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Infancia

Meu pai montava a cavalo, ia para o campo.

Minha mae ficava sentada cosendo.
Meu irmio pequeno dormia.

Eu sozinho menino entre mangueiras
lia a histéria de Robinson Crusoé

Comprida histéria que nio acabava mais.

No meio- dia branco de luz uma voz que aprendeu

a ninar nos longe da senzala - e nunca se esqueceu

chamava para o café.
Café preto que nem a preta velha
café gostoso

café bom.

Minha mie ficava sentada cosendo
Olhando para mim:

- Psiu... Nio acorde o menino.

Para o ber¢o onde pousou um mosquito.

E dava um suspiro... que fundo!

L4 longe meu pai campeava

no mato sem fim da fazenda.

E eu n3o sabia que a minha histéria

era mais bonita que a de Robinson Crusoé.

(Carlos Drummond de Andrade)

Vil
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RESUMO

Esta pesquisa surgiu da observacdo em uma escola publica, localizada no municipio
de Igarassu, dos resultados cada vez menos satisfatorios dos alunos do Ensino Médio na
proficiéncia leitora — medida pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica de
Pernambuco (Saepe) —, bem como da importancia dada, por nos, professores, ao livro
didatico de portugués para o atendimento aos descritores do Saepe, 0s quais sdo orientados
pela Base Curricular para as Redes Publicas de Ensino de Pernambuco (BCC-PE). Por
iss0, 0 objetivo deste trabalho é analisar, nos livros didaticos do Ensino Médio que fizeram
parte da escolarizacdo entre os anos de 2008 e 2011, e adotados por essa escola, quais
competéncias do eixo de leitura e compreensdo da BCC-PE estdo neles pressupostas. As
colecBes didaticas que atenderam a esses requisitos foram: Portugués: linguagens, de
Cereja e Magalhées, e Portugués, de Jodo Domingues Maia, que servem de corpus para a
andlise do direcionamento tedrico-metodoldgico dado ao ensino de leitura e compreensdo
dos géneros textuais, a fim de verificarmos se tais direcionamentos atendem as
competéncias prescritas pela BCC-PE (2008). Para tanto, tomamos como base 0s
pressupostos da Teoria da Enunciacdo (BAKHTIN, VOLOCHINOV, 1993, 1997, 2010),
do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999, 2007, 2008; SCHNEUWLY e
DOLZ, 2004) e da Linguistica Aplicada (MARCUSCHI, 2003, 2008, 2010; GERALDI,
2002, 2003; KLEIMAN, 1999, 2004, 2011; SOARES, 2001, 2002; ROJO, 2003, 2008,
2012). Esta pesquisa pautou-se em perspectivas sociodiscursivas de lingua/linguagem e as
analises dos dados apresentaram os seguintes resultados: a cole¢do Portugués: linguagens
priorizou o estudo do género a partir de suas especificidades candnicas. Por isso, observou-
se a énfase aos aspectos formais e linguisticos do género, nas caracteristicas da linguagem
literaria e no didlogo entre linguagens situadas em espaco e tempo diferentes. Na colecédo
Portugués, Maia, 0 género é estudado como um artefato monoldgico, servindo para a
extracdo de informacgfes e exercicios de cdpia, demonstrando, pois, uma simulacdo da
leitura. Em suma, a colecdo didatica que se aproximou das competéncias da BCC-PE foi
Portugués: linguagens e a que se distanciou foi a Portugués, Maia. Além disso, as duas
colecdes comprovaram que 0s géneros textuais, quando didatizados, perdem o entrelace do
seu fio discursivo com a realidade, tornando-se, portanto, eventos artificiais.

Palavras-chave: Leitura; Géneros textuais; Livro didatico; Lingua Portuguesa- estudo e
ensino.



ABSTRACT

This research arose from the observation at a public school, located in Igarassu city,
Pernambuco, Brazil. This investigation was stimulated by the poor results of high school
students in reading proficiency — assessed by Saepe (the regional system of evaluation of
the education in the state of Pernambuco) — as well as the importance given by us teachers
to the Portuguese textbook for the treatment of the criteria in Saepe, which are oriented by
the BCC-PE (the curriculum for public schools in Pernambuco). Thus this work aims at
analyzing the high school Portuguese textbooks utilized from 2008 to 2011 in the
aforementioned school and it also investigates which reading comprehension competences
contained in BCC-PE are implied in the textbooks. The series of textbooks that
corresponded to our pre-requisites were: Portugués: linguagens by William Cereja and
Portugués, Maia by Jodo Domingues Maia. These books were used so that it was possible
to analyze their theoretical and methodological treatment of reading comprehension and
text genres in order to verify if it corresponds to the competences prescribed by BCC-PE
(2008). For such, as theoretical background we used the principles of the Theory of
Enunciation (BAKHTIN, VOLOCHINOV, 1993, 1997, 2010), the Socio-discursive
Interacionism (BRONCKART, 1999, 2007, 2008; SCHNEUWLY e DOLZ, 2004) and the
Applied Linguistics (MARCUSCHI, 2003, 2008, 2010; GERALDI, 2002, 2003;
KLEIMAN, 1999, 2004, 2011; SOARES 2001, 2002; ROJO, 2003, 2008, 2012). This
research is based on the socio-discursive perspective of language and the data analysis
presented the following results: the series Portugués: linguagens priories the study of text
genres regarding their traditional specificities, then it could be observed the emphasis on
formal and linguistic aspects of genres, in literary language characteristics and in the
dialogue among languages situated in different time and space. In the series Portugués,
Maia, the genre is studied as monological artifact that serves for the extractions of
information and exercises of copying, demonstrating an imitation of reading. To sum up,
the series of textbooks that was nearer the competences of BCC-PE was Portugués:
linguagens and further distanced was Portugués, Maia. Besides both series showed that the
text genres, when transported to an educational environment, lose their discursive
connection to the reality, so they end up becoming artificial events.

Keywords: Reading; Text Genres; Textbook; Portuguese language — study and teaching.
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INTRODUCAO

No livro didatico de portugués do Ensino Médio (doravante LDP do EM), na
contemporaneidade, observa-se a énfase no ensino da leitura de géneros das esferas literaria e
mididtica, porquanto, nas se¢des especificas de leitura, eles estio marcadamente presentes.
Orientados pelo curriculo nacional, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM — 1999) e das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM
— 2008), os LDP do EM trazem os géneros de tais esferas de troca social como prioritarios
para o ensino de lingua/linguagem. N&o obstante, nota-se que a esfera literaria € a que vem
ocupando significativo espaco nesse material didatico, visto ser um dos compromissos do
Ensino Médio o ensino da Literatura em lingua portuguesa.

Pautando-nos na concepcdo de lingua/linguagem como interacdo sociodiscursiva,
podemos dizer que o livro didatico (LD) é um agente institucionalizado. Por isso,
influenciado pelos discursos institucionais, dentre eles: curriculos, avaliagbes externas, a
exemplo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem). Além disso, passa pela avaliacdo do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Pode-se dizer, entdo, que sdo tais discursos que regulamentam a sua
circulacéo.

Dessa forma, nas suas propostas de ensino da lingua materna, refletem-se os saberes
considerados necessarios, pelos discursos institucionais, para a escolarizacdo de uma geracéao.
Nesse sentido, declara Choppin (2004, p. 560) que “os livros didaticos constituiram-se e
continuam a se constituir como poderosos instrumentos de unificacdo, até mesmo de
uniformizagéo nacional, linguistica, cultural e ideologica.”

Pelo fato de o livro didatico refletir as concep¢des de ensino que no Brasil séo
orientadas pelos estudos da Linguistica, observa-se que, na década de 1970, o ensino da
lingua materna seguia a concepcéo pautada na Comunicacéo e Expressao com influéncias da
perspectiva tedrica saussuriana. O ensino da leitura, nessa década, voltava-se para a
memorizacdo do dizer de outrem, cujo texto era visto como um produto monoldgico. Freire
(1989), ao referir-se a esse tipo de leitura, tece criticas a essa concep¢do de ensino que esteve
marcadamente presente nas escolas brasileiras.

Na obra A Importancia do Ato de Ler (1989), Freire representa uma voz que chama a
atencdo da sociedade sobre o ensino monolodgico da leitura, que se apresentou, até 0s anos

1990, desvencilhado da “palavramundo”, entendida, no contexto da obra desse autor, como o
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elo que a escola deveria estabelecer com o conhecimento prévio que o aluno-leitor constréi na
sua relacdo dialdgica com o mundo.

Observamos que Drummond, no seu poema Infancia (que serve de abertura deste
trabalho), também traz essa tematica para debate, ao afirmar — por meio de uma voz lirica —
que os eventos cotidianos — isto €, a sua histéria de vida — representam uma leitura mais
bonita do que a de Robson Crusoé. Dessa forma, se, por um lado, se aprende a ler livros
geralmente na escola, outras leituras se aprendem nas experiéncias extraescolares, no convivio
com o outro, nas diferentes formas de interacao social.

Se, nos anos 1970, o ensino da lingua era de Comunicagdo e Expressdo, com
abordagens prescritivas e voltadas para a concepg¢do de lingua como cddigo, as teorias que
passaram a considerar o extraverbal, a exemplo das teorias da enunciacdo e da analise do
discurso, refletiram-se na concepcdo de ensino da lingua/linguagem nos anos 1980, como se
pode verificar no livro O texto na sala de aula, organizado por Geraldi (2002 [1984]). Esse
linguista, pautando-se na concepg¢do de lingua como interacdo social, defende o ensino de
lingua portuguesa centrado em trés praticas: leitura de textos, producdo de textos e analise
linguistica. Observamos que tais praticas estdo atualmente presentes na maioria dos livros
didaticos de portugués, que passaram a priorizar o texto como objeto de ensino.

E também nos anos 1990 que os estudos bakhtinianos, concernentes aos géneros do
discurso, vém suscitar o interesse de pesquisadores do campo da linguistica em estuda-los
como pratica social. Nesse sentido, Rojo (2008, p. 76) declara que “da Escola de Sidney a de
Genebra, da nova retorica a abordagem sistémico-funcional, da linguistica de corpus a
reflexdo bakhtiniana, géneros de discurso/texto tém sido objeto de trabalho de muitos
linguistas, analistas de discurso e de linguistas aplicados.”

Se 0s géneros aristotélicos englobavam os da poética e os da retorica, a teoria de
géneros, apresentada por Bakhtin (1999), permite amplia-los para toda enunciacdo concreta e
representativa das diversas esferas de atividade humana. Os géneros, nessa concepcao,
passam a ser todo discurso que organiza o funcionamento das esferas de troca social, podendo
ser simples, a exemplo do didlogo cotidiano, ou complexos, a exemplo de um tratado
filosofico.

Nessa esteira teorica, surge a concepcdo epistemologica e metodoldgica do
Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD), defendido por pesquisadores da Faculdade
de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Genebra, dentre os quais se
destacam Bronckart (1997, 1999), Schneuwly e Dolz (2004). O Interacionismo
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Sociodiscursivo, segundo Schneuwly (2004), apoia-se, principalmente, nos seguintes
parametros para o estudo do texto empirico e do género de texto: 1) a regularidade do signo
saussuriano e sua relativa estabilidade apenas no seu estado sincrénico; 2) o desenvolvimento
da lingua/linguagem pautado, sobretudo, na concepc¢éo do interacionismo social defendida por
Vygotsky; 3) a teoria bakhtiniana de géneros, na qual o género € visto como pratica sécio-
histérica integrante e organizadora das esferas de troca social, 4) a teoria do agir
comunicativo de Habermas, que traz para estudo os trés mundos (objetivo, social e subjetivo),
representados por sujeitos (agentes) que os integram e sdo influenciados no seu agir
comunicativo pelo mundo social.

Bronckart (1997, 1999), ao se ancorar nesses parametros, fomenta importantes
discussOes epistemoldgicas e metodoldgicas para a didatizacao do texto e do género de texto,
isto €, esse tedrico parte da funcdo discursiva do texto nas atividades de interacdo social para
justificar a denominacdo de género de texto. Dessa forma, Bronckart defende que o ensino das
linguas naturais deve se basear principalmente no estudo dos textos empiricos que, nessa
concepcao, sdo entendidos como produtos da atividade de linguagem em funcionamento
constante nas esferas de troca social.

Desse modo, os textos atendem a uma multiplicidade de fungdes, dentre elas:
objetivos, interesses individuais e coletivos dos agentes que integram as formacdes sociais.
Por isso, esses agentes elaboram diferentes espécies de textos maleaveis, justificando-se,
segundo Bronckart (1999, p. 137), “que sejam chamadas de género de texto” (destaque do
autor).

Essa concepcdo de ensino, que entende a lingua como préatica sociodiscursiva, teve
seus estudos ampliados por pesquisadores, a exemplo de Schneuwly e Dolz (2004), que,
pautados em parametros epistemoldgicos do ISD, defendem o0s géneros como
(mega)instrumentos que organizam discursivamente as acfes humanas. Os agentes, que
integram 0 mundo objetivo, fazem a escolha do género conforme suas necessidades
comunicativas, que sao determinadas pelo mundo social. “Esse megainstrumento esté inserido
num sistema complexo de megainstrumentos que contribuem para a sobrevivéncia de uma
sociedade.” (SCHNEUWLY, 2004, p. 25)

Embora poucas vezes indiqguem as fontes dos conceitos didatizados, ressoam
nitidamente, nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM-1999), as
concepgdes dialogicas da enunciacdo e dos géneros do discurso defendidas pelo Circulo de

Bakhtin, como se pode constatar nesta citagdo: “a linguagem verbal é dialdgica e s6 podemos
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analisa-la em funcionamento, no ato comunicativo, considerando todos os elementos
implicados nesse ato.” Quanto a posi¢do sobre o texto, esse documento declara que “as
paix0es escondidas nas palavras, as relacdes de autoridade, o dialogismo entre os textos e o
didlogo fazem o cenario no qual a lingua assume o papel principal.” (PCNEM, 1999, p. 143).
Observe-se, em tais citacdes, que esse documento veio propor uma concepcao de ensino que
levasse em consideragdo uma leitura plurilingue®, e ndo monolingue. Dessa forma, o texto,
aqui entendido como enunciado, é sempre dialégico, mesmo quando seu efeito composicional
implica uma aparéncia monoldgica.

A concepcdo de lingua/linguagem como prética sociodiscursiva estd também presente
nos atuais curriculos de ensino da lingua portuguesa, a exemplo das Orientagdes Curriculares
para 0 Ensino Médio (OCEM, 2008) e da Base Curricular Comum para as Redes Publicas de
Ensino de Pernambuco de lingua portuguesa® (BCC-PE, 2008). Este documento, na subsec&o
intitulada “Concep¢des de ensino-aprendizagem”, traz como pressuposto tedrico — para 0
ensino da lingua materna — a concep¢do da lingua como interacdo social defendida por
Vygotsky.

O professor, por seu turno, assume a funcdo de mediador ativo no processo de ensino
da lingua materna, e o aluno, de sujeito que interage dialogicamente com os mdaltiplos
discursos. Ao trazer para esclarecimento o ensino pautado na Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP)®, a BCC-PE explica que “h&4 uma diferenca entre as competéncias e
habilidades que o aluno é capaz de desenvolver sozinho e as que ele é capaz de realizar com a
ajuda de adultos ou parceiros mais experientes.” (BCC-PE, 2008, p. 58). Esse documento
entende a lingua como uma atividade de interagdo social, “pela qual os interlocutores atuam,
por meio de diferentes géneros textuais, expressando e criando 0s sentidos que marcam as
identidades individuais e sociais de uma comunidade.” (BCC-PE, 2008, p. 67).

! Segundo o Dicionario de Linguistica da Enunciacdo (FLORES et.al., 2009, p. 187), esse termo pode ter
outras denominacBes: heteroglossia, plurivocidade, plurivocalidade. Definigdo: combinacdo de diferentes
linguagens, vozes sociais, falares, que formam uma unidade superior.

2 A Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de Pernambuco (BCC-PE) serve como
referencial a avaliagdo de desempenho dos alunos, atualmente conduzida pelo Sistema de Avaliagdo Educacional
de Pernambuco (Saepe), que tem procurado avaliar a qualidade do sistema publico de ensino nas areas de lingua
portuguesa e matematica. Informacdes disponiveis em: <http://www.educacao.pe.gov.br>. Acesso em:
25/05/2013. Vale esclarecer que a BCC-PE serve de parametro para a analise desta pesquisa.

% Segundo Oliveira (1997, p. 58- 59), a expressdo “zona de desenvolvimento proximal” aparece, as vezes, nas
tradugdes para a lingua portuguesa, como “zona de desenvolvimento potencial.” Explica a autora que Vygotsky
chama a atencdo para o fato de que, para compreender adequadamente o desenvolvimento, deve-se considerar
ndo apenas o nivel de desenvolvimento real da crianca, isto €, a capacidade dela de realizar tarefas de forma
independente, mas também seu nivel de desenvolvimento potencial, isto é, sua capacidade de desempenhar
tarefas com a ajuda de adultos ou de companheiros mais capazes.
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Nesse sentido, vé-se que 0s géneros textuais organizam a vida de pessoas e esferas
sociais por meio da interagdo constante do individuo com o seu meio sociocultural e historico.
E, pois, por meio da lingua/linguagem que as pessoas atuam socialmente e se relacionam com
os multiplos discursos, imprimindo, por assim dizer, posi¢Ges valorativas nos textos que leem
e produzem. Diante das concepcOes tedricas aqui apresentadas, esta pesquisa assume
perspectivas sociodiscursivas de lingua/linguagem, ancorada na Teoria da Enunciacdo
Dialégica (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010), na teoria bakhtiniana de géneros (1999) e no
Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1997, 1999; SCHNEUWLY e DOLZ,
2004).

O estudo, que propomos aqui realizar, surgiu do interesse, como professora da Rede
Estadual de Ensino, de investigar 0 motivo que tem levado a Escola Estadual Santos Cosme e
Damido, localizada no municipio de Igarassu-PE, a apresentar, a cada edi¢do do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo de Pernambuco (Saepe),” resultados menos satisfatorios na
proficiéncia leitora dos alunos do Ensino Médio. Para demonstrarmos tal constatagdo

elaboramos a tabela a seguir:

Tabela 1 — Comparacao da proficiéncia média em leitura dos alunos nas edi¢cdes do Saepe de
2008 a 2011 do estado de Pernambuco e da escola Santos Cosme e Damido.

Escola Estadual Santos Cosme e

Pernambuco x Pernambuco e escola
Damiao

Edicao Proficiéncia Edicdo Proficiéncia Diferenca

média Média

2008 233,86 2008 229,55 -4,31

2009 243,04 2009 240,88 -2,16

2010 239,79 2010 233,78 -6,01

2011 248,22 2011 238,84 -9,38

Resultados disponiveis em: <http://www.saepe.caedufjf.net/saepe-inst/>. Acesso em: 18/04/2013.

A partir das diferencas apresentadas na tabela 1, é possivel verificar que os melhores
resultados no Saepe da escola ocorreram nos anos de 2008 e, principalmente, em 2009, visto
que as diferencas apresentadas de -4,31 e de -2,16, respectivamente, Sd0 as menores que

constam na tabela — quando temos como referencial comparativo as médias dos alunos em

* O Saepe é um instrumento de avaliacdo do desempenho dos estudantes da Rede Pdblica Estadual e Municipal.
A avaliacdo é externa e, a partir de 2008, a sua realizacdo passou a ser anual. InformacGes mais detalhadas
acerca desse processo estdo disponiveis em: http://www.educacao.pe.gov.br. Acesso em: 25/05/2013.


http://www.saepe.caedufjf.net/saepe-inst/
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proficiéncia na leitura alcangadas por Pernambuco. E as edi¢cdes mais problematicas séo as de
2010 e, sobretudo, de 2011, pois, neste ano, a diferenga aumentou para -9,38, apresentando-
se, por assim dizer, como resultado mais expressivo de todas as edicoes.

Sabe-se que varios fatores interferem para que melhores resultados na proficiéncia
leitora do aluno ndo sejam alcancados. Dentre eles, podemos citar: a auséncia de investimento
na formacdo continuada dos professores de todas as areas de conhecimento, a escassez de
bibliotecas atuantes e o papel que os professores da Educacdo Bésica atribuem ao livro
didatico, quando o assunto € o ensino da leitura na sala de aula. Segundo estudos realizados
por Bezerra (2003, p. 34), “essa importancia ¢ tal, que o interlocutor dos alunos ndo é mais o
professor, mas o autor do LDP: interlocutor distante, dificultando a interagdo com os alunos, e
porta-voz presente (professor), quase sem autonomia, seguindo pagina a pagina a proposta do
autor.”

Apoiados ainda no espago que o LDP ocupa na escolarizacdo brasileira, conforme
estudos de Lajolo (1991, 1993), Soares (2002) e Choppin (2004), podemos dizer que o livro
didatico é um dos recursos mais significativos na sala de aula para o ensino da leitura. Os
estudos de Rojo (2003, 2008) também confirmam que os livros didaticos de portugués tendem
a assimilar as atuais propostas de ensino da lingua materna, as quais sdo direcionadas pelo
curriculo nacional e, consequentemente, pelos sistemas de avaliagfes. Por isso, justifica-se o
nosso interesse de pesquisa pelos LDP do EM que participaram da escolariza¢do dos alunos
da escola Santos Cosme e Dami&o.

Acreditamos que os resultados deste estudo possam trazer contribuicdes a educacédo de
Pernambuco, haja vista que esperamos desvelar até que ponto o LDP do EM ajuda no
atendimento as exigéncias do eixo de leitura de textos apresentadas pela BCC-PE e até que
ponto faz-se necessaria a mediacdo do professor na formacéo do aluno-leitor.

Diante das concepcBes tedricas aqui apresentadas e considerando-se o fato
anteriormente citado de que o professor da educacdo bésica tende a fazer do livro didatico o
seu principal recurso em sala de aula, esta pesquisa pretende analisar, apoiada na concepcao
de lingua/linguagem sociodiscursiva, as atividades de leitura nas colecdes didaticas
Portugués: linguagens, de Cereja e Magalhdes, e Portugués, de Maia®, adotadas pela Escola

Estadual Santos Cosme e Damido, como forma de verificarmos se tais atividades atendem, de

> Informamos que os critérios de escolha desses dois livros didéticos de portugués do Ensino Médio est&o
devidamente apresentados na Metodologia desta pesquisa.
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algum modo, as competéncias do eixo de leitura apresentadas pela Base Curricular Comum
para as Redes Publicas de Ensino de Pernambuco — 2008 (BCC-PE)°.

Além disso, pretendemos verificar se essas duas obras didaticas trazem na sua
composicao o0s géneros textuais indicados pelas Orientacdes Tedrico-Metodoldgicas (OTMS —
2008)’, uma vez que tais orientacBes se apresentam como complementares as propostas de
ensino da BCC-PE. Cumpre esclarecer que esses dois documentos servem como referencial a
avaliacdo de desempenho dos alunos, atualmente conduzida pelo Sistema de Avaliagédo
Educacional de Pernambuco (Saepe).

Acrescentamos ainda que a BCC-PE (2008) faz referéncia a ampla aceitagdo do livro
didatico pela maioria dos educadores, que lhe atribuem um papel de destaque entre 0s
recursos mobilizados em sala de aula. Além disso, esse documento acrescenta “que muitos
desses livros tém sido concebidos segundo principios tedrico-metodoldgicos e de ensino-
aprendizagem que estdo em sintonia com os propostos nesta BCC-PE, embora haja outros que
deles se afastam bastante.” (BCC-PE, 2008, p. 62). Nesse sentido, considerando o espago que
o livro didatico historicamente tem nas escolas, acreditamos que é proficua a analise que
buscamos empreender da abordagem dada pelas supracitadas obras ao desenvolvimento da
competéncia leitora do estudante.

A relacdo que procuramos estabelecer, em outros termos, é motivada pela hipotese de
que o rendimento ndo satisfatério na competéncia leitora dos estudantes integrantes da escola
gue adotou os livros que selecionamos como objetos de analise pode ser motivado pelo
tratamento inadequado que esses livros ddo a leitura, ou ainda pelas diretrizes teorico-
metodoldgicas pressupostas no Sistema de Avaliacdo de Pernambuco (Saepe), que podem nédo
estar em consonancia com as apresentadas pela BCC-PE (2008).

Como esta pesquisa ndo tem a intencdo de esgotar todas as questbes possiveis de
analise, o olhar para as provas do Saepe (desde a primeira edicdo, em 2008, até as edi¢bes
atuais) fica como proposta futura, a fim de averiguarmos como essa avaliagdo mobiliza tais
competéncias, que tipo de leitor estd nela pressuposto e como as competéncias linguistico-
discursivas sdo tratadas nessa avaliacdo, a fim de entendermos como ocorre o dialogo entre o

Curriculo de Pernambuco e as diretrizes do Saepe. Dessa forma, o recorte que fazemos nesta

® Tais competéncias estio devidamente apresentadas na Metodologia desta pesquisa.

" As Orientacdes Tedrico-Metodol6gicas (OTMs) foram criadas com o objetivo de melhorar a qualidade de
ensino da rede estadual. Tais orientagcBes apresentam os perfis correspondentes das areas de lingua portuguesa,
de matemadtica, de ciéncias naturais e de arte do Ensino Fundamental (1° ao 9° Ano) e do Ensino Médio.
Disponivel em: http://www.educacao.pe.gov.br. Acesso: 11/10/2012.
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pesquisa volta-se, no momento, para a analise das duas cole¢Ges didaticas adotadas pela
escola Santos Cosme e Damiéo.

Para tanto, buscamos responder as seguintes questdes de pesquisa:

1. Se o livro didatico € um dos recursos de ensino da leitura mais significativos na sala de
aula, que competéncias do eixo de leitura da BCC-PE (2008) estdo pressupostas nas
colecdes didaticas Portugués: Linguagens e Portugués, Maia que iremos analisar?

2. O direcionamento teorico-metodoldgico dado ao texto por essas duas colecOes
didaticas contribui para a compreensao da leitura como prética social ou como exercicio
escolar?

3. Dos géneros textuais indicados pelas OTMs, quais (ndo) foram contemplados pelas

duas colecbes?

Nosso objetivo geral é analisar se as atividades do eixo de leitura e compreensdo dos
géneros textuais, constantes nas obras didaticas Portugués: Linguagens e Portugués, Maia
aproximam-se ou distanciam-se das competéncias apresentadas pela BCC-PE (2008). Os
objetivos especificos séo:

1. verificar se as atividades especificas de leitura, nas duas colecdes didaticas,
atendem adequadamente as competéncias da BCC-PE (2008);

2. averiguar o direcionamento tedrico-metodolédgico do eixo de leitura nos LDs
Portugués: linguagens e Portugués, Maia;

3. identificar quais dos géneros indicados pelas OTMs (ndo) foram contemplados

por esses livros didaticos.

Como acima ja apresentado, o aporte tedrico-metodolégico que elegemos para
direcionar este trabalho de pesquisa estd inserido na concepcdo de lingua/linguagem
sociodiscursiva, visto que os documentos curriculares (PCNs, OCEM e BCC-PE) deixam
pressupostos e/ou explicitamente o ensino da lingua materna orientado por tal concepcao.
Além disso, esses documentos sdo norteadores das competéncias basicas que o aluno-leitor

precisa desenvolver na escola para continuar aprendendo. Dessa forma, a nossa
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fundamentacéo teorica esta alicercada em trés capitulos que apresentam as seguintes reflexdes
tedricas:

No Capitulo 1, apresentamos a leitura como uma atividade social que sempre esteve
presente na historia da humanidade. Por isso, suscetivel ao controle institucional de épocas
historicamente situadas. Além disso, a constitui¢cdo da disciplina lingua portuguesa no Brasil,
para que pudéssemos compreender a leitura que era realizada nas escolas na época do Brasil
Colbnia até a contemporaneidade. Apos essa explanagédo da leitura em nivel geral, pudemos
constatar como os estudos linguisticos contribuiram para as mudancas da concepcao de leitura
no que diz respeito a formac&o do perfil do aluno-leitor.

No Capitulo 2, trouxemos uma sucinta abordagem sobre os géneros aristotélicos
(poéticos e retoricos), visto que eles estiveram presentes na escolarizacdo da populacdo do
Brasil Col6nia e continuam até os dias atuais, sobretudo, nos livros didaticos de lingua
portuguesa do Ensino Médio. Em seguida, ancorados na teoria bakhtiniana de género,
apresentamos os estudos de Bakhtin nessa area de conhecimento, enfocando-os como
enunciados dialdgicos que materializam os multiplos discursos de épocas historicamente
situadas. Por isso, hd uma infinidade de géneros que circulam socialmente. Além disso,
pudemos compreender as contribui¢cdes do ISD para o ensino das linguas naturais, a partir de
texto/género de texto, e da teoria da enunciacdo dialdgica para a leitura do texto como
atividade social.

No Capitulo 3, o livro didatico foi apresentado como um agente institucionalizado e,
de certa forma, responsavel pela escolarizacdo das geracdes. Por isso, 0 LD sempre foi
instrumento de controle social e de debates publicos na histéria em ambito mundial.
Especificamente na histdria nacional, o LD vem sendo um agente que suscita inimeros
debates publicos, visto que ele reflete as concepcBes de ensino e as ideologias preponderantes
em épocas especificas. Seguindo essa dire¢cdo, o LD apresenta-se como um dos recursos mais
importantes na formacéo do aluno-leitor-escritor.

Iniciamos o Capitulo 4, direcionado a Metodologia, apresentando os caminhos
percorridos para a construcdo deste trabalho que se insere na pesquisa qualitativa. Depois, 0s
critérios que nos levaram a escolher as duas colecOes didaticas (Portugués: linguagens e
Portugués, Maia). Em seguida, descrevemos essas duas obras, como forma de apresentarmos
0 nosso objeto de pesquisa e olharmos o LD ndo apenas como um agente responsavel pela
escolarizacdo de uma geragdo, mas como um instrumento que se constitui a partir de uma

série de recursos discursivos: apresentacdo, divisfes, eixos de estudo, entre outros. Além
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disso, descrevemos a Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de
Pernambuco (BCC-PE) e as Orientacdes Teorico-Metodoldgicas (OTMs), como forma de
entendermos a organizagdo e as propostas tedricas desses dois documentos para 0 ensino da
lingua portuguesa.

Os dados, por sua vez, foram apresentados no Capitulo 5, seguinte a metodologia.
Buscamos neles os resultados de nossos questionamentos, isto é, como os LDP do EM
contribuem com o atendimento as exigéncias do eixo de leitura prescritas pela BCC-PE.

Passemos, entdo, ao Capitulo 1, intitulado “Leitura e Escolarizagdo”, no qual
buscamos responder as seguintes perguntas: como e quando se deu a escolarizagdo da lingua
portuguesa no Brasil? Que leituras estiveram presentes nas escolas brasileiras desde o Brasil
Colbnia aos dias atuais? Qual a influéncia dos estudos linguisticos na formacédo do aluno-

leitor? Como esses estudos influenciam o curriculo e o livro didatico de Portugués?
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CAPITULO 1

1 LEITURA E ESCOLARIZACAO

Precisamos descobrir o Brasil!
Escondido atrés das florestas,
Com as 4guas dos rios no meio,
O Brasil est4d dormindo, coitado.
Precisamos colonizar o Brasil.

[...]

Precisamos educar o Brasil.

Compraremos professores e livros,
Assimilaremos finas culturas,

Abriremos dancings e subvencionaremos as elites.

(Carlos Drummond de Andrade)

A leitura, segundo Chartier (1998), € um evento social que geralmente associa-se ao
livro impresso, isto €, a invencdo de Gutenberg. Entretanto, desde a criacdo do alfabeto pelos
fenicios, na Antiguidade, e a sua adaptacdo para 0 grego, a escrita passou a registrar 0s
discursos que, até entdo, eram disseminados oralmente, geralmente, nas pracas publicas pelos
filésofos (professores da época).

Afirma Socrates (2004, p. 120), no seu didlogo com Fedro, que “os melhores discursos
escritos sdo 0s que servem para reavivar as lembrangas dos conhecedores; s6 as palavras
pronunciadas com o fim de instruir, e que de fato se gravem na alma, sobre o0 que ¢é justo, belo
e bom, apenas nelas encontra uma forc¢a eficaz.”

Observa-se, nessa assertiva de Socrates, a preocupacdo com a ética, com o tipo de
discurso que deveria ser escrito para a divulgacdo na sociedade da época. Isso pode ser
verificado também na contemporaneidade, sobretudo com os textos que compdem o livro
didatico, que devem, segundo os critérios apresentados pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), estar integrados com os principios éticos para a formacgdo cidadd do
estudante.

Quanto a escolarizacao no Brasil, os estudos de Lajolo (1991, 1993), de Soares (2002),
de Rojo (2008) e de Razzini (2000) apontam que os saberes escolarizados no Brasil Col6nia
eram os da tradicdo classica em lingua latina para 0s cursos secundario e superior,
apresentando praticas advindas da escolastica, isto €, do ensino da gramatica em lingua latina,
da poesia de autores da cultura greco-latina, dos tratados de filosofia e de medicina. Por isso,
a formacdo dos jesuitas era ancorada na retdrica e na poética aristotélicas. Tal formacéo

reflete-se nas producdes de José de Anchieta, Manuel da Nébrega, Antbénio Vieira e Gregorio
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de Matos, por exemplo, (escritores presentes nos atuais LDP do EM para o ensino da
Literatura).

Seguindo essa esteira teorica, trazemos as reflexdes atinentes a leitura e a
escolarizacdo como questdes histdricas indissociaveis. A escola, como espaco privilegiado na
formacdo das geragdes, conta com as orientagdes do curriculo escolar e do livro didatico.
Dessa forma, leitura, escolarizacdo e livro didatico sempre foram objetos de debates publicos
na Antiguidade e, mais sistematicamente, na contemporaneidade.

Além disso, para tratarmos mais especificamente da leitura e da compreensdo como
préaticas sociais, 0 presente trabalho apoia-se em Geraldi (2002, 2003), Marcuschi (2003,
2008), Dolz e Schneuwly (2004), Kleiman (2011), Street (2003), visto que esses autores, ao
se pautarem na concepc¢do de lingua/linguagem como pratica social, apontam importantes
caminhos para a compreensdo da leitura como evento social, que requer uma responsividade
ativa do seu interlocutor.

Apresentamos também as contribuicbes de Lajolo (1994) e Possenti (2008),
concernentes a linguagem literaria, a qual é apresentada, por esses autores, na sua
singularidade constitutiva. Tais escolhas justificam-se por observarmos, nos LDP do EM
(corpus desta pesquisa), que o ensino da leitura volta-se exclusivamente para 0s géneros da

esfera literaria.

1.1 A disciplina Portugués no Brasil: influéncias da literatura classica

‘Minha pétria é minha lingua’

- Fala, mangueira!

Flor do Licio Sambédromo
Lusamérica latim em pé

O que quer

O que pode

Esta lingua? (Lingua, Caetano Veloso)

A disciplina Portugués no Brasil, conforme estudos de Soares (2002), s6 foi inserida
no curriculo escolar nas ultimas décadas do século XIX, mas, com a ampliacdo dos estudos
linguisticos, a partir dos anos 1960, e a contribuicdo dessa ciéncia para o ensino da lingua
materna, observa-se que essa disciplina passou a ocupar significativo espa¢o no curriculo
escolar. Nesse sentido, objetivando encontrar as respostas para as seguintes perguntas: como a
lingua portuguesa passou a compor o curriculo escolar no Brasil? Em que momento, na
historia das disciplinas brasileiras, os géneros aristotélicos aparecem como objetos de ensino?

Comegamos essa abordagem em busca da historia do portugués como disciplina.
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Nos primeiros tempos do “achamento” do Brasil, segundo Soares (2002), havia trés
linguas que conviviam no nosso pais: a lingua portuguesa dos colonizadores, a lingua geral e
o latim. Cumpre esclarecer, apoiados em llari e Basso (2012, p. 60), que as linguas indigenas,
antes da colonizacdo portuguesa, eram cerca de 340 e pertenciam a troncos linguisticos
diferentes uns dos outros.

Nessa direcdo, outra questdo relevante, trazida pelos autores, diz respeito a facilidade
na criacdo de uma lingua geral, devido ao “fato de que as linguas nativas da costa,
pertencentes em sua maioria ao tronco tupi, apresentavam uma relativa uniformidade; foi a
partir dessas linguas que se criaram as linguas gerais brasileiras.” (ILARI e BASSO, 2012, p.
62). A partir de tais questdes, avalia-se que o multilinguismo é um fenémeno constitutivo do
continente-americano antes da colonizacdo portuguesa. Devido a isso, a aquisicdo de tais
linguas pelos colonizadores propiciava a dominacdo dos nativos, sobretudo por meio da
catequese.

Retomando outra vez a posicdo de Soares (2002) sobre as linguas que circulavam
durante o Brasil Col6nia, o latim passou a ocupar importante funcdo na escolarizacdo dos
saberes, mas a lingua preponderante do intercdmbio comunicativo da época era a lingua geral
(usada pelos jesuitas para evangelizacdo dos indios), visto que esta lingua atendia as
necessidades pragmaticas de comunicagdo entre jesuitas e indios, tornando a compreensédo do
discurso religioso mais acessivel aos colonizados. Declara ainda a autora que, mesmo sendo a
lingua geral a que atendia aos interesses dos colonizadores para disseminacdo da cultura
europeia, a alfabetizacdo da elite em voga era feita em lingua portuguesa, aprendia-se a ler e a
escrever nesta lingua, embora esta ndo fosse integrante do curriculo de ensino, operava como
um instrumento de escolarizagéo.

A partir dessas consideracGes, concernentes ao ensino das linguas no Brasil
(portuguesa e latina), nota-se que apenas a alfabetizacdo era feita em lingua portuguesa, pois,
no secundario e no superior, 0 ensino voltava-se para a tradicdo escolastica, com a presenca
da gramatica e dos classicos latinos. Por isso, 0s géneros aristotélicos (poéticos e retdricos)
eram preponderantes no ensino da lingua latina no Brasil e continuam no ensino da lingua
portuguesa na atualidade. Como forma de demonstrar que 0s géneros aristotélicos poéticos
estdo presentes na escolarizagcdo contemporanea, trazemos a seguir exemplos extraidos do LD
Portugués: linguagens, de Cereja e Magalhdes (publicado em 2003 e corpus da presente

pesquisa).
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Os géneros literarios

Tanto os textos que produzimos nas situagdes cotidianas de comunica¢ao como o texto literd-
rio se organizam em géneros. Enquanto os primeiros se organizam em géneros textuais, isto é, tipos
de texto que apresentam determinada estrutura, estilo (procedimentos de linguagem) e assunto, o
texto literdrio se organiza em géneros literdrios.

Os textos literdrios sdo divididos em dois grandes grupos: os textos em verso ¢ Os textos ecm
prosa. Textos em verso sio poemas, isto ¢, aqueles construidos com versos, cada verso correspon-
dendo a uma linha do poema. Textos em prosa s3o aqueles construidos em linha rera, ocupando
todo o espaco da folha de papel, ¢ organizados geralmente em frases, pardgrafos, capitulos, partes.

Al¢m dessa divisao, ha outras classilicacoes que procuraim organizar ¢ Nierarquizar Os textos litera-
rios. A mais antiga delas, ainda hoje levada em consideragiao, baseia-se na obra Arte poética, de
Aristételes. De acordo com essa concepedo cldssica, ha trés géneros literarios: lirico, épico e dramatico.

Género lirico

E certo tipo de texto no qual um ex lirico (a voz
que fala no poema, que nem sempre corresponde a
do autor) exprime suas emogoes, idéias e impressdes
ante o mundo exterior. Normalmente os pronomes
€ os verbos estao em 1? pessoa ¢ ha o predominio da
fungio emotiva da linguagem. Observe o lirismo
destes versos:

LIRA E LIRICA

A palavra lirica origina-se de lira,
instrumento musical muito utilizado
pelos gregos a partir do século VIl a.C.
Chamava-se lirica a cangcdo que se
entoava ao som da lira. Havia, portan-
to, entre o som e a palavra uma jungao,

que perdurou até o século XV, quando
os poemas se distanciaram da musica e

Ardo em desejo na tarde gue ardet passaram a ser lidos ou declamados.

Oh, como é belo dentro de mim
Teu corpo de ouro no fim da tarde:
Teu corpo que arde dentro de mim
Que ardo contigo no fim da tarde

(Manuel Bandeira)

Olhei até ficar cansado

De ver os meus olhos no espelho
Chorei por ter despedacado

As flores que estdo no canteiro
Os pulsos e os punhos cortados
E o resto do meu corpo inteiro

(Titas)

Atualmente também se fala de lirismo no cinema,
na forografia, na pintura, na melodia de uma musi-
lca. Quase sempre o sentdo dado a palavra, nesses
lcasos, estd relacionado a emocdo e a subjetvidade.

Um exemplo de lirismo na arte fotografica.

Excerto do LD Portugués: linguagens, de Cereja e Magalhées (p. 35, 2003).

Observe-se, nesses exemplos, em destaques nossos, que os atuais LDP trazem os
géneros literarios aristotélicos para estudo. Além disso, pode-se verificar que esse LDP do
EM busca apresentar em outras linguagens (pintura e musica) as especificidades do género
lirico, as quais estdo também presentes nas representac@es artisticas liricas atuais.

As abordagens histéricas aqui apresentadas apontam ainda que, na época do Brasil
Colbnia, os saberes da gramética e dos géneros representavam a base da escolarizacao, visto
que a formacdo dos jesuitas (responsaveis pela educacao religiosa no Brasil) era consoante
com o0s preceitos da tradicdo escolastica. Soares (2002, p. 159) relata que até meados do
século XVIII, “quando ocorreu a Reforma de Estudos implantada em Portugal e suas coldnias
pelo Marqués de Pombal”, imperava no Brasil o ensino consolidado pelos jesuitas, voltado,
como ja mencionado, a catequese (com a presenca da retdrica e da gramatica de forma
preponderante). Tal tradicdo reflete-se na producéo literdria dos jesuitas, isto €, nas obras de
catequese representadas por poemas, cancoes e autos, literaturas presentes em alguns LDP do

EM quando trazem para estudo o “Quinhentismo no Brasil”. Essa abordagem, por exemplo,
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encontra-se nas duas colecdes didaticas (Portugués: linguagens e Portugués, Maia), corpus
desta pesquisa.

Dentre as questBes sociais que justificam o fato de a lingua portuguesa, durante o
periodo do seculo XVI ao XVIII, ndo ter sido inserida no curriculo no Brasil, Soares (2002, p.
158-159) aponta trés questdes: em primeiro lugar, era uma minoria da populacdo que
frequentava a escola, isto é, a elite da época, por isso, sendo a lingua latina advinda da
tradicdo classica, a aprendizagem fundava-se nela; em segundo lugar, a lingua de intercambio
social era a geral e ndo a portuguesa; e, em terceiro lugar, ndo havia saberes didatizados em
lingua portuguesa suficientes para institui-la como uma disciplina escolar.

Consoante as justificativas da autora, percebe-se que o cenario sociopolitico e cultural
da época ndo era propicio a inclusdo do portugués como disciplina, visto que era uma pequena
parcela da populacdo que frequentava a escola. O modelo educacional fundado no latim e
voltado para o ensino da gramatica, dos géneros aristotélicos, dos tratados filoséficos, da
medicina, dentre outros, justificava-se, uma vez que tais saberes eram os disponiveis na
época. Observa-se ainda, nos estudos de Soares (2002, p. 159), que as reformas no ensino de
Portugal e suas col6nias — implantadas pelo Marqués de Pombal nos anos 1750 do século
XVIII — operaram mudangas no ensino das linguas no Brasil, visto que a lingua portuguesa
passou a ser o idioma obrigatério de uso, tornando-se proibido o uso de quaisquer outras
linguas.

Nesse cenario histdrico, segundo Lajolo (1993, p. 53), quando a disciplina lingua
portuguesa passou a fazer parte do curriculo das escolas brasileiras, instaurou-se a
preocupacdo dos legisladores em discutirem leitura e livro didatico. Como essa disciplina
passou tardiamente a ser considerada como importante para o curriculo brasileiro, tais
discussbes perduraram, segundo a autora, na década de vinte do século passado e continuam
nos debates publicos atuais.

A medida que a disciplina lingua portuguesa se estabelece no curriculo, as questdes de
ensino-aprendizagem da lingua materna passam cada vez mais a ser alvo de interesses
publicos. O problema na qualidade do livro didatico, para o ensino da leitura nas escolas, é
foco de arduas discussoes e, por exemplo, Rui Barbosa (ja nos primeiros anos da Republica),
respaldado nas concepg¢des modernas da Linguistica e da Pedagogia, conforme Lajolo (1993),
aponta a baixa qualidade do livro didatico e critica os métodos inadequados de ensino da

lingua materna.
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A historia acima apresentada revela ainda que a gramatica e os géneros aristotélicos
(poéticos e retdricos) representaram a base da escolarizacdo dos saberes no Brasil Col6nia,
visto que a lingua latina era a de uso tanto no ensino secundario como superior. Apos a
reforma pombalina, a lingua portuguesa passa a ser a oficial: tanto do intercambio social
como da escolarizacdo secundéria e superior, além de instituir-se como disciplina curricular.

Contudo, o ensino da gramatica e dos géneros aristotélicos continua preponderante na
escolarizacdo e s6 houve mudancas perceptiveis no ensino da disciplina lingua portuguesa nos
anos 1960, quando a escola, por motivos socioecondmicos, passa por uma sensivel
“universaliza¢do”. E na se¢do a seguir que traremos o cenario da escola nesses anos, apoiados
nos estudos de Rojo (2008) e Razzini (2000), como forma de entendermos a sensivel

escolarizacdo dos géneros da midia que passaram a “substituir” o ensino dos aristotélicos.

1.2 O ensino do portugués no Brasil e a reconfiguracéo da leitura

Com a ditadura militar, a partir de 1964, passa-se a
buscar o desenvolvimento do capitalismo, mediante a
expansdo industrial. A proposta educacional, agora,
passa a ser condizente com a expectativa de se atribuir
a escola o papel de fornecer recursos humanos que
permitam ao Governo realizar a pretendida expansio
industrial. (CLARE, 2002 apud ROJO, 2008, p. 86)

Essa declaracdo de Clare, trazida por Rojo (2008), sintetiza o cenario socioeconémico
e politico do Brasil, nos anos 1960, marcado pelo desenvolvimento econdmico (advindo da
industrializacdo) e pela necessidade da formacdo educacional técnica da classe popular,
objetivando gerar méo de obra especializada a ocupar as vagas de emprego que passaram a
surgir nesses anos. Segundo Rojo (2008, p. 86), a ampliacdo do acesso da populacdo a escola
publica muda o retrato educacional no Brasil, visto que a escola ndo é mais uma instituicao
voltada apenas a atender aos interesses de uma elite, mas também da populacdo em geral, de
realidades culturais distintas.

Os estudos de Rojo (2008, p. 88) apontam ainda que o novo cenario da educacao
brasileira — representado pela reconfiguracdo dos objetivos da disciplina e dos novos perfis
dos alunos e dos professores — diminui as influéncias da literatura classica, constituindo-se um
ensino voltado para a realidade pratica, que enfatiza os géneros que circulam na comunicacao
de massa e nas midias, 0s quais vdo compor os conteddos do livro didatico, que refletem o
ensino marcado por uma realidade de sensivel universalizagdo das escolas brasileiras. Nesse

periodo, os géneros aristotélicos — fortemente presentes na escolarizacdo do Brasil Col6nia —
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cedem espago para o ensino de uma diversidade de textos, em especial das midias de grande
circulacéo.

Diante dos textos que passam a compor o livro didatico de lingua portuguesa, observa-
se, conforme anélise da autora, o enfraquecimento dos géneros poéticos e retdricos no ensino
e o0 destaque aos textos de outras esferas discursivas (por exemplo: jornalistica e publicitaria).
Os textos que surgem traduzem uma época representada pela comunicagdo em massa (radio,
televisao e jornais impressos).

As questdes aqui apresentadas encenam que, sO a partir dos anos 1960, a gramatica e
0s géneros aristotélicos cedem um sensivel espago a uma diversidade de textos, sobretudo os
da midia, visto que o ensino denominado de Comunicacdo e Expressao visava a ampliacdo
dos saberes escolarizados para uma parcela maior da populacdo. Em tal reconfiguracdo do
ensino da lingua materna, verifica-se que, nos atuais LDP, os géneros da esfera midiatica tém
presenca marcante na formagéo do aluno-leitor.

Nessa esteira teorica, segundo Rojo (2008, p. 89), o livro “O texto na sala de aula”,
organizado por Geraldi e publicado em 1984, serve como divisor de aguas para a reflexdo
sobre o0 ensino do texto como principal objeto de ensino na sala de aula e ndo da gramaética a
luz da tradicdo classica. Pode-se, entdo, dizer que essa obra ocupou importante funcdo na
reconfiguracdo do ensino da leitura na sala de aula.

Para tal constatagdo, revisitamos esse livro e, no capitulo “Praticas da leitura na
escola”, observamos que Geraldi (2002, p. 88) defende trés praticas de ensino com textos. Sdo
elas: leitura de textos, producdo de textos e analise linguistica. Essas praticas, ao se
integrarem ao processo de ensino-aprendizagem da lingua, tém dois objetivos interligados:
ultrapassar a artificialidade no ensino da lingua portuguesa na sala de aula e aproximar o
aluno do dominio efetivo da lingua padrdo em suas modalidades orais e escritas.

Pautado na concepcdo dialogica bakhtiniana, Geraldi (2002) afirma que uma coisa €
saber a lingua, isto é, dominar as habilidades de uso da lingua em situacdes efetivas de
interacdo, entendendo e produzindo enunciados adequados em situagGes comunicativas
variadas. Outra coisa é saber analisar a lingua, dominando conceitos e metalinguagens a partir
dos quais se fala sobre a lingua, se apresentam suas caracteristicas.

Esse linguista defende o ensino-aprendizagem do texto como evento social que
habilite o aluno a se aproximar das efetivas praticas de leitura, distanciando-se da

artificialidade pressuposta no ensino destinado ao aprendizado da metalinguagem. Nessa
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pratica artificial, Geraldi (2002, p. 89) chama atencdo para a interlocucdo restrita que se
instaura na sala de aula, visto que o “eu” ¢ sempre 0 mesmo; o “tu” é sempre 0 mesmo.

Observa-se, pois, que tais consideraces contribuem para novas praticas de ensino,
visto que o texto é apontado como um evento social que requer uma responsividade ativa do
aluno-leitor. Dessa forma, o aluno-leitor-escritor passa a ter voz, posicionando-se como
sujeito que imprime nos seus textos orais e escritos indicios de autoria.

Diante das consideracGes aqui apresentadas, constata-se ainda que o ensino do texto
ganhou forcas nos anos 1990, ndo como unidade motivadora para o ensino da gramatica e da
producéo textual, e sim como atividade social. Se o ensino com géneros do discurso ficou de
certo modo “esquecido”, ele emerge fortemente, nesses anos, ¢ reflete-se nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), como se observa nesta afirmacao:
“Os géneros discursivos cada vez mais flexiveis no mundo moderno nos dizem sobre a
natureza social da lingua.” (PCNEM, 1999, p. 143).

H&, nesse documento, o retorno ao ensino-aprendizagem a partir de géneros
(midiaticos e literarios, por exemplo) que se ampliam, visto que as esferas de producédo deles
tornam-se cada vez mais complexas, devido a globalizacdo e ao avanco tecnoldgico. Diante
dessa nova pratica de ensino, observa-se que os atuais LDP trazem o texto como principal
objeto de ensino da lingua, reservando, pois, importante espago para o ensino do texto na sala
de aula.

Como esta pesquisa busca a compreensao dos pressupostos tedrico-metodoldgicos que
se inscrevem nos LDP do EM para o ensino da leitura, trazemos na préxima secdo breve
historia da leitura no Ocidente, ancorados em Camara Juanior (2011) e Chartier (1998), como
forma de compreendermos o espaco que a leitura passou a ocupar na sociedade, a partir da
invencdo da escrita, além dos modos de ler da década de 1450 até os dias atuais, bem como da

influéncia dessa histéria no ensino da Literatura nos LDP do EM.
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1.3 A leitura no Ocidente

Escrevo diante da janela aberta
Minha caneta é cor das venezianas:
Verde!... E que leves, lindas filigranas
Desenha o sol na pigina desertal

Nio sei que paisagista doidivanas
Mistura os tons... acerta... desacerta...
Sempre em busca de nova descoberta,
Vai colorindo as horas quotidianas...

Jogos da luz dangando na folhagem!
Do que eu ia escrever até me esqueco...
Pra que pensar? Também sou da paisagem...

Vago, soltvel no ar, fico sonhando...

E me transmuto... iriso-me... estremeco...
Nos leves dedos que me vio pintando!
(Mério Quintana)

Com o advento da escrita, 0s autores, mesmo tendo as suas obras consideradas contra
modelos de uma época, ndo deixaram de registrar seu ponto de vista a respeito do contexto
politico e ideoldgico de uma dada sociedade. Nao deixaram, por assim dizer, de serem partes
constitutivas de suas obras. No cenério histérico da Grécia Antiga, segundo Camara Jr. (2011,
p. 22), os sacerdotes direcionavam o seu interesse de leitura para a compreensao e a traducéo
das obras sagradas, a exemplo dos Vedas. Esclarece ainda esse historiador que tais traducoes
eram delegadas aos religiosos para que ndo houvesse transgressdo de sentido dos discursos
religiosos.

Relata ainda o autor que, com o surgimento do alfabeto grego — uma invencéo fenicia
—, a escrita passa a ser uma técnica possivel de representar a retorica da lingua falada. No
século VII a.C., os gregos, interessados em tal invencdo, resolvem adota-la e adaptar o
alfabeto fenicio ao sistema grego da escrita.

A preocupacdo dos fil6sofos (a exemplo de Socrates, Platdo e Aristdteles), referente a
escrita dos discursos orais, € perceptivel neste pronunciamento de Socrates a Fedro: “O uso da
escrita, Fedro, tem um inconveniente que se assemelha a pintura. Também as figuras pintadas
tém a atitude de pessoas vivas, mas se alguém as interrogar conservar-se-d0 gravemente
caladas.” (SOCRATES, 2004, p. 120).

Como se pode constatar, nesta afirmacgéo, Socrates, ao posicionar-se sobre a invengao
da escrita, mostra-se temeroso com tal invento, uma vez que a escrita, por ndo promover o

didlogo face a face, passa também a ndo representar uma interlocucéo direta entre escritor e
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leitor. Desse modo, o discurso do escritor pode ser interpretado, por quem o ler, de modo
errdneo, sem que o escritor possa esclarecer possiveis duvidas ao leitor.

Vale ainda acrescentar que as obras classicas greco-latinas séo vistas pelos escritores
da época como obras inviolaveis. Dante Alighieri, por exemplo, relata, na sua obra Da
linguagem Vulgar® (p. 81), que o bom escritor seria aquele que teria engenho, arte e ciéncia.
Nessa direcao, adverte esse escritor que “confessem a propria estultice aqueles que, privados
de arte e de ciéncia, confiados unicamente no proprio engenho, se pdem a cantar, de modo
sumo, coisas supremas”. Desse modo, a escrita e a leitura dos cléssicos literarios reservam-se
aos doutos, que somavam conhecimento da arte poética e da lingua culta vigente na sociedade
da época.

Observa-se, na contemporaneidade, que alguns LDP do EM trazem, nas secOes de
ensino da Literatura, a influéncia da tradicdo greco-latina na producéo literaria em lingua
portuguesa, como se pode constatar neste exemplo, extraido do LD Portugués: linguagens
(corpus desta pesquisa):

Classicismo ou Quinhentismo é o nome que se da a literatura produzida durante a vigéncia do
Renascimento. Este foi um amplo movimento artistico, cultural e cientifico que ocorreu no século
XVI, inspirado, sobretudo, nos textos da cultura classica greco-latina. (CEREJA e
MAGALHAES, 2003, p. 58, destaque nosso.)

Veja-se que a tradicdo greco-latina imprime influéncia na literatura em lingua
portuguesa. Por isso, a compreensao desse percurso historico leva-nos a verificacdo de que o
LDP do EM, como um dos agentes responsaveis pela didatizacdo dos saberes, representa um
dos recursos para a constatacao dessa tradicdo no ensino da literatura brasileira.

Além disso, esse breve percurso historico da Antiguidade permite-nos ainda declarar
que o advento da escrita aponta novas dire¢cdes para a historia da humanidade, visto que 0s
textos religiosos, os classicos da literatura, a gramatica, os tratados de filosofia e de medicina,
dentre outros, passaram a ser manuscritos. Dessa forma, a leitura tornou-se uma pratica
possivel, mesmo que reservada a poucos.

Nesse sentido, Chartier (1998, p. 7) relata que, até “meados da década de 1450, s6 era

possivel reproduzir um texto copiando-o0 a médo, e de repente uma nova técnica, baseada nos

® A pesquisadora Maria Teresa Arrigoni relata que, “a respeito da lingua vulgar [,] Dante Alighieri escreveu uma
obra em que trata da importancia desses ‘novos falares’, defendendo a utilizacdo da nova lingua florentina em
todos os campos da cultura e do conhecimento: De vulgari eloquentia, obra em latim, que parece ter sido escrita
entre 1303 e 1304.” (destaque nosso). Informagdes disponiveis em: <http://www.periodicos.ufsc.br>. Consulta
em: 08/06/2013.
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tipos moveis e na prensa, transfigurou a relagdo com a cultura escrita.” Essa técnica deve-se a
invencdo de Gutenberg. Segundo esse autor, embora de fundamental importancia, tal
invencdo ndo € a Unica capaz de garantir a disseminacdo em grande escala de textos
impressos, visto que, na China e no Japao, por exemplo, a gravacdo na madeira ja assegurava
a impresséo e a circulagdo em ampla escala de textos.

