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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo discutir os modos/formas de se
apresentar a leitura como objeto de ensino e aprendizagem em determinados
livros didaticos de Lingua Portuguesa de Ensino Médio presentes nas escolas
publicas brasileiras.

Esses livros didaticos foram analisados e aprovados pelo programa
Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM/2006).

Fundamentamos nossas andlises nos pressupostos da teoria dos géneros
do discurso e de compreensao ativa responsiva postulados por Bakhtin e seu
Circulo para compreender a natureza dos textos selecionados para compor os
livros didaticos de nosso corpus, atentando para o favorecimento de formacao de
um leitor critico e responsivo.

Nossas andlises centraram-se nos textos em seus respectivos géneros
discursivos e nas propostas de atividades de leitura elaboradas pelos autores
desses livros didaticos a partir desses textos.

Nosso olhar, dessa forma, procurou orientar-se pela configuracao dos
respectivos projetos didatico-autorais para leitura dos livros didaticos que

circulam no Ensino Médio publico brasileiro.

PALAVRAS-CHAVE: livros didaticos - leitura - atividades de leitura - leitor critico

Xi



ABSTRACT

The present work aims at discussing how reading is taken as a learning
and teaching object by some Portuguese Language school textbooks, used in
Brazilian Public High School Portuguese classes.

These selected school textbooks have been analyzed and approved by the
National Program of Textbooks for High Schools (PNLEM/2006). The analysis,
which reveals a qualitative and quantitative nature, was carried out with three
Portuguese Language school textbooks for the first to third grades of middle
school.

We adopted, in our analysis, some theoretical conceptions related to the
bakhtinian theory of speech genres and the idea of active responsive
understanding postulated by Bakhtin and his Circle.

Our analysis focused on the reading activities and corresponding speech
genres presented by the named school books. The main concern was to figure
out the didactic and authorial reading projects, centering on the possibilities of
constructing a reflexive and critical reader by the mediation role of these texts as

well as of the reading skills proposed by the analyzed schools textbooks

KEY-WORDS: school textbooks — reading texts — reading activities — critical
reader
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PRIMEIRAS LEITURAS

(...) “gostaria que as coisas que leio ndo estivessem todas ali; concretas a ponto de
ser tocadas, e sim que se pudesse captar ao redor algo que nao se sabe exatamente o que

é, o sinal de ndo sei o qué”(...)
Italo Calvino

Consideramos como ponto de partida para esta pesquisa a premissa de
que o tema leitura ndo se tenha esgotado, principalmente, em face do que temos
observado em relacdo a variedade das praticas sociais que circulam em
diferentes contextos, notadamente, nas sociedades letradas' e, desse modo,
servem-se desse objeto mais amplamente.

A relevancia do tema acentuou-se diante dessa heterogeneidade e tem
ampliado, dessa forma, nas Uultimas décadas, a necessidade de estudos
compartilhados oriundos de diversas disciplinas (psicologia, pedagogia,
sociologia, antropologia, estudos culturais, linguistica, dentre outras), incluindo-
se a Linguistica Aplicada (LA).

A disseminacao de novas tecnologias que aproximam com maior rapidez o
leitor de novos géneros de textos, que circulam no ambiente digital, tem
despertado sobremaneira o interesse em discussdes mais aprofundadas e
consistentes a respeito tanto do impacto dessas novas possibilidades de acesso
aos novos modos de ler um texto e mesmo a propria natureza dos textos postos
a leitura nos inimeros espacos nos quais a leitura se faz presente.

Mesmo diante desse quadro de ampliacdo e de diversidade
textual/genérica que se apresentava, ndo tinhamos ainda conosco, entretanto,
muita clareza tanto dos modos de ler bem como da natureza de textos que

circulavam em contexto escolar, no qual atuavamos como docente.

! Consideramos o termo (letradas) no sentido de maior acesso e uso da leitura e da escrita.



Em razdo disso, consideramos ser necessario, de antemao, concentrar
nos livros didaticos de Lingua Portuguesa (LDP) de Ensino Médio o foco de
nossa pesquisa, pois vimos nesse objeto de investigacdo a possibilidade de
compreensao, no campo da LA, dos percursos de leitura oferecidos nesse
contexto de ensino e aprendizagem, visto que os documentos de parametrizagao
mais recentes pregam que nessa etapa de formacdo deve-se promover o
desenvolvimento de determinadas capacidades, pois o Ensino Médio

deve atuar de forma que garanta ao estudante a preparagéo
basica para o prosseguimento dos estudos, para a inser¢ao no
mundo do trabalho e para o exercicio cotidiano da cidadania, em
sintonia com as necessidades politico-sociais de seu tempo
(BRASIL, 2006 a, p. 18).

Diante dessas diretrizes, além das finalidades, ainda registradas nesses
documentos, de “propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de leitura
(énfase adicionada) e de escrita, de fala e de escuta” (BRASIL, 2006 a, p. 18)
bem como

a ampliagdo continua de saberes relativos a configuracao, ao
funcionamento e a circulacao dos textos (énfase adicionada)
quanto ao desenvolvimento da capacidade de reflexdo
sistematica sobre a lingua e a linguagem (BRASIL, 2006 a, p. 18)

acreditamos, pois, que nossas pretensdes de verificar se o0s textos
presentes nos LDP de Ensino Médio publico encenam possiveis formas/modos
de ler e desenvolvem ou possibilitam o desenvolvimento de algumas
capacidades/habilidades leitoras justificam-se.

Sabemos de antemao que, nossas intengées de pesquisa ndo estao
diretamente centradas nas préticas de leitura levadas a sala de aula, mas sim em
dois elementos de interlocucdo dessas praticas (textos e atividades de
compreensao de leitura) que poderiam levar ao desenvolvimento de
determinadas capacidades leitoras mediadas pelo LDP.

Partimos desse modo, primeiramente, do pressuposto de que deveriamos
escolher os LDP que circulassem nas praticas sociais de leitura de ensino



publico, pois se tratava de um contexto heterogéneo e no qual tinhamos grande
interesse; num segundo momento, consideramos necessario assumir algumas
posturas frente ao nosso objeto de investigacdo (leitura no LDP) para dar
andamento as nossas analises.

Dessa forma, adotamos, dentre outras, as perspectivas de que: (1) “os
livros didaticos sdo objetos atuantes numa sala de aula e compdéem juntamente
com o professor e alunos um sistema complexo de agdes” (BUNZEN, 2006 b, p.
4); (2) os textos postos a leitura nos LDP fazem parte de, dentre outras, praticas
sociais e desse modo, podem ser “lidos com diferentes objetivos, pois as
pessoas encontram-se em situagoes e instituicoes especificas” (BUNZEN, 2006
a, p. 51); (3) esses textos em géneros diversos recebem necessariamente uma
‘re-acentuacao valorativa pela mudanca de esfera de atividade” (BUNZEN;
ROJO, 2005, p. 106).

Verificamos, pois, que deveriamos buscar em nosso percurso observar os
textos em géneros discursivos que estivessem presentes nos LDP que
circulavam no segmento publico de Ensino Médio, bem como suas propostas de
atividades de compreensao de leitura, ambos importantes elementos de
interlocucdo nessas praticas sociais escolares de leitura.

A escolha deste corpus de pesquisa voltou-se também para o fato de que
ndo poderiamos compreender as premissas de praticas contemporaneas de
leitura, que se mostram em ritmo acelerado em diferentes contextos, sem antes
compreender qual leitura esses LDP poderiam oferecer, significativamente, no
sentido de uma possivel interlocucdo com as novas demandas deste objeto.

Além disso, acreditamos que o LDP torna-se uma relevante fonte de
investigacao para a compreensao de praticas escolares de leitura que “podem
fornecer uma visdo critica e reflexiva sobre praticas atuais” (RAZZINI, 2001, p.
94), incluindo, em nosso entender, a compreensao das praticas de leitura que
ocorrem em contextos ndo-escolares.

Assim, assumimos a perspectiva de que



estudar livros didaticos pode ser(e deve ser, se se deseja
apreendé-los em sua complexidade), mais do que descrever os
conteldos que expressam, seus pressupostos ideolégicos, seus
fundamentos tedrico-metodoldgicos (BATISTA, 2000, p. 553).

Reiteramos que nossa intencdo nesta pesquisa nao € trazer,
estabelecendo um paralelo com Batista (2000, p. 570) “apenas nossos pontos de
vista parciais e interessados, a respeito dos textos” ou mesmo em relagdo a
leitura como objeto de ensino proposta pelos LDP de nosso corpus.

Pretendemos, sim, buscar compreender discursivamente como os LDP de
Ensino Médio publico apresentam aos seus principais interlocutores (alunos e
professores) os textos e as formas de Ié-los a partir de seus respectivos projetos
didatico-autorais.

Dessa forma, necessitamos também compreender esses LDP como
objetos culturais importantes, assim como fontes de interesse “para o estudo dos
saberes escolares” (BUNZEN, 2005, p. 14).

Nosso olhar nesta investigacao deve assumir, sob esta 6tica, a perspectiva
de que o LDP deve ser compreendido do ponto de vista sécio-histérico e cultural
e considera-lo, pois,

um enunciado num género discursivo que esta intrinsecamente
relacionado as esferas de producdo e circulacdo e que, desta
situacdo historica de produgdo, retira seus temas, formas de
composicao e estilo (BUNZEN, 2005, p. 131).

Nesta concepcao assumida, pretendemos buscar a compreensao da
leitura como objeto de ensino e, consequentemente, como tema escolhido para
ser apresentado pelo projeto didatico-autoral.

Desse modo, sua forma composicional (escolha de textos/géneros, sua
distribuicdo ao longo do LDP em capitulos e/ou se¢des, por exemplo) bem como
seu estilo (abordagens de compreenséao de leitura) podem indicar as apreciagdes
valorativas dos autores dos LDP tanto sobre a leitura (tema) como objeto de
ensino, assim como em relagdo aos seus potenciais interlocutores (alunos,

professores, avaliadores).



Esses pressupostos podem nos auxiliar a compreender ndo somente 0s
modos de ler um texto que foi proposto ao leitor desse LDP como também
verificar quais textos efetivamente sédo oferecidos a ele para leitura.

Além disso, acreditamos que esse olhar para o LDP como um género de
discurso pode também contribuir para observarmos como o tema de nossa
pesquisa (leitura) foi selecionado “a partir do projeto didatico-autoral, que reflete
e refrata uma apreciacao de valor sobre 0 que € e como se faz 0 ensino de
lingua materna” (BUNZEN; ROJO, 2005, 111).

Alguns conceitos de Bakhtin e seu Circulo podem contribuir para
refletirmos sobre essas perspectivas até aqui esbocadas e também auxiliar em
nosso percurso de investigacdo: os conceitos de esferas de atividade ou de
circulacdo de discursos e de géneros discursivos (BAKHTIN, 2003 [1952-
53/1979]), os conceitos de palavra autoritaria e de palavra internamente
persuasiva (BAKHTIN, 1988[1934-35/1975]), o conceito de discurso de outrem
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004 [1929/1930]), os conceitos de réplica ativa e de
compreensao ativo-responsiva (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004 [1929/1930]).

Alguns destes conceitos podem nos auxiliar na verificacdo, por exemplo,
dos modos de intervencgao do discurso autoral que podem encaminhar, em maior
ou menor grau, o trabalho tanto do aluno assim como do professor nas propostas
de atividades de compreensdo de leitura, por exemplo; ou seja, a palavra
autoritaria mais ou menos explicita do discurso de outrem presente nos
respectivos projetos didatico - autorais dos LDP analisados.

Outros destes conceitos podem nos encaminhar na observacao, por
exemplo, de alguns movimentos de leitura propiciados, eventualmente, pelas
perguntas de compreensao de leitura elaboradas pelos autores dos LDP que
podem conduzir o leitor a qualquer atitude internamente persuasiva,
ampliando, dessa forma, suas possibilidades de reflexdo e mesmo de criticidade
frente ao texto posto a leitura pelos LDP, e ndo simplesmente reproduzindo o

discurso autoral.



Imaginamos, pois, que as “multiplas exigéncias que o mundo
contemporaneo apresenta a escola vao multiplicar enormemente as praticas e
textos que devem nela circular e ser abordados” (ROJO, 2009, p.108).

Desta probabilidade, principalmente, resulta o nosso interesse em verificar
os textos e suas abordagens que o LDP faz circular no Ensino Médio publico.

Dessa forma, nossos objetivos de pesquisa sao: (1) observar a natureza
do material textual e sua configuragdo em géneros discursivos oferecidas nos
LDP de Ensino Médio publico; (2) observar as propostas de atividades de leitura
oferecidas pelos projetos didatico - autorais dos LDP que circulam neste
segmento de ensino publico.

Para levarmos a termo tais propostas de investigacdo, consideramos as

seguintes perguntas de pesquisa:

1. Quais géneros discursivos de quais esferas de producao/circulacao de textos
séo selecionados para o desenvolvimento do trabalho com leitura nos livros
didaticos analisados?

2. Quais movimentos de leitura sdo possiveis a partir desses textos e das
atividades de leitura e estudo do texto propostas nesses livros didaticos?

Organizamos o0s registros de nossos caminhos de investigacao
contextualizando no Capitulo 1 um breve percurso das origens do Ensino Médio
no Brasil (antigo ensino secundario), além de alguns aspectos histéricos ligados
a esse contexto, tais como: o livro didatico de Lingua Portuguesa para o ensino
secundario, as mudancas do material textual/genérico destinado a leitura e a
propria trajetéria da disciplina Lingua Portuguesa.

No Capitulo 2, apresentamos o referencial teérico de nosso estudo
registrando as concepcbes e teorias que consideramos pertinentes para as
nossas discussoes a respeito da leitura como pratica social e cultural, voltada
ndo somente para uma situacdo de interacdo, como também de processo

discursivo e de construgdo de sentidos, ato de compreensao ativa responsiva,



como pressupdem os estudos de Bakhtin e seu Circulo. Estas ultimas
concepgdes parecem-nos mais proximas da perspectiva critica de letramentos e
podem nos auxiliar na compreensao das praticas de leitura que circulam em
diferentes contextos sociais, assim como contribuir para as nossas analises das
propostas de leitura escolar oferecidas pelos respectivos projetos didatico-
autorais dos LDP escolhidos para compor 0 nosso corpus.

Para o Capitulo 3, trouxemos os registros de nossos procedimentos
metodologicos utilizados para verificar as caracteristicas dos LDP de Ensino
Médio que foram escolhidos para compor nosso corpus. Este capitulo foi
estruturado primeiramente com uma breve discussao a respeito da natureza das
pesquisas contemporaneas em Linguistica Aplicada; a seguir, apresentamos a
contextualizacdo desta pesquisa e, na sequéncia, os procedimentos de analise
adotados.

Reservamos o Capitulo 4 para as andlises de carater quantitativo
referentes as coletaneas de textos dos trés LDP escolhidos para compor 0 nosso
corpus.

O principal objetivo destas andlises € o de verificar quais textos, em seus
respectivos géneros discursivos € em suas esferas de producdo/circulacao,
foram escolhidos pelos autores dos trés LDP analisados, ndo sé para compor as
suas respectivas coletaneas, como também para o desenvolvimento de um
trabalho com a leitura a partir desses textos, respondendo, dessa forma a nossa
primeira pergunta de pesquisa.

Acreditamos também que estas analises podem nos auxiliar a perceber a
provavel existéncia da diversidade de géneros e esferas tal como pleiteada pelas
Orientag¢des Curriculares de Ensino Médio, e igualmente considerada como um
critério relevante nas avalia¢des do livro didatico de Ensino Médio pelo PNLEM.

Distribuimos o registro destas analises ao longo deste quarto capitulo
apresentando, primeiramente, os procedimentos iniciais adotados para o
percurso de nossas analises; trazemos, a seguir, um panorama geral dos LDP de
nOsSsO corpus; apresentamos sequencialmente os quadros, tabelas e graficos



referentes as categorias funcionais de analise dos textos (principal,
complementar e suplementar), os relativos as esferas representadas nos LDP e
os relacionados aos géneros discursivos oferecidos para leitura pelos LDP; além
disso, finalizamos o capitulo com algumas analises comparativas em relacao aos
dados obtidos referentes ao corpus de nossa pesquisa.

O Capitulo 5 foi destinado aos registros de nossas analises qualitativas,
objetivando responder a segunda pergunta desta pesquisa, sobre quais
movimentos de leitura podem ser desenvolvidos a partir das atividades propostas
nos livros didaticos de Ensino Médio destinados ao ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa.

Este quinto capitulo traz, inicialmente, algumas breves reflexdes sobre os
enunciados introdutérios e as perguntas de compreensdao de leitura que os
acompanham, elaborados pelo projeto didatico-autoral; na sequéncia
apresentamos: a contextualizacdo dos fragmentos literarios escolhidos para
analise, a apresentacao das analises dos fragmentos literarios presentes nos trés
LDP, a apresentagdo das andlises referentes aos textos da esfera jornalistica
representada nos trés LDP e, por ultimo, a analise comparativa e a discussao
dos resultados encontrados nos trés LDP.



CAPITULO 1

O ENSINO MEDIO E O LIVRO DIDATICO DE LINGUA
PORTUGUESA

A proposta deste primeiro capitulo € a de apresentar, ainda que
brevemente, um percurso das origens do Ensino Médio no Brasil (antigo ensino
secundario), além de alguns aspectos historicos ligados a esse contexto, tais
como: o livro didatico de Lingua Portuguesa para o ensino secundario, as
mudancas do material textual/genérico® destinado a leitura e a propria trajetéria
da disciplina Lingua Portuguesa.

Consideramos importante essa breve discusséo, pois acreditamos, assim
como Pessanha, Daniel e Menegazzo (2004, p. 63) que, observando os
‘processos e produtos das praticas escolares, isto &, praticas que permitem a
transmissao de conhecimento e a imposi¢cao de condutas circunscritas a escola”,
torna-se possivel buscar a compreensao da cultura escolar, onde circulam os
livros didaticos; estes, segundo os autores, fontes privilegiadas para a analise do
“significado imposto aos processos de transmissao de saberes e inculcagédo de
valores dentro desse espaco” (PESSANHA; DANIEL; MENEGAZZO, 2004, p.
63).

Razzini (2001, p. 94) registra também a relevancia do livro didatico “quer
seja como fonte documental na definicao de praticas do passado quer seja como
representacdo de tais praticas”. Para a autora, a contextualizacado histérica das

praticas escolares leva-nos a considerar critica e reflexivamente as préaticas

2Consideramos desde ja, neste estudo, a relagdo dos termos ‘texto’ e ‘género’ numa perspectiva
bakhtiniana. A nocao de texto, para Bakhtin, esta ligada aos conceitos de enunciado e discurso,
extrapolando a fronteira dos seus elementos linguisticos, incluindo aspectos de natureza
discursiva, contextual e ideoldgica. Voltaremos a essa questdao mais adiante, no Capitulo 2.
Ver, a esse respeito, Bakhtin (2003 [1952-53]), Brait e Melo (2005) e Barbosa (2001).



escolares atuais, além de nos alertar para o fato de que elas também estao
condicionadas a nossa prépria época.

Acreditamos ainda que, para compreendermos os critérios de escolha e
de valorizagdo de conteudos especificos (em nosso caso, a leitura) na
composicao/estruturagcdo do livro didatico e mesmo do curriculo de Ensino
Médio, como propéem algumas diretrizes e programas oficiais (OCEM®, PNLEM?,
ENEM®), torna-se necessdario observar a trajetéria da disciplina de Lingua
Portuguesa e sua relagcdo com as mudangas do Ensino Médio e do livro didatico
nesse percurso histérico.

Essa perspectiva histérica, como observa Soares (2002), pode nos auxiliar
a compreender e a explicar a natureza e os objetivos dessa disciplina na escola
brasileira nos dias de hoje. Queremos crer que essa compreensao possa
estender-se ao livro didatico de Lingua Portuguesa de Ensino Médio.

Segundo Bunzen (2005), um percurso histérico dos objetos e concepcodes
de ensino e aprendizagem que os livros didaticos podem apresentar contribui
para a compreensdo da classica divisdo no Ensino Médio entre gramatica,
literatura e redacéo. Essa triparticdo ainda se faz presente em muitos livros
didaticos atuais, conforme observamos durante o nosso processo de escolha do

material para a composicao do corpus desta pesquisa.

% OCEM: Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio, versdo 2006. Estas Orientacdes
pretendem “contribuir para o didlogo entre professor e escola sobre a pratica docente (BRASIL,
2006 a, p.5). Explicitaremos, mais adiante, algumas das diretrizes presentes nas OCEM.

* PNLEM: Programa Nacional do Livro Didatico de Ensino Médio, versdo 2006. Este Programa é
uma “ampliagdo das agdes de avaliagdo e de distribuicdo de livros didaticos para o ensino
médio” (BRASIL, 2006 b, p.8), em funcao dos resultados positivos do programa de avaliagao de
livros didaticos para o ensino fundamental (PNLD), implantado pelo MEC desde 1993.
Ampliaremos a discussao sobre as finalidades do PNLEM mais adiante,

5 ENEM: Exame Nacional de Ensino Médio, criado em 1998, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), do Ministério da Educacao; “exame individual e
de carater voluntario, oferecido anualmente aos concluintes e egressos do ensino médio, com o
objetivo principal de possibilitar uma referéncia para auto-avaliagédo, a partir de competéncias e
habilidades que o estruturam” (BRASIL, 2006 c, p. 7). Este exame pode servir, além disso, como
alternativa ou complementacédo aos “processos de sele¢do para 0 acesso ao ensino superior e
ao mercado de trabalho” (BRASIL, 2006 c, p.7). Para detalhamento deste programa, acesse
http://portal.mec.gov.br.
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Apresentaremos, a seguir, um breve recorte dessa trajetéria histérica da
disciplina de Lingua Portuguesa a partir da configuracéo do ensino secundario no
Brasil, que deu origem ao Ensino Médio de hoje. Nesse recorte, interessa-nos
verificar dois aspectos: a) o modelo curricular® da disciplina de Lingua
Portuguesa para o ensino secundario brasileiro, instituido, oficialmente, com a
criacdo, em 1837, no Rio de Janeiro, do Colégio Pedro Il; e b) a natureza do

material textual/genérico presente nos materiais didaticos a partir dessa data.

1. Um pouco de historia: da Antologia Nacional ao PNLEM

A relacdo Ensino Médio e Livro Didatico de Lingua Portuguesa vem de
longa data; entretanto, essa longevidade nao se traduz por uma homogeneidade
entre as praticas de sala de aula e o livro, como veremos adiante. Os préprios
conceitos de “Ensino Médio” e “Livro Didatico” e até mesmo da disciplina de
‘Lingua Portuguesa” foram alvo de constantes mudangas ao longo de sua

historia.

Observa Batista (2009, p. 41) que

até meados do século XX, os impressos escolares sao
denominados manuais escolares, compéndios, livros-texto, livros.
O emprego do adjetivo [“didatico”] parece marcar um importante
ponto de inflexdo na constituicdo desse género de texto.

Ainda segundo o autor, essa expressédo ‘livro didatico” ndo consegue
designar a variedade de impressos (folhetos, fichas, cartazes, cadernos, dentre

outros) que circulam na escola. Registra que a pesquisa histérica sobre o livro e

6Compreendemos curriculo “como elemento constitutivo da educagéo escolar, enquanto conjunto
das atividades inerentes a vida escolar. (SAVIANI, 2006, p. 2). Considerando a sua
historicidade, “o curriculo compreende conhecimentos, ideias, habitos, valores, conviccdes,
teorias, técnicas, recursos, artefatos, procedimentos, simbolos, competéncias, habilidades, etc.
dispostos em conjuntos de matérias/disciplinas escolares e respectivos programas, com
indicacdes de atividades/experiéncias para sua consolidacao e avaliagdo” (SAVIANI, 2006, p. 3).
As disciplinas escolares, como elemento constitutivo dos curriculos, sofrem os impactos de sua
elaboragdo e de sua execugao, além de interferirem em sua histéria (SAVIANI, 2006). As atuais
Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM/2006) sdo um bom exemplo da
perspectiva historica de elaboracao e de execugéo curricular.
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a leitura pode comprovar a sua relevancia “na definicdo dos modos de ler e de se
relacionar com o texto” (BATISTA 2009, p. 43). Aspectos relacionados ao proprio
processo de producao, destinacao e utilizagcdo em contexto escolar desses textos
“dificultam a conceituagéo e a apreensdo desse género de produgao intelectual e
[...] evidenciam as estreitas relagbes do ‘impresso’ escolar com outras esferas da
cultura” (BATISTA 2009, p. 49). Entretanto, considera que, mesmo diante dessa
variedade de conceituacbes e das respectivas formas de usos e de leituras,
dentre outros fatores, ndo se pode ignorar que os textos escolares sdo materiais

impressos utilizados para desenvolver processos de ensino e de formacao.

Esses aspectos podem nos fazer compreender as diferencgas historicas de
denominagdes dos livros didaticos presentes no contexto brasileiro. Ainda hoje,
no PNLEM, existem denominacbes diferenciadas para a inscricao de livros
didaticos. O Edital de Convocacédo para inscricdo de avaliagcdo e selecao indica
“obras didaticas para o ensino médio”; ja no Catalogo do Programa aparecem
diferentes denominagdes: livro (no titulo do Programa); livro didatico ou livro de
ensino médio e obra (no texto de Apresentacdo do Programa e no texto dos
Critérios Comuns de Avaliagcéo); livro, manual e compéndio (nas resenhas dos
avaliadores). Percebemos que livro e obra parecem ser termos utilizados mais
genericamente.

Historicamente, no Brasil, na segunda metade do século XIX, surgem as
primeiras edicoes dos livros didaticos elaborados pelos professores do Colégio
Pedro Il (Gramaticas e Manuais de Retdrica), seguindo o padrdo de ensino
proposto para o ensino secundario dessa instituicdo. Conforme registra Razzini
(2000, p. 45),

a definicdo do curriculo e a indicacdo de compéndios em 1856
deram inicio a centralizacdo pedagoégica e consequente
hegemonia do Colégio Pedro Il, acenando para o mercado de
livros didaticos que a partir desta medida deveria expandir.

Estes livros marcaram presenca significativa no ensino secundario nas

Ultimas décadas do século XIX e no inicio do século XX (SOARES, 2002).
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Segundo Razzini (2000), qualquer anélise do curso secundario referente a esta
época, passa pelos programas e compéndios adotados no Colégio Pedro Il.

Esse modelo de ensino, segundo Soares (2002), persistiu durante
décadas e foi responsavel pela inclusdo no seu curriculo do estudo de Lingua
Portuguesa, este configurado pelas disciplinas de Retérica e Poética, incluindo-
se, nesta ultima, o estudo de literatura. Essa tradicao curricular permaneceu,
oficialmente, até os anos 40 do século XX e contribuiu para configurar os
materiais didaticos de entao.

O ensino de Lingua Portuguesa até o final do periodo imperial brasileiro
pautava-se nas disciplinas de Retorica, Poética e Gramatica que, posteriormente,
fundem-se numa Unica disciplina denominada Portugués (SOARES, 2002).
Nesta ultima, estudava-se a gramatica da lingua portuguesa e elaborava-se a
analise de textos de autores consagrados, ou seja, a Retérica e a Poética com
nova apresentacao (SOARES, 2002).

Convém lembrar que essa divisdo entre Retérica e Poética foi
abandonada, paulatinamente, como observa Razzini (2000, p. 84), em funcao
dos “estudos linguisticos, feitos do ponto de vista histérico e introduzidos no
Colégio Pedro Il na década de 1880”. Na divisdo anterior (Retérica e Poética), os
textos eram selecionados por géneros e, posteriormente, foram classificados
cronologicamente, havendo apenas uma distingao genérica entre prosa e verso
(RAZZINI, 2000).

A autora registra que essas modificagdes no curriculo da instituicao
tiveram como objetivo estabelecer um programa de Portugués para os Exames
Preparatérios ao ensino superior. Essas adaptacdées podem sinalizar para parte
do que se perpetua nos atuais livros didaticos de Ensino Médio, ou seja, uma
organizagao cronoldgica dos movimentos literarios e de seus correspondentes
textos e autores representativos, objetivando, muitas vezes, o estudo para os
exames vestibulares de acesso as universidades.

Os materiais didaticos do periodo apresentavam-se independentes: as

gramaticas e as coletaneas de textos (antologias) e funcionavam como livros
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didaticos para uso em aula. Essa tradicdo no uso de antologias de textos
(associadas a uma gramatica) para o ensino de Portugués, no Brasil, caracteriza
o final do século XIX e as cinco primeiras décadas do século XX (SOARES,
2001).

A Antologia Nacional — Collecao de Excertos dos Principais
Escriptores da Lingua Portuguesa teve sua primeira edicao (de um total de 43
edigdes) publicada pela Editora Paulo de Azevedo Ltda., em 1895, no Rio de
Janeiro. Esta obra de Fausto Barreto e Carlos de Laet origina-se da coletanea de
textos Selecdo Literaria, publicada em 1887, organizada por Fausto Barreto e
Vicente de Souza. Este foi “o primeiro compéndio usado nas aulas de portugués
do Colégio Pedro Il que seguiu esta orientacdo moderna, deixando-a de heranga
para a sua sucessora, a Antologia Nacional’ (RAZZINI, 2000, p. 85).

A presenca da Antologia Nacional na escola por 74 anos (sua ultima
edicao data de 1969) é surpreendente, levando-se em conta que, atualmente, um
livro didatico permanece cada vez menos em contexto escolar publico, conforme
registra Soares (2001), principalmente em fungcdo dos programas periédicos de
avaliacado das obras didaticas (no caso do PNLEM, a selecao e avaliacdo
ocorrem a cada trés anos). Segundo a autora, “tratando-se de uma coletanea de
textos para leitura escolar, essa longa permanéncia da Antologia Nacional nas
escolas indica a persisténcia, nas primeiras décadas do século XX, de uma certa
concepcao de leitura de professor-leitor e de formagao de leitor” (SOARES,
2001, p. 37).

Algumas anotacdes da folha de rosto, presentes nas varias edicbes da
Antologia, indicam que ela foi adotada ndo sé pelo Colégio Pedro Il (antigo
Gymnasio Nacional), mas também pela Escola Normal do Distrito Federal (RJ)
e pelo Colégio Militar (RJ), dentre outras instituicbes de ensino secundario da
época. Esses registros comprovam sua reputacdo como padrédo de material
didatico para o ensino de leitura desse periodo (SOARES, 2001).

Fiorin (1999) registra que essa era a funcdo das antologias na época: a de

selecionar os melhores autores para que os alunos fizessem suas escolhas
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preferenciais. Cabia a Antologia nao sé o ensino da lingua como também a
formagdo moral do jovem (FIORIN, 1999). Essa leitura de textos literarios
consagrados nas aulas de Portugués, conforme registra Razzini (2001, p. 100),
trazia “bons modelos vernaculos (e morais) para a boa aquisigao da lingua, além,
€ claro, de oferecer a seus leitores uma certa formacdo literaria, mas sem
prioriza-la”.

Podemos perceber, além dessa preocupagdo na selecao de textos para
leitura e de autores considerados representativos, a preocupagdo com a
formagdo ampla do aluno em relacdo aos valores éticos e morais, a qual
permanece ainda nos critérios para a selecédo e avaliagcao das obras do PNLEM.
Consta em seus “Preceitos Eticos” o seguinte registro:

Como instrumento a servico da Educagdo Nacional, é de
fundamental importancia que as obras didaticas contribuam
significativamente para a construgdo da ética necesséaria ao
convivio social e ao exercicio da cidadania (...). (BRASIL, 2004 a)

A primeira alteracdo da Antologia em relagdo a inclusdo de autores e
textos ocorreu na sua 62 edicao (1913). Uma nova ampliacao foi realizada na sua
7% edicao de 1915. A revisdao e modificacdo na sua 252 edicao de 1942 nao
foram acompanhadas por seus autores originais. Fausto Barreto morre em 1915
e Carlos de Laet em 1927. Essas mudancas mais radicais, executadas por Daltro
Santos, tém como objetivo a adaptacdo da Antologia a nova organizagado do
ensino determinada pela Lei Orgédnica do Ensino Secundario, promulgada por
Gustavo Capanema, em 1942.

A partir dos anos 1940, o ensino passa por um processo de
democratizacdo e, com a multiplicacdo de escolas, as trés instituicoes
anteriormente citadas (Colégio Pedro I, Escola Normal do Distrito Federal e
Colégio Militar) perdem o seu posto de portadoras de um modelo para 0 ensino
secundario brasileiro e mesmo para a escolha dos materiais didaticos em uso até
entdo. A Antologia Nacional, entretanto, continua a vigorar como detentora de
autores e textos referenciais para o ensino de leitura (SOARES, 2001). A selecao
de autores e de textos pode indicar como afirma a autora, a concepc¢éao de leitura
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escolar dessa época, em funcédo da grande aceitacdo pelas escolas da selecao
proposta pela Antologia.

Os autores responsaveis pela sua estruturagéo tiveram a preocupagéao de
selecionar nomes de maior representatividade e legitimidade do campo literario e
que nao estivessem, obrigatoriamente, vivos. Este ultimo critério permaneceu
para as ampliagdes efetuadas nas 62, 72 e 252 edigdes. Os escolhidos poderiam
ser brasileiros ou portugueses, desde que estivessem mortos. Para ambos os
casos (autores mortos e a mescla com autores portugueses), ha explicacdes
registradas nos Prefacios das respectivas edigdes: os possiveis “melindres dos
vivos” e o estabelecimento do conceito de “nacional” a “lingua comum as duas
nagoes” (SOARES, 2001, p. 42). Entretanto, ao longo das sucessivas edic¢oes,
houve o predominio de autores brasileiros (mortos).

