maneira mais contundente, a “desdisciplinarizagao” da literatura que passa a
ser vista como um dos géneros textuais, ou discursivos, com 0s quais o professor de
lingua portuguesa tem que trabalhar[...]” (OLIVEIRA, 2008, p. 36).

Essa proposta € diversas vezes ressaltada ao longo do texto. JA na oitava
pagina encontra-se quica o registro mais explicito de tal posicionamento, conforme
atesta o seguinte trecho: “o estudo dos géneros discursivos e dos modos como se
articulam proporciona uma visdo ampla das possibilidades de uso da linguagem,
incluindo-se ai o texto literario” (BRASIL, 1999, p. 8).

A partir desse fragmento, torna-se quase inevitavel deduzir que o documento
constrdi sua acepcao de “literatura”, com base no horizonte teérico de Bakhtin, sem

sondar-lhe demasiadamente o “onthos” ou cantar-lhe as especificidades.

De acordo com Todorov (2003, p. 30),

Bakhtin ndo se ateve a critica da definicdo formalista da literatura (para
substitui-la por outra); ndo, ele simplesmente renunciou a procurar
especificidade literaria. Nado que essa tarefa perca todo o sentido a seus
olhos; mas este sentido sé existe em relacdo a uma histéria particular (da
literatura ou da critica) e ndo merece a posic¢ao central que lhe atribuiram. O
gue lhe parece agora muito mais importante séo todos os lagcos que tecem
entre a literatura e a cultura, enquanto “unidade diferenciada” dos discursos
de uma época (c.f. Estetika, pp329-30). Dai seu interesse pelos “géneros
primarios”, insto é, as formas de conversagédo, de discurso publico, de
trocas mais ou menos regulamentadas. Mais do que “construgdo” ou
“arquitetbnica”, a obra é acima de tudo heterologia, pluralidade de vozes,
reminiscéncia e antecipacdo dos discursos passados e futuros;
cruzamentos e pontos de encontros; ela perde de repente sua posicéo
privilegiada (grifo nosso).Portanto, Bakhtin, reencontra a transtextualidade,
ndo mais no sentido dos “métodos” formalistas, mas no sentido de um
pertencer & histéria da cultura.

Conforme Cereja (2005), no texto “Discurso na vida e na arte”, ensaio de
1926, Bakhtin aborda o texto literario enquanto discurso verbal. Discurso, pelo ponto
de vista do autor, € um fendmeno de comunicagao cultural que “ndo pode ser
compreendido independentemente da situacéo social que o engendra, pois participa
do fluxo social e se envolve em processos de interacdo, de troca, com outras formas

de comunicacao” (BRAIT, 1999, p.18). Compreendido com base nessa perspectiva,
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o0 texto literario se torna matéria de investigacdo de linguagem em geral; néo ficando,

desse modo, circunscrito ao ambito da teoria, da critica e da historiografia literarias.

No pensamento bakhtiniano, a “literatura” divide — sem que se Ihe outorgue
posicdo superior — espaco com uma infinidade de outras manifestacfes culturais e
discursivas. O estético, o juridico, o cientifico etc. sdo inseridos, na Otica do
pensador russo, na categoria dos géneros discursivos secundarios, atividades
enunciativas que se relacionam a “esferas publicas e mais complexas, de interacéo
social, muitas vezes, medidas pela escrita e apresentando uma forma composicional
monologizada, absorvendo, pois, e transmutando os géneros primarios” (KOCH,
2002, p.54).

Os PCNEM materializam tais elucubracdes do filésofo russo, principalmente,
na formulacdo de uma das “competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em
Lingua Portuguesa” que se relaciona a literatura, a saber:

Analisar o0s recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos, mediante a natureza, fungéo, organizagdo, estrutura, de
acordo com as condicbes de producgdo, recepcao (intencdo, época, local.

Interlocutores participantes da criagdo e propagacao das idéias e escolhas,
tecnologias disponiveis) (BRASIL, 1999, p. 24).

Como se pode depreender, tal habilidade se refere a abordagem de quaisquer
textos, sejam literarios ou ndo literarios, verbais ou nao verbais. Reafirma-se, dessa

maneira, a visao da literatura como uma ocorréncia discursiva entre tantas outras.

Nas alusdes feitas a literatura na parte especifica de “Conhecimentos de
Lingua Portuguesa”, percebe-se a clara rejeicdo do documento ao conceito
essencialista do objeto literario em vigor no ambiente escolar. Ndo so rejeita tal
posicdo, bem como lhe denuncia as fragilidades, a falta de rigor cientifico,
demonstrando inclusive que os discentes estdo cénscios da arbitrariedade coercitiva
das instituicdes no tocante do fendmeno literario. Além disso, nessa secdo ele

insurge contra a viséo da literatura como conjunto de classifica¢cées consagradas.

[...] A histéria da literatura costuma ser o foco da compreensdo do texto,
uma histéria que nem sempre corresponde ao texto que lhe serve de
exemplo. O conceito de texto literario é discutivel. Machado de Assis é
literatura, Paulo Coelho ndo. Por qué? As explicagbes ndo fazem sentido
para o aluno.
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[...] Solicitamos que os alunos separassem de um bloco de textos, que iam
desde poemas de Pessoa e Drummond até contas de telefone e cartas de
banco, textos literarios e néo literarios, de acordo como séo definidos. Um
dos grupos ndo fez qualquer separacdo. Questionados, os alunos
responderam: “Todos sdo nao-literarios, porque servem apenas para fazer
exercicios na escola”. E Drummond? Responderam: “Drummond é literato,
porque vocés afirmam que €, eu ndo concordo. Acho ele um chato. Por que
Zé Ramalho néo é literatura? Ambos séo poetas, ndo é verdade?” (BRASIL,
1999, p. 16).

As transcrigbes acima mostram o0s provocativos e bem fundamentos
questionamentos que o documento lanca a cristalizada tradi¢cdo literaria. Mas a
composi¢cdo esta inacabada, falta-lhe desenvolvimento. Acordes dissonantes e
arrebatadores no inicio para precipitadamente incorrer num importuno fade-out. No
momento em que os PCNEM deveriam esclarecer sua concepcgao de “literatura”,
eles silenciaram ou (talvez langando m&o de um eufemismo) se extraviaram da rota
que parecia Obvia. Refutaram uma perspectiva tedrica sem elucidar

satisfatoriamente a que cultivavam.

Em virtude de suas debilidades argumentativas, esse excerto tornou-se, com
muita justica, um dos mais criticados pelos “antagonistas” do documento. De acordo
com Cereja (2005), por exemplo, ndo sé&o explicados, no texto, os parametros a
partir dos quais se deve pensar o fenbmeno literario. Para Frederico e Osakabe
(2002), a forma como foi redigido o trecho em discussdo ainda pode
lamentavelmente sugerir (mesmo sem intencdo alguma de fazé-lo) que Machado de
Assis e Paulo Coelho estariam num mesmo patamar. Urge dizer que das duas
observacfes a primeira se mostra mais procedente. Quanto a ultima, ainda que ndo
seja de todo descabida, parece um pouco forcosa. E mesmo crivel que um
profissional da area de Letras possa desenvolver a interpretacdo a qual aludiram os

professores?

E as criticas ndo terminam aqui. Para cada pecado do PCNEM, um demorado
sorriso dos opositores. Agora a falta foi um pouco mais grave: o documento caiu em
contradicdo. Tal fato ocorre justamente na competéncia que ele reservou para 0s
dominios da literatura. Eis a referida habilidade:

Recuperar, pelo estudo do texto literario, as formas instituidas de
reconstru¢do do imaginario coletivo, o patriménio representativo da cultura e

as classificacdes preservadas e divulgadas, no eixo temporal e espacial.
(BRASIL, 1999, p. 24)
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O paragrafo copilado veicula exatamente as concepcdes da arte literaria
contra as quais o documento se rebela em paginas anteriores. Exerce a funcdo de
porta-voz do tratamento dado ao literario pelo “velho programa do colegial, tal como
se fazia desde a introdugdo da Literatura em nosso ensino[...]”
(FREDERICO;OSAKABE, 2002). Consegue, num sO golpe, recuperar os trés
conceitos do fendmeno literario que a escola elegeu como prediletos, sao eles
(LEITE, 2006):

a) “a literatura como instituicdo nacional, como patriménio cultural”;
b) “a literatura como disciplina escolar que se confunde com a historia literaria”;
c) a literatura como “cada texto consagrado pela critica como sendo literario”.

As fragilidades argumentativas e as incongruéncias, no entanto, nao retiram o
mérito do documento de ter discutido a literatura como um “fenbmeno complexo a
ser analisado no contexto de uma situacdo comunicativa em que desempenha
funcdes reguladas por determinadas instituigdes histéricas” (OLINTO, 1996, p. 29).
Além do mais, a disposi¢do que exibe para romper com a visao elitista e ideoldgica
dos textos literarios bem compensa o esforco de 1é-lo na integra.

Os PCNEM sdo testemunhas de uma crise ontologica e epistemoldgica.
Revelam que nos desvdos da antifundacionalista pds-modernidade caiu a
“Literatura”. A contemporaneidade e suas insurreicdes contra 0 pretensamente
absoluto e trans-histérico, de certo, ndao poupariam “a arte em palavras” de uma
manifestacdo a que se atribuiam valores de universalidade e de transcendéncia.
Nao aleatoriamente, nogdes como ‘“literariedade”, fruicdo estética, e mesmo a
prépria concepcdo de texto literario amargam uma incursdo no terreno do
questionavel (OLIVEIRA, 2006). Alguns autores chegaram até a anunciar um
suposto falecimento da arte literaria (ou, ao menos, do que por essa manifestacédo
artistica se entendia) e, obviamente, das disciplinas que a tomam por objeto de
investigacdo (EAGLETON, 2001).

Independente do tom, se fatalista ou moderado, de fato, atualmente uma

parcela modesta, mas significativa, dos especialistas concebe e pensa a “literatura”
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com base em uma série de reservas. Pezzolano (2000, p.60), em tom sutiimente
irdnico, afirma que na atualidade
Quien se refiera a la literatura a secas (sin agregar las juiciosas comillas
encargadas de suspender la referencia habitual del término), corre el
peligro (grifo nosso) de no estimar la actual crisis de paradigma, asi como,

naturalmente, los discursos de as teorias y de las praticas disciplinarias que
la sefialan y la potencian.

Rumo as veredas que levam a atual ressignificacdo da literatura, os PCNEM
mencionam, sem o dizer expressamente, o ideario de Terry Eagleton (2001, p.
278).0 grande critico inglés também subverte (de maneira deveras radical) a nogao
tradicional de literatura. Segundo ele, a preocupacdo da critica literaria € com a
literatura, uma vez que ela supostamente seria mais preciosa e compensadora do
que qualquer outro texto sob o qual se poderia edificar o discurso critico. A
desvantagem dessa pretensdo € de ela ser claramente equivocada: muitas obras
cinematograficas e filoséficas sdo consideradas mais valiosas do que muitas
producdes incluidas no “canone literario”. Com essas assertivas, o autor refuta a
idéia quase mitica de “literatura” que vigora ha séculos e que se cristalizou no
mundo académico e, a partir dele, em todas as esferas do social. Diante do que foi
exposto sobre o acervo desse autor, ninguém ousaria dizer que se trata de um mero
acaso a presenca do livro Teoria da Literatura: uma introdugdo na bibliografia do

documento.

Em favor do espirito do PCNEM, faz necessério dizer, por fim, o quanto eles
sdo partidarios (é bem verdade que falhos em diversos momentos) do desejo de
desnudar as grandes “Verdades” cientificas, que ganhou forga no ambiente
universitario com o advento da Analise do Discurso, da Teoria da Complexidade e
outras teorias perturbadoras e embleméticas da contemporaneidade. Com esse
anseio em mente é que se manifestam — ao reavaliar a “literatura” — muitos
especialistas na matéria (inclusive os que compuseram o documento em questao),
pois tém plena consciéncia de que “o efeito e a fungdo do “verdadeiro” provém da
forma como certas disciplinas definem e regram o modo como certos objetos sao
reconhecidos, acolhidos, rejeitados e controlados”(ARAUJO, 2004, p. 235).
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2.2 Parametros Curriculares Nacionais + ensino médio (PCN+)

Em virtude dos inumeros desafetos que os PCNEM acumularam, nos diversos
ambitos educacionais e sociais, foram compostos os PCN+ Ensino Médio:
Orientacbes educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais,
um documento que preencheria — com bem sugere o subtitulo — as lacunas do seu
antecessor. A area de Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias teve como

coordenador Carlos Emilio Faraco e como redatora Maria Paula Parisi Lauria.

Os PCN+ retomam dos PCNEM algumas instru¢des gerais no que se refere a
concepcao da literatura. Esta continua sendo percebida como um género discursivo,
um microcosmo inserido num espaco maior que € a linguagem. Rejeita-se a
arbitrariedade e ilusdo formalista em prol de um tratamento bakhtiniano do fendmeno

literario, como atesta o fragmento a seguir:

[...] Ndo basta considerara algo como belo ou néo; é preciso saber de que
premissas se parte para valorizar determinados procedimentos de ordem
estética, sem perder de vista que tais valores sdo variaveis no tempo e no
espaco (BRASIL, 2002, p. 65).

Obviamente o documento néo reafirma todas as prerrogativas do anterior,
pois, dessa maneira, ndo exerceria a “funcao” a que se destinara: funcionar como

um alento para os especialistas em literatura.

Por conta disso, algumas diferengcas se fazem notar entre os dois “guias do
ensino médio”. Em termos mais precisos: os PCN+ retrocederam em relacdo a
certas posicoes defendidas pelo PCNEM, inclusive no que diz respeito ao fenbmeno
literario (CEREJA, 2005, p. 121).

O anseio de estabelecer trégua com 0s expertos na arte em palavras era
tanto que os PCN+ ndo se contiveram e, entdo, em varias paginas, quase num

espasmo compulsivo, lancaram respeitosas e inevitaveis citagdes ao literario.

Percebe-se que, em muitas dessas alusbes, a arte literaria € apresentada,
sem justificativa plausivel para tanto, com uso da lingua que deve ocupar posicéao de

destaque. Segue abaixo um texto que atesta esses dizeres:

66



[...] cabe ao ensino médio oferecer aos estudantes oportunidades de uma
compreensdo mais agucada dos mecanismos que regulam a lingua, tendo
como ponto de apoio alguns dos produtos mais caros as culturas letradas:
textos escritos, especialmente os literarios (grifo nosso) (BRASIL, 2002,
p.55)

E mais do que perceptivel a diferenca de tom entre os dois Parametros
Curriculares Nacionais. Embora ambos se acerquem do texto literario como o auxilio
da teoria dos géneros, eles o0 colocam em patamares distintos. Enquanto os PCNEM
0 conservam no mesmo degrau das demais constru¢cdes da linguagem, os PCN+,

inversamente, assentam-no em casta superior.

Urge demarcar ainda uma outra dessemelhanca entre as duas producdes.
Como ja fora dito, a primeira delas esforca-se para renegar a identificacdo da
literatura como matéria equivalente a historia literaria. Em compensacao, a segunda
sai, em quatro oportunidades, em defesa de tal juizo. Reproduzir-se-do aqui duas

dessas passagens.
Entender as manifesta¢gfes do imaginario coletivo e sua expresséo na forma
de linguagens é compreender seu processo de construcdo, no qual intervém
ndo s6 o trabalho individual, mas uma emergéncia social historicamente
datada. O estudo dos estilos de época, por exemplo, em interface com o
dos estilos individuais, adquire sentido nessa perspectiva: a que o homem

busca respostas — inclusive estéticas — a perguntas latentes ou explicitas
nos conflitos sdcias e pessoais em que esta imerso (BRASIL, 2002, p. 52).