Acrescenta ainda o autor que, no século XV, a tipografia chega a Europa permitindo a
montagem do livro em celulose. Se, por um lado, houve a impressdo em larga escala de textos
até entdo ndo acessiveis a populagédo, por outro lado, os manuscritos continuaram a circular
socialmente. Estes, geralmente, veiculavam discursos considerados contra 0os modelos da
época. Chartier (1998, p. 21) declara ainda que as revolugdes da leitura sdo varias e
independem da invencdo de Gutenberg, visto que o Ocidente ja experimentou outros tipos de
mudancas significativas nos modos de se ler.

A primeira revolucdo da leitura, segundo esse historiador, consistiu no processo que
levou um consideravel nimero de leitores a passar por uma pratica de leitura necessariamente
oral para visual, isto €, puramente silenciosa. Isto também é apresentado por alguns LDP do
EM para o estudo do Romantismo no Brasil, como se pode verificar na obra de arte Mulher
lendo (1876), de Renoir, trazida pelo LD Portugués: linguagens. Outra questdo observada, nas
consideracdes apresentadas por esse livro didatico, é a influéncia do romance romantico na
leitura feminina da burguesia do século XIX no Brasil. Vejamos, entdo, tais consideracdes

ilustradas a seguir:
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Mulher lendo (1876), de
Renoir. Presa aos limites
de sua condigdo social, a
mulher burguesa do
século XIX encontrava
nos romances romanticos
um meio de vazdo a
fantasia e aos
sentimentos.

O Romantismo no
Brasil - A prosa

Excerto do LD Portugués: linguagens, de Cereja e Magalh&es (2003, p. 212).
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A segunda Revolugédo, conforme Chartier (1999, p. 24), ocorreu na era da impressao,
mas antes da producgdo do primeiro livro industrializado. Tal revolugdo permitiu a adeséo de
um numero cada vez maior de leitores, haja vista 0 aumento consideravel na producao de
livros, devido a praticidade tecnoldgica advinda da impressa. Vale esclarecer que essa
revolucdo “ocorreu na Alemanha, Inglaterra, Franca e Suica durante o século XVIIL.”

Outra questdo importante apresentada por esse pesquisador € a criagdo de sociedades
de leitura, clubes do livro, bibliotecas de empréstimo, além da industrializacdo de livros de
pequenos formatos. 1sso permitiu a leitura tornar-se mais acessivel a populacédo em geral. Ele
declara ainda que o romance passou a fazer parte da leitura feminina e, tal como a leitura dos
textos religiosos, era lido e relido, memorizado e recitado. “Leitores (que eram
frequentemente mulheres) eram incapazes de controlar suas emocGes e suas lagrimas e, com
frequéncia, tomavam de suas penas para expressar seus sentimentos ou para escrever ao autor
como diretor de consciéncia e guia de suas vidas.” (CHARTIER, 1999, p. 25). Observa-se que
tal questdo € ilustrada no exemplo extraido do LD Portugués: linguagens, acima apresentado,
que traz tais consideracOes didatizadas para que o aluno-leitor possa relacionar esse modo de
ler a0 Romantismo no Brasil.

A terceira revolucdo da leitura, segundo Chartier (1999), ocorreu com o advento da
transmissao eletronica de textos. Tal mudanca na leitura tornou possivel o acesso mais rapido
a informacdo. O leitor passou a interagir eficazmente com os textos (o que, antes, ocorria por
meio de registros a margem do impresso e/ou nos espacos em branco da folha). Além disso,
pdde acrescentar aos textos as suas observacdes, sendo, por assim dizer, coautor das
producdes. Nessa nova realidade, o autor, por seu turno, intervém a qualquer momento no seu
texto, modificando-o e reescrevendo-o.

Segundo Chartier (1999, p. 28), a soberania do autor “¢ apagada pela mobilidade e
maleabilidade do texto eletrénico que, de acordo com o sonho e desejo de Foucault, permite a
producdo de discursos sem a necessidade de atribui-los a uma identidade fixa e estavel.”. A
escrita e a leitura tornaram-se mais praticas, o autor do texto passou a contar com 0S VAarios
recursos oferecidos pelo computador, dentre eles, imagem e som no mesmo objeto,
permitindo a producdo de textos multimodais. Dessa forma, ampliando a diversidade de
géneros que passaram a constituir a esfera digital.

A revolucdo do texto impresso para o digital vem a cada dia ocupando espago nos
debates publicos, cientificos e no mercado editorial do livro didatico. Os Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM, 1999), por exemplo, preconizam uma
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série de mudancas no ensino-aprendizagem da lingua materna, devido a revolucdo da
informatica, declarando que “é possivel afirmar que, nas proximas décadas, a educagdo V& se
transformar mais rapidamente do que em muitas outras, em funcdo de uma nova compreensado
tedrica sobre o papel da escola, estimulada pela incorporagdao das novas tecnologias.”
(PCNEM, 1999, p. 15).

Isto estd cada vez mais presente nas atuais concepcbes de ensino da lingua materna
que solicitam a participacdo de agentes integrados as novas tecnologias, dentre elas: o
multimidia, o tablete, o notebook, os celulares multifuncionais, os livros e 0s jogos
interativos. Diante desse cendrio, observa-se que a escrita e a leitura digitais estdo cada vez
mais presentes, isto €, vém ocupando importante espaco nas esferas de atividade humana,
dentre elas, a escolar e a profissional.

As consideracdes, aqui apresentadas, permitem-nos compreender questdes cruciais
sobre o0 encaminhamento tedrico-metodolégico dado por alguns LDP do EM a leitura dos
textos literarios. Isto é, para inseri-los em sua historicidade, os autores trazem didatizados os
eventos socio-historicos constitutivos dos periodos literarios. Outra questdo verificavel, na
historia da leitura no Ocidente, é a preservacdo dos discursos autorizados para a circulacao,
porquanto eles eram (re)lidos, memorizados, recitados.

Por isso, nessa concepgéo de leitura, ndo cabia ao leitor posicionar-se frente aos textos,
visto que tais discursos eram considerados inviolaveis, cabendo ao leitor apenas a funcdo de
reproduzir o dizer do autor. Pode-se dizer, entdo, que, devido as forcas centripetas da época, o
leitor tinha o texto como um artefato de contemplacéo.

Pautando-nos nas praticas de ensino da leitura, reservamos a proxima sec¢do para,
ancorados em Geraldi (2002, 2003), Marcuschi (2003, 2010), Bronckart (2008), Schneuwly e
Dolz (2004), compreendermos as possibilidades de leitura do texto/género de texto, na sala de
aula, como atividade social. Para isso, iniciamos com as consideracfes a respeito das praticas
de leitura (GERALDI, 2002, 2003), com a finalidade de introduzi-las, visto que elas estéo até
os dias atuais pressupostas nas atividades dos LDP. Em seguida, apresentamos breves
considerac@es referentes ao texto/género de texto, na Otica de Francois Rastier, trazidas por
Bronckart (2008), para que possamos conceituar o texto/género de texto como pratica social e
cultural a luz do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD). Na sequéncia, abordamos as posic¢des

tedrico-metodoldgicas de ensino com géneros, defendidas por Schneuwly, Dolz e Marcuschi.
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1.4 A leitura na sala de aula: (im)possibilidades da leitura como prética social

O produto do trabalho de produgio se oferece ao
leitor, e nele se realiza cada leitura, num processo
dialégico cuja trama toma as pontas dos fios do
bordado tecido para tecer sempre o mesmo e outro
bordado, pois as mios que agora tecem trazem e
tracam outra histéria. (GERALDI, 2003, p. 166).

Os estudos diacrdnicos concernentes ao ensino da disciplina lingua portuguesa e aos
saberes escolarizados, aqui apresentados, apontam que os textos, desde o Brasil Coldnia,
sempre estiveram em sala de aula. Se, a principio, predominavam os da tradicéo classica, com
a universalizacdo da escola, os textos da esfera midiatica passaram também a compor a
escolarizacdo do povo brasileiro, porém, a gramatica permaneceu como o principal objeto de
ensino na sala de aula.

Como aqui mencionado, o livro “O texto na sala de aula” serviu como um divisor de
aguas para que o ensino da gramatica cedesse sensivel espaco para o do texto. E nessa obra
que se encontram as consideracOes relacionadas as praticas de leitura, embora introdutorias,
essenciais para a compreensao dos direcionamentos tedrico-metodoldgicos pressupostos no
LDP até os dias de hoje. O linguista Geraldi (2002, p. 92), organizador de tal obra, aponta o
ensino da leitura do texto para trés possiveis praticas: “a leitura-busca de informacoes, a
leitura-estudo do texto, a leitura do texto-pretexto, a leitura-fruigao do texto.”

No que diz respeito a pratica de leitura-busca de informacdes, Geraldi (2003) declara
que é comum acontecer nos LDP de Comunicacdo e Expressdo uma mera simulacdo da
leitura, visto que o aluno, tendo as perguntas em maos, vai buscar as respostas pontuais
inscritas na superficie do texto. Nesse sentido, Geraldi (2003, p. 170) acrescenta que “o aluno
passeia pelo texto e sua superficie em busca das respostas que satisfardo ndo a si, mas a
afericdo de leitura que o livro didatico e o professor podem vir a fazer.”

Como forma de ilustrarmos tais consideracdes, trazemos, a seguir, perguntas que
exemplificam a pratica de leitura-busca de informacdo, extraidas do LD Portugués, Maia

(corpus desta pesquisa).

@ Que imagem o cronista utiliza, no segundo paragrafo, para descrever a emancipacao
dos filhos?

(2) Que momento, descrito no quinto paragrafo, indica para o cronista a passagem da
infancia para a adolescéncia? (MAIA, 2005, p. 40, destaques nossos).
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Essas questdes (1) e (2) foram formuladas para o ensino da leitura da cronica literaria
Antes que eles crescam, de Affonso Romano de Sant’ Anna, que traz para reflexdo a passagem
da infancia dos filhos para a adolescéncia. Veja-se que tais questdes objetivam a extracdo de
trechos descritivos que estdo devidamente indicados (segundo paragrafo e quinto).

Dessa forma, para o aluno respondé-las, basta ler os pardgrafos especificos, isto €, a
leitura da cronica na integra e a producdo de sentidos ndo sdo necessarias. Nessa direcéo,
Marcuschi (2003, p. 51) esclarece que esse tipo de estudo do texto limita-se a identificacédo de
conteudos, “esquece-Se a ironia, a analise de intencOes, a metafora e outros aspectos
relevantes nos processos de compreensao”.

Quanto a leitura-estudo do texto, segundo Geraldi (2002, p. 95), esta instaura a
interlocucdo leitor/texto/autor. Observa-se, nessa abordagem, que a interlocucdo da-se a partir
de uma exploracdo minuciosa do texto, isto é, o interlocutor imprime consideracdes ao texto,
buscando “esgotar” todo estudo que ele suscita, por meio de um movimento continuo de
construcdo e reconstrugdo de leituras possiveis.

Nesse sentido, Perini (2005) alerta que os textos apresentam especificidades de modos
de ler, isto é, o entendimento de um texto literario € diferente do de um informativo ou
argumentativo, por exemplo. Acrescenta ainda o autor que o ndo estabelecimento de tais
especificidades acarreta, em muito, problemas de compreensao dos géneros textuais. Verifica-
se que alguns LDP acabam de certa forma uniformizando o ensino da leitura dos géneros, isto
é, ndo se observam diferencas plausiveis no tratamento dado aos diferentes géneros, visto que
a leitura em alguns casos serve apenas para a extracdo de informacdes.

Na pratica leitura-pretexto, Geraldi (2002, 2003) aponta que h& varias questdes
implicadas nessa postura, como se ter um texto para producdo de um jogral, dramatizacéo,
producdo de outro ou para ilustracdo, por exemplo. No que diz respeito a essa concepcao de
leitura, Geraldi (2002, p. 97) declara o seguinte: “N&o vejo por que um texto ndo possa ser
pretexto [...]. Antes, pelo contrério: € preciso retirar os textos dos sacrarios, desacralizando-os
com nossas leituras, ainda que venham marcados por pretexto.” Constata-se que, para esse
autor, mais vale ter um texto em sala de aula, mesmo que seja como pretexto, do que ndo té-
lo.

Mas o que é possivel verificar, nos LDP, € o uso frequente dessa préatica de leitura. As
tiras, por exemplo, servem muitas vezes para o estudo apenas da gramatica, isto €, ndo se leva

em consideracdo a funcdo social do género, visto servir como pretexto para o ensino de
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assuntos que poderiam ser estudados em frases, devido a simplicidade da abordagem.
Vejamos, entdo, tais consideracdes ilustradas nesta atividade do LD Portugués, Maia.

H A crase e 0s pronomes demonstrativos

Observe a seguinte tira de Quino.

GRAGAS A DEUS,
CHEGOU A PRIMAVERA!

EEU
/ orenco  \
TRIVIALIDADES! )

GRAGAS A DEVS,
CHEGUE! “A
PRIMAVERA

a) Qual o sujeito do verbo chegar, na fala de Mafalda?
b) Qual o sujeito do verbo chegar na fala do idoso? Como vocé interpreta a fala do idoso?

Excerto do LD Portugués, Maia (2005, p. 110)

Nas questdes a e b é possivel verificar que a énfase volta-se para a localizacdo de
sujeitos dos verbos, s6 em seguida pede-se que o aluno interprete a “fala do idoso”.
Entretanto, o sentido do texto ndo € construido na atividade, isto €, ndo se problematizam as
linguagens (verbal e ndo verbal) constitutivas da tira, a entonacdo dada pelas personagens
(Mafalda e o idoso) ao enunciado, que se constréi por uma série de estratégias persuasivas
inscritas no plano composicional do género (tamanho da letra, sinais de pontuacéo,
acentuacdo gréafica, expressdes corporais das personagens, por exemplo) que juntas constroem
os sentidos do enunciado. Além disso, ndo se leva em consideragdo a conclusdo filosofica de
Malfada, verificada no altimo quadrinho.

Por isso, pode-se dizer que alguns LDP trazem o texto muitas vezes como pretexto,
porém o mais problematico diz respeito a presenca de atividades que pouco dizem respeito ao
estudo que se propdem a fazer. No caso dessa atividade, seria o estudo da crase, porém a
atividade ndo atende satisfatoriamente ao fenbmeno proposto para estudo.

A escola, como aqui apresentada, € controlada por uma série de discursos
institucionalizados (curriculos, avaliagbes e conteldos a serem cumpridos), por isso, tem
como principal foco a leitura escolar, isto é, o atendimento aos propdsitos avaliativos,
devidamente orientados pelos conteudos escolares e pelo tempo destinado para cada

disciplina.
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Contudo, Geraldi (2002, 2003) traz para debate que a leitura-fruicdo do texto pode
responder ao aluno o “para que ler”. O autor apresenta como exemplo a leitura do jornal, isto
é, quando se busca o jornal ndo é para responder a uma série de questdes postas para
avaliacdo, mas para informar-se. Nesse sentido, a leitura atende a intencdo comunicativa do
interlocutor, representando, por assim dizer, a leitura como pratica social.

Bronckart (2008), por seu turno, no ensaio “Genres de textes, types de discours, et
degrés de langue — Hommage a Francois Rastier”, aborda a posi¢do de Frangois Rastier, no
que diz respeito a funcdo dos textos/géneros de textos como praticas sociais. Segundo
Bronckart (2008), esse autor defende a dimensdo soOcio-histérica e dindmica dos
textos/géneros de texto em circulagdo, os quais sdo herdados de geragOes precedentes e
assumem func@es sociais.

Bronckart (2008, p. 10), na secdo “Textes et genres de textes comme objets d’une
science du langage”, apresenta as duas concepgoes de texto defendidas por Frangois Rastier.
Na primeira acepcdo, 0 texto € uma préatica social que atende a situacdes especificas de
comunicacdo e circula em suportes diversos. Segundo Bronckart (2008, p. 10), a medida que
0s textos passam a atender as demandas de comunicacdo social, as quais sdo multiplas e
variadas, tornam-se também amplamente varidveis e dindmicos, adaptaveis e com multiplas
funcdes discursivas. Dai decorre a outra acep¢édo de texto, defendida por Frangois Rastier, que
diz que eles, além de manterem relagdes discursivas uns com outros, também estdo inter-
relacionados com as situacfes concretas de pratica social. Por isso, essa duplicidade de
funces se entrelaca, objetivando atender as maltiplas praticas sociais.

A partir de tais consideracdes, observa-se que o0s géneros de texto atendem as
demandas comunicativas em situacfes concretas de interagdo com o social. Dessa forma, os
géneros, quando didatizados no LD, perdem o fio discursivo com o seu meio sdcio-historico
de realizacdo, devido as funcdes pedagdgicas que se propdem a atender.

Entretanto, Dolz e Schnewly (2004, p. 45) trazem, como proposta para 0 ensino dos
géneros de texto (oral e escrito), as sequéncias didaticas® que, segundo tais autores, “sdo
instrumentos que podem guiar as intervengdes do professor”. Tais sequéncias buscam
aproximar o ensino com géneros de sua pratica social, uma vez que eles, quando retirados de

sua circulacédo social, passam a ser um assunto pedagdgico. Porém, a escola, como a agéncia

% Apesar de ndo verificarmos atividades que tenham a sequéncia didatica como proposta teérico-metodoldgica
nos LDP do EM (corpus desta pesquisa), trazemos tal abordagem como forma de apresentarmos a possibilidade
de ensino da leitura e da escrita como préticas sociais.
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privilegiada para o ensino da leitura e da escrita, ndo pode prescindir do ensino da
lingua/linguagem com géneros de texto.

Segundo esses autores, 0 ensino, a partir da sequéncia didatica, permite o
desenvolvimento de um trabalho negociavel e adaptativo (assim prototipico), aproximando,
por assim dizer, o aluno das efetivas préaticas sociais de leitura e de escrita. Conforme Dolz e
Schneuwly (2004), as estratégias destacadas nesse tipo de progressdo sdo as seguintes: a
escolha e a adaptacdo dos géneros devem estar em consonancia com as situacdes de
comunicacdo e com as capacidades de linguagem apresentadas pelos alunos; a simplificacao
da complexidade da tarefa, tornando-a adaptavel e progressiva; negocidvel com os alunos
(atores do processo cénico de producdo).

Nessa direcdo, Dolz e Schnewly (2004, p. 56) acrescentam que o trabalho pedagdgico,
a partir da sequéncia didatica, permite a negociacdo entre 0s atores participantes nas
diferentes fases de elaboracéo. Vé-se que tal proposta de ensino permite aproximar os géneros
de sua funcéo social, pois questdes essenciais de interacdo séo levadas em consideracéo, tais
como: a finalidade do género (o porqué estou lendo e escrevendo), os interlocutores possiveis
(para quem estou escrevendo, isto é, quem é minha audiéncia), a sua circulacdo social (qual a
finalidade social do texto que estou lendo e escrevendo). Desse modo, h4 uma aproximacao
do aluno com praticas sociais efetivas de leitura e de escrita.

Nessa direcdo, segundo Kleiman (1995; 2004), a concepc¢éo atual de ensino da leitura
como pratica social vem sendo subsidiada pela perspectiva do letramento. Tal perspectiva,
segundo a autora, leva em consideracdo tanto a singularidade dos sujeitos como dos espacos
sociais que eles ocupam. Tendo isso como parametro, os diferentes discursos que compdem
tais espacos influenciam os diferentes modos de ler.

Street (2003), por seu turno, defende que os letramentos sdo multiplos e perpassam por
controles tanto politicos como ideoldgicos. Por isso, as praticas de letramento ndo sdo apenas
influenciadas pela cultura, mas também pelos discursos de poder de uma sociedade. Diante
disso, percebe-se que a escola inclusiva precisa também considerar as praticas de letramentos
dos alunos da classe popular, as quais muitas vezes ndo sdo legitimadas, por ndo
representarem os letramentos das estruturas de poder.

Como os documentos que regulamentam o ensino séo influenciados pelas concepgdes
que se apresentam atuais, o ensino da leitura orientado pela concepcdo do letramento esta
presente nas OrientagBes Curriculares para o ensino Médio (doravante OCEM-2008). Esse

documento declara que “a escola que se pretende efetivamente inclusiva e aberta a
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diversidade ndo pode ater-se ao letramento.” (OCEM-2008, p. 29). Esse documento ressalta a
importancia do letramento literdrio no Ensino Médio, bem como da leitura significativa de
tais textos. Além disso, defende a insercdo do aluno tanto nas praticas de leitura
representativas de sua realidade, como nas de outros grupos sociais.

Nos dias de hoje, o livro didatico de portugués- por ser influenciado pelos curriculos
nacionais-, traz pressuposto a importancia do ensino dos géneros das esferas literéaria e
midiatica. Isto, de certa forma, comprova que o0 ensino da leitura, nesse material didatico,
contempla uma diversidade de géneros. Embora tais textos, por atenderem a propdsitos
didaticos, acabem de certa forma distanciando-se de suas fungdes e configurando-se como
exercicios escolares, eles sdo representativos de atividades sociais.

A pesquisa que Kleiman (2004, p. 21) realizou, por exemplo, nos LDP do Ensino
Fundamental dos anos 2000, referente a concepcdo de letramento neles pressuposta, aponta
que no LDP continua prevalecendo “o letramento verbal, relegando-se a um segundo plano os
conhecimentos sobre o0s textos multimodais que a maioria dos alunos ja tem.” Esta
constatacdo também é perceptivel nos LDP publicados na contemporaneidade, 0s quais pouco
trazem o0s géneros da esfera digital para estudo. Além disso, alguns deles apresentam
ilustracbes que ndo contribuem para os sentidos do texto, como se pode observar neste

exemplo extraido do LD Portugués, Maia:

Modernismo
36

oS SAPOS

Manuel Bandeira

E.

VocABULARIO

Portugués, Maia (2005, p. 354)
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Apesar de o poema de Manuel Bandeira ter como titulo Os sapos, sabe-se que tal uso
diz respeito a uma sétira aos escritores parnasianos, por isso, pode-se dizer que a ilustracdo
dos sapos ndo contribui para a compreensdao das metaforas e de uma série de ironias
constitutivas da linguagem do poema. Concordamos com Kleiman (2004, p. 21), quando
sublinha que algumas ilustracdes trazidas pelos LDP servem apenas para enfeitar a pagina.

Diante das questfes aqui apresentadas, verifica-se que o ensino da leitura como prética
social sé é possivel quando o aluno-leitor insere-se em situacdes concretas. A proposta das
sequéncias didaticas pode ser uma opcdo de ensino da leitura e da escrita como interacédo
social, visto que, nesta concepgdo de ensino, o aluno resolvera demandas comunicativas reais
com a leitura e com a escrita.

Avaliamos ainda que o livro didatico, mesmo sendo um dos agentes responsaveis pela
formacdo de uma geracdo, ndo vem garantido o ensino da leitura como um evento social, visto
que 0s textos muito vezes servem como pretexto para a extracdo de informacdes e para
estudos linguisticos, por exemplo. Por isso, pode-se dizer que s6 uma escola comprometida
com as questdes sociais, que estdo além de seus muros, pode fomentar situacdes concretas de
interacdo dos alunos com o seu contexto social.

Esta pesquisa, portanto, ao defender o ensino da leitura como atividade social, busca
também entender como os LDP tratam o estudo da compreensdo. Por isso, a proxima se¢do é
reservada a abordar tal questéo, apoiada em Marcuschi (2008; 2003) e Kleiman (2004; 2011),

COMO Se vera a seguir.

1.5 Leitura e compreensao

Muito longe estava eu, naquela época, de participar de
uma experiéncia educativa em que educandos e
educadoras, enquanto leitores e leitoras, se soubessem
produtores também da inteligéncia dos textos.
Experiéncia educativa na qual a compreensdo dos
textos ndo estivesse depositada neles por seu autor ou
autora A espera que os leitores a descobrissem.
Entender um texto era, sobretudo, decora-lo
mecanicamente, e a capacidade de memoriza-lo, tanto
mais sofria pelo me parecia ser a minha rudeza

insuperével. (FREIRE, 2003, p. 40)

A Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de Pernambuco
(doravante BCC-PE-2008), de lingua portuguesa — documento que serve de parametro de

analise a esta pesquisa —, traz, no eixo especifico de leitura, a se¢do intitulada “As
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competéncias basicas em leitura e compreensio de textos”. (BCC-PE, 2008, p. 83, destaque
nosso). Esse documento apresenta o sentido de competéncia como “uso oral e escrito da
lingua, em situagdes reais de interagdo.” (BCC-PE, 2008, p. 73).

Embora esse documento traga consideracdes a respeito de competéncia, selecionadas
em uma se¢ao intitulada “Competéncias e saberes” (BCC-PE, 2008, p. 73), ele ndo apresenta
informagBes concernentes a compreensdo, ou seja, 0 que é compreender? Mais
especificamente, 0 que € compreender um texto? Ao direcionarmos tal fenbmeno para 0 nosso
corpus de pesquisa, podemos fazer, entdo, o seguinte questionamento: como se da a
compreensdo no LDP? E, pois, em busca de tais respostas que nos apoiamos inicialmente em
Marcuschi (2003; 2008). Esse linguista, no seu ensaio intitulado “Processos de compreenséo”
(2008, p. 228), traz consideracGes essenciais para Se pensar na compreensao como um
fendmeno complexo que insere o sujeito nas maltiplas situacGes de linguagem. Ao defender a
leitura como “um ato de producdo e apropriacdo de sentido que nunca é definitivo e
completo”, Marcuschi (2008, p. 228) deixa claro que ler ndo significa “extracdao de contetdos
ou identificacdo de sentidos.” Tal questdo ¢ essencial para entendermos o direcionamento
dado por alguns livros didaticos de portugués (LDP) a compreenséo do texto.

No LD Portugués, Maia, por exemplo, observa-se, nas atividades especificas de
leitura, que a compreensdo para essa obra diz respeito a extracdo de informacdes e de
sentidos. Para comprovarmos tais consideragdes, trazemos a atividade proposta para o estudo
da crénica Letras louvando Pelé, de Carlos Drummond de Andrade (PORTUGUES, MAIA,

2005, p. 60), como se pode verificar a seguir:

S 61

v 1. O que a afirmagdo "0 gol sem fim, nascendo natural, do nada, do nunca..”expressa?

2. Chama-se simbiose & associac3o entre dois seres vivos com o objetivo de se benefi-
clarem mutuamente e, por extensao, & associagao e entendimento fntimo entre duas

pessoas. Copie do texto o pargrafo que, atraves de uma prosopopeia, revela a simbiose
entre Pelé e a bola,

3. Com que comparacio (e metéfora) Carlos Drummond de Andrade expressa ser Pelé o
autor de jogadas mégicas, sobrenaturais?

4. O que se destaca mais no texto: o significado das palavras ou o significante e o ritmo?

Excerto do LD Portugués, Maia (2005, p. 61).
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Observe-se, nessa atividade, que a proposta de estudo da cronica volta-se para a
identificacdo de sentido de apenas um enunciado (questdo 1). N&o se leva, pois, em
consideracdo que os enunciados sdo intercomplementares na composi¢do de um género, pois
s0 dessa forma a apropriacdo de sentidos — que, concordamos, nunca é completa,
principalmente em se tratando do texto literario — pode acontecer.

Na questao 2, apenas se pede uma solicitagdo de “copia” de uma informagdo que pode
ser facilmente identificada na superficie do texto. Nao se estabelece, nessa questdo, o sentido
do fendmeno da simbiose com o todo da cronica. A questdo 3, apesar de trazer um dos
fendmenos linguisticos que se apresentam marcadamente presentes no texto, que é a metéfora,
pede uma comparacdo pontual, desconsiderando todas as outras metaforas constitutivas do
género textual em estudo.

Na questdo 4, por seu turno, apesar de ser necessario o estabelecimento de sentidos da
crénica com a sua sonoridade, produzida a partir de fendmenos como assonancias, aliteracoes
e imagens sinestésicas, por exemplo, pede-se apenas ao aluno-leitor informacbes que dizem
respeito a relacdo de significado e significante de palavras, para o estabelecimento do ritmo.
Nota-se, nessa atividade, que o autor do LD Portugués, Maia entende a compreensdo como
extracdo de informacgBes e sentidos devidamente selecionados, isto €, ndo se leva em
consideracao o texto como um evento social, cuja producédo de sentido(s) s6 é possivel quando
o0 aluno-leitor pode estuda-lo na sua completude enunciativa.

Defende Murcuschi (2008, p. 229) que “compreender bem um texto ndo ¢ uma
atividade natural nem uma heranca genética; nem uma acdo individual isolada do meio e da
sociedade em que se vive.” Dessa forma, a compreensdo da-se a partir da interacdo do
individuo com as linguagens constitutivas do seu meio sociocultural. Constata-se em tal
concepcao a abordagem vygotskyana de aprendizagem.

Segundo Oliveira (1997, p. 56), para Vygotsky, a relacdo do individuo com o seu meio
sociocultural é essencial para o desenvolvimento da aprendizagem da escrita e da leitura. Se
pensarmos, por exemplo, em um individuo que vive num grupo social que ndo tem a escrita
como representagéo social, ele provavelmente s6 ira dispor da oralidade para se comunicar.*

Vale ainda acrescentar que, para Vygotsky, segundo Oliveira (1997, p. 57), se esse
individuo passa a integrar um meio sociocultural que tenha a escrita como atividade social, a
aprendizagem da escrita serd possivel, porquanto ele tera condicdes de se alfabetizar e dispor

da escrita e da leitura do seu meio sociocultural. Pode-se, em suma, dizer que, para Vygotsky,

19 Tal fendmeno pode ser verificado no filme Os narradores de Javé (filme brasileiro de 2003), dirigido por
Eliane Caffé, o qual traz um meio sociocultural representado essencialmente pela oralidade.
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sd0 as experiéncias advindas da interagdo do individuo com os outros e com a realidade
sociocultural que permitem a sua aprendizagem.

Ainda no que diz respeito a compreensdo, Marcuschi (2008, p. 231) acrescenta que “a
interpretacdo de um enunciado € sempre fruto de um trabalho e ndo uma simples extracao de
informagdes objetivas.” Esse linguista defende ainda que a compreensdo ¢ uma atividade
colaborativa entre autor-texto-leitor. Entretanto, é possivel verificar nos LDP exercicios para
estudo de apenas um fendbmeno, como se isso possibilitasse a compreensdo do texto como um
todo.

Diante de tais consideracOes, pode-se dizer que a compreensdo no LDP quase sempre
se torna limitada para o aluno, visto que os géneros, ao serem didatizados, passam a
representar artefatos artificiais, com propoésito didatico e ndo social. Vejamos tal constatacéo

ilustrada nesta atividade do LD Portugués: linguagens, de Cereja e Magalhaes:

1 O texto teatral ¢ o texto narrativo apresentam semelhancas: tanto um quanto outro narram fatos
vividos por personagens em determinado tempo ¢ lugar.

a) Qual é o fato principal desse texto? O julgamento das personagens Jo&o Grilo, o bispo e o padre apds

b) Onde possivelmente ocorrem os fatos?fiesposta pessoal. Sugestao: Possivelmente em um tribunal, pois trata-se
de um julgamento. I ata-se

, 5
¢) Qual é, aproximadamente, o tempo de durac¢do dessa cena? Trés a quatro minutoss

2 Z . . -
Nesse texto, o narrador estd ausente. Apesar disso, conseguimos ter uma visio ampla acerca das

personagens. Resposta pessoal. Sugestao: Joao Grilo é esperto, ladino, corajoso, “sertanejo pobre e amarelo”, sincero, precon-

- ; ceituoso. O bispo aparenta ser cheio de dignidade, mas, na verdade, é mundano, autoritario, soberbo.
a) Que idéia vocé faz de Joio Grilo e do bispo? '
b) De que forma as caracteristicas de cada persona-

s falas, por meio de suas agées e do que as outras personagens dizem a seu ewr,zuoﬂ

3 No texto teatral, as falas das personagens assumem
um papel de destaque na construgio da histéria.
QOIno ¢ reproduzida a fala das personagens: pelo
discurso direto ou indireto? Pelo discurso direto.

Lourival Ribeiro/Abril Imagens

Cena da peca Auto da Compadecida,
de Ariano Suassuna, dirigida por
Barbara Bruno, em 1994,

Excerto do LD Portugués: linguagens, de Cereja e Magalhaes (2003, p.

Observe-se, nessa atividade trazida para a compreensdo do fragmento do Auto da
Compadecida, de Ariano Suassuna, o qual se refere a cena do julgamento das personagens,
que o direcionamento dado ao estudo desse fragmento, nas questdes 1, 2 e 3, tem como foco
as especificidades do texto peca teatral/narrativo (fato, lugar, tempo, personagens, narrador e
fala). Verifica-se que o género, ao ser didatizado em algumas atividades, torna-se pretexto

para o estudo de fendmenos devidamente selecionados pelos autores dos LDs. Nessa
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atividade, o aluno compreendera algumas especificidades do texto narrativo, mas néo
precisara estabelecer a interacdo com os sentidos do texto e muito menos compreendé-lo
como um artefato sociocultural.

Adverte Marcuschi (2008, p. 267) que o0s exercicios de compreensdo no LDP
raramente “permitem expansdo ou construcdo de sentido, o que reforca a nocdo de que
compreender ¢ apenas identificar conteudos.” No exemplo, ora apresentado, verifica-se que o
direcionamento dado as questdes permitiu ao aluno a identificacdo das especificidades do
texto narrativo, mas ndo se buscou estabelecer isso com a compreensdo do texto como um
enunciado concreto e representativo socialmente.

Nessa direcdo, Kleiman (2011, p. 151) declara que “a compreensdo ¢ um processo
altamente subjetivo, pois cada leitor traz a tarefa sua carga experimental que determinara uma
leitura para cada leitor, em momentos diversos.” Nota-se nessa assertiva que a compreensao
da leitura diz respeito as experiéncias singulares de cada leitor. Dessa forma, ensinar a ler com
compreensdo ndo implica em impor ao aluno uma leitura Unica. Isto, de certa forma, remete-
nos ao direcionamento dado pelo LDP ao ensino da leitura, que muitas vezes é conduzida para
um sentido apenas.

As consideragGes aqui apresentadas, em suma, comprovam gque a compreensdo é um
fendbmeno complexo de interacdo do individuo com os mdltiplos discursos constitutivos do
seu meio socio-historico e cultural, os quais permitem que o sujeito-leitor construa
competéncias que o habilitem a mobilizar os saberes na interacdo com os textos. Por isso, 0
estabelecimento de uma compreensédo significativa requer a relacdo autor-texto-leitor, visto
que — como declara Freire (2003), na epigrafe desta secdo — a compreensdo do texto esta
nele'!, em busca de um leitor que, acionando os seus conhecimentos prévios, interaja com o
texto, posicionando-se por meio de uma responsividade ativa?.

Dessa forma, esse estudo também indica que alguns LDP entendem a compreenséo
como uma atividade de decodificacdo de informacdo ou de extragdo de sentidos encontrados,
muitas vezes, na superficie do texto. Ainda se verificou, nos exemplos aqui apresentados, que
os LDP tendem a selecionar fenbmenos linguisticos para o ensino da compreensdo, deixando,

por assim dizer, de estabelecer um ensino significativo do texto.

1 possenti, no seu ensaio A leitura errada existe, defende que nem tudo est4 no texto, pois hem sempre o texto
pode dizer tudo, pois ele ndo é, como alguns acreditam, “um balde de sentidos”. Para comprovar tal afirmacao, o
autor (1999, p. 175) traz exemplos com placas de transito, demonstrando que a leitura ndo estd muitas vezes no
seu sentido literal, mas na vivéncia do leitor com aquele tipo de texto. Por isso, ele defende que o sentido de um
texto ndo esta sempre nele.

12 Este conceito é tratado por Bakhtin (1997) e sera devidamente explicitado a seguir.
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Como os LDP do EM (corpus desta pesquisa) trazem para o ensino da leitura os
géneros na sua maioria da esfera literaria, reservamos a proxima se¢do para tratar da leitura do
texto literario. Para tanto, iniciamos a secdo apresentando consideragdes concernentes ao
estilo pela o6tica dos criticos literarios, ancorados em Possenti (2008), Bosi (1992), para
posteriormente trazermos para reflexdo a leitura do texto literdrio na escola e no LDP,
apoiados em Lajolo (1994), Micheletti (2006), Alves (2003) e Cosson (2011).

1.6 O texto literario e a posicdo dos criticos

Poesia:

‘words set to music’ (Dante

via Pound), ‘uma viagem ao
desconhecido’ (Maiakovski), ‘cernes
e medulas’ (Ezra Pound), ‘a fala do
infaldvel’ (Goethe), ‘linguagem
voltada para a sua prépria
materialidade’ (Jakobson),
‘permanente hesitacdo entre som e
sentido’ (Paul Valéry), ‘fundagio do
ser mediante a palavra’ (Heidegger),
‘a religido original da humanidade’

(Novalis), [...] ‘a liberdade
da minha linguagem’ (Paulo Leminski) [...]

A presenga, como aqui mencionado, marcante de géneros da esfera literaria nos livros
didaticos de portugués (corpus da presente pesquisa) permite-nos constatar 0 compromisso da
Educacdo Basica (sobretudo do Ensino Médio) com o ensino da Literatura, inclusive a
classica. Vale ainda acrescentar que tal presenca dos textos literarios, conforme os exemplos
dos LDP do EM aqui apresentados, ndo vem garantindo a qualidade no ensino da leitura,
tendo em vista observarmos que o texto literario, muitas vezes, é tratado como pretexto para a
extracdo de informacdes ou sentidos, ou para o estudo de fenbmenos linguisticos especificos,
desconsiderando o texto como um todo enunciativo. Diante disso, consideramos necessario 0
entendimento da posicao dos criticos literarios concernente ao estudo do texto literario como
um evento social, ideoldgico e artistico.

Nesse sentido, Possenti (2008, 183) traz para debate “notas sobre estilo literario”, as
quais sdo conceituadas pela ética dos criticos literarios. Esse autor salienta, em tal ensaio, as
peculiaridades que os criticos veem nos textos que analisam, acrescentando que tal analise é
tdo especifica que se torna impossivel outra igual. Veja-se o que diz Possenti (2008, p. 184) a

respeito disso: “[...] as analises sdo muito convincentes, pelo menos muito delas, também ¢
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verdade que dificilmente um outro conseguiria, se quisesse fazer a prova, encontrar resultados
semelhantes em outros textos.”

Verifica-se, pois, que 0 objeto em estudo (o texto literario) apresenta uma linguagem
tdo singular que os criticos literarios conseguem traduzir nas suas analises e chegar a
resultados incontestveis, mesmo ndo dispondo de hipéGteses que possam ser verificadas.
Revela ainda Possenti (2008, p. 184) que, lendo os criticos, averigua-se que

[...] as andlises sdo por vezes impressionantemente bem feitas, que se
acoplam fatos de textos e fatos de épocas de maneiras habilissimas, que se
descobrem sucessoes, correlacdes, inversdes, fontes de emocao, relagdes de
significantes e de significados tirados do texto por procedimentos
generalizaveis.

Comprova-se que eles, por estarem diante de um corpus complexo e propicio a
criatividade e a autoria, ndo tém como sistematizar conceitos/hiplteses que possam ser
testdveis em outros textos. Diante dessa constatacdo, observamos o quanto € dificil para os
livros didaticos atenderem a tais singularidades, porquanto esses textos, nesse material,
assumem funcdes didaticas e ndo sociais.

Para verificarmos uma andlise pelo viés literario, consultamos o ensaio de Bosi (1992)
intitulado “Sob o signo de Cam”. Tal ensaio apresenta a analise do poema Vozes d’Africa, de
Castro Alves. Nele, Bosi (1992) traz o contexto histérico, politico e ideoldgico do Brasil, no
Segundo Reinado, demonstrando que o texto literario esta intrinsecamente relacionado com
tal contexto, visto que os poemas (O navio negreiro e Vozes d’Africa) de Castro Alves
traduzem posicdes politicas de corrente progressista de se ter um Brasil industrializado e de
trabalho livre.

Por isso, segundo esse critico, “o0 mito do bom selvagem ndo tinha muito o que dizer.
Era simbolo de outros tempos, forjado pela cultura da Independéncia, e que sO poderia
sobreviver como assunto de retorica escolar.” (BOSI, 1992, p. 246). Observa-se que iSso
demonstra que a posi¢cdo tematica, assumida pelos autores de textos literarios, traduz o
contexto socioideoldgico de uma época. Pode-se ainda constatar que os discursos sempre
respondem a outros, além de trazerem o juizo de valor de seu enunciador e de seu tempo.

Nesse cendrio historico do Brasil, Bosi (1992, p. 246) relata que “nos pordes bafientos
dessa casa que se queria moderna e escancarava as janelas para o sol do porvir, escondia-se
um morto, ou melhor, um agonizante, que incomodava a uns e movia a indignacao de outros:
o cativeiro do negro.” Nessa assertiva ¢ possivel verificar que os textos literarios refletem a

sociedade de uma época devidamente situada no seu espaco-tempo. Refletem-na, por
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exemplo, os poemas de Castro Alves, que abordam a temética da escravidao, vozes e imagens
que retratam essa realidade da época.

Depois de apresentar as consideracdes de carater historico, politico e ideoldgico, Bosi
(1992, p. 247) convoca uma serie de vozes para compor a discussdo, dentre elas, a de José de
Alencar, Gongalves Dias e Varela, afirmando que Alencar “ainda pudera fundir indio e
portugués a golpes de folhetim ou no embalo da sua prosa lirica. Mas negro e branco
riscavam-se em um xadrez de oposi¢des sem matizes.” Tal consideragdo diz respeito,
portanto, a uma época marcada tanto pela mazela da escraviddo, como pelo preconceito
contundente. Segundo esse critico, “os poemas de Castro Alves diriam eloquentemente das
esperancas postas no século grande e forte, segundo os epitetos do seu modelo, Victor Hugo.”
(BOSI, 1992, p. 246, destaque do autor). Torna-se, entdo, evidente que o tom desses poemas €
advindo dos desejos de uma época e da sua relagdo com os maltiplos discursos historicamente
situados, por isso, o estilo é social e indissociavel do extralinguistico.

Nesse ensaio, verifica-se que o estudo do poema Vozes d’Africa é empreendido
primeiramente a partir da analise das vozes, que, segundo Bosi (1992, p. 254), devido ao
drama social, tendia a ser elaborada com a voz do outro. Por isso, Castro Alves apoia-se no
recurso da prosopopeia (do gr. prosopon = lat. persona), “pela qual a gente africana alcanga o
estatuto de um ser individual, de um eu narrante e imprecante, € a figura-chave que sustém as
estrofes todas e as mantém imersas no mesmo clima tonal do come¢o ao fim do texto.”
(BOSI, 1992, p. 254). Observa-se nesse estudo que os fenbmenos constitutivos do poema
estdo intimamente relacionados com as circunstancias sociais nas quais o texto se insere.

O outro viés de estudo do poema diz respeito ao Tempo da origem: a danacado de Cam
(o qual justifica o titulo do ensaio). Nessa secao, Bosi (1992, p. 256) declara o seguinte: “o
destino do povo africano, cumprido através dos milénios, depende de um evento Unico,
remoto, mas irreversivel: a maldicdo de Cam, de seu filho Canad e de seus descendentes. O
povo africano serd negro e sera escravo: eis tudo.” Essa profecia trazida por Bosi diz respeito
a narracdo da Escritura que no poema de Castro Alves “incorpora a versdo mitica da origem
do cativeiro que ¢ relatada no Livro do Génesis.” (BOSI, 1992, p. 256).

Trazemos de forma breve essa andlise para exemplificar a posicdo de Possenti (2008),
guando afirma que os estudos dos textos literarios, por parte dos criticos, sdo
surpreendentemente bem feitos. Veja-se que a analise de Bosi (1992) foi consideravelmente
consistente. Ao estudar o poema pelo Vviés histérico e ideoldgico, esse autor relaciona o tom

do poema, as vozes e o destino do povo africano as forgas sociais da época e de outras. Pode-
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se, entdo, dizer que a anélise atinge uma dimensao universal e incontestavel. Verifica-se ainda
que Bosi, para empreender tal estudo, dialoga com uma série de discursos que vai se tecendo
no bordado enunciativo de sua andlise de forma tdo coerente e tdo especifica que, realmente,
fica impossivel de ser empregada no estudo de outro poema, devido ao estilo singular que os
textos literarios materializam na sua composic¢ao, mesmo sendo do mesmo autor.

Murry, trazido por Possenti (2008), discorre sobre a dificuldade de se definir estilo.
Por isso, esse critico utiliza-se das seguintes ocorréncias possiveis: na primeira, estilo
significa a idiossincrasia da expressdo de um escritor que o diferencia de outro e pela qual o
escritor é reconhecido. Na segunda, diz respeito a técnica de expressdo, isto €, a clareza. Vé-
se que essas posicOes de estilo estdo centradas na expressdo pessoal do escritor, por isso
referem-se as consideracfes que ndo englobam o social.

Possenti (2008) amplia tal discussdo relatando o desejo da critica literaria de trazer
noc¢des de estilo menos intuitivas e mais objetivas. Entretanto, como sublinha esse linguista, a
medida que se procura um lugar seguro para um corpus complexo como o texto literario,
deixa-se muita coisa de lado. “A elei¢do de um aspecto é necessaria, sob pena de partir-se ja
de uma multiplicidade de fatos incontrolavel.” (POSSENTTI, 2008, p. 186).

Esse linguista pontua as trés vertentes da nocdo de estilo literdrio. A primeira é a
psicologizante, que vé& na obra basicamente a traducdo da personalidade do escritor (defendida
por Spitzer); ha uma versdo socializante, que vé na obra a representacéo de problemas de uma
época, e ha uma vertente formalista, que se volta especificamente para a materialidade da
obra, deixando em segundo plano ou até mesmo ndo considerando o autor e 0s aspectos
historicos e/ou socioldgicos. (cf. POSSENTI, 2008, p. 187).

Apesar de haver trés vertentes de estilo defendidas pelos criticos literarios, apenas a
segunda leva em consideracdo os aspectos socioldgicos de uma época, entendendo-0s como o
modo que o escritor organiza e traduz o real. Sobre a vertente socializante (defendida por
Auerbach), Possenti (2008, p. 189), ao ler Mimeses, encontra, no ensaio intitulado “O principe
cansado”, uma analise tdo bem feita de estilo pela vertente sociologica, que o faz chegar a

seguinte concluséo:

parece ficar claro, da leitura deste ensaio de Auerbach, que estilo, para ele, é
uma palavra que recobre uma multiddo de fatos, referindo-se desde ao uso de
certas palavras socialmente marcadas até a conceitos como tragico, comico,
sublime, complexo, etc. O estilo de uma obra tem a ver, portanto, com a
concepcdo de mundo de uma época, que o0 autor capta, e para tanto, se
necessario, multiplica personagens, situacdes, introduz ou elimina elementos
da natureza, para expressar a concepcdo global de homem e de realidade.
(POSSENTI, 2008, p. 191)
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Demonstra-se, na analise empreendida por Bosi (1992), por exemplo, uma abordagem
de estilo pelo viés socioldgico, visto que tom, vozes e tema sdo influenciados pelo contexto
tanto sociopolitico como ideoldgico de uma época. Diante disso, podemos concluir o quanto o
texto literario é singular e contextualiza uma série de discursos representativos de uma época
e de outras. Por isso, o estudo do texto literario, quando se leva em consideracdo apenas 0s
aspectos linguistico, semantico e de organizagdo, ndo contempla as questbes sociais e
ideologicas nele imbricadas. Dessa forma, pudemos ainda verificar que cada texto literario
traz no seu contexto 0 mundo social e ideoldgico de uma época.

Tais consideragdes indicam, ainda, que o texto literario apresenta no seu fio discursivo
uma série de possibilidades de estudo. Por isso fica dificil para o livro didatico de portugués
(LDP) contemplar adequadamente o estudo de tal espécie de texto. Tal questdo torna-se ainda
mais problematica quando o LDP ndo o trata na sua especificidade constitutiva, servindo, por
assim dizer, como motivo para a extracdo de informacdes, como demonstraram os exemplos
dos LDP do EM (corpus da presente pesquisa) aqui apresentados.

Essas consideracdes levam-nos a subsecdo a seguir, na qual buscamos as respostas
para as seguintes indagacdes: sendo o texto literario constituido de uma linguagem que traduz
ndo sé a visdo particular do escritor como também e principalmente a social, como esses
textos vém sendo tratados no ensino da leitura na escola? Qual a possibilidade do ensino da
literatura na escola como pratica social? Para isso, nos apoiaremos (como aqui ja
mencionado) em Lajolo (1994), Alves (2003), Micheletti (2006), Cosson (2011) e Alves
(2003).

1.6.1 A leitura do texto literario na escola

Ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a ler & medida
que se vive. Se ler livros geralmente se aprende nos
bancos da escola, outras leituras se aprendem por ai,
na chamada escola da vida: a leitura do voo das
arribacées que indicam a seca - como sabe quem 1&
Vidas secas de Graciliano Ramos - independe da
aprendizagem formal e se perfaz na interagdo
cotidiana com o mundo das coisas e dos outros.

(LAJOLO, 1994, p. 7)

Como aqui apresentado, por meio das vozes de Razzini (2000) e Rojo (2008), os
textos da esfera literaria nos anos 1970 passaram a ceder espago para os da esfera midiatica
nos livros didaticos de Comunicagdo e Expressdo. Tal reconfiguracdo da leitura deve-se,

como ja mencionado, a universalizacdo da educacdo, que passou a ser responsavel pela
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formagéo de recursos humanos habilitados a ocupar as vagas de emprego advindas do
crescimento industrial do pais.

Nesse cenario, Lajolo (1994, p. 15) avalia que a presenca do texto literario na sala de
aula passou a ser competéncia dos livros didaticos e paradidaticos, “muitos dos quais se
afirmaram como quase monopolizadores do mercado escolar, na razdo direta em que tiraram
dos ombros dos professores a tarefa de preparar as aulas.” Examinando tal consideragao,
verifica-se que os LDs passaram a selecionar os textos literarios considerados necessarios
para a escolarizacdo de uma parcela maior da populacdo, cabendo ao professor seguir as
orientacOes do LD, que passou a ser o principal porta-voz na sala de aula.

Os Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCNEM, 1999, p. 137), por sua vez,
relatam uma situacdo de aula na qual se solicitou que os alunos separassem textos literarios de
ndo literarios, um dos grupos ndo fez qualquer separacdo e, questionados, segundo esse
documento, responderam: “Todos sdo nao-literarios, porque servem apenas para fazer
exercicios na escola.” E ao perguntarem se Drummond era literato, os alunos concluiram:
“Drummond ¢ literato, porque vocés afirmam que ¢, eu nao concordo. Acho ele um chato. Por
que Z¢ Ramalho ndo ¢ literato? Ambos sdo poetas, nao ¢ verdade?” (PCNEM, 1999, p. 138).

Tais posigdes dos alunos demonstram o tratamento inadequado que a escola e os LDP
estdo dando ao texto literario que ainda vém servindo apenas para extracdo de informacbes
(exercicios escolares). Além disso, a escola que se diz inclusiva, como aqui demonstrado, tem
que considerar os letramentos que fazem parte da realidade dos alunos que hoje integram as
escolas publicas, os quais, na sua maioria, sdo da classe popular.

Se os textos literarios recebem a mesma abordagem dos ndo literarios, como pode o
aluno compreender de forma significativa os textos de Drummond, os quais sédo enunciados
que refletem uma época (que ndo é a mesma do aluno) e contextualizam acontecimentos
socio-historicos e ideolégicos com a singularidade da linguagem literaria, que s6 pode ser
compreendida quando relacionada com o seu tempo de producdo, suas metaforas e
metalinguagens, por exemplo? Nesse sentido, acrescenta Lajolo (1994, p. 15) que “talvez nado
se tenha refletido ainda o bastante sobre alguns tracos que modernas pedagogias e certos
modelos de escola renovada imprimiram a educagao, principalmente ao ensino de literatura.”

Observa-se ainda que apesar das contribuicdes tedricas que passaram a considerar o
extralinguistico (a exemplo das teorias da enunciagéo e das analises do discursivo), a escola

continua reproduzindo o ensino da leitura de modo artificial, isto €, o texto tem servido apenas



53

para responder a questdes pontuais de aferi¢do de leitura, uma vez que é também dessa forma
que a maioria dos LDP trata a leitura.

Verificamos, tanto em Lajolo (1994) como em Micheletti (2006), que uma leitura
significativa sé € possivel quando d& sentido ao mundo. Segundo esta autora (op.cit., p. 17),
“a leitura é um ato solitario, depende da vontade de um eu e de sua capacidade de posicionar-
se diante do discurso do outro.” Mas, conforme a autora, se ela acontece na escola, o
professor pode ser um mediador, dialogando ora com o texto, ora com o aluno, permitindo
que a leitura seja participativa, cuja interacdo entre autor-texto-leitor, professor-aluno e aluno-
professor possa acontecer significadamente, pois € nessa relacdo interacional que se
estabelece(m) o(s) sentido(s) que ndo é(sdo) unico(s), quando se trata do texto literério.

Acrescenta ainda esta autora que “ler ¢ mesmo sujeitar-Se ao risco, mas a aventura faz-
se necessaria, pois, assim como para Drummond, [...] o homem revela-se / na torrente
melddica, suplante / seu escuro nascer, sua insegura / visdo do aléem, turva de morte e medo.”
(MICHELETTI, 2006, p. 18). Realmente, a leitura do texto literario na sala de aula revela-se
como um desafio, porém, fascinante. E, quando bem orientada, mostra-se surpreendentemente
inter-relacionada com a realidade, porém, faz-se necessario que se estabeleca uma interacéo
concreta entre os atores que estdo em cena (autor-texto, professores e alunos-leitores), pois, se
assim ndo for, o texto literario representard apenas um motivo para responder a questdes de
afericdo de aprendizagem.

Em se tratando do ensino da leitura literaria nos LDP, mais especificamente do poema,
Alves (2003, p. 62) esclarece que, embora os LDP atuais ndo mais priorizem poemas de
posi¢do moralista, inseridos em padrdes de boas condutas e ufanistas, “os poemas ainda nao
foram vistos como um valor em si.” O que esse autor pretende discutir ¢ o valor do poema
como um evento ludico que também dialoga com a realidade e as experiéncias humanas, por
isso ndo se trata apenas de um jogo de palavras que se combinam. Outra questdo que, segundo
Alves (2003), faz o0 poema pouco atrativo na escola é a abordagem dada pelos LDP ao género
(para estudo gramatical e de interpretacdo, por exemplo). Este autor salienta ainda a pouca
presenca de poemas nos LDP do Ensino Fundamental na atualidade, fato com que também
concordamos, visto que nos LDP a prioridade é para os géneros literarios em prosa (contos,
cronica literaria, mitos, por exemplo) e 0s poemas que 0s constituem sdo muitas vezes
fragmentos direcionados para o estudo da reflexao linguistica.

Por isso, mais uma vez, questionamos como pode um aluno compreender — mesmo

estando no Ensino Médio — um poema cheio de sutilezas como os de Drummond, se eles ndo
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forem estudados na sua singularidade, isto é, de modo que sejam significativos, visto que
esses poemas, na sua maioria, respondem valorativamente aos discursos de uma época. Além
disso, concordamos com Alves (2003), o poema também atrai pela sua sutileza estética que,
infelizmente, se esvai com 0s exercicios escolares, ou seja, nao ha espacgo nas aulas para sentir
0 poema na sua esséncia.

Para o estudo significativo do texto literario na escola, Cosson (2011) defende que
deve haver uma preparacdo, ou seja, € preciso motivar o aluno para sua leitura, evento
também, de certa forma, observado nos LDP quando trazem perguntas ou consideracfes que
preparam o aluno para a leitura que estd por vir, inserindo-o, por assim dizer, no universo
temaético do texto. Esse autor propGe a inter-relacdo entre aluno, texto literario e comunidade,
ou seja, quando a leitura, mesmo sendo aquela orientada pelo professor, é interessante para o
aluno, o primeiro serve de porta-voz para incentivar este.

No que diz respeito a interpretacdo do texto literario, Cosson (2011, p. 64) declara que
“a interpretacdo parte do entretecimento dos enunciados, que constituem a inferéncia, para
chegar a construcdo do sentido do texto, dentro de um didlogo que envolve autor, leitor e
comunidade.” Sendo isto uma questdo complexa, esse autor defende que ha dois mementos
para a interpretacdo de um texto literdrio: 0 momento interior, que diz respeito a decifracéo de
palavra por palavra, pagina por pagina, capitulo por capitulo. Esse momento, segundo Cosson
(2011), refere-se a relacdo individual do leitor com a obra. Esse leitor imprime na leitura as
suas experiéncias prévias de outras leituras e do mundo. Acrescenta ainda esse professor de
literatura que essa primeira relacdo do leitor deve ser de carater individual, de seu encontro
com a singularidade da obra. O segundo momento, denominado pelo autor de “momento
externo”, por sua vez, refere-se ao letramento literério, visto que o leitor é um agente de
divulgacdo de uma obra, quando esta o toca, sensibiliza-o com a verdade do mundo.