Esse predominio pode representar um processo de “nacionalizacdo” da
leitura escolar e de que a escola deveria promover a leitura de autores brasileiros
(SOARES, 2001). Além disso, para reforcar esse nacionalismo literario, outro
critério estabelecido pelos autores da Antologia Nacional para a selecdo de
textos foi em relagdo a escolha de temas que tratassem especificamente de
questodes brasileiras (SOARES, 2001).

Os textos escolhidos para compor a Antologia eram distribuidos em
“fases” (movimentos literarios). Evitavam-se o0s textos fragmentados,
diferentemente do que ocorre nos atuais livros didaticos. Entretanto, os textos
mais longos das primeiras edi¢oes foram substituidos pelos textos mais curtos a
partir da 252 edicao (1942). Além desses textos para leitura, sdo colocadas
referéncias ou notas biobibliograficas” (RAZZINI, 2000) dos correspondentes
autores literarios, estrutura ainda hoje utilizada nos livros didaticos de Ensino
Médio.

A leitura, na Antologia Nacional, era a base para o estudo de

vocabulario, de gramatica normativa, de exercicios de analise sintatica, aléem de

” Tais notas tinham o objetivo de trazer credibilidade aos autores e aos textos escolhidos para
compor a Antologia.
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recitacdo e composicao (RAZZINI, 2000, 2001), priorizando, dessa forma, o
ensino do bem falar e escrever, além do conhecimento do canone literario,
fazendo da Antologia “um agente formador e transmissor da literatura brasileira”
(RAZZINI; 2000, p.242). Nunca apresentou, porém, em suas 43 edigoes,
qualquer proposta especifica para atividades de leitura, ficando a cargo do
professor, como observa Soares (2001), o planejamento e a execucao das aulas
de Portugués, “tendo a coletdnea de textos apenas como um material didatico
facilitador de sua acéo” (SOARES, 2001, p.55).

O processo de didatizagdao da leitura, no Brasil, tem inicio nos anos de
1970, periodo marcado pela Nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 5692/71),
responsavel pelo estabelecimento da lingua nacional como instrumento de
comunicacao e expressao da cultura brasileira e pela alteragcdo da nomenclatura
da disciplina Lingua Portuguesa para Comunicacao e Expressao, sendo que
para o 2° grau (antigo ensino secundario) sua denominagao passa para Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira (CLARE, 2002). Foi um periodo, segundo a
autora, no qual as antologias desapareceram, dando lugar aos livros didaticos
mais preocupados com recursos graficos (cores e formas mais atraentes) em
detrimento do conteudo.

Essas mudancas nas politicas publicas refletem-se nos objetivos de
ensino de Lingua Portuguesa, agora “pragmaticos e utilitarios”, além da
significativa alteracdo na natureza dos textos/géneros presentes nos livros
didaticos de portugués; “textos de jornais e revistas, historias em quadrinhos,
publicidade, humor passam a conviver com os textos literarios” (SOARES, 2002,
p. 170). Dessa forma, ocorre a diversificagcdo dos textos de leitura, pois o foco
nao € mais “a recepgao e interpretacao do texto verbal, mas também do texto
nao-verbal” (SOARES, 2002, p.170).

Nesse mesmo ano (1971), o langcamento da colegdo Estudo Dirigido de
Portugués, de Reinaldo Mathias Ferreira, sedimenta esse processo de
didatizacdo da leitura (SOARES, 2001). Ela traz algumas inovag¢des, como a

criacdo do Livro do Professor com orientacbes metodoldgicas e respostas aos
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exercicios propostos. Segundo Batista (2004, p. 58), “os livros didaticos cujo
padrao Ferreira inaugura n&o constituem material a ser utilizado nas aulas: eles
se constroem como se fossem as aulas”.

Nessa perspectiva de uma nova configuracéo para o livro didatico, Bunzen
e Rojo (2005) consideram a hipétese de que o LD tal qual o conhecemos hoje,
sobretudo o de EF, surgiu de uma fusao da gramatica, da antologia e da aula.
Para os autores, ocorre uma fusdao da gramatica e da coletdnea de textos e a
criagdo de instrumentos normalizadores de atividades (ler e responder, dentre
outros), mescladas as explicacdes didaticas elaboradas pelos autores de livros
didaticos e ndo mais pelo professor.

Dessa forma, ainda segundo Bunzen e Rojo (2005), a didatizagdo dos
objetos de ensino, incluindo a leitura, bem como a construgdo de conceitos e
capacidades que devam efetivamente ser ensinados, passam pelo crivo dos
autores e dos editores de livros didaticos.

A democratizagdo do ensino (ampliagdo de acesso da populagcdo mais
pobre as escolas publicas), ocorrida nessa década, diferentemente da era do
Colégio Pedro Il, traz modificacées profundas no Ensino Médio (entdo 2° Grau):
significativo aumento de alunos, inclusdo de um novo perfil de alunos das
classes populares, recrutamento de professores menos preparados para exercer
a sua funcédo (SOARES, 2001). Dai, como registra a autora, a transferéncia para
o livro didatico da responsabilidade de preparo de aulas e de atividades. O livro
didatico assume, entdo, a tarefa de formacdo do aluno-leitor, dentre outras
obrigacdes destinadas aos docentes.

A segunda metade da década seguinte (1980) assiste ao desenvolvimento
de novas teorias no ambito das ciéncias linguisticas (dentre elas a
Sociolinguistica e a Pragmatica) que influenciam e contribuem para a
caracterizacdo do ensino de Portugués (SOARES, 2002), a “nova” denominagao
da disciplina estabelecida pelo Conselho Federal de Educagéo.

Os anos de 1990 foram de extrema significacdo para a transformacao no

campo de ensino de lingua materna, com reflexos acentuados para o contexto de
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Ensino Médio e para o livro didatico de Lingua Portuguesa. O impacto das
discussdes no ambito das ciéncias linguisticas fez-se ecoar nas politicas publicas
de maneira bastante acentuada. Novas perspectivas e concepgdes de
lingua/linguagem e de ensino de lingua foram levadas para os documentos
oficiais de parametrizacdo do Ensino Médio. Conceitos como letramento(s) e
géneros (discursivos / textuais), além da emergéncia de outros tantos, estruturam
as novas orientagdes curriculares oficiais e os programas de avaliagdo dos livros
didaticos, como explicitaremos mais adiante. Entretanto, conforme observa
Bunzen (2005, p.73)

tudo isso impulsionou um ‘amalgama’ teérico que, em constante
movimento, nos impossibilita, muitas vezes, até de delimitar suas
fronteiras quando procuramos analisar o que estd realmente
acontecendo nas salas de aula ou nos livros didaticos de lingua
portuguesa.

O autor chama a nossa atencao para o fato de que existem “interesses
sociais, culturais e politicos diversos” que acabam refletindo-se “na escolha dos
objetos de ensino a serem ensinados e nas formas de aborda-los” (BUNZEN,
2005, p. 73).

Essa perspectiva de satisfazer a amplos interesses pode ser verificada em
nossa breve exposicdo da historicidade dos textos para leitura a partir da
Antologia Nacional. Como, por exemplo, alguns critérios subjetivos de selecao
de autores e textos, algumas alteracdes nas respectivas edi¢des para adequacao
as politicas publicas e ao mercado editorial vigente, dentre outros fatores ja
expostos.

Batista (2009, p. 66) confirma essas perspectivas de que

o livro escolar € um campo por exceléncia das lutas simbdlicas e
revela sempre, pelas suas escolhas, um viés, um ponto de vista
parcial sobre uma sociedade e com ela comprometido, visando a
uma representacdo mais conforme a determinados interesses, de
seu passado, de seu presente, de seu futuro.
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A Lei de Diretrizes e Bases n® 9394, de 1996, institui oficialmente o termo
Ensino Médio (antigo 2° Grau), além de determinar a sua inclusdo na ultima
etapa do ciclo da Educacao Basica (ABRAMOVAY; CASTRO, 2003). Conforme
registro das autoras, a partir das finalidades estabelecidas no Artigo 35° da nova
LDB, o Ministério da Educacao propde uma reforma curricular que atenda as
necessidades desse “novo” segmento de ensino.

Essas necessidades, segundo registro das autoras e que foi baseado no
documento oficial, combinam o desenvolvimento de competéncias “para a
insercao produtiva com aquelas que seriam desejaveis para o pleno
desenvolvimento humano e para a participagcdo cidada” (ABRAMOVAY;
CASTRO, 2003, p. 155).

As propostas dessas novas diretrizes curriculares para o Ensino Médio
esbarram ainda, na observacdo das autoras, na tentativa da “superacdo da
histérica dualidade entre a formacao geral e formacdo para o trabalho”
(ABRAMOVAY; CASTRO, 2003, p. 155). Segundo dados referentes as
entrevistas realizadas com os atores envolvidos (alunos e professores, dentre
outros) nesta pesquisa sobre as “multiplas vozes” presentes no Ensino Médio,
elaborada conjuntamente pelo MEC em parceria com a UNESCO'", as seguintes
finalidades foram consideradas pelos entrevistados para esse segmento de
ensino: “preparagao para o vestibular, busca de um futuro melhor, preparacao
para o mercado de trabalho e educagdo para a cidadania” (ABRAMOVAY;
CASTRO, 2003, p.154), independentemente das finalidades oficialmente

estabelecidas pela legislacao, conforme registram as pesquisadoras.

8 Para ampliar o contetdo da Lei n® 9394, de 20/12/96, acessar http:/portal.mec.gov.br

%Para detalhamento das finalidades do Ensino Médio postas no Artigo 35, veja Abramovay e
Castro, 2003. Disponivel em http://portal.mec.gov. Acesso em 22 dez.2009.

1% para maiores detalhes, ver Abramovay e Castro (2003). Disponivel em http://portal.mec.gov.
Acesso em 22 dez. 2009.
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Em documento mais recente, datado de abril de 2009, o MEC
conjuntamente com a Secretaria da Educacao Basica, a Diretoria de Concepc¢des
e Orientagdes Curriculares para a Educagao Basica e a Coordenacao Geral de
Ensino Médio, cria o projeto: Ensino Médio Inovador. Nele, o 6rgao reconhece
que, mesmo apdés 12 anos de LDB e a partir dos resultados obtidos nas
avaliacbes oficiais, ndo houve a superacao dessa dualidade, nem tampouco a
garantia de aprendizagem significativa de seus alunos. Admite, também, que, ao
longo da histéria da educagéo brasileira, o Ensino Médio representa o nivel de
maior complexidade na estruturacao de politicas publicas frente aos desafios da
sociedade moderna.

Diante desse quadro, o MEC pretende implantar um programa (até
dezembro de 2010) que viabilize inovagbes para o curriculo de Ensino Médio,
articulando esse novo programa as acbdes e aos programas ja desenvolvidos
para esse segmento, nos ambitos federal e estadual (OCEM e PNLEM, dentre
outros).

Dentre os pressupostos estabelecidos para um curriculo inovador de
Ensino Médio figura a promogao da “valorizagédo da leitura em todos os campos
do saber, desenvolvendo a capacidade de letramentos dos alunos” (BRASIL,
2009, p. 19). Essa discussao aparece também em documento oficial anterior,
trazida por Moita-Lopes e Rojo (2004, p. 43) em relagdo a necessidade dos
multiplos letramentos “para compreender e atuar nos contextos de mudangas
radicais com que nos deparamos no dia-a-dia”.

Outros programas e agdes oficiais insistem nessa historica valorizagdo da
leitura e dos préprios modos de ler, dentre eles o ENEM. Segundo o que esta
proposto em sua Fundamentacao Teédrico Metodoldgica, ele

assume a leitura e as leituras como pressuposto inicial e sinaliza
para o trabalho sistematico com essa arquicompeténcia (énfase
adicionada) para o desenvolvimento das competéncias e

"Para maior aprofundamento e detalhes sobre o] documento, acessar
http://portal.mec.gov.br/ensinomedioinovador. Acesso em 22 dez.2009.
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habilidades' representadas como necessarias ao final da
educagéao basica. A avaliagcao de leitura esta presente em toda a
sua plenitude seja na prova de multipla escolha seja na producao
do texto escrito. A leitura resume no ENEM os pressupostos da
area de Linguagens e Cédigos (BRASIL, 2006 c, p. 59)

Para o MEC, o ENEM é um importante articulador dos programas de
reformulacdo do Ensino Médio, pois leva a escola a “nova concepgao de ensino
preconizada pela LDB, pelos Parametros Curriculares e pela Reforma do Ensino
Médio, norteadores do exame” (BRASIL, 2006 c, p. 8).

Uma nova configuracao foi dada no ano de 2009 para a prova do ENEM
(Novo ENEM), trazendo uma abordagem dos conteudos mais presentes no
Ensino Médio, de acordo com suas intengbes. Sua proposta, a partir de 2009,
sera o trabalho com os seguintes “Objetos de associados as Matrizes de
Referéncia” (BRASIL, 2009 a, p. 111): estudo do texto; estudo de praticas
corporais; producédo e recepcado de textos artisticos; estudo do texto literario;
estudo dos aspectos linguisticos em diferentes textos; estudo do texto
argumentativo, seus géneros e recursos linguisticos: argumentagao; estudo dos
aspectos linguisticos da lingua portuguesa: usos da lingua; estudo dos aspectos
dos géneros digitais: tecnologia da comunicacéo e da informacao.

Também, os documentos oficiais de parametrizagdo do ensino de Lingua
Portuguesa no Ensino Médio, em sua versdao mais recente (OCEM, 2006),
deixam clara a necessidade de trazer para a escola o didlogo entre praticas
sociais de linguagem que sejam mediadas por textos (letramentos) que circulam
para além da esfera escolar:

a abordagem do letramento deve, portanto, considerar as
praticas de linguagem, que envolvem a palavra escrita e/ou
diferentes sistemas semibticos — seja em contextos escolares
seja em contextos ndo escolares —, prevendo, assim, diferentes
niveis e tipos de habilidades, bem como diferentes formas de
interacdo e, consequentemente, pressupondo as implicagées
ideolégicas dai decorrentes.

'2Para maiores esclarecimentos sobre as competéncias e habilidades propostas pelo ENEM,
consulte o endereco http:/portal.mec.gov.br/enem. Acesso em 22 dez.2009.
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Trata-se, assim, ndo apenas de considerar as trajetorias dos
alunos, vinculadas as praticas dos grupos sociais dos quais
participam, como também de possibilitar sua insergéo efetiva em
novas esferas sociais, segundo seus anseios como profissionais
e cidadaos. Trata-se, noutros termos, de possibilitar que os
alunos possam, efetivamente, assumir uma postura reflexiva que
lhes permita tomar consciéncia de sua condicao e da condicao
de sua comunidade em relacdo ao universo das praticas letradas
de nossa sociedade para poder atuar nelas de forma ativa como
protagonista na acao coletiva (BRASIL, 2006 a, p. 28-29)

O outro programa oficial que procura trazer para o contexto de Ensino
Médio a ampliacdo das acbes de melhorias para esse contexto da Educacéo
Basica é o PNLEM. Ele foi implantado pelo MEC, por intermédio da Secretaria
de Educacdo Basica (SEB), em parceria com o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacgdo (FNDE)™, em funcgédo dos resultados positivos do
PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico, que avalia, compra e distribui
nacionalmente o livro didatico de Ensino Fundamental™). O PNLEM foi
implantado, gradativamente, a partir de 2005, quando foram distribuidas as obras
de Lingua Portuguesa e de Matematica aos alunos matriculados na 12 série da
rede publica de ensino das regides Norte e Nordeste. Os volumes subsequentes
foram distribuidos nos anos seguintes. Foi estipulada, na ocasido, a escolha de
um livro Unico para Lingua Portuguesa para utilizacdo no periodo de trés anos
consecutivos (2005, 2006, 2007). As obras selecionadas e avaliadas pelo
Programa constam no Catalogo do Programa Nacional do Livro para o Ensino
Médio. Este Catalogo ja estd em sua segunda edicdo (2009), sendo a primeira
publicada em 2006.

'3 O Ministério da Educacao (MEC) instituiu por meio da Resolugdo n® 38, de 15/10/2003, o
Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) com o objetivo de distribuir,
gratuitamente, livros didaticos para os alunos do ensino médio de escolas publicas.

“ 0 MEC faz a distribuicdo gratuita dos livros didaticos aos alunos matriculados no ensino
fundamental da rede publica desde 1985. Em fungédo da necessidade de garantir a qualidade
desses livros, 0 6rgao, a partir de 1993, institui o processo de analise dessas obras. Em 1995,
os professores iniciaram as escolhas de seus livros com base nessas andlises elaboradas por
especialistas nas diversas areas de conhecimento. Essas analises séo, entdo, publicadas sob a
forma de resenhas nos Guias de Livros Didaticos do PNLD.
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Em 2007 e 2008, foram escolhidos e distribuidos os livros didaticos de
historia, quimica, geografia e fisica. Em 2009, o governo federal completou a
“‘universalizagdo do atendimento do ensino médio” (BRASIL, 2008) proposta
pelas diretrizes do PNLEM.

O PNLD e o PNLEM tém, basicamente, os mesmos formatos de execucao
(inscricdo de editores, triagem/avaliacdo, guia do livro, escolha, pedido,
aquisicdo, periodo de utilizagdo, distribuicdo, alternancia, distribuicéao,
recebimento, ampliagéo)'®.

O PNLEM passa por uma nova etapa em sua estrutura a partir da
publicacdo da Resolucao n® 001 de 15/1/2007, em seu Artigo 4°, no qual fica
estabelecido que o FNDE, em parceria com a SEB/MEC e com a participacao
das Secretarias ou Orgdos Estaduais e Municipais de Educacdo, tera a
incumbéncia de execugédo do novo PNLD para o Ensino Médio.

Dentre as medidas propostas pela unificacao dos dois Programas (PNLD e
PNLEM), com base nessa Resolugao, fica estabelecido que a partir de 2009,
ficam vedadas as inscricbes de livros didaticos em volume Unico para as trés
séries do Ensino Médio. Essas inscricobes serdo avaliadas pelo Programa
unificado em 2012, de acordo com a Resolucdao n® 002 de 3/4/2007. Essa
avaliacao abrangera todos os componentes curriculares e todas as regides do
pais.

Ainda, de acordo com o estabelecido por essa mesma Resolugéo, os LDP
serdo repostos nas escolas publicas em duas etapas a partir de 2010 até 2011.
Em 2012 esta prevista a distribuicdo total dos livros didaticos de todas as
disciplinas para todas as regides brasileiras.

A Resolugdo 60'°, publicada em 20/11/2009, dispde sobre as novas
diretrizes do Programa Nacional do Livro Didatico para toda a Educacéo Basica
(12 ao 5% ano e 6° ao 92 ano do Ensino Fundamental e 12 ao 3% ano do Ensino

® Ppara aprofundamento sobre as formas de execugdo destes Programas, acessar

http://fnde.gov.br. Acesso em 22 dez.2009.
"®Em substituicdo as anteriores: Resolugao 01, de 15/1/2007 e Resolugao 02, de 3/4/2007.
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Médio) e estabelece um cronograma de distribuicdo e de reposicdo dos LD para
esses dois segmentos de ensino que abrange o periodo de 2009 até 2015,
incluindo nele as etapas de execuc¢ao do Programa no que se refere a aquisicao,
utilizagao, distribuigédo, reposicao dos livros didaticos de todas as disciplinas, com
a inclusao das disciplinas de Lingua Estrangeira (Inglés ou Espanhol), Filosofia e
Sociologia'® para o Ensino Médio.

Atualmente, o Decreto n? 7.084 de 27/1/2010" dispoe sobre todas as
acles, as diretrizes e os objetivos da unificagdo e da implantacdo do Programa
Nacional do Livro Didéatico para a Educacao Basica que passam a vigorar, oficial
e obrigatoriamente, a partir de sua publicacao, reiterando as diretrizes dispostas
na Resolugéo 60, anteriormente publicada.

Observamos, dentre alguns dos critérios estabelecidos pelo Programa
para a escolha do livro, a preocupacao com a integracao dos eixos de lingua e
literatura, a inclusdo de atividades e propostas de praticas que promovam a
formacao do leitor, a diversidade de textos e géneros nas coletdneas. Esses
critérios demonstram o reflexo histdérico no processo de construcdo e
transformacao desse objeto complexo e instavel (BATISTA, 2009), que vai além
da configuracao de conteudos ou da natureza do material textual/genérico.

Acreditamos, pois, assim como Batista (2009, p. 57-58) que os livros
didaticos “expressem valores e modos de relagao com o conhecimento” e que

seus efeitos de sentido, suas consequéncias pedagodgicas e
cognitivas sao produzidos e nao se oferecem de modo
transparente nem ao pesquisador nem aqueles que os utilizam,
mas se manifestam num conjunto de tomadas de posicdes
diversificadas, tendo em vista condicbes de natureza
heterogénea.

"7 Para detalhamento desse cronograma e da propria Resolugdo 60, acessar

http://www.fnde.gov.br/index.php/pnld-leqgislacao. Acesso em 22 dez.2009.

'® Os livros didaticos dessas disciplinas (Lingua Estrangeira, Filosofia e Sociologia) estardo
disponiveis em volume Unico consumiveis. Os livros didaticos das demais disciplinas de Ensino
Médio (Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia, Biologia, Fisica e Quimica) seréo
seriados e reutilizaveis.

" Para verificar a abrangéncia dessas acgdes, diretrizes e objetivos, acessar

http://www.fnde.gov.br/index.php/pnld-leqgislacao. Acesso em 22 dez.2009.
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Consideramos que, apesar desse breve quadro histérico a respeito do livro
didatico, do ensino de leitura que nele figura e mesmo do Ensino Médio,
podemos e devemos ampliar os espacos de discussdo para a reflexao sobre
essa complexidade e esses interesses envolvidos nos objetos de investigagao —
inclusive os dependentes da prdpria investigacdo. Queremos crer, assim como
Batista (2009, p. 69), que

refletir sobre esses interesses e seus condicionamentos no livro
que se produz, utiliza-se e se estuda &, assim, um primeiro passo
fundamental para se construirem definicées e investigagbes que
expressem a complexidade desse género de produgdo e néo
apenas 0s nossos pontos de vista, parciais e interessados, a
respeito dos textos, impressos e livros escolares.

2. O Livro Didatico de Lingua Portuguesa de Ensino Médio: espaco para a
formacao de leitores criticos e protagonistas

O aluno do Ensino Médio pertence a um segmento de escolaridade de
longa duragé@o e, consequentemente, torna-se participante, nesse contexto, de
praticas e processos de letramentos® igualmente longos. Entretanto, as praticas
de letramentos oferecidas aos alunos da etapa final da Educagéo Basica deixam
a desejar em relacao ao desenvolvimento de capacidades leitoras (ROJO, 2009).

Esses pressupostos podem ser comprovados pelos resultados
insatisfatorios obtidos em avaliagbes que envolvem principalmente questbes
relativas ao processo de leitura (ROJO, 2009). Este quadro, como vimos, é
reconhecido pelo préprio MEC, ao propor a criagdo de um novo programa
(Ensino Médio Inovador) com novas propostas curriculares.

A autora considera que, em funcdo da ampliagdo do acesso ao Ensino
Médio, a escola tornou-se um espaco de circulagdo de letramentos locais
(vernaculares), criando uma situacao conflitante de praticas letradas valorizadas

e ndo valorizadas na escola. Para dar conta desse cenario antagénico, caberia a

2 Assumimos, desde ja, o termo letramento em sua forma plural (letramentos). Esclarecimentos a
este respeito aparecerdo no decorrer deste texto.
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escola a ampliacdo e a democratizacdo de praticas e eventos de letramentos,
mediados pelos textos presentes nesse e em outros espagos sociais e
institucionais (ROJO, 2009).

Na perspectiva da autora, o desenvolvimento dos letramentos criticos na
escola e mesmo fora dela poderia capacitar o aluno a lidar com os inUmeros
textos e discursos que permeiam a sociedade contemporanea globalizada,
levando-o a “perceber seus valores, suas intengdes, suas estratégias, seus
efeitos de sentido” (ROJO, 2009, p. 112).

Nessa perspectiva, os textos, permeados por seus discursos, podem ser
objetos culturais importantes que circulam socialmente no espaco escolar
possibilitando que tais praticas ganhem sentido para os sujeitos participantes
nesse contexto heterogéneo de letramentos. Ha, nestes processos enunciativos,
valores atribuidos aos textos e que sdo determinados pelo grupo neles envolvido.

Na visédo de Dionisio (2000, p. 42), a escola pode também ensinar a ler

no sentido em que nos seus multiplos contextos (formais e
informais), para além de nos dar a conhecer autores e textos,
promove atitudes e modos de ler que nos caracterizardo por
oposi¢ao a outros, quanto a0 modo como nos vemos € vemos 0
mundo e, nele, a leitura.

O ato de leitura, segundo a autora, pode ser influenciado tanto pelos
conhecimentos de lingua, de mundo e de outros textos, como também pela
compreensao atribuida pelo leitor a esse processo. A autora ressalta, em sua
analise, que “0 modo como nos contextos escolares os individuos se encontram
com os textos é reconhecidamente (...) determinante no seu futuro como leitores”
(DIONISIO, 2000, p. 44) Dessa forma, como bem observa, a escola é um
contexto relevante, cujas caracteristicas privilegiadas contribuem para a
formacgéo de leitores.

Ampliando a nossa ideia do conceito de letramentos, podemos dizer que
as praticas sociais de letramentos — incluindo as que envolvem a leitura de/no
livro didatico — sdo inferidas a partir dos eventos de letramentos que propiciam,
sendo estes mediados por textos escritos, orais ou multimodais. Os textos, nesse
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caso, tém objetivos sociais e culturais visando a construgcdo de sentidos.
Podemos dizer que, em contexto escolar, eles serdo mediadores para a
realizagdo de atividades escolares especificas, estabelecendo relagdes entre as
praticas do aluno e a instituicdo escolar.

Kleiman (1995) defende que a falha do sistema educacional na formacao
de sujeitos plenamente letrados é decorréncia de uma série de fatores, dentre
eles do proprio modelo de letramento escolar dominante. Na sua acepgdo, um
exemplo significativo seria o0 ensino instrumental de leitura que pode ir além de
sua funcionalidade, tornando-se um instrumento que leve a criticidade e a um
processo de transformacgao de discursos.

A concepcgao autdbnoma de letramento®', adotada ainda pela escola, limita
a criticidade em relacao a determinados textos ja institucionalizados socialmente,
por exemplo. Na percepcao da autora, a concepcdo do modelo ideolégico de
letramento®, que associa praticas letradas aos contextos sociais em que
ocorrem, permite o questionamento critico dos textos e a transposicdo a
realidade do leitor/aluno (KLEIMAN, 1995).

Nessa 6tica, a rejeicdo de praticas de letramentos na perspectiva do
modelo autbnomo, em que o0s contextos sociais de praticas nao sao
considerados, leva a possibilidade de construgdo de contextos de aprendizagem
efetivos em fungcdo das praticas discursivas retomadas em contexto escolar.
Essa discussao, entretanto, somente tera resultados condizentes se houver a

adocao de perspectivas ideoldgicas ou sécio-histéricas de letramentos. A autora

21“Concepg:éno que pressupde que ha apenas uma maneira de o letramento ser desenvolvido,

sendo que essa forma esta associada quase que causalmente com o progresso, a civilizacao, a
mobilidade social” (KLEIMAN, 1995, p. 21).

*2«praticas de letramento no plural, sdo social e culturalmente determinadas e, como tal, os
significados especificos que a escrita assume para um grupo social dependem dos contextos e
instituicbes em que ela foi adquirida” (KLEIMAN, 1995, p. 21).

O modelo autbnomo e o modelo ideoldgico de letramento podem ser considerados modelos
interpretativos dos estudos que revelam como “vemos” os objetos, os sujeitos e suas relagbes
nas praticas. Ou seja, o nosso olhar sera para observar o modelo de letramento pressuposto
nas atividades de leitura dos livros didaticos.
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defende, portanto, que o modelo ideologico de letramento € mais significativo
para a elaboragao de programas cujas concepcdes pedagdgicas levem em conta
a pluralidade e a diferenca do contexto escolar (KLEIMAN, 1995).

Street (2000) ao afirmar a concepgdo de letramento como uma pratica
social, reconhece a existéncia dos multiplos letramentos que podem variar de
acordo com o0 espaco, 0 tempo e as relacbes de poder a que estes estao
associados. Nessa perspectiva, questiona quais letramentos podem ser
considerados dominantes e quais marginalizados. Reitera que as pesquisas
contemporaneas de letramento — os Novos Estudos do Letramento (NEL) —
desafiam o conceito como algo universal e neutro, além de sugerirem que as
praticas de letramento variam de um contexto a outro, de uma cultura a outra,
provocando, com isso diferentes letramentos em diferentes condigdes. Portanto,
a adocdo de um modelo ideologico de letramento oferece uma visédo
culturalmente sensivel para as praticas de letramentos, na escola ou fora dela.

Muito embora este modelo pressuponha a pluralidade do termo
(letramentos) em funcdo de sua relagdo com as variedades de praticas,
necessita ainda de maior precisdo, sendo mais produtiva sua especificacao, ja
que tal nocdo (mesmo no plural) apresenta-se ainda genérica e pouco definida
(BARBOSA, 2001, p. 71 e 77). Essa opinido da autora poderia justificar a
necessidade de adjetivacdo do conceito para dar conta da diversidade de
acepcoes (letramentos multiplos, criticos, dentre outros).

Street (2000) destaca também a contribuicdo das pesquisas atuais nos
NEL para as questdes relativas as identidades envolvidas nas préaticas de
letramentos existentes no contexto escolar e para as nogdes de intertextualidade
e de letramentos criticos que se podem observar em tais praticas. Observa que
os NEL tém levado em conta, nas pesquisas contemporaneas, a incorporacao da
nocao de criticidade as questbes relacionadas ao uso de leitura e escrita em
contexto educacional, conceitos associados as relacbes de poder e de
dominagcdo. O autor reitera que as pesquisas no contexto educacional tém
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crescido em funcdo do surgimento de novos problemas a partir dessa
perspectiva.

Os estudos de letramentos criticos sdo também apontados por Baynham
(1995), que assume as premissas de um propdsito social do letramento, além de
considerar que letramento € mais bem compreendido em seu contexto de uso,
que nao tem um carater neutro, que estd associado a posicionamentos
ideologicos, que deve ser compreendido em termos de poder social e,
finalmente, que pode ser critico.

Assumindo a perspectiva critica do letramento, Baynham (1995) afirma
que se letramento estd associado aos usos sociais da leitura e da escrita em
contexto de uso, o que o faz critico, € o questionamento dos letramentos
considerados dominantes pelos discursos e instituicbes de poder. A fungédo do
letramento nédo €, segundo o autor, necessariamente critica, mas pode ser uma
poderosa ferramenta para o desenvolvimento do pensamento critico, porque a
linguagem como pratica social estabelece uma relacao de poder e as instituicées
e as organizagcdes sociais estdo estruturadas e se reproduzem através da
linguagem. O autor lembra-nos de que a linguagem é o que nos introduz como
sujeitos na ordem social estabelecida.

Baynham (1995) afirma, ainda, que o letramento critico® pode ser uma
oportunidade de percepcdo das dimensdes de um texto como produto e
processo e pode desenvolver, igualmente, uma percepcao critica das intengdes
sociais e de a quais interesses o texto serve.

O autor observa que a perspectiva critica de letramento cria uma
percepcao das questbes sociais envolvidas nos processos de letramentos.
Nessa percepcao, um leitor critico, para atuar nas préaticas de letramento, precisa
ser capaz de interpretar as perspectivas discursivas implicitas ou explicitas em
textos, tais como artigos de jornais, documentos ou afins. Reitera que os

2 Segundo nossa reflexdo, imaginamos que os letramentos criticos podem desenvolver também
praticas de escrita como contra-palavra, réplica, numa perspectiva embasada pelos conceitos
bakhtinianos.
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modelos criticos de letramento ndo devem considerar os contextos e 0s objetivos
sociais como dados, mas torna-los objeto de uma analise critica como parte do
processo educacional. Aponta que o letramento critico opera com a linguagem
como pratica social. Observa que em contextos complexos, desenvolvidos em
sociedades igualmente complexas, o letramento critico surge como uma
necessidade.

Baynham (1995) ressalta ainda que uma leitura critica envolve a
capacidade de perceber para onde o autor esta levando o leitor, qual a posicao
desse autor em relacédo ao leitor, quais posicionamentos ideol6gicos esse autor
assume no texto. Uma leitura critica deve levar o leitor a questionar o que o texto
traz, a aceitar ou a rejeitar o que ele lhe traz. A percepcao dos textos como
praticas sociais e, consequentemente, a leitura como pratica social nos faz
compreender o papel crucial da leitura critica. Esta dimensdo necessaria da
leitura como tal é que a torna uma leitura critica, enfatizando o seu carater de
resisténcia, de leitura do mundo social que ela contempla indo além daquilo que
o texto possibilita compreender.

Rojo (2009, p. 114) afirma que

sdo cruciais o0s letramentos criticos que tratam os
textos/enunciados como  materialidades de  discursos,
carregados de apreciages e valores, que buscam efeitos de
sentido e ecos e ressonancias ideoldgicas. E preciso, portanto,
um re-enfocar do texto, fora da escola, mas principalmente nela,
por sua vocagdo cosmopolita, por sua capacidade de
agenciamento de populag¢des locais na direcdo do universal, dos
patriménios da humanidade.