A lingua, bem cultural e patriménio coletivo, reflete a visdo de mundo de
seus falantes e possibilita que as trocas sociais significadas e
ressignificadas. No dominio desse conceito esta, por exemplo, o estudo da
historia literaria [...] (BRASIL, 2002, p. 66).

Os PCN+, no seu intento de reconciliar o discurso curricular com a vetusta
area de literatura, terminam amargando um hibridismo desarménico. Uma mistura
heterogénea entre posices seculares e contemporaneas do texto literario. E sé
imaginar aquelas fatidicas ocasides em que a bem intencionada tentativa de reparo

vira um grandioso desacerto.

E possivel dizer que o documento em discussdo é uma espécie de zona
fronteirica governada por ninguém, mantém lagos conceituais com o parametro que
lhe antecedera e prenuncia alguns contetdos das Orienta¢gfes Curriculares para o
ensino Médio (OCEM).
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2.3 As Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)

Como foi visto, os PCN+ ndo chegaram a representar uma réplica aos
PCNEM, visto que a Unica incumbéncia que se conferiu aqueles foi a de esclarecer
ou desenvolver certos topicos destes. Era necessario, pois, cunhar uma carta oficial
de repudio aos conceitos daquele incbmodo documento de 1999. A materializagédo
de tal empreitada sO viria a acontecer no ano de 2006 com a publicagdo das
redentoras e terapéuticas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM),

relativas aos conhecimentos de literatura.

Logo no primeiro paragrafo, as orientagbes justificam sua existéncia e
revelam ja um pouco das suas premissas conceituais. A seguir a transcricdo do
referido trecho:

As orientagBes que se seguem tém sua justificativa no fato de que o PCN
do ensino médio, ao incorporarem no estudo de linguagem os conteldos de
Literatura, passaram ao largo dos debates que o ensino da disciplina vem

suscitando, além de negar a ela a autonomia a especificidade (grifo
nosso) que lhe sdo devidas (BRASIL, 2006, p.49)

Esses sdo os dois grandes simbolos que constam no estandarte carregado
pelo documento: autonomia e especificidade do texto literario. Apoiado nesses
conceitos emprestados pelas teorias formalistas da literatura, ele tenta persuadir
seus leitores de que o fenémeno literario s6 pode ser tomado a partir de uma visao

centrada nos elementos intrinsecos do mesmo.

Cada um dos termos em negrito no excerto merece uma apreciagdo a parte.
Que se comece pela autonomia da literatura. As OCEM, atentas as palavras do
mundialmente conhecido estruturalista Northrop Frye, sugere o literario como uma
“estrutura verbal autbnoma”, tese sobremaneira arriscada em dias tdo humanistas
quanto os da atualidade, pois em teoria literaria falar com esses termos € o0 mesmo
gque pensar a arte em palavras como um campo em que Se regozija a auto-
referencialidade, isto &, ilhado de quaisquer referéncias a exceg¢éo de si proprio; cuja
natureza é regulada somente por um “sistema de relagdes verbais”, a margem da
historia, da cultura, da sociedade e de tantas outras categorias exteriores a ele

mesmo.
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Como o documento ndo desenvolve maiores explicacées acerca desse tema,
nao se pode afirmar, categoricamente, que ele quisesse veicular os sentidos acima
apresentados. E preferivel crer que foi um lapso dos redatores do documento, que
eles usaram o termo sem atentar para os significados que, tradicionalmente, o

mesmo recebe das ciéncias literarias.

Para o caso de nao ter sido uma desatencao, algumas palavras podem ser
postas a fim de compor um pequeno fragmento de insatisfagao.

Numa perspectiva pragmatica, Jitriki (2000, p.30) elabora interessante
comentario sobre o assunto em debate. Com a palavra a autora “[...] ante todo hay
una sinécdoque — eso que llamas “literatura” esta contenido en eso que entendemos
por “cultura” [...]". Essa assertiva parece tdo Obvia que € inimaginavel presumir que
0s responsaveis pelo documento a desconhecessem. Como pode o literario nédo ter

vinculos com as categorias nas quais estéa imerso (historia, cultura, sociedade)?

Bastaria recorrer ao aporte mais basilar da Linguistica Textual; dessa forma,
ter-se-ia conhecimento de que, como concretizacdo verbal, o texto (literario ou nao)
se realiza através de uma gama de relacGes extra, inter e intratextuais. H4 muito,
sabe-se que a literatura é condicionada “pelo funcionamento social da lingua”
(MAGNANI, 2001, p. 8). Faz-se necessério esclarecer, porém, que o fendbmeno
literario ndo é um simples reprodutor das complexas instancias sociais; ele, para ser
mais exato, “é um fato social, situado na superestrutura, que mantém relacdes com

outros elementos da superestrutura e com a infraestrutura (MAGNANI, 2001, p. 6)”.

Para complementar sua nocéo substancialista da literatura, as OCEM apelam

para a especificidade da linguagem literéria.

Embora concordemos com o fato de que a Literatura seja um modo
discursivo entre varios (o jornalistico, o cientifico, o coloquial, etc.), o
discurso literario decorre, diferentemente dos outros, de um modo de
construgdo que vai além das elaboragfes linglisticas usuais, porque de
todos os modos discursivos € o menos pragmatico, 0 que menos visa
aplicagbes praticas. Uma de suas marcas € sua condi¢do limitrofe, que
outros denominam transgressdo, que garante ao participante do jogo da
leitura literaria o exercicio da liberdade, e que pode levar a limites extremos
as possibilidades da lingua (BRASIL, 2006, p. 49).
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Conforme apregoa o documento, a constituicdo do codigo literario se
confunde com os “artificios” textuais. Nessa acepcao, a utilizacdo para fins estéticos
(“menos pragmatico”) de uma série de tropos, ornatos retéricos (“‘um modo de
construgcado”) que transfiguraria a linguagem cotidiana (“elaboragdes linguisticas

usuais”) é o que caracterizaria o discurso literario.

Esta mais do que declarado o carater “neoformalista” do guia. Para ele, a
linguagem artisticamente elaborada transgride todos os limites impostos pelas
elaboracdes discursivas vulgares, criando no leitor um efeito muito peculiar de
“‘estranhamento”. Carregam consigo os literatos o dom de desautomatizar as
palavras, poderia gritar as OCNEM. E talvez dissessem ainda: com os vocabulos
alforriados, estariam libertos também o mundo e o leitor. E esse tal “exercicio de
liberdade” que aparenta s6 existir no espacgo da arte literaria, como se um texto de

diferente identidade ndo pudesse conceder esses pequenos lampejos de alegria.

SO assim [através do campo afetivo com o texto literario] sera possivel
experimentar a sensagdo de estranhamento que a elaboracéo peculiar da
linguagem, consegue produzir no leitor [...] (BRASIL, 2006, P. 55).

Em conformidade com Martins (2006), o relacionamento entre literatura e o
mundo do ensino sempre foi marcada por conceitos e formulacdes estigmatizadas
do literario. Uma dessas nocfes € justamente a que defende a especificidade da
linguagem literaria. Deste modo, em funcado a letargia intelectual daqueles a quem
fora confiada a redacdo do documento, se quer propor que somente um dos
aspectos dessa rede plural e contingente chamada literatura seja tomado como o
cerne da questdo. Na avaliacdo de Olinto (1996), as teorias literarias que abdicaram
da concepcao imanentista em favor da pragmatica tem plena conviccdo de que as
propriedades especificas do fenbmeno literario ndo estdo em elementos exclusivos

do texto, mas sim em uma complexa relagdo comunicacional.

Embebidos em um juego tautolégico, os autores do documento conceituam a
literatura como arte, em “stricto sensu”, isto €, “como arte que constréi com
palavras”. Na tentativa brilhante de endossar sua argumentagdo, o guia adentra
terrenos cada vez mais movedigos. “O problema, entretanto, persiste: se a Literatura
€ arte, a arte serve para qué?” (BRASIL, 2006, P 52). E como ele se sai diante

desse emaranhado conceitual? Um pouco aturdido.
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[...] as artes [...] como meio de educagéo da sensibilidade; como meio de
atingir um conhecimento téo importante quanto o cientifico — embora se faca
por outros caminhos; como meio de por em questdo (fazendo-se critica,
pois) 0 que parece ser ocorréncia natural; como meio de transcender o
simplesmente dado, mediante o gozo da liberdade que sé ha fruicao
estética permite; como meio de acesso a um conhecimento que
objetivamente ndo se pode mensurar;, como meio, sobretudo, de
humanizacdo do homem coisificado: esses sao alguns dos papeis
reservado as artes, de cuja apropriacéo todos tém direito.

Esse trecho ndo explica bem nem a fungcdo e nem muito menos o conceito da
tal arte literaria que o documento vinha destacando até entdo: um fenébmeno pleno
de idiossincrasias e malabarismos retorico-estéticos. Quase todas as atribuicdes
previstas para a arte poderiam ser muito bem listadas com referéncia a textos

pragmaticos.

A educacado da sensibilidade, por exemplo, ndo é feita somente através da
linguagem artistica. SO é possivel conceber o contrario se o termo “sensibilidade”
estiver associado a fruicdo, uma das varias entradas que o vocabulo apresenta.
Essa palavra € extremamente polissémica e com tal se inscreve em diversos
dominios — sentimental, perceptivo, gnosiolégico e também o estético — de maneira
gue outros modos discursivos, além de subordinados a techné, podem ser utilizados

para educar a sensibilidade do homem.

Também ndo é um predicado préprio do universo da arte o carater
cognoscitivo. O documento afirma que o discurso artistico produz conhecimento de
uma maneira diversa da ciéncia. Mas qual seria o procedimento dos bens “estéticos”
para tal? Haveria nesse proceder algo de particular? A filosofia igualmente
empreende estratégias bastante distintas do discurso cientifico com o objetivo de
tatear um saber e, nem por isso, se configura como devota da estética. Como se V€,
ndo aparecem tao evidentes as singularidades do modus operandi das

manifestagdes literarias, a ponto de suscitar consenso.

Ademais, a idéia de que a arte € um instrumento privilegiado de contestacao
as ideologias (“meio de por em questado (fazendo critica, pois) o que parece ser
ocorréncia/ decorréncia natural”) nado pode ser tomada como uma regra, visto que
muitas obras, ao invés de se contraporem a essas “falsas consciéncias”, |hes

servem de veiculo publicitario.
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Na sequéncia do extrato reproduzido anteriormente, 0 documento menciona a
arte como uma maneira de se ultrapassar os limites da realidade existencial (“meio
de transcender o simplesmente dado, mediante o0 gozo da liberdade que so a fruicédo
estética permite”). Nota-se que, mais uma vez, ele faz uso de expressdes
polivalentes como se estivesse a tratar de termos univocos e circunscritos ao
artistico-literario. Inadvertidamente (ou n&o) desconsidera que as correntes
teologicas, diversos fildsofos e mesmo certas vertentes cientificas cantam, cada qual

ao seu modo, as maravilhas da transcendéncia.

As OCEM, como se pode perceber, sintetizam as aspiracdes daqueles
estudiosos que se mostram avidos por salvaguardar o discurso da “arte em
palavras”. O encargo dos referidos catedraticos seria, de acordo com Eagleton
(2001, p.277), proteger esse discurso, “amplia-lo e desenvolvé-lo como for
necessario, defendé-lo de outras formas de discurso [...]". Analisando friamente, em
verdade, como um conjunto de significantes que podem fazer erigir uma rede de
“significados, objetos e praticas”. Em suma; criticos, tedricos, professores de
“literatura” langam — consciente ou inconscientemente — a posteridade um “texto”

crivado por motivacdes ideoldgicas.
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3. CONCEPCOES DO FENOMENO LITERARIO E DO
ENSINO DE LITERATURA

As discussbes acerca dos conceitos de ‘literatura” quiga encontrem-se
perdidas em meio a uma espiral tedrica, fazendo vir a luz o sorriso contemplativo e
desinteressado da ciéncia pura. Possivelmente os patronos honorarios do

imediatismo clamariam por praxis.

No entanto, na contraméo do que eles podem imaginar, o estudo das nog¢des
do fendbmeno literario é capaz de confeccionar instrumentos de reformulacéo do real,
tracar eficazes caminhos para a problematizacdo do ensino da literatura, criar
sugestdes de novos rumos para a pratica dos que lecionam a matéria. Tal idéia se
justifica pela seguinte premissa: quaisquer mudancas realmente significativas na
didatica dessa disciplina dependem da reconstrucdo do que se considera por
literario, visto que cada concepg¢ao da “arte em palavras” gera ndao somente uma
nova orientacdo metodologica; mas, sobretudo, um “novo conteudo de ensino”
(GERALDI, 2006).

Como todo juizo acerca dessa manifestacdo discursiva tem implicacdes
pedagogicas diferentes, € tarefa mais do que importante analisar o0s
posicionamentos que sobre ela versam a fim de saber qual deles se apresenta como

0 mais consistente e apropriado.

Nesse capitulo, intentar-se-a a consecucéao de tal objetivo. Holofotes sobre as
consequéncias que os conceitos de literatura cultivados pelos documentos oficiais
trazem para o universo escolar. Além disso, verificar-se-a a relacao entre tais nogdes
e as identificagcbes metodoldgicas apresentadas pelos guias para o0 ensino da
matéria com vistas a identificar descompassos e/ou convergéncias no que se refere

a esses dois pontos basilares.
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3.1 A clarividéncia pragmaética e o ensino de literatura

Na perspectiva pragmatica, a exemplo da defendida pelos PCNEM, a
literatura desce do pulpito que Ihe endereca a tradicdo e vem ter, sem foro
privilegiado, com seus fieis e com outras tantas realiza¢cdes do extenso acervo da

linguagem.

Esse ponto de vista exonera de suas atribuicbes a velha méaxima da
segregacao do fenémeno literario em relacdo as outras manifestacdes linguisticas.
Nesse recente modelo conceitual, torna-se impensavel a anacrbnica dicotomia entre
literatura e lingua. Quando se tem em mente que a matéria a partir da qual a arte
literaria surge é a palavra, compreende-se que estuda-la “significa também estudar
lingua e vice-versa” (LEITE, 2006, p.18). Portanto, setorizar esses conhecimentos é

atentar, antes de tudo, contra a lgica.

Em consonancia com tais asseveracoes, Bridi (1998, p.122) afirma que a
ruptura entre lingua e literatura, além de ser um contrassenso, como se ponderou
anteriormente, ainda afigura como “um desservico a todos porque a lingua é sempre

reinventada na literatura, que, ao mesmo tempo, a estabelece para o futuro”.

O documento denuncia, em uma de suas secdes, a classica fragmentacédo da
disciplina Lingua Portuguesa (Lingua, Literatura, Producédo de texto) que se tornou
um paradigma, corrompendo guias oficiais e, posteriormente, o mercado editorial € 0

ambiente educativo.

A disciplina na LDB n° 5692/71 vinha dicotomizada em Lingua e Literatura,
com énfase na literatura brasileira. A divisdo repercutiu na organizacdo
curricular a separagdo entre gramatica, estudos literarios e redacdo. Os
livros didaticos, em geral, e mesmo os vestibulares, reproduziram o modelo
de divisdo. Muitas escolas mantém professores especialistas para cada
tema e ha até mesmo aulas especificas como se leitura/ literatura, estudos
gramaticais e producdo de texto nao tivessem relagcdo entre si.
Presenciamos situacdes em que o caderno do aluno estava assim dividido
(BRASIL, 1999, p. 16).

Alguns docentes, tomados por uma curiosidade epistemologica arguta,

comecam a perceber que o fim dessa divisdo enriqueceria as possibilidades do
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dizer, e esforcam-se para concretiza-lo, no dia a dia do magistério. Esses
educadores, certamente, formam uma Avant Garde dessa alternativa. E ndo é
exagerado designa-los assim, porque esse anseio de renovacao, ainda que circule
esbelto pelos simpdsios, encontros livros especializados ha algum tempo, quase nao
€ levado a feito nas instituicdes educacionais por conta “do peso da tradi¢cao”, da
‘imposigdo dos programas a cumprir’ dentre outros fatores; sendo assim, todos

agueles que conseguem fazé-lo despontam como desbravadores.