Percebe-se que, para esse autor, a leitura de um texto literario requer uma preparacdo
prévia de interacdo do leitor com o livro, para depois se estabelecer a leitura de pagina por
pagina. Cosson (2011) deixa claro que ndo concorda com a divisdo tradicional entre a
literatura e a historia, visto que texto e contexto histérico mesclam-se. Por isso, um é
indissociavel do outro.

Ao examinarmos 0os LD Portugués: linguagens e Portugués, Maia (corpus desta
pesquisa), constamos que, no momento de estudo do texto literario, as atividades ndo mantém
a relacéo do texto com o seu contexto historico, ou seja, vé-se a historia de uma forma global

e o texto literario como artefato pedagdgico para o estudo de fendbmenos prioritariamente
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linguisticos. Além disso, o contexto histérico em que se insere todo texto literario é pouco
contemplado.

Podemos verificar, em suma, que o texto literario no LDP acaba perdendo os seus
propdsitos literarios, dentre eles, o ludico e o social, para assumir a funcdo de um evento
artificial para responder a questfes pontuais de extracdo de informacdes, atividade de copia
ou para estudo gramatical. Conforme as consideragcdes aqui apresentadas, verificou-se, ainda,
que a leitura escolar, para ser significativa, precisa manter uma relacao indissociavel entre os
elementos extralinguisticos e a triade texto-autor-leitores, pois é nessa relacdo dialogica de
posicOes valorativas que a leitura se estabelece como uma atividade social e colaborativa.

Apoiado, como, aqui, por diversas vezes mencionado, na concepgdo de
lingua/linguagem como interacdo sociodiscursiva, este trabalho reserva o proximo capitulo
para tratar de género do discurso/textual a luz das contribuicGes de Aristoteles e Bakhtin, para
que se possa compreendé-lo como atividade social e organizadora das esferas de atividade
humana, que requer do outro uma responsividade ativa. Posteriormente, trara as contribuicdes

do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) para didatizacdo do texto empirico/género de texto.
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CAPITULO 2

2 GENERO E ENSINO: CONCEPCOES SOCIODISCURSIVAS

Os géneros nio sdo entidades naturais como as
borboletas, as pedras, os rios e as estrelas, mas sdo
artefatos culturais construidos historicamente pelo ser
humano. Nio podemos defini-los mediante certas
propriedades que lhes devam ser necessirias e
suficientes. Assim, um género pode ndo ter
determinada propriedade e ainda continuar sendo
aquele género. (Luiz Ant6énio Marcuschi, 2010, p. 31)

Conforme os estudos de Lajolo (1993), de Soares (2002) e de Rojo (2008), observa-se
que ndo é atual o ensino com 0s géneros, visto que sdo artefatos culturais estudados desde a
Antiguidade. Nessa época, os filésofos, a exemplo de Aristételes, consideravam como
géneros os discursos de esferas especificas como a politica, a juridica e a literaria, por
exemplo. Por isso, 0s estudos concernentes aos géneros voltavam-se especificamente para o0s
fendmenos da linguagem da poética e da retorica.

Se, por um lado, os poéticos foram apresentados por Aristételes como produtos da
criatividade humana, cuja funcéo seria de contemplacdo da plateia, 0s retoricos, por outro
lado, apresentavam-se como discursos que se moldam na forma de um género com propdésito
de persuadir uma plateia especifica. Observam-se, nesta Ultima concepcdo de género,
aspectos voltados a interacdo verbal, visto que os enunciadores — ao se utilizarem dos géneros
(judiciario, deliberativo e epiditico) — levam em consideracdo a esfera social, o tipo de
plateia e a intencdo enunciativa.

Os géneros aristotélicos estiveram marcadamente presentes na escolarizacdo do Brasil
Colbnia e continuam nos LDP nos dias atuais. Entretanto, conforme Rojo (2008, p. 88),
verifica-se uma fase (anos 1970 e 1980) em que o0s géneros aristotélicos ndo mais eram
mencionados nas “propostas, programas e materiais, que passam a se pronunciar
decisivamente em favor da presenca dos textos e, mais, de uma diversidade de textos, em
especial das midias de grande circulagdo, em sala de aula.”

Contudo, a partir dos escritos de Bakhtin, o ensino da lingua materna orientado por
géneros apresenta-se como foco de interesse de pesquisadores, a exemplo de Bronckart, Dolz
e Schneuwly, que passaram a defender a sua didatizagdo. Além disso, os curriculos de lingua

portuguesa (PCNEM e OCEM, por exemplo) trazem, nas suas orientagdes teorico-
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metodoldgicas, propostas para 0 ensino da lingua materna tendo o género como pratica
social.

Seguindo tal proposta, a proxima secdo apoia-se na perspectiva de lingua como
interacdo sociodiscursiva, que, a principio, traz 0s géneros aristotélicos, haja vista a sua
presenca até os dias atuais nos LDP do EM. Em seguida, traz as reflexdes bakhtinianas de
géneros, os quais sdo tratados, em tais reflexdes, como enunciados vivos e constitutivos das
esferas de troca social, para depois apresentar as concepcdes tedrico-metodoldgicas do

Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD).

2.1 Os géneros aristotélicos: poéticos e retoricos

Se com Aristételes os géneros textuais se distribuiam
em trés categorias e se depois passaram a dizer
respeito a categorias literdrias bastante sélidas que
foram se ampliando e subdividindo até entrarem em
crise com a critica do romantismo i estética cldssica,
hoje a nogdo de género ampliou-se para toda a
produgdo textual. Essa laicizagdo progressiva da
categoria levou a que se diluisse a nocdo de género
textual. Mesmo assim, é inegavel que a reflexdo sobre
género textual é hoje tdo relevante quanto necessaria,
tendo em vista ser ele tdo antigo quanto a linguagem,
j4 que vem essencialmente envolto em linguagem.

(Marcuschi, 2011, p. 17-18)

Embora este capitulo ndo tenha como foco as questdes tedricas dos géneros
aristotélicos, acreditamos que algumas breves consideracGes a esse respeito possam esclarecer
a presenca dos estudos sobre géneros a partir da Antiguidade. Dessa forma, as questdes
atinentes a leitura dos textos sempre estiveram no centro de interesse desde a Grécia Antiga
com os filésofos, sendo, justamente nesse periodo, que debates relacionados aos géneros sdo
instaurados, uma vez que a origem da poesia e de seus diferentes géneros (épico, lirico e
dramatico) sdo eventos de tal época.

A poesia, segundo a Arte Poética, de Aristoteles, deve-se a natureza do homem de
imitar, ao gosto pela contemplacdo e a busca do ritmo e da harmonia. A poesia é a imitacédo
pela voz, pelo ritmo, pela linguagem e distingue-se das artes plasticas que imitam pela forma
e pela cor. Observa-se que, na concepcdo aristotélica, a poesia empenha-se em agradar a um
publico numeroso, embora voltada para uma plateia, ndo visa a réplica ativa de seu ouvinte,
“¢ uma lisonja que ndo cuida de dizer alguma coisa donde possa redundar aperfeigoamento
naqueles que a escutam e que SO tem em mira 0 prazer que desperta no espectador.”
(ARISTOTELES, 2011, p. 15).
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O género poético, segundo Aristoteles (2011, p. 31), separou-se em diferentes estilos,
conforme o cardter moral de cada um, por isso, entre 0s antigos, houve, segundo a Arte
Poética aristotélica, poetas heroicos, satiricos e dramaticos. Ainda segundo esse fildsofo,
Homero, apesar de ser considerado o poeta do género dramatico, tracou linhas fundamentais
para a comédia, distribuindo para a forma dramatica tanto a censura como o ridiculo. Assim
sendo, temos a comédia, a tragédia e a epopeia como géneros que apresentam tom, estilo e
tema distintivos, os quais estdo, até os dias de hoje, presentes nos livros didaticos de lingua
portuguesa compondo o ensino da literatura (como aqui demonstrado).

Aristételes, ao tratar da elocucdo e do pensamento ainda na Arte Poética (capitulo
XIX), menciona que o pensamento tem o seu lugar nos Tratados sobre a retdrica, pois tudo
que se exprime pela linguagem ¢ do dominio do pensamento. “Disso fazem parte a
demonstracdo, a refutacdo, a maneira de mover as paixdes, tais como a compaixdo, o temor, a
cblera e as restantes.” (ARISTOTELES, 2011, p. 69).

Nota-se que, para esse filosofo, ao tratar sobre a retorica, os sentimentos, inerentes a
espécie humana, traduzem-se em linguagem, constituindo-se, por assim dizer, uma réplica
ativa. Percebe-se, nessa posicdo de Aristdteles, que a entonacao € um elemento constitutivo de
um género. Faz-se, pois, necessario ser bem empregada para que o tom do discurso ndo seja
modificado.

Marcuschi (2008, p. 147), por seu turno, ao analisar a Retdrica aristotélica, afirma que
é com Aristoteles que surge uma teoria de géneros sistematizada, e, ao trazer as consideracdes
presentes no Capitulo 3 da Retérica [1358a], ele cita os trés elementos do discurso
apresentados por esse filésofo: “(a) aquele que fala, (b) aquilo sobre o que se fala e (c) aquele
a quem se fala.” Tais elementos permitem averiguar que, no discurso retorico, o locutor molda
0 seu dizer de acordo com o interesse dos ouvintes (que estdo reunidos mediante uma funcgéo
comunicativa especifica), o discurso transita do locutor para o outro, de quem se espera uma
responsividade ativa.

Objetivando ampliarmos as consideracfes sobre os géneros retoricos, buscamos as
contribuicdes de Rojo (2008, p. 83), que declara a relacdo da Retdrica com a politica, com a
participacdo ética e efetiva na vida da polis, diferentemente da Poética aristotélica, que
dispensa consideravel atencdo a forma composicional e ao estilo. Como forma de demonstrar
que 0s géneros retoricos assumem um tom persuasivo com o seu auditério (ouvintes), Rojo

(2008, p. 83) traz a seguinte afirmacdo da Retorica aristotélica:
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E preciso ser capaz de persuadir os que s&o contra, como nos silogismos, n&o
de maneira que facamos as duas coisas, pois ndo convém convencer a
ninguém de coisas reprovaveis, mas para que ndo passemos por alto como é
e para qué, de modo que, quando o outro se sirva injustamente das mesmas
razdes, saibamos desfazé-las. (ARISTOTELES apud ROJO, 2008, p. 83)*

Ao examinar tal afirmacéo, nota-se que a eloquéncia e a persuasdo séo especificidades
do discurso retorico que visa ao outro. Percebe-se ainda o vinculo com a realidade social de
uma época singular. 1sso nos permite dizer que o discurso retdrico é tratado, por esse filosofo,
como um enunciado concreto e responsivo, visto que hd uma efetiva interacdo entre os
interlocutores nas esferas de troca social (nesse caso, a politica e a juridica).

Aristételes ainda traz para reflexdo a funcao social dos discursos retdricos, cujo tema
desenvolve-se a partir dos interesses comunicativos dos interlocutores, leva-se em
consideracdo o tipo de plateia, além da entonacdo que o locutor imprime aos seus argumentos
com o0 objetivo de convencer os ouvintes dos seus atos (acusar, defender, aconselhar,
desaconselhar, louvar e censurar). Por isso, instaura-se, nessa representacdo cénica, a réplica
ativa, visto que os trés elementos constitutivos do discurso sdo levados em consideracao:
aquele que fala (o locutor), aquilo sobre o que se fala (materializado nos géneros retoricos) e
aquele a quem se fala (a plateia).

Conforme as analises de Rojo (2008, p. 84), concernentes aos discursos retdricos, é
somente no terceiro livro que Aristételes traz reflexdes sobre a entonacdo e o estilo dos
géneros retoricos, dando mais atencdo as formas da elocucdo. Entretanto, segundo a autora,
nesse texto, o enfoque volta-se mais as estratégias linguisticas como meio de significar o
discurso (metaforas, imagens, o patético e outros) do que propriamente as formas da lingua,
como na Poética.

Pode-se, entdo, afirmar que as contribuices de Aristoteles para os géneros foram
essenciais para a compreensdo deles como atividade social. Se 0s poéticos voltaram-se a
imanéncia da forma, da contemplacdo e da imitagdo- adquirindo forma em um género que
podia ser épico, lirico ou dramatico-, os retoricos, por seu turno, trouxeram relevantes
contribuicdes para o estudo do género como acdo social.

Neste cenario, os interlocutores (autores do processo cénico de interacdo), ao
produzirem o seu discurso, que se molda em forma de um género retorico, podendo ser
judiciério, deliberativo ou epiditico, levam em consideracdo o tom persuasivo e os efeitos de

sentido que o género imprime nos interlocutores, além do tema que se adéqua a intengéo

13 Retorica, Cap. 1, 1 V., 135b, traducéo da autora.
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comunicativa do locutor (ter um destinatario é um elemento constitutivo desses géneros). A
medida que eles formalizam-se para atender as expectativas de uma plateia especifica,
questdes contextuais de producdo sdo levadas em consideracdo: o espaco-tempo, o ouvinte e
as motivacgdes argumentativas.

Os estudos aristotélicos referentes aos géneros do discursivo deixam-nos um
importante legado para a compreensdo da organizagdo deles em esferas discursivas
especificas (nesse caso, a literaria, a politica e a judiciaria). Se os géneros literarios, por um
lado, sdo tratados nos padrdes “monoldgicos” e voltados para a imanéncia do discurso, por
outro lado, os géneros retdricos sdo apresentados como atividades dialdgicas e responsivas.

Seguindo esse caminho tedrico, nota-se que o interesse pela investigagcdo dos géneros
ampliou-se a partir dos escritos do Circulo de Bakhtin, os quais passaram a representar toda
forma de enunciacgéo viva e dialogica, contemplando tanto os discursos padronizados quanto

0s da vida cotidiana, como se vera a seguir.

2.2 Géneros a luz da teoria da enunciacao dialdgica

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo
infinitas, pois a variedade virtual da atividade humana
¢ inesgotdvel, e cada esfera dessa atividade comporta
um repertério de géneros do discurso que wvai
diferenciando-se e ampliando-se & medida que a
prépria esfera se desenvolve e fica mais complexa.

(Bakhtin, 1997, p. 279).

Por influéncia dos escritos bakhtianos sobre os géneros discursivos, o interesse pelo
estudo e pela analise desses ampliaram-se no campo da Linguistica a partir dos anos 1990.
Entretanto, cumpre reiterar, como aqui apresentado, que 0s estudos atinentes aos géneros
discursivos remontam a Grécia Antiga, com a contribuicdo inaugural dos filésofos, e,
posteriormente, dos criticos literarios. Bakhtin (1997), por sua vez, amplia tal discussdo, ao
conceituar os géneros como todo enunciado que circula socialmente, desde o didlogo
cotidiano aos considerados complexos.

Dessa forma, o dizer do enunciador materializa-se na forma de géneros, que, sendo
maledveis e flexiveis, estdo em constantes mudancas. Apesar disso, apresentam
especificidades singulares e regularidades que permitem, por exemplo, diferenciarmos uma
carta pessoal de uma comercial, devido as escolhas de textualidade e semantico-discursivas
que vao desde a léxico-gramatical a do tom (por exemplo, formal, informal, irbnico, familiar

etc.) que se imprime a linguagem. Por essa razdo, toda comunicacdo humana realiza-se por
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meio de géneros que nos sdo dados, isto é, herdamo-los e nos apropriamos deles para
resolvermos as nossas demandas comunicativas.

A partir disso, decorre a dificuldade de estuda-los, uma vez que sdo fenébmenos
dispares, podendo, por exemplo, ser representados por meio da réplica cotidiana (que pode ser
uma Unica palavra) ou por meio do romance (em varios capitulos, secdes, tomos etc.). Bakhtin
(1997, p. 280) afirma que “O estudo da natureza do enunciado e da diversidade dos géneros
de enunciados nas diferentes esferas da atividade humana tem importancia capital para todas
as areas da linguistica e da filologia.” Tal afirmacao ¢ essencial para a reflexdo do crescente
interesse dos socidlogos, linguistas, analistas do discurso, cientistas cognitivas e outros
pesquisadores pela teoria dos géneros e por sua aplicacdo nas diversas instancias
comunicativas, pois € no enunciado concreto (oral ou escrito) que o pesquisador encontra o
seu objeto de estudo e compreende como 0s géneros organizam o funcionamento das esferas
de troca social.

Ao trazer para reflex&o a extrema heterogeneidade dos géneros, Bakhtin (1997, p. 281)
insere a concepcdo dos géneros primarios como representativos do mundo cotidiano
(denominados de simples e espontaneos). Por isso, a crianca aprende a falar por meio da
linguagem familiar representativa dos géneros que circulam nessa instancia comunicativa.
Além dos géneros do mundo cotidiano, tém-se os secundarios — tais como o0s académicos,
jornalisticos, tratados filosoficos e romance — que sdo formacBGes complexas e tipicas das
esferas formais. Portanto, eles sdo representativos da comunicacdo cultural organizada em
dominios discursivos especificos como o jornalismo, a ciéncia, a arte, a politica, a religido,
por exemplo.

Conforme explicagdo de Bakhtin (1997, p. 281), “o romance em seu todo é um
enunciado, da mesma forma que a réplica do dialogo cotidiano ou a carta pessoal (sdo
fendmenos da mesma natureza); o que diferencia 0 romance é ser um enunciado secundario
(complexo).” Esse tedrico da linguagem, tendo o romance como seu principal objeto de
analise, apresenta-o como género complexo que absorve na sua composi¢do os discursos da
vida cotidiana. Estes, ao inserirem-se na composi¢cdo do romance, adquirem novos tons e
passam a depender do conteldo do romance para se integrar a realidade enunciativa, mas
como fendmeno da linguagem artistico-literaria, e ndo mais como género da vida cotidiana.

Ao tratar sobre o estilo, Bakhtin afirma que esta indissoluvelmente ligado aos géneros
do discurso, tanto orais como escritos, de instancias sociais simples ou complexas, e mesmo

que se percebam tracos individuais de quem escreve, nem todos 0s géneros sdo igualmente
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aptos a refletir a individualidade do enunciador, ou seja, nem todos séo propicios ao estilo
individual.

Bakhtin (1997) declara ainda que os géneros mais propicios a individualidade de estilo
do escritor sdo os artistico-literarios (os quais apresentam tracos de autoria verificaveis), pois
s80 géneros cuja criatividade faz parte de sua producdo, e os menos favoraveis a
individualidade sdo os das esferas padronizadas (juridica, militar, académica etc.), uma vez
que passam pelo “controle” dos membros de tais esferas, por isso mantém sua relativa
estabilidade.

Constata-se, pois, que a investigacdo de um estilo (esteja relacionado aos indicios de
autoria ou determinado pelo controle social, pertenca a tracos de época, por exemplo) requer
um estudo proficuo do enunciado e da diversidade dos géneros do discurso em esferas sociais
especificas. Pode-se, entdo, dizer que o estilo é peculiar ao género que faz parte de uma dada
comunidade discursiva, mas que também € social e historico. Por isso, cada esfera reconhece
0s géneros que atendem as suas demandas comunicativas, aos quais correspondem
determinados estilos.

Se levarmos em consideragdo, por exemplo, o ambito escolar, observaremos uma serie
de géneros que circulam nessa esfera, os quais compdem estilos especificos, objetivando ao
bom funcionamento dessa institui¢do, tais como: aviso, mural, carta comercial, ata, fichas de
transferéncia, histdrico escolar, diarios, anotaces, ficha funcional etc. Dessa forma, podemos
notar que os géneros organizam o funcionamento de uma dada esfera discursiva e estdo
relacionados a atividades sociais das quais participamos para atender as nossas necessidades
comunicativas. Sendo assim, tais géneros sdo reconhecidos pelos seus membros porque
mantém certa estabilidade, porém, estdo sempre mudando, até mesmo para atender a atual
demanda comunicativa essencialmente tecnolégica.

Por isso, para o pesquisador da linguagem, a acdo de situar o discurso no seu
momento de producgdo propicia o entendimento do género na sua realizagdo historicamente
situada, além da compreensdo das mudancas pelas quais ele passa ao longo dessa trajetoria.
Tornam-se, pois, evidentes tais mudancas, fato que Bakhtin (1997, p. 285-286) reforca ao
tratar sobre “a ampliag@o da lingua escrita que incorpora diversas camadas da lingua popular”.
Isso acarreta, segundo o autor, a reestruturacao e a renovagdo dos géneros, ndo so os literarios,
mas tambeém os cientificos, ideoldgicos, familiares, entre outros.

O miniconto multimodal, por exemplo, pode-se dizer que € uma renovagdo do

miniconto, pois, ao compor as telas digitais (computador, celular, tabletes etc.), as linguagens
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verbal, imagética e sonora — que, juntas, produzem o efeito de sentido(s) do género — puderam
fazer-se possiveis devido aos programas e ferramentas tecnoldgicas disponiveis nos
equipamentos digitais. Tais semioses (verbal, imagética e sonora) representam a assimilacao
de uma época — historicamente marcada pela tecnologia das informacdes — que convoca
outras formas de leitura e renovacdo dos géneros. Vejamos tais questdes ilustradas no conto a

sequir:

Quarta-feira, 2 de janeiro de 2013

O Essencial**

Guardou tudo que tinha.

Roupa, sapatos e objetos.

Ao empilhar as malas percebeu que néo tinha para onde ir. Ficou.

Aos poucos, foi descobrindo do que, de fato, necessitava. Deu todo o resto.

Minimizada por Angela as 00h0Omin.

Segundo Bakhtin (1997, p. 286), a literatura se atualiza quando absorve na sua
composicdo o0s géneros da vida cotidiana (trata-se, na sua maioria, dos tipos pertencentes ao
género dialogado). Isso acarreta a dialogizacdo dos géneros secundarios e o enfragquecimento
monoldgico de sua composicdo. Quando tal fendmeno acontece, temos a dialogiza¢do mais ou
menos marcada dos géneros literarios, a nova sensibilidade ao ouvinte (entonacgdo) e as novas
formas de concluséo do todo.

Esse autor afirma que, “quando hé estilo, hd género. Quando passamos o estilo de um
género para outro, ndo nos limitamos a modificar a ressonancia deste estilo gracas a sua
insercdo num género que ndo lhe é proprio, destruimos e renovamos 0 proprio género.”
(BAKHTIN, 1997, p. 286). Podemos, também, exemplificar tal fendmeno com o romance.
Quando este e transformado numa peca teatral, filme ou histéria em quadrinhos (HQs), ha

uma mudanca de estilo que produz outros géneros, pois, quando ha uma adaptacdo, ha

! Disponivel em: <http://miniminimos.blogspot.com.br/2013/01/0-essencial.html>. Acesso em: 04/01/2013.
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também novas linguagens. Dessa forma, ao mudar o estilo de um género para o outro, um
novo é criado.

Ampliando tal discusséo, Brait (2007, p. 79) afirma que falar de estilo, na perspectiva
bakhtiniana, ndo é considerar aspectos exclusivamente da subjetividade do individuo ou da
esfera de atividade humana, pois o estilo, no pensamento bakhtiniano, diz respeito a uma
relagdo mais ampla na qual se inscreve o “lugar fundante da alteridade, do outro, das
multiplas vozes” que se posicionam para constituir a singularidade de um enunciado.

Além disso, segundo a autora, o estilo, no Circulo de Bakhtin, inscreve-se na
historicidade, nas singularidades das diferentes culturas, por isso os estilos ndo permanecem
idénticos, visto que eles tém uma relacdo indissociavel com o social. Devido a isso, segundo
Brait (2007, p. 83), o estilo ndo se esgota “na autenticidade de um individuo, inscreve-se na
lingua e nos seus usos historicamente situados.”

Dessa forma, embora o estilo seja constitutivo de um género em culturas disciplinares
especificas, tal fendmeno da linguagem é influenciado pelo social e pela histéria. Por isso, 0s
géneros, mesmo mantendo certa estabilidade, estdo sempre se renovando, objetivando o

atendimento as demandas de interacdo verbal estabelecidas pelo social.

2.2.1 A enunciagao e os géneros discursivos

A oragdo que se torna enunciado completo adquire
novas qualidades e particularidades que nio
pertencem i oragdo, mas ao enunciado, que ndo
expressam a natureza da oragdo, mas do enunciado e
que, achando-se associadas i oragdo, completam-na
até tornd-la um enunciado completo. (BAKHTIN,

1997, p. 297)

Os géneros, sendo a materialidade dos enunciados, assumem a sua fungéo responsiva,
pois a relacdo com o outro ndo pode prescindir da alternancia dos sujeitos falantes, uma vez
gue a oracdo ndo se insere no contexto da fala de um unico locutor. Assim, o outro
bakhtiniano assume uma posicao responsiva ativa em relacdo ao discurso do sujeito falante
(locutor). Nessa diregdo, “a alternancia dos sujeitos falantes (dos locutores), que determina a
fronteira entre os enunciados, apresenta-se no dialogo com excepcional clareza.” (BAKHTIN,
1997, p. 298).

Por isso, a obra, assim como réplica do dialogo, espera do outro (dos outros) uma
compreensdo responsiva ativa. E, para se atingir tal objetivo, o escritor busca empregar uma

série de estratégias discursivas que exercam influéncia persuasiva sobre o leitor. Assim
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sendo, segundo Bakhtin (1997, p. 298), “a alternancia dos sujeitos falantes compde o
contexto do enunciado, transformando-o numa massa compacta rigorosamente circunscrita
em relacao aos outros enunciados vinculados a ele”. Tal alternancia é observavel tanto nas
esferas de atividade informal (dialogo cotidiano, familiar), como formal (cientifico, filosofico,
juridico, militar, religioso etc.). Isso constitui a primeira particularidade do enunciado tratado
como comunicagéo verbal.

A segunda particularidade, indissociavel da primeira, € o acabamento especifico do
enunciado. E “o primeiro e mais importante dos critérios de acabamento do enunciado € a
possibilidade de responder — mais exatamente, de adotar uma atitude responsiva para com ele
(por exemplo, executar uma ordem).” (BAKHTIN, 1997, p. 299, grifo do autor). Reforca-se
que esse critério vale tanto para uma simples pergunta quanto para a exposicdo cientifica.
Sendo assim, a posicao responsiva ativa cabe a toda enunciacao.

Nessa direcdo, Bakhtin (1997, p. 299) assinala trés fatores indissociavelmente ligados
ao todo organico do enunciado: “1) tratamento exaustivo do objeto do sentido; 2) o intuito, 0
querer-dizer do locutor; 3) as formas tipicas de estruturacdo do género do acabamento.”

Entdo, o primeiro fator — o tratamento exaustivo do objeto do sentido — varia
consideravelmente, de acordo com as esferas discursivas. Por isso, 0 tratamento exaustivo
pode ser quase total em algumas esferas comunicativas nas quais os géneros do discurso séo
padronizados ao maximo e a criatividade é quase inexistente. Dentre as esferas comunicativas
que apresentam “controle” dos géneros, podemos mencionar: a juridica, a escolar, a
académica e a religiosa, por exemplo.

Teoricamente, 0 objeto é inesgotavel, porém, quanto se transforma em tema, recebe
um acabamento. E a abordagem sobre tal objeto esta inserida nos limites de um intuito
definido pelo autor: isto corresponde o segundo fator constitutivo do enunciado. Em
qualquer enunciado, desde a réplica cotidiana aos enunciados de esferas complexas, percebe-
se o intuito defendido pelo autor ou o querer-dizer do locutor. Isso vai determinar o género no
qual o enunciado sera materializado.

Dessa forma, o género do discurso molda-se ao interesse comunicativo do falante das
varias instancias sociais, ele representa o querer-dizer do enunciador e, por meio dele, a
comunicacdo nesses contextos torna-se compreensiva por Seus parceiros e negociaveis no
atendimento de seus interesses comunicativos.

Passemos ao terceiro fator, “as formas estaveis do género do enunciado. O querer-

dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um género do discurso.” (BAKHTIN,



66

1999, p. 301, grifo do autor). Essa escolha faz parte das particularidades das vérias esferas
comunicativas — nas quais circulam os géneros do discurso —, cujas particularidades devem
adequar-se a necessidade comunicativa dos falantes. Segundo o autor, possuimos um rico
repertorio de géneros orais e escritos, por isso, a comunicacdo é possivel por meio deles,
adequando-o0s sempre ao nosso querer-dizer, falamos em varios géneros sem suspeitar de sua
existéncia. (BAKHTIN, 1999, p. 301).

Ao molda-los, até mesmo na conversa mais desenvolta, percebe-se a plasticidade e a
criatividade deles. Os géneros sdo enunciados historicos e tipificados em uma cultura, uma
vez que apresentam certa estabilidade e compartilham caracteristicas comuns. Aléem disso,
eles nos sdo dados e passam pelo controle das esferas discursivas nas quais circulam, por isso,
hd os membros autorizados para usa-los criativamente e, segundo Bakhtin (1997), s6 os
usamos dessa forma quando também os dominamos bem, pois, mesmo plasticos, 0s géneros
apresentam certas regularidades que precisam ser mantidas para que a comunica¢do humana
seja possivel.

Dentre as esferas que utilizam a criatividade na producdo de géneros, podemos citar,
além da literaria, a publicitaria. Veja-se no cartdo postal a seguir: as varias estratégias
linguistico-discursivas: imagens, cores, enunciados, entonacdo e tema que se inscrevem no
seu plano composicional. A leitura do conjunto de tais estratégias aliado a criatividade

inerente & esfera publicitaria permite-nos reconhecé-lo como um cartdo postal publicitario™:

CORPO HUMANO AR
real e fascinante :_3(1%

st @

g ot

N 4
f MUSEU HISTORICO NACIONAL
j FRACA HARECHAL ANCORA - PROXIHMO A PRAGA XV

| www.corpohumanorio.com.br

oy
95
&

Figura 1 — cartdo postal publicitario da campanha de divulgacdo da exposicdo internacional Corpo
Humano Real e Fascinante, acolhida pelo Museu Histérico Nacional do Rio de Janeiro, em 2009.

Segundo Bakhtin (1997, p. 303), os géneros do discurso sdo mais maleaveis e mais
livres do que as formas da lingua e, além disso, a comunicagdo verbal do mundo cotidiano

ndo deixa de dispor de géneros criativos. Porém, para usa-los criativamente, segundo o autor,

1> Esse cartdo foi estudado na disciplina Linguistica de Texto, com a Profa. Angela Dionisio. Para mais
informagdes sobre o evento, consultar o site: www.corpohumanorio.com.br.



http://www.corpohumanorio.com.br/

67

faz-se necessario 0 bom dominio das estratégias discursivas de um dado género. Desse modo,
eles nos sdo dados socialmente; além disso, a sua diversidade € inesgotavel e em cada esfera
discursiva existe um repertorio de géneros que se diferencia e se desenvolve, a medida que se
complexifica tal esfera.

A partir das questdes aqui levantadas, constata-se que Bakhtin (1997) considera os
géneros como enunciados dial6gicos e responsivos. Por isso, tanto 0s orais como 0s escritos,
que circulam nas esferas de troca social, representam o querer dizer do enunciador. O tedrico
da linguagem aponta, ainda, que 0s géneros do discurso apresentam trés elementos
relacionados — conteudo tematico, estilo e composi¢ao — que os constituem.

Pode-se dizer, em suma, que 0s géneros nos sdo dados socialmente, uma vez que ndo
os criamos aleatoriamente. Eles mantém, portanto, regularidades para serem aceitos pelos
membros de uma comunidade, por conseguinte, sdo enunciados que circulam socialmente e
nos quais se percebem, na sua composicao, 0 eu e 0S Outros.

Dessa forma, a compreensdo responsiva ativa € constitutiva do enunciado que tem
como proposito a réplica. “A compreensao responsiva nada mais ¢ sendo a fase inicial e
preparatoria para uma resposta (seja qual for a forma de realizacdo). (BAKHTIN, 1997, p.
291). O que o locutor espera do outro € uma compreensdo ativa: uma concordancia total ou
parcial, uma execucdo, uma adesdo, uma objecao.

O enunciado € um evento complexo na teia comunicativa: ele esta relacionado com os
discursos de uma época. Sendo assim, nele ecoam diferentes posicGes valorativas sobre o
mesmo objeto social. Ademais, a comunicacdo humana se realiza em enunciados concretos e
0 outro é quem constitui o sujeito bakhtiniano como social e imerso na linguagem, fazendo-se
autor por meio de outras vozes (autores) que vao estar presentes no fio discursivo de uma

obra.

2.3 A teoria da enunciacdo dialdgica: contribuicdes para a leitura do texto

Sabemos que cada palavra se apresenta como uma
arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os
valores sociais de orientacio contraditéria. A palavra
revela-se, no momento de sua expressio, como o
produto da interagio viva das forgas sociais.

(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2010, p. 67).

O presente estudo assume, como agqui mencionamos, perspectivas sociodiscursivas de
lingua/linguagem. Dessa forma, ao tratarmos das contribuicbes da teoria da enunciagdo

dialogica para o ensino da leitura como pratica social, comecamos pelas informagdes que
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dizem respeito a publicacdo do livro Marxismo e Filosofia da Linguagem, de Bakhtin
(Volochinov), o qual, conforme prefacio de Roman Jakobson (2010, p. 9), teve a traducédo
para o Inglés (Nova York) apenas no ano de 1973. Por isso, € explicavel que tal obra, mesmo
publicada em 1929-1930, s6 tenha chegado para divulgacéo no Brasil nos anos 1970.

No que diz respeito ao ensino da leitura no Brasil, nesses anos, imperava a
Comunicacdo e Expressdo, cuja concepcdo defendida era da lingua como codigo. A leitura,
nesse sentido, centrava-se principalmente na decodificagdo dos signos linguisticos, nas
analises sintatico-semanticas de frases e na memorizacdo do dizer de outrem. Com o
surgimento, também a partir da década de 1970, de teorias que passaram a considerar o
extralinguistico, isto €, a relacdo do enunciado com o contexto sécio-historico e ideoldgico de
uma época, inseriram-se nos estudos linguisticos as teorias da enunciagéo linguista e a analise
do discurso, por exemplo.

Nesse cenario, a Teoria da Enunciacdo Dial6gica contribuiu para fomentar, na
pesquisa da linguagem, novos direcionamentos teoricos voltados a compreensdo da lingua
como atividade social. Segundo Faraco (2007, p. 46), “a lingua enquanto lingua, isto &,
enguanto gramatica, enquanto sistema de signos (ou sistema de sistemas de signos), embora
reconhecida como relevante por Bakhtin, ndo lhe interessa.” Dessa forma, o estudo que
interessa ao Circulo de Bakhtin diz respeito a linguagem como manifestagdes concretas de
interacédo verbal.

Assim sendo, Bakhtin (Volochinov) (2010) propde uma nova metodologia a pesquisa
da lingua, a qual deveria ir além do empirismo fonético, isto é, do som isolado, compacto e
bem definido, para o estudo da palavra, levando em consideracdo a sua natureza semiética e
ideoldgica. Além disso, a lingua, na concep¢do do Circulo de Bakhtin, ndo é um ato
individual e psicologico, pois, se assim fosse, ela ndo poderia refletir os fenémenos
constitutivos da interacdo da lingua com o social, com a histéria, por assim dizer, com a
propria vida.

Vale ainda reiterar que, para Bakhtin (VVolochinov) (2010), a palavra é uma arena em
miniatura, na qual se intercruzam enunciados valorativos e contraditérios, sendo, pois, a
relacdo de uma interacdo viva e dialdgica. Por isso, a lingua, na sua imanéncia, é neutra,
porém, quando se torna um enunciado, passa a representar a dimensdo axioldgica do seu
enunciador. Faraco (2007, p. 25), ancorado em Bakhtin, declara que “compreender qualquer

evento humano é deslindar, num primeiro momento, o jogo de valores que o organiza. Mas
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isso ndo é tudo: a compreensdo deve ser sempre responsiva. E responder é posicionar-se
valorativamente frente a tal jogo de valores.”

A percepc¢do do enunciado como uma atividade social favorece uma nova abordagem
ao texto, que se representa dialogicamente ao leitor. Desse modo, o0 estudo do texto, levando
em consideracdo a sua dimensdo sécio-historica, permite-nos a compreensdao da trama
enunciativa (constitutiva dos textos) que se materializa em discursos, porquanto o nosso dizer
é sempre representativo do ja-dito que, consequentemente, vai fomentar dizeres outros. Nesse
sentido, a enunciacdo é entendida como uma réplica ao dialogo social, ndo podendo existir
fora de um contexto historico.

Bakhtin (Volochinov) (2010, p. 99) afirma ainda que, para o falante nativo, a palavra
ndo se apresenta no sentido dicionarizado, visto que, para esse falante, ela esta sempre
“carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial.” Desde a concepgao
Biblica, a palavra € representativa da enunciag&o, isto €, o Criador a promove como discurso
para nomear as coisas do mundo. E também através das palavras primeiras desse Enunciador
gue se rompe o siléncio e instaura-se a posicao avaliativa do homem sobre o mundo. Sobre tal

evento, Fiorin (2010) traz o seguinte relato:

No Génesis, vé-se que a lingua e a linguagem inscrevem-se num espago real,
num tempo histérico e sdo faladas por seres situados nesse espago tempo. No
entanto, suas origens dao-se hum tempo mitico, num mundo desaparecido e
0s protagonistas de seu aparecimento sdo os heréis fundadores. (FIORIN,
2010, p. 11).

Seja no tempo mitico, seja no espaco real, historicamente situado, a lingua é sempre
uma atividade social que vai além de sua representacdo prescritiva e imutavel. Nota-se que, se
a lingua é concebida de forma normativa, a leitura € um mero processo de decodificacdo dos
signos linguisticos, o qual ndo considera a relagcdo do texto com o extraverbal. Nesse aspecto,
podemos dizer que a leitura se restringe a compreensdao de informacgdes que estdo na
superficie do texto, sem que haja uma inferéncia critica sobre o texto lido. Nesse sentido,
acrescenta Faraco (2007, p. 45), “a compreensao nao pode ser entendida como uma tautologia
ou uma mera duplicagdo do texto. Quem compreende se torna participante do dialogo donde
emergiu o texto e do didlogo que o texto suscita.”

Na teia dialdgica, a lingua é a representacdo real do dizer do enunciador. Ela nédo
representa para os falantes um sistema de normas, mas a representacao da propria vida, pois,

“na realidade, ndo sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras,
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coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis etc.” (BAKHTIN
(VOLOCHINOQV), 2010, p. 99). Dessa forma, falamos por meio de enunciados valorativos e
representativos de praticas sociais.

Nessa concepgao, 0s textos — que séo enunciados concretos —, representam a posicao
valorativa do enunciador sobre os eventos da vida. Além disso, eles sdo constitutivos e
integrantes das esferas de troca social historicamente situadas. Por isso, a triade autor-texto-
leitor é requerida quando propomos o ensino da leitura em uma concepcdo de interacdo
verbal, cujos textos apresentam-se na sua composicdo discursiva imbuidos de dimensdes
axioldgicas do seu autor sobre 0s eventos da vida e/ou cientificos. Sobre tal questdo, Faraco
(2007, p. 45) afirma que “viver ¢ estar se posicionando a cada momento frente a valores. Nos
nos constituimos e agimos sempre num universo de valores. Poderiamos dizer que, para
Bakhtin, nada do que é humano estéa desvinculado de um universo de valores.”

Na abordagem dialégica, o0 enunciado recebe um status representativo da interacdo do
leitor com a posi¢do do enunciador sobre um dado evento da vida ou cientifico, isto é, com as
experiéncias e a unicidade irrepetivel do autor. Além disso, 0 momento sécio-historico e a
singularidade de quem enuncia sdo questdes observaveis na interacdo verbal. Nessa dire¢éo,
Faraco (2007, p. 49) acrescenta que “cada ser humano é, na concepgdo de Bakhtin, inico e
ocupa um lugar Unico na existéncia.”

Bakhtin (Volochinov) (2010) traz tambem questdes tedricas que dizem respeito ao
estudo da sintaxe da lingua nos moldes escolasticos, isto é, a sintaxe estudada como estruturas
isoladas do contexto enunciativo do texto. Para esse tedrico, o0 estudo da frase isolada
restringe-se a analise morfoldgica e sem representatividade enunciativa. Desse modo, a
sintaxe, que € constitutiva da enunciacdo, é tratada no seu sentido estanque, dissociada da sua
funcdo enunciativa, perdendo, por assim dizer, a sua entonacao.

Dessa forma, s6 o estudo da sintaxe — como enunciado — permite a construcdo dos
sentidos autorizados a leitura, uma vez que as construcfes sintaticas dialogam entre si na
composi¢do enunciativa do texto. Pode-se, pois, constatar que no ensino da lingua que se
propGe a analise de frases isoladas, o texto perde a sua entonacdo, uma vez que nao é tratado
como um todo enunciativo.

Bakhtin (Volochinov) (2010) acrescenta, ainda, para o estudo dialogico da linguagem,
0 discurso indireto (doravante DI), discurso direto (doravante DD) e suas variantes,
mencionando a representatividade enunciativa e dialdgica de tais discursos. Pode-se, pois,

constatar, na teia enunciativa, que diariamente retomamos 0s discursos outros para compor oS
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nossos. Varios géneros como 0 romance, a noticia, o artigo de opinido, 0 seminario, os textos
académicos estdo sempre no exercicio de (re)tomadas, (re)orientacGes e (re)avaliagdes dos
dizeres outros. Para Faraco (2007, p. 48), “pode-se dizer que todo texto estd marcado bela
bivocalidade (isto é, pela voz que o ordena e pelas vozes mobilizadas e que estdo ali
ressoando).”

Ainda sobre o discurso citado, Bakhtin (Volochinov) (2010) declara que na
transposicdo do discurso direto para o indireto, a entonacao dos enunciados interrogativos,
exclamativos e imperativos ndo se conserva no discurso indireto, aparecendo apenas no seu
conteudo, pois “o discurso indireto ouve de forma diferente o discurso direto de outrem; ele
integra ativamente e concretiza na sua transmisséo outros elementos e matizes que 0s outros
esquemas deixam de lado.” (BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2010, p. 165). Por isso, a anélise
do DI no contexto enunciativo é a alma do discurso.

Assim sendo, os textos sdo constituidos por vozes que requerem, para a atribuicao de
possiveis sentidos, a triade autor-texto-leitor, estabelecida na interacdo verbal, devido a sua
situacdo dialogica em relacdo aos eventos da vida cotidiana ou cientificos. Nesse sentido, ndo
h& enunciacdo monoldgica, porquanto 0s enunciados sempre respondem a outros, que, ao
circularem socialmente, passam a compor a teia enunciativa da comunicacao.

Seguindo, agora, os caminhos tedricos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD),
apresentamos, nas secdes e subsecBes seguintes, as consideracOes epistemoldgicas e
metodoldgicas dessa concepcdo de lingua/linguagem. Dessa forma, pautando-nos por uma
concepcao de lingua/linguagem como préatica social, procuramos desenvolver as proximas

secoes.

2.4 A concepcéo do Interacionismo Sociodiscursivo

O homem é um ser histérico, que se constréi através
de suas relagdes com o mundo natural e social.

A sociedade humana é uma totalidade em constante
transformacgio. E  um sistema dinimico e
contraditério, que precisa ser compreendido como
processo em mudanga, em desenvolvimento.

(Ideias marxistas que influenciaram Vygotsky, apud

OLIVEIRA, 1997, p. 28)

Nesta secdo, como ja mencionado, a nossa proposta € trilhar os caminhos da
concepgdo de lingua a qual nos filiamos: a sociodiscursiva. Essa concepgdo interpreta a

lingua/linguagem no @mbito das relagdes humanas. Nessa abordagem, o texto e os géneros de
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texto recebem um estatuto tanto linguistico como sociodiscursivo e as pessoas, nessa dire¢do
epistemoldgica, sdo agentes atuantes e imprimem valoracdo aos discursos que circulam
socialmente. Além disso, participam e interagem com o(s) outro(s) e com as varias linguagens
constitutivas da espécie humana.

Comecemos a nossa abordagem situando-nos no arcabouco epistemoldgico do
Interacionismo Sociodiscursivo. Cumpre esclarecer que o ISD refere-se a uma posigéo
epistemoldgica defendida por correntes da filosofia e das ciéncias humanas, e, dentre os
tedricos que trazem contribuicGes para essa perspectiva, podemos citar: Bronckart (1999,
2007), Schneuwly e Dolz (2011), os quais fazem parte da Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Educacgéo da Universidade de Genebra.

Ao defender a lingua como pratica social de interacdo humana e 0s instrumentos
semioticos como eventos mutaveis e significativos para os sujeitos que integram 0s espacos
sociais — historicamente representados pelos instrumentos semidticos —, Bronckart (1999, p.
21, grifos do autor) adere a tese de que “[...] as propriedades especificas das condutas
humanas sdo o resultado de um processo histérico de socializacdo, possibilitado
especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos semiéticos.”

Tal tese, concernente a expressdo da lingua como interagdo social, dialoga com os
ideais marxistas, em epigrafe, que inspiraram os estudos de Vygotsky referentes a espécie
humana, nos seguintes pontos: 0 homem é um ser construido historicamente a partir da sua
relacdo com o outro e com 0s instrumentos semidticos que o intermediam no seu espaco
social — construido por valores que se consolidam e se modificam (conforme acima
demonstrado) —, visto que o sentido desses instrumentos é dindmico tal como a histéria da
espécie humana.

O ISD, ao colocar no cerne das reflexdes a historicidade do ser humano, volta sua
investigacdo, em primeira instancia, para a organizacdo social das espécies humanas como
pessoas imersas na interacdo com o0s instrumentos semidticos € com 0 outro — tais
instrumentos sdo constitutivos do espago socio-historico que as pessoas integram, agentes
transformadoras de tal espaco. Além disso, desenvolve uma andlise aprofundada das
caracteristicas funcionais dessa organizacdo social que é interpretada pelos multiplos

discursos. Enfim,

trata dos processos filogenéticos e ontogenéticos pelos quais essas
propriedades sociossemidticas tornam-se objeto de uma apropriacdo e de
uma interiorizacdo pelos organismos humanos em pessoas, conscientes de
sua identidade e capazes de colaborar com as outras na construcdo de uma
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racionalidade do universo que as envolve. (BRONCKART, 1999, p. 21,
grifo do autor).

Diante de tais consideracfes, veja-se que o ISD insere, no espaco social e historico,
sujeitos que interagem com os elementos semidticos intercambidveis nas relagdes humanas.
As pessoas'® constituem-se como individuos conscientes de sua identidade e participativos
socialmente. Dessa forma, ao mesmo tempo em que interpretam as relagdes semidticas a sua
volta, apropriam-se e interiorizam tais elementos semidticos, que sdo constitutivos dos
espacos sociais, dos quais as pessoas sdo partes integrantes e colaborativas.

Nessa direcdo, Bronckart (1999, p. 24) apoia-se principalmente na concepgédo
epistemologica de Vygotsky. Para este tedrico, “a psicologia ocupa um lugar nodal no campo
das ciéncias humanas, no sentido que sua problematica esta inelutavelmente confrontada a
dualidade fisico-psiquica dos fenomenos observaveis no ser humano” (destaque do autor). O
homem é um organismo vivo, dotado de propriedades bioldgicas que permitem a sua
sobrevivéncia no meio fisico; mas é também um sujeito consciente e social, com capacidades
psiquicas que sdo traduzidas pelas a¢Ges integrantes da espécie humana: as ideias, 0s projetos
e 0s sentimentos, por exemplo.

Segundo Bronckart (1999, p. 27), Vygotsky, ao se apoiar na tradicdo hegeliana e
marxista, admite que a evolucdo humana propicie a criacdo de instrumentos que colaborem
para intermediar a relacdo do homem com seu meio sociocultural, tornando-o colaborativo
nas formacGes sociais e comunicativas entre os pares. Admite, a seguir, que a reapropriacao
do organismo humano aos novos instrumentos e discursos — inerentes agora a um meio socio-
historico — “é a condi¢do de emergéncia de capacidades autorreflexivas ou conscientes que
levam a uma reestruturagdo do conjunto do funcionamento psicologico.”

O autor afirma que Vygotsky distancia-se da concep¢do do dualismo radical de
Descartes, que dualiza a substdncia do pensamento (“penso, logo sou”), da substincia
material, e aproxima-se da epistemologia monista de Spinoza, embora ndo concorde com um
monismo materialista redutor (defendido pelo neonativismo chomskiano, pelo behaviorismo
skinneriano e por outras correntes cognitivistas de principios reducionistas de investigacdo da
espécie humana).

Esclarece Bronckart (1999) que Vygotsky, inserido nesse cenario epistemologico, tece

criticas enderecadas a seus contemporaneos que desenvolviam estudos “limitando suas

® Conforme Bronckart (1999, p. 45, em nota de rodapé), a acep¢io da “pessoa” que o ISD defende é
fundamentalmente relacional ou “dialdgica”; a “pessoa” se constitui como complemento € como consequéncia
da constituicdo dos outros.
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abordagens apenas aos aspectos fisioldgicos, ou apenas aos comportamentais, ou apenas aos
mentais, ou apenas aos verbais; e, por isso, seu objetivo era o de construir o conceito
unificador no qual essas diferentes dimensoes de organizem.” (BRONCKART, 1999, p. 29,
grifo do autor).

Este autor, ao analisar os postulados epistemoldgicos de Vygotsky nas obras La
signification historique de la crise en psychologie (1927/1999) e Pensée et langage
(1934/1985), aponta trés dificuldades caras a psicologia interacionista. A primeira refere-se a
dualidade fisico-psiquica, discutida acima, que compartimenta o desenvolvimento da espécie
humana em dimensGes: mentais, sociais e verbais. A segunda diz respeito as limitacdes da
psicologia interacional quanto a articulacdo do social e do psicoldgico, isto é, nota-se a
auséncia de um conceito dos fatos sociais e organizacionais da espécie humana. A terceira é
de ordem da linguagem, pois a contribuicdo de Vygotsky direcionou-se ao nivel da palavra e
da sua representacdo de sentidos em culturas especificas, mas ele ndo foi além da palavra,
diferentemente dos estudos do Circulo de Bakhtin que transcendeu o limite da palavra,
trazendo para o debate modelos enunciativos complexos que se traduziram nos géneros do
discurso. (cf. BRONCKART, 1999, p. 29-31).

Mediante as consideracdes, acima representadas, no que diz respeito aos estudos de
Vygotsky relacionados a especie humana e ao desenvolvimento da linguagem, Bronckart
(1999, p. 30-31) traz a seguinte afirmacdo desse psicologo: “a psicologia devia sair de si
mesma”, ou seja, abandonar os postulados epistemologicos e metodologicos limitadores do
positivismo que a inaugurou, “para considerar as acdes humanas em suas dimensdes sociais e
discursivas constitutivas.” E, pois, nessa concepgdo epistemologica que o projeto do ISD se
apoia para desenvolver 0s seus principios tedrico-metodolégicos.

Ao se inspirar no agir comunicativo, defendido por Habermas (1987), Bronckart
(1999, p. 32) relata que a cooperacdo dos individuos, nos espagos sociais, é regulada e
mediada pelas interacGes verbais. Ao trazer para debate 0 signo na acepcdo saussureana,
Bronckart sublinha que eles, alem de serem instrumentos de comunicacdo, sdo também
representativos dos espacos que 0s sujeitos sociais ocupam.

Dessa forma, o agir comunicativo é constitutivo do psiquismo especificamente
humano e do social propriamente dito. Os signos estdo disponiveis para cada um dos
individuos que constroem valores a partir da negociacdo coletiva, os quais se cristalizam,
quanto a sua representacdo sociocultural, e atingem, por assim dizer, “uma dimensdo

transindividual, veiculando representagdes coletivas do meio, que se estruturam em
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configuracbes de conhecimentos que podem ser chamadas, segundo Popper (1972/1991) e
Habermas, de mundos representados.” (BRONCKART, 1999, p. 33, destaque do autor).

Baseado nos estudos de Habermas, Bronckart defende a ideia de que esses mundos
representados, como sugere mais especificamente Habermas, podem ser distinguidos em trés
tipos de mundo: objetivo, social e subjetivo. Observemos que, nessa perspectiva, 0s signos
remetem, primeiramente, a aspectos do meio fisico: precisamos compreender os parametros
do ambiente e nos adequar a eles para agirmos como individuos atuantes, acumulando
conhecimentos constitutivos do mundo objetivo.

Além disso, no quadro da atividade social, os signos organizam tarefas, apresentam
modalidades convencionais de cooperagdo entre 0S membros, e esses conhecimentos
participativos acumulados que os individuos adquirem sdo constitutivos do mundo social.
Enfim, os signos incidem também sobre caracteristicas préprias de cada um dos individuos
engajados nas tarefas de ambito social: habilidade, eficiéncia, coragem, etc.; e esses
conhecimentos coletivos acumulados s&o constitutivos do mundo subjetivo.

Para ilustrarmos tais mundos, trazemos a escola como uma instituicdo formada pelo
mundo fisico que se representa por uma série de questdes burocraticas (promogoes,
hierarquias, documentos reguladores etc.) e se divide em espacos (departamento, salas de
aula, biblioteca etc.). O mundo social, constitutivo da colaboragdo entre os membros que
compdem essa instituicdo (gestores, alunos, professores e comunidade), formalizada pelos
textos/géneros de texto que materializam os discursos que nela circulam, dentre eles:
escolarizados, politicos, religiosos e espontaneos. Nesses discursos refletem-se as posicdes
socioideoldgica dessa instituicdo (algumas vezes representadas por forcas centripetas, isto €,
por discursos centralizadores). Por fim, 0 mundo subjetivo, que se representa pelas posigdes
individuais multiplas dos membros que integram essa instituicdo, mas esse mundo, como
imerso em uma conjuntura social, recebe influéncias do mundo social.

Por isso, essa instituicdo, como qualquer outro espaco (complexo e hierarquizado),
deve ser considerada em sua heterogeneidade, visto que as pessoas, além de coletivas, sdo
também individuais, mas, por estarem em atividades sociais, 0s mundos objetivo e subjetivo
se traduzem em parametros coletivos. Vale esclarecer que, na perspectiva do I1SD, uma
comunidade verbal é constituida por diversas formacGes sociais e a escola é uma delas.

Reitera, pois, Bronckart, que

0 subconjunto dessas construcdes coletivas que se refere a processos de
cooperagdo interindividual estrutura-se em um mundo representado
especifico: 0 mundo social. Como esse mundo social regula as modalidades
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de acesso dos individuos aos objetos do meio, ele condiciona as formas de
estruturacdo do mundo objetivo e do mundo subjetivo. (BRONCKART,
1999, p. 34).

Nessa abordagem epistemoldgica, os signos recebem valores que sdo negociaveis com
a coletividade, visto que o individuo singular ndo € capaz de atribuir sentidos a eles sem que
haja uma convencédo de ordem social. Tal constatagdo é apresenta pelo linguista Ferdinand de
Saussure (2006, p. 85), no Curso de Linguistica Geral (doravante CLG), ao afirmar que “um
individuo ndo somente seria incapaz, se quisesse, de modificar em qualquer ponto a escolha
feita, como também a prdpria massa ndo pode exercer sua soberania sobre uma Unica palavra:
estd atada a lingua tal qual é.” A lingua, sendo um evento social herdado de épocas
precedentes, representa um acordo coletivo entre os falantes de uma dada comunidade
linguistica.

O ISD apoia-se, a principio, na concepgdo de signos a luz da teoria saussuriana,
amplia a concepgdo de signos, considerando-os como eventos sociais, apropriados
coletivamente e internalizados pelos individuos para a constituicdo do pensamento humano
consciente. Essa defesa, postulada pelo ISD, foi formulada por Bakhtin (Volochinov) e
retomada por Vygotsky (1934/1997). Vejamos, como forma de constatacdo, a posi¢cdo de
Bakhtin (Volochinov) concernente aos signos:

O proprio signo e todos os seus efeitos (todas as acOes, reacbes e novos
signos que ele gera no meio social circundante) aparecem na experiéncia
exterior. Este € um ponto de suma importancia. No entanto, por mais
elementar e evidente que ele possa parecer, 0 estudo das ideologias ainda
ndo tirou todas as consequéncias que dele decorrem. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2010, p. 34)

Dessa forma, Bakhtin (Volochinov) refutou o psicologismo subjetivista, uma vez que
a linguagem é um evento concreto, vivo e materializa-se em enunciados que sdo constitutivos
da experiéncia exterior: social, historica e ideoldgica. Bakhtin (Volochinov) (2010, p. 34)
reforca ainda que “A consciéncia s6 se torna consciéncia quando se impregna de conteudo
ideoldgico (semiotico) e, consequentemente, somente no processo de interagdo social.”

Seguindo tal abordagem, Bronckart (1999) assinala que o Interacionismo
Sociodiscursivo surge da concepcdo epistemoldgica que concebe a lingua/linguagem na
interacdo com o social e com a histdria. Vejamos o que nos declara Bronckart (1999) sobre a

natureza social e dindmica dos signos atinentes aos contextos de atividades humanas:
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Sendo produtos da interacdo social (do uso), assim como os textos nos quais
se organizam, 0s signos continuam perpetuamente sob a dependéncia desse
uso e, portanto, os significados que veiculam ndo podem ser considerados
estaveis sendo momentaneamente, em um determinado estado sincrénico
(artificialmente). (BRONCKART, 1999, p. 35).

Observemos que, para esse tedrico, 0s signos sao representativos da interacdo social,
além de estarem inseridos no contexto historico e serem moventes. Dizendo de outro modo,
0s signos sdo imbuidos de sentidos que os contextos das atividades humanas lhes atribuem.
Sendo assim, transformam-se permanentemente tal como as esferas de atividade humana. Isto
justifica a momentanea estabilidade dos signos constitutivos das esferas de troca social.