Considerando a escola e a Educagéo Basica — neste caso, especialmente
o Ensino Médio — como um espaco de circulagdo de discursos e de ideologias
trazidos pelas praticas letradas, temos no livro didatico um importante
instrumento de formagdo de um leitor cidaddo, como indicam os documentos
oficiais, por se tratar de importante aliado nas préaticas de letramentos criticos e

protagonistas.
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A ideia de multiplicidade de letramentos encontra respaldo também em
Soares (2004), para quem a multiplicidade de praticas sociais e escolares
permeadas pelo uso da escrita exige variabilidade de habilidades,
conhecimentos e atitudes para dar conta dessas praticas. Na concepg¢ao da
autora, o letramento como um processo envolve

multiplas praticas com multiplas fungbes, com multiplos objetivos
condicionados por e dependentes de multiplas situacbes e
multiplos contextos em que, consequentemente, sdo multiplas e
muito variadas as habilidades, conhecimentos, atitudes de leitura
e de escrita demandadas, ndao havendo gradacdo nem
progressdo que permita fixar um critério objetivo que se
determine o ponto que separa letrados de iletrados (SOARES,
2004, p. 95).

Street (2000) registra que a existéncia de multiplos letramentos esta
associada também a existéncia de multiplas culturas. Acredita, pois, que na
ressignificagdo do termo letramento é importante levar em conta as praticas
sociais envolvidas no contexto de construgdao, uso e significados que o termo
envolve.

Em relagéo ao livro didatico, defendemos que seu objetivo seja também o
de promover os letramentos que extrapolem o universo escolar. Um possivel
caminho é a diversidade de textos em géneros e esferas igualmente
diversificados que contribuam para situar o leitor “num mundo altamente
semiotizado da globalizagédo” (MOITA LOPES; ROJO, 2004, p. 37-38). Isso
implica um trabalho levado a termo pelo livro didatico de Lingua Portuguesa com
essa diversidade textual e genérica, para que os leitores em formacdo ajam
como “interlocutores (escritores e leitores, por exemplo) situados no mundo
social com seus valores, projetos politicos, histérias e desejos que constroem
seus significados para agir na vida social” (MOITA LOPES; ROJO, 2004, p. 37-
38).

Dessa forma, consideramos importante que as atividades propostas a
partir dos diversos textos em géneros e esferas diversificadas, presentes nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa de Ensino Médio, conduzam os alunos ao
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desenvolvimento da criticidade, possibilitando-lhes “fazer escolhas éticas entre
os discursos que circulam” (MOITA LOPES; ROJO, 2004, p. 37-38). Esses
textos/géneros e essas atividades de leitura podem contribuir para o
desenvolvimento de capacidades leitoras que levem a formacado de um leitor
critico.

Ainda nessa perspectiva, Dionisio (2000, p. 104) pressupbe que as
praticas de leitura em contexto escolar buscam o desenvolvimento e o
aperfeicoamento das capacidades leitoras que supostamente os alunos/leitores
ainda ndao possuem e que, nesse processo, o livro didatico participa como um
dos “agentes de escolarizagao”.

Reiterando essa concepgéo, Dionisio (2000, p.102-103) afirma

que os textos selecionados, as atividades apresentadas séo
factor constitutivo e constituinte de concepcoes partilhadas sobre
textos e leitores, sobre leitura e literatura e sobre o processo do
seu ensino-aprendizagem bem assim como dos valores a elas
associados.

Os livros didaticos apresentam ao aluno na escola ndo somente uma
coletanea de textos/géneros selecionada e considerada relevante de acordo com
o projeto autoral e editorial, como faria uma antologia, mas também exercem
sobre esses mesmos textos, por meio das propostas de atividades de
compreensao, leituras especificas que podem conduzir o aluno a percepgéo e a
compreensao por certas vias € nao outras. Por isso, consideramos necessério
neste trabalho analisarmos tanto os textos selecionados pelos livros didaticos
como também algumas das atividades de compreenséo referentes ao trabalho
com a leitura para eles propostas.

Para finalizar este capitulo, retomamos aqui aquilo a que nos propusemos
no inicio do capitulo, ou seja, percorrer, ainda que brevemente, a trajetoria das
relagcdes entre a disciplina e o livro didatico de Lingua Portuguesa, a partir do
contexto de Ensino Médio, ao longo dos séculos XIX ao XXI, no Brasil.

Percebemos, nesse percurso, uma relacao imbricada da disciplina, do livro
didatico e do Ensino Médio. Dificilmente podemos pensar em separa-los para
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tentar apreender as suas transformacdes isoladamente. Em alguns momentos,
os livros didaticos orquestram as mudancas; em outros, as politicas publicas
para o Ensino Médio ddao o tom das transformacdes. Essa alternancia de
responsabilidades ndo € neutra, pois vem carregada das apreciacoes
valorativas, plurivalentes e contraditorias, numa perspectiva bakhtiniana, de
cada interlocutor ou agente e de seus interesses imediatos. Disso, entretanto,
ndo advém, necessariamente, todas as solugbes almejadas pelos principais
atores envolvidos nessa trajetoria: alunos e professores.

Muitas contribuicoes teoricas sobre texto, discurso, letramentos, género,
ainda hoje em discussfes acirradas, foram incorporadas nesse percurso, tanto
na configuragdo da disciplina quanto do livro didatico, como também na
elaboracdo de acbes e programas relativos as tentativas de melhoria das
condicoes de atuacao do Ensino Médio.

Em sintese, todo esse movimento histérico de acertos e desacertos de
ordem social, econémica, epistemoldgica e politica refletiu-se de forma singular
na configuracdo das praticas sociais de leitura em diferentes contextos sociais
contemporaneos, incluindo o escolar.

O objetivo central de nosso trabalho de pesquisa €, pois, buscar a
compreensao da (re) configuragcdo dessas praticas sociais contemporaneas em
contexto escolar, por meio das andlises da natureza do material textual/genérico
e das atividades propostas para leitura em alguns dos livros didaticos de Lingua
Portuguesa de Ensino Médio.

Para tanto, estabeleceremos, desde ja, alguns critérios de analise a partir
de algumas discussées trazidas neste capitulo.
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3. Categorias de analise para letramentos e leitura criticos

Alias, é util aqui retomarmos a distincado entre as perspectivas da leitura
critica e a do letramento critico, realizada por Cervetti, Pardales e Damico
(2001, s. p.), conforme o Quadro a seguir:

Area Leitura Critica Letramento Critico

Conhecimento é obtido através
da experiéncia sensorial no
mundo ou através do
pensamento racional; &
assumida a separacao entre
fatos, inferéncias e avaliagdes do
leitor.

O que conta como conhecimento
nao é natural ou neutro; o
conhecimento esta sempre
baseado em regras do discurso
de uma comunidade particular e
€, entao, ideoldgico.

Conhecimento
(epistemologia)

A realidade definitivamente nao
pode ser conhecida nem
capturada pela linguagem;

A realidade é diretamente o
portanto, decisdes sobre a

Realidade cognoscivel e pode, portanto, 2
(oﬁ?ologia) serv%r como umrr)efereﬁte para a verdade nao podem se bac:‘.ea_r
) ~ numa teoria de correspondéncia
interpretacao. )
com a realidade, mas, ao
contrario, precisam ser tomadas
localmente.
A significacao do texto € sempre
Detectar as inten¢des do autor é multipla, contestada, situada
Autoria a base para niveis mais altos de histérica e culturalmente e
interpretacdo do texto. construida a partir de diferentes

relacdes de poder.

Desenvolvimento de habilidades
de compreensao e interpretacéo
de nivel mais alto.

Desenvolvimento da consciéncia
critica.

Objetivos
instrucionais

Quadro 1 - Distin¢6es entre Leitura Critica na perspectiva Liberal-Humanista
e Letramento Critico

Segundo os autores, a leitura critica conduz a busca racional de
conhecimento e isso ocorre de maneira experiencial, ou seja, o leitor reflete
sobre os fatos que |hes sdo postos a ler a partir de sua vivéncia como leitor, o
que lhe permite, dessa forma, fazer avaliagées e inferéncias associativas.

Nessa perspectiva de leitura, a realidade observada e experienciada pelo

leitor contribuem para que ele oriente-se no processo interpretativo de leitura,
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além de desenvolver, de modo mais efetivo, a percepcao das intencées do autor
do texto lido, indo muitas vezes além dela, bem como apurar suas habilidades de
compreensao e de interpretagdo daquilo que Ié.

Ainda, de acordo com Cervetti, Pardales e Damico (2001), no que se
refere ao letramento critico, o conhecimento deve ser construido e esta
estruturado em bases ideoldgicas, a partir dos discursos que circulam no mundo
do leitor, no qual a sua consciéncia critica € atuante durante o processo de
leitura.

Diante desse ponto de vista epistemoldgico para letramento critico, os
autores consideram que os textos devem ser situados histérica e socialmente
pelo leitor, para que ele perceba os diferentes discursos e, consequentemente,
as diferentes relacbes de poder e de representagdo de mundo que se
estabelecem nesses textos e que podem ser percebidas durante o processo de
busca de significacdo a partir da leitura compreensiva e interpretativa,
desenvolvendo, dessa forma, sua consciéncia reflexiva e critica.

Selecionamos das discussdes anteriores, principalmente, o conceito de
letramentos criticos para a elaboracdo de critérios de andlise, que foi
considerado por n6s mais relevante, pois leva em conta o papel da leitura como
pratica social que envolve a capacidade de percepcao dos posicionamentos
ideolégicos assumidos nos textos. Além disso, os letramentos criticos enfatizam
o carater de resisténcia e o papel crucial da leitura critica do mundo social
contemporaneo, pois ela oferece uma visdo mais abrangente daquilo que os
textos oferecem (BAYNHAM, 1995).

Esses pressupostos tedricos — letramentos criticos e leitura critica (ver
acima) — contribuirdo para orientar tanto nossas andlises do Capitulo 4,
referentes as esferas e géneros contemplados/selecionados pelo projeto autoral
dos livros didaticos de nosso corpus, quanto as do Capitulo 5 sobre as atividades
de compreensao propostas para leitura a partir dos textos verbais em seus
respectivos géneros e esferas de producao/circulacéo.
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Nessa perspectiva, estabelecemos como critérios em nossas proximas

observacdes que, na leitura critica:

E importante o contexto de producdo dos textos do ponto de vista
histérico, sociologico e ideologico.

Devem ser levados em conta e percebidos pelo leitor os
posicionamentos ideoldgicos do autor sobre o(s) tema(s).
Consideram-se os discursos que levem em conta as formas de
organizagdo social que circulam nos textos: discurso religioso,
discurso jornalistico, discurso cientifico, dentre outros tipos
possiveis®.

E também possivel desenvolver uma pratica de escrita como
contra-palavra, como réplica do leitor.

Oportuniza-se a percepcao das dimensdes sociais dos textos como
produtos e como processos.

Possibilita-se o desenvolvimento de uma percepgdo critica das
intencdes sociais veiculadas nos textos, evidenciando-se a quais
interesses os textos servem.

Cria-se uma percepcdo das questbes sociais envolvidas nos
processos de letramentos nos quais os leitores estao envolvidos.
Capacita-se o leitor para a interpretagdo das perspectivas
discursivas implicitas ou explicitas presentes em textos variados.
Incorporam-se nocdes de texto/enunciado, género discursivo,
esferas de atividades, interacdo verbal, réplica, apreciacdes de
valor, dentre outras — desenvolvidas pelos estudos de Bakhtin® —
dando suporte tedrico para a compreensao mais efetiva dos textos.
Conduz-se o leitor a uma analise critica dos contextos e dos
objetivos sociais em relacédo a certos temas trazidos aos textos.

**Barbosa (2001, p. 60) sinaliza “para uma vasta e heterogénea classificagcdo de tipos de

discurso”.

% Sobre isso, discorreremos em maiores detalhes no préximo capitulo.
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» QOpera-se com a linguagem como pratica social e com uma
perspectiva enunciativo-discursiva de leitura.

» Busca-se o desenvolvimento da capacidade de percepgao para
onde o autor conduz o leitor por meio dos textos lidos.

= Pretende-se que o leitor perceba qual o posicionamento do autor
em relagao a ele (leitor).

» Conduz-se o leitor para o questionamento em relagdo aos temas
que os textos abordam, aceitando-os ou rejeitando-os, dialogando
com eles.

= Leva-se em conta a diversidade de esferas de atividades humanas,
onde sdo produzidos e circulam os diversos textos em géneros do
discurso, na tentativa de que o leitor estabeleca relacdes de

interdiscursividade®.

Estabelecidos nossos primeiros critérios analiticos, passaremos para o
Capitulo 2, no qual julgamos necessario fazer um aprofundamento da
discussdo sobre algumas teorias de leitura, com um olhar voltado, como
ressaltado anteriormente, para um leitor responsivo, dialégico e critico,

capaz de ler textos de multiplas esferas e géneros.

% Estes discursos presentes nos textos, como veremos mais em detalhe no préximo capitulo, sdo
produzidos historicamente e trazem as marcas de seu contexto de produgdo: seus produtores,
suas esferas, seus espagos, seu tempo.
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CAPITULO 2

LEITURA

Neste capitulo, apresentamos o referencial tedrico de nosso estudo no que
tange a concepgdes e teorias que podem contribuir para as nossas discussoes
sobre a leitura, incluindo aquelas como praticas sociais e culturais, voltadas para
uma situacao de interacdo, além de processo discursivo e de construcdo de
sentidos, ato de compreensao ativa responsiva, como pressupdem os estudos
de Bakhtin e seu Circulo. Estas ultimas concepgdes estdo mais relacionadas a
perspectiva critica de letramentos e podem contribuir, em nosso entender, para a
compreensao das praticas de leitura que circulam em contexto social mais amplo
e também para a analise das propostas de leitura escolar feitas pelos livros
didaticos.

Reiteramos a adocao, em nosso estudo, da nocao de letramentos criticos
que, iluminada pela 6tica dos estudos bakhtinianos de linguagem e enunciacéo,
afirma a inser¢gdo do leitor em praticas de diferentes esferas de atividades
sociais, nas quais ele estara em contato com diversos textos em géneros
discursivos variados, com seus temas carregados de apreciagdes de valor. O
leitor podera, nessa relacédo, confronta-los, discuti-los, refuta-los, dentre outras
acbes, caracterizando, dessa forma, a possibilidade de réplica ativa e de
criticidade.

Rojo (2004, p.1-2) afirma que a leitura para a cidadania deve

escapar da literalidade dos textos e interpreta-los, colocando-se
em relagcdo com outros textos e discursos, de maneira situada na
realidade social; é discutir com os textos, replicando e avaliando
posicoes e ideologias que constituem seus sentidos; é, enfim,
trazer o texto para a vida e coloca-lo em relagcdo com ela. Mais
que isso, as praticas de leitura na vida sdo muito variadas e
dependentes de contexto, cada um deles exigindo certas
capacidades leitoras e ndo outras.
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Na perspectiva da autora, para uma leitura cidada — que pode ser
desenvolvida nas préticas de letramentos e de leitura escolar com a mediacéo do
livro didatico — devemos atentar para a relevancia da interlocucdo para que
esses processos se concretizem. A coletanea de textos/géneros do livro didatico
e, principalmente, as atividades propostas para leitura oferecidas nos livros
tornam-se importantes ferramentas, a nosso ver, de desenvolvimento de
capacidades leitoras de um aluno que esta — em fung&o do nivel de escolaridade
e do contexto brasileiro — mais exposto as praticas sociais letradas que exigem
dele maior reflexdo e o desenvolvimento do pensamento critico.

Ainda em relacdo a importancia da diversidade textual para o
desenvolvimento do processo de leitura e compreensao de textos escritos, Rojo
(2008a) propbe a ampliacdo e a democratizagdo tanto do universo de textos que
devem circular na escola, bem como dos eventos de letramentos em que tais
textos estao envolvidos, face as multiplas exigéncias da sociedade, na atualidade
de ampla circulagéo de informacéo.

Nesse sentido, o livro didatico distribuido nas escolas publicas pelo
PNLEM torna-se um aliado de consideravel significacdo para que essas
sugestdes sejam levadas a termo nesses contextos sociais de mudancas.

A autora enfatiza a importancia da coletanea de textos presentes nos livros
didaticos, os quais incorporam a tradicdo das antigas antologias, impondo
direcionamentos curriculares, intencbes de ensino e, consequentemente, abrindo
espaco para a apropriagao de possiveis letramentos a partir de suas coletaneas.
Deixa claro, ainda, que uma coletanea pode delimitar as possibilidades de
leituras e de praticas de letramentos possiveis, devendo-se pensar, dessa forma,
nas atividades propostas pelos autores de livros didaticos de Lingua Portuguesa
para essa coletanea que, nas praticas em sala de aula, podem efetivar eventos
concretos de letramentos.

Rojo (2008 d) afirma, ainda, que tanto a diversidade como a variabilidade
de letramentos podera impor-se ao autor/editor do livro didatico em fungédo da
diversidade de praticas de culturas diversas, permeadas por géneros e textos. A
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autora defende que os livros didaticos de Lingua Portuguesa nao mais
privilegiem em suas coletaneas principalmente os textos da esfera literaria e sim,
que busquem incorporar esferas diversificadas de circulagdo, ampliando assim
as praticas de letramentos por meio da leitura de textos de natureza genérica
diversa.

Mesmo reconhecendo os limites do texto impresso e do livro didatico na
delimitagdo das praticas de leitura em contexto escolar, principalmente em se
tratando do contexto de Ensino Médio, ainda assim, fixamos nossas analises nas
coletdneas de textos verbais, em seus géneros e respectivas esferas, para
observarmos a sua caracterizacdo, além das atividades propostas para o
trabalho com a leitura numa perspectiva enunciativo-discursiva, sendo esta, mais
propicia ao desenvolvimento da criticidade e do protagonismo cidadao.
Acreditamos que o livro didatico também pode contribuir nesse processo de
letramentos criticos, desde que haja uma conscientizacdo da necessidade de
modificar as praticas escolares para que as perspectivas dos letramentos sejam
ampliadas. Dizemos isso em fungcdo de nossa prépria experiéncia docente em

contexto de Ensino Médio.

1. Perspectivas cognitivas e interacionistas em leitura

A compreensao de um texto escrito, numa perspectiva social de leitura,
nao pode ser considerada somente um ato cognitivo, pois a leitura como ato
social de interacdo entre sujeitos, leitor e autor, estabelece objetivos e
necessidades socialmente determinados (KLEIMAN, 1989a). A dimenséao
interacional da leitura é considerada, dessa forma, a mais importante no ato de
ler e realiza-se a partir de uma base textual na qual o leitor se apdia e na qual
acontece a materializagao a distancia de significados e de intengdes de um dos
integrantes da interacao verbal, por meio do texto escrito (KLEIMAN, 1989a).

Nessa perspectiva, a construcdo de sentidos para um dado texto por parte
do leitor ocorrera a partir da interagao entre diversos niveis de conhecimento —
linguistico (elementos constitutivos da frase), textual (conjunto de nocbes e
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conceitos sobre o texto, entre eles tipos de texto, formas de discurso),
enciclopédico (conhecimento de mundo). Esse processo de interagdo, em funcao
da utilizacdo desses diversos niveis de conhecimento de que o leitor faz uso e
que interagem entre si, caracteriza, também, a leitura como processo interativo.
A exposicédo do leitor a uma diversidade de textos e também seu conhecimento
de estruturas textuais presentes nessa diversidade textual (KLEIMAN, 1989a)
possibilitam e facilitam a compreensao.

Kleiman (1989a) afirma que tanto o estabelecimento de objetivos, quanto
a formulacdo de hip6teses, sendo ambas as estratégias de natureza
metacognitiva, isto é, aquelas atividades conscientes e voluntarias, séo
importantes para o processo de compreensdo de um texto.

O processo de leitura, entretanto, ndo depende somente do uso de
estratégias (meta) cognitivas por parte do leitor para que se efetive a
compreensao de um texto escrito. Devemos considerar igualmente o papel do
autor nesse processo, pois a leitura como um processo interativo cria uma
relacdo entre leitor e autor de mutua responsabilidade. Esse processo torna-se
complexo, em funcdo dessa interacao processar-se a distancia por meio do
texto. O leitor realiza uma acao de (re) construcao e ndo apenas de recepcao de
um significado global para o texto. Em sua procura por pistas formais, pode
antecipa-las, além de formular e reformular hipéteses, aceitando ou rejeitando
conclusées (KLEIMAN, 1989a).

Em relacdo ao ensino de leitura, a autora (KLEIMAN, 1989b) aponta a
necessidade de se repensar o0 ensino na escola e de considerar, nessa postura,
o fato de que o processo de compreensao é altamente subjetivo, pois cada leitor
traz uma vivéncia de leitura, fator determinante para criar momentos diversos de
leitura, com perspectivas igualmente diversas para um mesmo leitor.

No seu entender, a escola deve oferecer ao aluno uma leitura relevante,
que incorpore conteudos informativos do texto ao conhecimento prévio do leitor.
Segundo a autora, a compreensdo aceitavel de um texto é aquela definida na
interacdo entre leitor-autor. Esse aspecto toca na questdo de textos mais
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préximos ao universo cultural do aluno, que Ihe fagam sentido, possibilitando a
apropriacao de praticas de letramento plurais.

Torna-se, também, essencial que a escola contribua para que essas
praticas sejam efetivadas em uma perspectiva plural e protagonista, oferecendo
ao aluno, dentre outras possibilidades, o contato com géneros de textos e
esferas de atividade diversificadas, seja a partir do livro didatico ou ndo, pois

em situagdes escolares, na grande maioria das vezes, estamos
diante de sujeitos que nao dominam certos géneros e que talvez,
sem a intervencdo da escola nunca venham a domina-los
(BARBOSA, 2001, p. 81).

Conforme nos lembra também Kleiman (1989b), a ampliagdo e
diversificacdo do ‘universo textual’ do aluno e a elaboracdo de atividades de
leitura com esses textos podem ampliar o0 conhecimento de mundo desse aluno-
leitor, além de desenvolver suas capacidades de reflexdo e uso da linguagem.
Esse processo de ampliacao e de reflexdo na leitura contribui para a eficiéncia
no processo de interagcao desse leitor com o autor do texto, mediante uma
analise critica do texto lido.

O desenvolvimento da capacidade de analise critica do aluno em relagao
aos usos da linguagem e a atribuicdo de intencionalidades ao autor pode ser
promovido mediante o0 contraste e a comparacdo de um mesmo assunto
presente em diversos textos (intertextualidade), ou mesmo mediante o relato
e/ou o comentario de um mesmo evento (KLEIMAN, 1992). A autora salienta,
ainda, a importancia desse tipo de pratica, pois nela o leitor torna-se sujeito e
passa também a observar o autor como sujeito (KLEIMAN, 1992).

Ja Koch e Elias (2006) observam que, do ponto de vista tedrico, a
definicdo de leitura pode ser dada de acordo com uma concepc¢ao focada no
autor ou no texto. Se o foco € dirigido ao autor, a leitura pode ser entendida
apenas como uma atividade para depreender as ideias do autor e suas
intencdes, ignorando-se os conhecimentos prévios e as experiéncias anteriores
do leitor. Exclui-se, dessa forma, um processo de interacdo autor-texto-leitor com

propdsitos sociocognitivos constituidos interacionalmente. Se o foco para leitura
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centra-se no texto, ele passa a ser visto simplesmente como resultado da
decodificacdo de um leitor que detém o conhecimento do cédigo utilizado pelo
emissor que o codificou/estruturou em um produto denominado texto. A leitura,
desse modo, torna-se uma atividade linear que exige do leitor apenas reconhecer
os sentidos das palavras e das estruturas presentes no texto.

Na concepcdo mencionada por ultimo (decodificagdo), as autoras
sublinham que o posicionamento do leitor € o de reconhecer e reproduzir uma
atividade de leitura. Ja na perspectiva sociocognitiva, a leitura, como atividade
interativa de producao de sentidos de alta complexidade, leva em conta nao sé
os elementos linguisticos constituintes da superficie textual e sua forma de
organizacdo, mas também necessita da mobilizagdo de um amplo conjunto de
conhecimentos presentes no processo interativo. Observa-se, nesse processo, 0
proprio lugar da interacdo e da constituicao dos interlocutores.

Para as autoras, uma concepc¢ao sociocognitiva e interacional de leitura
deve privilegiar os sujeitos e seus conhecimentos em processos de interagdo. O
leitor pode ou ndo concordar com as ideias do autor, completando-as,
adaptando-as, dentre outras estratégias. Reiteram as autoras que, nessa
concepcao de leitura, faz-se necessario que o leitor, enquanto construtor de
sentidos, valha-se também de estratégias para o processo de compreensao de
um texto: selecdo, antecipacéo, inferéncia e verificacao.

Koch e Elias (2006) explicam ainda que o leitor deve agir
estrategicamente — processando, criticando, contrastando e avaliando
informacdes que |he sdo apresentadas —, para que possa controlar e autorregular
0 proprio processo de leitura. Lembram que esse processo de interagcdo entre o
conteudo do texto e o leitor deve ser regulado pelos objetivos da leitura
(estratégias metacognitivas, para Kleiman, 1989 a). Segundo as autoras, esses
objetivos do leitor norteiam o modo de ler, seja em relagdo ao tempo ou a
atencao dispensados, ou mesmo a intensidade do processo interativo de leitura.
Ha, ainda, nesse processo, os diferentes conhecimentos de um leitor para outro
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e isso implica leituras e sentidos plurais para um mesmo texto. O sentido, pois,
néo esta presente no texto ou no leitor e sim, na interagdo autor-leitor-texto.

Koch e Elias (2006) ressaltam ainda a importancia de o leitor, no processo
de compreenséo e de produgéo de sentido para o texto, identificar a presenca de
outro(s) texto(s) e isso depende muito do conhecimento do leitor, do seu
repertorio de leitura. Esse elemento constituinte e constitutivo do processo de
escrita/leitura denomina-se intertextualidade e compreende o conhecimento e as
relagcbes que os interlocutores estabelecem em relagdo a outros textos no
momento de producao/recepcao de um determinado texto.

Consideramos ainda essencial lembrar que somente a ampliagdo de
praticas escolares de leitura n&o garantira, necessariamente, a inser¢do do aluno
nesse universo textual/genérico. Devemos levar em conta o trabalho que sera
proposto pelo livro didatico e desenvolvido pelo professor em sala de aula para a
compreensao desse material textual. Marcuschi (2004, p. 275) alerta-nos para o
fato de que “para se compreender um texto tem-se que ir muito além dele
mesmo”.

O autor avalia que a busca de sentido para além do texto torna-se
imprescindivel em funcdo do proprio carater heterogéneo da lingua. Necessita-
se, pois, conforme observa o autor, ir além dela para se alcancar a compreensao
de sentidos que um texto oferece.

Na perspectiva do autor, na sua condicdo de fenémeno historico, a lingua
€ constituida também de discursos social e historicamente produzidos e situados.
Dessa forma, a compreensao de um texto deve extrapolar os limites que ela
consegue contemplar.

O autor reitera que os exercicios de compreensdo nos LDP, portanto,
devem levar a reflexées criticas sobre o texto, possibilitando a construcédo e a
expansao de sentidos e nao restringir-se apenas a identificacdo de conteludos.
Deve haver clareza, sobretudo, por parte dos LDP, a respeito do que ele
pretende com um dado texto a partir de suas atividades de compreensao de
leitura.
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Ainda, para o autor, as atividades de compreensao de leitura propostas
pelos LDP devem incentivar, especialmente, o raciocinio, o pensamento critico,
além de desenvolver habilidades argumentativas e a formagéo de opinido.

O autor insiste que os LDP restringem-se a indagagbes objetivas e
apresentam amplo carater tipoldgico, resultado, muitas vezes, das posturas
tedricas assumidas pelo projeto didatico-autoral do LDP.

Na concepcgéo do autor,

a compreensao textual ndo é uma habilidade natural nem pode
ser suposta como simples atividade de extracao de informacoes
objetivas de um texto. A compreensdo € um processo de
construgao de sentidos e producdo de conhecimento baseado
em atividades inferenciais e investimentos de conhecimentos
pessoais no confronto com conhecimentos textuais. Trata-se de
um trabalho sobre o texto (MARCUSCHI, 2004, p.275).

Entretanto, nas perspectivas interacionais e sociocognitivas de leitura,
embora a relevancia do posicionamento critico do leitor seja reconhecida, os
mecanismos envolvidos nessa criticidade permanecem opacos € S80 pouco
detalhados, Assim, buscamos nos estudos de Bakhtin e de seu Circulo algumas
concepcdes que possam contribuir em nosso percurso de analises — tanto em
relacdo as coletdneas como as atividades propostas nos livros didaticos
selecionados para 0 nosso estudo. Fizemos, para tanto, um recorte de algumas
nocdes tedricas bakhtinianas que pudessem nos orientar no campo dos

letramentos criticos e que serdo apresentadas a seguir.

2. Linguagem, interacao, enunciacao e discursos em perspectiva
bakhtiniana: impactos para o ensino de leitura

Interessa-nos, inicialmente, observar, nas discussdes de
Bakhtin/Volochinov (2004[1929/1930]), as nogdes de linguagem e de interagéo.

Na perspectiva do autor, toda a nossa vida social € mediada pela
linguagem. O individuo vive imerso num universo de situa¢des sociais no qual a
linguagem - oral ou escrita - esta sempre presente. O préprio processo de
desenvolvimento humano necessita que esse individuo busque, ao longo de sua

existéncia, ndo somente o conhecimento acumulado pelo grupo social do qual
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faz parte, como também a troca de experiéncia e a interagdo entre 0s membros
desse grupo. E essa busca somente podera ocorrer por meio da linguagem.

Também a leitura dos textos que circulam em um determinado grupo
social possibilita que as pessoas se aproximem e estabelecam lagcos de
interacdo comunicativa — pela palavra escrita — ampliando os seus horizontes
culturais, discursivos e linguisticos, contribuindo, dessa forma para que o
individuo possa agir e interagir socialmente de forma consciente, critica e cidada,
pois a leitura vai muito além da compreensao de um texto, conforme ja apontado.

Nessa perspectiva, um conceito de muita relevancia e que pode contribuir
para analisar as questdes envolvendo leitura como atividade de compreensao
ativo-responsiva é o fendbmeno/processo de interagédo verbal.

A interagédo verbal, um fenébmeno/processo concreto, dialdégico e de agao
verbal, para Bakhtin/Volochinov (2004[1929/1930]), é a manifestacdo da
realidade fundamental da lingua e caracteriza-se por ser um fendmeno social,
concretizado pela enunciagdo. Nessa definicdo do processo dialdgico da
interacdo verbal inclui-se a compreensdo de leitura, pois o texto escrito é
também um elemento da comunicacédo verbal. Como salienta o autor, o livro
torna-se um objeto de discussao e apreensao ativa e dialégica e, além disso,
deve ser submetido, por meio de nosso discurso interior, a critica e a réplica em
relacdo a sua forma institucionalizada que esta presente nas diferentes esferas
de comunicacgao verbal. Igualmente, para o autor, o discurso escrito pode ser
considerado parte integrante do processo ideolégico, pois estd carregado de
impressbes ideoldgicas, respondibilidade, refutagdes, antecipacdes, dentre
outras perspectivas replicantes.

O texto escrito ndo é, portanto, um objeto neutro, mas um elo de valor
ideolégico na cadeia enunciativa e o processo de compreensao de leitura da-se
numa perspectiva critica. Os fios ideolégicos que permeiam e estabelecem um
vinculo dialégico entre os interlocutores no processo de interacdo sao
importantes para o processo de compreensado de um texto Consequentemente, o

texto como um elemento da comunicagao verbal sé podera ser compreendido e
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explicado em uma situacdo concreta de enunciacdo, pois somente na
comunicacao verbal concreta é que a lingua pode viver e evoluir historicamente
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929/1930]), além de ampliar os horizontes
ideologicos dos interlocutores.

O texto é, pois, um exemplo de pratica viva da lingua, envolvendo
locutor/autor e receptor/leitor, cujas consciéncias vivem da linguagem em uso e
ndo de um sistema abstrato de lingua, segundo a perspectiva de Bakhtin e seu
Circulo. Isso quer dizer que os locutores, no contexto das enunciagdes, estao
sempre envolvidos em um confronto ideoldgico, pois a palavra carrega sentidos
ideolégicos e vivenciais e esses locutores compreendem e reagem as palavras
que lhes despertam as “ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929/1930], p. 95). Essas ressonancias refletem
tanto na compreensao responsiva como também na materializacdo de uma
resposta do interlocutor da enunciacao.

O papel da leitura nesses contextos enunciativos e ideoldgicos configura-
se como essencial, pois se torna importante elemento mediador entre leitores e
autores (interlocutores) e os textos (enunciados), estabelecendo e ampliando os
horizontes  sociais apreciativos e replicantes desses interlocutores
(leitores/autores) em relacao as ideologias impregnadas nos textos.

Nesse sentido, o livro didatico também se torna um territorio social comum
e de interagdo entre interlocutores pela leitura. Dionisio (2000, p. 41) afirma,
como vimos, que a escola trata a leitura como um objeto de ensino e

na medida em que alunos e professores constroem, assim,
modelos particulares de leitura e entendimentos do que esta
envolvido na sua aprendizagem, nomeadamente a funcao social
da leitura, a escola pode e deve ser olhada em termos dos
contextos de leitura em que introduz os alunos, dos sentidos com
que os familiariza, quais ignora, que estilos estimula, que valores,
que habitos e atitudes promove.