O conceito de literatura presente nos PCNEM, por deitar raizes na natureza
social e interativa da linguagem, ndo se coaduna com quaisquer modelos
pedagogicos que neguem ao aluno a competéncia comunicativa e que transformem
os dizeres do professor em monélogo frio e inverossimil. Pensar o fenémeno literario
a partir do socio-interacionismo encaminha o professorado para outras estratégias
didaticas, bem como lhe exige a formulacéo de distintos contetudos. Partindo desse
pressuposto, o documento da a saber uma de suas principais diretrizes acerca do
processo de ensino aprendizagem de Lingua Portuguesa. Segundo ele (BRASIL,
1999, p. 17), esse processo “deve basear-se em propostas interativas de
lingua/linguagem, consideradas em um processo discurso de construcdo do

pensamento simbdlico, constitutivo de cada aluno e da sociedade em geral’”.

O citado guia percebe a urgéncia de se reestruturar o programa da disciplina
Lingua Portuguesa e lanca a seguinte sugestdo, amparada nas modernas
contribuicdes das ciéncias linguisticas e literarias:

Os conteudos tradicionais do ensino de lingua, ou seja, nomenclatura
gramatical e historia da literatura sdo deslocados para um segundo plano. O
estudo da gramética passa a ser uma estratégia pra a compreensao/

interpretacao/ producdo de textos e a literatura integra-se a area de leitura
(BRASIL, 1999, p 38).

O documento, ao propor o término da hegemonia da “histéria da literatura”,
em detrimento da leitura literaria, deseja contrariar uma convencdo de mais de um
século que remonta o0 projeto nacionalista romantico de definir e documentar as
expressdes da identidade nacional, e de formar os jovens brasileiros a partir dos

textos considerados fundadores da cultura brasileira.
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A tradicdo da historiografia literaria, além de ter deixado uma heranca
claramente ideoldgica, ocasionou o surgimento de uma didatica monologica “sob a
forma de textos que ndo comunicam” nada para o alunado, transmitindo informacdes
fragmentarias acerca da literatura, de que sdo exemplos a biografia dos autores e
titulos de obras, as datas e periodizacdes, os resumos e trechos de obras com suas
respectivas caracterizagfes estilisticas, em lugar do exercicio auténtico da leitura e
da escrita, da reflexdo e da vivéncia da linguagem mesma (LEITE, 2006). Nessa
pratica reticente e lacunar em que, na maioria das vezes, fica-se a um passo do
nonsense, a aprendizagem custa a dar sinais de vida. Moita Lopes (1996, p. 96),
numa elaboracao de enfoque Vygotskiniano, afirma que, “ a aprendizagem em sala
de aula é caracterizada pela interacao social entre os significados do professor e dos

alunos numa tentativa de construgdo de um contexto mental comum [...]".

Sobre esse tema, Afranio Coutinho (1975, p. 118) expBe pensamento,
denunciando a que destino a compulsdo historiografica pode levar o ensino da
literatura:

Entre ndés, o que é geral € o método expositivo, sdo exposicdes
panorédmicas, em ordem cronoldgica, o mais dos casos reduzidos a um
catalogo de nomes e titulos de obras, acompanhadas as vezes de dados

bibliograficos, resumos de enredo ou classificagdo dos autores por escolas.
N&o serd mal dizer que nada disso é Literatura.

Esse estereétipo educacional, na melhor das hip6teses, demarca encontros
esparsos entre o discente e a obra literaria. Negligencia, pois, o alargamento das
possibilidades comunicativas do estudante. Passa ao largo da abordagem
interacionista da linguagem, que fundamenta a compreensao da literatura com
género do discurso e, consequentemente, ignora que a apropriacdo do fendmeno
literario (assim como de outros géneros) em toda a sua complexidade é um
instrumento importante de socializagdo e insercdo pratica nas atividades
interacionais humanas. ldéia essa a que os PCNEM fazem referéncia neste
fragmento:

Quanto mais dominamos as possibilidades de uso da lingua, mais nos
aproximamos da eficacia comunicativa estabelecida como norma ou a sua
transgressao, denominada estilo. A atencdo sobre aquilo que se mostra e

como se mostra traz informacdes sobre quem produz e para que produz
(BRASIL, 1999, p. 20).
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Além disso, por esse viés historiogréfico, geralmente estuda-se o texto
literario em tom excessivamente diacronico, ou seja, por meio de um resgate das
obras consagradas do passado, aquelas que ja foram legitimadas pelos teoricos e,
por conseguinte, pelas instituicbes de ensino. Uma espléndida historia sem

contemporaneidade!

A propenséo ao contemporaneo desagrada aos tedricos apegados a visao da
literatura como o grupo das obras consagradas pela tradicdo, pois eles sabem que
arte literaria realizada na atualidade, comumente subverte e critica a producéo
literaria ja canonizada; assim como rompe, sem hesitacdo, com as estratégias
discursivas tradicionais e inaugura novos padrées. Por que enderecariam cuidados
0s mencionados tedricos a tais producdes carregadas de caracteristicas que pdem a
prova VAarios preceitos e conceitos tradicionais atribuidos ao literario? Esses
académicos querem tratar “o género literario” em suas diferentes formas com Kkits
muito bem demarcados e com qualidades claras e pouco variaveis. Supfe-se
erroneamente que cada género é bem definido, possuindo, portanto, um formato a

ser seguido.

E mais sensato pensar que o hibridismo e o rompimento dos padrdes
prototipicos dos géneros sejam aspectos constitutivos dos géneros do que qualquer
outra coisa, como defende Pegano (2005). Posicdo que encontra confirmacéo
nesses notoérios escritos de Bakhtin (2003, p.282, grifo nosso): “falamos apenas
através de determinados géneros do discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados
possuem formas relativamente estaveis e tipicas de construcdo do todo”. Para
esse brilhante pensador, as formas dos géneros “sdo bem mais flexiveis, plasticas e

livres que as formas da lingua (p. 283)".

Sem desconsiderar a diacronia, a concepcéao do literario em debates confere
relevo a dimensdo sincronica das analises literarias, isto €, investigacbes que
consideram as manifestacdes sociais e culturais do presente que influenciam a
producdo e recepcdo do objeto literario. Essa postura € mais do que inevitavel,
quando se associa o literario a algo vivo e mutavel, em constante transformacéo,

imerso no compasso dos eventos socio-culturais. Urge, por esse matiz, trazer a tona
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novos literatos, novas obras para apreciar a quantas anda a complexa e inconstante

rede de cddigos a que se prende o fenémeno literario.

A nocéo de literatura como fendmeno social e processo comunicativo situado
compde, portanto, uma maneira diversa de se pensar a tradicdo literaria. Esta seria
identificada como um sistema sincrénico dos textos literarios, sistema sempre em
movimento, recompondo-se a medida que surgem novas obras. Cada obra nova
provocaria uma reorganizagao da tradicdo como totalidade (e modificaria, ao mesmo
tempo, o sentido e o valor de cada obra pertencente a tradicdo) (COMPAGNON,
2010, p. 34).

O ideal € que se faca uma permuta: o historicismo positivista daria lugar a
historicidade da teoria recepcional. Segundo Bordini e Aguiar (1993, p.81), o
tradicional modelo historiografico compreende o fenémeno literario como
determinado pelos fatos sociais numa relacado de origem unilateral, em que a obra é
sempre conseqléncia e nunca causa, em contrapartida o conceito de historicidade
da teoria recepcional toma por base a relacdo de sistemas de eventos comparados
num aqui — e —agora especifico: a obra é um cruzamento de apreensfes que se
fizeram e se fazem dela nos varios contextos histéricos em que ela ocorreu e no que

agora é estudada.

Somente para reavivar a memoria do leitor, é preciso dizer que os PCNEM,
deferindo um golpe em sua propria carne, deixam transparecer um pequeno lampejo
historiogréafico. Porém, salvo esse disparate momentaneo, o documento se mantém

leal a concepcédo pragmaética do artefato literario e do que ela pressupde.

Como ja foi enfatizado, h& vertentes que creem no discurso literario como
uma das tantas formas verbais de acao que a lingua permite. No entanto, a literatura
s6 pode cumprir esse papel de género discursivo em sua genuina possibilidade no
instante em que a experiéncia literaria do leitor se entrelaga “ao horizonte de
expectativas de sua vida prética, pré-forma sua compreensdo do mundo e, como
isso, repercute também em suas formas de comportamento social” (JAUSS, 1975, p.
150).
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Das afirmacdes anteriores se pode extrair uma constatacao essencial: o texto
literario somente se realiza com tal em um ato de leitura significativo. Nessa
perspectiva, a leitura literaria ndo pode ser vista como simples acumulo de
informacBes sobre classicos, sobre géneros ou estilos, escolas ou correntes
literarias, mas sim o modo de realizagdo dessa leitura, em que o fator individual
(experiéncias pessoais) e o fator comunitério (dados culturais) do leitor no momento
da leitura, o levam a pensar, a refletir sobre questdes relativas ao seu mundo social
(KRAMER, 2000).

A empreitada de estimular o contato significativo dos estudantes com as
obras literarias, entendidas como lugares de “constru¢cao e negociacao de sentidos”
ainda enfrenta consideraveis percalgos. Para agravar a situacdo, muitos docentes,
manuais e livros didaticos levam adiante, talvez por excesso de didatismo, as
desgastadas teorias de literatura e do processo de leitura, abordando com
superficialidade e imediatismo o0s textos como se o sentido estivesse pronto e
encerrado neles, somente esperando ser decodificado pelo leitor. Eles
provavelmente desconhecem um dos saberes mais pertinentes que a Linguistica
Textual ja elaborou, a saber: a compreensdo de que o texto ndo funciona
autonomamente, pois depende da acdo de quem o produz, e também de quem o

recebe, ou seja, ndo traz em si todos os detalhes de sua interpretacao.

Em outras palavras, o texto funciona como o fio condutor que liga tenuemente
0 escritor ao leitor, permitindo a interacéo entre eles em uma situagdo comunicativa
concreta (CAFIERO, 2002, p. 31). O texto deve ser construido dentro de uma
situacdo interacional, como um processo social em que todos devem participar como

agentes na busca da construcdo de um sentido, gracas a incompletude do texto.

Como se pode notar, os textos acumulam um grande potencial semantico.
Eles podem ser atualizados de maneira distinta por cada leitor. Revelam-se
extremamente abertos, cabendo ao leitor operar o fechamento semantico dessa

abertura.

Essa multiplicidade fica nitida na afirmacéo de Soares (1995, p.95), quando

diz: “o texto ndo preexiste a sua leitura, ndo € aceitagdo passiva, mas construcao
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ativa”. E no processo de interagdo desencadeado pela leitura que o texto se

constitui. Cada leitura € nova escrita de um texto.

A literatura como das tantas materializagbes da linguagem nao poderia
evadir-se de uma propriedade que a constitui. Diversos especialistas da area,
inclusive, aludem a essa possibilidade de suscitar uma gama variada de
interpretacbes como um trunfo quase que privativo do fendmeno literario. Os
linguistas textuais, porém, advertem que essa afirmac¢do nao é tdo certeira assim,
porque todos os textos sao polissémicos em maior ou menor grau. O que marca a
diferenca, nessa histdria, ndo € a existéncia ou inexisténcia da caracteristica, mas
sim a intensidade com que ela ocorre. As vezes um anuncio publicitario € muito mais

polissémico do que certos poemas pds- modernos.

Conforme foi exposto, o professor de lingua portuguesa que abraca o
conceito pragmatico de literatura devera estimular a leitura; sem, € claro, lhe
reservar prioridade, antes a colocando lado a lado com a apreciacdo de outros

géneros.

No mais, a leitura deve sempre convergir para uma analise que mostre o
literario como um fendmeno intimamente relacionado a uma macro-conjuntura, onde
“visbes de mundo, valores ideolégicos de uma época, costumes, lendas, enfim a
diversidade de elementos culturais participa ativamente, influenciando a constituicao
do texto” (MARTINS, 2006, p.90).

Abordar a literatura, tendo em vista as nocbes de intertextualidade,
interdisciplinaridade, intertextualidade e intersemiose €, sem dulvida, uma premissa
fundamental para que o aluno desenvolva uma compreensdo mais critica do
fendmeno literario, sendo este inserido nas praticas sociais e culturais (MARTINS,
2006, p. 87).

Ao longo desse item, procurou-se enfatizar que o conceito de literatura
fundamentado nas premissas pragmaticas representa um grande avanco
epistemoldgico, uma vez que rompe com os enfoques formalistas do fenédmeno
literario e lanca as bases para que a arte dos literatos seja concebida como um
sistema em interminavel estado de processamento e ndo como um objeto estatico.
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Essa perspectiva ressalta a ideia de que o contexto, as circunstancias
histéricas de producdo e recepgdo da obra de arte implicam variagbes na maneira
como o texto € encarado e na nocdo também de texto e/ou de qualidade artistica, o

chamado texto literario.

Ao se congracar com as veredas socio-interacionais, tal abordagem propicia o
ensino de “literatura” que preza pela leitura critica dos textos literarios; que pensa o
aluno como um construtor de sentidos; que expdes as fragilidade e incertezas das
teorias literarias, colocando por terra quaisquer absolutismos no trato com a
literatura. Torna a matéria, pois, mais complexa, uma vez que ela ndo mais se
explica em funcdo de algumas regras, caracteristicas e afins; mas sim pelo
entendimento de uma complexa tessitura que compreende varias préaticas e

instituicdes sociais num processo historico.

Dessa maneira, monta uma metodologia de ensino que explica, para o
processo de leitura, 0S mecanismos pelos quais a ideologia torna um certo sentido
evidente e inequivoco, ocultando, ao mesmo tempo, que ele resulta de espessos

processos de producao de sentidos, historicamente determinados.

Demonstra, por exemplo, que aquelas perspectivas formalistas do literario e
mesmo abordagens anteriores fizeram da LITERATURA um mito e do estudo dela
um exercicio para iniciados, num evidente rasgo elitista, isto é, aprisionaram o
literario nas academias. Uma escrita tdo pomposa, com ares de magia, com efeitos
tdo surpreendentes, apta a predizer evolu¢des, a construir novos mundos, a ser um
dos grandes instrumentos de humanizacdo nao poderia ser dominada por todos,
antes deveria permanecer sob a tutoria e o poder dos teéricos, intelectuais, pessoas

de trato refinado e de inten¢des muitas vezes pouco honrosas.

3.2 O Equivoco Imanentista e o Ensino de Literatura

Em campo oposto ao da pragmatica, persiste — nas academias, centros

educacionais, instancias editoriais especializadas — uma noc¢éo da literatura presa a
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cercadura substancialista e a seu apelo & autonomia do texto literario em sua

integridade estrutural.

Nessa percepcao imanentista, o literario atravessa uma insondavel fase no
ermo, anda alheio as estruturas socio-culturais, aos apelos de outras areas do
saber; procura isolar-se das demais criacdes linguisticas. A literatura assim pensada
se vé impelida a lutar pela sua independéncia enquanto disciplina. Que tal parece ao
leitor retroceder para a fragmentacdo da matéria Lingua Portuguesa? O texto
literdrio — por possuir elementos que o tornam Unico e especial na totalidade das

manifestacdes discursivas — precisa ter um lugar a parte no curriculo.

As OCEM, como entusiastas desse posicionamento, ndo poderiam deixar de
escrever sua ode a segregacao curricular: “na defesa, pois, da especificidade da
Literatura, torna-se necessario agora ratificar a importancia de sua preseng¢a no

curriculo do ensino médio [...]" (Brasil, 2006, p. 49, grifo nosso).