Das consideracdes aqui precedentes sobre o ISD e a partir do recorte que fizemos para
apresentarmos a posicdo epistemoldgica, concernente ao signo linguistico e ao sujeito,
defendida pelo ISD, observamos que 0s signos representam a realidade que as pessoas
apreendem e internalizam, dando-lhe significados, isto é, sentidos de carater sociocultural.
Além disso, os signos sdo tdo dinamicos como as esferas de atividade humana. Convém
assinalar que os individuos, nessa abordagem, sdo atuantes e conscientes do seu papel social,
por isso, histéricos e colaborativos com seus parceiros no processo de interacdo social. A
linguagem, por sua vez, materializa-se nos textos e media as relagdes humanas, além de
interpretar as maltiplas formaces sociais.

Seguindo essa trilha epistemoldgica, nas subsecdes seguintes, temos por objetivo
discutir as contribuicdes do ISD para o estudo e o0 ensino da leitura dos textos, géneros e tipos
de texto/discurso. Pretendemos, inicialmente, contemplar as consideragcdes atinentes a
lingua/linguagem e aos textos apresentadas por Bronckart (1999, 2007), para depois nos

centrarmos na didatizacdo dos textos/géneros.

2.5 As reflexdes do ISD sobre a lingua e os textos

A lingua nio pode equiparar-se a um contrato puro e simples, e é justamente por
esse lado que o estudo do signo linguistico se faz interessante; pois, se quiser
demonstrar que a lei admitida numa coletividade é algo que se suporta e nio uma
regra livremente consentida, a lingua é a que oferece a prova mais concludente

disso. (SAUSSURE).

O ISD, ao se apoiar na concep¢do de signo defendida por Saussure, como ja
mencionado, parte da ideia de lingua natural baseada em um c6digo ou um sistema, que se
organiza a partir de regras de ordem tanto fonolégica como linguistica, relativamente estaveis,

pois tal organizacdo da lingua permite a intercompreensdo no a&mbito de uma comunidade
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verbal. Porém, vale sublinhar que, para Saussure, 0 sistema da lingua sé se apresenta estavel
no seu estado sincrénico.

Além disso, o sistema da lingua s6 pode ser apreendido em situactes efetivas de uso
da lingua em comunicagdes diversas. Por isso, afirma Bronckart (1999, p. 69) que “sao essas
formas de realizacdo empiricas diversas que chamamos de textos.” Dessa forma, declara
ainda esse autor, as linguas naturais se representam por meio de um duplo estatuto: de um
lado, ha o estudo do sistema da lingua; de outro, o estudo da estrutura e o funcionamento das
diversas espécies de textos em uso. Essa duplicidade de perspectivas é objeto de estudo das
ciéncias humanas e da filosofia.

O primeiro estudo centra-se nos parametros internos da lingua e ndo considera as
situacBes comunicativas e os efeitos que tais situaces exercem sobre o falante. Esse tipo de
metodologia do estudo da lingua leva geralmente a elaboracdo da graméatica nos moldes da
tradicdo greco-latina ou, nos parametros mais modernos, a uma andlise produzida pela
linguistica estrutural ou gerativa.

Essa andlise é valida, pois conduz a compreensdo da organizacdo estrutural da lingua,
embora ndo considere 0 seu contexto de producdo. Cumpre ressaltar que ela apresenta
limitagOes, visto que muitas vezes instaura-se a necessidade dos aspectos formalizados do
contexto (o ambiente extraverbal) ou do cotexto (o ambiente linguistico) para anélise das
estruturas internas da lingua.

O segundo estudo, por seu turno, visa a analise das producdes verbais em situacdes
efetivas de comunicacdo e, consequentemente, volta-se para o estudo do texto na sua
dimensdo organizacional e de funcionamento. Para Bronckart (1999, p. 71), embora algumas
correntes da psicologia cognitiva e da linguistica procurem, algumas vezes, analisar o texto na
sua organizacdo estritamente interna, a maioria das abordagens atuais leva em consideracéo o
ambiente extraverbal, isto é, o contextual para analise dos textos, visto que o efeito que eles
exercem no meio que sdo produzidos, a partir da interpretacdo de seus interlocutores, é
também considerado. Por isso, o ISD defende a necessidade de estudar o texto na sua
dimensao organizacional e de funcionamento, isto €, como linguagem em constante interacao

sociodiscursiva.
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2.6 Texto, género e tipos de discurso: os diferentes niveis de apreensao

A apreensdo social do discurso de outrem ¢é diferenciada numa determinada
comunidade linguistica, até que ponto as expressdes, as particularidades
estilisticas do discurso, a coloragdo lexical, etc., sdo distintamente percebidas e

tém uma significagdo social. (BAKHTIN, 2010, p. 155).

O texto oral e escrito como uma producdo de linguagem situada tem uma acepcao
aplicada a todo tipo de textos representativos dos varios espacos sociais. No escolar, por
exemplo, h& uma variedade de textos orais e escritos que propiciam o seu funcionamento e a
sua orientacdo discursiva. Os textos, para serem compreendidos, organizam-se a partir de uma
série de estratégias de textualidade e semantico-discursivas que lhes conferem coeréncia
interna.

Nesse sentido, o texto é toda unidade de producdo da linguagem que, ao se organizar
de acordo com os principios de textualidade, torna-se compreensivel para o destinatério.
“Consequentemente, essa unidade de produ¢do de linguagem pode ser considerada como a
unidade comunicativa de nivel superior.” (BRONCKART, 1999, p. 71, grifo do autor).

Nessa primeira acepg¢do, 0 ensino volta-se para os pardmetros de textualidade:
coeréncia, coesdo, referenciacdo, situcionalidade, informatividade e outros mecanismos
enunciativos e contextuais de producdo. Essas estratégias que conferem ao texto uma unidade
comunicativa de nivel superior, embora importantes para 0 ensino, visto que trazem
significativas reflexdes sobre a organizacdo que todo texto apresenta, ndo conseguem abarcar
as questdes sociais e ideoldgicas pressupostas na enunciacdo dos variados textos que circulam
nas esferas discursivas.

Como os textos adequam-se a uma multiplicidade de situagdes comunicativas, hd uma
infinidade de textos (orais e escritos) que herdamos, mas que vém se modificando ou cedendo
lugar a outros. Tal fenbmeno comunicativo, na contemporaneidade, deve-se, em parte, as
novas motivacdes comunicativas e as circunstancias sociais marcadas historicamente pela
informatica e pelo constante desenvolvimento tecnologico. “Sendo os contextos sociais muito
diversos e evolutivos, consequentemente, no curso da histéria, no quadro de cada comunidade
verbal, foram elaborados diferentes ‘modos de fazer’ textos, ou diferentes espécies de
textos.” (BRONCKART, 1999, p. 72, grifo do autor).

O ISD designa como espécie de texto: as caracteristicas comuns que permitem o
agrupamento deles a partir dos principios de textualidade. Isso seria uma forma de
delimitacdo da nomeacéo dos textos. Diante da multiplicidade de especies de texto, segundo
esse autor, desde a Antiguidade ja havia a preocupacéo dos filosofos, a exemplo de Diomedes
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e Aristételes, em delimitar as multiplas proposi¢cGes de classificagdo do discurso. Ao
desenvolver estudos nessa &rea, tais filésofos traduziram essa delimitagdo nos géneros de
discurso, porém essa delimitacdo voltou-se apenas para os discursos valorados na época
(literarios e retdricos).

Entretanto, no decorrer do século XX e, mais especificamente, a partir dos estudos de
Bakhtin, concernentes aos géneros do discurso, a infinidade de géneros é notdria, pois eles
representam toda enunciacgéo viva, que circula nas esferas sociais, além de materializarem néo
apenas os discursos prestigiados socialmente, mas todas as formas de comunicacao, sejam da
vida cotidiana, sejam das esferas padronizadas.

Bronckart (1999, p. 73), nessa direcdo, aponta alguns critérios de analise do género,
embora reconheca a limitacdo de tais critérios. Por isso, posteriormente, ele acrescenta o
critério linguistico e os tipos de discurso como forma de ampliar tal discussdo teorico-
metodoldgica. Vejamos tais critérios e exemplos ilustrados no quadro abaixo, que produzimos

com o objetivo de facilitar a sua compreenséo:

Quadro 1 — Critérios do ISD para o estudo de géneros textuais

Critérios: Exemplos:
Tipo de atividade humana Literaria, jornalistica, cientifica,
1 académica, escolar, religiosa, publicitaria

Centrados no efeito comunicativo Género épico, poético, lirico, mimético,
2 visado etc.

Tamanho e/ou natureza do suporte Romance, conto, novela, artigo e crénica
3 utilizado jornalisticos, reportagem etc.

Critérios referentes ao contetdo Receita culinaria, ficcdo cientifica,

4 temaético abordado romance policial etc.

O ISD, ao apresentar esses critérios de classificacdo dos géneros, admite, como ja
mencionamos, que haja outros, além de assumir o qudo é complexa a classificacdo de um
género, visto que sdo dinamicos e adaptaveis. Além disso, alguns deles encontram-se
proximos dos critérios de outros géneros, dentre eles, podemos citar: a charge e o cartum, a
crénica jornalistica e o artigo de opinido, o relato pessoal e a memoria literaria, 0 romance e a
novela, por exemplo. Vejamos, a titulo de ilustracdo, a charge (texto 1) e o cartum (texto 2) a

sequir.
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Texto (1)

Figura 2 — charge publicada no Jornal do Commercio, se¢cdo Opinido, em 01/03/2013, e disponivel no JC
online <http://jconline.nel0.uol.com.br>. Acesso em: 07/03/2013, no link Charges. Autor: Miguel

Texto (2)

/€ = z AC do » 2 - = -
211
2

=

=

A, BU AGRADECO
POR NESTE PAIS NAO
EXISTIR MAS PERSE-
GUICOES, TORTURA E

MORTE PE PRESOS FPOLI-

Figura 3 — cartum publicado na Folha de S. Paulo, se¢cdo Opinido, em 24/08/2011, e disponivel na Folha
Online <http://www.folha.uol.com.br/>. Acesso em: 07/03/2013, se¢cdo Charges. Autor: Angeli.

Observamos esses dois textos (charge e cartum), que, dentre os critérios apresentados
pelo ISD, trazem vérios tracos em comum tais como: sdo textos pertencentes a atividade
jornalistica, o efeito comunicativo é produzido pelo tom irbnico que visa a uma critica de
ambito social; além disso, sdo textos de opinido veiculados no Jornal do Commercio®’ (o
texto 1) e na Folha de S. Paulo®® (o texto 2). Entretanto, quanto ao contetido temético, é nesse
critério que os textos se diferenciam: o texto 1 traz uma temaética, situada no seu espago-
tempo, que é o racionamento de dgua na cidade do Recife. Ao passo que o texto 2 traz uma

tematica atemporal, representada pela critica socio-politica que se descortina na afirmagéo

7 Disponivel em <http://jconline.ne10.uol.com.br>. Acesso em: 07/03/2013.
'8 Disponivel em: http:/www.folha.uol.com.br/. Acesso em: 07/03/2013.
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irbnica dos beneficios trazidos pela democracia as pessoas e as instituicbes privilegiadas
(presos politicos, imprensa e intelectualidade) que, em contrapartida, permitem a
continuidade da miséria, da falta de moradia e de saneamento basico aos menos favorecidos.
Notamos, pois, uma tematica que pode estar situada em qualquer espaco-tempo do Brasil.

Diante da complexidade de andlise dos critérios distintivos de um género, Bronckart
(1999, p. 74) traz outro critério mais objetivo, que pode ajudar na classificacdo e identificacdo
do género, que € o das unidades e das regras linguisticas especificas que o mobilizam.
Entretanto, esse autor salienta que ha textos que, mesmo pertencendo a um mesmo género,
podem ser constituidos de varios segmentos distintos (narracdo, dialogo, argumentacao,
relato) integrados no mesmo género.

Nesse sentido, assume Bronckart (1999, p. 75, destaque do autor) que “se cada texto
constitui, de fato, uma unidade comunicativa, o género ao qual um determinado texto
pertence nunca pode ser completamente definido por critérios linguisticos.”. Ele acrescenta
que somente os segmentos distintivos de um género podem ser reconhecidos e classificados
pelos critérios linguisticos. Essa situacdo explica a dificuldade terminoldgica de classificar os
textos a partir das seguintes expressdes: género de texto, género de (ou do) discurso, tipo de
texto, tipo de discurso.

Esse autor tenta afastar-se de tal confusdo terminoldgica, ao tomar as seguintes
decisoes: chamar “de texto toda produgdo de linguagem situada e autossuficiente (do ponto de
vista da acdo ou da comunicacdo).” Na medida em que um texto se inscreve no conjunto de
textos ou em um género, Bronckart (1999, p. 75) adota a expressdo género de texto, em vez de
género de discurso.

Os géneros, pelo fato de manterem uma relacéo de interdependéncia com as atividades
humanas, sdo incontaveis, mas 0s segmentos (relato, argumentacdo, didlogo etc.) que entram
na sua composicdo sao finitos, podendo ser percebidos por suas caracteristicas linguisticas
especificas. “Esses diferentes segmentos que entram na composi¢do de um género sdo produto
de um trabalho particular de semiotizacdo ou de colocacdo em forma discursiva e € por essa
razdo que serdo chamados de discursos, de agora em diante.” (BRONCKART, 1999, p. 76).
Ele esclarece ainda que a designacao por tipos da-se pela forte regularidade que os géneros
apresentam na sua estruturacdo linguistica, por isso pertencem ao dominio dos tipos; portanto,
ele utiliza a expressao tipo de discurso para designa-los, em lugar de tipo textual.

Observemos, por exemplo, no livro didatico de portugués, que os textos/géneros de

texto geralmente sdo agrupados nos capitulos a partir de tipos de discurso comuns (narrag&o,
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argumentacao, exposicédo, descricdo, injungdo). Vale salientar que, no mesmo género, todos
esses tipos discursivos podem estar presentes. Por exemplo, no género conto € comum
encontrarmos: descricdo, exposicdo, argumentacdo e outros. Entretanto, os aspectos lexicais,
sintaticos, tempos verbais e estilo, constitutivos desse género, conduzem a predominancia do
tipo discursivo narrativo.

Ao assumirmos a lingua/linguagem como atividade sociointerativa, que intermedia as
relacbes humanas em praticas discursivas sociais situadas no espago-tempo histérico e
cultural, acreditamos que a leitura pode ser aprendida na escola (espaco social privilegiado
dessa aprendizagem). Além disso, a escola assume o papel de desenvolver competéncias no
aluno-leitor que, por meio da linguagem, constitui-se como um sujeito participativo do seu
meio social. Por isso, a proxima sec¢do tem como foco apresentar as contribui¢es do ISD para

didatizacdo dos textos empiricos.

2.7 Consideraces didaticas do ISD para o ensino das linguas naturais

Concretamente, os sistemas didaticos sdo formagdes que aparecem a cada inicio
de ano letivo: a partir de um saber indicado pelo programa, forma-se um contrato
diditico; em torno desse saber, serd articulado um projeto de ensino-
aprendizagem, colocando professores e alunos em um mesmo lugar. (Y.

CHEVALLARD, 1985)

A didatizacdo — ao representar a transposicdo dos saberes cientificos para os saberes
escolarizados — ocorre no espaco da sala de aula, viabilizada pelo professor. Ela é quase
sempre orientada pelo curriculo (aqui entendido como prética discursiva) e pelos materiais
didaticos. O professor, como principal agente do sistema didatico, é responsavel para que essa
didatizacdo aconteca na sala de aula, isto é, para que os saberes tornem-se escolarizados,
construindo junto aos alunos um acordo didatico em torno desses saberes que visa articular a
intercompreensado entre professores e alunos no espacgo da sala de aula.

Integrado a esse cenario epistemologico de didatizacdo dos sabres cientificos, o 1SD
traz para o debate possibilidades de ensino da lingua que busquem articular as praticas ja
consolidadas (ensino da gramatica) as novas praticas (0 ensino dos textos empiricos inseridos
no seu contexto de producédo). O ISD engloba uma série de fatores contextuais integrantes dos
variados espacos sociais, bem como os papéis e as intencdes dos leitores e produtores de
textos na interagdo comunicativa. Esses fatores, por sua vez, sdo reagrupados em dois
conjuntos: o primeiro representado pelo mundo fisico, o segundo, pelo mundo social e

subjetivo.
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Ao trazermos esses fatores para o contexto do ensino, 0 mundo fisico representa-se a
partir dos seguintes parametros: a sala de aula (denominado o lugar de producéo) é o espago
em que ocorre a interacdo entre aluno e professor (agente responsavel pelo ensino
aprendizagem da leitura e da escrita). O momento de producdo, por sua vez, diz respeito a
extensdo do tempo na producéo do texto. Nesse tempo sistematizado pela escola, o professor
faz a transposicdo dos saberes (quase sempre orientada pelo LD), constroi o acordo didatico
que é compreendido pelos alunos. E nesse tempo também que o aluno Ié e produz textos, a
partir de cargas horarias estabelecidas pelo curriculo regulador de cada disciplina.

O ISD acrescenta, ainda, outros parametros de ordem do mundo fisico: o emissor, que
pode ser o locutor ou produtor, tratado na concepcdo de quem produz fisicamente o texto (a
pessoa ou a maquina) e, na sala de aula, o locutor é o aluno; o receptor, na primeira instancia,
é o professor. Esses papéis, entretanto, podem se inverter, conforme o direcionamento social
dado ao texto.

Passemos agora para 0 mundo social e subjetivo que se inscreve no quadro da
interacdo comunicativa. Esse contexto que passa a se chamar sociossubjetivo apresenta quatro
parametros principais: o lugar social, que diz respeito a formacdo na qual o texto é lido e
produzido, no caso do nosso contexto, o lugar social é a escola; a posi¢do social do emissor
(que Ihe dé& seu estatuto de enunciador), quando temos como parametro a escola, 0s papéis
assumidos pelas pessoas, nessa esfera, séo de leitor, escritor, aluno, professor, gestor e outros.
A posicdo social do receptor, que ocupa papéis sociais que Ihes ddo o estatuto de destinatario,
pode ser a mesma do emissor (leitor, escritor, aluno, professor, gestor etc.). O objetivo da
interacdo diz respeito ao efeito de sentido(s) que o enunciador pressupde que vai causar no
destinatario a partir de seus textos orais ou escritos. Trouxemos a abordagem desses
parametros como forma de explicitar o sentido de contexto para o ISD.

Nessa direcdo, para tratar de algumas consideracdes didaticas, referentes ao ensino das
linguas, Bronckart (1999, p. 83) centra-se nas seguintes abordagens: a unicidade da lingua,
considerada o sistema responsavel pela intercompreensao, e a relacdo que 0s textos mantém
com o seu contexto de producdo. Na primeira abordagem, a lingua é considerada como
sistema que possibilita a intercompreensao e, na segunda, os textos ndo sao analisados apenas
nos parametros de textualidade, pois a sua relacdo com o contexto é tambeém foco de interesse.

Essas duas abordagens sdo consideradas necessarias e complementares para 0 ensino
da lingua. Entretanto, como aponta Bronckart (1999, p. 84), a histéria das ideias linguisticas

sempre deu primazia a uma dimensdo em detrimento da outra: o sistema linguistico seria no
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ensino da lingua o primeiro e 0s textos constituiriam apenas estimulos para o ensino desse
mesmo sistema da lingua.

Declara Bronckart (1999) que é no primado da representacdo — herdada de Aristoteles
e de Port-Royal — que se sustentam os trabalhos de Chomsky e dos cognitivistas
contemporaneos. Dessa forma, “implicando a preexisténcia de um substrato linguistico,
universal e inato, com base no qual seriam desenvolvidas, de um lado, as diferentes linguas
naturais e, de outro, os multiplos géneros de textos que nelas sdo sustentaveis.”
(BRONCKART, 1999, p. 84).

Tais consideracfes epistemoldgicas ressoaram consideravelmente no ensino das
linguas e, para Bronckart (1999), foi a partir desse posicionamento dominante que se
pautaram os métodos tradicionais, segundo 0s quais 0 conhecimento do sistema da lingua
habilitava o aluno a produzir e interpretar os textos. Entretanto, observemos que essa préatica
de ensino tradicional das linguas vem se modificando, fato esse refletido tanto nos curriculos
que tratam do ensino da lingua materna, quanto no direcionamento metodoldgico das
atividades de alguns livros didaticos, que passaram a considerar a lingua como prética social,
dando, pois, uma abordagem sociossubjetiva ao texto.

Cumpre esclarecer que a proposta didatica apresentada pelo I1SD refere-se ao ensino
das linguas naturais a partir da articulacdo da concepcdo representacionalista da linguagem
com o texto, pois, como mesmo sublinha Bronckart (1999, p. 87), nenhuma reforma didatica
pode pretender modificar, a principio, praticas ja consolidadas; ao contrario, deve com ela se
articular.

Mediante tais consideragdes, Bronckart (1999, p. 87) traz algumas consideragdes
didaticas para o ensino do texto, pontuando algumas questdes viaveis que devem “considerar
0s processos de aprendizagem e de desenvolvimento da crian¢a-aluno.” Porém, ndo por meio
de um ensino de reproducdo e compartimentado dos modelos sociais, como ocorria na
tradicdo escolastica e como pensam alguns behavioristas, nem de um poder cognitivo inato,
como pensam 0s neonativistas de inspiracdo chomskiana, mas, como demonstram o0s
trabalhos de Piaget e Vygotsky, o desenvolvimento de conhecimentos exige contatos com
modelos a serem adquiridos e “pela construgdo de sistema de representagdo sucessiva.”

Diante da impossibilidade social de mudanca radical no ensino da gramatica, o ISD
propde, de um lado, o ensino a partir de frases ou de enunciados selecionados, que leve em
consideracdo a compreensdo das regras do sistema da lingua (de natureza morfossintatica) e,

de outro lado e simultaneamente, a selecdo de um corpus de textos empiricos para “a
, ¢ p p p
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realizacdo de atividades de sensibilizacdo as condi¢des de funcionamento dos textos em seu
contexto comunicativo, levando-se, localmente, a conceitualizacdo de algumas regras de
planificacao e de textualizacao.” (BRONCKART, 1999, p. 88).

Entretanto, esse tedrico adverte que uma proposta de ensino so é valida a medida que
se criem condicBes para a eficacia na producdo e interpretacdo de textos. Dessa forma, ele
declara que se faz necessaria a contribuicdo das pesquisas linguistas para a viabilizacdo de um
“conjunto de nog¢des validas tanto para o nivel de estrutura frasal quanto para o nivel de
estrutura textual”, uma vez que os modelos tedricos da textualidade Sdo necessariamente
lacunares e simplificados.

Afirma ainda Bronckart (1999, p. 89): “quando queremos, a qualquer prego, aplica-los
aos textos empiricos propostos em classe, corremos o risco de suprimir algumas de suas
caracteristicas essenciais e de desfigura-los”. Constata-se, portanto, que, para uma proposta
didatica ser adequada, faz-se necessario atender de modo eficaz a aprendizagem e ao
desenvolvimento do aluno, a partir de uma pratica comprometida com o ensino que, mesmo
ndo podendo romper efetivamente com os modelos tradicionais, possa articular o ensino
tradicional ao texto empirico.

Dessa forma, com o intuito de tratarmos sobre 0 ensino pautado nos géneros de texto,
cabe-nos averiguar as contribuicdes do ISD, referentes a esse assunto, para que possamos
compreender como 0s géneros, que circulam naturalmente nas esferas de atividade humana,
guando transpostos para fins pedagogicos, podem manter a sua fungdo social, uma vez que
passam a ser géneros a aprender. Para tanto, retomamos a concepgéo de texto apresentada por
Bronckart (1999, p. 37), que o considera um evento de producdo verbal que veicula
mensagens linguisticamente organizadas e que tende a ser compreendido pelo destinatéario de
modo coerente.

Conforme afirmamos anteriormente, para esse tedrico, o texto ¢ “a unidade
comunicativa de nivel superior”. Consequentemente, ele trata do texto na sua organizagdo
linguistica, uma vez que é dirigido a um locutor de quem se espera uma compreensao.
Percebe-se, pois, que o recebimento da mensagem pelo destinatario (o outro do discurso) e a
compreensdo sd0 parametros necessarios para comunicagao através dos textos. A medida que
essa acepcao de texto é instaurada, pode-se considerar como texto todo exemplar de produgéo
escrita. Seguindo tal direcdo, Bronckart (1999, p. 137) traz a acep¢do mais ampla sobre texto,

a qual engloba também as unidades comunicativas produzidas em modalidade oral.
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Entretanto, percebe-se, ainda, uma lacuna no que diz respeito a sua representatividade
socio-histdrica, problemética que é tratada por Bronckart (1999, p. 137), que sustenta também
a insercdo do texto na escala socio-historica. Desse modo, eles s@o produzidos nas instancias
sociais com a finalidade de atenderem aos objetivos comunicativos dos agentes que as
integram. Por isso, tais agentes elaboram diferentes espécies de textos relativamente estaveis.
Notemos que o texto/género de texto, ao receber um estatuto social, histérico e funcional,
assume uma funcdo sociodiscursiva no seio dessas instancias. Esse tedrico defende também

que,

no nivel de um agente particular, a producdo de um novo texto empirico
deve ser concebida como o resultado de uma colocagdo em interface das
representacdes construidas pelo agente sobre sua situagdo de agéo (sobre os
motivos, intengdes, conteludos tematicos a transmitir, etc.) e das suas
representacdes sobre 0s géneros de textos indexados disponiveis no
intertexto. Nessa visdo, todo novo texto empirico, portanto, €
necessariamente construido com base no modelo de um género, isto é, ele
pertence a um género. (BRONCKART, 1999, p. 137-138).

Sendo assim, os textos séo produzidos na forma de um género e atendem aos objetivos
de uma dada esfera de atividade humana. Além disso, eles materializam-se no modelo de um
género (escrito ou oral) e apresentam-se em numero tendencialmente ilimitado, por isso sdo
variaveis e heterogéneos.

Nesse percurso, eles ndo tendem a uma classificacdo estavel e definida. Vale ainda
reafirmar que, nas distintas esferas sociais, circulam géneros diversos que as representam
discursivamente. O estudo dos géneros — em esferas especificas disciplinares — permite
compreender a sua funcdo social, ademais, toda comunicacdo humana s6 acontece por meio
de um género de texto.

Ancorado nas perspectivas do ISD e na concep¢do de géneros primarios e secundarios
bakhtiniana, Schneuwly (2011) apresenta contribuicdes para o ensino das linguas naturais,
ampliando a discussdo de Bronckart (1999) sobre o ensino com géneros textuais. Para
Schneuwly (2011, p. 25), a nocdo de géneros primarios e secundarios bakhtiniana™® contribui
para o desenvolvimento da lingua e da linguagem do aluno. Como forma de demonstrar isso,
esse autor segue as etapas tedricas que convocam tal nocdo de géneros, propondo apresentar
tanto a definicdo deles, como o desenvolvimento dos secundarios para 0s primarios, no

processo da escolarizagdo do aluno.

% A nogdo de géneros primarios e secundarios encontra-se também na secio intitulada “Os géneros a luz da
teoria dialdgica da linguagem”.
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Ao afirmar que o género é um instrumento, Schneuwly (2011, p. 20) apoia-se nas teses
de Vygotsky, Marx, Engels e Rabardel. Esses tedricos, segundo o autor, defendem a interagéo
do sujeito com o instrumento de producdo (objeto socialmente elaborado). Tais instrumentos,
por sua vez, concorrem para as transformacfes do meio social por meio de individuos que
agem sobre esses objetos.

Nesse sentido, na perspectiva do interacionismo social, 0s géneros sdo instrumentos
que intermediam as relagdes comunicativas, sdo histéricos e ideologicos. Além disso,
organizam a vida de sujeitos sociais e historicos nas esferas de atividade e troca social. Dessa
forma, os géneros englobam Vvérios subsistemas semidticos (linguisticos e paralinguisticos),
podendo ser considerados uma maquina de producdo de sentidos para uma dada esfera
discursiva.

Sobre a contribuicdo dos géneros para o desenvolvimento da linguagem, Schneuwly
(2011, p. 25) declara que “o desenvolvimento se da por continuidade e ruptura: géneros
primarios e secundarios.” Para tratar dessa questdo, esse tedrico propde a observagdo da
entrada da crianca na escola. Apoiado principalmente nas sugestdes distintivas de géneros
primarios e secundarios, esse autor estabelece para tais sugestdes uma retomada e uma

reinterpretacdo. Para isso, cita a distingdo bakhtiniana que est& assim representada:

Géneros primarios se constituem em circunstancia de uma comunicagao
verbal espontanea, e géneros secundarios, que aparecem em circunstancias
de uma comunicacéo cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida,
principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica. (SCHNEUWLY,
2011, p. 26).

No processo de reinterpretacdo de tais géneros, os primarios, ao inserirem-se no nivel
real, possibilitam a crianga-aluno o confronto com as multiplas praticas de linguagem
cotidianas. Eles instrumentalizam a interagdo social do aluno com a linguagem, permitindo-
Ihe agir eficazmente em novas situacdes e, nessa acepc¢do, 0s géneros primarios tornam-se de
acao.

Eles, ao fazerem parte do contexto das produgdes esponténeas na esfera escolar, dizem
respeito a aprendizagem da crianga-aluno em situagdes comunicativas ndo controladas. I1sso
contribui para que o aluno insira-se na Zona de Desenvolvimento Proximal (doravante ZDP) e
desenvolva a linguagem, apreendendo 0s géneros secundarios. Nessa abordagem, 0s géneros
primarios sdo responsaveis pela elaboracdo dos géneros secundarios. Dizendo de outro modo,

0S géneros espontaneos se reestruturam nos géneros complexos representados geralmente pela
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escrita. Vejamos o que nos explica Schneuwly (2011, p. 29), apoiado em Bakhtin, sobre os
géneros primarios (0s quais surgem da interacdo verbal espontanea):

Estdo fortemente ligados a experiéncia pessoal da crianga e se aplicam a uma
situacdo a qual estdo ligados de maneira quase indissocidvel, por assim dizer,
automatica, sem real possibilidade de escolha. Diria mesmo que a auséncia
de possibilidade de escolha é o que mais os caracteriza — num nivel muito
pouco evoluido de desenvolvimento, isto &, precisamente antes da apari¢ao
dos géneros secundarios. (SCHNEUWLY, 2011, p. 29).

Assim sendo, o aluno insere-se na ZDP quando passa pelo nivel de linguagem
espontanea e autdbnoma para 0 mais elaborado, este nivel é representado pelos géneros
complexos (controlados), os quais podem ser escritos ou orais. Dessa forma, pode-se constatar
que primeiro experimentam-se as situagdes ndo controladas da linguagem, para depois haver a
aprendizagem dos géneros secundarios.

Observa-se, na contemporaneidade, que alguns autores de livros didaticos de
portugués, ancorados nessa perspectiva de ensino, antes de trazerem a leitura de um género
complexo (um capitulo de um romance, por exemplo), introduzem perguntas espontaneas
sobre 0 assunto do texto proposto para leitura, e tais perguntas, por sua vez, colaboram tanto
para a compreensdo da leitura, quanto para inserir o aluno na ZDP, visto que o aluno-leitor, ao
interagir com as questdes espontaneas, antes da leitura de um género secundario, constroi
conceitos prévios sobre o tema que estd por vir. Dessa forma, 0 género primario auxilia na
construcdo de sentidos do género secundario proposto para estudo.

As questdes, até agora apresentadas, demonstram que o LDP, considerando-se a
maneira como é utilizado nas escolas, apresenta-se como um dos recursos didaticos
responsaveis pela formacdo do aluno-leitor. Dessa forma, para compreendermos as funcgdes
exercidas pelo LD nas sociedades e a multiplicidade de agentes que ele mobiliza, reservamos
0 proximo capitulo para apresentarmos a histéria do livro/livro didatico. Para tanto, contamos
com os estudos de Chartier (1998), Choppim (2004), Soares (2001, 2002) e Batista (2001).
Em seguida, pretendemos, em termos gerais, compreender a histéria do livro didatico no
Brasil, apoiados em Soares (2002), Rojo (2008), Marcuschi (2003, 2007), para,
posteriormente, tratarmos das politicas publicas voltadas aos livros didaticos (SOARES,
2001, 2002; BATISTA, 2001, 2003; ROJO, 2003, 2008). Vejamos, pois, tais questdes

apresentadas no capitulo a seguir.
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CAPITULO 3

3. LIVRO E LIVRO DIDATICO: AGENTES FORMADORES

Oh! Bendito o que semeia

Livros... livros 2 mio cheia...

E manda o povo pensar!

O livro caindo n’alma

E germe — que faz a palma,

E chuva — que faz o mar. (Castro Alves)

No percurso da histéria da humanidade aqui apresentado, observa-se que o livro
sempre se apresentou como um agente de ampla influéncia discursiva na formacao de opinido
dos seus interlocutores. Conforme Chartier (1998), os escritores que transgrediam o controle
ideoldgico da época tinham os seus livros queimados em fogueiras, visto que esses livros
representavam fortes ameacas aos discursos dominantes. Dessa forma, a sua destruicdo
significava o “fim” das ideais de seus autores. Vé-se que o livro na cadeia dialdgica da
enunciacdo tende a responder, assimilar, (contra)dizer discursos de épocas situadas
historicamente. Por isso, tornou-se um instrumento de amplo controle politico.

Néo e diferente 0 que nos revela a historia relacionada aos livros didaticos, pois, ao
representar um material institucionalizado que atende a escolarizacdo de geracdes, ele tende a
ser rigorosamente controlado pelas institui¢fes (politica, religiosa, escolar, dentre outras) e ser
representativo, por assim dizer, da ideologia e da concepcdo de ensino em evidéncia em
sociedades especificas. Por isso, segundo Choppin (2004), as pesquisas voltadas para o LD,
em ambito mundial, destacam-se no estudo ideoldgico e cultural.

Conforme estudos diacrdnicos do LD no Brasil, desenvolvidos por Lajolo (1993, p.
53), “na Constituinte de 1823, livro didatico, escola, professores e leitura estrelavam
momentos polémicos.” Tais polémicas dizem respeito aos debates e as discussoes,
promovidos pelos legisladores, referentes a precariedade metodoldgica no ensino da leitura no
LD, além da constatacdo do despreparo do magistério herdado da Col6nia. Observa-se,
portanto, que LD e ensino sdo indissociaveis nos discursos institucionais, devido a
significativa funcdo dele na escolarizacdo dos sujeitos sociais. E, pois, nesse sentido que

seguem as reflexdes das proximas se¢oes.
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3.1 O livro e sua influéncia cultural e ideoldgica na histéria da humanidade

A obra, assim como a réplica do didlogo, visa 2
resposta do outro (dos outros), uma compreensio
responsiva ativa, e para tanto adota todas as espécies
de formas: busca exercer uma influéncia didatica sobre
o leitor, convencé-lo, suscitar sua apreciagdo critica,
influir  sobre é&mulos e continuadores, etc.

(BAKHTIN 1997, p. 298)

Iniciamos esta se¢do com a posicdo de Bakhtin acerca do livro/obra denominado(a)
como ato da fala impresso que, tal como o dialogo e os géneros do discurso, busca a posicao
do outro, isto é, a responsividade ativa. O livro veicula discursos representativos de uma
época e, na historia da humanidade, suscita uma série de controle e censuras, pois ele € um ato
comunicativo integrante de uma discussao ideoldgica.

Além disso, o livro responde aos multiplos discursos de uma dada época, é fonte de
esclarecimentos, de denuncias e formador de opinides (como demonstrado acima). A sua
leitura recebe entonagbes diferenciadas conforme o momento socioideoldgico do qual ele
passa a ser parte integrante. Assim como todo enunciado vivo, ele fomenta discussdes
divergentes, responde a discursos anteriores e suscita novos discursos que se materializam em
géneros (artigo de opinido, resenha, cronica, criticas literarias, por exemplo).

A nossa proposta é apresentar, ancorados em Chartier (1998), o livro como um
elemento da comunicacdo verbal e um agente de consideravel influéncia ideoldgica na
histéria da humanidade. Embora o livro didatico seja nosso principal objeto de pesquisa,
acreditamos que breves consideracbes sobre o livro, no ambito da literatura classica,
esclarecam como ele sempre contribuiu para o letramento das pessoas, além de representar
um instrumento que intermedia os multiplos discursos que circulam socialmente.

Confirma Chartier (1998, p. 23): “a cultura escrita € inseparavel dos gestos violentos
que a reprimem.” Se, por um lado, o poder opressor representa as forgas centripetas, isto €, 0s
discursos legitimados pela ideologia dominante, os livros, por outro lado, representam as
forcas centrifugas, mantendo, por assim dizer, embates ideoldgicos com os discursos de poder
de uma dada época. Por isso, na histéria da humanidade, a cultura escrita apresenta-se
reprimida, manipulada e, por vezes, reprodutora dos discursos centralizadores.

Ao pautar-se no contexto histérico da Franca no seculo XV, Chartier (1998) relata a
perseguicdo sofrida pelos autores, editores e leitores dos livros considerados “maus”, isto €,
dos textos tidos como subversivos pelas autoridades religiosas e/ou politicas. Acrescenta

ainda esse autor que “esta ‘apropriacao penal’ dos discursos, segundo a expressdo de Michel
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Foucault, justificou por muito tempo a destruigéo dos livros e a condenacdo de seus autores,
editores ou leitores.” (CHARTIER, 1998, p. 23). Esse autor traz a obra, de Pedro Berruguete,
que retrata “o ordalio ordenado por Sao Domingos durante sua pregagéo contra os Albigenses,
em 1205: o fogo destroi as obras heréticas, enquanto aquele que enuncia a verdadeira fé

resiste.”

P it

Figura 4 — “Pedro Berruguete, Sio Domingos e os Albigenses (Detalhe: os livros heréticos sdo
queimados), cerca de 1477-1503. Madrid, Museu do Prado.” (CHARTIER, 1998, p. 40). Figura
digitalizada de Chartier.

A partir dessa obra de arte, observamos que os discursos veiculados em tais livros
mantinham embates ideoldgicos com os discursos de poder da época. Por isso, 0s poderosos
politicos e religiosos, conscientes da forte influéncia dos livros na formacéo de pontos de vista
dos leitores, mandavam queima-los e, com frequéncia, seus autores em fogueiras para
“silencia-los”. Diante disso, esclarece Chartier (1998) que, da Idade Média a época moderna,
os livros ndo eram definidos pela sua originalidade, visto que eram inspirados pela Palavra de
Deus ou inscritos numa tradicdo. Vé-se que existia uma imitacdo das obras classicas, ndo

havia, por assim dizer, espaco para originalidade e indicios de autoria. Porém,

antes dos séculos XVI1I e XVIII, ha um momento original durante o qual, em
torno de figuras como Christine de Pisan, na Franga, Dante, Petrarca,
Boccaccio, na Italia, alguns autores contemporaneos viram-se dotados de
atributos que até entdo eram reservados aos autores classicos da tradicdo
antiga ou aos Padres da Igreja. (CHARTIER, 1998, p. 32)
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Das consideracGes aqui apresentadas, observamos que o0 discurso impresso sempre se
configurou como um instrumento de poder e de controle institucional. A denominagéo de
autor era reservada aos integrantes da tradicdo classica antiga ou aos doutos da Igreja. Cabia
aos demais imita-los, visto que os discursos, sobretudo os religiosos, deveriam permanecer
ideologicamente inalterados. Por isso, 0s escritores que transgrediam a ideologia dominante
sofriam as devidas puni¢des. Declara Chartier (1998, p. 23) que “a fogueira em que sdo
lancados os maus livros constitui a figura invertida da biblioteca encarregada de proteger e
preservar o patrimonio textual.”

Tais questdes introdutdrias desvelam o papel fundamental do livro como o ato de fala
impresso que interage dialogicamente com os discursos de uma dada época. Além disso, ele
reflete a ideologia de uma dada sociedade e mantém influéncia sobre os seus leitores.
Percebe-se, por exemplo, na contemporaneidade, o controle institucional sobre os livros
didaticos que, a partir da selecdo dos textos, refletem os discursos de poder do mundo social
que eles integram, visto que uma das suas funcdes € participar do letramento de uma geracao.

Por isso, os livros didaticos mobilizam varios agentes para que seja legitimada a sua
circulacdo. Como forma de compreendermos tais questdes, reservamos a proxima secao para
tratarmos de sua historia e sua influéncia social, pois o discurso escrito, como declara Bakhtin
(1997), é de certa forma parte essencial de uma discussao ideoldgica situada historicamente.

Dessa forma, o livro participa efetivamente da rede dialégica da comunicacéo: ele
responde aos discursos de uma época, concordando ou discordando (total ou parcialmente),
reflete os discursos de poder ou rompe com eles, antecipa respostas, busca outras de seus
interlocutores e, além disso, o livro é objeto de debates ativos sob a forma de dialogo. Por
isso, ele é um agente formador de opinido, feito para ser apreendido de forma ativa e, por

conseguinte, € instrumento de amplo controle ideolodgico.

3.2 O livro didatico e sua historia

Apés ter sido negligenciado, tanto pelos historiadores
quanto pelos bibliégrafos, os livros didaticos vém
suscitando um vivo interesse entre os pesquisadores
de uns trinta anos para cd. (CHOPPIN, 2004, p. 549)

Nessa secdo, apoiamo-nos, inicialmente, nas pesquisas de Choppin (2004) referentes a
historia dos livros e das edi¢cOes didaticas. Relata esse autor que o interesse pelo estudo desse
recurso didatico é relativamente recente (conforme mostra a epigrafe). Observa-se, ainda, que,

a partir da universalizacdo do livro didatico (LD) nas escolas publicas brasileiras
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(inicialmente nos ensinos fundamentais e posteriormente no médio), esse material vem
suscitando amplo interesse de pesquisas, Vvisto que a necessidade de adequacéo dos contetiidos
deles a realidade contemporanea — representada essencialmente pelo desenvolvimento
tecnoldgico e interpretada pelos maltiplos discursos — vem requerer um material que atenda
ao cendrio econdémico e cultural marcado pela circulagdo de varios textos no mundo social
(midiatico, cientifico, digital, profissional, académico, politico, por exemplo).

Choppin (2004) afirma que a dificuldade de se conseguir producdes cientificas, em
nivel mundial, que tratem sobre a histdria do livro didatico resulta em informacGes lacunares
da trajetoria desse material que, atualmente, vem ocupando de forma preponderante o
contexto escolar, tornando-se, como j& mencionado, o agente privilegiado da interacdo entre
professor e aluno no mundo sociossubjetivo (representado pelos varios discursos constitutivos
e organizadores do contexto escolar).

Esse autor esboca uma andlise, ainda que provisoria, das pesquisas desenvolvidas
mundialmente sobre os livros e as edi¢des didaticas, sublinhando que, aqui no Brasil, por
exemplo, “os livros didaticos correspondiam, no inicio do século XX, a dois ter¢os dos livros
publicados, e representavam, ainda em 1996, aproximadamente 61% da produgdo nacional.”
(CHOPPIN, 2004, p. 551). Nota-se a marcante presenca desses impressos didaticos no
mercado editorial, fomentando, em nivel mundial, significativa influéncia econémica.

Ainda segundo o autor, foi no Primeiro Coléquio Mundial sobre a histéria da edicao
contemporanea — que ocorreu em Sherbrooke, em maio de 2000 —, que se percebeu o
crescente interesse dos pesquisadores por essa area de conhecimento, visto que a metade dos
participantes trouxe para debate as questdes relacionadas aos livros e as edicdes didaticas.
Cumpre esclarecer que, no Brasil, as politicas publicas voltadas para o livro didatico tém a sua
historia representada a partir de 1929, quando o Estado cria um 6rgdo especifico para legislar
sobre politicas do livro didatico: o Instituto Nacional do Livro (INL), contribuindo para dar
maior legitimidade a esse material impresso em nivel nacional e, consequentemente,
auxiliando no aumento de sua producéo.

Declara Choppin (2004) que, a partir dos anos 80, o interesse pela pesquisa dos livros
e edi¢Oes didaticas adquire impulso significativo em diversos paises, seja na analise de &mbito
ideologico e cultural, seja a partir de principios epistemoldgicos e didaticos. Nessa direcéo,
podemos mencionar os estudos de Batista (2004), que resultaram na pesquisa intitulada O
texto escolar: uma histéria. Esse autor demonstra que o poema S&o Francisco, de Vinicius de

Moraes, escrito em meados da década de 1950, passou a compor uma série de edicdes
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didaticas publicadas nos anos 1960 e 1970. A recorréncia desse poema nos livros didaticos,
segundo o autor, representa o reflexo da literatura religiosa que esteve presente no discurso
escolar de tais anos.

Nessa direcdo, Choppin (2004, p. 552) relata que a natureza da literatura escolar é
complexa porque ela se inter-relaciona por meio de trés géneros: de inicio, a literatura
religiosa, em seguida, a literatura didatica; enfim, a literatura “de lazer”, tanto a de carater
moral quanto a de recreacéo.

Diante das consideracfes até o momento apresentadas, observemos que o livro
didatico assume multiplas fungdes e tende a refletir os valores socioculturais e ideoldgicos de
épocas especificas. Dessa forma, a fim de compreendermos a multiplicidade de agentes
envolvidos na producéo e circulacdo dos livros e edicdes didaticas, apresentamos a seguir as

varias funcdes assumidas pelo livro didatico no mundo social.

3.3 As funcgdes do livro didatico: a multiplicidade de agentes

As obras de construcio complexa e as obras
especializadas pertencentes aos vérios géneros das
ciéncias e das artes, apesar de tudo o que as distingue
da réplica do didlogo, sdo, por sua natureza, unidades
da comunicagio verbal: sdo identicamente delimitadas
pela alternincia dos sujeitos falantes e as fronteiras,
mesmo guardando sua nitidez externa, adquirem uma
caracteristica interna particular pelo fato de que o
sujeito falante - o autor da obra - manifesta sua
individualidade, sua visio do mundo, em cada um dos
elementos estilisticos do designio que preside i sua
obra. (BAKHTIN, 1997, p. 298)

O livro didatico, como material institucionalizado, exerce uma diversidade de funcbes
e envolve varios agentes integrantes de instancias institucionais. Conforme Bakhtin (1997), a
obra reflete 0 meio sociocultural, mas traz, também, as especificidades particulares do sujeito
(autor) que produz o seu discurso imprimindo nele a sua visdo do mundo.

Sabe-se que o livro ndo é o Unico recurso didatico na sala de aula, pois, em se tratando
da disciplina lingua portuguesa, outros materiais fazem-se presentes, tais como o livro
paradidatico, revistas, filmes, documentarios, gramatica, dicionario entre outros. Mas, de certa
forma, o LD, sobretudo a partir de sua universalizagdo nas escolas publicas, parece-nos ser o
recurso mais presente na instancia escolar, além de ser um material institucionalizado que

envolve uma multiplicidade de agentes.



96

Nessa diregdo, Choppin (2004, p. 552-553) apresenta as quatro fungdes assumidas
pelo LD na sua trajetéria historica, que sdo: 1) a Funcdo referencial, 2) a Funcéo
instrumental, 3) a Funcdo ideoldgica e cultural e 4) a Funcdo documental, conforme

apresentadas a sequir:

1. Funcéo referencial, que diz respeito ao atendimento do curriculo ou programa
escolar. O LD ¢ também “o suporte privilegiado dos conteldos educativos, o
depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo social
acredita que seja necessario transmitir as novas geragdes.” Percebe-se, a partir
dessa funcdo, que o LD reflete os interesses de grupos sociais que fomentam a
economia de um pais. Demonstra-se, pois, o controle do seu conteudo

programatico.

2. Funcdo instrumental refere-se as estratégias metodoldgicas usadas pelos autores
do LD com o objetivo de atingir as competéncias disciplinares ou transversais
julgadas necessarias para determinada série/ano de ensino. Observa-se, por
exemplo, nos livros didaticos de portugués do ensino médio, a presenca marcante
dos géneros das esferas literaria e jornalistica. Nota-se ainda que a divisdo dos
contetidos, por serie, da-se de forma semelhante na composicao deles, visto que

eles atendem ao curriculo nacional.

3. Funcdo ideoldgica e cultural é na historiografia a mais antiga. Os LDs refletem o
controle ideoldgico de épocas historicamente situadas, além de serem eximios
representantes da cultura de um pais. Por isso, as pesquisas voltadas a analise
ideoldgica dos LDs sdo as que mais se destacam na histéria do mundo. Acrescenta
Choppin (2004) que as politicas educacionais, que surgiram a partir do século
XIX, levaram o livro didatico a se firmar como um dos agentes educacionais

essenciais da lingua, da cultura e dos valores das classes dirigentes.

4. Funcdo documental, Choppin (2004) esclarece que, para alguns agentes que
integram 0 ambiente pedagdgico, o LD pode fornecer um conjunto de

possibilidades representadas por documentos, textos e recursos icénicos, cuja
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observacdo ou confrontacdo podem vir a desenvolver a criticidade do aluno, além

de supor, também, a formacao significativa do professor.

Isto é reafirmado pelos estudos desenvolvidos por Soares (2001, p. 31), que declara
que o “livro didatico de Portugués tem por finalidade instrumentalizar o professor para o
ensino da lingua.” Além disso, para essa autora, ao se considerar a area de leitura, o livro
didatico assume também o papel de instrumentalizar o professor para formar o aluno-leitor.
Dessa forma, o LD é um dos importantes agentes formadores tanto do professor, quanto do
aluno.

Ainda para Choppin (2004), o LD é um instrumento privilegiado da constru¢do da
identidade de um pais. E, por assim dizer, um simbolo nacional e, nesse sentido, ele assume
um importante papel politico. Direciona o que se deve ensinar nas escolas, isto €, os saberes
que tendem a doutrinar as geracdes. Por isso, eles trazem, seja de forma explicita ou implicita,
a ideologia e os parametros culturais inerentes ao controle institucional de uma época.

Conforme esse autor, devido ao desenvolvimento tecnoldgico, os livros didaticos
cedem espacos para outros recursos multimidias que compdem estratégias cada vez mais
interativas no espago educacional, ou sdo produzidos “em outros suportes (audiovisuais,
softwares didaticos, CD-ROM, internet, etc.).” Porém, observa-se que 0 livro impresso
continua ocupando espaco significativo na sala de aula, além de representar, na instancia
econbmica, um material de alta circulacdo, visto que, na contemporaneidade, a exemplo do
Brasil, os livros didaticos sdo aprovados para serem utilizados em um periodo de trés anos.
Apos esse periodo, os LDs sdo renovados, tendo em vista a necessidade de exemplares mais
atualizados comporem a educacgéo escolar.

Nesse cenario, o LD envolve uma multiplicidade de agentes, dentre eles: o autor do
livro, que, ao produzi-lo, busca atender a uma série de pré-requisitos de controle institucional
(o que inclui os agentes politicos). Apds a aprovacdo do controle institucional, opera-se a
divulgacdo no mercado por meio de seminarios, palestras, encontros promovidos pelas
editoras. Depois, opera-se a escolha na esfera escolar, que envolve professores, pais, técnicos,
bibliotecérios etc.

Por isso, nota-se que, desde a sua producdo até o seu descarte, 0 LD envolve uma
multiplicidade de agentes que integram uma diversidade de mundos sociais, além de
representar uma poderosa ferramenta ideoldgica e econdmica, visto ser um instrumento

institucionalizado e de alto consumo no mercado editorial.
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3.4 A pesquisa historica sobre os livros e as edi¢des didaticas: o que nos revela?

As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de
fios ideolégicos e servem de trama a todas as relagdes
sociais em todos os dominios. E, portanto, claro que a
palavra serd sempre o indicador mais sensivel de todas
as transformagdes sociais, mesmo daqueles que apenas
despontam, que ainda n3o tomaram forma, que ainda
nio abriram caminho para sistemas ideoldgicos
estruturados e bem-formados. [...] A palavra ¢ capaz
de registrar as fases transitérias, mais intimas, mais
efémeras das mudancas sociais. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2010, p. 42).

A partir dessa afirmacdo de Bakhtin (Volochinov) (2010), reflete-se sobre a funcéao
das palavras que, nesse sentido, € entendida como um discurso que tece os multiplos fios
ideologicos e “servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios”. E, pois,
por meio da palavra (discurso), que se registram as pesquisas ao longo do tempo das vérias
ciéncias humanas e sociais. Dessa forma, para tratarmos das pesquisas histéricas relacionadas
aos livros e as edicBes didaticas, apoiamo-nos nas pesquisas realizadas por Choppin (2004, p.

554) acerca das duas grandes categorias de pesquisa, assim descritas:

. aquelas que concebem o livro didatico como um documento historico
igual a qualquer outro documento de busca de informacGes (estudos da
ideologia colonial, por exemplo), ou as que se interessam pelo conteldo
ensinado por meio do livro didatico (histéria das categorias gramaticais, por
exemplo);

. aquelas que o consideram como um objeto fisico, ou seja, como um

produto fabricado, avaliado, divulgado e consumido.

Observa-se que, no primeiro caso, 0 pesquisador escreve a histéria ndo do livro
didatico, mas de um tema, de uma nocdo, de um personagem, de uma disciplina, por exemplo.
Desse modo, a pesquisa volta-se para 0 conteldo e para os discursos constitutivos desse
material didatico. Ao passo que, na segunda categoria de pesquisa, o historiador dirige “sua
atencdo diretamente para os livros didaticos, recolocando-os no ambiente em que foram
concebidos, produzidos, distribuidos, utilizados e ‘recebidos’ [...]”. (CHOPPIN, 2004, p.

554). Nessa categoria de analise, observamos que o interesse volta-se mais especificamente
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para 0 mercado editorial e para as instituicdes que avaliam e regulamentam a circulagdo dos
livros didaticos. Relata o autor que embora existam duas categorias de pesquisa, geralmente
as duas se entrelacam nos estudos dirigidos ao LD.

Acrescenta ainda o autor que, “no Ocidente cristao, o surgimento da literatura escolar,
no sentido moderno do termo, coincide com o periodo em que se constituem e se organizam,
em um clima de intensa rivalidade religiosa, instituicdes encarregadas de assegurar a
formagdo da juventude.” Pode-se notar, a partir dessa afirmacao, que a literatura que circula
nos livros didaticos € avaliada por documentos institucionalizados. Aqui, no Brasil, por
exemplo, pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), como podemos constatar neste
critério de avaliagdo concernente aos preceitos éticos:

Como instrumento a servico da Educacdo Nacional, é de fundamental
importancia que as obras didaticas contribuam significativamente para
construcgao da ética necessaria ao convivio social e ao exercicio da cidadania;
considerem a diversidade humana com equidade, respeito e interesse;
respeitem a parcela juvenil do alunado a que se dirigem. No contexto do
PNLEM, as obras que se destinam as escolas da rede publica do pais devem
respeitar o carater laico do ensino ptblico. %

Os estudos de Choppin (2004, p. 555) apontam ainda que, no século XIX, quando 0s
Estados Nacionais, entdo recentemente constituidos, reivindicam uma posi¢ao de destaque na
formagdo das geragdes jovens “e aos poucos passam a substituir as familias, total ou
parcialmente, as autoridades religiosas, o livro escolar torna-se um simbolo da soberania
nacional.” Pelo vinculo nacional que o livro escolar assumiu nas varias culturas do Ocidente
cristdo, houve pesquisas desenvolvidas em um contexto nacional, “chegando, muitas vezes, a
participar do processo de construgdo das identidades nacionais ou do processo de sua
preservacao”.

Percebe-se, pois, que o livro escolar, ao assumir a funcdo social de um simbolo
nacional, precisa atender de forma satisfatoria ao interesse das forcas que o regulamentam
para circulacdo. Nesse sentido, informa o autor que “ndo € casual, portanto, que os estudos
mais antigos e mais numerosos digam respeito aos manuais escolares nacionais e se ocupem
em analisar seu contetido.” (CHOPPIN, 2004, p. 555). No Brasil, atualmente, as pesquisas
voltadas para o contetdo dos livros didaticos tendem a apresentar sugestdes para melhoria
desse material escolar (SOARES, 1999; MARCUSCHI, 2003, 2007), que, a partir da sua

2 Fonte: FNDE. Disponivel em: <fnde.gov.br/web/livro_didatico/catalogo_lingua_portuguesa_pnlem2009.pdf>.
Acesso em: 23/04/2013.
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universalizacdo, vem ocupando significativo espaco na escolarizacdo da populagdo de todas
as classes sociais.

O interesse pelo conteddo do livro didatico, conforme Choppin (2004), na historia da
pesquisa, diz respeito, sobretudo, ao seu controle institucional, visto que os livros escolares,
ao assumirem a funcdo de agentes responsdveis pela educacdo das novas geracdes,
precisavam atender aos interesses ideologicos nacionais. Diante desse cenario, reservamos as
proximas secdes para apresentar a inter-relacdo do LD com o ensino no Brasil.

Para tanto, apoiamo-nos nos estudos de Chartier (1998), Soares (2001, 2002), Lajolo e
Zilberman (1991), Lajolo (1993), visto que, esses autores, ainda que pertencam a linhas
tedricas distintas, ttm em comum o fato de considerarem o livio como um agente
institucionalizado e responsavel, de certa forma, pela formacéo das geragcdes que integram os
espacos sociais historicamente situados. Além disso, eles compreendem a leitura como uma
atividade social e influenciada pelo extralinguistico. Nesse sentido, tais tedricos dialogam
com a concepcao socio-historica da lingua/linguagem defendida pelo 1SD.