Geraldi (2006, p. 16) sempre colocou o texto como a principal base de
ensino de lingua materna e afirma que este pode trazer para a sala de aula, no
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trabalho com a leitura, “os rastros da subjetividade, das posigdes ideoldgicas e
das vontades politicas em constantes atritos”.

Marcuschi (2001, p. 52) comprova que ndo sao somente nos textos que se
percebem os posicionamentos da escola e dos livros didaticos, mas também nas
atividades de compreensdo trazidas pelo livro escolar ficam evidentes as
perspectivas ideoldgicas, muitas vezes de imposicdo, da escola. Segundo o
autor “ali os textos dao a impressao de serem monossemanticos e os sentidos
unicos”.

Acreditamos, pois, que as discussdes referentes as questdes de leitura
trazidas pelo livro didatico ainda carecem de investigacdes, pois consideramos
que, como vimos até aqui pelas discussdes dessa relagdo histdérica entre livro
didatico e leitura, mesmo que alguns pressupostos ja investigados e comentados
neste capitulo apontem, supostamente, para o senso comum, principalmente em
relagdo ao que ja se espera de um livro didatico, devemos confirma-los ou refuta-
los, como convém, e se assim for o caso, numa atitude ativamente responsiva e
replicante.

Retomamos o0 nosso percurso bakhtiniano, para compreendermos a leitura
numa perspectiva enunciativo-discursiva e que leve em conta o didlogo critico e
permeado de tessituras ideolégicas com os textos lidos.

O autor explica que a compreensdao € um processo dialégico, pois 0s
elementos significativos de uma enunciacdo e a prépria enunciagao necessitam
de um contexto ativo responsivo, além daquele existente no pensamento do
interlocutor. Para o autor, a compreensdo de um enunciado implica a
contrapalavra do locutor em relagao ao outro. Lembramos que estes enunciados
podem ser também os textos/géneros que circulam nos livros didaticos.

Nesse processo de interacdo verbal, devemos levar em conta as
apreciacbes valorativas, pois em enunciacées concretas, incluindo os textos
escritos, havera sempre um acento apreciativo determinado. Esse acento
apreciativo é determinado apenas pela situacdo social imediata e no

desenvolvimento da enunciacdo verbal. Isso deve ser levado em conta no
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processo de compreensdo de leitura como réplica ativa responsiva entre
interlocutores.
Para o autor,

compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em
relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto
correspondente. A cada palavra da enunciagdo que estamos em
processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica.
(BAKHTIN/VOLOCHINQOV, 2004[1929/1930], p. 131)

Dito de outra forma, a compreensdo de um enunciado implica uma atitude
de resposta e isso acontece durante todo o processo de compreensao ou leitura.
A partir dessa perspectiva, podemos compreender a natureza dialdégica da
linguagem. A comunicagcdo verbal, segundo o autor, estabelece,
obrigatoriamente, um vinculo dialégico que sé pode ser compreendido e
explicado na interagdo, ou seja, na situacao concreta da enunciagdo social
estabelecida entre os interlocutores.

Bakhtin (2003[1952-53], p. 272) ressalta, ainda, que “cada enunciado € um
elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados”, ou seja,
espera-se uma participacao ativa do outro, o interlocutor-leitor, no processo de
comunicacao discursiva, incluindo os textos destinados a leitura que esperam a
manifestacdo de compreensao ativamente responsiva do leitor em questéo,
pressupondo-se que esse leitor, em contato com enunciados precedentes —
outros textos — estabelega esses ‘elos’ discursivos (interdiscursividade).

Pensamos que, nas questdes envolvendo a leitura e compreensao de um
texto escrito, o autor deva esperar uma compreensao ativamente responsiva do
leitor ao seu enunciado concreto.

A nocéao de enunciado concreto pode ser ampliada quando associada a
de género discursivo. Na perspectiva de Barbosa (2001, p. 107), em contexto
escolar,

o trabalho com os géneros do discurso, ao mesmo tempo em que
supde o uso de competéncias, favorece seu desenvolvimento, na
medida em que pressupde relagbes de diferentes naturezas
(linguisticas, textuais, discursivas etc.)
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Compartilhamos essa visao da autora, pois consideramos que o conceito
de género discursivo em Bakhtin e seu Circulo torna-se primordial para
pensarmos a leitura como processo de interacao verbal, a partir da apreciagao
de valor dos interlocutores, bem como de sua réplica ativa no processo de
construgdo de sentidos e de desenvolvimento da reflexdo e da criticidade do
leitor?”. A escola, uma esfera de circulagdo de discursos, tem papel fundamental
no processo de ensino e aprendizagem que leve a reflexao critica, ou seja, a
uma atitude responsiva ativa a esses discursos.

Os géneros discursivos, na perspectiva bakhtiniana, sdo considerados
formas de enunciados utilizados pelos integrantes de uma esfera de atividade
humana que possibilitam compreender as condicdes e as finalidades de
producao e de circulacdo dos enunciados dessa esfera.

Os géneros discursivos sao importantes elos entre a historia da sociedade
e a histéria da linguagem (BAKHTIN, 2003[1952-53]). Compreender a natureza
dos géneros discursivos € relevante, segundo o autor, em razdo desses
explicitarem a complexidade do “fluxo discursivo da comunicagdo humana”.
(BAKHTIN, 2003[1952-53], p. 269)

Nessa perspectiva, o0 autor sugere que o dominio de um amplo repertério
de géneros possibilita maior liberdade de uso desses géneros em diversas
situacdes de comunicacao por parte do locutor. O conhecimento e o dominio de
um género discursivo, segundo ele, permitem guiar-nos em NOSSO Processo
discursivo.

Esse posicionamento justifica abordagens de leitura no livro didatico de
Ensino Médio a partir da diversidade de géneros discursivos que atendam a essa
descoberta e a essa reflexdo por parte do aluno, tornando-o protagonista do seu

fazer discursivo.

27 Evitamos até aqui, na medida do possivel, 0 uso da expressao ‘aluno-leitor’, pois ela parece
remeter a ideia de que a escola deve formar leitores apenas para atuagdo como tal em seu
contexto de producgédo e circulagao de discursos e circunscritos ao livro didatico.
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Bakhtin (2003[1952-53]) nota, ainda, que em todas as épocas e circulos
sociais, em contextos diversos, encontramos enunciados cristalizados e
imbuidos de autoridade. Isso explica, segundo o autor, o fato de os nossos
discursos individuais estarem impregnados dos discursos alheios em um
processo continuo de interagdo com outros enunciados individuais de nossos
interlocutores, ou seja, com as palavras alheias. Essas palavras dos outros
trazem consigo a sua expressao, o seu tom valorativo, os quais assimilamos, re-
elaboramos e reacentuamos.

As diversas atitudes responsivas dos interlocutores surgem a partir da
compreensao das tonalidades dialégicas do enunciado. Nesse processo
interativo, espera-se, desde o principio, uma ativa compreensao responsiva do
interlocutor, como se todo o enunciado se construisse ao encontro dessa
resposta (BAKHTIN, 2003[1952-53]). Isso, a nosso ver, caracteriza a interagao
necessaria para a leitura ativa responsiva.

Podemos perceber, portanto, que cada enunciado recebe elementos
ressonantes de outros enunciados com os quais esta ligado em dada esfera de
comunicacao discursiva, além de estar aberto a variadas atitudes responsivas de
outros enunciados. Isso caracteriza 0 enunciado, incluindo o texto escrito, pela
sua diversidade de atitudes responsivas. Um texto sé tem sua existéncia plena
em funcgdo da relacdo social, dialdgica e discursiva, que o leitor estabelece com
ele. Ele tem sua existéncia confirmada a partir da compreensao ativa discursiva,
ou seja, de uma atitude responsivo-ativa do leitor.

Jurado (2003, p. 76) também assume esta perspectiva de compreensao,
afirmando que

ler € dialogar com a consciéncia do autor, com outros enunciados
e vozes, nao decifrando, mas produzindo sentidos com os
conhecimentos que se tem de outros textos/enunciados e com os
que trazem o autor.

A compreensdo de um determinado enunciado/texto em um género do

discurso é determinada pelo processo de interacdo entre autor-leitor e por
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conhecimentos de ordem socio-historico-cultural envolvidos nesse processo
interativo, tais como crencgas, valores, posi¢ao social do leitor, dentre outros.

Bakhtin  (2003[1952-53]) destaca, ainda, que a compreensdo dos
diferentes enunciados concretos em géneros do discurso na interagao verbal
sofre a influéncia do interlocutor e de sua prévia atitude responsiva e isso
determina o processo de escolha, por parte do autor do enunciado, de todos o0s
recursos linguisticos em funcdo de seu pressuposto leitor e de sua resposta
antecipada.

Nessa perspectiva, a nocao de letramentos criticos e de leitura critica,
associadas a essa possibilidade de apropriacdo dos géneros discursivos de
diversas esferas de producgéao/circulagédo, torna-se mais promissora, a n0Sso ver,
para novas praticas escolares de ensino e aprendizagem de leitura em contexto
de Ensino Médio.?®

Evidente se torna, a nosso ver, a dificuldade de se colocar em acéao essa
apropriagdo em praticas escolares de leitura, pois 0os géneros postos a circular
no espaco escolar sao didatizados (ou escolarizados) e, consequentemente, nao
estdo em seu contexto original de producao/circulacdo, assumindo agora uma
funcao especifica de ensino e aprendizagem.

Consideramos, dessa forma, que o estabelecimento de praticas de leitura
a partir do livro didatico, com propostas de atividades que levem a reflexao critica
do aluno, a partir dos géneros discursivos postos a sua disposi¢cdao, poderia
viabilizar essa didatizacao.

Torna-se, pois, imperativo verificar quais sdo e como sao propostas as
atividades de leitura nos livros didaticos escolhidos para as investigagdes desta
pesquisa. Antes disso, porém, necessitamos, aqui também, estabelecer critérios

®Barbosa (2001, p. 87) lembra-nos de que Bakhtin, na formulacdo de seus postulados, “esta
pensando em sujeitos que ja se apropriaram das formas de dizer que circulam nas esferas de
atividades nas quais atuam no seu fazer cotidiano, social e profissional”’, consequentemente,
como reitera a autora, “ele ndo esta pensando no processo de apropriacdo desses géneros,
seja em situagdes escolares ou em situagdes novas”. Consideramos, ainda assim, como a
autora, a possibilidade de se refletir sobre situagdes de ensino e aprendizagem levando-se em
conta essas perspectivas acima discutidas sobre os géneros discursivos.
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de andlise para observar as possibilidades de se levar a termo essas praticas,

numa perspectiva de base enunciativo-discursiva e de criticidade.

3. Categorias de analise em relacao as perspectivas de abordagem da
leitura

Além dos critérios ja definidos no Capitulo 1, apresentaremos, a seguir,
com base em Rojo (2004, 2009)*, uma descricdo de procedimentos, estratégias
e capacidades de leitura que podem ser aferidas a partir de atividades de
compreensao de leitura. A observagéo desses elementos pode nos levar a inferir
se ha viabilidade no desenvolvimento/ampliacdo de praticas que levem aos
letramentos criticos, ou seja, a uma perspectiva reflexiva e critica de leitura.

Rojo (2004) considera que a escola, hoje, ndo forma leitores proficientes e
eficazes e, muitas vezes, dificulta até mesmo a sua formacdo. Isso ocorre
segundo sua perspectiva, principalmente, em funcao das praticas de leitura no
letramento escolar nao propiciarem o desenvolvimento mais amplo de
capacidades leitoras necessérias e exigidas na sociedade contemporanea.

Conforme observa a autora, a leitura escolar prende-se ao
desenvolvimento de um curriculo escolar e restringe-se a um processo de
revozeamento dos textos e dos autores que circulam nesse espaco. As praticas
de leitura desenvolvidas sao lineares e literais e as atividades propostas
prendem-se a localizagcao de informacbes em textos e respectiva transcricdo em
respostas aos exercicios de compreensdo. Entretanto, a autora reitera que as
praticas de leitura na escola devem aproximar-se das praticas de leitura para a
vida.

Acredita, dessa forma, que as praticas de letramentos e de leitura na

escola devem ser amplas e diversificadas para permitir o desenvolvimento de

29 A autora registra que “o conhecimento sobre o conjunto de capacidades de todas as ordens
que sao requeridas nas diversas praticas de leitura vem crescendo acentuadamente com o
desenvolvimento das pesquisas e teorias sobre leitura que tiveram lugar da segunda metade do
século passado até hoje” (ROJO, 2009, p. 75).
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capacidades leitoras igualmente mais complexas, as quais podem e devem ser
ensinadas/desenvolvidas na escola.

A autora ainda enfatiza que “diferentes tipos de letramentos, diferentes
praticas de leitura, em diversas situagdes, vao exigir diferentes combinacdes de
capacidades de varias ordens” (ROJO, 2004, s. p.): codificacdo, compreensao,
de apreciacgao e réplica do leitor em relacao ao texto (interpretacao e interacao).

Ainda, na concepgdo da autora, a escola, e em nosso entender
consequentemente o LDP que nela circula, pode contribuir no processo de
formacéao do leitor cidadao, ou seja, aquele que acredita nas suas possibilidades
e nas suas capacidades leitoras necessarias ao processo integral de
compreensao de textos diversos.

Dessa forma, a autora sugere que a escola deve propiciar praticas de
leitura que orientem o leitor na busca da palavra internamente persuasiva, ou
seja, aquela que o leva a “penetrar plasticamente, flexivelmente as palavras do
autor” (ROJO, 2004, s. p.), que leve o leitor a transformar as palavras do autor
em palavras proprias, “para adota-las, contrarid-las, em permanente reviséo e
réplica” (ROJO, 2004, s. p.).

A autora, como sugestdo, recomenda que a escola deve, portanto, para
levar a termo tal desenvolvimento de capacidades leitoras, possibilitar a
participacao do leitor em “varias praticas sociais que se utilizam da leitura e da
escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica e democratica”
(ROJO, 2009, p.107).

Consideramos, pois, que o LDP deva fazer parte dessas praticas de
letramentos plurais.

Para observarmos as atividades de compreensao de leitura propostas para
os textos verbais trazidas pelos livros didaticos, consideramos os seguintes
critérios:
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Capacidades de

- Estratégias de Compreensao
Compreensao

Decodificacao e Localizagédo e/ou retomada (copia) de informacdes

Ativagao de conhecimento de mundo

Antecipagao ou predigdo de contetdos ou de propriedades dos textos
Checagem de hipéteses

Localizagao e/ou retomada (cépia) de informagdes, acompanhadas de:
Comparagéao de informagdes

Generalizagdo (conclustes gerais sobre fato, fendmeno, situagao-
problema, etc., apds analise de informagdes pertinentes

Produgéo de inferéncias locais*

Produgao de inferéncias globaise’0

Compreensao

Recuperagao do contexto de produgélo31

Definicao de finalidades e metas de leitura

Percepcao de relagdes de intertextualidade (no nivel tematico)*
Percepcao de relagdes de interdiscursividade (no nivel discursivo
Percepgdo de outras linguagens (imagens, som, imagens em
movimento, diagramas, graficos, mapas, etc.)**

Elaborac&o de apreciacdes estéticas e/ou afetivas®

« Elaboracdo de apreciacées relativas a valores éticos e/ou politicos®®

)33

Apreciacao e Réplica

Quadro 2 - Capacidades de leitura que podem ser exigidas pelas atividades dos livros didaticos [Fonte: Rojo (2004)]

% No registro de Rojo (2009, p. 79), esta estratégia é colocada em pratica quando “o leitor lanca
mao, ao mesmo tempo, de certas pistas que o autor deixa no texto, do conjunto da significacao
ja construida e de seus conhecimentos de mundo, inclusive I6gicos”.

3 “Para interpretar um texto discursivamente é preciso situa-lo” (ROJO, 2004, s. p.).

32 “L er um texto é coloca-lo em relagdo com outros textos ja conhecidos, outros textos que estdo

tramados a este texto, outros textos que poderdo dele resultar como réplicas ou respostas”
(ROJO, 2004, s. p.).

%3 “Perceber um discurso é coloca-lo em relacdo com outros discursos ja conhecidos, que estao
tramados a este discurso” (ROJO, 2004, s. p.).

% Esta capacidade s6 ira nos interessar se utilizada para a compreensao dos sentidos do texto
verbal.

®Na leitura, segundo Rojo (2004, s. p.), “replicamos ou reagimos ao texto constantemente:

sentimos prazer, deixamo-nos enlevar e apreciamos o belo na forma da linguagem, ou odiamos
e achamos feio o resultado da construgdo do autor ou ndo gostamos pelas mais variadas
razoes”.

% No processo de leitura, “avaliamos os valores colocados em circulagao pelo texto e destes, sédo
especialmente importantes para a cidadania, os valores éticos e politicos. Esta capacidade é
que leva a uma réplica critica a posi¢cbes assumidas pelo autor no texto” (ROJO, 2004, s. p.).
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Ainda, para uma analise dos tipos de perguntas que os livros didaticos
costumam trazer nas atividades de compreensao de leitura, apresentamos, com

base em Marcuschi (2001), conforme Quadro 3 a sequir:

Tipos de Perguntas Explicitacao

Nao muito frequentes e de perspicacia minima, auto-
Evidentes respondidas pela propria formulagdo. Assemelham-se as
indagagdes do tipo “Qual a cor do cavalo branco de Napoleao?

Sugerem atividades mecénicas de transcrigao de frases ou
Copias palavras. Verbos frequentes aqui sdo copie, retire,aponte,
indique, transcreva, complete, assinale, identifique etc.

Indagam sobre conteddos objetivamente inscritos no texto (O
qué, quem, quando, como, onde) numa atividade de pura

Objetivas o .
J decodificagcdo. A resposta acha-se centrada exclusivamente no
texto.
Inferenciais As mais complexas; exigem conhecimentos textuais e outros,
sejam pessoais, contextuais, enciclopédicos, bem como regras
inferenciais e analise critica para busca de respostas.
. Levam em conta o texto como um todo e aspectos extra-
Globais

textuais, envolvendo processos inferenciais complexos.®

Em geral, tém a ver com o texto de maneira apenas superficial.
Subjetivas A resposta fica por conta do aluno e nao ha como testa-la em
sua validade.®®

37 “Qual a moral dessa histéria?”, “Que outro titulo vocé daria/”’, “Levando-se em conta o sentido

global do texto, pode-se concluir que...” (MARCUSCHI, 2001, p. 55).

% “Qual a sua opinido sobre...?”, “O que vocé acha do..?”, Do seu ponto de vista...?”

(MARCUSCHI, 2001, p. 55). Esclarecemos que apesar de o autor considerar este tipo de
pergunta superficial, devemos levar em conta que o fato de a resposta do aluno ficar por conta
dele, pode leva-lo a posicionar-se criticamente frente ao texto, demonstrando, portanto, suas
apreciacbes de valor sobre o mesmo e sobre o autor do texto lido, ainda que ndo haja
condicdes de testar a validade de sua resposta como afirma Marcuschi (2001).
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Admitem qualquer resposta ndo havendo possibilidade de se
Amplas equivocar. A ligagao com o texto é apenas um pretexto sem
base alguma para a resposta.*

Exigem conhecimentos externos ao texto e s6 podem ser
Impraticaveis respondidas com base em conhecimentos enciclopédicos. Sdo
questdes antipodas as de copia e as objetivas.*

Indagam sobre questdes formais, geralmente da estrutura do

Metalinguisticas o ;
9 texto ou do Iéxico, bem como de partes textuais.*’

Quadro 3 - Tipos de questées utilizadas pelos livros didaticos nas atividades de leitura
[Fonte: Marcuschi (2001)]

Utilizaremos, ainda, para o estabelecimento de critérios analiticos, os
“enunciados declarativos” (MARTINS, 2008)*, ou seja, 0s enunciados
introdutérios das perguntas de compreensdo que trazem as solicitagcoes, 0s
comentarios e as conducdes que sao inseridas pelo autor do livro didatico nos
enunciados de compreensao sobre os textos*.

Dionisio (2000, p. 122) afirma que

% «De que passagem do texto vocé mais gostou?”, “Vocé concorda com o autor?” (MARCUSCHI,

2001, p. 55). Idem

0 “Da um exemplo de pleonasmo vicioso (Nao havia pleonasmo vicioso no texto e isso nédo fora

explicado na ligdo” (MARCUSCHI, 2001, p. 55).

' “Quantos paragrafos tem o texto?”, “Quantos versos tem o poema?”, “Numere os paragrafos do
texto.” (MARCUSCHI, 2001, p. 55).

O autor classifica, ainda, como questdes hibridas ou ‘mistas’, aquelas que envolvem questdes
de dois tipos, como pelo seu exemplo dado: “Copie a frase que em sua opinido esta certa”. Em
casos como este, segundo Marcuschi (2001), pode-se optar por aquela que tem maior peso na
indagacédo em relagédo ao texto lido.

*2Também denominados “enquadradores discursivos” (DIONISIO, 2000, p. 122), representam os
enunciados que “de varias formas, acompanham ou mesmo integram os questionarios sobre os
textos (...) que podemos entender como resultantes de operagdes de selegao, exclusdo, énfase
ou como ‘ampliadores’ do que o autor reconhece como relevante e digno de ser compreendido e
integrado como conhecimento ou n&o”.

*3Como por exemplo: “Vocé, caro leitor, sabe que a educagado no Brasil sempre foi um tema
complexo...”.

58




‘enquadradores’ de um discurso, sobre o texto, o leitor ou o
proprio processo de leitura, estes actos de natureza
primordialmente informativa, e por isso preferencialmente
realizados por assercoes, constituem um lugar privilegiado para a
andlise nao s6 dos significados construidos, mas também da
forma como se relacionam os sujeitos locutores com o0s saberes
e, consequentemente, como se fazem relacionar os alunos com
o texto, isto é, como se cria a ‘posicao do leitor’.

Podemos perceber entdo que o livro didatico apresenta-se como um
discurso regulador das praticas escolares de leitura, estabelecendo
posicionamentos ideoldgicos ja na formulagdo das perguntas de compreensao do
texto. Este controle assumido pelo autor do livro didatico podera, segundo a
autora, ser mais ou menos forte e, na nossa perspectiva, de acordo com o
projeto didatico-autoral, incluir a propria selecao de textos/géneros.

Ainda, como bem registra Martins (2008, p. 45),

se a selecao textual ja denota certas concepcgdes de linguagem,
mais ainda denotam as atividades de exploragéo de leitura para
os alunos. Elas sdo um modo explicito de propor que os alunos
produzam seu discurso, realizando, com seu conhecimento
prévio, com as caracteristicas de seu pertencimento sécio-
econdmico-cultural, determinadas articulagées entre os diversos
textos e suas modalidades.

Antes de passarmos a nossas andlises e, consequentemente,
estabelecermos uma relacdo entre as concepcdes e perspectivas de leitura
trazidas a discussdo neste capitulo, faremos, no Capitulo 3, a explicitagdo de

nosso percurso metodoldgico.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA DE PESQUISA

Explicitamos, neste Capitulo, os procedimentos metodoldgicos utilizados
para verificar as caracteristicas dos livros didaticos de Lingua Portuguesa
(doravante LDP) de Ensino Médio que foram escolhidos para compor nosso
Corpus.

Apresentamos a seguir: (1) a natureza das pesquisas contemporaneas em
Linguistica Aplicada; (2) a contextualizagdo desta pesquisa; e (3) os
procedimentos de analise adotados.

1. A natureza das pesquisas contemporaneas em Linguistica Aplicada

A Linguistica Aplicada (doravante LA) tem procurado assumir o seu carater
transdisciplinar, em uma perspectiva contemporanea para as pesquisas em
ciéncias da linguagem, frente ndo sé as novas demandas sociais, mas também
ao novo quadro sécio-historico-cultural e cientifico influenciado e delineado ao
longo dos ultimos anos pelo processo de globalizacao.

Desse modo, alguns pesquisadores (CELANI, 1998; EVENSEN, 1998;
FABRICIO, 2006; KLEIMAN, 1998; KUMARAVADIVELU, 2006; MOITA-LOPES,
1996; 2006; ROJO, 1999; 2006b; 2006b; 2007, e 2008d; dentre outros) que
procuram atuar no campo aplicado apontam para essa nova perspectiva, além
de buscarem, em suas reflexdes, a ruptura com os paradigmas hegemdnicos do
fazer cientifico, procedimento j& incorporado pelas diversas areas das ciéncias
sociais e humanas (CELANI, 1998 e 2006; MOITA-LOPES, 1996 e 2006;
KLEIMAN, 1998; dentre outros).

Esse movimento de reflexdo parece conduzir esses pesquisadores a
buscarem um sentido aplicado e uma relevancia social para as suas

investigagbes e teorizagbes. Assim, consideram ndo SO 0s seus interesses
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primarios de pesquisa e de construcdo tebrica, como também procuram
entender, explicar ou tentar solucionar problemas sociais, criando ou
aprimorando as solugdes ja existentes (EVENSEN, 1998). Para Rojo (2007),
devem-se investigar problemas de uso da linguagem socialmente relevantes,
para a elaboracdo de conhecimento util aos participantes em seus proprios
contextos de uso.

A autora reitera ainda a visao de que

sustentar que a LA mais recente — em especial, em sua vertente
sociocultural ou sécio-histérica — tem buscado e praticado uma
‘leveza de pensamento’ que a torna capaz (...) de tentar enfrentar
a precariedade da existéncia em sociedade ou a ‘privagao
sofrida’ por sujeitos, comunidades, instituicdes (ROJO, 2006b, p.
254).

A autora considera essa “leveza de pensamento” como um percurso
transdisciplinar, perspectiva tedrico-metodolégica defendida neste texto para a
LA na contemporaneidade.

Essa nova postura de fazer ciéncia aplicada é percebida, por exemplo, nas
orientagdes atuais para o Ensino Médio (OCEM/2006)* e mesmo nos programas
para esse segmento da Educagcdo Béasica (PNLEM/2006/2009 e Ensino Médio
Inovador/2009/2010), todos eles sinalizando para possiveis respostas da
comunidade cientifica de pesquisa no campo aplicado as demandas sociais da
educacgdo, incorporando reflexdes sobre os letramentos plurais e as novas
demandas de leitura, a partir da concepcado dos géneros discursivos e das
esferas de producao/circulacao desses géneros (em meio digital, dentre outros).

Moita-Lopes (2006, p. 23) afirma que os novos tempos de “grande

ebulicdo sdcio-cultural-politico-histérica e epistemolégica” influenciam as

44 Exemplificando: “O caminho escolhido para essa discussdo da énfase aos estudos levados a
efeito no Ambito da Linguistica e da Linguistica Aplicada, a fim de discutir as contribuicdes que
tais dominios cientificos acarretaram, nos Ultimos anos, para as praticas de ensino e de
aprendizagem da Lingua Portuguesa como lingua materna” (BRASIL, 2006a, p.18); ou “Trata-
se, aqui, de discutir, em linhas gerais, a relagao entre os avangos de disciplinas cientificas que
se incumbem do estudo da lingua e da linguagem e seus efeitos para as disciplinas envolvidas
pelo ensino médio” (BRASIL, 2006a, p.19).
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instancias da vida publica e privada do homem contemporéaneo, obrigando-o ao
questionamento dos ideais de modernidade dos sujeitos sociais e dos modos de
produgé@o de conhecimento que os envolvem. Isso, na perspectiva do autor, leva
a considerar a necessidade de um dialogo da LA com teorias que levem em
conta esses novos modos de produzir conhecimento em ciéncias sociais,
tentando compreender esses novos tempos e buscando “teorizagdes que
dialoguem com o mundo contemporaneo, com praticas sociais que as pessoas
vivem” (MOITA-LOPES, 20064, p. 23).

Em uma postura coincidente com a do autor acima citado, Fabricio (2006)
acena para um sujeito social hibrido em funcao da vida social, cultural, politica e
econOmica na contemporaneidade. Esse mundo contemporéaneo, para a autora,
apresenta-se  num fluxo de continuidades e rupturas, exigindo,
consequentemente, 0 reconhecimento de sua complexidade e desse seu
movimento constante, que interferem na forma de producdo de conhecimento,
principalmente em relagdo as praticas sociais e discursivas de uso de linguagem,
campo de atuacdo aplicado. Ela considera, ainda, que os estudos
contemporaneos em LA devam ndo s6 voltar-se para essa linguagem como
pratica social, investigada em seu contexto de uso, como também apresentar
uma caracteristica inter/transdisciplinar.

A autora reitera a importancia de se conceber as pesquisas sobre
linguagem imbricadas as investigacbes que envolvam sociedade e cultura, pois
em sua opiniao,

as praticas discursivas ndo sao neutras, e envolvem escolhas
(intencionais ou nao) ideolégicas e politicas, atravessadas por
relagbes de poder, que provocam diferentes efeitos no mundo
social (FABRICIO, 2006, p. 48).

Torna-se, portanto, necessario, segundo a autora, procurar critica e
reflexivamente orientar o olhar das investigagdes aplicadas para as perspectivas
de “como a linguagem opera no mundo social e no exame das questdes que

afetem diretamente a sociedade contemporanea” (FABRICIO, 2006, p. 49).
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Estabelecendo uma relacdo entre o nosso percurso de pesquisa e 0S
pressupostos anteriormente  discutidos, percebemos a relevancia de
considerarmos o0 nosso objeto de investigacao — a leitura no livro didatico — a
partir dessa 6tica contemporanea de criticidade e reflexdo, investigando-o
inter/transdisciplinarmente em funcdo de sua complexidade e, também, da
heterogeneidade do contexto em que esse objeto esta inserido — o Ensino Médio.

Além disso, nessa perspectiva, consideramos nosso estudo uma
possibilidade de exame de uma questdo de uso social de linguagem que esta
diretamente relacionada aos letramentos na sociedade contemporanea,
permeada de discursos e posicionamento ideoldgicos e politicos ndo isentos ou
neutros, que podem criar reflexos nas escolhas de textos/géneros/esferas e nas
praticas de leitura contempladas pelos livros didaticos, objetos de nossas

andlises.

2. Contextualizacao da pesquisa

Esta pesquisa é parte do projeto denominado “O livro didatico de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental: Produgao, perfil e circulagdo (LDP-
Properfil)”, cujo desenvolvimento contou com o apoio do CNPq no triénio 2004-
2007. A pesquisa, sob a coordenacao da Profa. Dra. Roxane Helena Rodrigues
Rojo, que buscou tragar um perfil contrastivo dos livros didaticos para o Ensino
Fundamental de 1998 em diante, até o presente. Hoje, o Projeto constitui-se em
um Grupo de Pesquisa do Diretério dos Grupos de Pesquisa do CNPq, ao qual
esta pesquisa se integra.

Centramos nossas andlises, principalmente, em dois elementos de
producao didatica dos LDP: (1) a natureza do material textual selecionado para
compor as obras (coletdnea de textos/géneros); e (2) as atividades de
compreensao para o ensino e a aprendizagem de leitura.

Essas analises procuraram verificar como as obras avaliadas e aprovadas
pelo PNLEM podem contribuir para a formacao de leitores nesse segmento da
Educacdo Basica (Ensino Médio).
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O livro didéatico registra historicamente, neste contexto de ensino, as
mudanc¢as nao s6 dos discursos académicos, mas também dos discursos e das
ideologias existentes na sociedade em relacdo ao ensino e aprendizagem de
leitura na esfera escolar.

Este nosso posicionamento também encontra apoio em Bunzen (2005, p.
14), para quem

0s manuais escolares de lingua materna desempenham um
papel de divulgacdo, de legitimacao ou de refutacdo de saberes
produzidos em esferas diversas sobre o qué e como ensinar
lingua materna.

Note-se que, assim como 0 autor, nosso interesse neste estudo é o de
tentar compreender o livro didatico de Lingua Portuguesa, destinado ao Ensino
Médio — no qual atuamos —, buscando neles perceber os movimentos discursivos
e ideoldgicos em relagdo a circulagdo da leitura, por se tratar de “uma fonte
interessante para o estudo dos saberes escolares” (BUNZEN, 2005, p. 14). Essa
compreensao €, acima de tudo, uma tentativa de colaboracdo mesmo que critica,
pois consideramos que muitas instancias — sejam elas académicas ou
governamentais — tém se ocupado, nas ultimas décadas, com a construcao de
alternativas que levem nao s6 a ampliacdo, mas também a implantacdo de
melhorias para os programas relacionados ao livro didatico e ao Ensino Médio.
Este estudo pretende somar mais uma contribuicdo a esses problemas de
relevancia social, principalmente aos sujeitos mais diretamente neles envolvidos:
alunos e professores.

Acreditamos, ainda, que a busca por uma nova discussdo desses
movimentos acima apontados pode levar a apreensdo do processo de
escolarizagédo de leitura e do que €, efetivamente, considerado no livro didatico
para a formacao de leitores na etapa final da Educacéo Basica.

Cabe ressaltar que este estudo académico tornou-se possivel em funcao
da disponibilidade nao sé dos livros submetidos a analise, como também de
alguns documentos relacionados a esses materiais: fichas de avaliagéo,

resenhas integrantes do Catalogo do Programa Nacional do Livro para o Ensino
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Médio (PNLEM/2006), Principios e Critérios Comuns para Avaliacdo de Obras
Didaticas para o Ensino Médio®.