Esse Apartheid provocou uma tendéncia de se abordar as diferencas entre a
literatura e os outros discursos, quando deveria justamente ocorrer o oposto: a

procura pelos espacos de similaridade, de convergéncia entre 0s géneros.

Quando o guia apresenta suas teses de especificidade e autonomia do texto
literario, ele ndo esta criando somente um problema de carater epistemolégico, mas
acima de tudo esta lancando aos professores de literatura verdadeiras armadilhas.
Se o0 assunto fosse objeto de laboriosa reflexdo, perceber-se-ia que o literario é
analisavel, ndo em sua essencialidade, mas em seu funcionamento, que
compreende as condi¢cdes de emergéncia dos textos, sua producao, edicdo, difusao,
instituicBes escolares e universitarias, as condi¢cdes de aprendizagem da lingua e da
literatura, diferentes instancias legislativas nesse dominio, como as academias, 0s
prémios literarios, as revistas, a definicdo de dominio cultural e corpus literario, e a
imagem implicita e pressuposta de leitor e de leitura, sem hierarquizagdo entre

esses elementos.

A concepcgao intrinseca da literatura, como se ndo bastasse disseminar a
ideia essencialista do fendmeno literario, ainda considera que os tracos distintivos do
literario estariam ligados a utilizacdo particular dos elementos linguisticos. Isso
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produz consequéncias funestas para a realidade da sala de aula, porque pode
induzir a uma supervalorizacdo dos enfoques estruturalistas, formalistas, além de
poder criar o falso juizo de que com a memorizacao de meia duzia de caracteristicas

€ possivel domar o “ser literatura”.

Nega-se a historicidade do sistema literario; dessa maneira, professores e
alunos sdo coagidos a forjar o caminhar dos acontecimentos, a dire¢do da historia,
quando ndo destitui-la de vez da ciéncia humana; ndo medindo forcas para creditar

que o objeto artistico- literario mantém qualidade perenes.

Que se crie aqui um caso hipotético, a guisa de ilustracdo, do se quer expor.
Suponha-se que um educador resolva trabalhar o seguinte poema de Ferreira Gullar
(1980, p. 155):

POEMA BRASILEIRO

No Piaui de cada 100 criancas que nascem
78 morrem antes de completar 8 anos de idade

No Piaui
De cada 100 criancas que nascem
78 morrem antes de completar 8 anos de idade

No Piaui

De cada 100 criancas
Que nascem

78 morrem

Antes

De completar

8 anos de idade

Antes de completar 8 anos de idade
Antes de completar 8 anos de idade
Antes de completar 8 anos de idade
Antes de completar 8 anos de idade

Inenarravel seria o constrangimento do educador, caso algum aluno afirmasse
gue esse texto nao se trata de um poema, néo participa do rol seleto da literatura.
Causando mais tenséo, esse inconveniente educando poderia se expressar, assim:
“‘isso parece mais uma nota de jornal”. Como relacionar o tradicionalissimo conceito

substancialista a essa producéo?
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O docente tentaria argumentar com belas referéncias aos efeitos plasticos e
as novas instrucbes de sentido que o literato obteve, quando reiterou sob novas
disposicbes, na segunda e terceira estrofe, os elementos da primeira; cantaria a
repeticdo como recurso estético de énfase e talvez nédo estivesse errado em dizé-lo.
Mas ainda € muito pouco para persuadir o jovem critico que lhe lancou o
embaracoso comentario a crer na natureza literaria dessa poesia de Gullar. Onde
esta o ficcional, elemento basico da noc¢do do fendmeno literario? O realismo nessa
producdo comparece altivo e ndo deixa duvidas. E o prazer estético? Para que o
objeto gere isso no apreciador este precisa concebé-lo com artistico, o que nao
ocorreu nesse caso. A intencionalidade literaria, poder-se-ia dizer o mesmo. Esse
exemplo mostra o quéo falho e excludente é o conceito substancialista do fenbmeno
literario, uma vez que ele se prende a moldes que ndo contemplam boa parcela da
producdo atual e mesmo de épocas anteriores. Uma teoria inconsistente, uma

pratica rota.

Por esse quadro teorico, ndo haveria lugar para muito autores da
“‘modernidade tardia”, nem para bons literatos de outrora que ndo ascenderam a top

list literaria e esperam agonizantes nos corredores de algum limbo académico.

Tais orientacbes fazem uma infinidade de boas inovacdes para a pratica
pedagogica dos docentes de portugués e abrem espaco para o passional, para o

ideolégico e para outros perigos, s6 ndo concede a vez para o aprendizado efetivo.

No decorrer desse item, enfatizaram-se as incongruéncias, as exclusdes e a
falta de rigor cientifico dos enfoques imanentistas da literatura. Esses lidam com o
literario de modo bastante simplificado; como se a existéncia de cada nova obra
dessa natureza fosse tdo somente a confirmacédo da esséncia do discurso literario,
matéria h4 muito anunciada e defendida pelos senhorios da literatura. Nao se dao
conta que essa historia de (para usar uma expressao existencialista) esséncias que

precedem a existéncia esta mais do que superada.

A insisténcia em tal ideia quica seja motivada pelo desejo, recondito ou néo,
de muitos estudiosos de capturar o objeto de investigacdo na integra, em seus

elementos constitutivos; por mais que muito o neguem ha ainda um anseio de
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“verdade”. E realmente muito dificil para um cientista pensar que sua tese pode ser
destronada a qualguer momento. Se fosse possivel, todos certamente gostariam de

chegar a uma sentenca universal e eterna.

Pode-se inferir, dessa forma, que esses tedricos da literatura se desdobram
para dissociar a historia do fendmeno literario, pois se eles néo o fizerem perceber-
se-a que o literario abriga dinamismo e, assim, estara iniciada a transformacao
perturbadora. A ideia subjacente, nesse caso, € que toda a modificacdo representa
caos “e desequilibrio em um sistema essencialmente livre de conflito, que oscilara
por um momento, restabelecera seu equilibrio, e nesse processo assimilara a
mudanc¢a” (EAGLETON, 2001). Essa construcdo ideologica € basilar para que as
abordagens essencialistas possam levar adiante, portanto, o equivoco da “revelagao

do ser da literatura” e ndo o estar no mundo da mesma.
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4.ESTABELECENDO CONEXOES: Literatura, documentos

oficiais e livros didaticos

A primeira conexao que propomos, nesse capitulo, é a do livro didatico com a
literatura. Veremos o quao estreita € essa relacdo no curso da historia ocidental e
como ela se manifesta na trajetéria da educacdo brasileira. Por ora, podemos
adiantar que os manuais escolares sempre cercaram de privilégios o texto literario.
Haveria estremecido o vinculo com o passar dos anos? As razfes que motivaram a
sociedade permanecem intactas? Esperamos, até o final dessa secédo, responder a

essas e outras questc”)es.

A segunda associacdo que almejamos realizar talvez nao seja tdo harmonica,
no sentido de que ela ndo se opera com mesma naturalidade da anterior. Afinal, o
alinhamento entre os materiais didaticos e as orientacées pedagogicas fornecidas
via documento oficial dependera, sobretudo, da natureza deste. Se, por exemplo,
estamos nos referindo a documentos que tem um carater orientador e flexivel, como
0S que nos servem de objeto de estudo, ndo h& garantia nenhuma de que o diadlogo
possa se estabelecer. Cumpri-nos analisar, portanto, se existe alguma confluéncia
entre os livros da Colecdo — Novas Palavras e as prescricdes contidas nos
Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (PCNEM); nos Parametros
Curriculares Nacionais + Ensino Médio (PCN+); e nas Orientacdes Curriculares para
0 Ensino Médio (OCEM).

4.1 Livro didatico e literatura

O livro didatico € uma das produc¢des mais antigas da cultura ocidental. Sua
génese se associa ao século IV a. C., quando saem a luz dois obras que versavam
sobre retérica. Estamos nos referindo a Retdrica, de Aristoteles, e Retorica para

Alexandre, cuja autoria se atribui a Anaximenes de Lampsaco (ZILBERMAN, 2007).
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Ao contrario do que se possa imaginar, pelo menos para os fins a que se inclina
essa secado, a segunda obra merece mais relevo, visto que se apresenta como um
“livro didatico mais tipico (que o de Aristoteles) dessa época” (KENNEDY, 1949 apud
Zilberman, 2007, p. 245). Ela ja traz no titulo as indicacdes de sua proposta: ser um
manual voltado a aprendizagem da arte de se expressar em publico, habilidade
muito importante para os atenienses que participavam ativamente das atividades

politicas de sua cidade.

Durante longo periodo, os manuais de retérica continuaram sendo a Unica
“versao” dos livros didaticos. Vemos que, desde o inicio, a tbnica recaia sobre o
conhecimento da lingua e da literatura, objetivando o aprimoramento da expressao
pessoal (ZILBERMAN, 2007).

Com a crescente popularizacdo da imprensa, no século XVI, produziram-se
outras obras de cunho didatico. Nesse periodo, elas ja se destinavam a escola,
instituicdo que também comecava a se expandir na Europa, tornando-se, a passos
lentos, obrigatéria para a infancia. A conjuntura era realmente nova, mas 0s
assuntos em torno dos quais giravam os livros nem tanto. Afinal, eles, em sua
grande maioria, continuavam enfatizando os temas referentes a aprendizagem e ao
emprego da lingua. Vale ressaltar que, nesse periodo, tais materiais ja nao
concebem a lingua em termos de oralidade, passando a investir seus capitulos na
“correta” utilizagdo da escrita. A partir dai, aos manuais de retérica, devemos
acrescentar as cartilhas, que abriam o terreno docente para a alfabetizacédo
(ZILBERMAN, 2007).

Nessa é€época, o0 Brasil vivia 0s primeiros momentos da colonizacao
portuguesa. Eram tempos de catequese dos indigenas. Jesuitas avidos por ensinar
os principios de sua religido precisavam se desdobrar para cumprir seus objetivos.
Assim, na tentativa de facilitar o cumprimento das tarefas pedagodgicas, conceberam
produtos didaticos voltados especificamente para o nativo brasileiro. Obviamente, a
lingua e a literatura eram componentes basilares dessas producdes. E importante
dizer que, mesmo apds serem expulsos do pais pelo Marques de Pombal, no século

XVIII, os jesuitas ndo deixaram de desempenhar um papel de protagonismo da
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elaboracdo de livros didaticos, uma vez que eles eram sempre designados para

elaborar “obras relativas a aprendizagem da lingua” (ZILBERMAN, 2007, p. 246).

De acordo com Zilberman (2007, p. 246),

Por mais de vinte séculos, o livio com que lidavam os estudantes
privilegiava o estudo da linguagem verbal. A retérica e a Gramatica, que
originalmente incluia o conhecimento da tradicéo literaria — eis as disciplinas
fundamentais, ao lado da Matematica e, entre os gregos, da Ginastica, que
formavam o cidadao, cujas habilidades comecavam pelo dominio da fala e
da escrita.

Nesses materiais didaticos, previa-se 0 acesso aos textos de literatura, tidos
como grandes exemplos do “bem escrever”’, quando o aluno chegava ao final do

processo de consolidagédo do saber linguistico.

Todas as consideracbes que expusemos até agora demonstram como 0S
livros didaticos trazem na sua genética uma natureza fortemente literaria. Afinal, “da
Antiguidade até o século XVIII da era cristad”, lIhes competiu perpetuar a tradicdo da
grande literatura, veiculando modelos aos quais cabia o estudante emular
(ZILBERMAN, 2007, p. 247).

Com as revolucdes burguesas, que deram origem aos Estados Nacionais, 0
livro didatico foi absorvendo as feicdes locais, tomando a lingua e a literatura
vernaculas como objeto de ensino e divulgacao entre os discentes. Na verdade, ele
passa a privilegiar “um tipo de lingua, a que provém dos grupos superiores (alta
burguesia), incluindo-se ai suas preferéncias artisticas, as que passam a representar
a literatura nacional, cuja trajetéria é incorporada pela histéria da literatura”.
(ZILBERMAN, 2007, p.248).

O Brasil, a época (referimo-nos a passagem do séc. XVIII para o XIX), sofria
com o vazio educacional deixado pelos jesuitas e com escassez de livros didaticos.
Em realidade, os Unicos titulos que havia procediam da Metropole, visto que as
colonias eram proibidas de fazer impressdes de livros. Podemos imaginar o quao
oneroso era importar uma obra. Ndo houve remédio: os manuais escolares se
tornaram artigos escassos (ZILBERMAN, 2007).
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Esse cenario se modificaria, a partir de 1808, quando s&o liberadas as
publicacdes de livros escritos no Brasil. Dez anos depois, ja tinhamos um dos
primeiros livros didaticos de nosso pais: Leitura para meninos, de José Saturnino da
Costa Pereira. Tratava-se, basicamente, de uma selecédo de textos educativos, que
visavam a formacdo ético-cultural das criancas brasileiras, mas que o faziam,
ressaltando a tradicao portuguesa (ZILBERMAN, 2007).

Nos anos seguintes, varias titulos estrangeiros -sobretudo de Portugal —
invadem as livrarias do Brasil. Esse assédio externo incomodou intelectuais
brasileiros, muitos deles ligados ao movimento romantico, que passaram a
reivindicar “a nacionalizagao dos livros didaticos” (ZILBERMAN, 2007, p. 251).

Coube ao cbnego Joaquim Caetano Fernandes Pinheiro atender a
reivindicacdo patria, com o lancamento do Curso de litteratura nacional, de 1862,
tentativa pioneira de investigar a literatura produzida no Brasil (OLIVEIRA, 2008).
Em 1864, ele ofertaria mais um titulo a congregacéo nacionalista: Meandro Poético.
Nesse livro, ele reuniu poesias de autores que “vinham formando o nascente canone
nacional da poesia nacional” (ZILBERMAN, 2007, p. 253).

Outras producgdes vieram na sequéncia, dentre as quais, podemos destacar a
Antologia Nacional — Colle¢cdo de Excertos dos Principais Escriptores da Lingua
Portuguesa (1895). Este foi “o primeiro compéndio usado nas aulas de portugués do
Colégio Pedro Il que seguiu uma orientacdo moderna, deixando-a de heranca para a
sua sucessora, a Antologia Nacional” (RAZZINI, 2000, p. 85), obra que se estenderia

por mais 42 edicdes, ao longo de 74 anos.

Com a chegada do periodo republicano, hd uma expansdo do mercado
editorial brasileiro, ancorada, principalmente, na publicacdo de livros voltados para a
classe discente. Ao analisar a relacdo de obras didaticas publicadas entre os anos
de 1890 e 1920, Zilberman (2007) pondera que trés questdes a impressionam: o
namero de titulos lancados; a presencga, entre seus autores, de tantas figuras ilustres
da literatura brasileira e o emprego da palavra leitura em grande parte das

producdes.
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Segundo Zilberman (2007), no momento em que, finalmente, se consolida a
elaboracgéo de livros didaticos nacionais, harmonizados as especificidades da escola
e do aluno brasileiros, essas produces nos fazem vislumbrar uma tradicdo que

remonta a Grécia antiga:

- privilegia-se o0 mundo das letras, comecando pela leitura e pela aquisicao
da escrita;

- chega-se ao conhecimento da literatura, que, da sua parte, é representada
por trechos, mas que pertencem aos géneros descritivo, narrativo ou
oratério, vale dizer, aos géneros nobres (ZILBERMAN, 2007, p. 257).