3.5 Livro didatico e ensino no Brasil

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
Muda-se o ser, muda-se a confianga;

Todo o Mundo é composto de mudanga,

Tomando sempre novas qualidades. (Luis de Cam&es)

Os estudos de Lajolo e Zilberman (1991, p. 131), a respeito do livro didatico no Brasil
Colbnia, constatam a quase completa auséncia “de uma politica educacional que dotasse o
pais de uma rede escolar eficiente.” Esse fato teve como consequéncia a inexisténcia do livro
didatico na esquecida escola de primeiro grau. As autoras trazem uma passagem de Manuel de
Macedo, historiando a inauguracdo do Colégio de Pedro I, na qual se pode constatar a

auséncia do LD na escolarizagéo brasileira:

As aulas abriram-se no dia dois de maio, notando-se algumas irregularidades
que foram pela maior parte devidas & falta de compéndios e livros
apropriados para os estudos das diversas matérias. (MACEDO, MANUEL
DE, apud LAJOLO e ZILBERMAN, 1991, p. 135)

Observa-se que LD e ensino estdo intrinsecamente relacionados, e a escola, para

direcionar a aprendizagem de uma geracdo, de modo a atender aos interesses publicos,
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precisa, de certa forma, guiar-se a partir de um material didatico institucionalizado. A
problemética do LD, apresentada por Manuel de Macedo, arrastou-se por décadas, visto que a
universalizacdo do LD nas escolas publicas brasileiras vem acontecendo e se aprimorando a
partir do final do século XX.

Acrescentam as autoras (1991, p. 135) que Januario da Cunha Barbosa, em 1826,
“propde um o6rgdo centralizador dos negécios da educagdo: o Instituto Imperial do Brasil”.
Este orgdo tinha como foco a “escolha ¢ a aprovagdo dos livros elementares que deverao
servir de textos as explicacdes dos professores de todas as escolas deste Império.” Nota-se que
a sensivel ampliagdo das escolas brasileiras contribui para que debates voltados para o LD e
seu controle na formacdo das geracOes instaurem-se no Brasil Império. A “unificagdo” dos
conhecimentos que devem ser ensinados nas escolas brasileiras (na época, delegada ao LD) e,
atualmente, orientada pelo curriculo escolar e delegada aos professores.

Em continuidade as questBes atinentes ao LD e ao ensino no Brasil, segundo Lajolo
(1993, p. 53), os legisladores, ao discutirem leitura e LD, apontavam a precariedade
metodoldgica do LD e da formacdo do professor do magistério. Além disso, as discussdes
relacionadas aos textos que constituiam o LD eram motivo de controvérsias dos legisladores.

Conforme essa autora, por um lado, Odorico Mendes “sugere para os livros de leitura
a Constituicdo e alguns classicos da lingua. Tem por melhor que os meninos leiam estes livros
do que sentencgas velhas e obras doutrinarias e rangosas que nada valem”. Lino Coutinho, por
outro lado, pondera que “para a leitura ¢ preciso atender ndo s6 a escolha de doutrinas como a
linguagem. Lembra a vida de Frei Bartolomeu dos Martires, e obras de Jacinto Freire de
Andrade, dois livros escritos com exatiddo, escolha e pureza da linguagem.” (LAJOLO, 1993,
p. 53). Nota-se que as discussdes direcionadas ao LD envolvem, sobremaneira, a concepgédo
de ensino que se defendia na época, isto &, um ensino voltado para doutrinacdo de uma
geracao.

A permanéncia da insatisfacdo dos legisladores referente a qualidade do ensino da
lingua portuguesa, sobretudo, quando esta passa paulatinamente a ocupar espago no curriculo
escolar como disciplina, € notoria nos primeiros anos da Republica, e, conforme Lajolo (1993,
p- 55), “Rui Barbosa define como ‘calamitoso’ o resultado do ensino do vernaculo na escola
brasileira. Isentando de culpa os professores, atribui parcela da grande responsabilidade ao
livro didatico e a politica educacional.”

Reforcamos ainda que, a medida que a disciplina lingua portuguesa passou a ocupar

cada vez mais espaco no curriculo escolar, sobretudo, a partir da contribui¢cdo dos estudos
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linguisticos, os debates publicos voltados para a qualidade do vernaculo e do LD tornaram-se
cada vez mais presentes na sociedade brasileira. Dessa forma, reservamos a proxima se¢ao ao

intuito de apresentarmos as legislacdes brasileiras direcionadas ao LD.

3.6 Livro didatico e politica nacional

Mudanga,

O que muda na mudanga,

se tudo em volta é uma danca
no trajeto da esperanga,

junto ao que nunca se alcanga?

(Carlos Drummond de Andrade)

Livro didatico e ensino da lingua portuguesa passaram a ser temas indissociaveis nas
discussbes publicas desde que a lingua materna constituiu-se como disciplina no Brasil. O
controle do que deveria ser ensinado por meio do LD é também outro evento verificado na
historia. Segundo Lajolo (1993, p. 61), Laerte Carvalho, ao estudar as reformas pombalinas na
instrucdo publica, registra que,

concomitantemente, procurou o Diretor-Geral proibir o ensino pelos antigos
métodos. Os professores que teimavam em ensinar pela Arte do Pe. Alvarez,
com o0 auxilio dos demais livros proibidos, eram recolhidos a prisdo e
obrigados a assinar um termo no qual juravam que nunca mais se ocupariam
do ensino do Latim no reino e seus dominios. Os livros proibidos, fossem
pertencentes a biblioteca dos professores, fossem das livrarias, eram

recolhidos e, algumas vezes, queimados. (LAERTE CARVALHO, 1978, p.
120-121 apud LAJOLO, 1993, p. 61).

Observa-se, a partir dessa declaracdo, que o controle do que deveria ser lido e
ensinado na escola brasileira era contundente. Dessa forma, professores que insistiam em
ensinar por meio dos livros que representavam contra modelos a ideologia da época eram
punidos e tais livros eram recolhidos e queimados. Isto vem da tradigdo dos gestos violentos
aos autores que contradiziam em suas obras 0s discursos de poder, verificados na histéria da
humanidade e aqui ja relatados por meio da voz de Chartier (1998).

Voltada ainda para questdo da problematica do LD e ensino da lingua portuguesa,
Lajolo (1993, p. 63) aponta que muitos livros didaticos apresentavam ndo apenas
inadequacbes metodoldgicas, mas tambem erros graves de contetdo, “que reforgam
ideologias conservadoras, que subestimam a inteligéncia de seu leitor/usuario, que alienam o

professor de sua tarefa docente [...].” Verifica-se que o fato de ndo haver, na época, uma
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politica publica voltada a avaliar de forma especializada o LD. Os que circulavam, nas escolas
brasileiras, possuem baixissimo padréo de qualidade para o ensino.

Nessa esteira tedrica, surgem outras vozes sociais, conforme Lajolo (1993), a exemplo
das de Raul Pompeia e Graciliano Ramos, que desvelaram o ensino da lingua, os LDs e,
sobretudo, as cartilhas como reprodutoras da ideologia dominante. Nesse sentido, podemos
ainda citar a expressiva voz de Paulo Freire (1989, p. 23), que, ao referir-se aos Cadernos de
Cultura Popular (voltados a educacdo de adultos), aponta-os ndo como reprodutores da
ideologia dominante, pelo contrario, trata-se de um livro de textos com tematica ampla,
variada e ligada a0 momento atual do pais.

Essa assertiva comprova que as cartilhas e os LDs eram reprodutores dos discursos de
poder da época, representando, por assim dizer, as forcas centripetas®. Desse modo, cabia aos
educandos e educadores “aceita-las” como forma de manter a tdo almejada “ordem nacional”.
Ainda segundo Lajolo (1993, p. 65), Jodo Batista e seus coautores — na obra A politica do
livro didatico — declaram que “as obras didaticas identificam-se a fina malha social pela qual
circulam e por via da qual se transformam em discursos e interagem socialmente.”

Seguindo agora a trajetéria do livro didatico no Brasil, apresentada por Freitag et al.
(1987), observa-se, a partir dos anos 1930, o surgimento com mais frequéncia de decretos e de
leis direcionados a politica educacional. Afirmam as autoras que “o livro didatico ndo tem
uma historia prépria no Brasil. Sua historia ndo passa de uma sequéncia de decretos, leis e
medidas governamentais que se sucederam, a partir de 1930, de forma aparentemente
desordenada [...].” (FREITAG et al., 1987).

Por tudo que vimos até 0 momento, nota-se que ensino e LD sdo indissociaveis na
historia nacional e mundial. Outra questdo é o amplo controle do poder publico sobre o que se
deve ensinar na escola e, consequentemente, sobre o livro didatico. Por isso, podemos
verificar o quanto o LD é institucionalizado, visto que a sua histéria esvai-se ao ceder lugar a
decretos, leis e medidas governamentais. Todas essas medidas voltam-se, sobretudo, para
questBes de ordem ideoldgica e politica que o LD representa na sociedade de épocas
historicamente situadas.

As autoras, ao trazerem a posicdo de Guy de Holanda (1957), referente ao LD
nacional, destacam que, segundo Holanda (1957, p. 105), o fato de se produzir LD no Brasil
deve-se, em boa parte, a Revolucao de 30, que trouxe como consequéncia a queda da moeda.

Isto conjugado ao encarecimento do livro estrangeiro, provocado pela crise econémica

?! Definicéo: processo de centralizagdo discursiva que constitui a enunciagdo. (FLORES et. al., 2009, p. 122).
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mundial, “permitiu a0 compéndio brasileiro — antes mais caro do que o francés — competir
comercialmente com este.” Isto demonstra o quanto o LD era direcionado a escolarizagao de
uma pequena parcela da populacdo, nesse caso, a elite brasileira. Fato este comprovado por

Razzini (2000, p. 238), ao declarar que,

no Brasil, enquanto mais de 70% da populacdo permaneceu analfabeta
(inclusive até a década de 1950), uma pequena elite se preparava as pressas
no curso secundario para enfrentar os exames preparatorios, 0s exames de
ingresso para 0s poucos cursos superiores existentes.

Segundo Freitag et al. (1987), foi o Decreto Lei 1.006, de 30/12/1938, que definiu pela
primeira vez o que deveria ser entendido como livro didatico, compéndio que é livro que
integra total ou parcialmente a matéria das disciplinas escolares, livro destinado a leitura em
sala de aula, denominado livro-texto. Tais livros sdo também chamados de manual, livro de
classe, livro escolar e livro didatico.

Acrescentam ainda essas autoras que, através deste decreto, “é criada uma Comissao
Nacional do Livro Didatico (CNLD)”. Tal comissdo era composta por sete membros
indicados pela Presidéncia. Freitag et al., ao trazerem a posicdo de Bomény (1984, p. 33),
informam que este autor declara que essa comissdo tinha como principal foco avaliar se 0s
livros didaticos atendiam aos interesses ideoldgicos e politicos da época. Quanto a avaliacdo
sobre a qualidade desses livros, ela era relegada a interesses minimos, visto que, “no artigo
20, do decreto em questdo, sdo enumerados 11 impedimentos a autorizacdo do livro e somente
5 dizem respeito a questdes genuinamente didaticas.” (BOMENY, 1984, p. 35 apud
FREITAG, 1987).

Nessa esteira histdrica, outra questdo que merece destaque sdo os diversos contratos —
na década de 1960 (ja durante o regime militar) — assinados entre o Ministério da Educacéo
(MEC) e a Agéncia norte-americana para o Desenvolvimento Internacional. Esses acordos
passam a ser conhecidos como MEC/USAID, “criando-se juntamente com um desses acordos
a Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED).” (FREITAG et al., 1987).
Como todo discurso € suscetivel a réplicas, observa-se nos versos de Drummond (aqui
apresentados) uma contra palavra ao sistema educacional controlado por interesses
internacionais. Vejamos: ‘“Precisamos educar o Brasil. / Compraremos professores e livros, /
Assimilaremos finas culturas, Abriremos dancings e subvencionaremos as elites.” Outras

vozes surgem em discordancia a centralizacdo americana sobre a educagdo nacional, dentre
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elas, dos criticos da educacdo que denunciavam o controle americano voltado ao mercado do
livro didético. (cf. FREITAG, 1987).

Dentre os varios programas criados para regulamentacdo do livro didatico nacional,
pode-se ainda mencionar, sucintamente, a Fundacdo Nacional do Material Didatico (Fename),
criada em 1968. Nesse cenario historico, a COLTED extingue-se em 1971 com a criacdo do
Programa do Livro Didatico (PLID). A FENAME, por sua vez, ao passar por modificacdes
pelo decreto presidencial, substitui, em 1976, o PLID. Desde entdo, passou a ser atribuicdo da
Fundacao Nacional do Material Didatico (FENAME):

1) definir as diretrizes para a producdo de material escolar e didatico e
assegurar sua distribuicdo em todo territorio nacional; 2) formular programa
editorial; 3) executar os programas do livro didatico e 4) cooperar com as
instituicGes educacionais, cientificas e culturais, publicas e privadas, na
execucdo de objetivos comuns. (cf. MEC/FENAME: Programa Nacional do
Livro Didatico, Brasilia, 1976, gestdo do ministro Ney Braga apud
FREITAG et al., 1987).

Entretanto, a politica voltada para o livro didatico, conforme Freitag (1987), s6 ocorre
pela primeira vez em 1980, a qual se destina a atender a crianca carente. N&o €, pois, uma
politica para todos, mas para um publico especifico. E nesse cenario politico que sio lancadas
“as diretrizes basicas do PLIDEF (Programa do Livro Didatico — Ensino Fundamental),
posteriormente acrescidas do PLIDEM e PLIDESU, respectivamente, programas do livro
didatico para o ensino médio e supletivo.” (FREITAG, 1987).

Conforme essa autora, 0s programas e leis posteriores aos supramencionados foram
voltados ao estudante carente, a exemplo da Lei 7.091 instituida em abril de 1983. A
Fundamentacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), érgdo subordinado ao MEC, tem como
finalidade oferecer assisténcia didatico-pedagogica ao estudante no nivel do pré-escolar e do

1°e 2° graus.

Desta forma, foram reunidos, em uma instituicdo Unica, varios programas de
assisténcia do governo, como PNAE (Programa Nacional de Alimentacdo
Escolar), PLIDEF (Programa do livro didatico do Ensino Fundamental),
programas editoriais, de material escolar, bolsas de estudos e outros.
(FREITAG et al., 1987).

Diante dessa breve abordagem, pudemos constatar que o LD € um agente controlado
por uma série de leis e decretos. Por ser responsavel pela escolarizacdo de geracGes situadas

historicamente, o LD tende a ser modelo dos discursos de poder de uma época. Nota-se que
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sdo as autoridades politicas (responsaveis desde o controle valorativo ao discursivo) que
ditam o que se deve ser ensinado na escola. Por ser o LD um agente controlado por tais
autoridades, ele é responsavel pela escolarizagdo dos estudantes, assumindo, por assim dizer,
importante funcao sociodiscursivo na esfera escolar.

Por ser um agente controlado, os LDs precisam atender aos interesses de instancias
institucionalizadas que o regulamentam, para depois terem a sua circulagédo social autorizada.
Por isso, observa-se na historia do Brasil que o LD, desde o Brasil Col6nia, sempre foi
assunto de debates publicos. Constata-se, pois, que os discursos que circulam no LD sdo
avaliados devido a sua funcdo de garantir os interesses ideoldgicos vigentes em épocas
historicamente situadas e ao seu papel na formacéo das geragdes.

A conclusdo desta secdo leva-nos, entdo, a apresentacdo de outro capitulo deste
trabalho, reservado a Metodologia. Cumpre ainda reiterar que as revisdes teoricas foram
alicercadas em trés pilares: leitura e escolarizacdo, género, texto e ensino: concepcdes
sociodiscursivas e livro e livro didatico: agente formador. Apoiados nesses pilares,
apresentamos 0s caminhos seguidos para a construcdo da metodologia e da anélise e discussédo

de dados desta pesquisa.
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CAPITULO 4

4 METODOLOGIA

Sentimos muito bem que nossa sabedoria comeca
onde a do autor termina, e gostariamos que ele nos
desse respostas, quando tudo o que ele pode fazer é
dar-nos desejos. Esses desejos, ele ndo pode despertar
em noés sendo fazendo-nos contemplar a beleza
suprema 3 qual o dltimo esforco de sua arte lhe
permitiu chegar. Mas por uma lei singular e, aliés,
providencial da ética dos espiritos (lei que talvez
signifique que n3o podemos receber a verdade de
ninguém e que devemos crid-la nés mesmos), o que é
o fim de sua sabedoria nio nos aparece senio como
comego da nossa, de sorte que é no momento em que
eles nos disseram tudo o que podiam nos dizer que
fazem nascer em nés o sentimento de que ainda nada

nos disseram. (PROUST, 1905, p. 30-31)

A metodologia deste trabalho insere-se na pesquisa qualitativa, visto que esse tipo de
pesquisa vem se apresentando, ao longo das ultimas décadas, como relevante aos estudos
tanto das ciéncias sociais como das humanas devido a pluralizacdo das esferas humanas.
Segundo Flick (2009, p. 25), “a pesquisa qualitativa ndo se baseia em um conceito teérico e
metodol6gico unificado. Diversas abordagens tedricas e seus métodos caracterizam as
discussbes e a pratica da pesquisa.” Apoiado nessa afirmacdo, o presente trabalho ndo se
apoiou em apenas uma teoria, mas nos pressupostos tedricos da Teoria Dial6gica da
Enunciagdo (BAKHTIN e VOLOCHINOV), do Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, SCHNEUWLY e DOLZ) e da Linguistica Aplicada (GERALDI,
MARCUSCHI, SOARES e ROJO).

Bogdan e Biklen (1994, p. 113), por seu turno, respaldados nos pressupostos teoricos
dessa metodologia, explicam que o investigador qualitativo seleciona uma esfera de atividade
social para recolher os seus dados. Acrescentam ainda que o trabalho de campo aproxima o
investigador dos sujeitos que integram tais esferas. Dessa forma, “a qualidade do trabalho de
campo passa pelo estabelecimento de relagcBes, quer o método de investigacdo seja a
observagdo participante, a entrevista ou a busca de documentos.” (BODGAN e BIKLEN,
1994, p. 113).

Esses autores, ao referirem-se ao continuo participante/observador, explicam que ha
dois tipos de observadores: em um dos extremos situa-se 0 observador completo, isto é, o

investigador que nédo participa de nenhuma atividade da instituicdo onde decorre o estudo.



108

“Olha para a cena, no sentido literal ou figurativo, através de um espelho de um s6 sentido.”
No extremo oposto, situa-se o observador que tem uma relagdo completa com a instituicao,
existindo uma diferenca discernivel minima entre seus comportamentos ¢ os do sujeito. “Os
investigadores de campo situam-se algures entre estes dois extremos.” (BODGAN e BIKLEN,
1994, p. 125).

Situando-nos nesses dois extremos, a observacao da esfera social deu-se conforme este
relato: como professora da Rede Estadual de Ensino, passamos a verificar que, na Escola
Estadual Santos Cosme e Damido, os professores atribuiam ao LDP do EM um importante
papel tanto para o ensino da leitura, como para o possivel atendimento as exigéncias do eixo
de leitura da Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de Pernambuco
(doravante BCC-PE-2008). Além disso, verificamos, como aqui ja demonstrado, que essa
escola vinha apresentando, a cada edicdo do Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de
Pernambuco (Saepe), resultados que se distanciavam das médias alcangadas por Pernambuco.

Diante de tais constatacGes e como a BCC-PE serve como referencial a avaliagdo do
desempenho dos alunos no Sistema de Avaliacdo de Pernambuco (Saepe), passamos a
considerar proficua a analise nos LDP do EM que fizeram parte da escolarizacdo dos alunos
dessa escola. Outra questdo ainda verificAvel, nessa esfera institucional, era a pouca
rotatividade dos alunos do Ensino Médio, isto €, uma boa parte dos alunos matriculados nesse
ensino permanecia na escola até a conclusdo do curso?. Isto, de certa forma, colaborou para
gue constatassemos que os LDP do EM, dessa escola, mantinham uma significativa influéncia
no ensino da leitura dos estudantes.

Tais constataces, portanto, foram cruciais para que definissemos tanto o mundo
objetivo?® como o corpus desta pesquisa (que serdo os LDP do EM). A partir disso,
precisavamos fazer a delimitacdo dos LDP do EM, isto &, elaborar critérios para a sua selecdo,
0s quais se pautaram em duas etapas:

. a primeira seria 0 LDP do EM adotado pela escola Santos Cosme e Damiao

para os anos de 2006, 2007, 2008, visto que ele participou da formacéo leitora dos

alunos durante os trés anos do Ensino Médio e, de certa forma, teve influéncia no

resultado do Saepe, cuja primeira edigdo como avaliagdo externa ocorreu em 2008;

22 Vale salientar que ndo levo em consideragéo, ao fazer essa afirmacéo, a evaséo escolar, pois ela tem sido um
dos principais problemas verificados nas escolas publicas, sobretudo no turno da noite.

2% Retomamos aqui a teoria do agir comunicativo, de Habermas, que j& foi neste trabalho apresentada na secio
2.6 intitulada consideracdes didaticas do ISD para o ensino das linguas naturais. Dessa forma, a medida que
denominamos a escola Santos Cosme e Damido como mundo objetivo, a consideramos como o espaco (contexto)
pelo qual a atividade de linguagem se materializa em discurso, porquanto esse espaco é influenciado pelos
mundos social e subjetivo.
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o a segunda seria o LDP do EM que tivesse feito parte da escolarizagdo dos
alunos, dessa escola, durante os anos de 2009, 2010, 2011 e, conforme o critério (1),

apresentasse influéncia no resultado do Saepe de 2011.

Conforme tais critérios, os LDP do EM selecionados foram Portugués: linguagens, de
Cereja e Magalhées, e Portugués, de Jodo Domingues Maia, nos quais serdo analisadas apenas
as secdes especificas de leitura e as atividades voltadas para o ensino da leitura do texto como
evento sdcio-histdrico, visto ser 0 nosso principal objeto de interesse a leitura dos géneros
textuais nessas duas cole¢des didaticas. Dessa forma, no livro didatico Portugués: linguagens,
a pesquisa direciona-se para a secdo Leitura e, no livro Portugués, Maia, para as secoes
Margens do Texto, Horizontes do Texto e Intertextualidade.?* Essa delimitacdo permite-
nos seguir os mesmos critérios de analise para as duas obras didaticas.

Os dados, por sua vez, serdo trabalhados sob uma perspectiva sociodiscursiva, ja que
consideramos 0 ensino da leitura como pratica social e o livro didatico como um dos agentes
responsaveis pela formacdo do aluno-leitor. Nesse sentido, 0 género serve como
(mega)instrumento de articulacdo entre as préaticas sociais e 0s objetos escolares.

No que diz respeito ao procedimento de analise, os dados da presente pesquisa foram

organizados como se segue:

1. Quanto aos livros Portugués: linguagens e Portugués, Maia, selecionamos:

. seis excertos (de cada colecdo didatica) propicios a andlise do direcionamento
tedrico-metodolégico dado ao ensino da leitura dos géneros textuais em uma
concepcdo de lingua/linguagem sociodiscursiva. Por isso, a sele¢do dos excertos
seguiu este critério: os possiveis de mobilizar as competéncias prescritas pela BCC-PE
(2008) voltadas, mais especificamente, para o estudo do género como atividade socio-
historica, cultural e relativamente estavel. Ao fazermos a selecdo das atividades nas
colecBes didaticas, averiguamos que 0s seis excertos atenderam satisfatoriamente tal
analise, bem como permitiram manter 0 mesmo parametro de andlise para as duas

coleces didéticas.

2 Apesar desse LDP do EM trazer a secio intitulada “Exame de Texto”, constatamos que ndo devemos analisa-
la, pois se trata de questdes selecionadas de vestibulares. Desse modo, ndo especificas da leitura do género
textual proposto para estudo da unidade.
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o Os géneros da secdo leitura, para verificarmos se estdo em consonancia com
os indicados pelas Orientacdes Tedrico-Metodolégicas (OTMs)®. Para isso, seguimos
a proposta provisoria de agrupamentos de géneros sugerida por Dolz e Schneuwly
(2004, p. 51), visto que tal proposta sistematiza 0os géneros de acordo com seus

dominios sociais de comunicacao.

2. Quanto as competéncias prescritas pela BCC-PE (2008):
o analisamos as que tratam o género como evento socio-historico. Por isso, ndo

contemplamos todas as quarenta e duas competéncias prescritas pela BCC-PE (2008).

3. Das Orientagdes Tedrico-Metodoldgicas (OTMs),
o listamos os géneros indicados para o ensino da leitura nos trés anos do ensino

médio, como forma de averiguarmos se esses géneros sao contemplados pelos LDP do
EM.

Concluidas essas etapas metodoldgicas, cabe-nos, agora, apresentar, na proxima secao,
os dois LDP do EM (corpus desta pesquisa). Embora o nosso principal foco de interesse seja
a secdo voltada a leitura, acreditamos que uma apresentacdo® geral dessas colecdes didéticas
possa melhor contextualiza-las. Em seguida, descrevemos a BCC-PE, visto que se trata do
documento que nos fornece dados para a anélise do eixo de leitura nos LDP do EM. Na
sequéncia, apresentamos uma breve introducdo das Orientacdes Tedrico-Metodoldgicas
(OTMs-2008), listando os géneros indicados (no eixo de leitura e compreensdo de texto), por

esse documento, para cada ano do Ensino Médio. Vejamos, pois, essas questdes a seguir.

> As Orientagdes Tedrico-Metodolégicas do Ensino Médio, como na introdugéo deste trabalho apresentadas,
sdo um documento que se articula a BCC-PE (2008), visando oferecer subsidios tedrico-metodolégicos que
orientem o ensino da leitura, da escrita e da reflexdo e anélise linguisticas. O nosso interesse nesse documento,
como aqui por diversas vezes mencionado, refere-se & indicagdo dos géneros textuais considerados necessarios
para o ensino da leitura nos trés anos do Ensino Médio.

“® para essa apresentacéo, tivemos o manual do professor como leitura orientadora.
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4.1 Apresentacdo dos livros didaticos do Ensino Médio

LDP do EM (1)

MINIETERID

DA EDUCAGAD

Figura 5 — capa do LD Portugués: Linguagens
William Roberto Cereja
Thereza Cochar Magalhées
Editora Atual
PNLEM 2006

O livro didatico Portugués: linguagens, do Ensino Médio, volume Unico, estd
organizado em nove unidades. O critério de organizacdo é dado pela literatura, de modo que
em cada unidade é estudado um movimento literario. As aberturas da unidade contém
imagem ou painel de imagens, além de informacdes introdutdrias sobre o tema em estudo. O
namero de capitulos de cada unidade varia de acordo com 0s assuntos tratados. A se¢do Fique
Ligado! Pesquise apresenta sugestdes de videos, livros, musica e visitas, articuladas ao tema
em foco. Os boxes, distribuidos nos capitulos, dialogam com o texto-base, acrescentando
novas informac6es ou estabelecendo relacdes entre o assunto em estudo e aspectos da cultura
contemporanea, presentes no cinema, no teatro, na literatura, na publicidade, por exemplo.

Os capitulos sdo introduzidos a partir de uma obra de arte, representativa do momento
historico em pauta, e apresentam orientacdes teorico-metodologicas constituidas de
informacdes sdcio-historicas do momento literario em estudo. Apos essas orientacdes, o livro
didatico traz a secdo leitura. Em outro capitulo, vem a secdo producdo de texto e,
posteriormente, o ensino da lingua: uso e reflexdo. No final de cada unidade, a secédo

Intervalo propde o ensino da linguagem a partir da leitura de obras de arte, para, em seguida,
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apresentar sugestdes de elaboracdo de um projeto articulado ao tema da unidade, o qual
contempla o ensino tanto da leitura como da escrita de um género textual. A secdo Em dia
com o vestibular e 0 Enem traz questdes selecionadas de vestibulares e de provas do Enem.

O Manual do Professor organiza-se a partir dos seguintes eixos: Introducéo,
Metodologia, A estrutura da obra e Sugestdes de estratégias. A obra, na Apresentacdo, traz
como proposta a integracdo do aluno nas variadas linguagens constitutivas das esferas
jornalistica, literaria, midiatica, entre outras. O livro ainda pretende ajudar o estudante na
desafiante tarefa de interagir com os diferentes géneros textuais, estabelecendo entre eles
relagOes e contrastes com as diversas linguagens em circulagéo social.

No trabalho com o eixo da leitura, h4 uma secdo especifica denominada Leitura,
privilegiando os géneros da esfera literaria, dentre eles, 0 poema, o romance e o conto. Nessa
secdo, as questdes sdo geralmente elaboradas de modo a manter o didlogo tematico com os
textos verbais e visuais (obras de arte). No contexto do livro, tais linguagens assumem a
funcéo de informages complementares & temética em foco.

Na proposta para o trabalho com a producéao de texto, o livro oferece, embora nao tdo
bem consolidados, subsidios tedricos que orientam o aluno tanto para as especificidades do
género quanto para a sua circulagcdo social. Para o estudo da Literatura, a obra segue
abordagem cronoldgica e apresenta ao leitor o panorama histérico das diferentes épocas da
literatura em lingua portuguesa.

O estudo da oralidade direciona-se a inserir o aluno em situacbes reguladas de
comunicacdo publica, dentre elas: o juri simulado e o debate regrado. As atividades,
relacionadas ao conhecimento linguistico, voltam-se a reflexdo de uma gramatica integrante
do texto e que serve para a compreensdo e para a producdo dos diferentes géneros. Nao
obstante, em alguns casos, 0 ensino da gramatica apoia-se em nomenclaturas e frases isoladas.

O manual do professor privilegia sugestbes de leituras extraclasses e propostas
tedrico-metodoldgicas para o trabalho com a leitura, com a producdo escrita e com 0s
conhecimentos linguisticos. Traz informacGes sobre a funcdo dos géneros, enfatizando-0s
como necessarios para a “construcdao do sujeito e da cidadania.” (p. 17). Na se¢do intitulada
projetos, ha sugestbes de atividades que situam a leitura e a escrita em préaticas concretas de

uso dos géneros.
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LDP do EM (2)

. | | oY

Figura 6 — capa do LD Portugués, Maia
Jodo Domingues Maia
Editora Atica
PNLEM 2009

O livro didatico Portugués, Maia, volume Unico, organiza-se em quarenta e sete
unidades. Nas unidades de um a sete, a obra contempla o estudo das variantes linguisticas e da
lingua como Comunicdo e Expressdo. Nessa secdo, as atividades direcionam-se a
compreensdo da lingua como codigo e a representacdo do signo linguistico em significante e
significado. A partir da unidade oito, a obra contempla o ensino da Literatura, da leitura, da
pratica da lingua oral, da Producéo escrita e da Gramatica. No final das unidades, insere-se
a secdo Analisando e concluindo, que diz respeito a questdes selecionadas de vestibulares e do
Enem. As unidades sdo introduzidas com ilustragdo que pouco colaboram com a
compreensdo do texto-base e, em algumas unidades, ha informagdes minimas sobre o
momento literario em estudo. Em outras unidades, o texto literario insere-se sem nehuma
informac&o prévia que possa contextualiza-lo no seu momento histdrico de produgdo. A se¢do
literatura organiza-se a partir de textos da tradicdo candnica de lingua portuguesa, segundo a
sistematizacdo dada pela historiografia literaria. A secdo Producdo de Textos traz temas que
abordam questdes relacionadas a ética e a cidadania, ou a producdo de textos de tipologias
narrativa e dissertativa, bem como a escrita de géneros da esfera profissional.

O Manual do Professor organiza-se a partir dos seguintes eixos tematicos:
pressupostos tedrico-metodoldgicos, estrutura da obra, avaliagdo, sugestfes de atividades
complementares, sugestdes de leitura para o professor, indicagdes bibliogréaficas, respostas e
sugestdes de atividades. A apresentacdo da obra é denominada Modos de usar e traz, como

principais direcionamentos de ensino, as atividades relacionadas ao desenvolvimento da
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expressao oral, & compreensdo da intertextualidade, assim como a Literatura articulada as
informacgdes histdricas de cada época. Encontram-se na obra textos da esfera literaria,
jornalistica e profissional.

No trabalho com a leitura, o livro apresenta secdes especificas denominadas Margens
do texto, Horizontes do Texto e Intertextualidade. Observa-se uma certa articulacédo
temética entre tais secdes. Entretanto, em alguns casos, isso ndo é verificado. A secdo
Horizontes do texto, apesar de manter o dialogo tematico com o texto que introduz a unidade,
tem como foco o desenvolvimento da pratica da linguagem oral. Por isso, traz informacdes
introdutorias sobre um evento social de interesse publico, para depois inserir pergunta(s) que
busca(m) a posicdo do aluno sobre o assunto em foco. No espago reservado a
Intertextualidade, as perguntas, na maioria das vezes, sdo de natureza simples, cujas respostas
podem ser identificadas na superficie do texto. Para o autor da obra, “fazendo-Se apenas
perguntas fundamentais sobre o texto lido, evitam-se as ‘armadilhas’ de interpretagdo que
decepcionam os jovens.” (Modos de usar, 2005, p. 3).

Na proposta de ensino da producdo escrita, em algumas atividades, o género é
apresentado a partir de suas caracteristicas e a sua funcdo social é abordada de modo sucinto.
Em outros casos, ndo se observa a fungéo social da escrita. Para o estudo da Literatura, fez-se
a opcao por textos curtos para se evitar a presenca de fragmentos. Por isso, a obra privilegia a
cronica, o soneto e o conto de pequena extensdo. Contudo, 0s géneros como O romance, 0O
teatro e 0 poema épico, por exemplo, sdo estudados em fragmentos.

A abordagem da gramatica da-se em frases isoladas, priorizando aspectos descritivos
e normativos da lingua. Como neste exemplo: “Copie as frases abaixo em seu caderno
substituindo as palavras destacadas pela sua forma feminina. Depois, verifique se ocorreu
crase.” (p. 102). Por considerar que apenas o essencial deve ser ensinado, o livro ndo traz
questdes problematizadoras da gramatica no texto.

O Manual do Professor traz informacdes tedrico-metodoldgicas atinentes a variagdo
linguistica, com énfase no uso da norma padrdo, em situacdes formais, e no género textual
como forma de acdo sobre o interlocutor. Apresenta também sugestdes de atividades
complementares voltadas ao ensino da lingua oral, da escrita, da literatura e dos géneros da

esfera profissional.
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4.2 Apresentacdo da Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de

Pernambuco (BCC-PE) de lingua portuguesa

LJJJ;JI e
rFortuguesa

Figura 7 — capa da Base Curricular Comum para as Redes Pablicas de Ensino de Pernambuco

As informaces tedrico-metodoldgicas da BCC-PE (2008) para o Ensino da lingua
portuguesa sao divididas em sete partes conforme a seguir:

| — Eixos metodolégicos: mobilizando saberes;

Il — Eixos da organizacéo curricular;

111 — Questbes do ensino e da aprendizagem;

IV — Projeto politico-pedagdgico da escola: autonomia e responsabilidade;

V — Principios orientadores;

VI — Competéncias e saberes;

VII — Aspectos didaticos.

Além disso, a BCC-PE (2008) estéa alicercada nos seguintes eixos norteadores:

o as competéncias basicas em producdo e compreensdo de textos orais;
o as competéncias basicas em leituras e compreensdo de textos;
. as competéncias basicas em producao de textos escritos.

Esse documento, segundo a apresentacdo, resulta de um trabalho elaborado
coletivamente, que contou com a participacao de vérias instituicdes educacionais do estado de
Pernambuco. A BCC-PE (2008) propBe saberes e conhecimentos comuns aos sistemas
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publicos, aos quais todos os alunos deverdo ter acesso durante 0 seu processo de
escolarizacdo. Outra questdo apresentada pelo documento e objeto de interesse desta pesquisa,
é gue esses conhecimentos e saberes comuns servem de referencial ao Saepe, que tem como
uma das funcdes avaliar a proficiéncia leitora dos alunos das escolas publicas de Pernambuco.

O documento apoia-se, para 0 ensino da lingua, nos pressupostos tedricos do
interacionismo social da aprendizagem defendidos por Vygotsky. Dessa forma, entende a
aprendizagem como um processo de interacdo entre sujeitos histdricos e sociais constituidos
de conhecimentos prévios, que precisam ser ampliados e aprofundados no processo de
escolarizagéo.

Na subsecdo intitulada competéncias e saberes, a BCC-PE considera que, para o
desenvolvimento de competéncias, 0s saberes relevantes devem ser vistos como essenciais
para o “pleno desenvolvimento da pessoa na sociedade.” Os contetidos ensinados quando sdo
relevantes permitem a escola cumprir o seu papel social, que é garantir a “superagdo das
desigualdades e da exclusdo de grande parte das pessoas que constituem a sociedade
brasileira.” (BCC-PE, 2008, p. 37). Acrescenta, ainda, que uma proposta pedagogica voltada
para a ampliacdo de saberes e competéncias ultrapassa a prética tradicional de transmissdo
apenas de conhecimento. “As atividades curriculares voltadas para os saberes ¢ as
competéncias favorecem a vivéncia de ‘um fazer’ que, por sua vez, viabiliza a participa¢ao
critica dos alunos.” (BCC-PE, 2008, p. 38).

Quanto ao ensino com géneros textuais, a BCC-PE (2008) parte da funcdo social do
texto para sua materializagdo em diversos géneros. Como eles atendem a “diferentes setores
da atividade social” (BCC-PE, 2008, p. 69), 0s sujeitos, que integram tais setores, elaboram os
géneros que assegurem o bom funcionamento das esferas sociais. Nesse sentido, eles possuem
particularidades tematicas, intencdes especificas e modelos de organizacao.

A partir desse panorama geral da BCC-PE, focaremos, agora, nas se¢oes que tratam de

nosso principal interesse de pesquisa, as quais séo:

o A selecdo e a apresentacao dos textos e

o as competéncias basicas em leitura e compreensao de textos.

A secdo intitulada A selecdo e a apresentacao dos textos (BCC-PE, 2008, p. 82) traz

para reflexdo o texto como objeto de estudo. A BCC-PE apresenta uma série de parametros
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para a selecdo dos textos, que devem ser ensinados na sala de aula, e, dentre 0os mais

relevantes, podemos citar os textos que:

. apresentem tematica interessante a faixa etaria do aluno;
. contemplem os diferentes universos culturais;
o remetam-se as diferentes esferas de troca social (ciéncia, literatura, arte,

politica, por exemplo);

. sejam representativos de diferentes dialetos e registros, mas sem se restringir a
particularidades especificas de um determinado lugar ou situacao;

. preservem a unidade de sentido e a relevancia do contetdo, no caso de
passarem por adaptacOes ou supressoes;

o apresentem 0s seus elementos de contextualizacdo, tais como autoria, suporte,

lugar e época de publicacéo.

Quanto a secdo intitulada As competéncias basicas em leitura e compreenséo de textos
(BCC-PE, 2008, p. 83-93), o documento traz quarenta e duas competéncias, as quais tém por
finalidade orientar o professor no trabalho com a leitura em sala de aula. Espera-se, pois, que,
no processo de ensino-aprendizagem da leitura, as seguintes competéncias basicas sejam

desenvolvidas:

Quadro 2- Competéncias béasicas em leitura e compreensao de textos

01 Localizar informagdes explicitas;

02 depreender uma informacéo implicita;

03 depreender o sentido (literal ou figurado) de uma palavra ou expressao;

04 identificar sentidos ou informacgdes com base em figuras, foto, ilustracfes, tabelas,
graficos, mapas e outros recursos visuais;

05 identificar sentidos ou informagfes com base em dados oferecidos por um glossario
ou verbete de dicionario;

06 relacionar informacdes oferecidas por gréafico ou tabela com outras constantes em
um texto verbal;

07 relacionar uma ideia ou informagdo com outra ou outras presentes no texto ou
pressupostas no contexto extraverbal,

08 identificar o universo de referéncia do texto;

09 reconhecer caracteristicas proprias do texto de ficgao;

10 reconhecer caracteristicas proprias do tipo ou do género a que pertence o texto;

11 reconhecer os elementos constituintes do esquema narrativo;

12 relacionar o narrador ao foco narrativo;

13 identificar o tema central do texto;

14 identificar a finalidade ou o objetivo pretendido para o texto;
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estabelecer relagdes de articulacdo e de dependéncia entre topicos e subtopicos;
distinguir entre informacdes principais e informacGes secundarias;

estabelecer relagdes entre o ponto de vista do autor e 0 argumento ou argumentos
oferecidos para sustenta-los;

reconhecer os critérios de ordenacao ou de sequéncia do texto na apresentacao das
ideias e informacdes;

discernir sobre as conclusdes autorizadas pelo texto;

identificar a sintese (mais ampla ou mais reduzida) de um texto ou de parte dele (de
um paragrafo, por exemplo);

avaliar a adequacdo do titulo do texto ou da proposta de um novo titulo;

identificar as palavras-chave de um texto ou de parte dele;

identificar marcas lexicais ou gramaticais que expressam valores ideoldgicos de um
determinado grupo ou de uma determinada época;

fazer a distincdo entre um fato e uma opinido relativa a esse fato;

identificar elementos indicadores das condi¢fes do locutor e do interlocutor do
texto;

identificar elementos indicadores das condi¢fes do espaco cultural de producédo e
de circulagéo do texto;

estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeti¢Ges, substituicdes
ou associagOes que contribuem para sua coesédo e coeréncia;

reconhecer, entre partes de textos, as relagGes textuais indicadas por meio de
expressdes conectoras;

estabelecer relagdes semaénticas entre partes de um texto indicados por marcas
morfossintaticas;

reconhecer os efeitos de sentido de uma determinada palavra ou expressao;
reconhecer os efeitos de sentido do emprego de um determinado recurso
morfossintatico;

reconhecer os efeitos de sentido consequentes de uma transgressdo a padroes
ortograficos ou morfossintaticos;

reconhecer os efeitos de sentido consequentes do uso de recursos prosédicos;
reconhecer os efeitos de sentido consequentes do uso dos sinais de pontuacao,
notacdes e outros recursos graficos;

reconhecer os efeitos de sentido do uso de marcas tipicas da oralidade;

avaliar a adequacdo de determinados usos dialetais e de registro as condi¢Ges da
situacdo de interacdo;

identificar elementos indicadores do processo histérico de mudanga da lingua;
reconhecer os elementos responsaveis pelos efeitos de humor e ironia em textos;
encontrar 0s elementos responsaveis pelos efeitos de ambiguidade de um
determinado enunciado;

identificar referéncias ou remissdes a outros textos ou a outros autores;

identificar elementos que indiquem a posi¢do do autor frente aos textos ou autores
referidos;

estabelecer relacdes tematicas, de semelhanca ou de oposicéo, entre dois textos de
diferentes autores ou de diferentes épocas.

Fonte: Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de Pernambuco (BCC-PE, 2008, p. 83-

89).

Como a BCC-PE dialoga com as Orientagdes Tedrico-Metodoldgicas (OTMs),

complementando-se, decidimos averiguar quais Sa0 0S géneros textuais prescritos por tal

documento para o ensino durante os trés anos do Ensino Médio, como forma de constatarmos
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se os livros didaticos Portugués: linguagens e Portugués, Maia, estdo em consonancia com tal

proposta.

4.3 As Orientac6es Tedrico-Metodoldgicas (OTMs) e 0s géneros textuais

Segundo apresentacdo, as OTMs (2008, p. 5) pressupdem a formacdo de um leitor que,
durante o processo de leitura, mantenha uma interacdo dialégica com o texto. Dessa forma,
instaurando a relacdo autor-texto-leitor. Vale esclarecer, que esse documento entende a
linguagem como interacdo social. Por isso, considera 0s géneros textuais como praticas
sociais que expressam e criam os sentidos que constroem as identidades individuais e sociais
dos sujeitos que integram esferas especificas de atividade humana. Além disso, para esse
documento, os géneros ajudam a aprofundar o conhecimento do aluno, uma vez que o insere
em situacodes reais de interagdo verbal.

Como os géneros assumem papéis sociais para o aluno, as OTMs trazem, no eixo de
leitura e compreensdo de texto, aqueles considerados importantes para a escolarizacdo dos

alunos do Ensino Médio, os quais estdo listados no quadro a seguir.

Quadro 3 — Géneros textuais (por ano de ensino) indicados pelas OTMs para o Ensino
Médio

Géneros textuais — eixo de leitura e compreensao de texto

1°ano 2° ano 3%ano
Resumo de novelas ou  Slogan, anuncio @ Carta argumentativa,
filmes, comunicado escolar, = publicitario, artigo de resenha critica,

noticia, poema, conto,
crbnica literaria e social,
folheto, resenha, panfleto,
folder, entrevista, opinido

pessoal.

Fonte: Orientagdes Tedrico-metodolégicas para o Ensino da lingua portuguesa — Ensino Médio (2008).

Disponivel em:

<http://www.educacao.pe.gov.br/upload/galeria/1037/OrientacoesTM _LinguaPortuguesaEM.pdf>. Consulta em:

opinido, e-mail, carta do
leitor, reportagem, folder
de campanhas sociais,
editorial.

entrevista de emprego,
dissertacdo
argumentativa, manual

de concurso.

02/07/2013.

Apos a delimitacdo e apresentacdo dos LDP do EM (corpus desta pesquisa) e dos

documentos que servem de apoio para nossa investigacdo, cabe-nos, agora, apoiados nas


http://www.educacao.pe.gov.br/upload/galeria/1037/OrientacoesTM_LinguaPortuguesaEM.pdf
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teorias Dial6gica da Enunciacdo, do Interacionismo Sociodiscursivo e da Linguistica
Aplicada, realizar as analises dos dados em busca de respondermos as nossas questes de
pesquisa. Para tanto, seguem-se, no proximo capitulo, os seguintes direcionamentos:

o andlise de seis atividades (de cada obra didatica), das secdes especificas para
leitura dos géneros textuais, dos livros didaticos Portugués: linguagens e Portugués, Maia.
Concomitantemente as analises, verificaremos se o direcionamento tedrico-metodologico que
essas obras ddo ao género faz com que a leitura seja vista pelo leitor como prética social — que

atende a interesses comunicativos em esferas especificas — ou como mero exercicio escolar?’;

o levantamento dos géneros que compdem os LDP do EM, para averiguarmos se
eles trazem os géneros indicados, pelas OTMs, como necessarios para a escolarizacdo dos

alunos do Ensino Médio.

2 Segundo Geraldi (2002, 2003), os textos colocados & disposicdo dos estudantes por alguns livros didaticos de
portugués nio respondem a qualquer “para qué”, isto &, o “para que 1€-10” s6 € descoberto pelo aluno-leitor no
momento de responder as questdes de interpretacdo. Esse tipo de direcionamento a leitura do texto representa um
mero exercicio escolar.
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CAPITULO5

5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

De posse dos dados de pesquisa, que sdo as atividades atinentes a leitura dos livros
didaticos Portugués: linguagens e Portugués, Maia, precisamos, a partir dos critérios supra-
apresentados, delimitar as competéncias basicas de leitura apresentadas pela BCC-PE (2008).
Como aqui explicado, iremos analisar as que direcionam o estudo do texto como um evento
socio-histérico e relativamente estvel. Dessa forma, as competéncias que tratam apenas de
questdes linguisticas, pragmaticas e de interpretacdo de textos ndo serdo analisadas.

Para melhor visualizar as competéncias selecionadas das quarenta e duas apresentadas

pela BCC-PE (2008), elaboramos o quadro a seguir.

Quadro 4 — Competéncias bésicas em leitura que se inscrevem na perspectiva do estudo
do texto como atividade sociodiscursiva

Relacionar uma ideia ou informagdo com outra ou outras presentes no texto ou
01  pressupostas no contexto extraverbal.

Identificar o universo de referéncia do texto.
02

03  Reconhecer as caracteristicas proprias do texto de ficcao.

04  Reconhecer caracteristicas proprias do tipo ou do género a que pertence o texto.

Reconhecer os elementos constituintes do esquema narrativo.
05

Identificar a finalidade ou o objetivo pretendido para o texto.
06

Identificar marcas lexicais ou gramaticais que expressam valores ideologicos de
07  um determinado grupo ou de uma determinada época.

Identificar elementos indicadores das condigdes do espaco cultural de producédo e
08  de circulacéo do texto.

Identificar elementos indicadores do processo histérico de mudanca da lingua.
09

Reconhecer os efeitos de sentido de uma determinada palavra ou expressao.
10

Reconhecer os efeitos de sentido do emprego de um determinado recurso
11  morfossintatico.

Reconhecer os efeitos de sentido consequentes do uso dos sinais de pontuagéo,
13  notacgdes e outros recursos graficos.

Encontrar os elementos responsaveis pelos efeitos de ambiguidade de um
14 determinado enunciado.
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Identificar referéncias ou remissdes a outros textos ou a outros autores.
15

Identificar elementos que indiquem a posi¢cdo do autor frente aos textos ou
16  autores referidos.

Estabelecer relacbes tematicas, de semelhanca ou de oposicdo, entre dois textos
17  de diferentes autores ou de diferentes épocas.

Fonte: Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de Pernambuco (BCC-PE, 2008, p. 83-
89).

As competéncias selecionadas justificam-se, pois relacionam o texto a elementos do
seu contexto socio-histérico de produgdo (competéncias 01, 07 e 08, por exemplo), as
condi¢cdes que asseguram que, mesmo maleaveis e flexiveis, os géneros atendam a certa
regularidade que se materializa na sua composicdo discursiva (verificavel, por exemplo, nas
competéncias 03, 04 e 05). Outra questdo observavel é a intencdo em aproximar o género
textual a sua funcéo dialégica, como se pode verificar nas competéncias 15, 16 e 17.

Os enunciados, aqui entendidos como géneros, tal como concebe Bakhtin (1997),
respondem valorativamente a outros enunciados que os antecedem e que os sucedem. Dessa
forma, mesmo que estejam separados no tempo e no espago, 0s enunciados podem estabelecer
relagBes dialdgicas de concordancia total ou parcial ou discordancias com outros na teia
dialégica da comunicacdo verbal.

Outras questdes verificaveis, nessas competéncias, e que se aplicam ao estudo do
género como evento socio-historico, dizem respeito ao seu universo de referéncia e a sua
finalidade, visto que os géneros atendem a intengdes discursivas em esferas especificas de
troca social. Apoiados ainda em Bakhtin (1997), podemos dizer que a escolha de um género
se configura pela esfera social, pelas necessidades tematicas e pela intencdo enunciativa do
locutor.

Delimitadas as competéncias que servem de parametro de analise da presente
pesquisa, seguimos nas préximas se¢des com o estudo e as discussfes dos seis excertos de
cada obra didatica (Portugués: linguagens e Portugués, Maia) corpus da presente pesquisa.

Passemos, entdo, para a proxima secao.
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5.1 Livro didatico Portugués: linguagens

O enunciado existente, surgido de maneira
significativa num determinado momento social e
histérico, ndo pode deixar de tocar os milhares de fios
dialégicos existentes, tecidos pela consciéncia
ideolégica em torno de um dado objeto de enunciagio,
nio pode deixar de ser participante ativo do didlogo
social. (BAKHTIN, 1993, p. 86)

Apoiados na concepgéo de que 0s géneros sdo instrumentos culturais que intermediam
e constroem as relacdes de interacdo verbal nas esferas de atividade humana, defendemos que,
mesmo didatizados, eles possam manter a sua funcdo social, pois, se assim ndo for, os fios
discursivos, constitutivos dos géneros, serdo cortados do seu momento social e histérico de
producio. E, pois, nessa direcdo, que iniciamos a analise do direcionamento dado a leitura dos
géneros no livro didatico Portugués: linguagens, de Cereja e Magalhdes (doravante LDP do
EM [1]).

Essa colecdo, em volume Unico, apresenta secdo especifica voltada a leitura, a qual €
denominada como Leitura (como apresentada acima) e objeto de nosso interesse. Cumpre
reiterar que a nossa investigacdo destina-se as questfes que trazem pressupostas as
competéncias apresentadas pela BCC-PE (2008), listadas no quadro-4. Para isso,
analisaremos seis atividades.

Iniciamos, pois, com a secdo intitulada Leitura, a qual surge no LDP do EM (1)
concomitantemente com as “origens das literaturas portuguesa e brasileira” (p. 53), isto &,

apenas no capitulo 4, essa secdo € inserida na obra, conforme a seguir.
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O distanciamento amoroso e a elevacio da mulher a um plano quase inacessivel sio marcas do

amor cortés, comum tanto nas cantigas de amor portuguesas quanto nas cantigas provengais, das
quais aquelas se originaram.

Leia, a seguir, uma cantiga de amigo do trovador Fernando Esguio, que viveu entre os séculos XIII e XIV.

amigo: namorado.

Vaiamos, irmaa, vaiamos dormir folgar: descansar,
(en) nas ribas do lago, u eu andar vi | divertir-se.
[ v m a o vaiamos: vamos.
a las aves meu amigo. s
tirar: atirar.

Valamos,.lrmaa, vaiamos folgar Thed it
(en) nas ribas do lago, u eu vi andar deixava-as

a las aves meu amigo. . salvarse.
irmaa: irma.

En nas ribas do lago, u eu andar vi,
seu arco na maao as aves ferir,
a las aves meu amigo.

En nas ribas do lago, u eu vi andar,
seu arco na maao a las aves tirar,
a las aves meu amigo.

Seu arco na maao as aves ferir,
a las que cantavam leixa-las guarir,
a las aves meu amigo.

Seu arco na maao as aves tirar,
a las que cantavam non nas quer matar,

a las aves meu amigo. Trés riches heures du duc de Berry (1413-

(Idem, p. 369.) 1416), iluminura dos irmaos Limburg.

Na cantiga, quem fala (o eu lirico) ¢ uma moga que se dirige a uma irma, fazendo-lhe um convite.

a) Que tipo de convite ¢ feito? O eu lirico convida a irma para ir descansar e se divertir no lago.
b) O lugar aonde pretende ir ¢ um ambiente rural ou urbano? E um ambiente rural.

Na época, era comum as pessoas irem a beira do lago, nas tardes quentes, para refrescar-se. Nessa cantiga,
entretanto, é possivel depreender outro interesse por parte do eu lirico. Interprete: qual ¢ esse interesse?
O passeio, na verdade, & um pretexto para a moga encontrar o namorado, que esta cagando no lago.

Ao referir-se a0 namorado, o eu lirico destaca as qualidades da pessoa amada, especialmente sua bondade.

Explique: em que consiste essa bondade? Segundo o texto, 0 namorado caga apenas as aves que néo cantam, destacando,
assim, sua sensibilidade.

As cantigas de amigo, em grande parte, apresentam uma estrutura paralelistica, isto ¢, uma construgdo for-
mal baseada na repetico parcial ou total de versos. Observe que a 1% € a 2? estrofes sao quase idénticas,
com a diferenca da troca de dormir (1° verso da 1% estrofe) por folgar (1° verso da 2* estrofe). Essas repe-
ticoes, que se chamam paralelismo de par de estrofes, também ocorrem entre 0s pares seguintes de estrofes.
Além desse tipo de paralelismo, ocorre outro, o leixa-pren (deixa-toma). Observe o 22 verso da 1* e da

22 estrofes. Professor: Se julgar conveniénte, faga um esquema visual na lousa.
g ¥ q 0 29 verso da 12 estrofe corresponde ao

a) Em que verso da 3¢ estrofe o 22 verso da 1* estrofe se repete?  1?verso da 3t estrofe.
b) Em que verso da 4* estrofe o 22 verso da 2* estrofe se repete?
0 22 verso da 27 estrofe corresponde ao 1?2 verso da 42 estrofe.
A repetigio constante de versos confere maior ritmo e musicalidade ao texto. Por outro lado, confere também:

a) maior profundidade de idéias e sentimentos.
xb) maior superficialidade de idéias e sentimentos.
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Essa atividade traz o género cantiga de amigo trovadoresca para o estudo da leitura,
apresentando os possiveis séculos que o autor viveu (entre os séculos X111 e XIV). Entretanto,
informacdes que relacionem o autor e a sua produ¢do ao momento historico e social ndo séo
dadas. Em seguida, a cantiga medieval é apresentada ao leitor, acompanhada de um box com
a traducdo de palavras do portugués arcaico para 0 moderno. A imagem, localizada no lado
direito do texto, apresenta elementos (damas, cavaleiros, palacio, por exemplo) que
caracterizam o espaco sociocultural da cantiga de amor, e ndo de amigo, tornando-se, pois,
problematico o didlogo entre os dois textos (verbal e visual). Além disso, as breves
informagdes que acompanham a imagem (tema, autor e possiveis anos de producgdo: 1413-
1416) estdo em portugués arcaico, por isso, ndo se verifica a possivel relagdo entre o género
em estudo e a imagem.

Quanto ao box com a traducdo de palavras do plano composicional do género, néo se
observa a relagéo de sentido delas com o texto e com 0 seu momento cultural de produgéo.
Dessa forma, as palavras apenas traduzidas representam uma unidade da lingua e ndo um
enunciado que mantém relacédo de sentido com o género e com o extralinguistico.

Como a nossa proposta é analisar as atividades que tragam pressupostas as
competéncias da BCC-PE (2008), listadas no quadro 4 (como aqui explicitado), selecionamos,
do excerto (I), as questdes 4 e 5, pois elas inserem-se nas competéncias (04) reconhecer
caracteristicas proprias do tipo ou do género a que pertence o texto e (11) reconhecer 0s
efeitos de sentido do emprego de um determinado recurso morfossintatico.