2.1. Perguntas de pesquisa

Na busca de operacionalizar os objetivos estabelecidos em nosso estudo,
as perguntas que norteiam nosso percurso de analise sao:

3. Quais géneros discursivos de quais esferas de produgao/circulagao de textos
sdo selecionados para o desenvolvimento do trabalho com leitura nos livros
didaticos analisados?

4. Quais movimentos de leitura sao possiveis a partir desses textos e das
atividades de leitura e estudo do texto propostas nesses livros didaticos?

3. Procedimentos de analise da pesquisa

Em face das pretensdes de nossa investigacao, utilizamos abordagens de
natureza quantitativa e qualitativa, em funcdo dos objetivos pretendidos nas
analises de dados e da complexidade do objeto de pesquisa: o livro didatico de
Lingua Portuguesa. Tal processo de complementaridade de meétodos de
investigacdo assegura a coeréncia tedrico-metodolégica do estudo em questao
e, sobretudo, traz clareza aos resultados pretendidos (SANTOS FILHO;
GAMBOA, 2002).

Destacamos que “a pesquisa qualitativa, como um conjunto de atividades
interpretativas, néao privilegia nenhuma unica pratica metodoldégica em relagéo a
outra” (DENZIN; LINCOLN, 2006). Nessa perspectiva, ainda com base nos
autores, ressaltamos que a pesquisa qualitativa oportuniza-nos “uma ampla
variedade de praticas interpretativistas interligadas” (DENZIN; LINCOLN, 2006,
p. 17), cujo objetivo € o de melhor compreendermos 0 assunto que esta ao nosso

alcance.

** Anexo IX do Edital de Convocagéao para Inscricdo no Processo de Avaliacdo e Selecdo de
Obras Didaticas a serem incluidas no Catalogo do programa Nacional do Livro para o Ensino
Médio-PNLEM/2007. Este anexo é publicado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento de
Educacao (FNDE) e Secretaria de Educacao Basica (SEB), vinculados ao Ministério da Educagao
(MEC).
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Num primeiro momento da pesquisa, realizamos um levantamento
quantitativo dos textos, géneros e esferas apresentados em cada um dos LDP,
bem como das atividades e das abordagens de leitura. O objetivo principal deste
levantamento, mais descritivo, € o de buscarmos alguns indicios para auxiliar nas
analises qualitativas posteriores e na interpretacdo dos resultados, além de
possibilitar “a geragdo de um conhecimento publico que pode ser replicado por
outros pesquisadores” (SANTOS FILHO, 2002, p. 41), confirmando-se, assim, a
necessidade de objetividade e clareza nesse procedimento para atestar a
fidedignidade dos dados gerados neste momento da pesquisa. Estes dados, que
sdo detalhados no proximo Capitulo, contribuirdo para elaborarmos
interpretagbes sobre as escolhas dos autores dos LDP para o trabalho com a
leitura. Tentaremos responder, com estes procedimentos, a nossa primeira
pergunta de pesquisa.

Para um segundo momento, necessitamos de uma abordagem qualitativa
dos dados descritivos obtidos na primeira etapa, para analisarmos as atividades
propostas para leitura nos respectivos LDP. Ela nos permitird levantar indicios
das capacidades/habilidades de leitura que estdo sendo solicitadas nas
atividades propostas.

Acreditamos que as possiveis formas/modos de ler e a possibilidade de
desenvolvimento de algumas capacidades/habilidades leitoras que levem a
reflexdo e a criticidade dos alunos podem ser trazidas pelos LDP. Além disso,
visualizamos, assim como Dionisio (2000), a leitura como uma pratica plural, em
funcdo de sua presenca em diferentes contextos sociais e suas diversas
modalidades, e imaginamos que as analises qualitativas deste estudo poderéo
observar um caminho de pluralidade para essa pratica nos LDP.

Pretendemos, também, com estas analises interpretativas, inferir sobre
algumas das concepc¢des de leitura que esses LDP trazem ao aluno de Ensino
Médio. Seguiremos este percurso para tentar responder a nossa segunda
pergunta de pesquisa.
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Acreditamos, ainda, ser esta abordagem importante em funcdo da
preocupacdo com a interpretagdo desses dados e de seus significados
produzidos, além do impacto social e a validade que estes terdo a partir dos
resultados obtidos. A abordagem qualitativa tem bastante relevancia nas
pesquisas em Linguistica Aplicada, pois focaliza o processo de construcao,
compreensao e interpretacdo dos significados e das acbes do pesquisador na
investigacdo e também acompanha toda a sua complexidade, revelando
hipéteses e estratégias de agao (KLEIMAN, 1995) nesse percurso.

4. Critérios para a selecao do corpus

Preliminarmente, em funcdo da ndo existéncia ainda de uma Base de
Dados* (de Textos e de Atividades Didaticas) para os LDP de Ensino Médio que
pudesse nortear a escolha dos livros que constituiram o corpus desta pesquisa,
tomamos por base dois elementos do Catalogo do Programa Nacional do Livro
para o Ensino Médio*” — PNLEM/2006:

1. as sinteses avaliativas das resenhas relativas as nove obras avaliadas e
aprovadas para compor o Catalogo nesta edi¢cdo do Programa; e

2. as Fichas de Avaliacdo de Lingua Portuguesa que figuram no Catalogo do
PNLEM/2006 e que apresentam os critérios de avaliagdo da atividades
relativas ao ensino de leitura, principalmente os descritores que dizem
respeito a selecdo de textos e as atividades de leitura, de interesse desta

pesquisa.

%6 Bases de Dados como essas foram construidas pelo Grupo de Pesquisa LDP- Properfil, a
partir das listas de textos elaborados pelos pareceristas avaliadores integrantes das edicdes do
processo de avaliagcdo dos livros didaticos no PNLD. Essas Bases, entretanto, referem-se aos
dados dos livros didaticos de Ensino Fundamental.

7 Este Catélogo foi elaborado nos moldes do que ja se faz para o Ensino Fundamental no PNLD
(Programa Nacional do Livro Didatico). Trata-se de uma publicagao dirigida aos professores da
rede publica de ensino, com o propdsito de auxilid-los na escolha das obras com as quais
deverao trabalhar durante trés anos. Dentre as partes que compdem este Catalogo, ha uma
destinada as resenhas com as sinteses avaliativas das nove obras escolhidas para comp6-lo.
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Buscamos, nas sinteses avaliativas das resenhas, elementos que
apontassem, principalmente, para o trabalho com a leitura numa perspectiva
discursiva que, consequentemente, pudesse levar a leitura reflexiva e critica.

Buscamos, preliminarmente. a partir das sinteses avaliativas e das fichas
com descritores relativos a leitura*, alguns critérios centrais para a escolha dos

livros didaticos que seriam submetidos a anélise:

e Livros que apresentassem, ainda que parcialmente e sob a ética dos
avaliadores, uma perspectiva de formacgao de leitores, ou seja, que tivessem
uma preocupagdo com o desenvolvimento da proficiéncia em leitura e
propostas de ensino para esse componente curricular.

e Livros cujas atividades para leitura, mesmo articuladas com os demais
componentes curriculares, apresentassem questbes especificas de
compreensao de textos nesse processo de articulacao.

e Livros que apresentassem diversidade de textos/géneros/esferas e que
propiciassem experiéncias de leitura que levassem em conta aspectos

discursivos e reflexivos desse processo.

Procuramos, ao estabelecer estes critérios, levar em conta que
poderiamos encontrar obras com perfis semelhantes — sempre segundo a ética
dos avaliadores — em relacao aos critérios que acima consideramos. Partimos,
entretanto, da premissa de que alguns desses critérios que nos interessavam em
nossas andlises estariam presentes nas obras que escolheriamos, pois todos
foram submetidos ao crivo dos mesmos critérios nas avaliagbes do PNLEM e
aprovados.

Anteviamos que as obras poderiam apresentar diferentes propostas para
leitura, pois este critério assinala o proprio objetivo do PNLEM, que é o de trazer

obras cuja “proposta seja flexivel, permitindo sua utilizacdo em diversos

% As questdes das Fichas de Lingua Portuguesa serviram para nos orientar nos caminhos
percorridos pelos avaliadores para a elaboracao das sinteses avaliativas.
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contextos socioculturais e regionais” (BRASIL, 2006b, p. 7) e que o LDP de
Ensino Médio “deve ter caracteristicas que permitam sua utilizagdo em diferentes
contextos e realidades” (BRASIL, 2006b, p. 8). Além disso, o PNLEM orienta que
“a escolha do livro que ira subsidiar o trabalho dos professores dever ser
criteriosa e afinada com as caracteristicas da escola e dos alunos e com o
contexto educacional em que estéo inseridos” (BRASIL, 2006b, p. 13).

Imaginavamos, dessa forma, que encontrariamos diferentes alternativas
para a nossa escolha, assim como o professor para quem o Catalogo foi
elaborado.

Registramos que nao queriamos, em um primeiro momento, escolher
obras com perfis muito semelhantes, pois tinhamos a intengdo de observar os
aspectos contrastivos em relagdo ao ponto de vista do projeto didatico, editorial e
mesmo autoral do LDP, tanto para a natureza da coletanea quanto em relacéo as
atividades propostas para o trabalho com a leitura.

Consideramos, inicialmente, este critério de analisar obras com diferentes
perfis e diferentes pareceres avaliativos no intuito de ampliar nossas analises
sobre o que se tem oferecido para leitura nos LDP de Ensino Médio.

Exemplificando antecipadamente uma de nossas escolhas, temos, para a
obra Portugués — Linguagens de Cereja e Magalhdes®, uma sintese avaliativa na
resenha que menciona uma perspectiva discursiva de leitura e, ao mesmo
tempo, algumas abordagens mais tradicionais para o ensino e a aprendizagem
de alguns objetos de ensino. Trata-se de um livro didatico cuja presenga em sala
de aula parece anteceder as avaliacées do PNLEM. Por exemplo, Bunzen (2005)
registra que os autores desse LDP tém obras publicadas para o Ensino Médio
em 1990 e em 1994.%°

9 Willian Roberto Cereja e Thereza Anélia Cochar Magalh&es, Editora Saraiva, 2003a, 12 edicao,
Sao Paulo, volume unico.

®Também em nossas participagbes em eventos académicos, nos quais apresentamos alguns
resultados parciais desta pesquisa, recebemos, diretamente, de alguns dos patrticipantes
(professores) a informagéao de que esses autores de LDP e suas respectivas obras eram muito
conhecidos e seus livros muito adotados em varias escolas, tanto para o Ensino Fundamental
quanto para o Ensino Médio. Um dos motivos alegados para a preferéncia de adogéo foi o de
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Ainda, segundo registro do autor,

ha mais de dez anos no mercado editorial, tais autores,
representantes da geracdo dos anos 80, produzem atualmente
ndo sé LDP para o Ensino Médio, mas para o Ensino
Fundamental | e | (BUZEN, 2005, p. 89).

Consideramos de nosso interesse, dessa forma, ja antecipando como
dissemos uma de nossas opgoes, a escolha deste livro didatico para compor o
nosso corpus ndo sé porque atende aos nossos critérios estabelecidos, mas até
mesmo para observamos as concepgdes sobre os modelos e o ensino de leitura
num LDP publicado em 2003, cujos autores acompanharam diretamente todo o
percurso histérico dos impactos sofridos pelos livros didaticos, pela disciplina de
Lingua Portuguesa e pelo Ensino Médio ao longo destes mais de dez anos®'.

4.1. Panorama geral das resenhas: fichas de avaliacdo e sinteses
avaliativas

Registramos, a seguir, 0 nosso levantamento das sinteses avaliativas das
obras que atendem aos nossos propésitos de pesquisa. Este levantamento
possibilitou o estabelecimento destes critérios, 0os quais contribuiram para a
selecao de nosso corpus e, também, para orientar nossas analises quantitativas
(Capitulo 4) e qualitativas (Capitulo 5).

Esclarecemos, inicialmente, que essas sinteses avaliativas partem das
Fichas de Avaliagdo®, denominadas Fichas de Lingua Portuguesa. Assim, tendo
em vista 0s nossos interesses de pesquisa, selecionamos nestas fichas apenas
os descritores relativos aos critérios para o ensino de leitura. Transcrevemos, a
sequir, os trés itens (Proposta Geral do Livro, Selecao de Textos e Atividades de

Compreenséo) relacionados a estes descritores:

que tais livros traziam muitas propostas diferentes e inovadoras para o ensino de Lingua
Portuguesa. Isso reforgou o0 nosso interesse de escolha deste LDP.

STA titulo de informacao, no PNLEM/2009, estes autores permanecem com a obra Portugués —
Linguagens, agora em sua 52 edicdo e apresentada em trés volumes. Isso significa que esta
obra e seus autores estardo no Catalogo do PNLEM durante mais trés anos, até 2012.

*2Para ampliacdo dos critérios especificos presentes nestas fichas, consultar o Catalogo do Livro
Didatico do PNLEM/2006 no endereco http://portal.mec.gov.br. As fichas s@o colocadas como
um dos anexos do Catalogo (paginas 71 a 87).
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Proposta Geral
do Livro

O que o livro propde como apoio didatico para o ensino de
leitura®?

No caso do livro ndo apresentar uma proposta especifica,
como a leitura é tratada nas principais secées em que a
obra se divide (Producdo de Textos, Literatura,
Conhecimentos Linguisticos)?

Ha algum tipo de articulacao entre a proposta para o ensino
de leitura e a dos demais componentes, em especial a de
produgao de textos?

Selecao de
Textos

A coletanea apresentada pelo livro didatico justifica-se pela
qualidade de experiéncia de leitura que os textos possam
propiciar, assim como por seu significado social ou
cultural?

A selecao é representativa do que a cultura da escrita
oferece e/ou exige do jovem e do adulto de escolaridade
média, em termos de experiéncia de leitura?

Os géneros e tipos selecionados estdo associados a esferas
de uso socialmente relevantes (jornalistica, cientifica,
literaria, etc.) do ponto de vista do jovem e do adulto de
escolaridade média?

Ha diversidade significativa de géneros e tipos de textos?
Os textos integrais predominam?

Os fragmentos eventualmente presentes tém unidade de
sentido?

Os textos originais e auténticos (autorais ou nao)
constituem maioria absoluta?

A apresentagado dos textos incentiva professores e alunos a
buscarem textos e informacgées fora dos limites do préprio
livro?

Atividades de
Compreensao

As atividades de compreensdo e interpretagdo tém como
objetivo o desenvolvimento da proficiéncia em leitura e a
formacao do leitor em diversos tipos de letramento?

Encaram a leitura como uma situacao de interlocucao
autor/leitor?

Situam a pratica de leitura em seu universo de uso social?
Resgatam o contexto de producao do texto explorado?
Definem objetivos para a leitura proposta?

Colaboram para a (re) construcao dos sentidos do texto
pelo leitor, mobilizando e desenvolvendo capacidades
leitoras envolvidas na formacao do leitor critico?

Exploram as propriedades linguisticas, discursivas e

%3 Enfases adicionadas.
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textuais em jogo, subsidiando esse trabalho com os
instrumentos metodologicos apropriados?

e Desenvolvem estratégias e capacidades inerentes ao nivel
de proficiéncia que se pretende levar o aluno a atingir e ao
género ou tipo de texto trabalhado?

e Exigem apreciacoes de valores afetivas, estéticas, éticas,
politicas e ideoldgicas envolvidas na formacao do leitor
critico?

e Exploram a intertextualidade e a interdiscursividade entre

diferentes textos e linguagens, em diversas midias?

Mobilizam e/ou explicitam corretamente os conceitos?

Apresentam variedade de propostas?

Sao formuladas com clareza?

Contribuem para a construcdo da cidadania, evitando

preconceitos, esteredtipos e formas de doutrinacao

religiosa e/ou ideoldgica?

Quadro 4 — Descritores relativos aos critérios para o ensino de leitura
[Fonte: BRASIL, 2006b]

Observando e analisando este Quadro 4, ressaltamos algumas questdes
de maior interesse a titulo de uma pré-andlise.

No primeiro item, Proposta Geral do Livro, podemos inferir que ha um
interesse do Programa (PNLEM) em verificar a existéncia de propostas claras
para o ensino de leitura que o LDP pode desenvolver: mesmo que este nao
apresente “uma proposta especifica”, ela deve ser “tratada nas principais segcbes
em que a obra se divide” e deve haver “algum tipo de articulagdo” entre o ensino
de leitura e os demais componentes curriculares. Isso nos faz pressupor que 0s
avaliadores esperam, com esses descritores propostos nas fichas, que os livros
submetidos a avaliagdo possam néo ter uma secao especifica para o ensino de
leitura, mas possam articular esse ensino de outra maneira, desde que ele esteja
contemplado no LPD.

Podemos constatar, também, pelo segundo item, Selecdo de Textos, a
preocupagao em se avaliar LDP que tragam uma coletanea “representativa”
textos, cujos “géneros e tipos selecionados estdo associados a esferas de uso
socialmente relevantes”, que esses géneros e tipos de textos tenham uma

“diversidade significativa”. Essas exigéncias podem confirmar o impacto das
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pesquisas cientificas da area da lingua/linguagem na avaliacdo para aprovacao e
distribuicdo de um LDP, pois traz conceitos recentes nos referenciais, ao
diferenciar géneros e tipos textuais, por exemplo. Além disso, a preocupagao
com a diversidade pode confirmar, também, a ampliacdo de textos/géneros e
esferas necesséria para um aluno de Ensino Médio e reiterar os pressupostos
das OCEM/2006%, dentre outros, que sugerem essa necessidade em relagao ao
contato com a diversidade textual/genérica.

Ainda em relacdo ao segundo item referente a selecao de textos, notamos
0 cuidado em se observar a predominancia de textos integrais, relevando,
contudo, a utilizacdo de eventuais fragmentos de textos, desde que preservando
a unidade de sentido. Essa maleabilidade na configuracdo dos critérios nos faz
conjecturar que os avaliadores encontram as duas formas — textos integrais e
cortados ou adaptados — na composicao da coletanea dos LDP.

Estes dois primeiros itens podem nos auxiliar a compreender as analises
quantitativas do proximo capitulo (Capitulo 4) referentes a natureza do material
textual/genérico e suas respectivas esferas de producao/circulagao. Contribui,
pois, para que tentemos responder as nossa primeira pergunta de pesquisa.

As questdes referentes as Atividades de Compreensao na leitura (terceiro
item) podem nos orientar para a analise qualitativa (Capitulo 5) e para a tentativa
de responder a nossa segunda pergunta de pesquisa.

Elas trazem indicios da preocupagédo no processo de avaliacdo dos LDP
com “o desenvolvimento da proficiéncia em leitura e a formagédo do leitor em
diversos tipos de letramento”.

Buscam orientar os avaliadores no sentido de que estes observem, nas
atividades propostas pelos LDP, “a leitura como uma situagdo de interlocugao
autor/leitor”, o resgate do “contexto de producdo do texto explorado”, a

mobilizacdo e o desenvolvimento de “capacidades leitoras envolvidas na

54“Prop()e-se a ampliagdo e a consolidagcdo dos conhecimentos dos estudantes para agir em

praticas letradas de prestigio, o que inclui o trabalho sistematico com textos literarios,
jornalisticos, cientificos, técnicos, etc., considerados os diferentes meios em que circulam:
imprensa, radio, televisao, internet, etc.” (BRASIL, 2006a, p. 33).
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formacao do leitor critico”, as “apreciagdes de valores afetivas, estéticas, éticas,
politicas e ideologicas envolvidas na formagédo do leitor critico”, dentre outros
aspectos relevantes para a construcdo de praticas de leitura enunciativo-
discursivas relevantes e necessarias para este segmento de ensino.

Estas orientac6es, voltadas para os avaliadores, podem também nortear
nossas analises, no sentido de verificar se os autores dos LDP, dentro do projeto
didatico e editorial, cumprem essas diretrizes na elaboragdo de propostas de
leitura que possam levar a formacdo de um leitor critico, como pregam as
politicas plblicas elaboradas para o Ensino Médio®.

Passamos agora a transcricdo das sinteses avaliativas elaboradas a partir
das questdes anteriormente transcritas em relacao as abordagens para o ensino
de leitura nos LDP selecionados para compor o corpus desta pesquisa.

Registramos que essas sinteses avaliativas forneceram-nos indicios,
assim como os descritores anteriores, que nos orientaram na escolha de nosso
corpus. Sao transcritas a seguir apenas os excertos referentes aos livros
didaticos que compdem o corpus, pois queremos registrar as apreciacées dos
avaliadores que também contribuiram para nortear a nossa escolha.
Esclarecemos, ainda, que partimos sempre da relacdo entre os descritores das
fichas de avaliacdo e as sinteses avaliativas elaboradas a partir destes
descritores. Esse procedimento foi realizado com os nove livros didaticos®
constantes no Catalogo do PNLEM/2006 para que pudéssemos estabelecer

alguns dos critérios de escolha.

*Esses pressupostos trazidos pelas avaliagbes do PNLEM em relacdo a formagéo de um leitor
critico sao trazidos também pelas OCEM/2006: “essa coleténea de textos deve ser constituida e
trabalhada de modo que contribua para que os alunos se construam, de forma consciente e
consistente, como sujeitos criticos, engajados e comprometidos com a cultura e a memoria de
seu pais” (BRASIL, 2006a, p. 33).

*Para maior esclarecimento e detalhamento sobre as demais sinteses avaliativas, sugerimos a
leitura do Catalogo do PNLEM/2006 (paginas 17 a 68). Disponivel em http://portal.mec.gov.br.
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OBRA/AUTOR

SINTESE AVALIATIVA

Portugués: Linguagens
Willian R. Cereja e Thereza A. C. Magalhées

O livro aborda a leitura, a producao de
textos e a linguagem oral numa
perspectiva renovada pelas teorias do
texto e do discurso.

As atividades de leitura apresentam-se a
servico dos demais componentes, em
especial da producdao de textos,
organizada com base nos géneros e nos
tipos de texto.

Sem contar com uma seg¢do propria e
exclusiva, a leitura é trabalhada sempre
como parte do processo de construcao
de conhecimentos linguisticos, da
exploracdo do texto literario e,
principalmente, da produ¢éo escrita.

A selecao de textos, inclusive os
destinados ao ensino de literatura, é
variada, representativa e propicia uma
boa experiéncia de leitura com
diferentes géneros e tipos textuais.

A maioria das atividades, formulada com
clareza, considera a interlocucéao
autor/leitor procurando explorar a
propriedades linguisticas, discursivas
e textuais em questao.

Na medida em que mobilizam diferentes
estratégias, as atividades propiciam o
desenvolvimento da proficiéncia em
leitura, colaborando para a reconstrucao
dos sentidos do texto.

Predominam textos integrais e os
fragmentos mantém unidade de
sentido.

Quadro 5 - Sintese Avaliativa do Livro Didatico Portugués: Linguagens
Willian R. Cereja e Thereza A. C. Magalhaes (2003a) [Fonte: BRASIL, 2006b]
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OBRA/AUTOR SINTESE AVALIATIVA

e A obra se equilibra entre a fidelidade a tradicao e a
adesao a propostas mais recentes de ensino de
lingua.

e A leitura ndo é tratada isoladamente, estd sempre
articulada a producdo de textos e aos demais
componentes.

¢ A formulagao de atividades desses dois componentes
recorre a teorias do texto e, em menor escala, do
discurso.

e Textos dos mais variados géneros e tipos, com
predominéncia dos literarios, dao suporte ao ensino
em todos o0s componentes; em geral, vém
acompanhados de atividades de compreensao e
analise.

e Na secao Leitura Complementar, ha sugestées de
leitura que ampliam o assunto tratado.

e Parte do processo de todos os demais componentes,
a leitura também é encarada como atividade-fim®’.

o As atividades de compreensao e interpretacao, nas

Textos: Leituras e Escritas diferentgs su_bseg()es Le~itura e Anélise, em especial

Ulisses Infante qua~ndo mserlda}s na segao Do texto ao texto, em geral
estdo atentas a singularidade do texto e colaboram
para a reconstrucdo se seus sentidos, assim como
para o desenvolvimento da proficiéncia em leitura
do aluno.

e Constitui-se uma antologia de textos ao mesmo
tempo bastante representativa do que o mundo da
escrita pode oferecer ao aluno do ensino médio e
capaz de propiciar-lhe uma boa experiéncia de
leitura, especialmente se as indicacoes
complementares forem exploradas pelo professor.

¢ O contexto de producao é resgatado,
principalmente nas atividades de leitura de textos
literarios e as apreciacdes valorativas se
evidenciam nas questées que orientam o aluno
para se posicionar ou para explicar/justificar uma
opiniao.

e Fazem-se presentes os mais variados géneros e
tipos de textos (...) destacando-se entre eles, os
géneros escritos de interesse préprio das culturas
juvenis.

Quadro 6 — Sintese Avaliativa do Livro Didatico Textos: Leituras e Escritas
Ulisses Infante (2007a) [Fonte: BRASIL, 2006b]

> Atividade-fim é aquela utilizada para a leitura de um texto “com vistas a reconstru¢cdo dos
sentidos do texto e a sua interpretagdao” (BRASIL, 2006b, p. 61)
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OBRA/AUTOR

SINTESE AVALIATIVA

Lingua Portuguesa
Heloisa H. Takasaki

Mescla-se a exploracao de conhecimentos linguisticos
com leitura®®, producéo de textos (escritos e orais) e
literatura.

Textos representativos de tipos e géneros
diversificados, assim como de linguagens variadas,
apbéiam atividades que, especificidades a parte,
concorrem para um mesmo objetivo comum: o
desenvolvimento da proficiéncia em leitura e
escrita.

Todas as atividades didatico-pedagogicas deste livro
partem da leitura e da interpretacdo de textos,
verbais ou nao, dos mais variados géneros.

A leitura perpassa todas as atividades, ainda que
nao venha abordada em secdo especifica.

A selecdao de textos contempla esferas de uso
socialmente relevantes (jornalistica, cientifica,
literaria, etc.) e é representativa do que a cultura da
escrita oferece ao jovem e ao adulto de
escolaridade média, em termos de experiéncia de
leitura, e deles exige.

O objetivo de desenvolver a proficiéncia em leitura
e formar leitores criticos é evidéncia especialmente
nas secdes Estudo do Texto, Troque Ideias e
Reflexao.

Formuladas com clareza, as atividades resgatam o
contexto de producao e exploram as propriedades
linguisticas, discursivas e textuais em jogo,
colaborando para a (re) construcao dos sentidos do
texto e o desenvolvimento de competéncias
leitoras.

Predominam os textos integrais e auténticos, muitas
vezes reproduzindo-se a diagramacao original. Os
fragmentos (...) sdo bem selecionados e preservam
a unidade.

Quadro 7 - Sintese Avaliativa do Livro Didatico: Lingua Portuguesa
Heloisa H. Takasaki (2004a) [Fonte: BRASIL, 2006b]

Podemos observar, inicialmente, nestes excertos das sinteses avaliativas,

a manutencgao dos critérios estabelecidos pelos descritores propostos nas fichas

de avaliagéo.

Destacamos, também, as semelhancas existentes entre os trés livros
didaticos em relacgao,
representativa”, além da preocupagao com “o desenvolvimento da proficiéncia de

%8 Enfases adicionadas.

principalmente, a selecdo de textos “variada e
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leitura do aluno”. Além disso, ressaltamos que os trés LDP n&o apresentam
secao especifica para leitura, articulando este componente aos demais. Os trés
apresentam, aparentemente em graus variados, teorias renovadas, diferenciando
géneros e tipos de texto.

Todos, como pudemos notar a partir do parecer dos avaliadores,
contemplam os critérios estabelecidos pelo PNLEM para o trabalho com a leitura.

Ressaltamos, entretanto, que tomamos este levantamento como um
conjunto de indicios a serem (des) confirmados em nossas posteriores andlises
sobre a coletdnea e sobre as atividades de leitura e ndo como uma pré-analise
tomada como irrefutavel. Neste sentido, nossas analises podem até mesmo
chegar a contribuir para um refinamento do olhar de autores, editores e
avaliadores do LDP.

Registramos que dentro dos trés critérios centrais, anteriormente
estabelecidos por nés para a escolha dos LDP de nosso corpus de pesquisa,
quais sejam: livros com perspectivas de formacdo de leitores, livros com
questbes de compreensdo de leitura e livros com diversidade de
textos/géneros/esferas, encontramos, a partir das sinteses avaliativas, perfis
semelhantes entre os nove livros oferecidos pelo PNLEM/2006.

Optamos, dessa forma, por trabalhar com um corpus ndao muito extenso,
intencionando, com isso, tornar mais satisfatérias e consistentes nossas analises
e, além disso, ndo queriamos nos prender somente ao posicionamento dos
avaliadores frente aos LDP escolhidos pelo Programa (PNLEM/2006) que,
reiteramos contribuiram significativamente para nortear a nossa escolha.

Desse modo, voltamos também nosso olhar aos LDP que fossem de
nosso interesse ndo somente como pesquisadora, mas também na condicao de
professora atuante nesse segmento de ensino e, consequentemente, com algum
conhecimento prévio de alguns desses nove LDP.

Sendo assim, a composicdo do corpus desta pesquisa voltou-se,
preferencialmente, aos LDP que atendessem aos critérios anteriormente

estabelecidos e a partir dos indicios que as sinteses avaliativas nos permitiram
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inferir. Dentro dessa perspectiva, optamos por considerar, neste corpus, os trés

livros didaticos apresentados no Quadro 8 a seguir:

OBRA AUTOR EDITORA/EDICAO
Portugués: Linguagens Willian Roberto Cereja e . .
Thereza A. Cochar Editora Saraiva/Atual (2003)
Magalhaes
Textos: Leituras e Escritas Ulisses Infante Scipione (2007)
Lingua Portuguesa Heloisa Harue Takasaki IBEP (2004)

Quadro 8 - Livros Didaticos Escolhidos para Composicao do Corpus de Pesquisa

Salientamos, ainda, alguns pontos trazidos nas resenhas dos avaliadores,
anteriormente transcritas, que chamaram a nossa atencédo e contribuiram para
influenciar, desse modo, a nossa escolha por este corpus: (i) em Cereja e
Magalhdes (2003 a), a “perspectiva renovada pelas teorias do texto e do
discurso”; (i) em Infante (2007 a), o equilibrio “entre a fidelidade a tradicdo e a
adesao a propostas mais recentes de ensino de lingua”; (iii) em Takasaki (2004
a), o objetivo de formacgédo de leitores criticos e no fato de que “todas as
atividades didatico-pedagdgicas deste livro partem da leitura e da interpretacao

de textos.

No proximo capitulo (Capitulo 4), apresentamos as analises quantitativas
feitas sobre a coletanea de textos dos LDP, cuja finalidade é a de responder a
nossa primeira pergunta de pesquisa a respeito da selecdo de
textos/géneros/esferas que os LDP oferecem para leitura ao aluno de Ensino
Médio.

As andlises das atividades propostas para leitura serdo apresentadas no
Capitulo 5.
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CAPITULO 4

OBJETOS DE ENSINO, GENEROS E ESFERAS
SELECIONADOS PARA COMPOR OS LDP: UMA
ANALISE QUANTITATIVA

Desenvolvemos neste capitulo as analises de carater quantitativo
referentes as coletaneas de textos dos trés LDP escolhidos para compor 0 nosso
corpus.

Essas anadlises possibilitam que busquemos responder a nossa primeira
pergunta de pesquisa sobre quais textos, em seus respectivos géneros
discursivos e em suas esferas de producéao/circulacao, foram escolhidos pelos
autores dos trés LDP analisados, ndo s6 para compor as suas respectivas
coletaneas, como também para o desenvolvimento de um trabalho com a leitura
a partir desses textos.

Primeiramente, esses levantamentos servem como uma pré-analise para
orientar as nossas posteriores analises das atividades propostas para leitura.
Num segundo momento, as analises deste capitulo podem nos apontar se ha
realmente nos LDP uma diversidade de géneros e esferas tal como proposto
pelas Orientagbes Curriculares de Ensino Médio, sendo essa diversidade
também um critério levado em conta nas avaliagdes do livro didatico de Ensino
Médio pelo PNLEM, conforme abordado no capitulo anterior.

Organizamos este capitulo da seguinte forma: (i) procedimentos iniciais
adotados para direcionamento de nossas andlises; (ii) visdo geral dos livros
didaticos escolhidos para analise; (iii) apresentacdo dos quadros, tabelas e
graficos referentes as categorias funcionais de analise dos textos (principal,
complementar e suplementar) destinados ao ensino de leitura representados nos

trés livros didaticos de nosso corpus; (iv) apresentacdo dos quadros e graficos
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relativos as esferas representadas nos trés livros analisados; (v) apresentagéo
dos quadros, tabelas e graficos relacionados aos géneros discursivos para leitura
presentes nos trés livros didaticos analisados; (vi) analises comparativas em

relagdo aos dados obtidos referentes ao corpus de nossa pesquisa.

1. Procedimentos Iniciais

Iniciamos nosso procedimento de analise, primeiramente, listando todos os
textos verbais presentes em cada volume, classificando-os, em seguida, por
géneros, esferas de circulagdo e também em relacdo ao seu carater funcional no
referido LDP: principal, se utilizado para atividades especificas de leitura;
complementar, quando utilizado com outra finalidade — como para produgéo
escrita, por exemplo — que, entretanto, apresentasse alguma atividade que
tivesse a leitura como objeto de ensino; suplementar, caso utilizado
simplesmente para compor uma antologia ou coletadnea de textos, elaborada pelo
autor do LDP, entretanto sem qualquer tipo de atividade de leitura desenvolvida
com esses textos, mas que pudessem ser objeto de leitura.