Com base nessa constatacdo, é possivel antever o modelo de formacao
literaria que o nosso livro didatico carregou consigo no curso de todos esses anos.
Uma formacdo literaria que néo coincide com o universo dos livros, mas antes com
réplicas que, se dizem respeito ao “campo conceitual das letras, representam-no
apenas parcialmente”. A percepg¢ao de literatura ai proposta “isola uma parte — o
texto — do todo, o livro, produto material que congrega autor e obra, sociedade e
mundo representado, cultura e economia” (ZILBERMAN, 2007, p. 258).

De acordo com Razzini (2000), a partir da década de 1970, com a publicacéo
da lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, o ensino de portugués, desviado de seus
objetivos tradicionais (aquisicdo do vernaculo através da leitura dos bons escritores
e educacdo literaria) e centrado na eficacia da "comunicacao", previa a ampliacao
(ou a mudanca) do corpus de textos, passando a admitir tanto a literatura
contemporénea, dos escritores vivos, quanto os textos destinados a chamada

comunicacao de massa.

Nesse periodo, a crescente democratizacdo do ensino, ampliando o acesso
da populacdo menos favorecida as escolas publicas, traz modificacdes profundas no
universo educacional: expressivo aumento do quadro discente, inclusdo de um novo
perfil de alunos das classes populares, recrutamento de professores menos
preparados para exercer a sua fungéo (SOARES, 2001). Em meio a tal conjuntura o
livro didatico se reveste de uma importancia sem precedentes. De fato, a
“precarissima situacdo educacional brasileira faz com que ele acabe determinando
conteudos e condicionando estratégias de ensino, marcando, pois, de forma decisiva

0 gque se ensina e como se ensina” (LAJOLO, 1996, p.4). Assim, o livro didatico se
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converte no grande instrumento de formacao do aluno-leitor, preenchendo, por um
lado, as lacunas da ma formacao do corpo docente, e, por outro, a caréncia de bens

culturais no cotidiano da populacao pobre.

Na década seguinte, o avango de novas teorias no ambito das ciéncias
linguisticas, a exemplo da Sociolinguistica e da Pragmética, influencia e contribui
nao sO para uma rejeicdo da concepcao anterior de lingua enquanto cédigo, mas
também do ensino de portugués que lhe corresponde. Era o prenuncio da série de
transformacdes que, a partir dos anos 1990, seriam colocadas em pauta no campo
do ensino de lingua materna, com reflexos significativos para a formacéo literaria,

bem como para o livro didatico de Lingua Portuguesa (SOARES, 2002).

Desde entdo, os debates no ambito das ciéncias linguisticas e literarias tém
causado bastante impacto nas politicas publicas. Novas perspectivas e concepc¢des
de lingua/linguagem e de ensino de Portugués foram levadas para os documentos
oficiais de parametrizacdo da educacdo basica. Conceitos como letramento(s) e
géneros (discursivos / textuais), além da emergéncia de outros tantos, passaram a
se fazer presentes nos parametros e orientagdes curriculares oficiais, bem como nos

programas de avaliacao dos livros didaticos (FERNANDES, 2010).

Em meio a essa conjuntura, surgem os Parametros Curriculares Nacionais —
Ensino Médio (1999); os Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio (2000)
e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (2006), iniciativas essas que, por
meio dos supracitados aportes conceituais, tentavam dar novos rumos as praticas
de ensino de lingua portuguesa e de leitura literaria desenvolvidas nessa etapa da

educacéao basica.

A essas acdes governamentais visando a melhoria dos trabalhos
pedagodgicos, devemos adicionar a criagdo do Programa Nacional do Livro Didéatico
para o Ensino Médio (PNLEM) no ano de 2004. Seguindo os mesmos principios do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), ele promove uma avaliagao
pedagogica dos livros inscritos, segundo critérios previamente estabelecidos, e,
assim, publica os chamados “Guias do livro didatico”. Dessa forma, os livros que, por

exemplo, apresentam erros conceituais, inducdo a erros, desatualizacao,
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preconceito ou discriminacdo de qualquer tipo sédo excluidos do Guia do Livro
Didético. A apreciacao é feita por representantes de diversas instituicbes publicas de

educacao superior, o que concede, além de lisura, credibilidade ao processo.

O cenario que acabamos de delinear parece mesmo perfeito para 0os rumos
da educacédo literaria: documentos orientadores; apreciacdo rigorosa dos livros
didaticos de Portugués em consonancia com as modernas ideias da linguistica e da
teoria da literatura. Cumpre, agora, averiguar se, de fato, as concepcbes e
metodologias sugeridas nos documentos oficiais ganharam as paginas dos manuais
escolares. A fim de examinar essa questdo, escolhemos como corpus justamente
uma colecdo de lingua portuguesa, para o ensino médio, indicada pelo PNLEM
2015. Assim, antes de analisarmos as obras, julgamos importante esclarecer o

funcionamento do programa e detalhar os seus critérios avaliativos.

4.2 Plano Nacional do Livro Didatico para o Ensino
Médio

O Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) surgiu,
em 2004, através da Resolucdo n° 38 do FNDE, com o objetivo de universalizar os
livros didaticos para os alunos do ensino médio publico de todo o pais. Sua criacédo
se justifica muito em funcdo dos resultados positivos que o PNLD (Programa
Nacional do Livro Didéatico, que avalia, compra e distribui nacionalmente o livro

didatico de Ensino Fundamental) obteve ao longo de quase 20 anos de trajetdria™®.

A implantacdo do PNLEM foi gradativa. Em 2005, foram distribuidas as obras
de Lingua Portuguesa e de Matematica aos alunos matriculados na 12 série da rede

publica de ensino das regides Norte e Nordeste. No ano seguinte, essa entrega se

' O MEC faz a distribuicdo gratuita dos livros didaticos aos alunos matriculados no ensino
fundamental da rede publica desde 1985. Em fungéo da necessidade de garantir a qualidade desses
livros, o 6rgao, a partir de 1993, institui o processo de analise dessas obras. Em 1995, os professores
iniciaram as escolhas de seus livros com base nessas analises elaboradas por especialistas nas
diversas areas de conhecimento. Essas analises sdo, entdo, publicadas sob a forma de resenhas nos
Guias de Livros Didéaticos do PNLD.
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estendeu as outras regibes do pais. E preciso destacar que, no primeiro ano de
distribuicdo, acordou-se que seria escolhido um livro Unico para Lingua Portuguesa

para utilizacdo no periodo de trés anos consecutivos (2005, 2006, 2007).

Em 2007 e 2008, foram escolhidos e distribuidos os livros didaticos de
Biologia, Histdria, Quimica. Em 2009, o governo federal completou a universalizagcao
do atendimento do ensino médio, proposta pelas diretrizes do PNLEM. Nesse
mesmo ano, 0 programa passaria a integrar o PNLD. Desde ent&o, 0os processos de
escolha tem sido realizados a cada trés anos.

Uma vez tracado esse pequeno escorco histérico, passemos as questdes
mais operacionais do programa. A execucao do PNLD ensino fundamental (regular)
e do PNLD ensino médio (regular e EJA) cumpre as seguintes etapas: (inscricdo de
editores, triagem/avaliagdo, guia do livro, escolha, pedido, aquisicdo, periodo de
utilizac&o, distribuicdo, alternancia, distribuicéo, recebimento, ampliacdo)**.

A partir das especificidades e exigéncias que o ensino médio pressupde, o
PNLD estabeleceu critérios que indicam o padrdo de qualidade desejado para os
livros didaticos. Dessa forma, a apreciacao critica das obras leva em consideracao
tanto os “critérios comuns a todas as areas” quanto os “critérios eliminatérios

especificos” para cada area e componente curricular.

Vejamos os critérios eliminatdrios comuns a todas as areas:

1. respeito a legislacdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao
ensino médio;

2. observancia de principios éticos necessarios a constru¢do da cidadania
e ao convivio social republicano;

3. coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-metodolégica assumida
pela obra no que diz respeito a proposta didatico-pedagdgica explicitada e
aos objetivos visados;

4. respeito a perspectiva interdisciplinar na apresentacao e abordagem dos
conteddos;

5. correcdo e atualizacdo de conceitos, informacdes e procedimentos;

6. observancia das caracteristicas e finalidades especificas do manual do
professor e adequacéo da obra a linha pedagogica nela apresentada;

7. adequacdo da estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos
didatico -pedagdgicos da obra;

8. pertinéncia e adequacéo do conteddo multimidia ao projeto pedagogico
e ao texto impresso.

! Para obter maiores informacées a respeito do funcionamento do PNLD, basta acessar a seguinte
pagina: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-funcionamento.
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A inobservancia de qualquer um desses itens implica a eliminacdo imediata

da obra inscrita. Também é excluida do processo a colecao que, por ventura, tenha

um dos seus volumes reprovado nessa etapa.

Apresentamos, a seguir, 0s critérios eliminatorios especificos para o

componente curricular Lingua Portuguesa.

No tratamento didatico dado ao ensino-aprendizagem da leitura e da escrita,

as propostas devem:

1. contemplar significativamente as formas de expresséo e 0os géneros mais
estreitamente associados as culturas juvenis;

2. explorar sistematicamente géneros proprios de esferas publicas — tais
como a técnico-cientifica, a politica, a do jornalismo de opinido — e os mais
frequentes no mundo do trabalho;

3. incluir, nas tematicas propostas para a leitura e a producéo de textos, as
preocupacgfes éticas préprias da condicdo juvenil, subsidiando os debates
correspondentes por meio de textos opinativos, argumentativos e
expositivos;

4. propiciar a formag¢&o do leitor de literatura, com atividades que abordem a
dimenséo estética e cultural dos textos de valor literario;

5. considerar o impacto dos novos suportes e tecnologias de escrita sobre a
construcdo e a reconstrugcdo dos sentidos de um texto;

6. abordar efetivamente os modos de ler e de escrever caracteristicos dos
textos multimodais e dos hipertextos, promovendo os diferentes letramentos
envolvidos em sua leitura e producéo;

7. levar o aluno a desenvolver e exercitar competéncias e habilidades mais
sofisticadas, envolvidas seja na compreensao critica dos textos, seja na sua
producédo consciente.

Tal qual se prop8e para o ensino fundamental, as cole¢fes didaticas de LP

voltadas para o ensino médio devem estabelecer a oralidade uma proposta de

ensino-aprendizagem prépria, garantindo-lhe ndo s6 autonomia como também uma

posicdo destacada no corpo dos livros. Tendo em vista as demandas dessa etapa

de ensino e o perfil de seu alunado, as atividades devem:

* favorecer a reflexdo sobre as diferencas e semelhancas que se
estabelecem entre as modalidades oral e escrita, combatendo os
preconceitos associados as variedades orais;

* explorar géneros orais adequados a situagdes comunicativas
diversificadas, particularmente os mais relevantes seja para a expressao
publica de opinido, seja para o desenvolvimento da autonomia relativa nos
estudos (entrevista, jornal falado, debate regrado, apresentacéo de trabalho,
seminario, exposicgédo oral etc.);

» desenvolver a capacidade de escuta atenta e compreensiva do aluno;
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 orientar a construgdo do plano textual dos géneros orais (critérios de
selecdo e hierarquizacdo de informacdes, padrbes de organizacdo geral,
recursos de coesao).

No tocante a reflexdo sobre a lingua e a linguagem, bem como a
(re)construcao de conhecimentos linguisticos correspondentes, as atividades do livro

didatico devem:

 considerar as relagcdes que se estabelecem entre a linguagem verbal e
outras linguagens, no processo de construgdo dos sentidos de um texto;
 sistematizar, com base na observacdo do uso e com o0 objetivo de
subsidiar conceitualmente o desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita,
um corpo basico de conhecimentos relativos ao portugués brasileiro e, de
forma mais abrangente, aos fenémenos linguisticos e a(s) linguagem(ns);

» tomar a enunciagdo e o discurso como objetos de reflexdo sistematica,
nao restringindo o estudo da lingua, portanto, a perspectiva gramatical;

» abordar os fatores socioculturais e politicos que entram em jogo no
estabelecimento e difusdo de ideais e padrdes linguisticos;

» considerar a lingua-padrdo no contexto da variacdo linguistica, sem
estigmatizar as demais variedades;

» constituir um corpo de conhecimentos relativos aos fendmenos literarios e
a histéria das literaturas de lingua portuguesa, em especial a brasileira.

Por fim, seré preciso incorporar ao tratamento didatico dado aos contetdos
desses quatro eixos de ensino a perspectiva interdisciplinar decorrente da insergcéo
de Lingua Portuguesa na area de Linguagem Codigos e suas Tecnologias. Em

consequéncia disso, as colecdes didaticas de LP deveréo:

» promover formas eficazes de articular o ensino-aprendizagem de leitura,
escrita, préaticas orais de producéo e recepcao, andlise e reflexdo sobre a
lingua e a linguagem;

« estabelecer relacdes pertinentes entre a lingua (oral e escrita), diferentes
linguagens nao verbais e artes;

« discutir a formagao linguistica do Brasil e a histéria da lingua portuguesa
no Pais, relacionando-as a nossa histdria e ao quadro sociocultural
contemporaneo.

O Manual do Professor (MP) devera, entao,

« explicitar a organizagcado da obra, os objetivos pretendidos e a orientaco
tedrico-metodoldgica assumida para os estudos da linguagem e da lingua
portuguesa, relacionando esta Ultima as orientagBes oficiais para LCT e
para LP no ensino médio;

* sugerir propostas de articulagdo entre os eixos de ensino e atividades de
abordagem interdisciplinar dos contetidos;

« indicar bibliografia especializada que subsidie o trabalho do professor, com
especial atencdo para obras que constem dos acervos distribuidos pelo
PNBE do Professor.
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A exposicdo do funcionamento, bem como da sistematica que rege 0s
processos avaliativos do programa, nos auxilia ndo s6 a entender as razbes pelos
quais a colecdo Novas Palavras figura entre as escolhidas, mas, sobretudo, nos
fornece subsidios para perceber a articulacdo conceitual entre os documentos
orientadores da educacdo e o PNLD. A fim de atesta-lo, basta fazer uma rapida
revisdo dos critérios especificos de avaliacdo para Lingua Portuguesa, ndo demora
muito e logo vemos com nitidez o destaque que é dado a educacdo literaria. S6 nos
resta saber se a cole¢cdo Novas Palavras faz jus a toda essa expectativa que se lhe

cai sobre os ombros.

4.3 Andlise da Colecao Novas Palavras

Figura 1 — Colecdo Novas Palavras

Codigo da Colecao: 27599COL01
Fonte: Site do Mercado Livre

Antes de nos debrucarmos sobre a cole¢cdo, observando as suas possiveis
articulagcbes com o que os documentos oficiais prescrevem, gostariamos de relatar o

caminho que nos levou a escolha dessa obra.

O primeiro passo que demos foi no sentido de levantar dados referentes ao
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) no estado de Sergipe — ciclo
2015/2017 — com vistas a detectar a colecdo de livros predominantemente mais
adotada pelas escolas de Ensino Médio da rede estadual de ensino. Para tanto,
além do contato direto com membros da Secretaria de Estado da Educacdo,
empreendemos uma pesquisa no site do Ministério da Educacao, que disponibiliza

alguns dados sobre o PNLD.

> Disponivel em: <http://produto.mercadolivre.com.br/MLB-664806557-coleco-novas-palavras-

manual-do-professor-3-volumes-_JM>. Acesso em: 18 jun. 2015.
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Como ndo havia tempo habil para realizar o levantamento e tratamento das
informacdes relativas a todos os municipios do estado, optamos por fazer um recorte
de anélise que abrangesse as escolas circunscritas na Grande Aracaju. Escolhemos
especificamente a regido metropolitana da capital, pois, assim, teriamos uma
amostragem mais significativa, jA que essa area abriga quase um terco das escolas

que oferecem ensino médio no estado.