Para analisarmos a questdo 4, cumpre informamos que, no Manual do Professor, 0s
autores defendem o ensino dos géneros a luz da concepcdo do Interacionismo
Sociodiscursivo. Por isso, entendem o0s géneros como um instrumento “com o qual € possivel
exercer uma acao linguistica sobre a realidade”. (p. 17).  Entretanto, na questdo relacionada
a organizacdo da cantiga medieval, ndo se verifica uma abordagem da fun¢do enunciativa do
género, tampouco da sua “agdo linguistica sobre a realidade.” As questdes direcionam o leitor
para o estudo da sua organizagéo formal.

A questdo 4, apesar de ndo trazer consideracfes dos efeitos de sentido resultantes dos
fendmenos da linguagem (paralelismo, leixa-pren) — porquanto tais fendmenos, ao se
integrarem no plano composicional do género, refletem também a intencdo retorica do
enunciador de persuadir o seu interlocutor —, traz especificidades singulares da cantiga de

amigo em estudo. Para melhor visualizagdo, destacamos a seguir a questdo em analise:
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6 As cantigas de amigo, em grande parte, apresentam uma estrutura paralelisticn, isto €, uma constr.ugAﬁo .for-
mal baseada na repeticio parcial ou total de versos. Observe que a 1* € a 2 estrofes sio quase idénticas,
com a diferenga da troca de dormir (1° verso da 1? estrofe) por folgar (1° verso da 2° cstrpfc). Essas repe-
tigdes, que se chamam paralelismo de par de estrofes, também ocorrem entre Os pares seguintes de estqrotcs.
Além desse tipo de paralelismo, ocorre outro, o lewxa-pren (deixa-toma). Observe o 2° verso da 1°* ¢ da

a 5 t - 2 i
2% estrofes. Professor: Se julgar conveniérite, faga um esquema visual na lousa. 0 20 verso da 12 estrofe corresponde ao

a) Em que verso da 3 estrofe o 2° verso da 1% estrofe se repete?  1°verso da 3 estrofe.
b) Em que verso da 4* estrofe 0 2° verso da 2¢ estrofe se repete?
0 2°verso da 22 estrofe corresponde ao 19 verso da 4? estrofe.

= - a o tes s ~ . tiowt SR oS S - W P

A questdo 5, por sua vez, apresenta ao aluno-leitor dois possiveis sentidos advindos da
repeticdo de versos que, além de imprimirem ritmo e musicalidade, representam uma
estratégia discursiva para se atingir um efeito de sentido junto ao leitor. Entretanto, a resposta
esta pronta para o aluno, visto que é formulada com apenas duas possibilidades para que se

escolha uma delas, como se pode verificar neste exercicio em destaque:

§ A epetcio constnte e versos confeeemaor tmo € musclidade 0 texto Dor outro lado, confere também:

4) maior profundidade de idéias ¢ senimentos
«b) maior superficiaidade de idcias ¢ sentimentos

- —

Apoiados em Bronckart (1999, p. 76), podemos dizer que os géneros sdo modelos
sociais adaptados as situaces de comunicacdo, por isso eles representam acdes
sociocomunicativas em esferas discursivas especificas. No excerto (I), por seu turno, ndo se
verifica o estudo do género como modelo social, mas como unidade linguistica que se
organiza a partir de elementos formais (versos, estrofes e rimas).

A imagem, que poderia ser um recurso a mais na producdo de sentidos do género, ndo
é mencionada nas questdes, ou seja, ela ndo assume a funcdo de ser um elemento que colabore
com a contextualizacdo da cantiga no seu momento de producdo. Por isso, pode-se dizer que o
ensino do género, nesse excerto, limitou-se a identificacdo de algumas caracteristicas
especificas da cantiga e a uma tentativa de apresentar o sentido advindo da repeticdo do
emprego de um recurso morfossintatico (referido na questdo 5 como repeticdo de versos).
Pode-se dizer, ainda, que o ensino do género no excerto (I) apresentou lacunas (mesmo
quando temos como parametro de analise duas competéncias da BCC-PE). Dessa forma,

atendeu parcialmente as competéncias 04- reconhecer caracteristicas proprias do texto de
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ficcdo e 11- reconhecer os efeitos de sentido do emprego de um determinado recurso
morfossintatico.

Para que essa atividade atendesse de forma satisfatoria as duas competéncias da BCC-
PE (2008), aqui analisadas, o texto visual deveria trazer elementos do espaco sociocultural de
producdo da cantiga de amigo. As palavras (lago, amigo, aves, arco), integrantes do plano
composicional, poderiam ser estudadas em uma questdo como representativas do momento
cultural de producdo do género. A cantiga constroi imagens, pois as tipologias descritivas e
narrativas sdo especificidades dela, uma questdo que trouxesse isso para analise
problematizaria, além dos recursos linguisticos, as especificidades do dominio social de
comunicagéo do género.

As estratégias discursivas de um texto sdo recursos retoricos que, ao se integrarem no
todo do enunciado, imprimem o sentido pretendido pelo autor e objetivam uma adesdo do
interlocutor. Por isso, o estudo dos recursos paralelismo de par de estrofes e o leixa-pren, por
exemplo, poderia ser desenvolvido nas questdes como elementos que, ao integrarem-se uns
aos outros, representassem as especificidades do estilo do género, diferenciando-o, por
exemplo, da cantiga de amor. O estudo do género, como um evento sdcio-historico, ndo pode
estar dissociado da realidade de uma época. Dessa forma, ele representa uma forma de acéo
social sobre a realidade, por isso a importancia de estuda-lo como enunciado e ndo apenas
como uma unidade da lingua, como verificado na atividade supra-analisada.

O excerto seguinte estd localizado no capitulo 7, intitulado Barroco: a arte da
indisciplina. Observamos, na secdo Leitura (p. 87), o dialogo entre textos (verbais e nao-
verbais) de diferentes autores, além de atividades que se referem a linguagem e a finalidade

do género, bem como ao seu universo de referéncia. Vejamos:
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A linguagem barroca ¢ a expressio das idéias ¢ dos sentimentos do artista do século XVII, Seus
temas ¢ sua construgio combinam-se para expressar a concepglo barroca do mundo,

LY

A seguir, vocé vai fazer a leitura de trés textos: dois verbais ¢ um visual. O primeiro ¢ um poema de
Gregdria de Matos, o prncipal poeta barroco brasileiro; o segundo ¢ uma escultura de Aleijadinho, o princi-
pal artista plistico do Barroco brasileiro; o terceiro € parte de um sermio do padee Anténio Vicira, grande ora-
dor portugués que viveu no Brasil no século XVIT, Apds a leitura, responda s questies propostas.

Texto |

Buscando a Cristo

A vos correndo vou, brages sagrados,
Nessa cruz sacrossanta descobertos,
Que, para receber-me, estais abertas,
E, por nio castigar-me, estais cravados,

A v, divinos olhos, eclipsados

De tanta sangue ¢ [dgrimas abertos,

Pois para perdoar-me, estais despertos,
f, por ndo condenar-me, estais fechados.

Texto Il

S0r08santo; sagrade ¢ sinio.

Cetti-abetos,
WIRIE Lntar ©om Gleo.

palénte: berto, franqueach,

A s, pregados pés, por nio deixar-me,
A vbs; sangue vertido, para ungir-me,
A vy, cabeca baixa, pra chamar-me.

A vos, lado patente, quero unirme,
A v, cravos preciosos, quero alar-me,
Para ficar unido, atado e firme,

(e Antonio Candico @ J. A, Castello, Presenca d fie
ratura brasieda, Sk Paulo: Difel, 1976, . 1, p. 60-1.)

Felipe CoifmanvReflexa

Detalhe do Caminho para o calvirio

% (1796-9), um dos Passos da Paixdo,

| | esculturas do Aleljadinho que se encon-

"8 tram em Congonhas do Campo, Minas
. Gerais,



Texto |11

Neste fragmento, Vieira procura persuadir scus ouvintes a ndo s envolverem com idéias de reforma rehi-
giosa (0 protestantismo). Para isso, toma como exemplo a persisténcia religiosa dos mdrtires da Igreja Catdlica.

A uns martires penduravam pelos cabelos, ou por um pé, ou por ambos, ou pelos dedos, pole-

gares, e assim no ar, despidos, batiam e martelavam com tal forca e continuagao, os cruéis e
robustos algozes, que a0 principio agoitavam os corpas, depois desfiavam as mesmas chagas, ou
uma s6 chaga até que ndo tinha j que agoitar nem ferir. A outros estirados e desconjuntados no
eciileo, ou estendidos na catasta aravam ou cardavam os membros com pentes e garfos de ferro,
a que propriamente chamavam escorpioes, ou metidos debaixo de grandes pedras de moinho,
Thes espremiam como em lagar o sangue, e Thes mofam e imprensavam 0 0850s, até ficarem uma
pasta confusa, sem figura, nem semelhanca do que dantes eam. A outros cobriam tades de pez,
resina e enxofre, e ateando-lhes o fogo, os faziam arder em pé coma tochas ou luminarias, nas
festas dos idolos, esforcando-o0s para este suplicio como [hes dar & heber chumbo detretido.

(In: Aréaio Dirmas, org, Cregdno de Maros,

algozes: carrascos. arar: sulcar, Lwvar. Sio Paulo: Abreil Educagdn, 1981, p. 97.)
agoitar: chicotear. < cardar: penteat,
desflar: dosfazer e fios bagar: tanque arde se espremen
agas: feridis, © fnaos, a fim de tomd-los
ectileos instrumento de tortura, liquedcs.

catasta: cadafalso fem forma de  pez: brey, piche.

Toltal, feito de grades, em que
5o lorturavam os mdrtines.

| Tanto o textos literérios quanto a escultura de Aleijadinho apresentam semelhanca guanto 4o tema, cvi-

denciando interesse por determinado assunto, Qual € esse assunro? ‘
Os 1rés kextos apressntam tnmas religioses; ou, mais precisaments, tmtam do satrimants coms forma de purdicagiio.

2 O homem barroco sente-se espiritualmente em conflito, dividido entre a carne ¢ 0 espirito, entre o peca-
do ¢ o perdio, entre a razo ¢ a sensagio. Desse conflito, resulta freqiientemente um sentimento de culpa,
No texto [: Sentivdo-se aapendido de says pecados, b &y lidca dentifica-se com a imagem de Crto crucficado e, pefa imegina

* ¢An, daseja uie-28 8 %8 am seu solimento, como fomsa da purificacia ;
a) Como pode ser compreendido o desejo do cu lirico de e unir ao corpo torrurado de Cristo?
lgnNm‘ texto, o cu lirico manifesta ter um sentimento de culpa? Justifique com dados do texto.
\; palavias coma “castigar’, “pordoar’ o “condendr” sugeram

um sentimanta de culpa.

3 Aexpressividade da obra de Aleijadinho reside prin-
cipalmente em duas partes do conjunto: o rosto gg;g?gg&%
{sobrerudo o olhar) ¢ as mdos, Observe esses ele-
mentos. Nem tado texto consteuido a partir de
Que sentimentos ou sensagdes raduzem: antiteses 6 barroco. Esse recurso de estilo

a) a mio sobre a cruz ¢ os dedos m;zfgados de pode ser utilizado em gqualquer época e
Cristo? FEERoss pewmmal Sugeello: Tadireie 0 | texto. A letra da misica O quereres, de
b) o olhar distante e perplexo de Cristo? Caetano Veloso, por exemplo, & toda
ilom, Sugestio: Traduz sus deokacdo 6 sua Indignago den- construida a partir de qposiqﬁes"de idéias,

fe das athudns humanes, amplendo o senbido 1régico da cbre g
4 A linguagem barroca geralmente busca transmitir | € M€ por isso € um texto barroco. Veja:

estados de conflito espiritual. Por isso faz uso de Onde queres 0 ato & 50U espirito

certas figuras de linguagem, de sugestoes de cor e E onde queres temura eu sou tesio

som ¢ de imagens fortes, violentas, com a finalidade Onde queres o livre, decassilabo

de traduzir o sentido trigico da vida. E onde queres prazer sou o que ddi

o 00, | et i

b} Outra figura de linguagem freqiientemente Onde queres um lar, revolugio
empregada 108 textos barrocos € a trversio, isto E onde queres bandido sou hesdi
¢, uma construgio que inverte a ordem natural Como se observa, nao hé conflito

da oragdo (sujeito + verbo + objetos + adjuntos), | eqpiritual no interior do eu lirico. A oposi-
com a finalidade de enfarizar certas palavras 0u | g6 ocorre apenas entre © modo de ser do
cxpressdes. Identifique no texto I alguns exem: et lirico 0 da pessoa amada.

plos de inversio,

c] ExphqucA Io u% d%o&sﬂ%ng 09: mﬁmg’?o‘go] %?:mﬂnuda A partic de partas do orpa; 08 bregos abertos, &3 maas
texto I. ¢ m pregacias, os olhos semi-sbartas, 0 Sangue verdo, 4 cabace baixy,

d) Destaque do texto 11T exemplos de sugestdes sonoras ¢ de imagens fortes, violentas,

. e Riba
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i Nos textos barrocos, ¢ comum a presenga da morbides (isto ¢, um estado de enfraquecimento doentio)

como meio de exprimir a fragilidade ¢ o grotesco da condigio humana. pals detaies com que Crisk ¢ dosciio (no teo [)
. . 2 ‘ y O retratario (no texto I, que tAD uma nogo da estado miride em
a) De que forma ¢ trabalhada 2 morbidez nos textos I € TI? nup g6 ancontra, em virtude 6o sohimento a qus i submesdo.

b) E no texto I Ela so mandests na descrigio minusasa das sarfunss & que eram submeidos o5 orstios
¢) O texto [11 ¢ parte de um sermdo; logo, sua finalidade ¢ convencer 0s ouvintes a manterem-s¢ ficis, no

caso 20 catolicismo, Com base nesse dado, responda: por que 1 exploragin da morbidez serve como
argumento a Vieira? Rt o5 sofrimantos dos crisos que, 00 DAssamn, emm perseguidas & lorduradoe, Viers pretend mos-
" rar o0 QUVIRtesS coma & comparathameants Fol, para eles, maniarnem-5a e &S SURS Crencas migosss.

A arte barroca desenvolveu-se em meio a um piblico

essa razio, ela apresenta certo refinamento, que geral- |
mente a distancia do pablico inculto. Destaque dos tex-
tos I ou I1T exemplos de palavras ou construgdes pro-
prias da lingua culta.

\ocabutos cullos: unaw, eciimo, calastas, elc. AS Construgdes cultas
estao presentes nos dais 1extas & 98 dao por conda dag inversdes &

(06 penodos [ongos

Praca de Sao Pedro [1656-67), obra de Glan Lorenzo
Bornini, no Vaticano (Roma), uma das principais manifesta-
cdes da arquitetura e do urbanismo barrocos, Os brages da

praca simbolizam a Igreja, que abriga ¢ abraca os fiets.

.

Nessa atividade, trés textos com especificidades da linguagem barroca sdo indicados
para leitura. No texto I, a organizagdo do poema (soneto) fica comprometida, pois as estrofes
ndo estdo adequadamente dispostas no espaco que ocupam na pagina. O texto Il trata-se da
escultura do Aleijadinho, a qual vem acompanhada com informacGes que a inserem no seu
tempo de producdo (1796-9). O texto IlI, por seu turno, € um fragmento de um sermdo de
Vieira que ndo é nomeado, além dele pouco representar a posi¢cdo desse autor sobre o assunto
enfocado para estudo: “a reforma religiosa (o protestantismo)”. A questdo 1, por seu turno,
propde o estabelecimento tematico entre os textos e a escultura de Aleijadinho conforme a
sequir:

] Tanto os textos literdrios quanto a escultura de Aleijadinho apresentam semelhanca guanto ao tema, evi-

denciando interesse por determinado assunto. Qual € esse assuntoz e
Os trés textos apresentam temas religiosos, ou, mais precisamente, tratam do sofrimento como forma de puriticagao.

Observemos que tal questdo propde ao interlocutor estabelecer relacdo tematica entre
os textos I, 1l e Ill, por isso atende a competéncia (17), estabelecer relacGes tematicas, de
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semelhanca, entre dois textos de diferentes autores ou de diferentes épocas. O tema de um
género, segundo Bakhtin (1997), representa o acabamento relativo recebido pelo enunciado
em esferas especificas de atividade de troca social. Embora nessa questéo se estabeleca, como
suprajustificado, a relacdo tematica entre os textos, questdes relacionadas a funcdo social do
género ndo séo apresentadas.

Vale acrescentar ainda que, apesar de os textos serem da mesma época, 0s autores sdo
diferentes, posicionam-se a partir da posicao singular que ocupam na sociedade, mas isso ndo
é tratado. O texto 1l (fragmento), por exemplo, representa apenas um motivo para o estudo de
“sugestdes sonoras e de imagens fortes, violentas”.

As atividades para o estudo do género, no excerto (1), destacam uma série de recursos
didaticos constitutivos da linguagem barroca para se atingir certo efeito de sentido (estados de
conflito espiritual e sentido tragico da vida). Cumpre reiterar que os géneros atendem a
finalidades, na cadeia comunicativa, que traduzem os valores ideoldgicos de épocas
historicamente situadas. Entretanto, a énfase dada pelos autores volta-se ao estudo do género
pelo viés apenas religioso. Apesar de, por exemplo, o sermdo de Vieira apresentar posicdes
sociais e politicas da época, 0s autores priorizam exclusivamente a abordagem religiosa.

Constata-se que as questbes, se bem orientadas, atenderiam as competéncias: (2)
identificar o universo de referéncia do texto que, nos géneros em estudo, é o religioso; (06)
identificar a finalidade ou o objetivo pretendido para o texto, visto que essa finalidade reside
em convencer o interlocutor — por meio de uma série de recursos discursivos (inscritos no
plano composicional dos géneros) — do papel redentor de Cristo; e (07) identificar marcas
lexicais ou gramaticais que expressam valores ideol6gicos de uma determinada época,
representadas, nesse estudo, pela presenca marcante da imagem de Cristo e de palavras
representativas do contexto ideoldgico da época, isto é, da realidade extralinguistica.

Por isso, podemos dizer que essa atividade também traz pressuposta a competéncia
(08) identificar elementos indicadores das condi¢cdes do espaco cultural de producéo e de
circulagéo do texto. Para Bakhtin (Volochinov) (2010, p. 33), “cada signo ideoldgico é ndo
apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas também um fragmento material dessa
realidade.” A énfase dada a leitura do género nas questdes voltou-se para o estudo de recursos
constitutivos da linguagem barroca, com a funcao de se atingir um efeito de sentido (conflito,
morbidez e religiosidade, por exemplo).

Outra questdo verificavel é de que o estudo de fragmento (texto 1) compromete a

compreensdo do género como atividade comunicativa concreta. Essa analise comprova,
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portanto, que 0 género, nessa atividade, é estudado nos moldes da tradi¢do poética, visto que
0s exercicios direcionaram-se mais especificamente para os recursos retoricos do que para
funcdo sdcio-historica do texto literario.

Nessa atividade, se as questBes fossem bem orientadas para a leitura do género,
mobilizariam, significadamente, uma série de competéncias da BCC-PE (2008), como aqui
apresentadas. Para isso, a atividade deveria problematizar o contexto histérico de producéo
dos géneros (poema, obra de arte e sermdo) e o estilo deles que, além de individual, traz
tracos sociais de uma época e do espaco singular que o enunciador ocupa na sociedade. Por
isso, os discursos diferenciam-se uns dos outros, mesmo apresentando semelhancas tematicas.

O tema, por sua vez, ndo esta absolutamente fechado, apenas recebe um relativo
acabamento, por isso, mesmo que ele seja mais presente em uma época, pode estar também
em outras, visto que 0s géneros sdo enunciados concretos. Dessa forma, se estudados como
evento social, representam um significativo artefato sociocultural para o ensino, constituindo-
se, por assim dizer, em um instrumento social e ndo um pretexto para o estudo da
identificacdo da variante culta, da semelhanca tematica entre géneros e fragmentos, e dos
efeitos de sentido produzidos pelos recursos linguisticos, como nessa atividade verificados.

Concluida essa andlise, passemos, entdo, para o capitulo 6, intitulado “O
Quinhentismo no Brasil” (p. 75). A secdo Leitura propde o estudo da Carta de Pero Vaz de
Caminha e de um cartum de Laerte. A partir de tal proposta, observa-se que o ensino dos
géneros, nessa secdo, mais uma vez busca manter possiveis didlogos tematicos entre o0s
diferentes géneros. Apesar de a proposta ser o estudo de uma carta, tal estudo da-se por meio
da leitura de fragmentos, didaticamente divididos em texto I, texto Il e texto I1l, como se pode

averiguar no excerto Ill.
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Excerto (I11)

(LB

Vock vl ler a seguir,trés ragmentos da Carta de Poro Vaz de Caminba ¢ wm cartum de Laerte, Apds 2
litura, responda ds questdes propostas,

Too |

Dal} houvemos vista de homens que andavam pela prafa, cerca de sete ou oito, segun-
do 0s navios pequenos disseram, purque: Chegaram primeiio, Al laianos os bateis ¢
esquifes & dgua e vieram logo todos o capities das naves a esta nau do Capitio-mor e l
conversaram, E o Capitio mandou no bate, a tera, Nicolau Coelho para v aquele rioy ¢
quando comegou i para |4 acudiram, & praia, homens, aos dois e aos rs. Assim, quan-
o batelchegou & oz do ro estavam ali dezoito ou vinte homens, pardos,todos nus, sem
nenhuma roupa que [hes cobrisse suas vergonfias, Traziam arcos nas Maos e suas setes,
Vinham todos ijos para o batel e Nicolau Coelho fez-hes sinal para que deixassem os
a1cos & eles 05 pousaram. Mas ndo pade ter deles fala nem enlendimento que aproveitas-
Se porque o mar quebrava na costa.

batel @ esquife: harcos pequencs,

Capitdo, quando eles vieram, esava sentado em uma cadeira com uma alcafa aos pés,
por strado, € bem vesido com um cola de ouro mto grande a0 pescogo [.] Acenderan
setochas ¢ entraran  ndo fizeram nenhuma menco de coresa nem de falarao Capitio nem
a ninguém. Mas um deles viu 0 colar do Capitdo & comegou a acenar Com & mao paraa tera
e depols par 0 cola,como a dzernos que havia ouro em ter; e ambém v um castical de




prata e da mesma forma acenava para terra e para o castical como que havia, também, prata.
Mostraram-lhe um papagaio pardo que o Capitdo aqui traz; toraram-no logo na mio e ace-
faram para terra, como que os havia ali; mostraram-lhe um carneiro € nao fizeram caso dele;
mostraram-lhe uma galinha e quase tiveram medo dela e ndo lhe queriam por a mio; e depois
a pegaram cumo que espantados.

alcatifa; tapete grande para revestir o chio,

De ponta a ponta é toda praia rasa, muito plana e bem formosa. Pelo sertzo, pareceu-nos do
mar muito grande, porque a estender a vista ndo podiamos ver sendo terra e arvoredos, pare-
cendo-nos terra muito longa. Nela, até agora, ndo pudemos saber que haja ouro nem prata, nem
nenhuma coisa de metal, nem de ferro; nem as vimos. Mas, a terra em si é muito boa de ares,
tdo frios e temperados, como os de Fntre-Douro & Minho, porque, neste tempo de agora, assim
0s achdvamos como os de I4, Aguas sio muitas e infindas. De tal maneira é graciosa que, que-
rendo aproveitd-la dar-se-4 nela tudo por bem das dguas que tem. Mas o melhor fruto que nela
se pode fazer, me parece que serd salvar esta gente; e esta deve ser a principal semente que
Vossa Alteza nela deve lancar. 4

(In: Cronistas e viajantes. 840 Paulo: Abril Educagdo, 1982. p, 12-23. Literatura Comentada.)
b

(Folhetim Humor, Sio Paulo, ne 269, 14/3/1982.)

S Segundo Pero Vaz de Caminha, Nicolau Coclho ndo conseguiu comunicar-se oralmente com os indios,

a) O que alegou como causa? © baruho das ondas do mar que rebentavam na costa,
b) Qual foi o verdadeiro motivo pelo qual a comunicagio oral ndo se realizous Ofato de falarem linguas diferentes.

2" Caminha descreve o primeiro encontro entre os indios e o capitdo.

a) O que revela a postura do €apitao? Que ele esperava, como capitio, ser reverenciade,
b) Qual foi a reacio dos fndios e o que ela revela? Os indios ndo Ihe fizeram nenhuma mesura, As diferentes posturas
revelam obviamente um chogue cultural,

ﬁ&» Quais eram as informagdes que o5 portugueses mais descjavam obter acerca da nova terra’
Se havia ou ndo metais Preciosos, como our, prata e ferro, na lerra recém-descoberta

‘ Os portugueses nio encontraram na terra recém-descoberta aquilo que mais lhes interessava, Identifique

0 que Caminha humildemente propde 20 monarca nos trechos: Que a terra seja colonizada,

a) “De tal maneira é graciosa que, querendo aproveiti-la dar-se-4 nela tudo por bem das dguas que tem”,
b) “Mas o melhor fruto que nela se pode fazer, me parece que serd salvar esta gente”,
A calequizaggo dos indios, de acerdo com o ideal portugués da propagagéo da fé.
ﬁ’» Aponte semelhangas entre os textos acima ¢ estes versos de Camées, quanto ao ponto de vista do coloni-
zador portugués sobre 0s motivos da colonizagio:  Tanto no texto de Caminha quanto nesse fragmento de Os lusia-
das, de Camdes, os interesses econdmicos & politicos do impe-
¥ e . fialismo portuguds sdo justificados com o argumento de que ¢
E também as memorias gloriosas necessario levar o cristianismo s "terras viciosas” (ndo ristas)
Daqueles reis que foram dilatando

A Fé, o Império, e as terras viciosas
De Africa e de Asia andaram devastando,

6" Os textos de Caminha sio escritos pela dtica do colonizador, Compare o texto T a0 texto IV:

a) O cartum de Lacerte traduz uma visio do colonizador ou do colonizado? Por qué?

b) Na sua opiniio, por que os indios estio rindo?  Uma visdo do colonizado; porque s20 o indios que fazem um
Resposta pessoal. Sugestdo: Talvez da roupa ou dos Iulgamento dos portugueses.
modos dos portugueses. Professor, chame 2 atengdo do

aluno para o fato de que o humor desse cartum reside
justamente nessa inverséo de perspectiva,

134



135

Os géneros textuais, quando didatizados, sdo transpostos do seu espago natural de
circulacdo, para se tornar um género a aprender. (DOLZ e SCHNEUWLY, 2011). Para esses
autores, quando os géneros a aprender fazem sentido para o aluno, podem se tornar um
importante instrumento de intervencdo do seu meio social. Acrescentam ainda que a escola,
ao assumir a funcdo de ensinar os alunos a ler, a escrever e a posicionar-se em situagoes
formais de interagéo social, forcosamente, trabalha e sempre trabalhou com géneros, pois toda
forma de comunicacdo humana, inclusive a aprendida na escola, materializa-se em linguagens
especificas, isto €, na forma de um género. (DOLZ e SCHNEUWLY, 2011, p. 65).

No excerto (I11), por seu turno, observa-se que a Carta de Pero Vaz de Caminha, ao
ser fragmentada em textos I, Il, I1l, assume fungdes didaticas para se responder a questdes
pontuais de estudo. Além disso, a historiografia literdria comprova que essa carta traz as
especificidades da crénica, por isso, mesmo em forma de carta, trata-se do género crénica,
comprovando, pois, a plasticidade dos géneros.

Seguido a leitura dos quatro textos, a questdo 5 pede ao aluno que aponte semelhancas
entre os textos (I, 11, 111, V) e os versos de Camdes. Tais versos sdo selecionados para atender
ao objetivo da questdo e ndo para serem estudados como enunciados. Nessa questdo, pede-se
que o aluno-leitor, ao relacionar os textos acima estudados, mostre 0 “ponto de vista do
colonizador portugués sobre os motivos da coloniza¢do.”

Quando, no texto IV (cartum de Laerte), as finalidades s&o bem distintas da Carta de
Pero Vaz de Caminha e dos versos de Camdes, tornando-se, pois, problematica a relacdo de
“semelhancas entre os textos.” Apenas na questdo 6 os fragmentos da carta de Caminha e o
cartum de Laerte sdo mencionados pelas duas 6ticas (do colonizador e do colonizado).

Dessa forma, para que essa competéncia fosse atendida de modo satisfatorio, fazia-se
necessaria a apresentacdo de um evento na integra extraido da Carta de Pero Vaz de Caminha,
para que o aluno-leitor pudesse compreendé-la como um género que atende as funcdes
comunicativas do seu momento histérico de producdo, e ndo como fragmentos pontuais para
estudo da posicdo do colonizador sobre as terras e os habitantes nela encontrados. O cartum
de Laerte, por sua vez, fosse explorado como género, que, nesse contexto, tem como uma das
finalidades retratar, por meio do humor, as diferencas culturais entre colonizados e
colonizadores, priorizando a visdo dos colonizados. Reiteramos, entdo, que a proposta de
leitura voltou-se, nessa atividade, para a interpretacdo dos textos e de uma tentativa de apontar
as referéncias ou remissfes da Carta de Pero VVaz de Caminha a outros textos de autores de

momentos historicos diferentes.
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O proximo excerto tem como foco as especificidades da tipologia narrativa presentes
no conto Missa do galo, do escritor Machado de Assis, que estd localizado na pégina 237.
Essa secdo inicia-se com breves informacGes sobre Machado de Assis e a proposta de estudo
da linguagem da prosa realista. Em seguida, apresenta ao interlocutor o conto®® sem cortes.

Isto € um fator positivo para o estudo do género, pois as supressdes feitas no texto, como aqui

mostradas, comprometem a leitura.
A atividade a seguir, por referir-se ao estudo do género conto, traz competéncias

indicadas pela BCC-PE (2008) atinentes as caracteristicas da tipologia narrativa. Vejamos,
pois, tais questdes a seguir.
Excerto (1V):

que fizesse lembrar a conversagio da véspera. Pelo Ano-Bom fui para Mangaratiba. Quando
tornei ao Rio de Janeiro, em marco, o escrivao tinha morrido de apoplexia. Conceigdao mora-
va no Engenho Novo, mas nem a visitei nem a encontrei. Ouvi mais tarde que casara com o

escrevente juramentado do marido.
(Machado de Assis — Contos. 10. ed. S3o
Paulo: Atica, 1983. p. 81-85. Série Bom

a socapa: disfarcadamente. canapé: espécie de sofd, com encosto e bragos. Li
comborga: amante. reminiscéncias: lembrancas. vt
ébrio: bébado. arredar: afastar.

assomar: surgir. devanear: pensar em coisas, imaginar, sonhar.

alcova: o quarto de dormir. apoplexia: derrame cerebral.

espaldar: as costas da cadeira.

7 A descrigio ¢ um recurso utilizado tanto na prosa romdntica quanto na prosa realista, mas com finalidades
diferentes. Compare as duas descrigdes de personagens femininas a seguir; a primeira é de Aurélia, da obra
Senhora, de José de Alencar, ¢ a segunda, de Conceigio, personagem do conto “Missa do galo™.

I “Era uma expressdo fria, pausada, inflexivel, que jaspeava sua beleza, dando-lhe
quase a gelidez da estdtua. Mas no lampejo de seus grandes olhos pardos brilhavam
as irradiagdes da inteligéncia.”

Il. “Tudo nela era atenuado e passivo. O préprio rosto era mediano, nem bonito nem
feio. Era o que chamamos uma pessoa simpética. Ndo dizia mal de ninguém, per-
doava tudo. N3o sabia odiar, pode ser até que nao soubesse amar.”

a) Qual dos dois textos apresenta vocabulirio e construgdes mais cultos, em estilo elevado e poético? O texto |
b) Ambos os fragmentos, sendo descritivos, servem para caracterizar as personagens. Entre cles, contudo,
hd uma diferenca essencial quanto i intengdo. Observe algumas imagens e adjetivos empregados:
Texto I: expressio inflexivel, gelidez da estitua, lampejo dos olhos
Tzxz0 IT: rosto mediano, nem bonito nem feio, simpdtica
Em qual fragmento a descri¢io tem a finalidade de:
® clevar ¢ idealizar a personagem? o texto |
® retratar a personagem como cla realmente é2 No texto I

2 Preocupada em retratar a realidade de modo objetivo, quase documental, a prosa realista geralmente é mar-
cada pela precisio do tempo e do espago ¢ pela narrativa lenta.
a) Observe as datas que aparecem no texto. Quando ocorre a experiéncia vivida pelo Sr. Nogueira? Em
que noite, particularmente? Na noit Natal de 1861 ou 1862
b) Em que cidade e em que lugar ocorrem os fatos} Numa casa assobradada da Rua do Senado, no Rio de Janeiro.
¢) Quanto tempo transcorre desde 0 momento em que Conceigao entra na sala em que estd Nogueira até
© momento em que ele sai 2 rua para ir 3 missa? Aproximadamente uma hora.
d) Pelas lembrangas que sdo narradas, esse tempo parece ter demorado para passar ou parece ter passado
rapidamente? Parece ter demorado, pois & bem detalhado.
Professor: Aproveite para explicar ao aluno que esse é o tempo psicolégico, que se contrapoe ao tempo
cronolégico.
Nos textos em prosa do Realismo, a narrativa normalmente flui lenta, como forma de captar as sutilezas dos di4-

logos entre personagens, suas reflexdes interiores, suas lembrangas do passado, etc. Em “Missa do galo”, todas
as agdes e didlogos s3o perpassados por uma ambigiiidade que fica ainda mais acentuada pela lentidao narrativa.

(™

a) Que dpo de ambigiiidade existe no relacionamento entre Conceigio ¢ Nogueira?

b) Por que a lentidio narrativa acentua essa ambigiiidade: possivel que tenha havido um envolvimento ou
Porque das falas e dos comportamentos uma atragdo amorosa entre os dois, mas nada
item dupla interpretagao. fica comprovado.

raramente uma mulher conversava com um homem sozinha, principalmente em um

ambiente fechado ¢ 2 noite. Virios elementos r‘fj(c)utribucrr: ara ri:}lr uma crescente atansgcra de intimida-
s 2 N jocam confidéncias, como falar dos sonhos; sentam-se cada vez mais préximos um do outro:

de e de atragao entre as personagens. veguelra ve os bragos nus e o bico das chinelas de Conceigao; falam suSsUMTando, Como 86 asti
1 vessem segredando algo proibido, - ok i

a) Identifique no texto fatos que comprovem uma intimidade cada vez maior entre Conceicao e Nogueira.

b) Observe os espagos ocupados pelas personagens no ambiente. De que forma eles acentuam essa atmos-
fera de intimidade e atragdo? Eles mudam de posigéo varias vezes, e cada vez se sentam mais proximos um do outro

¢} Levante hip6teses: guc raz6es poderiam levar Conceigdo a sentir vontade de viver uma aventura amo-
rosa? E NOgueira’ a, o fato de ser abandonada pelo marido, que vai encontrar uma amante. Ele, o fato de ser jovemn,

. " Inexperiente e descomprometido _ #

d) Que fato posterior, relatado no final da historia, confirma que Conceigdo era uma mulher capaz de se
materessar por outro homem, depois do marido?
O fato de ela ter se casado com o escrevente do marido.




¢) Quais dos seguintes fragmentos cvidenciam a atragio de
Nogueira por Conceigdo?
Xe “Que velha 0 qué, D, Conceigio!™
* “cochichdvamos os dois, eu mais que ela, porque falava mais”
Xe “A presenga de Conceigio espertara-me ainda mais que o liveo.”
X# “ela, que era apenas Smpética, ficou linda, ficou lindissima.”
f) Quais dos seguintes fragmentos evidenciam haver pensamentos ¢
sentimentos contraditonios em Conceigio?
Ko “Cuider que 1a dizer alguma coisa; mas estremecen, como s¢
tivesse um arrepio de frio, voltou as costas ¢ foi sentar-se”
* “Depois referiu uma histdria de sonhos, € afirmou-me que $6
tivera um pesadelo em crianga,”
* “Mais baixo! mamde pode acordar.”
Xu Yela as vezes, ficava séna, muito séria, com @ testa um pouco
franzida.”
g) Considerando que Nogucira ¢ o narrador da histéria ¢ conta os
fatos de acordo com suas lembrangas ¢ com sua 6tica pessoal, dé

sua opinido: ocorreu ou nio algum envolvimento entre Concei-
Yo ¢ Nomeira? Refposta pessodl. Sugestao: E possivel,
i gucira: s o pode niio tor passado de fantasias
de um adokscents, (Professor: Aproveite para comentar com os sungs que & ambk-
glklade & criada Infencianalmansa pelo autor, como ecorre em 0. Casmurro.)

5 Aatmosfera de intimidade vai crescendo num peecurso de altos ¢ baixos,
de vaivém, de quebras siibitas, como se espelhasse 08 movimentos da
conscéncia das personagens, que ora se soltam mais, ora ¢ reprimen.
Releia o episddio em que Conceiglo afirma desejar trocar 08 quadros da
sala. Observe que, nesse momento, a atmosfers ¢ quebrada e Nogueira
sente vontade de ir para a missa. Que associagdes provavelmente foram
feitas pelas duas personagens?  £5 52 lembra do mando 8, além disso, fala

om figuras miigosas (coma a de Nossa Senhara da Conosiglo), 0 que provavel-
ments 182 desaparecer possiveis pensamentos aduliens

O Observe que Nogucira lé Os s masquetesyos, obra romintica do
eseritor francés Alerandre Dumas, uma narrativa de aventuras perfei-
tamente compativel com 2 sua idade. Ji Conceiclo 1& A morensnha,
obra romdntica de Joaquim Manuel de Macedo que narra aventuras

amorosas de adolescentes. o o o SO —
a) As obras que a5 personagens léem retratam um mundo de aven-
turas, amores ¢ herdis compativeis com a vida que levam?
b} Que significado, entdo, deve ter a leitura para elas?
a8 buscam n& lertura agqui que Nao Vvemn na realdade; 3 leturs préenchs o
mundo rla fantasin das parsanagans A :
A seguir, sdo relacionadas as caracteristicas relativas a0 amor ¢ 20
herdi on 4 herofina roménticos, Elabore um quadro com as caracte-
risticas realtstas correspondentes encontradas em “Missa dop sﬁlo”.
., . Conceigin rdo é leia pem bonita, § smpatica
» A mulber amada € sindnimo de beleza e perfeicio.
¢ O casamento, no Romantismo, normalmente ¢ resultado de

um amor profundo ¢ o fim de uma longa trajetoria de obstd:

-t

DE HEROIS E HEROIS
PROBLEMATICOS

£ a partir do Realismo,
principalmente, que co-
mega a ter maior presenca
na literatura a figura do
heroi problematico, o tipo
de herdi que predomina
na literatura atual. Di-
ferente do heroi romanes-
co — aquele cuja fora e
coragem superam as das
pessoas comuns —, o he-
i problemdtico normal-
mente & o ser humano na
sua pequenez, cheio de
fraquezas, manias e incer-
tezas diante de um
mundo no qual se sente
deslocado.

As personagens feitas
pelo ator Woody Allen
sao o melhor exemplo
desse tipo de heroi, no
cinema; baixo, feio, pro-
blemitico e em crise
diante dos valores sociais.

M“WW
atrodite, do Woody At

culos, O zassmenty do Concsigda & 0 empl da Risdade do sanimantos @ do ks, ds el & da coneniénca
* O herdi romiintico geralmente apresenta cardter forte € comportamento integro ¢ linear, que raramen-

te se altera 20 longo da histbria, As duas persanagens mostam cardler fragil & contraditona
* O amor estd acima de todos os interesses; & a mola-mestra que impulsiona ¢ purifica a agoes l‘:‘,,"“,‘,‘.,“:w. .
¢ O herdi romintico ¢ um ser especial, dotado de forcas ou poderes Incomuns.  ruse. Gl purio i = aws

AS PErSONAGENS 830 DESIORS COMLAS, INs6QUras. sem dispesicio cu fofga pus alleral & sifuaglo, Y o wemininn o S S0

¢ - 2 . | Vwimarks e diigio por Consmigio
5§ A prosa realista tem como proposito captar o ser humano em sua totalidade, isto ¢, tanto externa guanto

interiormente. O retrato interior das personagens — isto &, a facalizagio de seus conflitos, pensamentos,
anseios, reflexdes, desejos, ete. — ¢ chamado de infrospecgio pricoligica. Identifique no texto um trecho

que evidencie aspectos de intmggcccho psicologica referente a Nogueira, ‘
esposta passcal, Ha imeras ailuagdes, como. por axempl, 10do este paragralc, que s& inicia assim: “Fiel-3 um poue & du-
det da afirmativa, 05 olhos ndo eram de pesson que acabasse de dormin, pareciam n3o ter alnda pagado no sono [ ul

9 O Romantismo supervaloriza o individuo ¢ suas particularidades. Jd o Realismo, mesmo trabalhando em
profundidade a personagem, tende a buscar nela aquilo que & unrersal, isto ¢, comum 4 cada um de nos ¢
que define a nossa condigao bumana, £ possivel dizer que a experiéncia vivida pelas personagens Conceigio

¢ Nogueira — ¢ toda a carga de emogdics ¢ valores que a acompanha — ¢ universal ou particular? Justifique,
E uravarsal, Serimantos, sersacnas @ valams, coemo divida, atgao, traigsa, médo, nsaguranga, eic., fazem parke da condicglo humana.
e

Nesse excerto (IV), o glossario, que se insere logo apds o conto, apresenta palavras e
expressdes que eram usadas na época. Segundo Bakhtin (VVolochinov) (2010, p. 94), a lingua

sO estd dissociada do seu processo de evolucdo se observada no sistema sincrénico, mas,
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qguando estudada do ponto de vista diacronico, ela se apresenta em constante processo de
mudanga. O autor acrescenta ainda que “o sistema sincronico da lingua s6 existe do ponto de
vista da consciéncia subjetiva do locutor de uma dada comunidade linguistica num dado
momento histdrico.” Isto €, mesmo do ponto de vista sincronico, a lingua esta constantemente
mudando, mesmo que o falante ndo se aperceba de tal fendmeno.

Observa-se, entdo, que o glossario relaciona-se a competéncia (09), identificar
elementos indicadores do processo historico de mudanca da lingua. Embora seja na
materialidade do género que essas palavras assumem o valor de enunciado, quando associadas
a outras palavras/oragdes, o plano composicional ndo é levado em consideragdo no estudo do
conto, tampouco essas palavras sdo estudadas do ponto de vista diacronico.

Dessa forma, podemos considerar que o atendimento a competéncia (09) nao foi
satisfatorio, pois 0 que se observa é apenas a selecdo de palavras cujos usos nao sdo mais
comuns na contemporaneidade para “facilitar” a compreensdo do texto.

Na sequéncia, a questdo 1 apresenta a tipologia descritiva que se inscreve tanto na
prosa romantica como na realista, afirmando que a descricdo € um dos recursos dessas
linguagens. Apds a apresentacdo de duas descricdes das personagens principais Aurélia (da
obra Senhora) e Concei¢do (do conto Missa do galo), observa-se, na questao a, o estudo do
“vocabulo e construgdes mais cultas”, nao o estudo da tipologia descritiva. Na questdo (b), as
referéncias aos fragmentos descritivos, como caracterizadores das personagens, apresentam o
estudo voltado para aspectos linguisticos (os adjetivos que descrevem as personagens). N&o se
observa, pois, o estudo dos tipos discursivos como constitutivos dos géneros.

Para analisarmos as questdes 2 e 3, nés as destacamos nos quadros a seguir para

melhor visualizacdo:

2) Preocupado em retratar a realidade de modo objetivo, quase documental, a prosa realista
geralmente é marcada pela precisdo do tempo e do espago e pela narrativa lenta.

a) Observe as datas que aparecem no texto. Quando ocorre (1) a experiéncia vivida
pelo_Sr. Nogueira? (2) Em que noite particularmente?

b) Em que cidade e em que lugar (3) ocorrem os fatos? (4)

C) Quanto tempo transcorre desde 0 momento (5) em que Conceigéo (6) entra na sala
em que esta Nogueira até 0 momento em que ele sai a rua para ir a missa?

d) Pelas lembrancas que séo narradas, esse tempo parece ter demorado para passar ou

parece ter passado rapidamente? (7) (p. 241)

Nessa atividade, é possivel verificar elementos constitutivos do género de tipologia
narrativa ficcional. Segundo Bakhtin (1997), os géneros, mesmo flexiveis e maleaveis,

possuem certa regularidade, pois, se assim ndo fosse, a comunicacdo humana seria
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impossivel. Reconhecemos, por exemplo, o conto como tal porque traz especificidades na sua
composicao que nos fazem assim reconhecé-lo.
Vejamos, entdo, os elementos destacados no excerto que pertencem aos géneros de

tipologia narrativa (mais especificamente do conto):

e tempo cronolégico (1);
e personagens (2) e (6);
e lugar (onde) (3);

e fatos (4);

e tempo psicoldgico (5 e 7).

O LDP do EM (1), ao inserir questdes que tratam das especificidades constitutivas da
tipologia narrativa na composicdo do conto Missa do Galo, além de atender a competéncia
(05), reconhecer os elementos constituintes do esquema narrativo, também atende a (03),
reconhecer as caracteristicas proprias do texto de ficcdo, pois as questBes trazem
particularidades do texto de ficcdo, dentre elas: personagens e tempo psicoldgico.

Observa-se que a questdo seguinte atende a competéncia (14), encontrar os elementos

responsaveis pelos efeitos de ambiguidade de um determinado enunciado. Vejamos:

3) Nos textos em prosa do Realismo, a narrativa normalmente flui lenta, como forma de captar as
sutilezas dos didlogos entre personagens, suas reflexdes interiores, suas lembrancas do passado,
etc. (1) Em “Missa do galo”, todas as acdes e didlogos sdo perpassados por uma ambiguidade que
fica ainda mais acentuada pela lentiddo narrativa. (2)

a) Que tipo de ambiguidade existe no relacionamento entre Conceicdo e Nogueira?
(3)

b) Por gue a lentiddo narrativa acentua essa ambiguidade? (4) (p.241).

Essa questdo inicia a interacdo com o aluno-leitor apresentando especificidades
concernentes a prosa realista (1). Em seguida traz uma estratégia discursiva propria do autor
(Machado de Assis) para conseguir o efeito de sentido da linguagem realista (2).

Nessa dire¢do, Bronckart (1999, p. 77), ao referir-se & nogdo de texto singular ou
empirico, designa-o como “uma unidade concreta, composta por varios tipos de discurso, e
que também apresenta os tracos das decisdes tomadas pelo produtor individual em
funcdo da sua situacdo de comunicagdo particular.” (BRONCKART, 1999, p. 77,

destaques nossos). No conto Missa do galo, por exemplo, as tipologias descritivas e narrativas
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concorrem para a construgdo da narrativa. Alem disso, observam-se as estratégias discursivas,
dentre elas a ambiguidade, que é um fenémeno peculiar dos escritos machadianos.

Em suma, no excerto (3), o estudo do género atendeu as competéncias (03) reconhecer
as caracteristicas proprias do texto de ficcdo, (05) reconhecer os elementos constitutivos do
esquema narrativo e (14) encontrar os elementos responsaveis pelos efeitos de ambiguidade
de um determinado enunciado (aqui j& mencionados). Entretanto, ndo houve o atendimento a
competéncia (04) concernente ao reconhecimento de caracteristicas proprias do tipo a que
pertence o texto, porquanto as tipologias descritivas e narrativas ndo foram apresentadas como
elementos que, ao se integrarem no plano composicional do género, representam um dos
significativos critérios de sua classificacéo.

Nessa atividade, a leitura do conto na integra favorece o estudo, pois, é na composi¢do
do género que o conteudo tematico, a forma e o estilo, ao integrarem-se, definem o que €
dizivel. Em outros termos, é a funcdo comunicativa que orienta a producdo de um género, o
qual atende a certo nimero de parametros: finalidade, destinatario e contetdo. Por isso, 0
ensino do género, por meio de fragmentos, compromete a compreensado de tais parametros.

Na questdo 1, se a tipologia descritiva fosse estudada como tipo textual, que permite
diferenciar o conto roméantico do realista (por meio de escolhas linguisticas que imprimem
tons e ritmos diferentes ao enunciado), o género se aproximaria da sua fungdo comunicativa.
As demais questdes, como o aluno-leitor tem o conto na integra para observar os elementos
constitutivos da narrativa, atende ao estudo dos elementos do conto e das caracteristicas
préprias ao texto de ficcdo.

Consideramos, em suma, que, no excerto (IV), os autores fomentaram reflexdes sobre
as caracteristicas do conto realista, do texto de ficcdo, bem como da ambiguidade enunciativa.
Outra questdo verificavel é que as questdes apresentaram-se mais bem articuladas,
favorecendo, pois, a construcao do tom do género.

Por isso, confirmamos que o excerto atendeu as competéncias 03, concernente as
caracteristicas do texto de ficcdo, 05, por tratar de elementos constituintes do esquema
narrativo, e 14, por fomentar estudos da ambiguidade enunciativa. Essas competéncias
mobilizadas permitem ao aluno-leitor reconhecer as caracteristicas do conto realista, a partir
de elementos que o diferenciam de outros contos, por exemplo, do romantico.

O préximo excerto esta localizado no capitulo 37, intitulado O modernismo em

Portugal. Os autores trazem, na se¢do Leitura (p. 383), um excerto de Ensaio sobre a
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cegueira®, do escritor José Saramago. Ap6s o texto, seguem as atividades de compreensao.

Dentre elas, hd uma na qual se encontra pressuposta a competéncia (13), reconhecer os efeitos
de sentido consequentes do uso dos sinais de pontuacdo. Constatemos a segulir.

Excerto (V)

I Releia este rrecho da narrativa: *Quando a keitura terminon, noite dentro, o velho da venda preta disse, A
510 estamos rcdundus, 2 oavir ler, Eu ndo me queixo, poderia ficar assim para sempre, disse a rapariga dos
Oeulos escuros®, Do narmdes; “Quands .| dssa” 0 "disse a rapanga dos 0ouos esourns’; 3o waiha: “A g eStamos raduaioas,

2 o lng"s cia oca: “Eu nhd me queico, podans Rear Aasim pamn sempre”,

a) Identifique nesse trecho a faba do narrador ¢ 4
das personagens.

b) De que recursos o autor se valeu para delimi-
tar as falas de cada um?

DESCAMINHOS DA VISAQ

Empmga aporas o vimuia, dexando de M00 0 Inneesio & as
appss, Apussr chest. slguns vertiod Ao 850 mantiscs: “dssa”

2% No didlogo entre o velho da veada preta ¢ a rapa-

A percepcdo visual da realidade, que
tanto interessa a Saramago em Ensaio sobre
a cegueira, tambeém foi objeto de pesquisa

1 0. Fii52 dos Oculos escuros, o selho, refetindo-se aos
Jolhos da mulber do médico, que amnda podem
nvm ver, afirma: “se um dia eles se apagarem, nio

me
|,~,¢ qQuero nem pms.\r entdo o fio que Nos une a ¢ssa
.

de pintores, como € o caso do surrealista
Salvador Dali,
Observe, no quadro abaixo, como os cis-

nes e os tocos refletidos naéﬁuatomama
Y . umanidade partir-se-d, seri como se estivésse: aparéncia de elefantes. Além disso, se virar-
P mos 2 afastar-nos uns dos catros no espago, para

1 v} mos o quadro de cabega para baixo, os cis-
vm- sempre, ¢ o Ceos cles como nds™. nes transformam-se em elefantes,
tete a) Explique ess afirmagio do velho,

s = b) A condigio de cegueira absolura, pela pers-

e . P %
i pectiva do velho, pode ser vista como a era da
dovazio? Po: qué?
&) Sim, SR O Mee= QLS AN, © MOmAam [sy U 10D
VR NOSEA NOWR O 05 COYRNCS.

i No didlogo das duas 'xrsnmgcm 0 vclhn diz
que tem um monstruoso descjo: o de que as pes-
5045 ndo recuperem a vista. Qual € a razio de tal

desqo?
DR 0o 06 S8 S0 AU DEE Moga 38 ACUlts BECUG
0 NAD QU Jeparas on doln

£
- = A
4 A cogueira de que quase todas o vitimas por et Tl
um [ado bruu].'u.\ Q .\cr‘humann, levando-o 3 N ﬁ . ‘. ~ \‘ : |
condigio de animal irracional; por outro, pode e ) !
aproximar as pessoas. Explique por qué, com Cisnes refistindo slefantes, de Salvador Dak.
base no relacionamento entre o \uhn ca mot;a
Corforme 0 a0, (‘("'ﬂﬂ("}mﬁ" sRac

QoY ndo Lo Ntnsasso por oo Coons oF dor

R ND0s S0 O Pt essdndx O cada um \\'Q PR SN

5 No hinal dessa obea, as personagens voltam & recuperar 2 visio, mas estio agora irremediavelmente modi-

ficadas, pois, dcpon daquela expeniéngia, )& ndo podem ver o mundo da mesma forma que anees,

a) Ac abrirmos a obra, deparamos com a seguinte epigrate: “Se podes olhar, vi. Se podes ver, repara®™.
Estabelega diferencas entre ollar, ver e reparar.
Enquanio ofuw SUgEre UMA PLACCPCO MBS QO ICa 0 MUNCO, Ve SUJes Lma D2 seletva e demoreda do obje-
% Reparar sugere am 'v-l.:rpu |rm rratis apeoiundndo & dolids G2 pectapcio & & Ao 4’ 0 Gataing

b} A visio que sc tem da reali estd assoclada diretamente 4 consciéncia de cada individuo. No pocma

“Tabacaria”, Alvaro de Campoa diz: *Se cu casasse com a filha da minha lavadeira / Talvez fosse feliz”

Considerando esse dado, responda: por que a mulher do médico € a personagem que mais sofre na

obra? F 04 @ & UNICH PRSI QUi POr CONSAOT aliar, pOCce we 1 O (3% ACONBCR. 540 48 1M & real dmansan da traga-
2im Que e abaieu sobe & cklade

) As personagens, depols de recuperarem a vis3o, passam a perceber a realidade de modo diferente. O
keitor da obra, por sia vez, ¢ conduzido pelo narador a0 mundo da cegueira para emergir dele com
uma visio cada vez mais clara e ampla da realidade. Com qual dos verbos mencionados na epigrafe

(alhur FEF ¢ FEpAFAY) €382 Vvis3o se rcl:u.wm)

Gom o warbio repearn ¢ 10 tral da cbr, pode lof da condglo humana 0 de Nossas conlmoigos uma VIsAn s
iCE | apurada

2% Esse excerto ocupa da pagina 383 a 384, como 0 nosso objeto de pesquisa é a atividade referente ao Ensaio
sobre a cegueira, digitalizamos apenas a atividade (pagina 385).
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Nessa atividade, questdo 1, observa-se que apenas a solicitagdo ao aluno-leitor da
identificacdo (questdo a) e da apresentacdo de recursos (questdo b), empregadas pelo autor
para delimitar a fala do narrador e das personagens, propde um estudo reducionista do uso do
sinal de pontuacdo. Para melhor visualizacdo do que estamos afirmando, destacamos a

questdo em anélise.

| Releia este trecho da narrativa: “Quando a leitura terminou, noite dentro, o velho da venda preta disse, A

isto estamos reduzidos, a ouvir ler, Eu ndo me queixo, poderia ficar assim para sempre, disse a rapariga dos

dculos escuros”. Do narrador: “Quando [...] disse” e “disse a rapariga dos dculos escuros”, do velho: *A isto estamos reduzidos,
a ouvir ler”; da moca; “Eu ndo me queixo, poderia ficar assim para sempre’.
) Identifique nesse trecho a fala do narradorea  ———

das personagens.

1

!

|

b) De que recursos o autor s valeu para delimi- DESCAMINHOS DA VISAO 1

tar as falas de cada um? P _ |
Emprega apenas a virgula, deixando de lado o travesséo e as A percepcao visual da realidade, que
asoas. Anesar disso. alauns verbos dicendi sao mantidos: “disse’” tantn interecea a Saramaon em Fnsain sohre

Segundo Bakhtin (Volochinov) (2010, p. 154), “o discurso citado e o contexto
narrativo unem-se por relacdes dindmicas, complexas e tensas. E impossivel compreender
qualquer forma de discurso citado sem levé-las em conta.” O estudo nessa questdo poderia
direcionar o aluno-leitor a reconhecer que as vozes, constitutivas do texto narrativo, assumem
funces discursivas, isto €, as vozes do narrador e da personagem, ao fundirem-se no continuo
da narrativa, revelam uma estratégia ndo canénica de introduzir o discurso direto nos textos
ficcionais. Os géneros da esfera literaria sdo altamente maleaveis e criativos. A apresentacdo
de tais consideracdes ao aluno-leitor permite-o mobilizar habilidades discursivas de
compreensdo do género.

A atividade — ao trazer para reflexdo a similitude da visdo da realidade entre a obra
Ensaio sobre a cegueira, de Saramago, e 0 Descaminho da Viséo, de Salvador Dali — propicia
um dialogo entre discursos, comprovando que 0s textos mantém relacdo uns com 0s outros na
teia enunciativa da comunicacdo. Entretanto, para que a obra de Salvador Dali fosse
compreendida como um enunciado singular e representativo de um momento histérico
diferente da obra de Saramago, ela teria que ser contextualizada no seu momento sécio-
historico e cultural, para que a linguagem Surrealista, que se inscreve no plano da obra, fosse
compreendida e devidamente relacionada com o contexto extraverbal de sua época.