Esse procedimento tornou-se necessario, pois nos interessava buscar
apenas os textos verbais que representassem a possibilidade de tornar a leitura
um objeto de ensino a partir de atividades de compreensdo, mesmo que
articulada com outros objetos (producdo de textos, literatura ou analise
linguistica). Nao consideramos, por exemplo, textos que foram utilizados nos
respectivos capitulos para se trabalhar somente conteddos gramaticais.
Veremos, mais adiante, que tal opcao ocorre em dois LDP, cujos capitulos ou
unidades foram organizados em secdes regulares de acordo com os objetos de
ensino: producao de textos, literatura e analise linguistica.

Esclarecemos que o critério adotado para a classificagdo dos géneros e
das esferas tem por base as categorias elaboradas por Rojo (2008a) e que nos
pareceram mais condizentes com 0s nossos objetivos de pesquisa. A autora

prioriza trés ambitos de letramentos:
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a)

0 ambito das artes, no qual participam a esfera das artes musicais, em
que circula, por exemplo, o género letra de cancao; a esfera literaria, na qual
aparecem, por exemplo, o género poema e conto e a esfera da tradicao
oral, na qual verificamos, por exemplo, o0 género quadrinha;

o ambito da divulgacao cientifica, no qual encontramos a esfera da
divulgacao cientifica propriamente dita, onde sao produzidos, por exemplo,
0s géneros artigo de divulgacao e verbete e a esfera escolar, do qual fazem
parte, por exemplo, os géneros descri¢ao e definicbes de conceitos;

o ambito da cidadania, no qual participam a esfera cotidiana, na qual os
géneros carta e receita sdo produzidos, por exemplo; a esfera burocratica,
configurada, por exemplo, pelos géneros certiddo de nascimento e formulario;
a esfera do entretenimento, formada, por exemplo, pelos géneros HQ e
cartum; a esfera jornalistica, da qual fazem parte, por exemplo, os géneros
noticia e artigo de opinido; a esfera juridica, na qual esta presente o género
artigo de lei, dentre outros; a esfera politica, onde estdo presentes, por
exemplo, os géneros manifesto e declaragdo de direitos; a esfera
publicitaria, composta pelos géneros anuncio e classificado, por exemplo e a
esfera religiosa, configurada pelos géneros prece e versiculo biblico,
dentre outros.

Nosso levantamento quantitativo permite-nos caracterizar a coletanea dos

trés livros didaticos em relagdo aos géneros e esferas escolhidos para o trabalho

com a leitura, fornecendo-nos possiveis indicios sobre seus objetivos em relacédo

a leitura como objeto de ensino.

2.

Visao geral dos livros didaticos analisados

2.1. Olivro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a)

O livro Portugués: Linguagens (PL) organiza-se em nove unidades, cujo

eixo norteador € a literatura, conforme quadro a seqguir:
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UNIDADES TEMAS/CAPITULOS

Capitulo 1: Linguagem, comunicagao e interagao

Unidade | Capitulo 2: Introdugéo a Literatura
A Comunicagdo. A Capitulo 3: O Poema
Literatura da ldade Média Capitulo 4: As origens das literaturas portuguesa e brasileira
ao Quinhentismo Capitulo 5: O texto teatral

Capitulo 6: O Quinhentismo no Brasil

Capitulo 7: Barroco: a arte da indisciplina
. Capitulo 8: O Barroco em Portugal e no Brasil
o U"'d,ade g Capitulo 9: O relato
Histria Social do Barroco | capitulo 10: Texto e discurso
Capitulo 11: O texto argumentativo oral: o debate regrado

Capitulo 12: O Arcadismo

. l.[n_ldade_lll Capitulo 13: O texto argumentativo escrito
Histéria Spcnal do Capitulo 14: O Arcadismo em Portugal
Arcadismo Capitulo 15: Acentuacdo
Capitulo 16: Romantismo: a arte da burguesia
. Capitulo 17: O Romantismo em Portugal
. U’n_ldade_IV Capitulo 18: O Romantismo no Brasil — A poesia
Histéria chnal do Capitulo 19: A noticia
Romantismo Capitulo 20: Introducéo & semantica
Capitulo 21: O Romantismo no Brasil — A prosa
Capitulo 22: O Realismo: a realidade desnuda
. Capitulo 23: O Realismo em Portugal. O realismo e o
Unidade V

L . . Naturalismo no Brasil
Histéria Social do Realismo, Capitulo 24: A reportagem
do Naturalismo e do Capitulo 25: Pontuagao
Parnasianismo Capitulo 26: O Parnasianismo no Brasil
Capitulo 27: A cronica

Capitulo 28: O Simbolismo: a linguagem da misica

Unidade VI Capitulo 29: A critica
Histéria Social do Capitulo 30: O Simbolismo em Portugal e no Brasil
Simbolismo Capitulo 31: O texto argumentativo: o editorial

Capitulo 32: Concordancia. Concordancia verbal

Capitulo 33: O Pré-Modernismo
Capitulo 34: O texto publicitario

Unidade VII Capitulo 35: Concordancia nominal
Histéria Social do Capitulo 36: Arte Moderna: liberdade e acdo
Modernismo Capitulo 37: O Modernismo em Portugal

Capitulo 38: O Modernismo no Brasil — A primeira fase
Capitulo 39: O conto

. Capitulo 40: O romance de 30
Unidade VIll Capitulo 41: A carta argumentativa
A Segunda Fase do Capitulo 42: Regéncia verbal e nominal
Modernismo — A Prosae A | capitulo 43: A poesia de 30
Poesia Capitulo 44: O texto dissertativo-argumentativo

. Capitulo 45: A geragao de 45
, Unidade IX R Capitulo 46: O texto dissertativo-argumentativo
A Literatura Contemporanea | capitulo 47: Tendéncias da Literatura contemporanea

Quadro 9 - Organizacao dos objetos de ensino nos respectivos capitulos do livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja
e Magalhaes (2003a)
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As unidades acima relacionadas sao divididas em capitulos classificados
em trés categorias: Literatura (conteldos e textos literarios), Lingua: uso e
reflexao (conhecimentos gramaticais e andlise linguistica); Producao de Texto
(leitura e produgéo de textos). Ao final de cada unidade, hd uma sec¢éo Intervalo
(sugestdes de projetos). Observamos, ainda, neste quadro anterior, que a
quantidade de capitulos em cada unidade é variavel.

Podemos perceber que os autores, nesta distribuicdo, propéem o ensino
de alguns géneros (poema, texto teatral, relato, noticia, reportagem, crénica,
conto), relativos a diferentes esferas de producao (literaria, jornalistica,
principalmente), articulando-os com o ensino classico de tipos textuais
(principalmente o texto dissertativo-argumentativo, que é objeto dos exames
vestibulares).

No Catalogo do PNLEM/2006, os avaliadores confirmam que as
abordagens de leitura, de producéo de texto e de linguagem oral s&o elaboradas
pelos autores a partir das teorias do texto e do género. Informam, também, que
as atividades de leitura voltadas para a producao de texto, principalmente, estao
organizadas com base nos géneros e nos tipos de texto.  Resta-nos verificar,
em nosso capitulo seguinte, como tais abordagens sao elaboradas pelos autores
deste LDP.

Em relacdo ao ensino de literatura, o quadro anterior pode apontar para a
“tradicional exposicao sobre os estilos de época expostos em ordem cronoldgica
e associados aos seus contextos historicos” (BRASIL, 2006b, p. 59).

No Manual do Professor (doravante MP) deste livro, os autores
argumentam que a abrangéncia dos diferentes campos (objetos) de ensino de
portugués (leitura/literatura, producdo de textos e lingua) mediante diferentes
praticas de linguagem pode contribuir ativamente no processo de construcao de
alguns valores e habilidades tais como: “solidariedade, ética, aceitacdo do
diferente, autonomia, afetividade, cidadania, aprendizagem permanente,
capacidade de adaptacdo a situacdes novas, de estabelecer transferéncias e
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relagbes, de debater, de argumentar, de interferir na realidade e transforma-la”
(CEREJA; MAGALHAES, 2003b, p. 3).

Entretanto, quanto a esta proposta dos autores, entendemos, pela
distribuigao transcrita no quadro anterior, que o0s objetos propostos nos capitulos
nao parecem estabelecer uma articulagao entre si que possa contribuir para tais
objetivos mencionados. Veremos adiante por que razao.

Na Tabela 1 abaixo, apresentamos a quantidade de capitulos, em cada
unidade, destinados a cada eixo de ensino, para melhor visualizagdo do que este

LDP propde:
UNIDADES LITERATURA PRODUCAO LINGUA
Unidade | 3 2 1
Unidade Il 2 2 1
Unidade Il 2 1 1
Unidade IV 4 1 1
Unidade V 3 2 1
Unidade VI 2 2 1
Unidade VII 4 2 1
Unidade VIII 2 2 1
Unidade IX 2 1 1
TOTAL 24 15 9

Tabela 1 - Distribuicao quantitativa dos eixos de ensino nas respectivas unidades
do livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a)

Podemos, pois, perceber que este livro didatico destina maior nimero de
capitulos ao ensino de literatura, confirmando o nosso registro anterior de que o
eixo norteador das Unidades ¢é a Literatura.

Estes dados confirmam, também, o registro dos pareceristas do
PNLEM/2006 sobre o fato de que “a maior parte do volume® é consagrada ao
estudo da literatura” (BRASIL, 2006b, p. 62). Entretanto, isso ndo nos parece um
aspecto negativo, pois, como observamos, estes capitulos trazem textos e
questdes de compreensao. Portanto, resta-nos observar a natureza destes textos

e suas respectivas atividades propostas.

% Nesta edicdo do PNLEM, os LDP foram, por exigéncia do FNDE, apresentados em volume
unico para os trés anos do Ensino Médio.
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No MP, os autores enfatizam que “o trabalho com literatura prioriza a
leitura e a andlise do texto literarioc” (CEREJA; MAGALHAES, 2003b, p. 5).
Entretanto, no Catalogo do PNLEM/2006, os pareceristas registram que a leitura
do texto literario € explorada pelos autores, porém em segundo plano.
Pretendemos confirmar estes dados quando das analises das atividades que
apresentaremos no préximo capitulo.

Os capitulos s&o divididos em sec¢des. Essas se¢des variam de acordo
com os objetos de ensino, como: nos capitulos destinados ao ensino de
Literatura, ha uma Introducao (sintese do estilo de época), Leitura (texto
literario para interpretacdo) e Do texto ao contexto histérico (texto didatico
informativo associado ao movimento literario). Nos capitulos de Producao de
Texto ha Trabalhando o género (leitura e interpretacdo de um texto no género
ou tipo de texto), Produzindo o texto (producdo escrita) e Para escrever
(subsidios gramaticais para a escrita). Nos capitulos de Lingua: uso e reflexao
ha seis secdes e todas elas tém como objetivo desenvolver determinados
conteudos gramaticais, inclusive com a utilizacdo de textos para esse fim
especifico.

Nao ha uma secéao especifica para leitura, conforme registro do Catalogo
do PNLEM/2006. Verificamos que muitos textos s&o trabalhados para a
construcdo de componentes de outros eixos de ensino, aléem da leitura.

No caso dos capitulos sobre contelddos gramaticais (Lingua: uso e
reflexao), por exemplo, apesar de no MP os autores afirmarem que “busca-se o
texto e o discurso, em vez do mero reconhecimento e classificacdo de
determinadas categorias gramaticais” (CEREJA; MAGALHAES, 2003b, p. 3),
constatamos que os textos apresentados nesses capitulos ndo trazem atividades
de compreensdo, mas sim de exercicios de analise das categorias linguisticas
trabalhadas como objetos de ensino nas respectivas sec¢des. Funcionam,
portanto, como corpus linguistico e ndo como textos para serem lidos e
interpretados. Assim, ndo foram considerados em nossos levantamentos

quantitativos.
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Verificamos que somente nos capitulos sobre literatura e sobre producao
de textos s&o propostas atividades de compreensao sobre os textos escolhidos
pelos autores para trabalhar estes objetos.

Estes capitulos, com suas respectivas se¢des, sdo aqueles nos quais
buscamos os textos, em seus respectivos géneros e esferas, para observarmos
a natureza da coletdnea destinada a leitura, para responder a primeira pergunta
de pesquisa, e as correspondentes atividades de compreensao/interpretacéo
propostas a partir desses textos, com o objetivo de responder a segunda
pergunta de pesquisa.

Segundo os pareceristas do PNLEM/2006, “para cada série sao
destinadas trés unidades e, ao final de cada trés, ha uma secdo composta por
questdes de vestibulares e do ENEM” (BRASIL, 2006b, p. 60). Este dado parece
apontar para a preocupacao dos autores em relacionar os conteudos de cada
série, distribuidos nas respectivas unidades, aos exames de avaliacao de acesso
ao ensino superior, nos moldes do que se ja se fazia a época do Colégio Pedro
Il, conforme registramos no Capitulo 1.

Passemos, agora, para uma visao geral do segundo livro que é objeto de

andlise.

2.2.0 livro Textos: Leituras e Escritas (TLE) — Infante (2007a)

Este livro esta dividido em 32 unidades estruturadas em sec¢des regulares
denominadas:

e Para Ler a Literatura, subdividida em subsecbes: Leitura e analise
(compreensao e analise de um texto referente a movimento literario), Leitura
complementar (sugestdes de leitura para ampliacdo do assunto literario
tratado), Atividades de Pesquisa (encaminhamento para outros materiais
sobre o tema literario discutido);

e Do Texto ao texto (leitura e producdo escrita), subdividida em secdes:
Leitura e analise (especificidades de um tipo de texto), Propostas de
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producao de texto (producao escrita) e Pratica de lingua falada (atividades
de expressao oral);

e Gramatica aplicada aos textos (nocbes e categorias da gramatica
tradicional), com as seguintes divisdes: Atividades (topicos gramaticais),
Leitura e analise (questdes de metalinguagem e sobre alguns sentidos do
texto).

As secOes sao organizadas conforme os temas/objetos de ensino
tratados. No Quadro 10, a seguir, indicamos as unidades, com suas respectivas
secgOes, para podermos melhor visualizar a organizagcao desses temas/ objetos

de ensino neste livro didatico:

GRAMATICA
PARA LER DO TEXTO AO
UNIDADES APLICADA AO
LITERATURA TEXTO TEXTO
Unidade 1 A literatura L|,ngua faladla © A gramatica
lingua escrita
Unidade 2 Os géneros literarios A leitura (1) Fonologia
Unidade 3 A historia da A leitura (1l Ortografia
literatura

Unidade 4 Para ler poesia As palavras (l) Acentuacgéo
Unidade 5 O Trovadorismo As palavras (ll) Estruturas das

palavras

Processos de
Unidade 6 O Humanismo As palavras (lll) formacao das
palavras - Derivagéo

Processos de

Unidade 7 O Classicismo ”ngua falada: (.) formagao das
didlogo e a entrevista palavras —
Composigao
Outros processos e
Unidade 8 O Quinhentismo O texto escrito (I) formacao das
palavras
: Probl i
Unidade 9 O Barroco O texto escrito (I1) roblemas gerais da

lingua padréao
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O Arcadismo em

A significagao das

Unidade 10 O texto escrito (l11)
Portugal palavras e os textos
Unidade 11 @) Arcadlsmo no Narracao e narrativas Estudo dos Verbos ()
Brasil (n
Unidade 12 Para Iellr a Prosa de | Narragéo e narrativas | Estudo dos Verbos
ficcao (1 (1
. O Romantismo em Narracao e narrativas Estudo dos verbos
Unidade 13
Portugal (1 (1
Unidade 14 O Romantismo no Narracao e narrativas Estudo dos
Brasil (1) (V) substantivos
Unidade 15 © Roman.tlsmo no Descrlggg @ textos Estudo dos artigos
Brasil (I1) descritivos (1)
Unidade 16 © Romar.msmo no Descnggg de textos Estudo dos adjetivos
Brasil (111) descritivos (Il)
. O Romantismo no - _
Unidade 17 . A exposigao oral Estudo dos advérbios
Brasil (V)
. © Reghsmo- Dissertacao e textos Estudo dos
Unidade 18 Naturalismo em . .
dissertativos (I) pronomes
Portugal
Unidade 19 © Beahsmo- . D|s§ertaga9 © textos Estudo dos numerais
Naturalismo no Brasil dissertativos (Il)
Unidade 20 O Parnasianismo Dls.sertaga.o © textos EStUdO. d~as
dissertativos (ll1) preposicoes
. O Simbolismo em Dissertacao e textos Estudo das
Unidade 21 : ) C
Portugal dissertativos (1V) conjungoes
Unidade 22 @) Slmbol|§mo no D|s§ertagap e textos .Estu.dc.) Slas
Brasil dissertativos (V) interjeicoes
Leitura e produgéao Sintaxe do periodo
Unidade 23 O Pré-Modernismo de textos: algumas simples (I) — Termos
palavras essenciais da oragao
Modernismo em Sintaxe do periodo
Unidade 24 Portugal - A geragdo | Textos que informam | simples (lI) — Termos
de Orpheu integrantes da oragao
Unidade 25 Primeira geracéo do Sintaxe do periodo

Modernismo

Textos que opinam

simples (lll) — Termos
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brasileiro (1) U] acessorios da oragao
— Vocativo
Sintaxe do periodo
Primeira geragao do Textos que opinam Coﬁzgﬁ)oss;c;élilc_)s -
Unidade 26 Modernismo a P -
brasileiro (Il) (I Oracoes
subordinadas
substantivas
Sintaxe do periodo
Modernismo em Textos que composto (Il) —
Unidade 27 Portugal — A geragéo ersuadeqm 0 Oracdes
da Presenca P subordinadas
adjetivas
Segunda geragao do Sintaxe do periodo
\ composto () —
. Modernismo Textos que -
Unidade 28 . Oracdes
brasileiro — A prosa persuadem (I1) .
de ficgo (1) subordinadas
¢ adverbiais
Segunda ge.ragao do Estratégias para Sintaxe do periodo
: Modernismo composto (IV) —
Unidade 29 o . captar e manter a -
brasileiro — A poesia atencio do leitor Oracgdes
da geragao de 30 ¢ coordenadas
Do Neo-Realismo Concordancia verbal
Unidade 30 atualidade: a prosa Textos sobre textos :
. e nominal
de ficgao portuguesa
Terceira geragao do
Unidade 31 lM.odermsmol Textos falprazer Regéncia _Verbal e
brasileiro — Poesia de estético Nominal
1945 até a atualidade
Terceira geragao do
Modernismo Narrar, dissertar e Noces elementares
Unidade 32 brasileiro — Prosa de descrever para 0s gde Estilistica
ficcdo de 1945 até a mais diferentes fins
atualidade
TOTAL 32 32 32

Quadro 10 - Organizacao dos objetos de ensino nas respectivas unidades/secoes do livro
Textos: Leituras e Escritas (TLE) — Infante (2007a)
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Podemos considerar, neste LDP, que os objetos de ensino sao
apresentados, em termos quantitativos, na mesma propor¢ao para os eixos da
literatura, da producao de textos e para o estudo da lingua. Entretanto, notamos
que, para o ensino de literatura e o de lingua, o autor mantém a tradicdo da
cronologia dos movimentos literarios e os conteudos da gramatica tradicional
para estruturar as respectivas secoes; ja para a producao de textos, apresenta,
sobretudo, o estudo dos tipos tradicionais numa progressao tipica da “pedagogia
do coroamento”: narragao, descricao, dissertagao, seguida de algumas secodes
que abordam os tipos funcionalmente.

Confirmando essa postura tradicional para a apresentacdo dos eixos de
ensino, os avaliadores deste LDP registram que “a formulagdo das atividades
desses dois componentes recorre a teorias do texto e, em menor escala, do
discurso” (BRASIL, 2006b, p. 64). Poderemos refutar ou nao este parecer no
capitulo de andlises relativas as propostas que este LDP apresenta para a
leitura.

No MP, o autor deste LDP deixa clara a sua intencédo de formar leitores de
literatura, levando o aluno a percepcdo do que o texto literario pode oferecer
dadas as suas especificidades, além de argumentar que

o ensino de lingua e as atividades de leitura e producéao de textos
buscam ampliar o desempenho linguistico do aluno, habilitando-o
a exprimir-se em varias modalidades da lingua portuguesa — sem
descuidar do ensino da lingua padrdo falada e escrita —, a
produzir e interpretar textos voltados as mais diversas finalidades
(INFANTE, 2007b, p. 3).

Entretanto, ndo conseguimos visualizar, inicialmente, na organizacao das
propostas do autor, esta tentativa de articular lingua, atividades de leitura e
producao de textos para “ampliar o desempenho linguistico do aluno”, além de
habilita-lo “a exprimir-se em varias modalidades da lingua portuguesa”, a
intencao de formacao de um leitor proficiente como observam os pareceristas do
Catalogo do PNLEM/2006 em relagao a este LDP.

Entendemos, também, que “narrar, dissertar e descrever para os mais

diferentes fins”, conforme proposto no titulo do Capitulo 32, por exemplo, nao
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nos parece levar a formacao de leitores para atuarem ativamente na sociedade,
nem tampouco para refletir e replicar aos diferentes tipos textos que lhes sejam
oferecidos para leitura nessas situagbes, por se tratar de tipos de texto
estritamente escolares. Apesar disso, os avaliadores afirmam que este LDP traz
0s mais variados géneros e tipos de textos, propiciando “uma boa experiéncia de
leitura” (BRASIL, 2006b, p. 66). Essas apreciacdes, tanto em relacdo a
variedade de géneros e tipos quanto a articulagdo de atividades de leitura com
outros eixos de ensino, terdo que ser (des)confirmadas em nossas proximas
andlises, deste e do préximo capitulo.

Passemos, agora, para a caracterizagdo do terceiro LDP, em relacédo a

sua organizagao para os respectivos objetos de ensino.

2.3. O livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a)

Este LDP foi organizado em 24 capitulos, sendo todos estruturados de
acordo com os temas e objetos abordados. As secbes nos respectivos capitulos
nao sao fixas, podendo variar de um capitulo a outro. Alguns capitulos
apresentam, ainda, a secao Para Confrontar (questdes a respeito do tema da
unidade). H4, ainda, algumas sec¢des mais especificas para o desenvolvimento
de atividades de leitura: Estudo do Texto, Troque Ideias, Reflexdao e Ponto de
Partida.

O Quadro 11, a seguir, mostra qual é a distribuicdo dos principais objetos
de ensino pelos respectivos capitulos, que séo estruturados a partir de temas
especificos, a saber:
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CAPITULOS

OBJETOS DE ENSINO

Capitulo 1: Lingua

Concepcao de Lingua.
Géneros:  poesia,
artigo.

Variagdo Linguistica e Norma
Culta: variedade de prestigio/
“erro” e adequacao.

Estrutura do género entrevista.
Entrevista na televisdo/. A
questao do poder.

Texto argumentativo/ falacia.

entrevista,

Capitulo 2: Literatura

O que ¢ literatura?

Linguagem literaria: pluralidade
significados.

Texto literario e ndo-literario.
Periodizagao: estilos/épocas.

Arte e literatura.

Capitulo 3: Diversidade Textual

Sequéncias Discursivas:
narracao, descricao,
argumentacao, explicagéo,
conversagao.

Géneros do discurso.
Interlocutor e intencionalidade.

Capitulo 4: Poesia e Trovadorismo

Cantigas trovadorescas.

Textos liricos: poesia.

Figuras de linguagem/recursos
S0Noros.

Capitulo 5: Teatro

Textos teatrais.
O teatro de Gil Vicente.
Estrutura do texto dramatico.

Capitulo 6: Classico e Popular

Renascimento, Humanismo e
Classicismo.
A lirica camoniana.

Capitulo 7: Explicando o Mundo

Crbnica, divulgacao cientifica.
Texto informativo. Objetividade e
subjetividade.

Lingua Padrdo: Coesao.

Capitulo 8: Textos Que Devoram Textos

Citagao, parodia, parafrase.
Intertextualidade.
Literatura de Informacao.

Capitulo 9: Imprensa

Imprensa: conceitos e fungao.

A noticia.

Artigo de opini&o.

Os géneros do jornal.

A primeira pagina: selegdo dos
fatos, imagens e manchetes.

Capitulo 10: Discurso Politico-Religioso

O discurso politico: recursos
persuasivos.
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Defesa de ideologias politico-
religiosas.

Capitulo 11: Satira e Deboche

Charges: piada datada,
cumplicidade com leitor.

Barroco e deboche em Grego6rio
de Matos.

Arcadismo e satira politica em
Cartas Chilenas.

Capitulo 12: Fala e Escrita

Lingua falada e lingua escrita;
caracteristicas.

A organizagao conversacional.

A entrevista: os turnos.

Capitulo 13: Variedades da Lingua Portuguesa

Variedades regionais, variedades
temporais.
Os registros.

Capitulo 14: Literatura e Historia

Literatura e personagens. Visao
de mundo.

Heréis do Romantismo.
Romantismo: Gongalves Dias,
Castro Alves, José de Alencar.

Capitulo 15: Os Classicos

Machado de  Assis: Dom
Casmurro.

Romantismo e Realismo.

O “classico em Literatura.

Capitulo 16: Resenhas

Diferentes opinides: criticas e
resenhas.

A obra de Machado de Assis.
Realismo: Memérias Péstumas de
Bras Cubas.

Capitulo 17: Mito e Ciéncia

Relato mitoldgico.
Divulgacéo cientifica.

A organizacao expositiva.
Exposicédo oral.

Capitulo 18: Linguistica

Concepcao de lingua.
Gramética normativa.
Implicitos e inferéncias.

Texto argumentativo: recursos.

Capitulo 19: Poesia

As formas poéticas.
Parnasianismo e Simbolismo.
O Modernismo e Concretismo.

Capitulo 20: Burocracia e Trabalho

Fichas e formularios.
Curriculum Vitae e carta de
apresentacéo.

Capitulo 21: Semana de Arte Moderna

Literatura de protesto.
Vanguardas europeias

¢ Manifesto como género
discursivo.
. . e Pré-Modernismo e Modernismo —
Capitulo 22: Regionalismo 22 geragao.

Narrativa — romance.
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. L e O conto: elementos estruturais do
Capitulo 23: Contar Histérias conto.

e Modernismo — 32 geracao.
¢ Modernismo — 32 geracao.

Capitulo 24: Descricao o Descrigao: procedimentos
descritivos em contos.

e Linha do Tempo - Estilos de

Anexo 1: Questéao de Estilo Epoca. . o

e Os movimentos literarios:

caracteristicas, autores e obras.

e Antologia de textos literarios.

e As diferentes concepcbes de
linguagem.

e Concepgédo de gramatica.

e Topicos Gramaticais|: acentuacao
e uso de mailsculas, estrutura
das palavras, processos de

Anexo 2: Linguistica e Gramatica formacdo de palavras, classes de
palavras, modelos de conjugagao
verbal, sintaxe do periodo
simples, sintaxe do periodo
composto, sinais de pontuagéo,
concordancia verbal,
concordancia nominal, crase,
regéncia verbal, figuras de estilo.

Quadro 11 - Distribuicdo dos temas e respectivos objetos de ensino nos capitulos em

Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a)

Podemos observar, neste Quadro, que a organizagdo dos capitulos,
apesar de pautar-se em temas especificos, segue a distribuicdo classica dos
movimentos literarios.

Essa distribuicdo de objetos contempla os trés eixos de ensino (literatura,
lingua e producéo), muito embora, conforme ja registrado pelos avaliadores do
PNLEM/2006, sua “abordagem didatico-metodolégica nado estabelece
separacgdes rigidas entre se¢des” (BRASIL, 2006b, p. 17).

Diferentemente dos outros dois LDP (Porfugués: Linguagens - PL e
Textos: Leituras e Escritas - TLE), este organiza o estudo de literatura,
prioritariamente, para a leitura do texto literario em cada capitulo e,
posteriormente, no Anexo 1 (Questao de Estilo) aborda os conceitos de cada
escola literaria.

A autora, no MP, registra sua intencao neste LDP de
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sem deixar de considerar a importancia da contextualizagdo da
obra, permitir um contato mais sensivel com a obra literaria, de
tal modo que a andlise de um texto torne possivel alguma
reflexdo sobre o modo de encarar e o mundo e a realidade”
(TAKASAKI, 2004b, p. 10).

Ressalta, ainda, sua proposta de estabelecer um didlogo constante entre
os textos literarios e nao literarios e, para os textos literarios, buscar exemplos de
diferentes épocas e de diferentes géneros.

Inicialmente, pelo levantamento do Quadro 11, podemos perceber que a
autora, aparentemente, busca trabalhar com os géneros discursivos € ndo com a
tipologia textual tradicional. Podemos perceber, também, que prioriza os eixos da
literatura e da producédo, em relagdo ao da lingua. Este ultimo, quando aparece,
volta-se para o uso.

No MP, a autora confirma que “na concepc¢ao adotada por este material
didatico nao cabe nenhuma espécie de exercicio de memorizagdo de regras ou
nomenclatura” (TAKASAKI, 2004b, p. 16) e, além disso, reitera que o Anexo 2
(Linguistica e Gramatica) tem como objetivo “servir de material de consulta
para as praticas de leitura e producgao de textos” (TAKASAKI, 2004b, p. 15).

Queremos crer, dessa forma, que o projeto didatico-autoral deste LDP
procura reconfigurar as propostas tradicionais para a abordagem dos objetos de
ensino, que ainda prevalecem nos dois outros LDP.

Na sintese avaliativa deste LDP, esse posicionamento da autora é
apontado como uma possibilidade de revisao das praticas tradicionais de ensino,
além da construcao de “reflexdes sobre o fendbmeno da linguagem em toda sua
riqgueza e complexidade” (BRASIL, 2006b, p. 17) na interagcdo com o aluno.

Nao podemos, ainda, confirmar ou refutar tais apreciacbes, sem antes
verificarmos as abordagens de leitura propostas por este LDP, que
apresentaremos no Capitulo 5.

Nossa intencdo, neste primeiro momento de analise, € a de,

principalmente, trazer uma perspectiva geral do projeto didatico-autoral de cada
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um dos LDP de nosso corpus, antes de nossos levantamentos quantitativos em
relacdo a natureza de suas respectivas coletaneas.

Buscando compreender alguns desses dados em relagdo a distribuicdo
dos objetos selecionados para o ensino de Lingua Portuguesa, trazemos
algumas observacoes de Dionisio (2000), para quem os conteudos e a
organizacao dos livros didaticos estao ancorados tanto pela selecao quanto pela
valorizagdo de determinados objetivos e objetos selecionados para comp6-los.

Essa ancoragem, conforme a autora, pode ocorrer com certa autonomia
por parte do projeto didatico-autoral, mesmo que as escolhas de determinados
objetos possam sofrer a influéncia do discurso pedagdgico oficial, como
podemos perceber quando confrontamos os Quadros em relagdo a distribuicdo
dos objetos de ensino nos trés LDP.

Conforme argumenta a autora, a escola, por tradicdo, ainda nao definiu
um perfil de leitor que pretende e deve desenvolver. Isso acarreta a nao
valorizagao da leitura como objeto a ser ensinado e, “em consequéncia, sobre o
que é ensinar a ler e desejavel como leitura em contexto escolar” (DIONISIO,
2000, p. 131).

Podemos notar que os reflexos dessa indefinicAo de um leitor para o
Ensino Médio sao sentidos nos livros didaticos que, como bens de consumo e
sujeitos as leis de mercado (DIONISIO, 2000), ndo ampliam essa valorizacdo, ou
o fazem a partir das concepgdes individuais em cada projeto didatico autoral,
como parecem apontar os dados até aqui apresentados.

N&ao queremos com isso dizer, prematuramente, que estes LDP por néo
apresentarem sec¢des especificas para leitura, como ocorre usualmente para os
demais objetos (literatura, producao e lingua), ndo a valorizem como objeto
especifico a ser ensinado. Consideramos positivo o fato de que, nesses trés
LDP, a leitura perpasse os demais eixos/conteudos, segundo registro das
sinteses avaliativas do Catalogo do PNLEM/2006. Resta-nos, entretanto,
verificar, nesse caso, quais objetivos de leitura e seu ensino sao trazidos pelos

autores destes LDP.
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Ainda segundo Dionisio (2000), ha diferentes objetivos de leitura e para
seu ensino: (i) objetivos orientados para o conhecimento, ou seja, ler para
apresentar conhecimentos linguisticos, literarios e/ou culturais “alcangaveis pela
pratica de leitura” (DIONISIO, 2000, p. 133); (ii) objetivos relativos ao
desenvolvimento de capacidades que levem a compreensao/interpretacao, bem
como ao desenvolvimento de competéncias linguisticas®; (iii) objetivos que
buscam a formacgao do leitor, que estejam diretamente ligados ao processo de
leitura e que envolvam n&do s6 os textos que participam deste processo, mas
também o desenvolvimento do préprio processo de leitura e de capacidades
indispensaveis para a formacao de um leitor especifico, ou seja, objetivos que
estabelecam um critério de selecdo de textos que possibilitem a ampliagdo do
universo de leitura e as capacidades de compreensao do aluno.

Ainda para a autora, a presenca de antologias no livro didatico objetiva,
muitas vezes, a construgcao de um leitor a partir de uma selecao de textos cujo
objetivo é justamente essa ampliacéo.