Do referido trabalho de levantamento de dados relativos a Grande Aracaju,

obtivemos o seguinte panorama:

PNLD-2015/Aracaju — SE

Colégio Estadual Atheneu Sergipense

Ser Protagonista Portugués 3

Col. Est Pres. Castelo Branco

Novas Palavras

Col. Est Pres. Costa e Silva

Portugués Linguagens

Col. Est. Secretario de Est. Francisco
R.
Santos

Portugués Vozes do Mundo -
Literatura, Lingua e Producéao de
Texto 3

Col. Estadual John Kennedy

Lingua Portuguesa: Linguagem e
Interacéo - Volume 3

Colégio Est Sen. Jose Alves do
Nascimento

Portugués Vozes do Mundo -
Literatura,
Lingua e Producéo De Texto 3

Colégio Estadual Bardo De Maua

Novas Palavras

Colégio Estadual Dom Luciano José
Cabral Duarte

Novas Palavras

Colégio Estadual Gov. Augusto
Franco

Ser Protagonista Lingua Portuguesa 3

Colégio Estadual Gov. Djenal Tavares
De Queiroz

Portugués Linguagens

Colégio Estadual Governador Albano

Portugués Linguagens Em Conexao

97



Franco

Colégio Estadual Governador Jodo

Portugués Linguagens Em Conexao

Alves Filho
Colégio Estadual Governador Portugués Linguagens Em Conexao
Valadares
Colégio Estadual Jose Rollemberg Portugués Linguagens Em Conexao
Leite

Colégio Estadual Leandro Maciel

Portugués Linguagens

Colégio Estadual Leonor Teles de

Novas Palavras

Menezes
Colégio Estadual Minis Petronio Ser Protagonista Lingua Portuguesa 3
Portela
Colégio Estadual Ministro Marco Portugués Linguagens
Maciel

Colégio Estadual Olavo Bilac

Portugués - Contexto, Interlocucéo E
Sentido

Colégio Estadual Paulino Nascimento

Novas Palavras

Colégio Estadual Presidente Emilio
Garrastazu Medici

Portugués Linguagens

Colégio Estadual Prof. G. Rollemberg

Portugués Linguagens Em Conexao

Leite
Colégio Estadual Professor Aricio Portugués Linguagens Em Conexao
Fortes
Colégio Estadual Professor Joaquim Portugués Linguagens
Vieira Sobral

Colégio Estadual Professora Ofenisia
Soares Freire

Novas Palavras

Colégio Estadual Santos Dumont

Portugués Linguagens Em Conexao

Colégio Estadual Tobias Barreto

Portugués Linguagens Em Conexao

Colégio Estadual Vitéria de Santa
Maria

Novas Palavras

Esc. Estadual 24 de Outubro

Portugués Linguagens Em Conexao 3

Escola Estadual 17 de Marco

Portugués Vozes Do Mundo -
Literatura,
Lingua E Producgéo De Texto 3

PNLD-2015/Nossa Senhora do Socorro — SE




Caic Jornalista Joel Silveira

Novas Palavras

Colégio Estadual Alfredo Montes

Novas Palavras

Colégio Estadual Frei Inocéncio

Portugués Vozes Do Mundo -
Literatura,
Lingua E Producéo De Texto 3

Lingua Portuguesa: Linguagem E

Colégio Estadual Gilberto Freire Interacao -
Volume 3

Portugués Vozes Do Mundo -
Colégio Estadual Joao Batista Literatura,

Nascimento

Lingua E Producéo De Texto 3

Colégio Estadual Juscelino
Kubitschek

Portugués Linguagens Em Conexéao

Colégio Estadual Poeta José Sampaio

Portugués Linguagens 3

Colégio Estadual Prof. Ledo Magno
Brasil

Novas Palavras

Colégio Estadual Prof. Nilson Socorro

Portugués - Contexto, Interlocucéo E
Sentido

Colégio Estadual Professor Antonio
Fontes Freitas

Portugués Linguagens 3

Colégio Estadual Professor José
Barreto
Fontes

Portugués Linguagens 3

PNLD-2015/Barra dos Coqueiros — SE

Colégio Estadual Dr° Carlos Firpo

Portugués - Contexto, Interlocucéo E
Sentido

PNLD-2015/Sao Cristévao — SE




Colégio Est Prof. Hamilton Alves Portugués Linguagens
Rocha

Colégio Estadual Dep. Elisio Carmelo Novas Palavras

Colégio Estadual Padre Gaspar Ser Protagonista Lingua Portuguesa 3
Lourenco

Colégio Estadual Prof. Glorita

Portugal Ser Protagonista Lingua Portuguesa 3

Escola Estadual Armindo Guarana Portugues Linguagens Em Conexao

Processamento de dados da Grande Aracaju

Livro Didatico Adotado Escolas
Escolas
1° Portugués Linguagens em Conexao 3 11
20 Novas Palavras 11
3° Portugués Linguagens 10
40 Ser Protagonista Portugués 3 5
Portugués Vozes Do Mundo - Literatura,
5° Lingua e Producéo de Texto 3 5
Portugués - Contexto, Interlocucao e
6° Sentido 3
Lingua Portuguesa: Linguagem e Interacao
7° - Volume 3 1

Uma vez constatado o empate entre as cole¢des Portugués Linguagens em
Conexdo e Novas Palavras, resolvemos escolher a segunda por razdes praticas.
Afinal, ja haviamos conseguido, junto a uma das escolas de Aracaju, um exemplar

desses livros.

Como ultimo movimento dessa caminhada, achamos por bem pesquisar, no
site do fnde, a posicdo que a colecao selecionada ocupava no ranking nacional dos
livros mais distribuidos de Lingua Portuguesa. Para a nossa grata surpresa, vimos
gue a Novas Palavras obteve o segundo lugar na preferéncia das escolas, o que

confere ainda mais relevancia a nossa escolha.
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FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO
Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD
PNLD 2015 - Coleg8es mais distribuidas por componente curricular

Portugués
Figura 2- Colec8es de Lingua Portuguesa mais distribuidas — PNLD (2015)
Codigo Titulo Tipp Gtde. Ca
27614C0101 |PORTUGUES LINGUAGENS L 400 26 939.687
2761400101 |PORTUGUES LINGUAGENS M 464 30 12.398
2761400102 |PORTUGUES LINGUAGENS L 400 26 727.379|

18 — 2.313.339
2761400102 |PORTUGUES LINGUAGENS M 464 30 10.289
2761400103 |PORTUGUES LINGUAGENS L 400 26 614.355]
2761400103 |PORTUGUES LINGUAGENS M 464 30 9.231
2759900101 (NOVAS PALAVRAS L 400 26 633.557
27599C0101 (NOVAS PALAVRAS M 512 33 8.371
27599C0102 (NOVAS PALAVRAS L 400 26 485.693|

22 1.548.498
2759900102 |NOVAS PALAVRAS M 512 33 6.966
27599C0103 (NOVAS PALAVRAS L 400 26 407.640|
2759900103 |NOVAS PALAVRAS M 496 32 6.271
2761100101 |PORTUGUES CONTEXTO, INTERLOCUC.E\O E SENTIDO L 400 26 335.572|
2761100101 |PORTUGUES CONTEXTO, INTERLOCUC.E\O E SENTIDO M 512 33 4.466

3 2761100102 |PORTUGUES CONTEXTO, INTERLO(UC.E\D E SENTIDO L 400 26 257.807| 822.319
2761100102 |PORTUGUES CONTEXTO, INTERLOCUC.E\O E SENTIDO M 512 33 3.688
27611C0103 |PORTUGUES CONTEXTO, INTERLO(UC.E\D E SENTIDO L 400 26 217.480
2761100103 |PORTUGUES CONTEXTO, INTERLO(UC»&C) E SENTIDO M 512 33 3.306
2757800101 |LINGUA PORTUGUESA: LINGUAGEM E INTERACED - VOLUME 1 L 360 235 279.087
2757800101 |LINGUA PORTUGUESA: LINGUAGEM E INTERACED - VOLUME 1 M 432 28 3.801

N 2757800102 |LINGUA PORTUGUESA: LINGUAGEM E INTERACED - VOLUME 2 L 352 23 220.169

* 2757800102 |LINGUA PORTUGUESA: LINGUAGEM E INTERACED - VOLUME 2 M 424 275 3.245 693.452
2757800103 |LINGUA PORTUGUESA: LINGUAGEM E INTERAC;ED - VOLUME 3 L 368 29 184.228
2757800103 |LINGUA PORTUGUESA: LINGUAGEM E INTERACAD - VOLUME 3 M 440 28,5 2,922
2761500101 |PORTUGUES LINGUAGENS EM CONEXAD L 392 255 277.827
2761500101 |PORTUGUES LINGUAGENS EM CONEXAD M 504 32,5 3.539

N 2761500102 |PORTUGUES LINGUAGENS EM CONEXAD L 352 23 210.102|

> 2761500102 |PORTUGUES LINGUAGENS EM CONEXAD M 464 30 2.869 877698
2761500103 [PORTUGUES LINGUAGENS EM CONEXAD L 384 25 180.785|
2761500103 |PORTUGUES LINGUAGENS EM CONEXAD M 496 32 2.576
2763300101 [SER PROTAGONISTA LINGUA PORTUGUESA 1 L 400 26 256.730
2763300101 |SER PROTAGONISTA LINGUA PORTUGUESA 1 M 512 33 3.368

Y 2763300102 |SER PROTAGONISTA LINGUA PORTUGUESA 2 L 392 25,5 199.540|

& 2763300102 |SER PROTAGONISTA LINGUA PORTUGUESA 2 M 504 325 2.784 831835
2763300103 |SER PROTAGONISTA LINGUA PORTUGUESA 3 L 400 26 166.926|
2763300103 |SER PROTAGONISTA LINGUA PORTUGUESA 3 M 512 33 2.487
2757700101 |LINGUA PORTUGUESA L 392 25,5 119.793|
2757700101 |LINGUA PORTUGUESA M 504 32,5 1.676|

7 27577C0102 LiNGUA PORTUGUESA L 368 29 94,331 207.447
27577C0102 |LINGUA PORTUGUESA M 472 30,5 1.442]
2757700103 |LINGUA PORTUGUESA L 384 25 78.906|
27577C0103 |LINGUA PORTUGUESA M 480 31 1.299|
2764000101 |VIVA PORTUGUES - VOLUME 1 L 336 22 93.232
2764000101 |VIVA PORTUGUES - VOLUME 1 M 392 25,5 1.304
2764000102 |VIVA PORTUGUES - VOLUME 2 L 320 21 74.052

82 — 232,643
2764000102 (VIVA PORTUGUES - VOLUME 2 M 384 25 1.133|
2764000103 |VIVA PORTUGUES - VOLUME 3 L 336 22 61.910|
2764000103 |VIVA PORTUGUES - VOLUME 3 M 400 26 1.012]
2761300101 |PORTUGUES: LINGUA E CULTURA - 12 ANO L 256 17 82.668|
2761300101 |PORTUGUES: LINGUA E CULTURA - 12 ANO M 320 21 1.121

N 2761300102 |PORTUGUES: LINGUA E CULTURA - 22 ANO L 240 16 64.404]

* 2761300102 |PORTUGUES: LINGUA E CULTURA - 22 ANO M 304 20 951 203332
27613C0103 [PORTUGUES: LINGUA E CULTURA - 32 ANO L 248 16,5 53.340
2761300103 |PORTUGUES: LINGUA E CULTURA - 32 ANO M 320 21 848
2761600101 [PORTUGUES VOZES DO MUNDO - LITE RATURA, LINGUAE PRDDUCAO DETEXTO 1 L 400 26 60.110|
2761600101 |PORTUGUES VOZES DO MUNDO - LITE RATURA, LINGUA E PRGDUC»&O DETEXTO 1 M 512 33 824

Y 2761600102 |PORTUGUES VOZES DO MUNDO - LITE RATURA, LINGUA E PRODUCﬁD DE TEXTO 2 L 400 26 45.997

102 2761600102 |PORTUGUES VOZES DO MUNDO - LITE RATURA, LINGUA E PRODUCﬁD DE TEXTO 2 M 512 33 687 147640
2761600103 |PORTUGUES VOZES DO MUNDO - LITE RATURA, LINGUA E PRODUCﬁD DE TEXTO 3 L 400 26 39.393
2761600103 |PORTUGUES VOZES DO MUNDO - LITE RATURA, LINGUA E PRODUCﬁD DE TEXTO 3 M 512 33 629

Fonte: Site do FNDE.*

3
Disponivel em: <http://produto.mercadolivre.com.br/MLB-664806557-coleco-novas-palavras-manual-do-professor-3-volumes-_JM>. Acesso em: 18 jun. 2015.
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A colecdo Novas palavras, de Emilia Amaral et. al. (2014) se divide em trés
volumes, correspondentes as séries que compdem o ensino médio. Os livros da
colecdo estdo organizados segundo a tradicional divisdo em trés partes: “Literatura”,
“Gramatica” e “Redacéo e leitura”. Em todos eles, as sec¢les Literatura e Gramatica
apresentam, respectivamente, 10 e 08 capitulos. A parte destinada a Redacdo e

leitura € composta por 10 capitulos no 1° volume; 08 capitulos no 2° volume e 07
capitulos no 3° volume.

Figura 3 — Estrutura Geral da Colecéo

a Jgera Cla Ole a0
1° ano
Literatura Gramatica Redacéo e leitura
Cap. 1 - Literatura: a arte da palavra Cap. 1 —Gramatica, gramaticas... Cap. 1 - Liberacdo da linguagem e do
Cap. 2 - O texto literario e A gramatica da lingua pensamento
Cap. 3 - O Trovadorismo e Variedades lingufsticas Cap. 2 - linguagens: entre textos,
Cap. 4 - O Humanismo e Adequacao e inadequagao entre linhas
Cap. 5 - O Renascimento linguistica Cap. 3 - Experiéncias de enumeracao
Cap. 6 - O Quinhentismo brasileiro e Funcoes da linguagem Cap. 4 - As modalidades classicas:
Cap. 7 - O Barroco portugués Cap. 2 —Nogoes de variacoes linguisticas descrever, narrar, dissertar
Cap. 8~ O Barroco brasileiro Cap. 3 —Figuras de linguagem Cap. 5 — Leitura: interpretagao e
Cap. 9 - O Neoclassicismo portugués | Cap. 4 —Nocoes de semantica anélise de texto
Cap. 10 — O Neoclassicismo brasileiro Cap. 5 —Acentuagao gréafica Cap. 6— O que é descrever?
Cap. 6 —Estrutura e formagéo de Cap. 7 — Descriao: subjetiva e
palavras objetiva; estatica e dinamica
Cap. 7 —Substantivo Cap. 8- O que é narrar?
Adjetivo Cap. 9 - O mundo narrado
Cap. 8 —Artigo Cap. 10 — O que ¢é dissertar?
Numeral
2¢ ano
Literatura Gramatica Redacgao e leitura
Cap. 1 — O Romantismo em Portugal Cap. 1 — Pronome (12 parte) Cap. 1 - Linguagens: entre textos,
Cap. 2 — O Romantismo no Brasil Cap. 2 — Pronome (22 parte) entre linhas
Cap. 3 — A prosa romantica brasileira Cap. 3 = Verbo (12 parte) Cap. 2 — O diario pessoal
Cap. 4 — O Realismo e o Naturalismo em | Cap. 4 — Verbo (2?2 parte) Cap. 3 - O relatério
Portugal Cap. 5 — Palavras invariaveis Cap. 4 - A resenha
Cap. 5 — O Realismo e o Naturalismo no | Cap. 6 — A sintaxe Cap. 5 - Do relato a narrativa ficcional:
Brasil Sujeito e predicado modos de apresentagao de
Cap. 6 — O Realismo psicolégico de Cap. 7 — Os verbos no predicado personagens
Machado de Assis Termos associados ao verbo Cap. 6 — Enredo linear e enredo nao
Cap. 7 — O Parnasianismo no Brasil Cap. 8 — Termos associados a nomes linear
Cap. 8 — O Simbolismo em Portugal Vocativo Cap. 7 — Narrador: a voz que conta a
Cap. 9 — O Simbolismo no Brasil historia
Cap. 8 — A dissertagao
32 ano
Literatura Gramatica Redacéo e leitura
Cap. 1 — O Pré-Modernismo no Brasil | Cap. 1 — Periodo composto por Cap. 1 -0 mundo dissertativo
Cap. 2 — Asvanguardas artisticas subordinacao Cap. 2 —Dissertar e descrever: a
europeias e o Modernismo no Oracoes subordinadas delimitacao do tema
Brasil substantivas Cap. 3 —Dissertar e narrar: assumindo
Cap. 3 - Semana de Arte Moderna Cap. 2 —Oragoes subordinadas adjetivas um ponto de vista
Cap. 4 — A primeira geracao Cap. 3 —Oragdes subordinadas Cap. 4 —A argumentacao causal
modernista brasileira adverbiais A importancia dos exemplos
Cap. 5— O Modernismo em Portugal e |Cap. 4 — Perfodo composto por Cap. 5 —A estrutura do texto
a poesia de Fernando Pessoa coordenagao dissertativo
Cap. 6 — A segunda geracao Periodo composto por Cap. 6 —Estratégias légico-expositivas
modernista brasileira: poesia coordenacao e subordinacao Cap. 7 —Revisao geral
Cap. 7 — A segunda geracao Cap. 5 —Concordancia nominal
modernista brasileira: prosa Cap. 6 —Concordancia verbal
Cap. 8 — A terceira geragao modernista | Cap. 7 — Regéncia verbal
brasileira Crase
Cap. 9 — Tendéncias contemporaneas |Cap. 8 — Colocagao pronominal
da literatura de expressao
portuguesa
Cap. 10 — Tendéncias contemporaneas
da literatura brasileira

Fonte: AMARAL et. al. (2013, p. 06).
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Essa breve descricdo do nosso corpus ndo parece indicar um comeco tao
promissor, tendo em vista a estratégia utilizada pelos autores para organizar 0s
conteudos da disciplina. Como vimos em capitulo anterior, a fragmentacdo da
disciplina € um recurso ao qual os PCEM dedicam severas criticas. Segundo o
documento, deve existir, na verdade, uma interacdo entre os conteudos de lingua e
literatura, com vistas a que o aluno perceba o didlogo entre as préticas de

linguagem.