Por isso, consideramos que houve o atendimento parcial a competéncia 01, relacionar

uma ideia ou informagdo com outra ou outras pressupostas no contexto extraverbal. As
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competéncias mobilizadas nessa atividade, portanto, permitem ao aluno-leitor a compreensao
de que os géneros podem manter relacdo de ideias uns com outros. Entretanto, ndo é possivel
relacionar as obras de Saramago e de Dali ao seu contexto extraverbal de producéo, visto que
as informacdes sobre elas tém finalidades didaticas. Observa-se, por exemplo, na obra de
Dali, que ndo ha nem mesmo o ano de sua producao.

Ancorados ainda em Bakhtin (Volochinov) (2010, p. 107), podemos dizer que a
palavra, aqui entendida como discurso, quando dissociada de seu contexto historico de
producdo, como ocorre com os textos didatizados, torna-se uma enunciacdo monoldgica, por
isso, o fio discursivo, que entrelaca os enunciados com seu momento histérico de producao, é
cortado, uma vez que 0s textos passam a apresentar propositos didaticos e ndo discursivos.
Por isso, reiteramos que o atendimento a competéncia (01) foi parcial.

Passemos, entdo, para a analise do excerto (V1) que esté localizado na pagina 468, no
qual é possivel verificar pressuposta a competéncia 10, reconhecer os efeitos de sentido do
emprego de uma determinada palavra. A atividade destina-se ao estudo das Gltimas falas que

compdem o desfecho de Morte e Vida Severina.
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L E U, R A
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A casa de mestre carpina, os vizinhos levam presentes humildes; Ieite do peito, jornal para servir de cot
or, agua, um candrio, et¢. O texto que segue reproduz as Glrimas falas que compdem o desfecho de Mor

wda severina.

Falam as duas ciganas que haviam aparecido com os vizinkos:

— Atencdo peco, senhores,
para esta breve leitura:
somos ciganas do Egito,
lemos a sorte futura.

Vou dizer todas as coisas
que desde j4 posso ver

na vida desse menino
acabado de nascer:
aprenderd a engatinhar

por af, com aratus,
aprenderd a caminhar

na lama, com golamuns,

€ a correr o ensinardo

05 anfibios caranguejos,
pelo gue serd anfibio

como a gente dagqui mesmo,
Cedo aprendera a cagar:
primeiro, cam as galinhas,
que é catando pelo chio
tudo o que cheira a comida;
depois, aprenderd com
autras espécies de bichos:
COM 0S POFCOS NOS MONLUros,
com os cachormos no lixe.
Vejo-0, uns anos mais tarde,
na ilha do Maruim,

vestido negro de lama,
voltar de pescar siris;

e vejo-0, ainda maior,

pelo imenso lamardo
fazendo dos dedos iscas
para pescar camardo.

Mangue no Plau,
Homens axtraindo a
vida do barro.

— Aten¢ao pego, senhores,
também para minha leitura:
também venho dos Egitos,

vou completar a figura.

Qutras coisas que estou vendo

€ necessario que eu diga:

nap ficard a pescar

de jereré toda a vida

Minha amiga se esqueceu

de dizer todas as linhas;

nao pensem que a vida dele

ha de'ser sempre daninba.
Enxergo daqui a planura

que é a vida do homem de oficio,
bem mais sadia que os mangues,
tenha embora precipicios.

N30 0 vejo dentro dos mangues,
vejo-0 dentro de uma fabrica:

s& estd negro ndo € lama,

€ graxa de sua miquina,

coisa mais limpa gue a lama = W
do pescador de maré

que vemos aqui, vestido

de lama da cara ao pe.

E mais: para que ndo pensem
que em sua vida tudo é triste,
vejo coisa que o trabalho

talvez até lhe conquiste;

que € mudar-se destes mangues
daqui do Capibaribe

para um mucambo methor
nos mangues do Beberibe,

A AlcantaraRefloxo
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O carpina fala com o retirante que esteve de fora, sem tomar parte em nada.

— Severino retirante, COM SUA presenta viva.

deixa agora que lhe diga: E ndo hd melhor resposta

el ndo sei bem a resposta que o espeticulo da vida:

da pergunta que fazia, vila desfiar seu fio,

se nao vale mais saltar que também se chama vida,
fora da ponte e da vida; ver a fébrica que ela mesma,
nem conhego essa resposta, leimosamente, se fabrica,

se quer mesmo que lhe diga; vé-la brotar como hd pouco

é dificil defender, em nova vida explodida;

56 com palavras, a vida, mesmo quando é assim pequena
ainda mais quando ela é a explosdo, como a ocorrida;
esta que vé, severing; mesma quando é uma explosio
mas se respander nda pude como a de hd pouco, franzina;
a pergunta que fazia, mesmo quando é 2 explosio
ela; a vida, a respondeu de uma vida severina,

e pequny) i e b e o ol de e ¢ e (R comphs,p. 13641

triang usado N2 pesca de siris, camardes & pei-
goRamun: (jpo kw‘@mm 63 PEQUANGS.

lugares lamacurtos, o 10Ca5 quo e mucambo: harraco,

MENO Civd. e carpina: carpinteiro.
montisro: grande quantidade de lixo.

T De origem medicval, os autos s3o textos teatrais que representam um nascimento, quase sempre o de
Cristo, encenado por ocasido das festas do Natal.
No fragmento lido de Morte ¢ vida severina: As duas ciganas.

) A presenca de duas personagens contere ambientagio mistica a cena. Quais s3o essas personagens?
b) Elas correspondem 2 que personagens da cena do nasaimento de Cristo? Gorespondam aas trés reis magos,

¢) O que hi em comum entre o bebe nascido ¢ Cristo?
A ogem humilde, o conteUdo de esperanga Jus 'soresenta 0 desing noet)

2 Ambas as ciganas fazem previsdes quanto o futuro do bebe,

a) Em que se difercnciam as previsies? ;..mnm@w,? ol e Yerl i

b) Em auc se assemelham?
Em as profiseSes, el sor um homam socisimente marginalzade, mae um sevenno,

3 Na conversi entre Severing e mestre carping, o fetirante pergunta 20 mestre “se ndo vale mais saltar / foea
da ponte ¢ da vida™. De acordo com o 1exto:

a) Quem acaba respondendo a Severino? A vida.
b) Qual & a resposta dada? A vida. mesmo quands severing, vide & pana,

& Nos iilimos versos, mestre carpina diz:

mesmao quando € uma explosio
como & de hi pouco, franzina;
mesmao quando é a explosio
de uma vida severina.

a) Severing & um substantivo proprio, € 0 nome do retirante, No entanto, nesses versos a palavea severing
¢ empregada como adjetivo. Qual o seu sentido no contexto? O de uma vida solrida. de luta pela sobrevivincia.

b) O texto, no conjunto, faz uma forte critica social. Contudo, pela Gtica %l'le ele a&mnta, hi esperanca?
Sim, cads vida que nasce, masmo 19Nco um desting “severing’, renova as esperangas o Uma vida mehior.

5 Aexplosio de mais “uma vida severina” parece dar continuidade a essa corrente de severinos. Eles nio estio

somente no sertio seco do Noedeste, estio em todo o pais, severinamente luzando contra 2 “morte em vida”,
a) Afinal, quem ‘séo 05 severinos deste pais? m,mmom °m”u‘?rw§“m;‘°m“ Nam m ;T‘W""" q:'o:
b) Como sc justifica o titulo da obra: Morie ¢ vida severing? govemantes, da corupgia, ate,
Morte & yida s2 equividem, pois a vida § Lma lula conetants conlia a morte,
uma Wta para manter-6e 8 vida, Masmo cue “sevenina’, 1590 6, solrida
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Nessa atividade, o fato de se trazer um texto e ndo um fragmento faz com que a leitura
torne-se significativa para o aluno-leitor, pois, tendo as imagens construidas pelos discursos,
pode-se melhor fomentar os sentidos e relaciond-los com o extralinguistico. Cumpre
reiterarmos que todo enunciado tem uma relacdo com o social, isto €, com o0 seu momento de
produgéo.

As questdes, nessa atividade, ttm como um dos focos estabelecer relagéo de sentido de
uma palavra com a intencdo comunicativa do texto, verificavel nas questdes 4 e 5 destacadas
a sequir:

4 Nos tltimos versos, mestre carpina diz:

mesmo quando é uma explosao
como a de ha pouco, franzina;
mesmo quando € a explosdo
de uma vida severina.
a) Severino ¢ um substantivo préprio, ¢ o nome do retirante. No entanto, nesses versos a palavra severina

¢ empregada como adjetivo. Qual o seu sentido no contexto? O de uma vida sofrida, de luta pela sobrevivéncia.

nto, faz uma forte critica social. Contudo, pela dtica que ele apresenta, hd esperanca?
e nasce, mesmo tendo um destino “severino”, renova as esperancas de uma vida melhor.

5 A explosio de mais “uma vida severina” parece dar continuidade a essa corrente de severinos. Eles nio estio

somente no sertao seco do Nordeste; estio em todo o pafs, severinamente lutando contra a “morte em vida”.

Afinal, quem s3o s severinos deste mated Resposta pessoal. Sugestéo_: Séo os trabalha_dpres em_ger_aloqye, no

p campo ou na cidade, lutam pela vida, apesar da miséria, da ineficacia dos

b] Como se justifica o titulo da obra: Mor re e wz'ﬂ wvermu? governantes, da corrupgao, etc.
Morte e vida se equivalem, pois a vida & uma luta e contra a morte

uma luta para manter-se a vida, mesmo ql le “severina

Nesses exemplos, é possivel verificar que, na questao 4 (a), o estudo da palavra ndo se
restringiu apenas a elementos morfoldgicos (substantivo e adjetivo), visto que se solicita que
o aluno verifique o sentido dela no contexto. As palavras s6 recebem o seu acento apreciativo
guando vistas como enunciados, pois as palavras isoladas ndo se constituem como
enunciados, mas como unidades da lingua. Na 5 (a), por seu turno, verifica-se que a questdo
busca manter uma relacdo com o contexto social do pais. Entretanto, as perguntas sdo breves,
sem nenhuma problematizacao, isto €, sem que o aluno possa refletir sobre o valor apreciativo
e social da palavra severina no contexto extralinguistico.

Segundo Bakhtin (1997, p. 311), a palavra, quando relacionada a uma realidade,
sempre traz um acento apreciativo. Por isso, hd uma diferenca entre a significacdo linguistica
e a realidade concreta, visto que € no contato entre a lingua e a realidade que se da o
enunciado. Por isso, consideramos que, mesmo trazendo pressuposta a competéncia 10,
reconhecer os efeitos de sentido de uma determinada palavra, a atividade ndo se apresenta
satisfatoria.

Dessa forma, se as questdes fossem relacionadas com o contexto social do Brasil, a

partir de géneros como mausica, cartum, noticias e cronicas, por exemplo, isto &, com géneros
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do cotidiano do aluno, que trouxessem para debate essa vida severina, as questdes se
tornariam mais significativas para se compreender que os discursos dialogam uns com o0s
outros, que as palavras trazem o tom apreciativo do seu enunciador. Por isso, ela sé € neutra
quando estudada isolada e, ao contrario, sempre representa a posicdo do seu autor e responde
a discursos outros. Entretanto, o que vimos na atividade, ora analisada, foram apenas breves
sugestdes do valor social da palavra severina.

Como a nossa principal proposta era analisar seis atividades para averiguarmos como
elas atendiam as competéncias da BCC-PE (2008), listadas no quadro 3, aqui concluimos a
andlise chegando as consideragdes abaixo.

Na secdo intitulada Leitura, os géneros apresentados para estudo foram, sobretudo, da
esfera literaria (poemas, cronica, conto, ensaio literario, auto). As atividades apresentaram
parametros de organizacdo formal dos géneros, priorizando as suas caracteristicas e as
semelhancas e diferencas entre géneros de momentos literarios diferentes. Observa-se, pois,
em todos os excertos analisados, o atendimento prioritario as competéncias 03, reconhecer as
caracteristicas préoprias do texto de ficcdo, 05 e 15, identificar referéncias ou remissbes a
outros textos ou a outros autores.

A andlise dos dados comprova ainda que a énfase das atividades volta-se para 0s
elementos linguisticos (adjetivos, verbos, substantivos, figuras de linguagem, construcGes
sintaticas, por exemplo) e para a organizagdo dos géneros (versos, estrofes, metrificacdo e
ritmo), por isso ha sempre uma retomada de outros textos (de diferentes autores e épocas)
para a verificacdo de semelhancas e diferencas.

Observou-se, ainda, que as atividades objetivavam aproximar o interlocutor da posicao
do enunciador sobre um evento do qual esse enunciador € parte integrante. Entretanto, a
presenca constante de fragmentos descontextualizados comprometeu, consideravelmente, a
qualidade das questoes.

O vocabulario selecionado, no glossario, poderia ser estudado a partir de uma
perspectiva historica de mudanga da lingua. Entretanto, serviu apenas para “facilitar” a
compreensdo da leitura. O ensino do discurso citado (verificado no excerto V, questdo 1)
seguiu com questOes de identificacdo da fala do narrador e das personagens e dos recursos
usados pelo autor para “delimitar as falas de cada um” (p. 385). Nesse exemplo, constatou-se
um estudo de parametro linguistico e ndo discursivo.

Buscou-se ainda o estabelecimento da relacdo das ideias ou informagdes com outras

do contexto extraverbal por meio da aproximacdo do género verbal com outro imagético (o
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Ensaio sobre a cegueira com o Descaminho da visdo, do surrealista Salvador Dali, por
exemplo). Em outros casos, como verificado no excerto (1), ndo foi possivel estabelecer essa
relacdo entre a obra de arte e a cantiga de amigo, visto que a obra trazia o contexto da cantiga
de amor que n&o dialogava com as singularidades da de amigo.

A partir da andlise e das discussdes aqui feitas, reiteramos ainda que 0s géneros
apresentados para estudo sdo exclusivamente da esfera literaria. 1sso nos leva a constatar
ainda que o LDP do EM (1) segue a tradicdo classica de ensino da lingua. Os estudos
diacronicos, realizados por Soares (2002), Lajolo (1993), Razzini (2000), comprovam que,
desde o Brasil Colbnia, os classicos dos escritores latinos, gregos e portugueses estiveram
marcadamente presentes no ensino de nivel secundario e superior. O ensino dos géneros no
Brasil, portanto, ndo é algo recente.

No que diz respeito a leitura literaria, o ensino da retorica e da poética também passou
a direcionar o da literatura nacional. Tal fato verifica-se no LD do EM (1), no qual os autores
conservam a tradicdo do estudo da poesia em versos, estrofes, rimas e das imagens
construidas pelas figuras de linguagem. Como aqui demonstrado, tal estudo advém da
tradicdo classica aristotélica.

Constata-se, em suma, que, mesmo os livros publicados em 2003 (no caso do livro
didatico Portugués: linguagens), quando os debates sobre géneros como préatica social estdo
cada vez mais consolidados, o ensino da leitura dos géneros ainda é predominantemente da
tradicdo canoénica. Enquanto as maltiplas linguagens emergem incessantemente advindas da
atual realidade tecnoldgica, observa-se que o livro didatico, supra-analisado, prioriza a leitura
seguindo os modelos cléassicos de ensino da literatura. Por isso, ndo se verificam, na secao
especifica de ensino da leitura, os géneros da esfera midiatica, os quais, segundo estudos de
Rojo (2008), passaram a compor de forma expressiva os LDP, a partir dos anos 1960, e muito
menos os da esfera digital.

Conforme Marcuschi (2009, p. 29 e 30), os géneros surgem articulados a necessidades
e atividades socioculturais, por isso sdao de dificil definicdo formal e caracterizam-se muito
mais por suas funcbes comunicativas e institucionais do que por suas especificidades
linguisticas e estruturais. Entretanto, a analise, ora apresentada, comprova que a énfase no
estudo do género voltou-se mais especificamente para questdes formais e linguisticas, do que
socioculturais.

Dessa forma, as atividades de leitura, no LDP do EM (1), podem ser consideradas

artificiais (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004), visto que nas secOes especificas de leitura ndo se
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observa um direcionamento tedrico-metodoldgico que conduza o aluno-leitor & compreensao
do género como evento social, por isso as atividades, aqui analisadas, podem ser consideradas
também escolares (GERALDI, 2002, 2003), porquanto ndo se percebe a funcdo social dos
géneros, isto é, 0 aluno so6 vai encontrar o motivo de “para qué” 1é-los, quando for responder

0s exercicios.

5.1.1 Géneros textuais propostos para ensino no livro didatico Portugués: linguagens

Nio obstante essa flexibilidade do género, precisamos
da categoria de género para trabalhar com a lingua em
funcionamento com critérios dinimicos, de natureza
ao mesmo tempo social e linguistica. Precisamos ter
sensibilidade para os enquadres dos géneros e nio
podemos tomé-los como se fossem pecas que se
sobrepdem as estruturas sociais. (MARCUSCH]I, zo11,
p- 19, destaque do autor)

Dolz e Schneuwly (2011, p. 43) defendem que a comunicacdo, oral ou escrita, seja
ensinada sistematicamente. Além disso, para esses autores, as praticas de linguagem sao
aquisicdes acumuladas pelos grupos sociais ao longo da histéria da humanidade. E na
interacdo social que as media¢cdes comunicativas se cristalizam na forma de géneros. Por meio
deles, as esferas de atividade se organizam e se representam discursivamente. Sendo a escola
0 espaco privilegiado para o ensino das praticas comunicativas, o trabalho escolar faz-se
sempre com 0S géneros.

Devido a isso, eles sdo instrumentos que habilitam o ensino da textualidade, das
caracteristicas e das suas fungbes sociocomunicativas. Nesse sentido, a escola € o espaco
privilegiado para o ensino dos géneros regulados pelas esferas sociais. Dentre elas, podemos
citar: a literaria, a profissional, a midiatica, a académica e a digital, por exemplo. As
estratégias discursivas, por sua vez, correspondem a viabilizacdo de situacBes de
comunicacdo que facilitem a aprendizagem de um género, quando o aluno ainda néo esta apto
a produzi-lo de maneira autbnoma. Dentre 0s recursos que podem favorecer a aprendizagem
do género, levando em consideracdo o seu dominio de comunicacdo, 0s autores sugerem o
agrupamento de géneros como um instrumento para construir a progressdo do ensino.

Conforme ainda esses autores, devido ao carater multiforme, maleavel e “espontaneo”,
0s géneros ndo podem visar a explicacdo de suas regularidades, mas, apesar disso, eles sdo
pecas fundamentais para o trabalho escolar, isto é, sem eles ndo ha trabalho sobre a
comunicagdo. Ensinamos os alunos a ler, a escrever e a posicionar-se, seja na escrita ou na

oralidade por meio dos géneros.
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Mesmo considerando a impossibilidade de sistematizacdo dos géneros e as limitagdes
das tipologias do discurso, visto que elas tm ndmero limitado (narracdo, argumentacéo,
descricdo, exposicdo e injuncdo) e os géneros tém nudmeros ilimitados, Dolz e Schneuwly
(2011, p. 49) trazem uma proposta provisoria de agrupamento de géneros, tendo 0s tipos
discursivos como um dos parametros para isso.

Objetivando averiguar como 0s géneros no livro didatico Portugués: linguagens
atendem aos dominios sociais de comunicacdo propostas pelas OrientacGes Teorico-
metodologicas (doravante OTMSs), organizamos no quadro abaixo 0s géneros apresentados
por esse documento para o ensino da leitura. Em seguida, apresentamos 0s géneros propostos
para estudo da leitura no LDP do EM (1).

Quadro 5 — Agrupamento de géneros prescritos pelas OTMs (2008) para o Ensino
Médio — Secdo leitura e compreensdo de texto

Dominios sociais de comunicagédo Géneros escritos
Aspectos tipoldgicos
Capacidades de linguagem dominantes

Cultura literéria ficcional poema
Narrar conto
Mimeses da ac¢do atraveés da criacdo da cronica literéria
intriga do dominio do verossimil.
Discusséo de problemas sociais Panfleto
controversos folder
Argumentar entrevista
Sustentacdo, refutacdo e negociagdo de slogan
tomada de posicao anuncio publicitéario

carta do leitor
campanhas sociais
editorial
entrevista de emprego
carta argumentativa
resenha critica
dissertacdo argumentativa
artigo de opiniao
opinides pessoais
Quadro adaptado da proposta provisoria de agrupamento de géneros, apresentado por Dolz e Schneuwly
(2011, p. 51).

Acrescentam Dolz e Schneuwly (2011, p. 52) que “esses agrupamentos parecem ser
suficientemente diferentes uns dos outros para que seja possivel definir, para cada um deles,
algumas capacidades globais que se devem construir ao longo da escolaridade.” Observa-se

no Quadro 5 que as OTMs (2008) priorizam o ensino dos géneros que se enquadram na
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“sustentacdo, refutacdo e negociacdo de tomada de posi¢do”. Dessa forma, ha uma série de
géneros da esfera publicitaria e midiatica.

As OTMs trazem também géneros informativos, como a noticia e 0 comunicado
escolar, e os da esfera digital, como o e-mail. Quanto aos géneros que se agrupam na
“representacdo pelo discurso de experiéncias vividas, situadas no tempo”, ndo constam as
indicacbes de géneros que pertencam a esse tipo de agrupamento — na se¢do especifica de
Leitura e Compreensdo de Textos escritos —, nesse documento.

Como meio de averiguarmos quais dominios sociais de comunicacdo estdo presentes
no livro didatico Portugués: linguagens (doravante LDP do EM [1]), a fim de respondermos
a uma das nossas questdes de pesquisa, que é saber, dos géneros indicados pelas OTMs, quais
deles o livro didatico traz para ensino da leitura, produzimos o quadro a seguir, a partir da

proposta de agrupamento de géneros de Dolz e Schneuwly (2011, p. 51).

Quadro 6 — Agrupamento dos géneros do livro Portugués: linguagens — secéo Leitura

Dominios sociais de comunicagdo

Aspectos tipologicos Géneros escritos
Capacidades de linguagem dominantes
Cultura literaria ficcional poema épico
Narrar auto
Mimeses da ac¢do atraveés da criacdo da cronica literaria
intriga do dominio do verossimil. romance

ensaio literario
narrativa teatral

Discussdo de problemas sociais sermao
controversos cartum
Argumentar poema argumentativo

Sustentacéo, refutacdo e negociacao de
tomada de posicao

Quadro adaptado da proposta provisoria de agrupamento de géneros, apresentada por Dolz e Schneuwly
(2011, p. 51).

Observamos que o LD do EM (1) atendeu de forma minima aos géneros indicados
pelas OTMs para o0 ensino da leitura nos trés anos do Ensino Médio, visto que, essa obra
didatica, ao priorizar, para leitura, exclusivamente, os géneros da esfera literaria, ndo inclui
para estudo os géneros das esferas midiatica, profissional, académica e digital. Por isso, a obra
didatica atendeu de modo prioritario a cultura literaria ficcional e a discussdo de problemas

sociais controversos (argumentar), com géneros da esfera literaria. Vale esclarecer que, nas
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secOes destinadas ao ensino da producdo de texto, os géneros do dominio argumentativo sdo
0s que se destacam. Dentre eles, podemos citar: o debate regrado, o texto argumentativo
escrito, a critica, o editorial, o anuncio classificado, a carta argumentativa, 0 texto
dissertativo-argumentativo, por exemplo.

A partir dessa analise, pudemos constatar que o LDP do EM (1) traz géneros da
tradicdo poética e retdrica como os prioritarios para o ensino da leitura e da escrita do Ensino
Médio. As OTMs, por sua vez, trazem géneros de dominios de comunicacdo como narrar,
argumentar, expor e descrever acdes (instrucdes e prescricdes).

Segundo Marcuschi (2011, p. 19), os géneros “devem ser vistos na relagdo com as
praticas sociais, 0s interesses, as relacdes de poder, as tecnologias, as atividades discursivas e
no interior da cultura.” Eles fundem-se, modificam-se para atender a demanda comunicativa
das inovacdes organizacionais. Acrescenta ainda o autor que os géneros nao sdo formas
canonicas, mas também ndo sdo exclusivamente livres. Por isso, o ensino de um género requer
0 estabelecimento de sua relagdo com a realidade, com a producdo de sentido na interacao
social.

Concluimos que o LDP do EM (1), ao priorizar para o ensino da leitura apenas 0s
géneros de dois dominios discursivos (a narragdo ficcional e a argumentagdo), atende
parcialmente a proposta de ensino da leitura do género como prética sociodiscursiva, além de
nédo problematizar a leitura de textos escritos expositivos, instrucionais e de relato, pois esses
géneros sO aparecem na obra na secdo intitulada Producdo de texto. Dessa forma, a leitura
torna-se um motivo para responder as questfes de interpretacdo e de compreensao de textos:
ndo se observa um trabalho sistematico do ensino da leitura, da escrita e da producéo oral. A
leitura, nessa obra, seguiu 0 ensino dos géneros como fendbmeno candnico. Nao é possivel
averiguar a relacdo dos géneros estudados com a sua funcéo social.

Por isso, podemos seguramente afirmar que o ensino da leitura, nesse LDP do EM (1),
tem como proposito apresentar questdes de interpretacdo, construindo a compreensdo do
texto, o género como modelo candnico, e por isso apresenta uma série de tragcos distintivos,
porém fixos, uns dos outros. Observa-se a representatividade cultural do género, porém néo se
verifica a sua funcéo social. Ele apresenta-se, dessa forma, apenas como um artefato cultural

de um tempo historicamente determinado e ndo como um evento dindmico, plastico e criativo.
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[...] mesmo apresentando alto poder preditivo e
interpretativo das a¢Ses humanas em qualquer
contexto discursivo, os géneros ndo sdo instrumentos
estanques e enrijecedores da agdo criativa.
Caracterizam-se como eventos textuais altamente

maledveis, dinimicos e plasticos. (MARCUSCHI,
2010, p. 19).

A analise no livro didatico Portugués, Maia (doravante LDP do EM [2]), em volume

unico, segue 0s mesmos critérios do LDP do EM (1), isto €, analisaremos seis excertos das

secOes voltadas a leitura do género, tendo como direcionamento as competéncias listadas no

quadro 4 (supra-apresentado). Reiteramos que as secOes analisadas sé&o as intituladas

Margens do Texto, Horizontes do Texto e Intertextualidade.

O LDP do EM (2), apesar de ndo mencionar no Manual do Professor o ensino da

lingua orientado pela concepgdo de Comunicacdo e Expressdo, apresenta tal concepcdo de

lingua, explicitamente nomeada, na unidade de 1 a 6, como podemos constatar no excerto a

sequir:
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vnidade

Comunicacdo e
expressdo

O GARI

Arlete Nogueira da Cruz

M iguel, um apanhador de lixo da prefeitura, escutou pela
televisdo que, para a grande festa que iriam dar em paldcio,
estariam todos convidados:do gari ao presidente da reptblica.
Disse entao & mulher que Ihe preparasse 3 farda de gari, um
macacio amarelo-cenoura, pois ele também iria a essa festa.
No dia, no entanto, foi barrado, porque era obrigatério

diziam. Foi entéo que observou, no estacionamento em frente,
vérios carros oficiais com os seus motoristas, alguns deles
cochilando, & espera dos chefes que ja se divertiam na festa.

Miguel aproximou-se e, encontrando entre eles um velho
amigo, contou-hhe o seu infortiinio, dizendo-se convidado mas
barrado pela falta de um temo.Foi af que Ihes veio a ideia.

Da a instantes, l& estava Miguel na festa metido no temo
e nos sapatos, folgados, do motorista. Mas, para empresté-los, 0
amigo exigiu uma condigao: que os devolvesse antes da meia-
-noite, quando o chefe e a esposa voltariam para o carro.

Miguel ficou tdo apalermado na suntuosa festa que
- - esqueceu a hora e s6 quando soaram as primeiras batidas da
meia-noite foi que lembrou e correu precipitado escada abaixo. Na pressa, um pé do sapato frouxo escapuliu e
ficou no degrau.

Logo descia pela mesma escada o casal que o motorista esperava. A muher, vendo aquele sapato, estranhou-o ali

Na rua, junto & porta aberta do carro, ja metido no terno mas disfarcando o pé descalo, o motorista aguar-
dava os patrdes, preocupado.

Adiante, no seu macacao amarelo-cenours, atrés de uma arvore, Miguel espreitava o casal, esperando que
fosse embora de vez a fim de resgatar o pé do sapato, que acabou esquecendo, deslumbrado com a visdo daque-
la bela mulher.

Ela vinha radiosa, com um vestido branco transparente, intrigada com o sapato

abandonado na escada. VocaBULARIO
Na rua, perguntou ao motorista de quem era aquilo e como fora parar ali. O mo-  infortinio: Infelicidade,
torista, sacudindo os ombros, respondeu que néo sabia de nada. desventura.
0 gari, escondido, vendo-a téo bonita, foi tomado de louca paixao por ela. suntuosa: Em que hd
No dia seguinte, além de comprar em prestagdes um par de sapatos novos para 0 9"’""_e luxo; pomposa,
amigo, ndo tirava a imagem da mulher da cabega. Dizem que até hoje, sem esquecé-la, g e
recolhe o lixo das casas e pergunta por arte de quem teve a infeliz ideia de ir aquela festa. m;gmr

CRUZ Arlete Nogueira da. 0 gari’In: Contos inocentes. Rio de Janeiro, Imago, 2000.p.42-4.

estar de terno. Miguel, arrasado, ficou ali sem acreditar no que |
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UNIDADE

20

MARGENS

po TEXTO

HoRIZONTES
po TExTo

1. Ao comunicar que todos os individuos estariam convidados para a‘grande festa’ qual
o critério usado pela emissora de televis&o para transmitir aos ouvintes que nao have-
ria lm\/[)edtmento a entradg e pessoas de quaisquer classes sociais?

2, Que ﬁase do texto melhor exempln‘" ica o cnteno usado pela emissora de televisao?

3. Que personagens do t texto comunlcam a'sua posicao na escala social sem que
saibamos as suas profissdes ou cargos7 Que elementos nos comumcam tratar se de
individuos de maior poder aquisitivo?_~ e

4. De que maneira o gari revelava a todos a sua proﬁssao antes de vestir o terno do
amlgo.)r, A // B LoL o KD . £t

5. Identifique no texto os varios iqfqrtdnios de Miguel.

e

ol «

! )
U Ak O O

0 gari, escondido, vendo-a tdo bonita, foi tomado de louca paixdo porela. -

A paixdo € definida como um sentimento ou emogao levados a um alto grau de in-
tensidade, sobrepondo-se  lucidez e & razio.

Sendo uma fixagéo afetiva por uma pessoa, uma ideia ou uma coisa, a paixao se dis-
tingue de outros sentimentos por sua fora, sua intensidade e sua exclusividade. Assim, um
individuo apaixonado pelo seu time de futebol pode deixar de honrar compromissos ape-
nas para assistir a um jogo, faltando a provas escolares ou ao trabalho.

Em seu sentido original,a paixéo (do latim passionis) & um sofrimento de toda a alma.
Os filésofos do século XVIl insistiam no caréter passivo dos seres apaixonados, Cujos senti-
mentos dominavam a prépria vida.

Nos séculos XVIll e XIX, com o Romantismo, tenta-se reabilitar a paixao. Ainda que ela
faca sofrer, € também uma fonte viva de emogbes e criatividade.

Na sua opiniao, o que € melhor:amar ou estar apaixonado?
Anote em uma folha de papel a sua opinido e escreva uma justificativa. Depois, con-

fronte a sua opinido com as opinides dos colegas de turma. Sob a orientacdo do profes-
sor, promovam um debate sobre o tema.

INTERTEXTUALIDADE

0s imaos Wilhelm (1786-1859) e Jacob Grimm
(1785-1863) recolheram e publicaram cerca de duzentos
contos e lendas da tradiczo popular alemd. 0 texto que abre
esta unidade contém elementos que nos remetem ao conto
“(inderele;também conhecido comoA gata borralheira”

» Relembre com a turma e o professor a histdria de
(inderela (considerando que ela pode ter mais de uma

Versao).

» Vocé ié que a autora de 0 gari” teve a intengdo de
construir uma histdria semelhante & da Cinderela com
uma personagem masculina? Por qué?
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O excerto (I) pode ser considerado representativo da abordagem dada pelo autor a
leitura do texto, isto €, as unidades inserem-se a partir de um texto, porém informacdes que
contextualizem o texto e o0 seu autor ndo sdo dadas. O box com o vocabulario assume apenas a
funcdo de trazer o significado de algumas palavras. Apos a leitura do género proposto para
estudo, sem estabelecer nenhum didlogo com o aluno-leitor, as atividades sdo apresentadas.
Segundo Geraldi (2002, p. 93), uma significativa parte dos livros didaticos de “comunicacdo e
expressdo” traz atividades que nao respondem a qualquer para qué. Conseqguentemente, a
funcdo da leitura s6 vai ser descoberta no momento de o aluno responder as questdes de
interpretacéo do texto: eis, segundo o autor, a simulagéo da leitura.

As questdes da atividade constante da secdo Margens do Texto séo todas relacionadas
a interpretacdo e a compreensao de O gari, isto é, elas ndo tratam do texto como um evento
social, articulado aos interesses e as condicdes de producdo do enunciador. Sendo o0s
contextos sociais variados e evolutivos, consequentemente, no quadro de cada esfera social,
foram produzidos diferentes modos de fazer textos. (BRONCKART, 1999, p. 72). A atividade
proposta, para o texto O gari, entretanto, baseia-se na extracdo de informacgdes, como

podemos constar a seguir.

1. Ao comunicar que todos os individuos estariam convidados para a “grande festa”, qual o
critério usado pela emissora de televisdo para transmitir aos ouvintes que ndo haveria
impedimento a entrada de pessoas de quaisquer classes sociais?

2. Que frase do texto melhor exemplifica o critério usado pela emissora de televisdo?
(Destaque nosso).

A partir desses exemplos, observa-se o direcionamento dado a leitura pelo LDP do EM
(2), que se direciona a localizagdo de informacdes que estdo na superficie do texto. Inclusive,
o0 aluno, ao responder a questdo 1, tem a resposta da 2, como demonstram as expressoes
destacadas.

Nos Horizontes do Texto, na tentativa de manter o dialogo tematico com O gari, a
proposta da prética da linguagem oral volta-se para um “debate*® sobre a opini&o do aluno a
respeito do amor e da paixdo. Vale acrescentar que, além dessa possibilidade tematica, o texto
aborda questbes sdcio-politicas que ndo sdo consideradas nessa secdo. Vejamos tal

constatacao nestes trechos extraidos da cronica O gari.

%0 livro propde a producéo de um debate com as opinides dos alunos sobre o amor e a paix&o. Entretanto, ndo
apresenta orientagdes de como esse género funciona discursivamente. Por isso, usamos o termo entre aspas.
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Miguel, um apanhador de lixo da prefeitura, escutou pela televisdo que, para a grande
festa que iriam dar em palécio, estariam todos convidados: do gari ao presidente da republica.
Disse entdo a mulher que Ihe preparasse a farda de gari, um macacdo amarelo-cenoura, pois ele
também iria a essa festa.

No dia, do entanto, foi barrado, porque era obrigatério estar de ternos. (Arlete
Nogueira da Cruz, 2000, destaque nosso).

Observe-se, nesses trechos destacados, a posicdo da autora sobre uma dada situacéo
social, que ndo é mencionada nas questbes de interpretacdo, tampouco nos Horizontes do
texto. Eventos de ordem social e politica fazem parte do cotidiano do aluno, por isso, uma
discussdo sobre tais eventos aproximaria o género em estudo da sua funcao social. As pessoas
ndo trocam oracdes ou palavras, trocam enunciados. Dessa forma, quando o estudo da leitura
volta-se para abordagens meramente interpretativas, ele representa uma atividade escolar na
qual o aluno sé encontra o para qué ler, quando precisa respondé-la (como aqui mencionado).

No espaco reservado ao estudo da Intertextualidade, apesar de se estabelecer o dialogo
entre O gari e Cinderela, as questdes propostas para o aluno-leitor pouco contribuem para o
estudo dos textos como instrumentos culturais dindmicos, suscetivel a criatividade, sobretudo,

quando se trata dos géneros da esfera literaria, como se pode constatar nesses exemplos:

Relembre com a turma e o professor a histdria de Cinderela (considerando que ela pode ter mais
de uma versdo). (1)

Vocé cré que a autora de “O gari” teve a intencdo de construir uma histéria semelhante a de
Cinderela com uma personagem masculina? Por qué? (2)

Na teia enunciativa da comunicacdo, 0s géneros, como enunciados concretos,
respondem a outros discursos, mas o contexto socio-histérico de producdo de O gari ndo €
mencionado. Na secdo Intertextualidade, encontram-se apenas breves mencdes aos autores de
Cinderela, também conhecida como A gata borralheira, sem que seja levado em consideracao
0 seu momento cultural de producéo, como verificado na atividade.

No exemplo 1, por sua vez, nota-se uma tentativa de informar ao interlocutor que os
géneros sdo maleaveis e criativos, quando se menciona a possibilidade de mais de uma versédo
de Cinderela. Porém, nada mais é informado, isto é, a plasticidade dos géneros ndo é
considerada nem também o estilo, que, ao mudar, suscita a criagdo de um novo género. Por
isso, 0 conto Cinderela pode ser representado em outros géneros — tais como cronica, tiras,
histéria em quadrinhos, por exemplo —, e com diferentes finalidades discursivas. No caso de O
gari, temos uma crénica que busca, por meio de uma linguagem literéria, retratar um evento

cotidiano dos bastidores da politica (festas em palécio e suntuosas). No exemplo 2, por sua
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vez, a pergunta € Obvia, o aluno-leitor, para respondé-la, ndo precisa voltar ao texto para
construir outros possiveis sentidos, apenas relacionar elementos como condi¢do social das
personagens, sapato perdido e 0 amor a primeira vista.

Embora ndo atendendo de forma satisfatdria, pode-se dizer que a atividade aproximou-
se da competéncia (15) identificar referéncias ou remissfes a outros textos ou a outros
autores. Dessa forma, para que essa competéncia fosse satisfatoria, os textos precisariam ser
contextualizados no seu momento sdcio-histérico de producdo. Para Bakhtin (Volochinov)
(2010), o enunciado tem uma relacdo indissociavel com o seu momento de producdo. Por
isso, é preciso compreender o contexto extralinguistico para se atribuir sentidos aos discursos,
pois, se assim ndo for, deixa de ser um enunciado para representar uma unidade da lingua.

Outra questdo que deveria ser fomentada para o aluno-leitor diz respeito a finalidade
dos géneros, isto é, na rede comunicativa, eles se materializam no querer dizer do enunciador,
que se representa por meio de um tom (formal, informal, irbnico, por exemplo), além de as
palavras, no plano composicional, representarem a posic¢éo valorativa do enunciador sobre os
eventos sociais. Por isso, consideramos que essa atividade teve como foco a extracdo de
informacBes no texto, isto €, mesmo que o aluno ndo o compreenda — a partir dos sentidos
autorizados ao género —, consegue resolver as questdes propostas para estudo de O gari.

Seguindo 0os mesmos critérios de andlise do LDP do EM (1), isto é, a selecdo de
atividades que possam trazer pressupostas as competéncias da BCC-PE (2008) relacionadas
no quadro 4, a proxima atividade a ser analisada esta localizada na Unidade 3 (p. 30), cuja
proposta é o estudo das palavras no texto. A competéncia 10, por sua vez, traz como propdésito
0 reconhecimento dos efeitos de sentido de uma determinada palavra ou expressdao. Como a
proposta dessa atividade € o estudo da palavra no texto, verificaremos como se deu o

direcionamento tedrico-metodol6gico no atendimento ou ndo da competéncia 10.
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Excerto (I1)

30

As palavras no

texto (!

AS CARIDADES ODIOSAS
Clarice Lispector

Foi uma tarde de sensibilidade ou de suscetibilidade? Eu passava pela rua
depressa, emaranhada nos meus pensamentos, como 35 vezes acontece. Foi
quando meu vestido me reteve: alguma coisa se enganchara na minha saia.
Voltei-me e vi que se tratava de uma mao pequena e escura. Pertencia a um
menino a que a sujeira e o sangue intermno davam um tom quente de pele.O
menino estava de pé no degrau da grande confeitaria. Seus olhos, mais do que
suas palavras meio engolidas, informavam-me de sua paciente aflicao. Paciente
dernais. Percebi vagamente um pedido, antes de compreender o seu sentido
concreto. Um pouco aturdida eu o olhava, ainda em duvida se fora a mao da
crianca o que me ceifara 0s pensamentos.

— Um doce, moca, compre um doce para mim.

Acordei finalmente. O que estivera eu pensando antes de encontrar 0 menino? O fato é que o pedido deste
pareceu cumular uma lacuna, dar uma resposta que podia servir para qualquer pergunta, assim como uma grande
chuva pode matar a sede de quem queria uns goles de dgua.

Sem olhar para os lados, por pudor talvez, sem querer espiar as mesas da confeitaria onde possivelmente al-
gum conhecido tomava sorvete, entrei, fui ao balcao e disse com uma dureza que s6 Deus sabe explicar:um doce
para o menino.

De que tinha eu medo? Eu ndo olhava a crianca, queria que a cena, humilhante para mim, terminasse 10go.
Perguntei-lhe: que doce voce..

Antes de terminar, o menino disse apontando depressa com o dedo:aquelezinho ali, com chocolate por cima.
Por um instante perplexa, eu me recompus logo ordenei, com aspereza, a caixeira que 0 servisse.

— Que outro doce vocé quer? perguntei a0 menino escuro.

Este, que mexendo as maos e a boca ainda esperava com ansiedade pelo primeiro,
interrompeur-se, olhou-me um instante e disse com delicadeza insuportével, mostrando
0s dentes: no precisa de outro no. E poupava a minha bondade. suscetibilidade:

__Precisa sim, cortei eu ofegante, empurrando-o para a frente.O menino hesitou e dis-  Disposiao para e
se:aquele amarelo de ovo. Recebeu urm doce em cada mao, levantando as duas acima daca- ofender ou se ressentir
beca, com medo talvez de aperté-los.Mesmo 0s doces estavam tio acima do meninoescuro. @M 3_19‘)? melindre.

E foi sem olhar para mim que ele, mais do que foi embora,fugiu. A caixeirinha olhava tudo: aturdida: Prtutbada;

__ Afinal uma alma caridosa apareceu. Esse menino estava nesta porta ha mais de g::f:(:n;:::r
uma hora, puxando todas as pessoas que passavam, mas ninguem quis dar. cumuar: Encher,

Fui embora, com o rosto corado de vergonha. De vergonha mesmo? Era indtil querer pudor: Vergonha,
voltar aos pensamentos anteriores. Eu estava cheia de um sentimento de amor, gratiddo, ~timidez, mal-estar.
revolta e vergonha. Mas como se costuma dizer, 0 Sol parecia brilhar com mais forga. Eu perplexa: Espantada,
tivera a oportunidade de...E para isso fora necessario um menino magro escuro...E para atonta;indecsa.

. - ’ . aspereza: Severidade,
iss0 fora necessario que outros ndo lhe tivessem dado um doce. B e
LISPECTOR, Clarice."As caridades odiosas" In: A descoberta do mundo.Rio de Janeiro, Rocco, 1999. p. 249.

VOCABULARIO
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31
1. Que forma de expressdo do menino comunicava a sua aflicdo?
MARGENS 2. De que maneira a humildade e a timidez do menino se manifestam no primeiro con-
DO TEXTO tato com a cronista?
3. Que afirmacéo da cronista melhor traduz o seu mal-estar causado pela presenca do

menino?

4. Que afirmacéo da cronista, no Gltimo paragrafo, sugere um sentimento de satisfacdo e
plenitude com a experiéncia vivida?

5. No texto, a linguagem da cronista e do menino ora expressa sentimentos, ora trans-
mite apenas informagdes, ora ¢ utilizada para dar uma ordem. Exemplifique essas afir-
magodes.

... Epara isso fora necessdrio que outros néo Ihe tivessem dado um doce.

HORIZONTES

DO TEXTO Entre outros fatores que levam criangas e adolescentes a se tornar meninos de rua
estdo a pobreza extrema, a desintegraco familiar e a violéncia doméstica.
Podemos atribuir um sentido simbdlico & palavra doce no texto. Muitas coisas néo
foram dadas ao menino. Essas coisas que ele nunca teve o tornaram um menino de rua.
Discuta as questdes a seguir com seus colegas de turma.

SRATICA Dy
\INGUAGEM Opy

» Por que existem meninos de rua?

> Que coisas essenciais deveriam ser ‘dadas” pela sociedade para que ndo houvesse
meninos de rua?

> Que tipos de risco sdo enfrentados diariamente pelos meninos de rua?

Antes de iniciar o debate com a classe, siga as sequintes etapas:

a) Escreva uma frase para cada uma das suas ideias.
b) Escreva uma justificativa para cada uma das frases que vocé escreveu.

Durante o debate, anote as ideias interessantes dos colegas de turma e as justificati-
vas que apresentaram. Esse material poderd ser utilizado em uma atividade de produgao
de textos orientada pelo professor.

b B

(<]

=

Conhega o Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua — MNMMR: :

www.mnmmr.org.br -

(e}

=

w

INTERTEXTURLIDADIE <

[

Leia 0 sequinte pargrafo, extraido de uma crénica de Fernando Sabino: :

Um menino sem pai nem mde, sem o que comer nem onde dormir: isto é um menor aban- ;‘

donado — hoje em dia designado eufemisticamente menino de rua. Para entender, so mesmo o

Imaginando meu itho largado no mundo aos sefs, oito, dez anos de idade, sem ter para onde ir nem -

para quem dpelar. Imagino que ele venha a ser um desses que se esqueiram como ratos em torno <

aos botequins e lanchonetes e nos importunam cutucando-nos de leve — gesto que nos desper- =

ta mal contida frritagdo — para nos pedir um trocado. Néo temos disposicdo sequer para olhd-lo "
e simplesmente o atendemos (ou ndo) para nos livrarmos depressa de sua incomoda presena.

w

SABINO, Fernando."Protesto timido” In: A vitdria da infancia.6. ed. S3o Paulo, Atica, 1999, p.103. a

<

> Que elementos contidos no trecho de Fernando Sabino reforgam contedidos também expressos na cronica de Clarice Lispector? o

=

=2

Como se pode verificar no excerto (Il), a crénica As caridades odiosas introduz a
unidade sem informacdes prévias que possam contextualiza-la no seu momento de producéo.
Além disso, informagdes sobre a autora ndo sdo dadas. Schneuwly (2011, p. 29), ao referir-se
a funcdo dos géneros no desenvolvimento da linguagem, explica que o ensino dos géneros

secundarios da-se por um sistema cada vez mais complexo e autbnomo, isto é, a
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aprendizagem de um género secundario perpassa pelos priméarios. Por isso, perguntas sobre o
texto, relacionando os aspectos do extralinguistico e instaurando um didlogo espontaneo com
o0 aluno-leitor, colaboram na compreensao de um género complexo.

Desse modo, perguntas espontaneas que levassem o interlocutor a refletir sobre a
valoracdo da expressdo “as caridades odiosas”, sobre as possiveis situagdes extralinguisticas,
relacionadas a situacdo vivida pela narradora, permitiriam a formulagdo de hipdteses sobre o
texto, relacionando-o a uma situagdo concreta comunicativa, pois 0s discursos nao sdo
neutros, isto €, eles sempre buscam do outro uma posi¢éo, uma adesdo, uma responsividade
ativa.

Ap0s o texto, a secdo Margens do Texto propde o estudo da palavra, entretanto, o que
se verifica sdo questdes pontuais de identificacdo de expressdes e de fungdes de linguagem,

como se verifica nestes exemplos:

1. Que forma de expressdo do menino comunicava a sua aflicdo? (1)

5. No texto, a linguagem da cronista e do menino ora expressa sentimentos, ora transmite apenas
informacdes, ora € utilizada para dar uma ordem. Exemplifique essas afirmagdes. (p. 31,
destague nosso). (2)

No exemplo 1, a expressdo no plano composicional do género é tratada como uma
unidade da lingua que visa comunicar algo ao destinatario, isto €, nessa questdo, o aluno
compreende a linguagem como um c6digo que tem uma finalidade comunicativa. No exemplo
2, a proposta é a identificacdo de elementos da funcdo da linguagem no plano comunicativo
do texto. Entretanto, ndo é possivel perceber nas questdes o efeito de sentido das palavras ou
expressdes no contexto discursivo do género, isto é, o aluno-leitor, para respondé-las, ndo
precisa refletir sobre os possiveis sentidos que as palavras/expressdes adquirem a cada
posicdo da narradora. Como declara Bakhtin (Volochinov) (2010, p. 99), a lingua, no seu uso
como pratica social, é inseparavel da posi¢do valorativa do seu enunciador, por isso, a lingua,
tratada como cadigo, representa um sinal.

Na secdo Horizontes do Texto, observa-se que a atividade estabelece uma relacdo do
sentido simbolico da palavra doce no texto, relacionando-a com questfes sociais presentes no
cotidiano. Entretanto, as questdes formuladas ndo sdo possiveis de serem respondidas a partir
da compreensdo da cronica, elas dizem respeito a leitura que o aluno-leitor faz do seu

contexto social. Algumas delas genéricas, como podemos constatar neste exemplo:
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Que coisas (1) essenciais deveriam ser “dadas” pela sociedade para que ndo houvesse meninos de
rua? (2) (destaques nossos, p. 31)

A palavra “coisas” (1) permite que qualquer resposta atenda a questdo, isto €, ndo ha
uma contextualizagcdo dos possiveis projetos sociais, das iniciativas tanto publicas como
privadas para minimizar essa problematica, isto é, do que ja estd sendo feito e ainda se falta
fazer. O exercicio faz, de um assunto complexo, uma questdo de facil solugdo, como se
observa no destaque (2).

Marcuschi (2003, p. 51), ao referir-se a problemética da compreensdo no contexto dos
LDP, destaca os exercicios de compreensdo que pouco contribuem com a construcdo de
sentido. As atividades propdem a identificacdo de informacGes no texto, de indagacdes
genéricas, esquecendo de levar em consideracao “a ironia, a andlise de inteng¢des, a metafora e
outros aspectos relevantes nos processos de compreensido.” (MARCUSCHI, 2003, p. 51).

Para gque essa atividade atendesse de forma satisfatéria ao estudo da palavra no texto,
as questdes deveriam estar relacionadas com a construcdo de sentido delas no plano
composicional do género, isto €, a expressdo que indica a aflicdo da crianca refere-se a uma
série de situacdes concretas vividas pela personagem, dentre elas, fome, abandono, medo. A
expressao “as caridades odiosas” recebe um acento apreciativo da narradora, que se desvela
na sua posicao de ajudar pela forca da circunstancia, como forma de livrar-se do problema
gue ora se instalava na sua vida pela presenca da crianca que pedia. Nos Horizontes do Texto,
por seu turno, a palavra doce poderia ser abordada como uma metafora que, ao relacionar-se
com o contexto extralinguistico, assume fun¢des amplas e complexas de sentido.

Por isso, podemos dizer que ndo houve o atendimento satisfatério a competéncia 10
(reconhecer os efeitos de sentido de uma determinada palavra ou expressdo). A atividade
propiciou a identificacdo de sugestdes de expressbes no texto que representassem oS
sentimentos das personagens, mas ndo se verificou o sentido dessas palavras no seu contexto
discursivo, tampouco a sua funcdo social com a realidade. As questdes direcionaram a
apresentar as palavras/expressdes na sua funcdo comunicativa e ndo como pratica social e
representativa da posi¢do do enunciador sobre 0s acontecimentos cotidianos, por isso, trata-se
do género crénica e ndo de um conto. A medida que a atividade direcionou o estudo do texto,
com a proposta de destacar as fungdes da linguagem, as palavras e expressfes foram
estudadas como funcdo comunicativa e ndo como evento sécio-historico, isto €, o aluno-leitor
ndo relaciona, nessa atividade, os efeitos de sentido das palavras/expressdes, apenas a sua

funcdo de expressar sentimentos, informagdes e ordem, como aqui comprovamaos.
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A proxima atividade prop8e o estudo do texto narrativo, por isso, significante para
analise da competéncia 05, reconhecer os elementos constitutivos do esquema narrativo, além

de outras competéncias relacionadas.

Excerto (111)

103

Texto narrativo

O esquema narrativo simples costuma apresentar-se numa forma de transformacao em cinco etapas: 1.uma
ituacéo inicial; 2.um acontecimento perturbador; 3.agdes provocadas por este elemento perturbador;4.um acon-
ecimento que restaura o equilibrio inicial e que conduz &; 5. situacdo final.

Esses elementos serdo estudados nesta unidade.

GRAVAR NA PEDRA, ESCREVER NA AREIA
Malba Tahan

Dois amigos, Mussa e Nagib, viajavam pelas extensas estradas que
circundam as tristes e sombrias montanhas da Pérsia. Ambos se
faziam acompanhar de seus ajudantes, servos e caravaneiros.

Chegaram, certa manhd, as margens de um grande rio barrento
€ IMPetuoso, em CuUjo seio a morte espreitava os mais afoitos e teme-
rarios.

Era preciso transpor a corrente ameagadora. Ao saltar, porém, a
uma pedra, 0 jovern Mussa foi infeliz. Falseando-lhe o pé, precipitou-
-se no torvelinho espumejante das 4guas em revolta.

Teria ali perecido, arrastado para o abismo, se ndo fosse Nagib.

Este, sem um instante de hesitacao, atirou-se a correnteza e
lutando furiosamente conseguiu trazer a salvo o companheiro de jor-
nada.

Que fez Mussa?

Chamou, no mesmo instante, os seus mais habeis servos, orde-
nou-lhes que gravassem na face mais lisa de uma grande pedra, que
perto se erguia, esta legenda admiravel:

“Viandante! Neste lugar,
durante uma jornada,
Nagib salvou heroicamente
0 seu amigo Mussa.”

Isto feito, prosseguiram, com suas caravanas, pelos intérminos
caminhos de Al4.

Alguns meses depois, de regresso as suas terras, novamente se
viram forcados a atravessar o mesmo rio, naquele mesmo lugar peri-
goso e tragico.
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UNIDADE

E, como se sentissem fatigados, resolveram repousar algumas horas a sombra acolhedora do lajeado que
ostentava bem no alto a honrosa inscrigao.

Sentados, pols, na areia clara, puseram-se a conversar.

Els que, por motivo futil, surge, de repente, grave desavenca entre 0s dois companheiros.

Discordaram. Discutiam. Nagib, exaltado, num fmpeto de cblera, esbofeteou, brutaimente, 0 amigo.

Que fez Mussa? Que farias tu em seu lugar?

Mussa n3o revidou a ofensa. Ergueu-se e tomando tranguilo o seu bastéo escreveu na areia clara, ao pé do
negro rochedo:

Viandante! Neste lugar durante
uma jornada, Nagib, por um motivo fiitil
injuriou gravemente o seu amigo Mussa.

Surpreendido com o estranho proceder, um dos ajudantes de Mussa Observou respeitoso:

— Senhor! Da primeira vez, para exaltar & abnegagdo de Nagb, mandastes gravar, para sempre, na pedra, 0
feito heroico. E agora, que ele acaba de ofender-vos tdo gravemente, vés vos limitais a escrever, na areia incerta, 0
ato de covardial A primeira legenda, 6 xeque, ficard para sempre. Todos 0s que transitem por este sftio dela terdo
noticia. Esta outra, porém, riscada no tapete de areia, antes do cair

da tarde teré desaparecido, com um trago de espumas entre as VOCABULARIO i
ondas bulicosas do rio. Pérsiack
Respondeu Mussa: caravaneiros: Guias de caravanas.

— E que o beneficio que recebi de Nagib permaneceré, para impetuoso: Aebatado, apressado.
sempre,em meu coragdo. Mas a injlria, essa negra injdria.., screvo- Wﬂﬁlmpmdentﬂ;imiado;amd&
-a na areia como um voto, para depressa daqui se apagar € para lojende:Fecho d°.mp°°°m°de pecis ot
i xeque: Chefe de tribo ou soberano.
que se apague de minha lembrange!

TAHAN, Malba. In: MELLO E SOUZA, Julio César de. Mi histérias sem fim: contos orientais. 14.ed. Ric de Janeiro, Record, 1986.v.2, p.86-9.

1. Que elementos do texto nos permitem deduzir ue os amigos Mussa e Nagib tém uma

MARGENS condicdo social elevada?

po TEXTO 2. Com que express3o personificadora o narrador acentua 0s perigos do grande rio bar-
rento e impetuoso?

3. Segundo o narrador, a queda de Mussa foi causada por nervosismo, temor ou arroja-
mento? Justifique a sua resposta.

4, O que fez Mussa para que a lembranga da gratidéo a Nagib nao fosse efémera?

5. Por que Mussa gravou  injuria de Nagib na areia?

6. Qual a situacdo final da narrativa? Ela encerra uma ligao?

Reconhecimento e gratidao. Para o filésofo Spinoza (1632-1677), 0 reconhecimen-
L LTIPGIAER 10 ou gratidéo “¢ o desejo ou solicitagdo de amor pelo qual nos esforcamos por fazer bem
po TExTO aquele que, por um mesmo sentimento de amor, nos fez bem”. (Etica Ill, 34)

,‘..“,RTKA”DA » Alguma vez vocé ja vivenciou esses sentimentos? Quando e por qué?
Y- > A gratiddo precisa necessariamente suscitar um sentimento de divida em relagéo a
quem nos beneficia? O que vocé acha?