Na sua perspectiva, da qual compartiihamos, ha uma estreita relagcao, no
processo escolar de leitura, entre os objetivos (oficiais ou n&o) definidos e os
textos selecionados para compor o livro didatico.

A autora registra, por exemplo, que

uma orientagdo para a tradicdo literaria determinara, em
principio, uma escolha com base nos autores canfnicos, no
sentido de se revelarem caracteristicas dos textos como a
‘beleza’, a sua ‘reconhecida qualidade literaria’, a sua
exemplaridade linguistica (DIONISIO, 2000, p. 135).

Muitas vezes, entretanto, como salienta, essa selecao de textos pode
estar relacionada as caracteristicas dos alunos e dos proprios professores.

Reitera, por fim, que ao livro didatico é atribuida a funcao/tarefa de

formagédo de leitores, tornando-o um instrumento aberto ou fechado para a

®Essas competéncias podem, muitas vezes, como observa a autora, estar associadas aos
processos cognitivos (inferéncia, antecipacao, formulagao de hipoteses, dentre outros). Podem
também estar relacionadas ao leitor de textos literarios, que extrapolam os aspectos cognitivos
(DIONISIO, 2000).
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intervencdo de outros sujeitos/agentes nessa tarefa, no caso professores e
alunos.

Em nosso entender, mesmo o MP torna-se um agente de significativa
intervencdo, pois nas instrugcbes e recomendagdes dos autores dirigidas a
professores (e indiretamente aos alunos) estd posta essa possibilidade de
abertura ou de uma determinada rigidez quanto aos usos dos LDP.

Se analisarmos essa intervengdo na perspectiva de Bakhtin (1988[1934-
35/1975]), podemos considera-la a palavra autoritaria do autor do LDP que
procura encaminhar o trabalho do professor e do aluno em relacdo ao
desenvolvimento dos objetos de ensino na leitura e/ou atividades de
compreensao, por exemplo.

Esse encaminhamento, entretanto, pode e deve ser questionado por
ambos (professores e alunos) numa atitude internamente persuasiva, nas
palavras de Bakhtin (1988[1934-35/1975]), buscando certa reflexdao e mesmo
certa criticidade em relagdo a compreensao (e nao simplesmente a reproducéao)
das propostas dos LDP que se tém a disposicdo para se trabalhar a leitura,
dentre outros objetos de ensino.

Em relacéo a caracterizacao das coletaneas de textos, imaginamos que a
presenca de antologias nos LDP contemporaneos de Ensino Médio pode indicar
uma abertura para que o professor amplie o trabalho com esses textos de acordo
com as suas necessidades, recursos e mesmo quanto ao perfil de seus alunos,
ainda que isso caracterize uma perspectiva de manutengao da tradicado de uso
de antologias para o trabalho com a leitura desde a Antologia Nacional.

Registramos que ndo nos parece um aspecto negativo a presenca de
antologias de textos nos LDP de Ensino Médio, desde que os textos tragam
possibilidades de ampliagdo de leitura pela diversidade de esferas e géneros,
extrapolando a tradicdo de antologias de textos exclusivamente candnicos da
esfera literaria.

Uma proposta para fugir a manutencdo dessa tradicdo pode ser a
utilizacdo dessas antologias, por exemplo, para dialogar com os textos digitais,
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seja pelos temas ou mesmo com novas criagdes literarias ou nao-literarias que
sao produzidas e circulam exclusivamente nos meios eletrénicos/digitais (micro-
contos, poesia visual, ipulp dentre outros).

Passamos, a seguir, as analises do levantamento das categorias de textos
que compdem as antologias e de suas respectivas fungdes nos LDP: principal,

complementar ou suplementar.

3. Categorias de textos privilegiadas nos trés livros didaticos analisados

Retomando nossa explicacdo no inicio deste Capitulo, consideramos
também em nossas analises, além da classificacao de textos por géneros e por
esferas de circulagéo, o seu carater funcional no referido livro didatico: principal
(textos com atividades especificas de leitura); complementar (textos com outras
finalidades, além de atividades de leitura); suplementar (textos compondo uma
antologia ou coletanea de textos, sem atividades de leitura, mas que podem ser
utilizados para leitura).

Note-se que demos prioridade, em nossas andlises, no que se refere a
Ultima categoria (suplementar), aos textos verbais que, segundo as propostas
dos projetos didatico-autorais trazidas pelos MP ou mesmo pelos LDP, poderiam
ter a leitura como objeto de ensino, ainda que tais textos ndao apresentassem
questdes de compreensao.

Esclarecemos, também, que, em funcao desse procedimento, os capitulos
ou unidades destinados a producédo de textos e ao ensino de literatura foram
nosso locus para categorizar 0os Nossos textos.

Nao incluimos, portanto, nesta categoria (suplementar) textos cujo
propoésito exclusivo fosse o trabalho com o desenvolvimento de conteudos
gramaticais, por exemplo, conforme observamos nos livros Portugués:
Linguagens e Textos: Leituras e Escritas.

Apresentarmos, em seguida, os quadros e os gréaficos referentes as
categorias representadas em cada LDP.
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3.1. Categorias de textos no livro Portugués: Linguagens (PL) - Cereja e
Magalhaes (2003a):

Na Tabela 2 e no Grafico 1 a seguir, apresentamos a distribuicdo das
categorias de textos do livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes
(2003a):

CATEGORIAS PORCENTAGEM QUANTIDADE
principal 30,77% 40
complementar 32,31% 42
suplementar 36,92% 48
TOTAL 100,00% 130

Tabela 2 — Categorias de textos apresentadas no livro Portugués: Linguagens (PL) —
Cereja e Magalhaes (2003a) — quantidade e porcentagem

Categorias representadas no livro PL — quantidade e
porcentagem

E principal
® complementar
= suplementar

Grafico 1 — Categorias de textos apresentadas no livro Portugués: Linguagens (PL) —
Cereja e Magalhaes (2003a) — quantidade e porcentagem

Podemos verificar que, neste LDP, os textos destinados predominantemente
para o desenvolvimento de atividades de leitura perfazem 40 apresentacdes
(31%); os complementares - que mesclam atividades de leitura com outras,
destinadas a outros fins — somam 42 apresentagdes (32%). Praticamente, sado
equivalentes em termos de participagdo no livro didatico. Transcrevemos, a
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seguir, a titulo de exemplificacéo, dois fragmentos de textos categorizados como
complementares, acompanhados de suas respectivas atividades.

Os fragmentos encontram-se na se¢cao Produzindo o editorial (paginas 313
e 314), do Capitulo 31, destinado a produgdo de texto, intitulado O texto
argumentativo: o editorial. Foram utilizados para atividades de producéo escrita
do género editorial. Este capitulo tem como texto de abertura um editorial

(Juventude ameacgada), na secao Trabalhando o género.

PRODUZINDO O EDITORIAL

O editorial lido, ao discutir os riscos que envolvem o jovem de hoje, enfatizou apenas um fator:
2 sexualidade. Mas e os demais fatores? Em que medida o “crescimento da aids”, o “aumento da
iminalidade” e a “escalada das drogas” representam perigos ao jovem do terceiro milénio?
A fim de colher informagoes a respeito dos temas a serem propostos, leia o painel de textos a
guir:

Figura 1- Fragmento 1 — Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a)
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Figura 2 - Fragmento 2 — Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a)

~ Com base nas informagdes colhidas no painel de

rextos e em suas proprias idéias a respeito dos assun-
‘tos abordados, escolha uma ou duas das propostas de
produgao de editoriais apresentadas a seguir. Esses
toriais poderdo ser publicados no jornal do grupo,
classe ou da escola. Apesar de o texto ser voltado
1 0 publico adolescente, sugere-se que seja empre-
“gada a variedade padrio da lmgua, como € proprio
 desse género textual.

O editorial estudado, “Juventude ameagada”, centrou
sua abordagem na questdo da sexualidade adolescen-
te. Discordando do ponto de vista do jornal ou con-
cordando com ele, produza um editorial abordando
os outros aspectos que nio foram aprofundados: os

viscos que as drogas e a AIDS ofevecem aos jovens.
meomﬁmmmmamma@mw@
sejam produzidos dois editoriais, caso haja tempo em sua programacao.

Uma ripida olhada pelo painel de textos permite notar uma enorme preocupagao da parte da
imprensa, de pais ¢ educadores a respeito dos riscos que envolvem a juventude atual. A adolescén-
cia, que nunca foi uma fase ficil para a maioria das pessoas, hoje parece ser ainda mais dificil. O
que vocé pensa disso? Para voce, o gue é ser jovem hoje? Imagine-se produzindo o editorial de um

jornal estudantil que respondesse a essa pergunta.
Professor: Insista na impessoalidade necesséria ao editorial, mesmo abordando este tema.

Ao concluir seu texto, faga uma avaliagio dele ¢ proceda as alteragoes que julgar necessarias. Em
seguida, troque-o com um colega, de modo que um leia o texto do outro. Ouga as sugestoes, incor-
- pore aquelas que julgar convenientes € passe O texto a limpo. Exponha-o no mural da classe.

Figura 3 - Fragmento 3 — Atividade proposta para leitura e producao de texto —
Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a)
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Como podemos observar, para que os alunos produzam o género editorial
torna-se necessario que leiam os fragmentos propostos, bem como o texto de
abertura do capitulo (editorial), relacionem-nos, comparem-nos, reflitam sobre os
mesmo, concordando ou refutando as informagdes desses textos. Ou seja, ha
uma proposta de leitura, muito embora esses textos tenham sido trazidos ao
capitulo para a produgédo do género editorial. Mas ndo ha um trabalho didatico
especifico visando a construgéo do leitor.

Ja os textos classificados na categoria suplementar neste LDP aparecem
principalmente nos capitulos destinados ao ensino de literatura. Observamos
que essa categoria (suplementar) tem maior representatividade nos textos da
esfera literaria. Os autores ndo propéem uma sec¢ao especifica na obra para uma
antologia ou mesmo uma coletdnea para leitura com esses textos. Foram
distribuidos, ao longo do material, seja para exemplificar uma determinada
caracteristica de um movimento ou de um autor literdrio. Nao ha qualquer
desenvolvimento de uma analise ou mesmo uma sinalizagédo grafico-visual sobre
essa caracterizacdo dada pelos autores do livro.

Citamos como exemplo para essa nossa constatacao, o capitulo 36, intitulado
Arte Moderna: liberdade e agdo, no qual os autores trazem varios poemas e
fragmentos de poemas de Manuel Bandeira, Oswald de Andrade, Cassiano
Ricardo e Mario de Andrade, para exemplificarem as “caracteristicas de
linguagem modernista” (CEREJA; MAGALHAES, 2003a, p. 375). Pressupomos
que fique a cargo do professor elaborar uma atividade que explore estes textos
modernistas.

Ha, em outros capitulos destinados ao ensino de literatura, procedimento
semelhante para ilustrar/exemplificar determinadas caracteristicas de autores ou
de estilos de época literaria, ou seja, textos completos ou fragmentos de textos
que ilustram os componentes curriculares de literatura. Nao encontramos, no

MP, qualquer tipo de sugestao para uso desses textos.
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3.2. Categorias de textos em Infante (2007a):

Apresentamos, a seguir, a configuracdo do livro Textos: Leituras e Escritas

(TLE) — Infante (2007a) em relagdo aos objetivos funcionais dos textos, conforme

demonstrado na Tabela 3 e no Grafico 2 a seguir.

CATEGORIAS PORCENTAGEM QUANTIDADE
principal 51,24% 145
complementar 18,73% 53
suplementar 30,04% 85
TOTAL 100,00% 283

Tabela 3 — Categorias de textos apresentadas no livro Textos: Leituras e Escritas (TLE) —

Infante (2007a) - quantidade e porcentagem

Categorias de textos representadas no livro TLE —
quantidade e porcentagem

E principal
= complementar
= suplementar

Grafico 2 — Categorias de textos apresentadas no livro Textos: Leituras e Escritas
(TLE) - Infante (2007a) — quantidade e porcentagem

Percebemos, neste LDP, uma diferenca entre as categorias de textos em

relacdo aos seus propoésitos de uso. Num total de 283 textos contemplados, 145

(cerca de 50%) sdo destinados a uma atividade em que a leitura parece ser

predominante, categorizando-os como principais. Os textos complementares,

que mesclam leitura e outro componente de ensino, somam 53 apresentacdes
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(19%). Os suplementares aparecem com 85 apresentacdes (30%) do total de
textos oferecidos nesta coletanea.

Por esses dados e numa primeira consideragdo, podemos supor que o
autor tem uma preocupacdo em trazer o texto para o livro didatico para trabalhar
a leitura como um objeto de ensino, assim como outro componente curricular:
literatura ou producgéo escrita, por exemplo. Este autor ndo dedica capitulos ou
secgdes especificos para leitura, articulando-a com outras situagdes de ensino e
aprendizagem, como foi observado por ndés e também pelos avaliadores do
PNLEM/2006.

Neste LDP, os textos suplementares referem-se em sua maioria aos
géneros da esfera publicitaria ou jornalistica e aparecem nos capitulos
denominados: Do texto ao texto, destinados a producéo escrita. No MP, o autor
registra que esses textos sao trazidos ao capitulo por considerar importante para
o aluno uma amostragem com uma maior variedade possivel de textos. O autor
justifica, ainda, — no MP — que essa distribuicdo de textos suplementares ao
longo das respectivas secoes e dos capitulos segue o principio citado
anteriormente de: “uma amostragem mais abrangente” (INFANTE, 2007b, p. 6)
de textos.

Chamou-nos a atengdo o uso do vocabulo “amostragem”, significando,
talvez, que a diversidade funcione como uma exposicao de textos ainda que nao
sejam objetos de atividades especificas envolvendo a leitura. Retomamos, aqui,
a questao da necessidade que se criou em torno do Ensino Médio em relacéao a
diversidade e a heterogeneidade de autores, géneros, temas, esferas e que se
tornaram critérios predominantes de avaliacdo e de elaboracéo para os LDP para
esse segmento de ensino.

Rojo (2008b, p. 599) pode contribuir para esclarecer essa constatacdo ao
afirmar que alguns géneros podem estar nos LDP “como ferramentas para o
ensino de outros conteudos”, naquilo que denomina uma

situacédo de “imersdo” a que se submete o aluno em sala de aula a
partir de determinados textos, numa situacao nao reflexiva de uso para
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outras finalidades, em geral ligadas a construcdo dos conhecimentos
de outros conteudos (ROJO, 2008b, p. 599).

3.3. Categorias de textos em Takazaki (2004a):
Em relagdo ao terceiro livro analisado, Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki

(2004a), apresentamos, a seguir, a Tabela 4 e o Grafico 3, correspondentes as

categorias apresentadas neste LDP .

CATEGORIAS PORCENTAGEM QUANTIDADE
principal 35,17% 83
complementar 25,00% 59
suplementar 39,83% 94
TOTAL 100,00% 236

Tabela 4 — Categorias de textos apresentadas no livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki

(2004a) — quantidade e porcentagem

- 39,83%

Categorias representadas no livro LP — quantidade e
porcentagem

® principal

E complementar

suplementar

Grafico 3 — Categorias de textos apresentadas no livro Lingua Portuguesa (LP) —

Takasaki (2004a) — quantidade e porcentagem

Percebemos que, neste LDP, ha certo equilibrio no numero de textos
principais, com 83 apresentagcdes (35%) e suplementares, com 94

representacbes (40%). Os complementares aparecem com 59 apresentacoes
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(25%). Estes resultados obtidos justificam, talvez, as intengcées da autora em
estruturar o material a partir do texto e no desenvolvimento de atividades em que
predomine o trabalho com a leitura.

Segundo ela explica no MP, “as se¢des apresentam-se, entdo, de acordo
com as conveniéncias ou necessidades propostas por cada texto” (TAKAZAKI,
2004b, p. 14).

Verificamos que, neste LDP, os textos pertencentes a esta categoria
(suplementar) sao distribuidos por varias esferas de producao, porém podemos
notar que, para a esfera literaria, essa categoria predomina em forma de
Antologia, principalmente do género poema e de alguns contos no final da maior
parte dos capitulos, além de inclui-los em um Anexo intitulado: Questao de
Estilo, destinado a sistematizagdo de conteudos literarios, colocado apo6s o
ultimo capitulo da obra.

A titulo de exemplificacdo, apresentamos, a seguir, 0 Quadro 12 no qual
transcrevemos os titulos dos textos, seus respectivos autores, bem como suas
respectivas classificacdes genéricas, para a categoria textos suplementares, que
estdo presentes em alguns capitulos especificos, nas se¢cdes Antologia.

CAPITULO TITULO DO TEXTO AUTOR GENERO

‘ . Carlos Drummond de A
CAPITULO 2 Literatura Andrade Crbnica

‘ . Luis Fernando A
CAPITULO 7 Sementinhas Verissimo Crbnica

" Fragmento de Cartas Tomaz Antonio
CAPITULO 11 Chilenas Gonzaga Poema
CAPITULO 11 Que pais é este? Renato Russo Letra de cancéo
CAPITULO 11 Inatil Roger Letra de cancéo
CAPITULO 13 Sem estrondo Sirio Possenti Artigo cientifico
CAPITULO 14 A chegad_a de José Pacheco Rocha Poema

Lampido ao inferno

: Expressivo, . .
CAPITULO 18 romantico e musical Fernando Sabino Crobnica

7 Manifesto . o
CAPITULO 21 Antropofagico Oswald de Andrade Manifesto literario
CAPITULO 22 Seca Raquel de Queiroz Conto
CAPITULO 23 A cartomante Machado de Assis Conto

TOTAL 11 - -

Quadro 12 - Exemplos de textos suplementares presentes no livro Lingua Portuguesa (LP)
— Takasaki (2004a)
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Em relacdo ao Quadro acima, podemos observar que, dentre os onze
textos presentes nessas secdes (Antologia), oito pertencem a esfera literaria.
Em sete desses textos da esfera literaria, ha autores representativos e
consagrados da literatura brasileira.

Registramos que outros textos suplementares compdéem o Anexo 1:
Questao de Estilo e, em sua maioria, pertencem a esfera literéria e ao género
poema.

Conforme nosso registro anterior, consideramos a presenca de textos
suplementares (em antologias ou nao) um aspecto que contribui para a
promocao da leitura, desde que estes textos possam ampliar o universo de
leituras e, consequentemente, de discursos postos a circular nos LDP a partir
destes textos escolhidos pelos autores.

Concordamos com Dionisio (2000) quanto ao fato de que a possibilidade
de acesso do aluno, por meio do livro didatico, a uma ampla variedade de textos
deve extrapolar o desenvolvimento de estratégias especificas de leitura, pois
cada texto pode também significar para os alunos envolvidos no processo de
leitura “uma representacdao do escrito como pratica social e cultural relevante
para todos os membros de uma comunidade” (DIONISIO, 2000, p. 142).

Em uma primeira analise, entretanto, vale salientar que a autora do LDP
procura trazer — ao longo de todos os capitulos — o texto como objeto de ensino
de leitura. Na sintese avaliativa do PNLEM/2006, os avaliadores confirmam essa
preocupacao da autora, percebida também por nos: “a leitura perpassa todas as
atividades, ainda que ndo venha abordada em secdo especifica” (BRASIL,
2006b, p. 18).

Percebemos a necessidade, neste momento, de contrastar as categorias
de textos apresentadas nos trés LDP para observarmos as possiveis
semelhangas ou diferengas existentes em relacdo ao projeto didatico-autoral
para 0 ensino de leitura, ou seja, verificarmos o0s objetivos funcionais desses

textos: se estdo postos para atividades especificas de leitura, se trazidos para se
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trabalhar outros objetos ou, ainda, se apenas articulam leitura e outro eixo de
ensino.

Apresentamos, a seguir, a Tabela 5 e o Gréfico 4, nos quais contrastamos
as categorias apresentadas nos trés LDP:

Principal Complementar Suplementar
PL 30,77% 32,31% 36,92%
TLE 51,24% 18,73% 30,04%
LP 35,17% 25,00% 39,83%

Tabela 5 — Categorias comuns de textos apresentadas nos trés livros didaticos [Portugués:
Linguagens (PL) - Cereja e Magalhaes (2003a), Textos: Leituras e Escritas (TLE) — Infante
(2007a) e Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a)] — percentual de participacao

Grafico de categorias comuns de textos nos trés livros: PL,
TLEelLP
1 |

suplementar

PL
complementar

EmTLE
principal mLP
Z £z s
0,00%  20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

Grafico 4 — Categorias comuns de textos apresentadas nos trés livros didaticos -
percentual de participacao

Podemos observar que, em relacdo ao numero de textos principais
contemplados especificamente para leitura, o livro Textos: Leituras e Escritas
(TLE) — Infante (2007a) sobressai-se. Em relacado aos textos complementares, o
destaque é para livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalh&es (2003a).
Na categoria suplementar, ha um ligeiro equilibrio entre os trés LDP.
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Podemos, preliminarmente, inferir a preocupacdo, ou até mesmo a
proposta, dos trés LDP em trazer textos para leitura, com ou mesmo sem
atividades especificas. Pelo que pudemos observar na leitura dos MP dos trés
LDP, notamos o cuidado dos autores de reforcarem a ideia de que as propostas
didatico-pedagdgicas dos seus livros era trazer a experiéncia de leitura com
textos distribuidos ao longo dos capitulo/secoes.

Essa preocupacao reforca o que o PNLEM/2006 considera em relagéo ao
papel do livro didatico de Ensino Médio: “uma importante ferramenta para
professores e alunos, ele deve ter caracteristicas que permitam sua utilizacao em
diferentes contextos e realidades” (BRASIL, 2006b, p. 8). Podemos pressupor,
em fungédo de algumas semelhangas encontradas entre os LDP em relacao as
categorias de textos destinados a leitura, que esses contextos e realidades
diferentes optam por coletdneas escolhidas e oferecidas nos LDP, considerando-
se critérios estabelecidos pelo documento oficial em questao e menos em funcao
do estilo de cada projeto didatico-autoral.

Bunzen e Rojo (2005) afirmam que, em funcdo de controles rigidos e
normalizadores (escola, politicas publicas, editores e curriculos), o LDP, como
um género discursivo da esfera escolar, ndo oferece muita flexibilidade ou
permeabilidade aos estilos de autor.

E preciso, entretanto, focar esses nossos dados em relagdo a esses
textos categorizados com lentes mais poderosas. Passamos, pois, a seguir, para
as analises das esferas privilegiadas nas quais esses textos destinados a leitura

circulam.

4. Esferas privilegiadas para leitura nos trés livros didaticos

Em primeiro lugar é preciso notar que optamos por desconsiderar, em
nosso levantamento, os textos nao destinados a trabalhar a leitura, articulada ou

nao a outros objetos de ensino, quaisquer que fossem suas esferas ou géneros.
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Apontamos como exemplo a esfera publicitaria, cujos textos em géneros
anuncio e propaganda foram utilizados para o trabalho exclusivo de andlise de
usos linguisticos em alguns casos e, em outros, para a produgdo escrita. Em
ambos 0s casos ndao ha questbes de compreensdo. Esse procedimento foi
observado nos livros Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a)
e Textos: Leitura e Escritas (TLE) — Infante (2007a). No livro Lingua Portuguesa
(LP) — Takasaki (2004a), observamos que a autora sempre traz questbes de
compreensao pela leitura do texto verbal, mesmo que para articula-lo outros
componentes (producao ou lingua).

Para melhor ilustrar essa nossa observacao, reproduzimos, a seguir, uma
atividade proposta no livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes
(2003a, p.103-104) a partir de um texto do género anuncio publicitario.

Leia 0 anfincio que segue e responda as questdes de 6 a 9.

Unibanco. O primeivo banco a ofevecer os cartoes Platinum
no Brasil. E o unico n ofevecer duas opgoes: 0 Unibanco VISA
Platinum e 0 Unibanco MasterCard Platinum. [...]
Unibanco. Banco vinico também em cartoes Platinum.

O primeivo banco a ofevecer um
cartio Platinum no Brasil
é 0 nnico que ofevece dois

(Vieja, 16/9/1998.)
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6 O produto promovido pelo anunciante ¢ um

cartao de crédito tipo Platinum, ja existente
no exterior, que oferece ao usudrio vanta-
gens como seguro contra acidentes, seguro
de satude, pontos acumulados que valem pas-
sagem acrea.

Observe que, no enunciado principal, o
anunciante faz um jogo de oposi¢oes entre as
palavras um e #nico, de um lado, e a palavra
dois, de outro. Considerando todo o contex-

to, responda: #m € artigo ou numeral?
IllStlﬁq ue. E artigo indefinide, pois o texto permite inferir

que outros bancos estrangeiros ja trabalham
com o cartao llpO Platinum. Logo, o Platinum Unibanco sera

ALGARISMOS OU
NUMERAIS?

Em textos, sem-
pre que possivel,
devem ser empre-
gados o0s nume-
rais. Entretanto,
ndmeros de tele-
fone, datas, dados
estatisticos e ou-
tros costumam ser

um entre outros. ESCI'itOS em aI a
7 Nos trechos “O primeiro banco”, “ne Brasil” : 5 AT
rismos. Nesse antncio, por

e “o tnico que oferece dois”, o emprego do 1 i
artigo o ¢ obrigatério. e;emplo, 0 emprego de algarls.mos € inten-

cional, pois eles chamam mais a atencao
para a quantidade de quilémetros descritos
pelo Guia.

a) Justifique por que s6 é possivel o empre-
go do artigo definido, ¢ ndio do indefini-
do, em:

* “o primeiro banco” ¢ “o tinico que ofe-
rece dOiS”; Porque o emprego do numeral primeiro e do adjetivo unico implica um conhecimento prévio do banco a

o .13 Quese referem (no caso, o Unibanco, dado pelo contexto).
* “no Brasil”. Porque s6 existe um Brasil, aquele em que vive o leitor.

b) Imagine um contexto em que seja possivel empregar “um Brasil”.
Resposta pessoal. Sugestao: Sonho com um Brasil diferente. (No caso, a pessoa opde o Brasil que conhece a outro, com que sonha.

& No enunciado principal sio empregados o numeral ordinal primeiro e o cardinal dois.
Ao empregar o ordinal primeiro, 0 anunciante destaca seu banco em relagao a outros bancos concorrentes, gue, supostamente, estariam atrasas
a) Levando em conta a intencionalidade do texto, explique por que interessa ao anunciante o

uso do ordinal no contexto em que foi cmprcgado‘
b) O numeral Aois acompanha um substantivo que ficou implicito. Qual é esse substantivo? Que

efeito de sentido o Proccdjmcnto de deixa-lo subentendido confere ao texto?
E o substantivo cartbes. Aiém de tornar a frase mais econdmica, a omisséo desse termo obriga o leitor a ficar mais atento ao
texto: dois o qué? Sé entdo se percebe o jogo entre as expressdes “um cartdo” e “dois (cartdes)".

9 Acima do enunciado central, hd outro enunciado que termina assim: “Unibanco. Banco tnico

também em cartdes Platinum”. EXPliqUCI Por meio da expressdo “Banco Unico”, o anunciante

| d do b sugere o nome do banco, que contém a palavra unico:
a) are agao entre esse enunciado e o nome do ANCO; ynjbanco. Além disso “Banco lnico” equivale a

b)a dlferenga de sentido entre: Unibanco, com as silabas em posig&o invertida.
¢ Este é o tinico banco da cidade. Nao hé outros bancos na cidade.
® Este ¢ um banco inico na cidade. Néo h4 outros bancos semelhantes na cidade.
¢) a relagio entre 0 nome do banco e certas palavras empregadas no enunciado principal como

primeiro, um e #nico.
Essas palavras reforcam pelo sentido e/ou pelo som a idéia que o anunciante pretende transmitir: a de que o referido banco é
unico, sem igual

Figura 4 - Fragmento 4 — Atividade proposta no livro Portugués: Linguagens (PL) —
Cereja e Magalhaes (2003a)

Esta atividade esta no capitulo 9 (Producao de Texto — O relato) na
secao Para falar e escrever com adequacao, cujo subtitulo é Valores
semanticos dos artigos e numerais.

Podemos perceber que ja pelo subtitulo o autor parece indicar sua
intencéo de trazer textos que permitam o desenvolvimento e a aplicacdo desses

conteudos gramaticais (artigos e numerais).

114



As perguntas propostas pelo autor para o anuncio publicitario levam a
confirmar tal pressuposto.

Apresentamos a seguir as configuracdes de esferas a que pertencem o0s
textos em cada um dos trés LDP analisados.

4.1. Esferas a que pertencem os textos apresentados no livro Portugués:
Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a)
|dentificamos, neste LDP, um total de 130 textos verbais distribuidos em

cinco diferentes esferas, a saber: literaria (representada pelos géneros: poema,
romance, conto, cronica, peca teatral, sermio®'); jornalistica (representada
pelos géneros: reportagem, noticia, carta de leitor, editorial, resenha, artigo de
opinido, artigo®); artistico-musical (letra de cangéo); divulgacéo cientifica®
(verbete); escolar (géneros redacéo e texto didatico®).

A Tabela 6 e o Grafico 5, reproduzidos a seguir, apresentam as esferas a

que pertencem os textos apresentados a leitura neste LDP.

1 0s fragmentos do Sermao de Pe. Vieira foram considerados pertencentes a esfera literaria e
nao religiosa, em funcdo dessa forma de apresentacédo desses fragmentos no projeto didatico-
autoral deste LDP.

20 género artigo refere-se ao artigo de divulgacao cientifica, que foi produzido e circula, neste
caso, na esfera jornalistica. Rojo (2008b, p.593) esclarece que “em muitos casos os artigos
podem ser assinados por cientistas, mas também podem ser elaborados por jornalistas
especializados em divulgacgao cientifica e aparecem assinados ou nao”.

% Consideramos oportuno esclarecer que, nesta pesquisa, quando nos referimos a esfera de
divulgacdo cientifica buscamos respaldo em Rojo (2008b, p.592) para quem “a esfera de
producdo dos géneros artigo/reportagem/noticia/nota de divulgagédo cientifica € a esfera
cientifica (...) e sua esfera de circulagao € a esfera jornalistica”. Ainda, na concepgao da autora,
divulgacdo cientifica ndo deve ser confundida com jornalismo cientifico ou curiosidades
cientificas em fungéo, sobretudo, da esfera de produgcdo desta, que é a jornalistica e néo
cientifica, como aquela.

®4Consideramos textos didaticos como géneros discursivos escolares, concordando com Rojo
(2008b, p. 597), para quem tais textos “se apresentam como objetos para leitura, modelo de
producédo ou suporte de andlise gramatical”, diferentemente, segundo a autora, do discurso
autoral, que permeia todo o LDP.
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QUANTIDADE DE
ESFERAS PORCENTAGEM TEXTOS

literaria 74,62% 97
jornalistica 16,15% 21
artistico-musical 3,85% 5
divulgagao cientifica 3,08% 4
escolar 2,31% 3

TOTAL 100,00% 130

Tabela 6 — Esferas a que pertencem os textos no livro Portugués: Linguagens (PL) - Cereja
e Magalhaes (2003a) — quantidade e porcentagem

Esferas representadas no livro PL — percentual de
participacao

3,08% 2,31%

m escolar

H literaria
artistico-musical

H jornalistica

m divulgacao cientifica

Grafico 5 — Esferas representadas no livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e
Magalhaes (2003a) — percentual de participacao

Podemos observar, no Gréfico 5, a expressiva presenca da esfera literaria:
num total de 130 textos, ela aparece com 97 representagdes (mais de 70%). Se
considerarmos que a esfera artistico-musical das letras de cangdo dela se
aproxima bastante, o percentual sobe para 79%, com mais cinco textos,
perfazendo 102 textos no total. A esfera jornalistica aparece em segundo lugar,
com 21 representacdes (quase 17%), sendo que as demais esferas (escolar,
artistico-musical e de divulgacdo cientifica) atingem um total de 12
representacdes (em torno de 10%) do total de textos contemplados neste LDP.
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Logo, decididamente, hd uma prioridade absoluta da esfera literdria na obra, o
que faz rever as afirmacdes sobre diversidade de géneros no LDP. Diversidade

sim, mas de géneros apenas literarios e jornalisticos.

4.2. Esferas representadas no livro Textos: Leitura e Escritas (TLE) —
Infante (2007a)

Neste LDP, constatamos um total de 283 textos distribuidos em dez
diferentes esferas, a saber: literaria (representada pelos géneros: conto, crénica,
romance, fabula, poema, serméao, relato® e peca teatral); escolar (texto didatico);
artistico-musical (letra de cancao); entretenimento (cartum e tira); cotidiana
(receita); publicitaria (anuncio e outdoor); jornalistica (capa de revista, editorial,
entrevista, noticia, reportagem, artigo de opiniao e artigo); divulgacao cientifica
(ensaio, verbete e artigo de divulgacao cientifica); juridica (artigo de lei); politica
(manifesto, pronunciamento e edital).