A subdivisdo da matéria pode trazer sérias implicacbes no se refere as
atividades de formacéo literaria. De acordo com Silva (2003, p. 74), 0 uso desse

expediente

influencia o tratamento dado ao texto literdrio, muitas vezes, analisado de
forma descontextualizada, sem que o aluno perceba as conexfes entre o
autor-obra-leitor como um processo indissociavel, ou ainda, sem que a

literatura seja compreendida associada a outras areas do conhecimento.

A organizacao dos livros também chamou a atencdo da equipe de avaliacao
do PNLD, que identificou nesse arranjo, para além de uma mera questdo formal,
uma total falta de comunicagédo entre os eixos de ensino da disciplina, a saber:
leitura, literatura, producéo escrita, oralidade e conhecimentos linguisticos (BRASIL,
2014).

Na tentativa de justificar a referida separacéo, os autores do material didatico
argumentam, no manual do professor, que a intencdo era possibilitar “um uso
flexivel do livro tanto no planejamento geral quanto na preparacdo € no
desenvolvimento das aulas” (AMARAL et al., 2013, p.04). Esses argumentos, mais
do que aos professores de Lingua Portuguesa, talvez soem melhor aos ouvidos dos

professores de Literatura, de Redacéo e de Gramatica.

Outro ponto de fragilidade da colecdo, como bem indica sua estrutura geral
(figura 2), é o ensino de literatura de carater historicista. A presenca dos estilos de
época ndo nos deixa mentir. La estdo eles, em ordenacdo cronoldgica crescente,
lembrando o percurso das literaturas brasileira e portuguesa. E como se o material

quisesse ilustrar as palavras de Rezende (2013, p. 101), segundo as quais
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A historia da literatura centrada no nacionalismo literario ainda é de longe a
perspectiva dominante no ensino de literatura, desdobrando-se em
sequéncia temporal numa lista de autores e obras do canone portugués e
brasileiro e suas respectivas caracteristicas formais e ideolégicas. O livro
didatico € o maior bastido dessa perspectiva, tendo da histéria uma visédo
muito particular, com residuos nada despreziveis do positivismo do século
passado e do anterior, acrescido de uma visada marxista (como disse uma
vez de si mesmo Antonio Candido [1974], referindo-se ao inicio de sua
carreira de critico literario, quando estava “tomado por marxismo
positivista”).
Nesse aspecto, os livros contrariam todos os documentos oficiais. Conforme
vimos, ainda que os PCEM e os PCN+ Ensino Médio se contradigam em algum
momento, tanto eles quanto as OCEM declaram textualmente o retrocesso que essa

pratica representa.

A equipe de avaliacdo do PNLD advertiu, no entanto, que, muito embora a
colecao recorra a histéria da literatura, ela também propicia momentos para a leitura
literaria, através de vasta coletdnea e de exercicios que destacam textos literarios
“(ou fragmentos) como exemplares de um tempo histérico, mas que também dao
oportunidade ao aluno de dialogar com o texto e vivenciar a experiéncia da leitura”
(BRASIL, 2014, p. 44).

Essa apreciacdo nos fez ponderar sobre as palavras dos autores da colecéo
com respeito ao ensino de literatura. Na se¢ao “Conversa com o professor’, Amaral

et al. (2013, p.06) afirma o seguinte:

A grande preocupacdo dos professores de Literatura deve ser com a
proficiéncia na leitura do texto literario. Para isso, 0 ensino de literatura nao
pode ser reduzido ao da historia literaria, importante, mas subsidiario. E
preciso insistir no processo de leitura, releitura, conversas sobre os textos,
anélise, interpretacao, critica.

De fato, ha ocasides em que eles materializam essas ideias, porém, na
maioria das vezes, a leitura, em nada, se aproxima dos valores humanisticos que a
educacdo pela literatura mobiliza. Na verdade, em repetidas ocasides, as obras
literarias funcionam como meros pretextos para ilustrar as caracteristicas dos estilos
de época, 0s aspectos linguisticos ou as estratégias de composic¢ao textual dos tipos
narrativo, descritivo e dissertativo. Vejamos exemplos de cada uma dessas

situacoes.
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Figura 4 — Atividade do capitulo 3 (Semana de Arte Moderna)

Leitura %

Para conhecer mais detalhadamente as caracteristicas das primeiras producdes modernistas, leia com

wl
atencao os textos a seguir e responda as questoes.
‘T""
1. (Vunesp-SP)
Relampago
o |

A onca pintada saltou tronco acima que nem um
[relampago de rabo comprido e cabeca amarela:
Zas!

Mas uma flecha ainda mais rdpida que o relampago
[fez rolar ali mesmo

aquele matinal gatdo elétrico e bigodudo

que ficou estendido no chio feito um fruto de

[cor que tivesse caido de uma arvore!

Ricardo, Cassiano. Martim Cereré. 6. ed. Sdo Paulo:
Comp. Ed. Nacional, 1938.

Com base no poema “'Relampago’”’, aponte duas caracterlstlcas da literatura modernista brasileira.
Versos livres e presenga da linguagem informal. Exemplo: “que nem um relampa ago

2. (Fuvest-SP)
Poema tirado de uma noticia de jornal

Joao Gostoso era carregador de feira livre e morava no morro
da Babilonia

num barraciao sem ndmero.

Uma noite ele chegou no bar Vinte de Novembro

Bebeu

Cantou

Dancou

Depois se atirou na Lagoa Rodrigo de Freitas ¢ morreu afogado.

Bandeira, Manuel. Libertinagem.

a) Relacione o t|tulo do poema a corrente estetma da qua! o texto participa. O titulo do poema relac

ao Modernismo, por sua p ta de aproximagao entre a linguagem poética e a prosaica, do dia a d )
h) 0 poema adota o proced|mento de relatar 0s acontecumentos sem comenta-los ou interpreta-los
dtretamente Que at|tude esse procedimento pede ao Ieltor7 Expllque brevemente

eage ao que preencha 0s espacos interpretat do poema, COMOo Se Tosse um coau

Semana de Arte Moderna ¢ 49

Fonte: AMARAL et. al. (2013, p. 41).

Antes de comentarmos a imagem acima, gostariamos de destacar que todos
0s capitulos da sec¢do Literatura mantém, em linhas gerais, a mesma dinamica:
apresenta-se um texto emblematico do periodo em questdo seguido de uma
atividade de leitura; na sequéncia, empreende-se a contextualizacdo do estilo de
época e, por fim, sugerem-se mais algumas atividades de “imersdo” nas obras a ele
correspondentes. E 6bvio que, em meio a essas estratégias, existe o intento de
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estimular a compreensao geral dos textos, bem como de oportunizar a reflexdo e a
aproximacdo pessoal com a arte literaria; mas, por mais paradoxal que seja,
notamos que esses mesmos objetivos sdo reiteradamente negligenciados. Essa

afirmacéo pode ser comprovada através do primeiro exemplo reproduzido (figura 3).

As atividades que constam na imagem estdo inseridas em um capitulo que
versa sobre a Semana de Arte Moderna. Elas aparecem, imediatamente depois de
textos que tratam das reacfes do publico durante o evento. Pela lI6gica, as questdes
deveriam discutir, dentre outras coisas, 0s motivos pelos quais a arte modernista
escandalizou a plateia naguela oportunidade. Ao invés disso, os autores optaram por
buscar exemplos que ilustrassem as caracteristicas da 12 fase modernista. Essa
escolha ndo seria de todo refutavel se ela mobilizasse o leitor a relacionar tais
caracteristicas a recep¢do negativa que, a principio, 0 movimento teve. Mesmo
assim, a situacdo ndo se configuraria como ideal, visto que ainda estariamos

trabalhando na superficie dos textos.

No exemplo em discussdo, como diriam as OCEM, vemos o flagrante
equivoco “de desconsiderar a leitura propriamente e privilegiar atividades de
metaleitura, ou seja, a de estudo do texto [...], aspectos de histéria literéria,
caracteristicas de estilo, etc., deixando em segundo plano a leitura literaria”
(BRASIL, 2006, p. 70).

Percebemos que, nesse caso, foram contrariados alguns dos principios
basicos do letramento literario. Houve, por exemplo, espaco para que o leitor
entrelagasse os versos “‘com o conhecimento que tem de mundo” (COSSON, 2014,
p. 40)? Ou ainda: ao estudante foi dado “experenciar o mundo por meio da palavra”
(COSSON, 2014, p. 40)? E evidente que n&o.

Passemos, agora, a outra postura erronea da colecdo: o texto literario como
pretexto para discutir questdes gramaticais. E escusado dizer que essa postura néo

conta com o respaldo dos documentos oficiais.
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Figura 5 — Atividade do capitulo 3 (Verbo- 12 parte)
5. Os versos abaixo sdo trechos de dois poemas que tratam de aspectos muito problematicos de nossa
realidade social: a miséria e a violéncia. Leia-o0s.

Texto @ Texto @

Cemitério pernambucano Morte do leiteiro

(Nossa Senhora da Luz)

Ha pouco leite no pais,
] E preciso entregé-lo cedo.
Ha muita sede no pais,

E preciso entregi-lo cedo.
HAa no pais uma legenda,

Nenhum dos mortos daqui
vem vestido de caixdo.
Portanto, eles nao se enterram,

sao derramados no chio.

]

MELO NETO, Jozo Cabral de.
Poemas pernambucanos.

que ladriao se mata com tiro.
L

ANDRADE, Carlos Drummond de.
Poesia e prosa. Rio de Janeiro:

Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1999. p. 34. Nova Aguilar, 1988. p. 131.

a) Voz passiva analitica

a) Qual a voz verbal de “derramar”’ (49 verso do texto 1)? Justifique sua resposta.

h) Estruturas verbais formadas por “‘verbo + se”’ podem ser empregadas para constituir tanto a voz
passiva pronominal (sintética), como a voz reflexiva. O terceiro verso do texto 1 é exemplo de qual
dessas duas construcdes? Justifique sua resposta. - p

¢) No Gltimo verso do texto 2, a voz verbal é a mesma que a identificada no item anterior? Justifique.
m (voz passiva inal @ ma ma

a pronomina

216

Fonte: AMARAL et. al. (2013, p. 216).

Quando lemos o enunciado da questdo, criamos expectativas bastante
positivas sobre o encaminhamento que serd dispensado a pratica leitora. A
atividade, que aparece na parte de “Gramatica”, por um momento, nos leva a
apostar numa correlacdo entre analise linguistica e literaria. Ledo engano. O foco
agui € entender o conceito de voz verbal e as suas subdivisées. Nao vém ao mérito
os efeitos de sentido que o uso das vozes verbais propicia, hem tampouco a
tematica dos poemas. Ao texto literario se Ihe endereca uma Unica feicdo: a de
exemplo para o exercicio gramatical. A literatura, dessa maneira, € alvo de uma
“utiizagdo abusiva, burocratica, nada criativa ou critica e, pior, uma

instrumentalizagao inespecifica [...]" (DILVA, 2013, p. 77).

Ainda no ambito da utilizacdo desvirtuada da literatura, reproduzimos, na
sequéncia, um exemplo de como a colecédo se vale de textos literarios com intuito de
apresentar as tipologias textuais. Mas estaria ai, necessariamente, um problema?
Ora, o letramento literario ndo exige uma “aprendizagem sobre a literatura”, ou seja,

uma gama de conhecimentos relativos a “historia, teoria e critica”, dentre os quais
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estaria o reconhecimento dos tipos e géneros textuais (COSSON, 2014, p. 47)? A

falha, com efeito, ndo estd em buscar os aspectos formais da arte literaria, mas em

tornar esse o Unico motivo do encontro com a literatura.

Figura 6- Atividade do capitulo 8 (O que é narrar?)

nos pés enormes,

IMp
p
As respostas gy
k dos exercicios Eog
d;
IVIDADES &):
Ni D ;
A

1. Leia e releia o fragmento dado. Em seguida, responda as questdes propostas.

Na rua passa um operdrio. Como vai firme! Nao tem blusa. No conto, no drama, no discurso
politico, a dor do operirio estd na sua blusa azul, de pano grosso, nas maos grossas, nos pés enor-
mes, nos desconfortos enormes. Esse € um homem comum, apenas mais escuro que 0s outros,
e com uma significacio estranha no corpo, que carrega designios e segredos. Para onde vai ele.
pisando assim tio firme? Nao sei.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Poesia e prosa.
Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 1988. p. 59.

na linguagem metafdrica e metalinguistica como se percebe na
io esta na sua blusa azul, de pano grosso, nas maos grossas,

to pertence ao contexto literario, pois ap:
no drama, no discurso politi
s desconfortos enormes. ”.

a) 0 fragmento é predominantemente narrativo ou descritivo? __&@[m&‘)?@@@" ‘‘‘‘‘

A g temente descrit! s presenta ao N
Por qué? Ofrdgrﬂento 6 p’redomlnan‘ememe descritivo, pois apresenta ao Antes de realizar as
leitor as caracteristicas de um operério que passa na rua

propostas, considere a

Na sua opinido, o fragmento pertence ao contexto literario ou importancia de certos
jornalistico? Justifique sua resposta e a exemplifique, por meio | atributos caracterfsticos do
3 | " texto narrativo, tais como a

€ uma passagem nele presente. verossimilhanca (coeréncia

interna), a conducédo da

¢} Escreva uma pequena histdria, imaginando um episédio vivido RATEST AEEAT CIER

pelo personagem do fragmento. Em seguida, dé a ela um titulo ou ponto culminante, a
que julgar adequado e significativo. Resposta pessoal. importancia da relagdo entre
texto e contexto...
) Além disso, é
Leia atentamente o texto. importantissimo fazer

L] Vous o d histsH st s s rascunho quando se escreve um
..] Vové me contava uma ou duas histérias, acariciava minha texto; reescrever & a melhor

face, beijava a minha testa e imediatamente a esfregava com forma de aprender a escrever.
um lencinho perfumado, que mantinha sempre enfiado dentro

da manga esquerda para espanar ou esmagar os micrébios, e apagava a luz. Mesmo no escuro
ela continuava a cantarolar e cantarolar, no era bem cantarolar, nem murmurar, nem Mmesmo um
zumbir baixinho, como posso dizer, ela fazia surgir de dentro dela prépria uma voz distante, oni-
rica, um som cor de nozes, escuro e agraddvel, que lentamente se transformava num eco, num
tom, um matiz, um cheiro, uma leve aspereza, um calor, uma célida dgua de pogo [...] toda a noite.