» Para vocé, qual a importancia desses sentimentos?
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INTERTEXTUALIDADE

Lefa 0 sequinte texto publicado pelo 1BGE em sua pagina da Intermet destinada
ajovens.

6 de janeiro — Dia da Gratidao

A graido é um sentimento que trz unto dele uma séie e outros sentimentos
amor temurg, fideidade, amizade... Mos nunca submissdol € importante ndo confunci
gratido com atitudes e lisonjos ou bajulagdi: om servlismo

Hd um qué de nobrezs, de oho o olho, de igualdade e reconhecimento da dlma,
doespto e do pensamento daguele g quem devemos ou de quem somos v de ga-
tiddo.

A gratiddo é horizontallado @ lado. Nunca o} ndo & nem serd lguma cosa de
baito para cima ou de cima para baio.

wwwibge.gov.br/ibgeteen

» Por que podemos afmar que aatitude de Mussa em relagéo ao amigo exempl-
(a 4 ideias expostas no texto acima?

Nessa atividade, a proposta é o estudo do texto narrativo, a unidade 10 inicia com
breves informacgfes sobre o esquema narrativo simples, pontuando cinco elementos que o
constituem (1. uma situacdo inicial; 2. um acontecimento perturbador; 3. acGes provocadas
por este elemento perturbador; 4. um acontecimento que restaura o equilibrio inicial e que
conduz a. 5. situagdo final, p. 103).

Bronckart (1999, p. 219), ao referir-se a sequéncia narrativa, explica que suas
caracteristicas principais foram descritas e abordadas desde a Poética de Aristoteles. Em
seguida, retomadas e aprofundadas por correntes teoricas diversas (formalistas russos, escola
francesa de narratologia, pela sociolinguistica americana, bem como pela psicologia
cognitiva). Tais estudos confirmam que, embora cada histdria contada mobilize personagens
implicados nos acontecimentos, “s6 se pode falar de sequéncia narrativa quando essa
organizacéo e sustentada por um processo de intriga. (BRONCKART, 1999, p. 219). O autor,
ao pautar-se em Labov e Waletzky, apresenta as fases constitutivas do texto narrativo
(situagdo inicial, complicacdo, acOes, resolucOes, situacdo final). Observa-se, entdo, a

apresentagdo dessas fases como protétipos minimos de organizacdo do texto narrativo.
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Ao levarmos em consideragdo a ampla plasticidade dos géneros da esfera literaria,
pode-se dizer que essa organizacdo atende a tipologia narrativa candnica, pois existe, com 0
advento da informatica, uma diversidade de géneros ficcionais constitutivos dessa tipologia,
ficando, pois, na contemporaneidade, cada vez mais complexa a identificacdo das cinco fases
da narragdo. Nesse sentido, segundo Bronckart (1999, p. 222), alguns géneros de tipologia
narrativa podem comportar um numero limitado de fases (situacdo inicial, complicacéo e
resolucdo, por exemplo), ou podem apresentar organizacao narrativa bastante complexa.

A atividade, por sua vez, apresenta, apenas, a forma candnica de organizacdo do texto
narrativo. Em seguida, traz para estudo o conto Gravar na pedra, escrever na areia, de Malba
Tahan. Embora a proposta seja o estudo dos elementos da narragéo, as questfes propostas nas
Margens do texto voltam-se quase exclusivamente para localizacdo de informacGes. Apenas
na questdo 6, observa-se uma proposta de estudo de uma das fases do texto narrativo, quando
se solicita a “situacdo final da narrativa”, a qual pode ser facilmente identificada no final do
texto, as demais fases ndo sdo tratadas.

Na secdo horizonte do texto, as perguntas dialogam com um dos temas do conto (a
gratiddo), mas ndo tratam dos elementos da narrativa. A secdo intertextualidade, por sua vez,
apresenta um texto publicado pelo IBGE, sobre o Dia da Gratiddao (p. 105), e a questdo
proposta pede que o aluno-leitor retire do conto trechos que exemplifiquem gestos de
gratiddo. Dessa forma, ndo se verifica o estudo dos elementos da narrativa, mas de possivel
dialogo tematico entre textos.

Constata-se, pois, que a atividade ndo tem como proposta central o estudo dos
elementos da narracdo, mas ressaltar o sentimento de gratiddo entre amigos, questionando a
submissdo. Cumpre acrescentar que o conto encerra uma licdo e traz como possiveis temas,
além da gratidao, a valorizacdo do perddo e da tolerancia. Entretanto, as questdes direcionam-
se para uma Unica possibilidade de leitura. Conforme Marcuschi (2003, p. 51), os exercicios
verificados em alguns LDP desvelam a perspectiva impositiva da escola, visto que 0s textos
sdo tratados, nesses livros, com a possibilidade de estudo muitas vezes guiada por sentidos
unicos. As atividades nesse excerto mobilizadas habilitam o aluno-leitor a extrair informagoes
do texto e a perceber que a énfase do estudo volta-se para o tema da gratiddo. Dessa forma,
consideramos que a atividade ndo atendeu a competéncia (05) reconhecer os elementos
constituintes do esquema narrativo, apesar de ser a proposta da unidade.

Para que essa competéncia fosse atendida, a atividade deveria trazer para estudo o tom

poético e persuasivo da narrativa que, ao se inscrever no plano composicional do género, faz o
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conto ser de autoajuda, diferenciando-o, por exemplo, do conto de amor ou social. Além
disso, os elementos constitutivos da sequéncia narrativa, no texto em estudo, apresentam-se de
forma bem demarcada (situacdo inicial, complicacdo, acdes, resolucdes e situacdo final).
Entretanto, tais elementos ndo sdo tratados nas questdes.

Verifica-se, ainda, no plano composicional do conto, uma série de perguntas retdricas
como estratégia discursiva de interacdo com o leitor, além de figuragcGes, como metéaforas e
personificacdo, que imprimem ao discurso a singularidade da linguagem literaria. Porém, tais
questdes, dentre outras possiveis de estudo do texto, ndo foram apresentadas. Por isso,
reiteramos que o estudo da leitura, nessa atividade, teve como proposta a extragdo de
informacdes e a énfase a um dos temas do conto (a gratiddo). Segundo, Geraldi (2003, p.
170), as préaticas de leitura propostas geralmente pelos LDP podem ndo exigir qualquer
esforco do seu interlocutor, ou seja, o aluno-leitor, em posse das perguntas de afericdo da
leitura, busca tais respostas muitas vezes na superficie do texto. Pode-se, entdo, considerar tal
préatica como a simulacédo da leitura.

A proxima atividade para analise traz para estudo a competéncia 01, relacionar uma
ideia ou informacdo com outra ou outras presentes no texto ou pressuposta no contexto
extraverbal. Essa atividade, que estd localizada na unidade 19, traz para estudo a crbnica
Suplica por uma arvore, de Cecilia Meireles. O LDP ndo apresenta informagdes sobre o
momento historico de producdo do texto, tampouco da escritora. O vocabuléario apresenta
breves informacbes sobre Hans Christian Andersen (mencionado na crdnica), mas as
informacBes sobre esse escritor sdo0 minimas. Isso comprova que o estudo do género, nessa
obra didatica, é tratado como um artefato monol6gico que nada tem a ver com 0 seu momento

historico de producdo, como podemos constatar no excerto a seguir.
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VocABULARIO

== Andersen: Hans Christian
Andersen (1805-1875),
dinamarqués, autor de
contos de fadas.
terna: Meiga, afetuosa.
enigmtica: Obscura,
misteriosa.

Arcadismo (l]

SUPLICA POR UMA ARVORE

Cecilia Meireles

Um dia, um professor comovido falava-me de arvores. Seu avo conhecera Andersen, esse
pequeno deus que encantou para sempre a infancia, todas as infancias, com suas maravi-
Inosas histérias. Mas, além de conhecer Andersen, 0 avé desse comovido professor legara a
seus descendentes uma recordacio extremamente terna:ao sentir que se aproximava o fim
de sua vida, pediu que o transportassem aos lugares amados, onde brincara em menino,
para abracar e befjar as &rvores daquele mundo antigo — mundo de sonho, pureza, poesia
— povoado de criangas, ramos, flores, passaros... O professor comovido transportava-se a
esse tempo de ternura, pensava nesse avd tao sensivel, e continuava a participar, com ele,
dessa cordialidade geral, desse agradecido amor & Natureza que,em siléncio, nos rodeia com
a sua protecao, mesmo obscura e enigmatica.

Lembrei-me de tudo isso ao contemplar uma &rvore que ndo conhego, e Cujo tronco
hd quinze dias se encontra ferido, lascado pelo choque de um téxi desgovernado. Segundo
0s técnicos, se nao for socorrida, essa rvore deverd morrer dentro em breve: pois & panca-
da que a atingiu afetou-a na profundidade da sua vida,

MEIRELES, Ceclia. *Stiplica por uma arvore”. In: 0 que se dize 0 que se entende,
Ric de Janeiro, Nova Fronteira, 1980.p.63.
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1. Embora fique melhor onde estd, pois atrai o leitor, o primeiro pardgrafo poderia vir de-

MARGENS ool do sequndo, se obedecesse & 1dgica dos acontecimentos. Por queé?

po TEXTO 2, O que a paisagem campestre representa para a cronista?

3. Que objeto urbano contribui, no segundo paragrafo, para o contraste entre 0 campo e
acidade?

4, Que semelhangas hé entre 0 avd, 0 professor e a cronista?

Segundo os técnicos,se ndo for socorrida,essa drvore deverd morrer dentro em breve...

HORIZONTES

po TEXTO Cerca de 600 mil pessoas vivem da madeira na regigo Norte, destruindo anualmente
milhares de quilometros quadrados de florestas, ao que se soma a destruicdo na regiao
Centro-Oeste & 0 pouco que resta da mata Atlantica.Em 1999, sequndo o Instituto Nacio-
nal de Pesquisas Espaciais (Inpe), ocorreram, entre julho e dezembro, mais de mil focos de
incéndio por dia na Amazonia, dois tergos deles em Mato Grosso, no Para e em Rondonia.
Aisso se soma 0 envenenamento dos rios provocado pelas descargas de mercirio dos
garimpos. Os nimeros da destruigéo de nossas florestas t&m crescido a cada ano e algu-
mas 4reas do pafs ja soffem o fendmeno da desertficagéo.

Araquém Alcantara/Reflexo

» Nasua opiniao,0 que leva 0 homem a destruir o meio ambiente? O que iss0 acarretara
as geracoes futuras € a0 N0sso planeta? O que vocé pode fazer contra essa destruicdo?

Foogmﬂa atreq a |
floresta Amazdnica. ‘
!
|

INTERTEXTUALIDADE
|8 0 poema sequini, Ge Gducio Manue! a (osz
SRATICA D)

\\"‘WW Aqueleadore o oupos e o gt
Umsigo aostentagd outo a vidade;
Todos se enganam o igual exesso

A

Fi ndo chamo a isto i flicidace:

Ao campo me recoina, e reconneqs
M R -
(Que ndio hd maior bem que a Soedage

soledade; Lugr g e

» (e elemento comum podemos encontrar Nestes

, yersa, ecritos 1o século YVI, quando comparados ¢ 50
: 30 tevto de Cecfia Meireles?
: e

Observa-se, nessa atividade, que o0 texto proposto para leitura e para a compreensao
ndo recebe uma abordagem de género, visto que ndo se menciona a sua funcgdo social, nem
mesmo informa-se ao aluno-leitor que se trata de uma cronica literéria. O texto tem, por assim

dizer, a fungdo de servir como fonte de extracdo de informacdes. Isso pode ser verificado nas
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Margens do Texto. Como declara Marcuschi (2003, p. 51), constata-se, em alguns LDP, que a
compreensdo é considerada como uma atividade de decodificacdo de uma informagéo
claramente posta na superficie do texto ou como atividade de copia. Vejamos tais

consideracOes neste exemplo:

3. Que objeto urbano contribui, no segundo paragrafo, para o contraste entre 0 campo e a

cidade? (destaques nossos)

Nessa questdo, o aluno, sabendo que a resposta esta no segundo paragrafo, ird busca-la
pontualmente, porquanto se solicita apenas um objeto, o qual o aluno-leitor logo encontrara
(pois se trata do “taxi desgovernado”). Ndo se leva em consideragdo que essa cronica
constrdi-se com o tom da sUplica — comprovando a criatividade com gque os géneros da esfera
literdria sdo produzidos. Além disso, o didlogo com o extralinguistico também ndo se
estabelece. Tomando mais uma vez a posicao de Bakhtin (1997), a obra, tal como o diélogo
cotidiano, ndo pode prescindir da alternéncia dos sujeitos falantes, visto que os discursos
respondem uns aos outros, por isso, 0s seus fios estdo entrelacados com o contexto
extraverbal. Entretanto, tal fenébmeno nao se verifica no direcionamento metodologico dado
ao estudo da crdnica, nessa atividade.

Na secdo os Horizontes do Texto, por sua vez, verifica-se que a atividade propde
manter o dialogo de um trecho da crénica com outra informacdo do contexto extraverbal,
buscando relacionar o texto com um evento da realidade do aluno (a destruicdo da mata
Atlantica). Entretanto, o texto, apesar de trazer a posi¢cdo do Instituto Nacional de Pesquisa
(Inpe), ndo apresenta referéncias de fonte. A questdo proposta para o aluno-leitor suscita a
posicdo do aluno sobre a destruicdo do meio ambiente, como podemos verificar neste

exemplo:

(1) Na sua opinido, o que leva 0 homem a destruir o meio ambiente? (2) O que isso acarretara as
geracGes futuras e ao nosso planeta? (3) O que vocé pode fazer contra essa destruicdo? (MAIA, p.
196)

Averiguamos que as perguntas propostas para debate (1, 2 e 3) ndo podem ser
respondidas simplesmente com as breves informac6es apresentadas na se¢do os Horizontes do
Texto. Por isso, as respostas solicitam do aluno uma leitura do contexto extralinguistico. A
pergunta (3), por exemplo, pede uma posi¢éo contra a destruicdo do meio ambiente. Observe-

se que isso é algo complexo de andlise, uma vez que perpassa por uma série de eventos de
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ordem econdmica, social e politica. Entretanto, ndo ha orientacdo para a pesquisa ou para uma
proposta interdisciplinar, por exemplo.

Dessa forma, pode-se concluir que a atividade tem como foco a extracdo de
informacdes, observada nas Margens do texto, e apresentacdo de breves opinides sobre a
conservacao do meio ambiente. Por isso, consideramos que o atendimento & competéncia 01,
relacionar uma ideia ou informac¢éo com outra ou outras presentes no texto ou pressupostas
no contexto extraverbal, foi atendida parcialmente.

Marcuschi (2003, p. 51), ao se referir a problematica da compreensdo no contexto dos
LDP, declara que “as questdes tipicas de compreensdo vém misturadas com uma série de
outras que nada tém a ver com o assunto”. Isto comprova que o objetivo da atividade ¢, em
suma, a extracdo de informacGes e uma tentativa de estabelecer a temaética da crénica com
informac@es extralinguisticas, porém, estas estdo descontextualizadas e as perguntas sugerem
apenas breves opinides sobre “a destruicao do meio ambiente.”

A proxima atividade a ser analisa esta localizada na Unidade 31 e traz como proposta
0 estabelecimento de um dialogo entre as especificidades constitutivas da linguagem
romantica e da naturalista. Por isso, verificaremos se essa atividade traz pressupostas as
competéncias 15, identificar referéncias ou remissdes a outros textos ou a outros autores, e
17, estabelecer relacGes tematicas, de semelhanca ou de oposicdo, entre dois textos de
diferentes autores. A atividade inicia com breves informacdes sobre o romance O cortico, de
Aluisio Azevedo.

Tais informacGes ndo contemplam o momento socio-histérico de producdo da obra,
por isso, nao € possivel relacionar a linguagem do romance ao seu momento de producdo. Na
percepcao de Volochinov/Bakhtin, é o extraverbal que vai influenciar o estilo do discurso. Se
o naturalista diferencia-se, por exemplo, do realista (apesar de serem contemporaneos), é
porque tais estilos sdo influenciados pelo social e pelo contexto cultural.

Ainda, no que diz respeito ao estilo, Auerbach (apud POSSENTI, 2008, p. 189)
entende-o como “o proprio modo como o escritor organiza e interpreta o real, estabelecendo,
portanto, como tarefa da estilistica o estudo da semantica ideoldgica e socioldgica que esta
subjacente a qualquer estilo.” Nessa assertiva de Auerbach, vé-se que o estilo é indissociavel
da ideologia e da realidade. Entretanto, como veremos na atividade a seguir, tais questdes nao
sdo tratadas no estudo da leitura, apesar de a proposta ser o dialogo entre dois estilos de época

(o romantico e o naturalista).
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Realismo-

Y -Naturalismo (ll)

O trecho que vocé vai ler pertence ao romance O cortico, de Aluisio Azevedo. Nele o
autor focaliza a vida numa dessas habitagoes coletivas do Rio de Janeiro do século XIX, meio

onde proliferavam misérias e vicios, despudores e crimes.

VOCABULARIO

ilharga: Cada uma das
partes laterais e inferiores
do baixo-ventre.
luxurioso: Sensual,
libidinoso.
despoticamente:
Tiranicamente.
murigoca: Mosquito.
embambecer: Afrouxar,
relaxar.

setentrional: Situado
ao norte.

RITA BAIANA

Aluisio Azevedo

E la saltou em meio da roda, com os bracos na cintura, rebolando as ilhargas e
bamboleando a cabega, ora para a esquerda, ora para a direita, como numa sofre-
guiddo de gozo carnal, num requebrado luxurioso que a punha ofegante; ja cor-
rendo de barriga empinada; ja recuando de bragos estendidos, a tremer toda,
como se se fosse afundando num prazer grosso que nem azeite, em que se nao
toma pé e nunca se encontra fundo. Depois, como se voltasse a vida, soltava um
gemido prolongado, estalando os dedos no ar e vergando as pernas,descendo, su-
bindo, sem nunca parar com os quadris, e em seguida sapateava, mitido e cerrado,
freneticamente, erguendo e abaixando os bracos, que dobrava, ora um, ora outro,
sobre a nuca, enquanto a carne lhe fervia toda, fibra por fibra, titilando.

()

O chorado arrastava-os a todos, despoticamente, desesperando aos que nao
sabiam dancar.Mas, ninguém como a Rita; so ela, sé aquele demonio, tinha 0 magi-
co segredo dagueles movimentos de cobra amaldigoada; aqueles requebros que
nao podiam ser sem o cheiro que a mulata soltava de si e sem aquela voz doce,
quebrada, harmoniosa, arrogante, meiga e suplicante.

E Jerdnimo via e escutava, sentindo ir-se-lhe toda a alma pelos olhos enamo-
rados.

Naguela mulata estava o grande mistério, a sintese das impressdes que ele
recebeu chegando aqui: ela era a luz ardente do meio-dia; ela era o calor verme-
Iho das sestas da fazenda; era o aroma quente dos trevos e das baunilhas, que o
atordoara nas matas brasileiras; era a palmeira virginal e esquiva que se ndo torce
a nenhuma outra planta; era o veneno e era o aglicar gostoso; era o sapoti mais
doce que o mel e era a castanha do caju, que abre feridas com o seu azeite de
fogo; ela era a cobra verde e traicoeira, a lagarta viscosa, a muricoca doida, que
esvoacgava havia muito tempo em torno do corpo dele, assanhando-lhe os dese-
jos, acordando-lhe as fibras embambecidas pela saudade da terra, picando-lhe as
artérias, para lhe cuspir dentro do sangue uma centelha daquele amor seten-
trional (...).

AZEVEDO, Aluisio. O cortico. 25. ed. S&o Paulo, Atica, 1992. p. 72-3.
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1. Que diferencas podemos estabelecer entre a caracterizacao de Rita Baiana e uma per-
sonagem feminina dos romances romanticos?

2. Como vocé caracteriza 0 meio social do cortico? Em que ele difere do ambiente ro-
mantico?

3. Que sentimentos sao despertados em Jerénimo pela danca de Rita Baiana?

4. O narrador faz questdo de retratar atitudes e personagens primitivas, acentuando a
degradacao dos tipos. Para isso, no romance, aproxima-os insistentemente de insetos
e animais. Retire do texto exemplos que exemplifiquem essa afirmacéo.

Ela saltou em meio da roda, com os bragos na cintura, rebolando as ilhargas (...) num
requebrado luxurioso que a punha ofegante (...)

O narrador descreve a danca intencionalmente provocante de Rita Baiana, que para
muitos pode revelar um carater devasso e libertino.

Essas questdes sao constantemente discutidas em nossa sociedade, sobretudo em
relacéo a cenas de televisdo, a comportamentos de homens e mulheres (jovens ou n&o),
ao modo de vestir-se etc.

Sao questdes morais e portanto sujeitas a diferentes pontos de vista. Sobretudo por-
que as regras morais variam néo apenas com o tempo, mas também conforme o lugar.

RATICA Dg
\INGUAGEM 0Ry

> Debata com os colegas: O que pode ser considerado imoral na sociedade em que vive-
mos? As questdes morais restringem-se apenas a sexualidade?

INTERTEXTUALIDADE

0s romances de Jorge Amado sdo ricos em manifestagdes festivas e
religiosas, mulheres sensuais, elementos da natureza brasileira, persona-
gens do povo e sensagdes (sobretudo gustativas, olfativas e visuais).

Do romance Jubiabd, publicado pela primeira vez em 1935, trans-
(revemos o sequinte trecho:

Ela rebola as ancas. . . Desapareceu toda, 6 tem ancas. As suas
nddegas enchem o circo, do teto até a arena. Rosenda Rosedd danga.
Danga mistica de macumba, sensual como danga religiosa, feroz como

danga da floresta virgem. Fla estd mostrando o corpo todo mas o seu
corpo € um Segredo para os homens, porque mal aparece, a saia o co-
bre, 0 esconde. Eles estdo irritados e fixam a vista, mas ¢ inditil. A danca
¢ rdpida demais, é religiosa demais e eles sdo dominados pela danga.
AMADO, Jorge. Jubiabd. 35.ed.Rio de Janeiro, Record, 1978.p.222.

» Aponte as semelhangas e diferencas entre o trecho de Jorge
Amado e o de Aluisio Azevedo.

Nessa atividade, a proposta é o estabelecimento de relacbes de diferenca entre
elementos constitutivos da linguagem romantica e da naturalista. Na questdo 1, pede-se ao
aluno-leitor que tal diferenca seja feita a partir das caracterizagdes da personagem Rita
Baiana. Entretanto, tais caracterizacbes ndo sdo problematizadas, para que o aluno-leitor
possa fazer a relacdo da linguagem naturalista com a posi¢éo social que a personagem ocupa
na sociedade. Para Bakhtin (apud BRAIT, p. 83), o estilo diz respeito a pessoa inserida no seu
grupo social. Sendo assim, “o estilo € pelo menos duas pessoas.”

Como o enunciado tem uma relagdo indissocidvel com o meio social de realizacdo, é
possivel verificar, no trecho em estudo, que Rita Baiana é apresentada com sensualidade,
construida por uma série de metaforas de tom sinestésico constitutiva do seu grupo social.

Dessa forma, a questdo 1, quando apenas solicita o estabelecimento das caracterizagBes de
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Rita Baiana e de uma personagem feminina romantica, permite que o aluno-leitor dé qualquer
tipo de resposta, visto que a pergunta ndo € problematizada, isto é, ndo se levam em
consideracdo as especificidades das personagens romanticas e realistas. Conforme Auerbach,
trazido por Possenti (2008, p. 191), o estilo de uma obra relaciona-se com a concepcao de
mundo de uma época, “que o autor capta, e para tanto, se necessario, multiplica personagens,
situacOes, introduz ou elimina elementos da natureza, para expressar a concepcao global de
homem e de realidade.” Entretanto, a questdo nao leva em consideracdo as especificidades das
personagens (romanticas e naturalistas), que séo representacgdes (tipos) sociais.

Na questdo 2, a proposta é a caracterizacdo do meio social de O cortico e do ambiente
romantico, mas o texto trazido para estudo tem como foco descrever uma personagem com as
especificidades da linguagem naturalista. Dessa forma, para que o aluno-leitor responda tal
questdo, faz-se necessario o estabelecimento da relacdo da personagem Rita Baiana com o
meio social do romance (O cortigo).

Isto nos leva a constatar que o aluno-leitor ndo tem condicGes de responder a tal
questdo se ndo construir sentidos para as especificidades da linguagem naturalista do trecho
extraido de O cortico, que apresenta Rita Baiana com cor, cheiro e sabor, por meio de
metéforas, sinestesias e antiteses que se diferenciam das roménticas. Por isso, podemos dizer
que, da forma como a questdo 2 é formulada, o interlocutor ndo considerara elementos
essenciais das linguagens romantica e naturalista. Observa-se que, nessa questdo, a proposta é
o0 estabelecimento apenas do meio social proletariado (O corti¢o) e o burgués (o romance
romantico).

Na secdo Horizontes do texto, por seu turno, observa-se que as frases — extraidas do
trecho sobre a personagem Rita Baiana — servem como pretexto para suscitar opinides a
respeito de questdes morais. A atividade, portanto, ndo tem a finalidade de colaborar com o
estudo do texto em foco, mas servir de “motivacdo” para tratar de assuntos (questdes morais)
que ndo dizem respeito ao estudo proposto no texto literario. A secdo Intertextualidade, por
sua vez, traz um fragmento didaticamente selecionado do romance Jubiaba, de Jorge Amado,
para que o aluno-leitor aponte “as semelhangas e diferengas entre o trecho de Jorge Amado e
o de Aluisio Azevedo” (p. 312). O fragmento do romance Jubiabd ndo é tratado na sua
singularidade literaria. Alem disso, ndo se levam em consideracdo as representacdes culturais
da sociedade baiana que se materializam por meio de uma linguagem que dialoga com o
extralinguistico. A proposta trazida para estudo, nessa se¢do, mais uma vez ndo colabora com

a compreensdo do trecho sobre Rita Baiana. Dessa forma, esse trecho e o fragmento do
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romance Jubiaba, como se pode verificar na questdo, tém como proposta estabelecer um
didlogo entre textos. Entretanto, apresenta-se apenas ao leitor um fragmento do romance,
didaticamente selecionado, sem levar em consideracdo a singularidade da linguagem literéria,
construida por metaforas que dialogam com o espago sociocultural da Bahia. Por isso,
apresenta similitude com as metaforas que caracterizam a personagem Rita Baiana.

Por isso, pode-se dizer que ndo houve o atendimento satisfatorio as competéncias 15,
identificar referéncias ou remissdes a outros textos ou a outros autores, e 17, estabelecer
relacdes tematicas, de semelhanca ou de oposicdo, entre dois textos de diferentes autores.
Além disso, pode-se ainda afirmar que o direcionamento metodoldgico dado ao trecho de Rita
Baiana teve como propdsito o estudo de questdes superficiais que pouco contribuem com a
compreensdo significativa do texto literario. Nesse sentido, Marcuschi (2003, p. 51) declara
que “os exercicios de compreensdo raramente levam reflexdes criticas sobre o texto ¢ nao
permitem expansao ou construgdo de sentido [...].” E, quando se trata do texto literario, pode-
se dizer que tal questdo se torna ainda mais problematica, visto que tais textos ndo sao
tratados na sua singularidade, servindo como pretexto para assuntos que pouco ou nada tém a
ver com o estudo significativo deles, como essa analise demonstrou.

A proxima atividade traz como proposta 0 estudo das caracteristicas da poesia
simbolista, por isso, apresenta pressuposta as competéncias 02, identificar o universo de
referéncia do texto, e 04, reconhecer caracteristicas proprias do tipo ou do género a que
pertence o texto. Para verificarmos como a atividade mobiliza tais competéncias e se elas

foram adequadamente atendidas, trazemos o excerto a seguir.
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Simbolismo
33

T s

0 ANTIFONA

Cruz e Sousa
(fragmento)

Formas alvas, brancas, Formas claras
De luares, de neves, de neblinas!...
O Formas vagas, fluidas, cristalinas. ..
Incensos dos turibulos das aras...

Formas do Amor, constelarmente puras,
De Virgens e de Santas vaporosas. ..
Brilhos errantes, médidas frescuras

E doléncias de lirios e de rosas. ..

Indefinfveis musicas supremas,
Harmonias da Cor e do Perfume. ..

Horas do Ocaso, trémulas, extremas,
Réquiem do Sol que a Dor da Luz resume

Visdes, salmos e canticos serenos,
Surdinas de ¢rgdos flébeis, solucantes...
Dorméncias de volUpicos venenos
Sutis e suaves, mérbidos, radiantes. ..

Infinitos espiritos dispersos,

Ineféveis, edénicos, aéreos,

Fecundai o Mistério destes versos

Com a chama ideal de todos os mistérios.
CRUZ E SOUSA.“Antifona”. In: Poesia completa de

Cruz e Sousa. Florianépolis, Fundagao
Catarinense de Cultura, 1981.p.5.

VOCABULARIO

antifona: Versiculo
cantado ou recitado antes
e depois de um salmo.
fluido: Substandia liquida
ou gasosa; fig. suave,
brando.

turibulo: Vaso onde se
queima incenso.

ara: Altar.

constelar: Reunir em
forma de constelacao;
omar de objetos
brilhantes como estrelas.
méadido: Umedecido,
orvalhado.

doléncia: Mégoa,
léstima, dor.

réquiem: Parte do oficio
dos mortos; musica sobre
esse oficio.

flébil: Choroso; lastimoso.
voltipico: Que da grande
prazer aos sentidos.
inefavel: Que ndo se
pode exprimir por
palavras; indizivel.
edénico: Paradisfaco.
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1. A preferéncia pela indefinicso e pela claridade sio algumas das caracteristicas da poe-
sia simbolista. Transcreva das duas primeiras estrofes algumas palavras que compro-
Do TEXTO vam essa afirmacso.

2. Que palavras sugerem a atmosfera religiosa bastante comum nos poemas simbolistas?

MARGENS

3. A musicalidade também ¢ outra preocupacéo dos simbolistas. Segundo o eu-Ifrico,
como deve ser a musicalidade do poema?

4. Opoema evoca varios elementos que deverio estar presentes na criagao dos seus ver-
s0s.Esses elementos vagos, dispersos, misticos, luminosos e musicais devem contribuir
para uma poesia objetiva ou misteriosa?

Fecundai o Mistério destes versos

HorizonTEs Com a chama ideal de todos os mistérios.

Do TEXTO

Surgido no final do século XIX, o Simbolism amente mistico.

:‘Vg\";l“g""%k Observando o final do século XX inicio do século XXI, vemos que esse momento
A1 Al

de passagem também € rico em misticismo e ansia por uma vida contemplativa e extre-
mamente subjetiva. Pode-se até fazer uma comparagao entre a chamada musica da “Nova
Era” (ou New Age) e a atmosfera dos poemas simbolistas.

A que vocé atribui o misticismo e a ansia de evasio para um mundo mégico na passa-
gem do século XX para o século XXI?

INTERTEXTUALIDADE|

1
No poema “Arte poética; de Verlaine, escrito em 1874, estio pre- ‘ > (om base no poema de Cruz e Sousa, discuta com os colegas a
sentes elementos fundamentais da estética simbolista, entre eles a mii- fimago sequndo a qual ele aceita e incorpora as recomendagdes
sica,a ambiguidade das palavras,a atmosfera de sonho,a luminosidade, de Verlaine.
aantieloguéncia e a maneira vaga e imprecisa de expressar a realidade:

De la musique avant tout chose,

A misica antes de qualquer coisa, Et pour cela préfere I'lmpar,
Epara isso prefere 0 Impar, Plus vague et plus soluble dans I'air,
Mais vago e mais soltivel no ar, 4 Sans rien en lui que pese ou qui pose.

Sem nada nele que pese ou que pouse.
[ faut aussi que tu n'ailles point

Também é necessdrio que tu ndo vds Choisir tes mots sans quelque méprise:
Escolher tuas palavras sem alguma ambiguidade: Rien de plus cher que la chanson grise
Nada mais querido que a cancdo cinza 0U I'Indécis au Précis se joint.

Ondeolndecisoao Precisoseuna. |

De la musique encore et toujours!

A milsica novamente e sempre! Que ton vers soit la chose envolée

Que teu verso seja a coisa voldtil Qu'on sent que fuit d'une ame en allée

Que se sente fugir de uma alma em voo Ver d'autres cieux a d'autres amours.

Para outros céus, para outros amores. VERLAINE, Paul."Arte potica” Apud CARLIER, Marie-Caroline.

Parnasse et symbolisme. Paris, Hatier, 1986. p.32-3.

Essa atividade, como se pode verificar, inicia sem nenhuma informacdo introdutoria
que possa contextualizar o momento sécio-historico de produgdo do poema simbolista trazido
para estudo. O vocabulario apresenta o significado de palavras selecionadas do texto, mas ndo
estabelece a relacdo delas com a linguagem simbolista. Na secdo Margens do texto, a questao

1 apresenta as caracteristicas da linguagem simbolista, mas tais caracteristicas ja sdo dadas ao
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aluno na pergunta. Para melhor visualizagcdo do que estamos dizendo, trazemos a seguir a
questéo 1:

1. A preferéncia pela indefinicdo e pela claridade sdo algumas das caracteristicas da poesia
simbolista. Transcreva das duas primeiras estrofes algumas palavras que comprovam essa
afirmacdo (MAIA, 2005, p. 326, destaque nosso).

Observe-se, nessa questdo, que o aluno, para respondé-la, apenas precisa identificar
palavras que estdo nas duas primeiras estrofes. Para tanto, pode-se dizer que o aluno-leitor
ndo precisara construir os possiveis sentidos que o poema sugere, mas transcrever palavras
que comprovem “indefini¢do e claridade.” Essa questdo demonstra mais uma vez a simulagao
da leitura, visto que ndo se estabelece o estilo do texto com o seu momento histérico de
producdo, nem com a singularidade do escritor.

Segundo Auerbach, citado por Possenti (2008, p. 192), o estilo também se estabelece
na relacdo entre o escritor e o leitor. Mas, como se pode observar nessa questdo, o aluno-leitor
apenas tera a funcdo de transcrever, de estrofes devidamente indicadas, algumas palavras que
representem a “indefini¢do e a claridade” constitutivas da linguagem simbolista.

Os elementos sinestésicos da linguagem que imprimem ao poema cor, som e
sensacOes de fluidez ndo sdo considerados. Pode-se dizer, entdo, que, nessa questdo 1, o
objetivo € a identificacdo apenas de palavras que sugiram claridade. Possenti (2008, p. 185),
ao apoiar-se na posicdo de Murry, declara que o estilo de uma obra pode relacionar-se
também a idiossincrasia de expressdo do autor. Observa-se, por exemplo, nas producdes de
Cruz e Sousa, uma relagdo sinestésica com as imagens que imprimem ‘“formas claras”.
Entretanto, essas consideragdes ndo sédo tratadas na questao.

Na questdo 2, mais uma vez, a pergunta € para localizacdo de palavras que sugiram a
atmosfera religiosa do poema simbolista em estudo. Tal atividade, embora traga pressuposta a
competéncia 2, identificar o universo de referéncia do texto, propde a transcricdo apenas de
palavras, o que ndo possibilita 0 entendimento de tal universo religioso que se constréi no
texto com som e imagens. Tais sensacdes s6 sdo possiveis de serem percebidas levando em
consideracdo 0 poema como um todo enunciativo. Nesse sentido, Bakhtin (1997, p. 315)
declara que “o enunciado, seu estilo e sua composicdo sao determinados pelo objeto do
sentido e pela expressividade, ou seja, pela relacdo valorativa que o locutor estabelece com o
enunciado.” Entretanto, a medida que a questdo desconsidera a relagdo do aluno-leitor com o
texto e com o autor, 0 poema passa a representar apenas um exercicio escolar, sem sentido

enunciativo.
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A questdo 3, por sua vez, afirma que a musicalidade esta presente na estética
simbolista. Em seguida traz uma pergunta cuja resposta pode ser localizada também na
superficie do texto, como se pode verificar a seguir:

3. A musicalidade também € outra preocupacao dos simbolistas. Segundo o eu-lirico, como deve
ser a musicalidade do poema? (MAIA, 2005, p. 326, destaque nosso).

Observe-se que essa questdo tem a finalidade de localizacdo na superficie do poema da
posic¢do do eu lirico sobre “como deve ser a musicalidade do poema” simbolista, resposta que
logo se encontrard na terceira estrofe. Ndo se leva em consideragdo, nessa atividade, a
musicalidade constitutiva do poema Antifona, mas a extracdo de uma informacgéo do poema.

Na questdo 4, por seu turno, a resposta ja é dada para o aluno, ou seja, a pergunta

sugere duas opcOes de respostas, cuja correta ja esta devidamente justificada. Vejamos:

4, O poema evoca Varios elementos que deverdo estar presentes na criagdo dos seus versos.
Esses elementos vagos, dispersos, misticos, luminosos e musicais devem contribuir para uma
poesia objetiva ou misteriosa? (MAIA, 2005, p. 326, destaque nosso).

Para responder a essa questdo, o aluno ndo precisa fazer o menor esforco, tampouco
compreender as “caracteristicas” da linguagem simbolista que também ¢ representativa de
uma época situada historicamente, visto que o estilo € influenciado pelo social. Por isso, da
forma como a questdo é formulada, parece que o poema é um artefato monoldgico, isto é,
voltado para sua imanéncia. Além disso, o que consideramos mais problematico é que, para
responder a essas questdes, ndo se faz necessario o entendimento do texto, visto que se voltam
ou para extracdo de palavras/informacgdes ou simplesmente para a escolha de uma opcao que
ja estd devidamente justificada (como se pode verificar na questdo 4). Dessa forma, o
atendimento a competéncia (04), reconhecer caracteristicas proprias do tipo do género a que
pertence o texto, foi atendida parcialmente, pois as caracteristicas da poesia simbolista ja
estavam anunciadas na questdo, cabendo ao aluno apenas transcrever palavras ou trechos que
as comprovassem.

Na secdo Horizontes do texto, por sua vez, dois versos do poema sdo trazidos como
pretexto para o estabelecimento do dialogo entre as especificidades da linguagem simbolista
do poema com o contexto extraverbal de sua producdo. Nessa questdo, verifica-se que se
busca estabelecer que os enunciados sdo influenciados pelo momento socio-histérico e
cultural de uma época, além de apresentarem especificidades semelhantes a outros na rede

enunciativa da comunicagdo. Entretanto, da maneira como a pergunta é feita, ndo é possivel
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ser respondida com as informacgdes introdutdrias trazidas para estudo, visto que o aluno
precisaria conhecer as letras, por exemplo, das musicas da “Nova Era”, além do contexto
historico da passagem do século XX para o XXI, para poder estabelecer a relacdo de tais
producdes artisticas com o contexto extralinguistico e com a estética simbolista.

A secdo intertextualidade, por sua vez, apresenta o poema Arte poética, de Verlaine,
escrito em 1874, como forma de relacionar especificidades comuns entre poemas de escritores
e épocas diferentes. Tal questdo traz pressuposta a competéncia 17, estabelecer relacGes
tematicas, de semelhanca ou de oposicao, entre dois textos de diferentes autores ou diferentes
épocas. Observe-se, na questdo proposta para discussdo, que mais uma vez nao se buscou
contextualizar historicamente o poema de Verlaine. O aluno-leitor tem apenas como
informacdo a data de producdo do poema, o nome do autor e algumas caracteristicas da
linguagem simbolista para o estabelecimento de comparacdo com o poema Antifona, de Cruz
e Sousa.

Diante de tais constatagbes, pode-se dizer que essa atividade ndo atendeu
satisfatoriamente as competéncias da BCC-PE (2008) aqui analisadas. Constatamos ainda que
as questdes aqui mobilizadas voltam-se a identificacdo de palavras/informacdes, devidamente
encontradas na superficie do texto, bem como para o estabelecimento de um possivel didlogo
entre textos, mas da forma como as questBes sdo apresentadas, ndo se faz necessario 0
entendimento dos poemas (Antifona e Arte Poética), visto que as perguntas sdo enunciadas de
modo que as respostas se encontram nelas presentes.

Concluida a analise dos seis excertos, podemos dizer que o LD Portugués, Maia
priorizou nas atividades a extracdo de informacdes e muitas delas facilmente localizadas na
superficie do texto, além de direcionar o ensino do texto literario como um artefato
monoldgico, visto que as se¢cdes Horizontes do texto e Intertextualidade, mesmo trazendo
pressuposta a intencdo de estabelecer dialogos com outros enunciados do contexto extraverbal
ou com outros textos de diferentes épocas e autores, as atividades ficaram prejudicadas pela
falta de contextualizacdo dos textos com o seu momento histérico de producdo. Além disso,
as perguntas pouco ou quase nada contribuem para a compreensao de que 0s enunciados nao
s80 neutros, visto que “ndo sdo indiferentes uns aos outros nem sdo autossuficientes;
conhecem-se uns aos outros, refletem-se mutuamente.” (BAKHTIN, 1997, p. 316).

Outra questdo problematica verificada estd pressuposta nos excertos Il e 11, os quais
anunciam o estudo das palavras no texto e dos elementos da narragdo, respectivamente.

Entretanto, tais fendmenos ndo sdo estudados na secdo especifica de leitura e compreenséo do
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texto. Por isso, consideramos que ndo houve o atendimento as competéncias 05, reconhecer
o0s elementos constitutivos do esquema narrativo, e 10, reconhecer os efeitos de sentido de
uma determinada palavra ou expressdo. A analise aqui empreendida revela-nos ainda que as
atividades mobilizadas, nessa colecdo didatica, habilitam o aluno a extracdo de informacoes
facilmente encontradas na superficie do texto e ao estabelecimento de possivel didlogo entre
textos.

Dessa forma, podemos afirmar que o texto literario é tratado, nessa colecdo didatica,
como pretexto para responder a questdes pontuais, pois muitas vezes as perguntas ja indicam
parégrafos e estrofes cujas respostas o aluno pode encontrar apenas passeando pelo texto. Por
1SS0, podemos afirmar ainda que o ensino da leitura no LDP do EM (2) pode ser considerado
como uma simulacdo da leitura. Segundo Marcuschi (2003, p. 49), a atividade que prioriza a
extracdo de informaces na superficie do texto trata-se de “uma simples e natural atividade de
decodificacdo de um contetdo objetivamente inscrito no texto ou uma atividade de copia.”
Nesse caso, a compreensao diz respeito a extracdo de informacGes, apenas. Constatamos, pois,
que essa colecdo didatica distanciou-se significadamente do atendimento as competéncias da
BCC-PE (2008), listadas no quadro 4.

5.2.1 Géneros textuais propostos para ensino no livro didatico Portugués, Maia

Como Jourdain de Moliére, que falava em prosa sem
suspeitar disso, falamos em virios géneros sem
suspeitar de sua existéncia. Na conversa mais
desenvolta, moldamos nossa fala s formas precisas de
géneros, as vezes mais maledveis, mais plésticos e
mais criativos. A comunicacio verbal na vida
cotidiana ndo deixa de dispor de géneros criativos.
Esses géneros do discurso nos sio dados quase como
nos é dada a lingua materna, que dominamos com
facilidade antes mesmo que lhe estudemos a
gramatica. (BAKHTIN, 1997, p. 301).

Como forma de averiguarmos os dominios sociais de comunicacdo dos géneros que
compdem o livro didatico Portugués, Maia (LDP do EM [2]), com o intuito de constatarmos
se tais géneros sdo os indicados pelas Orientagfes Tedrico-Metodoldgicas para o Ensino

Médio (OTMs-2008), os quais estdo agrupados no quadro 3, apoiamo-nos mais uma vez na
“proposta provisoria de agrupamento de géneros” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 51).
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Quadro 7 - Agrupamento de géneros do livro didatico Portugués, Maia- secao Leitura.

Dominios sociais de comunicagdo

Aspectos tipologicos Géneros escritos
Capacidades de linguagem dominantes
Cultura literéria ficcional cronica literéria
Narrar poema épico
Mimeses da acdo atraveés da criacédo da conto
intriga no dominio do verossimil romance

narrativa teatral
Documentacdo e memorizacao das acles
humanas noticia
Relatar cronica social
Representacgéo pelo discurso de
experiéncias vividas, situadas no tempo

Discusséo de problemas sociais artigo de opiniao
controversos Argumentar poema argumentativo
Sustentacéao, refutacéo e negociacdo de serméo
tomadas de posicao dissertacdo argumentativa
entrevista

Quadro adaptado da proposta provisdria de agrupamento de géneros, apresentado por Dolz e Schneuwly (2011,
p. 51).

Conforme demonstrado no quadro 6, o LDP do EM (2) contempla, para o ensino da
leitura, géneros de trés dominios discursivos. Entretanto, observa-se que, tal como o LDP do
EM (1), a énfase é para 0s géneros que se agrupam nas tipologias narrativas e argumentativas,
as quais fazem parte da esfera literéria. Verifica-se ainda que o LDP do EM (2) traz com mais
frequéncia a cronica literaria e o conto, trazendo poemas liricos, épicos e fragmentos de
romance apenas nas secdes especificas de literatura. Os géneros da esfera profissional e
académica, a exemplo de memorando, resumo, comunicado a imprensa, curriculo, carta de
apresentacdo, solicitacdo de estagio, relatdrio de estagio, aparecem no LDP do EM (2) apenas
na secdo especifica de escrita.

Esta analise também apontou que o LDP do EM (1) priorizou, para a escrita, 0S
géneros da esfera jornalistica e académica. Por isso, o dominio social de comunicacéo
argumentativo predominou, ao passo que o LDP do EM (2) priorizou os da esfera
profissional. Por isso, 0s dominios sociais de comunicacdo “relatar” e “expor” se destacaram.
Tal anélise ainda apontou que as duas colecOes didaticas priorizam o ensino da Literatura,
visto ser um dos compromissos do Ensino Médio, como aqui mencionado. Embora o LDP do
EM (2) tenha apresentado uma maior variedade de géneros do que o LDP do EM (1), também

atendeu de forma minima as indica¢Ges de géneros prescritas pelas OTMs (2008), visto que
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esse documento traz para o ensino da leitura uma maior variedade de esferas de troca social

(mididtica, literaria, politica, académica, publicitaria e digital), como aqui demonstrado.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa aqui empreendida demonstrou que o ensino da leitura dos géneros textuais
nos LDP do EM analisados representa para o aluno-leitor uma atividade artificial, porquanto
0s textos, ao serem didatizados, perdem a sua responsividade ativa com outros discursos na
rede enunciativa da comunicacdo. Apesar de algumas atividades manterem didlogo com
outros géneros de mesma época ou de épocas diferentes, pdde-se observar que tais didlogos
ficaram comprometidos pelo estudo frequente de fragmentos descontextualizados ou pela
auséncia de uma relacdo socio-historica entre 0s géneros e as atividades. Tais questdes foram
verificadas nas duas colecdes didaticas.

Como os géneros que se destacaram foram os da esfera literaria, observou-se que, na
colecdo didatica Portugués: linguagens, as atividades priorizaram o estudo dos géneros a
partir de fendmenos da linguagem poética (versos, rimas, efeitos advindos de disposicGes
sintaticas, figuracdes, por exemplo) e do possivel estabelecimento de relacBes entre as
especificidades de linguagem e temaética de géneros de épocas e autores diferentes. Entretanto,
como aqui demonstrado, a relacdo dialégica dos géneros com 0 seu momento socio-histérico
de producdo ndo se verificou, visto que as atividades trouxeram géneros sem situa-los
devidamente no seu espaco-tempo de producdo e sem apontar a sua responsividade ativa com
outros enunciados.

Para que esses géneros pudessem representar para o aluno-leitor um enunciado que
responde a outros — tanto do seu tempo como de outros —, 0 momento sécio-histérico dos
textos teria que ser devidamente explorado nas atividades, além de prioriza-los sem cortes,
pois, ao se trazerem fragmentos, a compreensado fica comprometida. Por isso, verificou-se que
essa colegdo didatica, apesar de ser a que mais se aproximou das competéncias da BCC-PE
(2008), demonstrou que os géneros, ao serem didatizados, quando a proposta é o estudo da
leitura, perdem a sua relagdo com a realidade, tornando-se, por assim dizer, apenas géneros a
aprender.

A colecdo Portugués, Maia, por sua vez, ao direcionar o ensino da leitura a luz da
concepcao de ensino como Comunicacdo e Expressdo, prioriza 0 ensino do género como

motivo para a extracdo de informacdo. N&o se percebe, nessa cole¢do, uma proposta
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diferenciada para o ensino do texto literario. Além disso, observa-se que, nessa colecdo
didatica, as atividades priorizam a extracdo de informac6es, sendo muitas delas questdes de
copias. Por isso, podemos afirmar que se tratou de uma simulacéo da leitura.

Nas duas colecdes didaticas, o ensino da leitura voltou-se especificamente para os
géneros da esfera literaria, 0 que comprova o compromisso dos LDP do EM no ensino da
literatura, como aqui mencionado. Na colecdo didatica Portugués: linguagens, a prioridade
foi para o ensino da literatura através dos classicos em lingua portuguesa. Essa colegédo
mostrou-se com tracos da tradicdo de ensino pautados nos padrdes da poética e da retorica
aristotélicas, visto que o estudo formal dos géneros apresentou-se prioritrio em todas as
atividades. Quanto a colecdo Portugués, Maia, verificou-se a preferéncia por contos e
crénica. Neste material didatico, o estudo do género inseriu-se em uma concepcao de texto
como artefato monolégico para a decodificacdo de informacoes.

Tal andlise apontou ainda que os géneros, quando didatizados, tornam-se, de certa
forma, atividades escolares em que o aluno s6 vai encontrar 0 motivo da leitura quando for
responder as questdes propostas para estudo. Além disso, 0 que consideramos mais
problematico é que os géneros muitas vezes ndo sdo estudados na sua especificidade
constitutiva. O LD Portugués: linguagens, por exemplo, trouxe cartum, fragmento de um
serméo de Padre Antonio Vieira, poesia e obra de arte para o estudo do Barroco. Entretanto,
tais géneros serviram mais como ilustragdo do que como uma proposta significativa de
estudo. O LD Portugués, Maia, por seu turno, ndo desenvolveu suas atividades de modo que
0s textos pudessem ser considerados como géneros, visto que serviram em todas as atividades
para a identificacdo/extracdo de informagdes, palavras, ideias e sentidos.

Quando temos como parametro as competéncias em leitura prescritas pela Base
Curricular Comum para a Rede Publica de Ensino de Pernambuco (BCC-PE-2008), contata-se
que as atividades do LDP do EM (1) trouxeram pressupostas todas as competéncias listadas
no quadro 4. Entretanto, poucas foram atendidas satisfatoriamente, devido, como aqui por
diversas vezes mencionado, a falta de articulacdo entre o género e o seu contexto de producéo,
pois, apesar de essa obra trazer o contexto histérico dos momentos literarios, ndo se
perceberam, nas atividades, tais relagdes, visto que elas buscaram atender as questdes formais
ou linguisticas dos géneros.

Dessa forma, as obras ndo consideram o0s géneros como enunciados que respondem a
outros na trama enunciativa da interacdo verbal, visto que 0s géneros ndo sdo apenas

representacdes culturais de uma época, mas, sobretudo, atividades sociais. Outra questdo
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observada, no LDP do EM (1), diz respeito a presenca constante de fragmentos de textos
literarios para a comparacdo de caracteristicas da linguagem ou de fenémenos linguisticos.
Entretanto, esses fragmentos, da forma como foram apresentados, ndo trouxeram sentidos
enunciativos para o aluno-leitor, representando meros pretextos para o estudo da Literatura.

Contudo, observou-se que as atividades, no LDP do EM (1), buscaram contemplar o
estudo do género literario na sua singularidade, uma vez que trouxeram para a reflexdo os
fendmenos dos géneros da esfera literaria (figuracGes, estudo de personagens, tempos
cronoldgico e psicologico, ponto de vista do narrador, os sentidos constitutivos da linguagem
literaria, por exemplo). Por isso, consideramos que essa colecdo didatica, além de ser a que
mais se aproximou das competéncias da BCC-PE (2008), foi a que melhor direcionou o
ensino do texto literario.

O LDP do EM (2), por seu turno, foi o que mais se distanciou de tais competéncias,
Visto que 0s textos serviram como proposta de decodificagdo, ndo se observando o tratamento
do texto literario como género. Além de trazer pressupostas poucas competéncias da BCC-PE
(2008), ndo atendeu de forma satisfatoria a nenhuma delas. Por isso, reafirmamos que o
ensino da leitura, nessa colecdo didatica, apresentou-se como uma simulacdo. Fica
confirmada, entdo, a nossa hipdtese no que diz respeito ao tratamento inadequado dado pelo
LDP ao ensino da leitura. Além disso, se levarmos em consideracdo os resultados
(demonstrados nesta pesquisa na tabela 1), alcancados pela escola Santos Cosme e Damido,
veremos que em 2008 a diferenca da média na proficiéncia leitora dos alunos do Ensino
Médio, aferida pelo Saepe, quando se teve como parametro a meédia alcancada por
Pernambuco, foi de -4,31, resultado que, de certa forma, foi influenciado pelo LD Portugués:
linguagens. Ao passo que, em 2011, a diferenga aumentou para -9,38, demonstrando ser a
mais problematica de todas as edicBes, o que nos leva de certa forma a confirmacdo da
influéncia do LD Portugués, Maia, em tal resultado.

Como se viu, as propostas de leitura e compreensao de textos constantes dos livros que
constituiram o corpus desta pesquisa estdo em desacordo com as competéncias previstas pela
BCC (documento que orienta a elaboracdo da prova do Saepe). Sabe-se que o livro didatico &,
muitas vezes, o Unico material de que o professor faz uso em sua pratica, o que significa que o
baixo desempenho dos alunos no referido exame, longe de constituir um fato isolado, tem
direta relagdo com o material adotado pela escola.

Nesse cenario, urge que os professores tenham subsidios para escolher obras que

estejam em consonancia com os documentos oficiais que orientam o ensino em sua regido, no
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caso de Pernambuco, a BCC-PE. Longe de querermos propor uma solucdo simplista para o
problema (porquanto temos consciéncia de sua complexidade), queremos enfatizar a
importancia na selecdo do material didatico que melhor contemple as competéncias basicas
em leitura descritas pela BCC-PE.

Pode-se dizer, em suma, que esta pesquisa buscou desvelar até que ponto o LDP pode
ser um agente privilegiado na sala de aula, e até que ponto faz-se necesséria a participacdo do
professor no ensino da leitura. Pode-se ainda dizer que os professores e os alunos devem ser
0s agentes privilegiados na interacdo na sala de aula, para que o LD ndo passe a assumir a
funcdo de principal porta-voz, visto que os textos, sobretudo os literarios, sdo suscetiveis a
estudos amplos, como aqui demonstrados.

Queremos deixar claro gque ndo somos contra 0 uso do LDP para o ensino da leitura na
sala de aula, principalmente quando estamos inseridos em uma realidade em que muitos
professores da Educacdo Bésica, além de dispor de pouco tempo para o planejamento das
aulas, dispdem de recursos minimos para o ensino. Além disso, como é sabido, tal
problematica ainda perpassa pela sua formacdo. Na verdade, o que quisemos demonstrar,
nesta pesquisa, é que o LD sozinho ndo tem condicGes de atender as exigéncias postas nos
documentos que orientam a educacéo brasileira, mais especificamente de Pernambuco.

Além disso, quando o assunto € o ensino dos géneros, como pratica social, o estudo
deles apenas para responder a exercicios escolares faz com que eles passem a representar para
o0 aluno-leitor um artefato monoldgico, sem fun¢do social com o seu contexto de realizacéo,
cortando-se, por assim dizer, o seu fio discursivo com a realidade. Diante disso, sabemos que
esta pesquisa ndo se esgota aqui, por isso, as demais questdes de pesquisa precisam ser
respondidas em uma proposta mais ampla de estudo, como aqui mencionado, dentre as quais
podemos citar: como o Saepe mobiliza as competéncias do eixo de leitura e compreenséao
prescritas pelo Curriculo de Pernambuco? Que tipo de leitor esta nessa avaliacdo pressuposto?
Que géneros sdo trazidos nessa avaliacdo? Como 0s géneros textuais sdo nela abordados? O
que mudou no direcionamento tedrico-metodoldgico desde a primeira avaliacdo do Saepe,
ocorrida em 2008, até os dias atuais?

Por fim, ao se apoiar na concepcdo de lingua/linguagem como interacéo
sociodiscursiva, este trabalho defende a leitura como atividade colaborativa e entremeada de
vozes que constituem os diferentes géneros, fazendo-os eventos complexos e, sobretudo,
atividades sociais. Dessa forma, faz-se necessario que os autores dos LDP direcionem o

ensino do género textual nas suas singularidades constitutivas e estabelecam, mesmo que
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minimamente, a relacdo dos géneros didatizados com o seu momento sécio-histdrico e
cultural de realizacdo, para que o seu fio discursivo ndo seja totalmente cortado da teia
enunciativa que engendra a dialogicidade (constitutiva de todos os géneros), visto que 0s
enunciados ndo sdo indiferentes uns dos outros, pelo contrario, conhecem-se, complementam-

se e tecem uns com os outros o bordado enunciativo da comunicag&o.
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