OZ, Amés. De amor e de trevas. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2005. p. 98.

Agora, leia as afirmacdes a seguir: Em relacdo a essas afirmacdes, é correto

1. 0 texto é predominantemente descritivo, pois afirmar que:
apresenta verbos que indicam acdes habituais, 1) Apenas a I é verdadeira.
ocorridas no passado. 1) Apenas a II é verdadeira.
A presenca dos sentidos do tato, do olfato, =) Apenas a I11 é verdadeira.
da visdo e da audicdo acentua o carater descri- @Apenas as afirmacdes I e 11 sdo

tivo do texto. verdadeiras.

A expressdo “imediatamente’”, presente no
trecho, por indicar a ideia de agdo, permite con-
cluir que ele é predominantemente narrativo.

© | Todas as afirmacdes sdo verdadeiras.

Fonte: AMARAL et. al. (2013, p. 370-371).

R
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Os autores da colegcao reproduzem, na primeira questdao, um fragmento do
poema em prosa “Operario do mar’” de Drummond. Muito embora achemos que o
texto deveria ter sido apresentado na integra, dada a sua pouca extensao, nao
podemos negar que o trecho escolhido mantém um padréo de textualidade razoavel
e gue, mesmo curto, consegue dar uma dimensao do estilo, do tom e do senso de
humanidade que o escritor imprime ao texto. E igualmente louvavel a solicitagdo

para que os alunos leiam e releiam o trecho. Dai em diante, no entanto, a

empreitada comeca a perder forca. Tudo ocorre muito rapidamente. O item “a” quer
saber que tipologia textual predomina no excerto, ja o “b” questiona em que contexto
ele se enquadra (jornalistico ou literario). E assim acaba a atividade de leitura, visto
que o item “c” se apresenta como uma proposta de escrita. Como resultado disso,
mais uma vez o leitor esbarrou na superficie textual, raciocinio que se aplica

também a questao 2.

Esses trés equivocos, que acabamos de mencionar, além da utilizacdo
diminuta do texto literario, compartilham outra diretriz. a preocupacdo com 0S
aspectos materiais das obras, sua dimensdo imanente. Acreditamos que essa
atencdo aos aspectos intrinsecos da arte literaria se explica muito em funcéo do
conceito de literatura que os autores da colecdo defendem. Nesse ponto, h4 uma
simetria perfeita entre as ideias do manual escolar e aquelas que as OCEM

advogam.

Figura 7 — Conceito de literatura

A literatura

A arte da literatura existe ha alguns milénios. Entretanto, sua natureza e suas funcdes continuam
sendo objeto de discussao, principalmente para os artistas.

O ser humano, como ser também histérico, tem anseios, necessidades e valores que se modificam
constantemente. Suas criacoes — entre elas a literatura — refletem seu modo de ver a vida e de estar no
mundo. Assim, ao longo da Histéria, a literatura foi concebida de diferentes maneiras. Mesmo os limites
entre o que é e 0 que ndo é literatura variaram com o tempo.

Tentemos, portanto, a definicdo mais abrangente possivel, que atenda a concepcdo da literatura em
nosso tempo:

Literatura é a arte que utiliza a palavra
como matéria-prima de suas criacdes.

Uma obra literaria — um poema, um conto, um romance... — tem alguma coisa em comum com um
quadro ou uma cancdo, embora seja muito diferente destes.

A obra de arte tem um valor intrinseco — uma qualidade estética — que a distingue das obras realiza-
das com finalidades praticas.

Do mesmo modo, a obra literéria é essencialmente diferente dos textos produzidos em nossa vida pra-
tica, como cartas, relatérios ou este texto didatico que vocé esté lendo agora. Ela possui valores intrinsecos
ou valores estéticos, que sao construidos com as palavras. Ela (re)inventa a realidade com as palavras.

Fonte: AMARAL et. al. (2013, p. 14).
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As discussdes em torno da definicio de literatura abrem a colecdo. E
perceptivel o cuidado com que, inicialmente, a questdo € tratada. O leitor &
informado do espaco controverso em que ele esta sendo inserido. No entanto, esse
tom de incerteza logo da lugar a um conceito abrangente e apaziguador: “Literatura
€ arte que utiliza a palavra como matéria-prima de suas criagdes” (AMARAL, 2013,
p. 108). A légica € a mesma das OCEM, para as quais a Literatura é a “arte que se
constroi com palavras” (BRASIL, 2006, p. 52). As semelhancas continuam. Tanto o
documento quanto o material didatico apostam nas ideias de “valor intrinseco”,
‘qualidade estética”, “auséncia de finalidade pratica” para caracterizar o fendmeno
literario e distingui-lo das demais manifestacbes da linguagem. Para ambos, a
autonomia e a especificidade do objeto literario se instituem pela forma. O texto
literario traria em si as marcas de sua condicao artistica. Esta subjacente ai a nogéo

de literariedade, de um uso incomum, particular da linguagem.

A fim de comprovar a diferenca entre essa escrita peculiar e ndo utilitaria com
relacdo a outras de carater pragmatico, a colecdo expde ao leitor dois textos: uma
ficha informativa e um poema moderno. Dessa maneira, o que havia comecado com
uma problematizacdo desagua em mar tranquilo. Abusando do didatismo, a colecéo

simplifica demasiadamente o debate (ou, quem sabe, o0 encerra).

Figura 8 — Atividade do capitulo 1 (Literatura: a arte da palavra)

Leitura

I a————————

Texto @

Andorinha

Nome cientifico: Delichon urbica.
[::]
Distribuicdo )
As andorinhas podem ser encontradas na Europa, Asia,
Norte da Africa e Médio Oriente.

Habitos
A andorinha-dos-beirais anuncia, no territorio portu-
i gués, a chegada da Primavera e o adeus ao frio do Inverno.
Além da sua grande resisténcia e capacidade de orientacdo, a andorinha € uma ave que cxi.be
uma grande agilidade enquanto voa, o que lhe permite fazer voos rasantes sem qualquer perigo
para a sua integridade fisica.
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As andorinhas de Antonio Nobre

— Nos
— fios
— ten

08

— da
— pauta
— de me-
tal
— as
— an/
— do/
ri/
nhas
- gri-

tam

|
— Por Poeta considerado
— fal/ 5 um dos mais

ta/ | expressivos criadores
=de == | do Simbolismo em
| Portugal.

ma
— cla-
ve
— de
- sol
RICARDO, Cassiano. Os sobreviventes. Rio de Janeiro:

José Olympio, 1971. p. 66.

Literatura: a arte da palavra 1 S

Fonte: AMARAL et. al. (2013, p. 14-15).

Assim como fizeram, no século passado os formalistas (s6 para citar os
pioneiros), os autores do livro didatico encontram na poesia de tom mais
experimental o exemplo perfeito para a tal elaboracéo artistica da linguagem. Esse
recurso nos parece pouco adequado, pois sugere ao aluno que a literatura nao
manteria nenhum tipo de articulagdo com as outras praticas discursivas e que, por

conseguinte, os limites entre o texto literario e ndo literario seriam facilmente
reconheciveis.

Parece contraditorio que os autores desse artificio sejam 0s mesmos que,

depois, irdo advertir o professor sobre a complexidade da matéria e a importancia de
escapar as simplificagoes.
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Figura 9 — Comentarios sobre o primeiro capitulo

O primeiro capitulo introduz a problematica da
literatura. Os alunos, provavelmente, ndo estao fa-
miliarizados com discussdes sobre estética e nao
dominam alguns dos conceitos fundamentais para
o debate. O professor precisa, portanto, encami-
nhar as aulas com bastante cuidado.

A mera simplificacdo nao dissipard a comple-
xidade dos problemas suscitados pela teoria li-
teraria. Devem-se evitar os conceitos fechados e
redutores, prontos para serem decorados. Mais
importantes que as definicbes sdo o proprio le-
vantamento dos problemas e o debate em torno
deles. Por isso, o primeiro capitulo apenas abre a
discussdo de temas que estardo presentes, expli-
cita ou implicitamente, ao longo dos trés anos de
estudo de literatura.

Fonte: AMARAL et. al. (2013, p. 29).

Talvez n&o o desejassem, mas os autores nao fizeram mais que simplificar o
tema, envolvendo a arte literaria em uma armadura capaz, ao mesmo tempo, de
protegé-la e diferencia-la das demais linguagens. Sobre tal postura, Gongalves Filho
(2000, p. 93-109) nos diz o seguinte:

Circunscrever a literatura ao gueto da literariedade é limitd-la mais em
sombras e, ja que estamos falando de juizo de valor, € um modo cruel —
porque silencioso — de vandalismo cultural. [...] O discurso literario ndo € um
desvio, uma rebelido de normas estéticas que se isola do mundo, mas um
componente cultural cuja fungdo é cumprir com a transcendéncia do
humano, expressa no ideal de procura em horizontes que se abrem e se
registram em palavras e, de modo geral, em arte.

A colecdo Novas Palavras e as OCEM precisam ter em vista que a nao
diversificacdo de enfoques coopera para um entendimento mitificado e homogéneo
(que compreende a literatura a partir de uma visao beletrista, conservadora — do

ponto de vista ético e estético —, elitista, moralizadora) (ZILBERMAN, 2001).
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CONCLUSAO

No decorrer do trabalho, vimos as diferencas epistemolégicas, as
contradicdes e as virtudes de cada um dos documentos oficiais para o0 ensino meédio

na area de Lingua Portuguesa.

Os PCNEM trouxeram uma orientacdo que nos parece fundamental para
pensar os rumos da arte literaria no ambito educacional: a literatura deve ser
concebida como um género do discurso, mais especificamente, como um género
secundario. Essa nocao articula o texto literario as demais possibilidades da lingua,

conservando, por outra via, a grandeza da “arte em palavras”.

Se antes a literatura era celebrada pela sua materialidade linguistica
(supostamente particular), agora ela destacar-se-ia pela capacidade de aglutinar
diferentes linguagens, transformando-as e, assim, “projetando uma luz sobre o
mundo conhecido, que reinterpreta para o leitor a forma habitual de entendé-lo”
(COLOMER, 2007, p. 26). A literatura seria vista, dessa forma, “como um sistema
composto de outros sistemas” com quais manteria uma relacdo sempre dinamica
(COSSON, p. 2014, p.34). Tal visdo permite que nés ampliemos o corpus literario,
tornando acessiveis aos alunos uma série de textos que trafegam as margens do

canone estabelecido.

Apesar de nos legar fundamentos preciosos, os PCNEM ndo conseguem, no
entanto, converter suas premissas em orientacdes praticas, facilmente assimilaveis.
Essa limitacdo do guia ndo pode ser atribuida tdo somente a sua extensao
(lembremos que a parte relativa a Lingua Portuguesa ndo tem mais que nove
paginas). A verdade é que ele carece de vocacédo didatica, o que néo lhe permite ir

além das sugestbes genéricas.

Os PCN+, por sua vez, dispensam bastante espaco as questdes didaticas,
estabelecendo roteiros mais detalhados de aplicacdo dos aportes metodologicos,

vinculando as teorias as problematicas do dia-a-dia do professor de Lingua
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Portuguesa. Tanto investimento nas instrucdes praticas, porém, ndo esconde 0
conservadorismo e a inconsisténcia tedrica do documento. Sua posi¢do dubia em
relacdo a historiografia literaria e as confusées quanto aos conceitos de género e
tipo textuais ndo o convertem no documento mais fiavel para o exercicio do
magistério. De fato, as deficiéncias do PCNEM e do PCN+ exigiam a criacdo de um

terceiro documento.

As OCEM séao mais didaticas que os PCNEM e mais coerentes, em termos de
teoria, que os PCN+. O principal trunfo das orientacdes, sem sombra de duvidas, é o
desenvolvimento que elas ddo a temética do letramento literario. A matéria é
discutida com bastante propriedade, condensando as principais pesquisas em torno
do assunto e apresentando-o como possibilidade viavel para o ensino. Por outro
lado, a visdo que o documento tem da literatura merece ressalvas. O foco na
materialidade linguistica para demarcar a especificidade do literdrio demonstra a
fillacdo do guia ao legado formalista/ estruturalista. Essa aposta no “suporte em si
mesmo” restringe o campo do literario, que compreende muito mais do que “objetos
estéticos”; passa a ideia de que a compreensao da literatura se relaciona a critérios
e juizos estanques e seguros. Tais perspectivas aplicadas a educacdo podem
encaminhar o docente, respectivamente, a um comportamento muito ortodoxo no
momento de escolher as obras e a dar um tratamento simplério a questdo do
fendbmeno literario, tratando-o como uma “verdade normalizada” (Silva, 2010, p.
182).

Ao analisarmos esses trés documentos, duas constatacdes nos pareceram
evidentes: a busca de um caminho novo e, ao mesmo tempo, a dificuldade de
romper abordagens tradicionais. Tudo muito compreensivel, afinal, os periodos de
transicdo costumam ser confusos e, ndo raro, longos (é s6 recordarmos o exemplo
da passagem da tradicdo da retOrica-poética para a da historiografia literaria). Mas
nossas reflexdes queriam ir um pouco além. E assim que partimos dos documentos

oficiais aos livros didaticos.

Na analise da cole¢éo, o estado de transicdo em que nos encontramos ficou

ainda mais claro. Vemos o manual escolar oscilar, com muita frequéncia, entre a
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perspectiva do letramento literario e a do historicismo; o trabalho com a
intertextualidade e a simples verificagdo de uma regra gramatical. Dito de outra
maneira: a colecdo fica justamente no meio do caminho entre 0os modelos

tradicionais de ensino de literatura e os documentos orientadores.

Diante desse quadro inconcluso, com mudangas em pleno processamento,
nao cabe, no entanto, esperar a consolidacdo do novo paradigma de olhos vedados.
Acreditamos que uma maior rigidez por parte das equipes de avaliacdo dos
materiais didaticos seria um fator preponderante para entrarmos de vez na rota da
leitura literaria. Dado o alcance que 0s manuais escolares tém entre a classe
docente no Brasil, a escolha de cole¢cdes mais alinhadas ao projeto da educacgéo
literaria, com certeza, daria um encaminhamento bastante positivo a questdo. Além
disso, € sempre valido repetir que os investimentos em torno da formacédo do
professor sdo imprescindiveis para concretizar qualquer politica educacional, ainda
mais quando se trata de educacéo literaria, em que a figura do mediador ganha

bastante relevo.

Por fim, gostariamos de dizer que no percurso que nos leva até a leitura
literaria, talvez caiba uma ultima nota. Eis a nossa proposi¢cdo: conjugar o conceito
transitivo de literatura das PCNEM com as consideracdes das OCEM a respeito da
leitura literaria. Essa “sintese perfeita” quica nos ajudasse a restituir a literatura, ndo
a forca de outrora - elitista, sacralizadora -, mas a do presente - intensa,

democréatica e, acima de tudo, humana.
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