A Tabela 7 e o Gréfico 6 a seguir ilustram estes dados:

QUANTIDADE DE
ESFERAS PORCENTAGEM TEXTOS

literaria 65,72% 187
jornalistica 16,96% 49
publicitaria 9,54% 26
artistico-musical 2,47% 7
entretenimento 1,77% 5
divulgacéo cientifica 1,06% 2
politica 1,06% 3
cotidiana 0,71% 2
escolar 0,35% 1
juridica 0,35% 1

TOTAL 100,00% 283

Tabela 7 — Esferas a que pertencem os textos no livro Textos: Leitura e Escritas (TLE) -
Infante (2007a) — quantidade e porcentagem

% Relatos de viagem pertencentes ao periodo da Literatura de Informagéo no Brasil do periodo
colonial.
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Esferas representadas no livro TLE — percentual de participacao
1,06% 0,35%
1,06%
0,35%

0,71%
1,77%
2,47%

mescolar H |iteraria = artistico-musical H entretenimento
u cotidiana ® publicitaria " jornalistica = divulgacéao cientifica
juridica = politica

Grafico 6 — Esferas representadas no livro Textos: Leitura e Escritas (TLE) - Infante (2007a)
— percentual de participacao

Salientamos a significativa presenga neste LDP da esfera literaria (mais de
60%): num total de 283 textos, ela perfaz 187 representagbes. Assim como no
livro Portugués: Linguagens (LP) — Cereja e Magalhdes (2003a), a esfera
jornalistica aparece em segundo lugar, neste caso com 48 representacoes,
igualando o mesmo percentual de participacao de 17%.

A esfera publicitaria contribui com 27 representagdes (quase 10% do total
de textos, o mesmo indice da soma de todas as demais esferas do LDP
Portugués: Linguagens (LP) — Cereja e Magalhdes (2003a), excetuando-se a
literaria e a jornalistica).

Destacamos, ainda, neste LDP, a presenca de outras esferas, a saber:
entretenimento, cotidiana, juridica e politica (5% do total de textos contemplados
em todo o material).

De qualquer maneira, a coletanea deste LDP parece apresentar uma
diversidade maior de géneros e esferas de circulacao, portanto, possivelmente
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de modos de ler, que o LDP anteriormente analisado, embora igualmente

privilegie, com percentuais semelhantes, as esferas literaria e jornalistica.

4.3. Esferas representadas no livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki
(2004a)

O LDP contempla um total de 236 textos, distribuidos em 12 esferas de
circulagdo, a saber: literaria (representada pelos géneros: conto, crénica,
romance, manifesto®, relato, sermio, poema e peca teatral); escolar (texto
didatico®’); artistico-musical (letra de cangéo); tradicao oral (piada); cotidiana
(carta pessoal); religiosa (citacdo biblica); publicitaria (anincio); jornalistica
(representada pelos géneros: charge, citacdo, editorial, entrevista, noticia,
primeira pagina, reportagem, resenha, carta de leitor, artigo de opini&o, artigo de

% Neste caso, trata-se de fragmentos dos manifestos modernistas que circularam no inicio do
periodo literario modernista, ou seja, textos escritos pelos autores modernistas (Oswald de
Andrade, por exemplo) para a divulgacao das ideias da Semana de Arte Moderna, bem como
outros aspectos do Modernismo no Brasil. Apesar de lhes serem atribuidas perspectivas sociais,
politicas e ideoldgicas, eles sdo trazidos aos LDP para representar as manifestagdes literarias
modernistas. Levamos em conta, dessa forma, os manifestos modernistas sob o ponto de vista
de sua esfera de producdo, ou seja, como manifestos de carater de divulgacdo estética
(CANDIDO; CASTELLO, 1968), considerados manifestos para divulgacdo do carater inovador e
de “franca rebelido estética” (CANDIDO; CASTELLO, 1968, p. 12) do novo panorama literario
que surgia no periodo. Para Candido e Castello (1968, p. 15), as revistas e manifestos
modernistas foram a tentativa de espelhar um “longo e fecundo esfor¢o de consciéncia estética”.
O Movimento Antropofagico (1927), por exemplo, capitaneado por Oswald de Andrade, cujos
fragmentos séo trazidos para o LDP de Takasaki (2004a), assume uma posi¢ao estética mais
requintada em relagdo a manifestagcao anterior (Pau-Brasil, 1924), ainda conforme registro do
autor. Também Bosi (1994, p.385), considera os manifestos modernistas um desdobrar-se da
“vida e realidade cultural” da Semana de Arte Moderna de 1922. No registro do autor, “os
modernistas fundavam revistas e lancavam manifestos que iam delimitando os subgrupos, de
inicio, apenas estéticos, mas logo, portadores de matizes ideol6gicas mais ou menos precisas”.
O autor afirma, entretanto, que ha por parte desses grupos modernistas certa “inconsisténcia
ideoldégica” em fungao do foco puramente literario buscado por eles e, segundo registra, “nao
tinham condicdes de entender por dentro os processos de base que agitavam o mundo
ocidental e, particularmente o Brasil (BOSI, 1994, p.389). No LDP de Takasaki (2004a), a autora
apresenta fragmentos do Manifesto Antropofagico e do Pau-Brasil sob o ponto de vista de
producao da esfera literaria.

%7 Veja nota de rodapé 6 referente a textos didaticos.
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divulgacéo cientifica); divulgacao cientifica (verbete®); juridica (decreto-lei e
artigo de lei); politica (declaragdo de direitos, manifesto, orientagéo curricular®®).

A Tabela 8 e o Grafico 7, a seguir, ilustram melhor o nosso levantamento
de dados:

QUANTIDADE DE
ESFERAS PORCENTAGEM TEXTOS

literaria 50,85% 120

jornalistica 19,49% 52

divulgacéo cientifica 12,71% 24

artistico -musical 8,05% 19
escolar 2,97% 7
politica 2,12% 5
religiosa 0,85% 2
publicitaria 0,85% 2
juridica 0,85% 2
tradicdo oral 0,42% 1
entretenimento 0,42% 1
cotidiana 0,42% 1

TOTAL 100,00% 236

Tabela 8 — Esferas a que pertencem os textos no livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki
(2004a) - quantidade e porcentagem

& Verbete foi aqui considerado pertencente & esfera de divulgagao cientifica. Levamos em conta,
dessa forma, que o género verbete & aquele género da esfera de divulgagéo cientifica
elaborado por um especialista do campo cientifico e que “busca transmitir ao leigo (ao néo-
especialista) um conceito cientifico de maneira relativamente simples e compreensivel” (ROJO,
2008b, p. 591). Este género, segundo a autora, “simplifica e abrevia a linguagem cientifica sobre
o assunto (ROJO, 2008b, p.591).

% Este género refere-se a um fragmento de texto dos PCNEM de 2000.
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Esferas representadas no livro LP — percentual de participacao

2,12%
0,85% 2,97%

0,85%
0,85% 0,42%

0,42%

0,42%
H escolar H |iteraria m artistico -musical m tradicao oral
® entretenimento m cotidiana E religiosa E publicitaria
u jornalistica m divulgacao cientifica ®juridica politica

Grafico 7 — Esferas representadas no livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a) —
percentual de participacao

Destacamos a expressiva incidéncia, também neste LDP assim como

observado e transcrito em relacdo aos LDP: PL e TLE, da esfera literaria (mais
de 50%): 120 entradas de um total de 236 textos.
Destacamos, ainda, o segundo lugar também destinado a esfera jornalistica com
52 representacbes (quase 20% do total de esferas representadas) e uma maior
participagdo tanto da esfera de divulgagéo cientifica, ocupando o terceiro lugar,
com 24 representacdes (quase 13%) e da esfera artistico-musical, em quarto
lugar, com 19 representacdoes (8%). Comparecem também textos de outras
diversas esferas, em percentual minimo: tradigdo oral e religiosa,
respectivamente 1 e 2 representagdes (somando menos de 2% de participacdo).
Ha também o aumento quando comparado com os outros dois LDP, mesmo que
pequeno, da esfera politica, com 5 representacdes (2%).
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Como podemos observar pelos dados obtidos, o espaco destinado a
esfera literaria nos trés LDP apresenta-se significativamente expressivo. Ele
ocupa mais de 50% do total de textos de esferas contempladas em cada LDP. O
segundo lugar de incidéncia, ocupado pela esfera jornalistica nos trés LDP,
perfaz em torno de 20% do total de textos das obras, sendo que as demais
esferas apresentam percentuais de participacdo minimos (de 1 a 5 exemplares).

Esses resultados preliminares parecem apontar e também confirmar a
tendéncia dos LDP de, historicamente, incorporarem em maior nimero textos
dessas duas esferas (literaria e jornalistica).

Desde a década de 1970, o ensino de Lingua Portuguesa, principalmente
no Ensino Médio, assume o seu carater utilitario para atender a demanda de
clientela escolar especifica (CLARE, 2002)°. Essa demanda, desde os anos de
1960, triplicou no Ensino Médio e modificou consequentemente, as
caracteristicas do alunado, “alterando a representacéo social e cultural que deles
se tinha” (SOARES, 1996, p. 60).

Dessa forma, a democratizacao do ensino e a multiplicagdo do numero de
alunos provocaram uma alteragéo do valor social e cultural atribuido aos livros
didaticos (SOARES, 1996), que nos parece, ainda, ter reflexos nas escolhas dos
textos e das esferas para a composicao dos atuais LDP de Ensino Médio. Essa
perspectiva pode, aléem disso, ser confirmada pelo que Soares (1996, p. 63)
considera ser o livro didatico, ou seja, um “produto de condi¢cbes sociais,
culturais, educacionais e econémicas”.

Ainda, para a autora, nessa época,

os textos incluidos ja ndo sao escolhidos exclusivamente por
critérios literarios, mas também, e talvez, sobretudo, por critérios
de intensidade de sua presenga nas praticas sociais: textos de
jornais e revistas, histérias em quadrinhos, publicidade, humor
passam a conviver com os textos literarios; amplia-se assim, o
conceito de “leitura”: ndo so a recepgao e interpretacéo do texto

0 Essa configuracdo dos LDP esta associada aos estudos das teorias de comunicagao (virada
pragmatica) que influenciaram muitos autores de livros didaticos. Para maior aprofundamento,
ver Bunzen (2006a), Bunzen e Rojo (2005), Clare (2002), Razzini (2001).
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verbal, mas também do texto ndo-verbal [...]. (SOARES, 2002, p.
170)

Esse modelo” para a organizacédo do livro didatico, no qual a leitura dos
classicos entra em sintonia com os meios de comunicacao de massa e com as
inovagdes tecnoldgicas, além de incorporar outras op¢des de textos para leitura
e “tornando a leitura literaria mais uma dessas opgdes (RAZZINI, 2001, p.100),
pode ainda ser observada por esses resultados preliminares de nossa pesquisa.

Consideramos desse modo, que os LDP podem cristalizar sua funcéao de
testemunhar as mudancas na disciplina e no curriculo de Lingua Portuguesa
(SOARES, 2002). Esse privilégio da esfera literaria (predominante) e da esfera
jornalistica, dessa forma, pode esbocar, preliminarmente, a proposta dos
respectivos projetos didatico-autorais dos trés LDP.

O livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhdes (2003a)’,
conforme observamos no inicio deste capitulo, a partir da distribuicdo dos eixos
de ensino, prioriza a literatura. Tal fato € confirmado pelos avaliadores do
PNLEM/2006 quando reconhecem que “a maior parte do volume é consagrada
ao estudo da literatura” (BRASIL, 2006b, p. 62).

O livro Textos: Leitura e Escritas (TLE) — Infante (2007a) também prioriza
na distribuicao dos eixos de ensino, como registrado inicialmente neste capitulo,
o ensino de Literatura. Tal perspectiva € confirmada na sintese avaliativa do
Catélogo do PNLEM/2006 em relacao a predominancia dos textos literarios como
suporte ao ensino em todos os componentes ao longo deste LDP.

Por fim, o projeto didatico-autoral de Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki
(2004a) considera que sua proposta € “o diadlogo constante entre textos literarios
e nao literarios, entre textos literarios de diferentes épocas e entre textos
literarios de diferentes géneros” (TAKAZAKI, 2004b, p. 10). Essa proposta pode
objetivar a ampliacado pelo contato com textos e géneros da esfera literaria pelos

m Implantado no Brasil a partir de 1971, com a Lei n® 5692, que redirecionou as Diretrizes e

Bases da Educagdo Nacional (RAZZINI, 2001).

2 Note-se que a formagdo académica do primeiro autor fez-se praticamente integralmente em
Literatura e que seu Doutorado tem como tema o ensino de Literatura no Ensino Médio.
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dados de nossos levantamentos das esferas contempladas neste LDP, em que,

de fato, embora ainda alto, o percentual de textos literarios deste LDP é o menor

dentre as trés analisadas (50%).

Apresentamos, a seguir, uma tabela (Tabela 9) e um grafico (Grafico 8)

nos quais estabelecemos uma relacdo de comparacdo da incidéncia de

ocorréncias de algumas esferas comuns presentes nos trés LDP.

Divulgacao Artistico -
Literaria |Jornalistica| cientifica musical Escolar
PL 74,62% 16,15% 3,08% 3,85% 2,31%
TLE 65,72% 16,96% 1,06% 2,47% 0,35%
LP 50,85% 19,49% 12,71% 8,05% 2,97%

Tabela 9 — Esferas comuns representadas nos trés livros didaticos [Portugués:
Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a), Textos: Leituras e Escritas (TLE) — Infante
(2007a) e Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a)] — percentuais de participacao

Grafico de esferas comuns nos trés livros: PL,
TLEe LP

divulgagao cientifica
jornalistica

PL

artistico -musical m TLE

literaria mLP

escolar
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

Grafico 8 - Esferas comuns representadas nos trés livros didaticos [Portugués:
Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a), Textos: Leituras e Escritas (TLE) — Infante
(2007a) e Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a)] — percentuais de participacao
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Inicialmente, esses resultados podem levar-nos a questionar tanto a
diversidade de géneros e esferas nas obras como até mesmo a possibilidade de
ampliacdo de leitura oferecida por esses LDP, dois critérios considerados e
apresentados pelas sinteses avaliativas do PNLEM/2006 para os trés LDP.

Nessas primeiras analises, também podemos perceber maior
preocupacao dos projetos didatico-autorais com a disciplina Literatura no Ensino
Médio, em principio pela profusdo de textos da esfera literaria oferecidos para
leitura encontrada em cada um desses LDP.

Rojo (2006 c, p, 59) afirma que o texto deve entrar na sala de aula de
leitura e de escrita “pelas vozes que pode trazer e pelo seu potencial de
significacdo e de uso efetivo”, perspectiva com a qual concordamos,
independentemente, a nosso ver, do texto abordado no LDP pertencer a esfera
literaria ou outra qualquer. Entretanto, convém que tenhamos claramente
explicitado em nosso percurso de pesquisa que o material textual, independente
de sua natureza diversificada, é fruto tanto da trajetoria das praticas escolares
quanto da disciplina de Lingua Portuguesa e da propria formagéo de um curriculo
especifico para cada segmento de ensino que atendem aos interesses sociais e
politicos, dentre outros, ja anteriormente trazidos a discussao.

Desse modo, a presenca de material textual diversificado ou mesmo
centrado em géneros e/ou esferas especificas nao € obra do acaso. Esses textos
que compdem a coletdnea de um LDP, como bem nos esclarece Bunzen (2006
a, p. 47), “sao selecionados pelos autores e editores com um objetivo didatico.
Além disso, como afirma ainda o autor, um mesmo texto pode ser utilizado em
diversos LDP com objetivos totalmente diferentes.

Nessa perspectiva, registra o autor que “todos os textos que aparecem nos
LDP passam por um processo de escolarizagao, que envolve recursos de edigao
e sao transformados para serem re(a)presentados na forma de texto escolar”
(BUNZEN, 2006 a, p. 50).

Isso nos faz pensar, em principio, que o0s projetos didatico-autorais
desses LDP devem voltar-se para atividades de leitura e compreensao de textos
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que acompanhem tanto as escolhas de textos quanto os objetivos que tenham
sido previamente estipulados para os mesmos. Normalmente, como nos diz
Bunzen (2006 a, p. 51), a leitura nos LDP tem como objetivos buscar respostas
as atividades propostas de compreensao de texto por meio das correcdes
efetivadas pelo professor nas interacoes de sala de aula.

No entender de Rojo (2006 c, p.72), deve-se ensinar a interpretacao de
textos a partir das escolhas de determinados géneros discursivos e de suas
respectivas esferas de atividades, tendo como ponto de chegada os temas e a
significagdo dos enunciados e, dessa forma, esbocar-se uma didatica especifica
para cada um dos projetos autorais. Segundo a autora, determinadas esferas
tais como a jornalistica, politica cientifica, dentre outras, sdo necessarias ao
exercicio reflexivo da cidadania; enquanto “outras esferas da cultura, como as
artisticas (literaria, musical, teatral, cinematografica etc.), estas sdo mais dificeis
de acessar para diferentes grupos sociais” (ROJO, 2006c, p.72). Isso inclui - em
nosso entender — esses textos apresentados nos projetos de nossos LDP em
analise.

Ha, ainda, nessa mesma perspectiva, a possibilidade de que os trés LDP
de nossa pesquisa tenham optado por privilegiar a esfera literaria para
propiciar/facilitar esse acesso apontado pela autora. Entretanto, podemos
também considerar a possibilidade de que esses autores ainda mantenham, em
seus projetos de LDP para o Ensino Médio, a tradicdo da leitura literaria que
reina absoluta nas aulas de Lingua Portuguesa desde a sua introducdao em 1855,
trazendo, para levar a termo essa tradicdo, os excertos separados em prosa e
poesia e por géneros, seguindo a orientagcdo da histéria literaria na divisdo
cronolégica dos textos por séculos (RAZZINI, 2001).

Essa manutencao ostensiva da leitura literaria bem como sua influéncia no
curriculo de Ensino Médio esbarra, ainda, na sua forte relagdo aos exames
vestibulares com suas listas literarias e questdes relativas a literatura

canonizada, como bem registra a autora. Essa configuragdo das praticas de
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ensino de Lingua Portuguesa nesse segmento vem se perpetuando desde 1943
(Reforma Capanema).”

Passamos, a seguir, para o levantamento e analise dos dados obtidos em
relacdo aos géneros discursivos referentes a cada uma das esferas de circulacdo
quantificadas e a opcao de cada um dos livros didaticos em representa-los.

5. Géneros privilegiados para leitura nos trés livros didaticos

O levantamento quantitativo dos géneros presentes nas coletaneas dos
LDP analisados permite que observemos, mais amplamente, a opcao de escolha
estabelecida pelos autores em relagdo a cada esfera encontrada no

levantamento quantitativo anterior.

5.1. Géneros discursivos representados no livro Portugués: Linguagens
(PL) — Cereja e Magalhaes (2003a)

Observamos que, neste LDP, dos 130 textos totais contemplados, o
primeiro lugar € ocupado pelo género poema, da esfera literaria, com 63
ocorréncias (quase 50%); em segundo lugar, o género (fragmento de) romance,
ainda da esfera literaria, com 19 ocorréncias (praticamente 15%); em terceiro
lugar, agora dentro da esfera jornalistica e com uma significativa diferenga
percentual, aparece o género noticia, com 11 ocorréncias, compondo cerca de
8,5% da coletanea; a seguir, temos o0 género conto, novamente da esfera
literaria, e o género letra de cangao, da esfera artistico-musical — que em muito
se aproxima da literaria — ambos com apenas cinco ocorréncias (cerca de 4% da
coletdnea). Nenhum dos géneros restantes do levantamento alcanga mais de 4
ocorréncias em trés anos de Ensino Médio, razdo pela qual ndo serado

considerados em detalhe no restante deste trabalho.

73 Para maiores esclarecimentos veja Clare (2002), Razzini (2000, 2001), Soares (2002), dentre
outros.

127



Salientamos que os géneros acima especificados, pertencentes em sua
maioria a esfera literaria, que perfaz um total de 92 representacées (mais de
70%). Entretanto, os géneros em prosa — romance, conto e crénica, por exemplo
—, aparecem com inexpressivas representacoes: representam apenas 20% do
total dos géneros contemplados em todo o LDP. Em contrapartida, o género
poema contribui com praticamente 50% dos géneros formadores dessa
coletdnea. Mesmo outros géneros da esfera literaria (relato, sermao e peca
teatral) perfazem apenas 6% do total de géneros representados em todo o LDP.

Os demais géneros, como por exemplo, os da esfera jornalistica
(reportagem, carta de leitor, editorial, resenha, artigo de opinido e artigo) — sendo
esta a segunda esfera em indices de participacdo no LDP — contribuem com
apenas 2 incidéncias cada (menos de 17% do total de géneros representados
em todo o LDP). O género noticia, pertencente a esfera jornalistica, € o Unico
representante expressivo — e nao pertencente a esfera literaria — em numero de
ocorréncias, com 11 representacoes (8,5% de participacao).

Todos os demais géneros das esferas de divulgagdo cientifica (citagdo™),
artistico-musical (letra de cancado) e escolar (redagcdo e texto didatico)
apresentam uma incidéncia de participagdo de menos de 10% (um total de 12
representacoes em relacdo a todos os outros géneros discursivos).

A Tabela 10 e o Gréfico 9, a seguir, permitem visualizar mais claramente

esses dados:

74 Consideramos, neste trabalho, o género citacdo, com base em Rojo (2008a) e Rojo (2008b),
levando-se em conta a transcricdo de excertos de textos da esfera de divulgagdo cientifica.
Reiteramos, assim como Rojo (2008a, s.p.) que “esta decis&o n&o foi nunca isenta de davidas”.
Decidimos, pois, utilizar esta categoria para as transcricbes trazidas tanto por Cereja e
Magalhdes (2003a) como também por Takasaki (2004a).
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2 QUANTIDADE

ESFERAS | GENEROS | PORCENTAGEM DE TEXTOS
Literaria poema 48,46% 63
Literaria romance 14,62% 19

(fragmento)

Jornalistica noticia 8,46% 11
Literaria conto 3,85% 5
Artistico- letra de o
musical cancao 3,85% S

Divulgacéao o o
cientifica citacao 3,08% 4
Literaria | reiatode 231% 3

viagem
Literaria peca teatral 2,31% 3

Divulgacéao : °
Cientifica artigo 2,31% 3
Escolar redacao 1,54% 2
Literaria sermao 1,54% 2
Literaria crbnica 1,54% 2

Jornalistica | reportagem 1,54% 2

Jornalistica artlgq~de 1,54% 2

opiniao
Escolar texto didatico 0,77% 1

Jornalistica | carta leitor 0,77% 1

Jornalistica editorial 0,77% 1

Jornalistica resenha 0,77% 1

TOTAL 100,00% 130

Tabela 10 — Géneros discursivos representados no livro Portugués: Linguagens (PL) —
Cereja e Magalhaes (2003a) - quantidade e porcentagem
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Géneros discursivos representados no livro PL — percentual
de participacao

0,77% 9
° 077 2315 1,54% 2,31%
, ()

0.77% 1,54% 3:()_8% 0,77%
’ (o] N

1,54%
mt. didatico mrelato Eromance Hsermao ®poema ® conto
H cronica mpecateatral ®letracangcdo ®reportagem  ®noticia = carta leitor

u editorial resenha = artigo opinidao = artigo citagéo

Grafico 9 — Géneros discursivos representados no livro Portugués: Linguagens (PL) —
Cereja e Magalhaes (2003a)- percentual de participacao

Podemos observar, nitidamente, que os géneros da esfera literaria — com
destaque expressivo para o género poema — foram privilegiados neste manual,
mantendo-se a tradicdo e o conservadorismo das Antologias do século XIX na
escolha do género poema, que lidera a composicao da coletanea.

Notamos, de forma clara, que os demais géneros, tanto da esfera
jornalistica quanto os géneros da esfera de divulgacao cientifica, contribuem

muito pouco para caracterizar uma coletanea que preze pela diversidade e, que
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talvez, possam levar mais adequadamente a uma leitura reflexiva e critica nos
campos ético e politico.

Assim, imaginando-se que o contexto de Ensino Médio deve formar —
como atestam os documentos oficiais — um leitor ético, com autonomia
intelectual, pensamento critico e preparado para o trabalho e a cidadania
(BRASIL, 2006b) — devemos considerar que uma diversidade de géneros
escolhidos para compor um livro didatico para esse segmento de ensino possa e
deva contribuir para o desenvolvimento da leitura reflexiva e critica, desde que
possa orquestrar diversos géneros para ecoar diferentes perspectivas de mundo
e vozes sociais, incluindo aqui os géneros em prosa da esfera literaria, além da
maior abrangéncia de outros géneros pertencentes a outras esferas. Resta-nos
saber se nas atividades propostas para leitura ha a possibilidade de, a partir
dessa configuracao de géneros discursivos, uma formacéao reflexiva e critica para
a recepcao estética dos textos literarios poéticos apenas.

Além disso, entendemos também que, em uma perspectiva bakhtiniana
sobre os géneros discursivos, estes podem tornar-se grandes e importantes
organizadores das linguagens sociais presentes nas coletaneas escolhidas para
compor nao sO este, mas também os outros dois livros didaticos objetos de
nossas analises. Estes géneros podem contribuir para o processo de apreciacao
e de reflexao do leitor de Ensino Médio em relag&o as estratificagbes sociais em
suas diversas vozes e linguas, ou seja, as estratificacbes ideoldgicas e
linguisticas — nao desconsiderando, também, as possibilidades estilisticas de
cada género contemplado nesses livros.

Assim, quando observamos uma diversidade de esferas e de géneros
mais timida, imaginamos que ha também uma restricdo a abrangéncia de temas,
de apreciacdes de valor, de vertentes ideoldégicas e mesmo de variedades
linguisticas desprestigiadas e, consequentemente, a intengdes discursivas que
possam ser percebidas pelo leitor levando-o0 a uma leitura mais reflexiva e mais
critica, possibilitando a construgdo de “sua autonomia nas sociedades

contemporaneas — tecnologicamente complexas e globalizadas — sem que, para
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isso, é claro, se vejam apartados da cultura e das demandas de suas
comunidades” (BRASIL, 2006b, p. 29).

5.2. Géneros discursivos representados no livro Textos: Leituras e Escritas
(TLE) — Infante (2007a)

Neste LDP, percebemos que, apesar de um aumento tanto em relacéo a
quantidade de textos (283 textos em contrapartida aos 130 textos do LDP
Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes [2003a]) como em relagédo a
determinadas esferas de circulacdo, ele apresenta algumas semelhancas de
escolhas merecedoras de registro e de apreciagao.

Num total de 283 textos, o LDP equilibra melhor os géneros da esfera
literaria e da jornalistica. Privilegia também o género poema com 132 ocorréncias
(praticamente 47% dos textos); em segundo lugar comparecem o0s anuncios, da
esfera publicitaria”™, com 24 ocorréncias (8,5% dos textos); em terceiro, ainda na
esfera literaria — predominante também neste material — o género (fragmento de)
romance com 22 representacgdes (praticamente 8%); seguido do género artigo de
divulgacao cientifica, da esfera jornalistica (de divulgacado), com 18 ocorréncias
(cerca de 6% dos textos). Em quinto lugar, comparece o conto, ainda da esfera
literaria, com 15 representagdes (em torno de 5%); em sexto, novamente da
esfera jornalistica, o artigo de opinido, com 11 ocorréncias (praticamente 4%);
em sétimo lugar, da esfera literaria, aparece a crénica, com 10 representacdes
(também quase 4%). Os demais géneros da esfera literaria (fabula’, serméo,
relato, peca teatral) deste LDP perfazem um total de apenas 7 representacoes
(menos de 3%). Da esfera jornalistica, ainda sao relevantes os géneros editorial

(com 8 ocorréncias, quase 3%) e noticia (com 7 ocorréncias, 2,5%), assim como

> Lembramos que para esta esfera foram considerados os textos que apresentassem perguntas
de compreensao de leitura mesmo que atreladas a outras que visassem ao desenvolvimento de
outro objeto de ensino (produgéo escrita, por exemplo).

76 Consideramos este género pertencente a esfera literaria diferentemente de Rojo (2008a, em
prep.), em funcao do material analisado.
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as letras de cancao, da esfera artistico-musical (também com 7 ocorréncias,
2,5%).

Este LDP apresenta, assim, como o LDP Portugués: Linguagens (PL), a
esfera jornalistica em segundo lugar de predominancia, com a seguinte
configuracao genérica: em primeiro lugar aparece o género artigo de divulgacao
cientifica, com 17 representacdes (em torno de pouco mais de 6%); em segundo
lugar aparece o género artigo de opiniao, com 11 representacdes (quase 4%);
em terceiro lugar, o editorial com 8 representacdes (praticamente 3%); seguido,
em quarto lugar pelo género noticia, com 7 representagdes (em torno de 2%). Os
demais géneros da esfera jornalistica (reportagem, entrevista e capa de revista)
somam apenas 5 representagdes (menos de 2%).

Observamos ainda, neste LDP, a representacado da esfera publicitaria (a
terceira em indices de participacédo) para o trabalho com a leitura na seguinte
configuragdo: em primeiro lugar, como vimos, vem 0 género anuncio publicitario,
com 24 representacées (em torno de 8%); seguido do género outdoor, com
apenas 2 ocorréncias (com o inexpressivo percentual de 1%). Todos os demais
géneros discursivos representados (texto didatico, manifesto, edital,
pronunciamento, cartum, tira, receita, ensaio, verbete, artigo de lei) somam 15
representacdes (significando algo em torno de 5% do total de géneros
contemplados).

Apresentamos, a seguir, esse levantamento acima descrito na Tabela 11 e
no Gréfico 10:
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ESFERAS GENEROS PORCENTAGEM | QUANTIDADE DE
Literaria poema 46,64% 132
Publicitaria anudncio 8,48% 24
Literaria romance (fragmento) 7,77% 22
Jor”a“g;gﬁ/t%';’;'gagao artigo 6,36% 18
Literaria conto 5,30% 15
Jornalistica artigo de opiniao 3,89% 11
Literaria cronica 3,53% 10
Jornalistica editorial 2,83% 8
Artistico-musical letra de cancgéo 2,47% 7
Jornalistica noticia 2,47% 7
Entretenimento tira 1,41% 4
Literaria fabula 1,06% 3
Literaria peca teatral 0,71% 2
Cotidiana receita 0,71% 2
Publicitaria outdoor 0,71% 2
Jornalistica capa de revista 0,71% 2
Jornalistica reportagem 0,71% 2
Divulgagéao Cientifica verbete 0,71% 2
Escolar texto didatico 0,35% 1
Literaria sermao 0,35% 1
Literaria manifesto 0,35% 1
Literaria relato de viagem 0,35% 1
Entretenimento cartum 0,35% 1
Politica edital 0,35% 1
Jornalistica entrevista 0,35% 1
Divulgagéao Cientifica ensaio 0,35% 1
Juridica artigo lei 0,35% 1
Politica pronunciamento 0,35% 1
TOTAL 100,00% 283

Tabela 11 — Géneros discursivos representados no livro Textos: Leituras e Escritas (TLE) —
Infante (2007a)- quantidade e porcentagem
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Géneros discursivos representados no livroTLE — percentual de
participacao
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Grafico 10 — Géneros discursivos representados no livro Textos: Leituras e Escritas (TLE)

— Infante (2007a) — percentual de participacao

A partir desses resultados preliminares deste LDP, podemos observar que

o autor, na escolha predominante de textos da esfera literaria, confirma, em

principio, sua proposta/intencao de formar um leitor de literatura. “uma vez que a

principal finalidade do Ensino Médio é continuar a expandir a formagéo do aluno

iniciada nas etapas anteriores da escolaridade” (INFANTE, 2007b, p.4), a partir,
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segundo sua otica, “do texto literario que consideramos mais instrumentalizavel
didaticamente falando” (NFANTE, 2007b, p. 4). Ainda, para este autor, “as aulas
de literatura devem ter como principal objetivo, portanto, transformar o aluno num
leitor de literatura” (INFANTE, 2007b, p. 5) e o caminho apontado por ele é trazer
para 0 seu LDP uma grande quantidade de textos literarios para analise e
colocar “em segundo plano a caracterizagdo do momento histérico e as escolas
literarias” (INFANTE, 2007b, p. 5).

Entretanto, parece-nos que a escolha majoritaria do género poema indica
que o autor privilegia a recepcao estética que os textos literarios poéticos podem
oferecer.

Retomando a trajetdria histérica da disciplina de Lingua Portuguesa,
podemos perceber que este LDP mantém, confirmando a perspectiva de
formacao de um leitor literario do projeto didatico-autoral explicitado pelo préprio
autor, uma base de textos literarios que desde o século XIX “compunham
antologias, através das quais se desenvolviam nos educandos as habilidades de
leitura e escrita” (CLARE, 2002, p. 1).

Consideramos pertinente esclarecer que nado nos parece inadequado
trazer para o Ensino Médio textos de autores literarios consagrados, entretanto,
concordamos com Rojo (2006 c, p.56) para quem

0 acesso ao poder no mundo contemporédneo se da pela
agilidade, criatividade, flexibilidade, rapidez, adequacéo de estilo,
discurso persuasivo. Logo, no ensino, ndo € mais suficiente
mostrar que 0s outros conseguiram comunicar e que construiram
belos objetos. Agora, €& preciso que o0s objetos sejam
pertinentes. E pertinentes em dois sentidos: em relacdo as
situagdes de comunicagédo e em relagéo a experiéncia cultural do
escritor/leitor. Trata-se, agora, de se apropriar dos escritos para
agir na vida, e isso € novo para a escola.

Além disso, como bem registram Frederico e Osakabe (2004), ha muitas
indefinicdbes do ensino de literatura na escola publica, particularmente no Ensino
Médio. Os autores consideram que o professor fica diante de um impasse entre
os conteudos e a organizacao dos livros didaticos — estes uma fonte de
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referéncia também para o professor — e a prépria capacidade do aluno em
assimila-los.

Esse quadro é acentuado, ainda segundo os autores, pela “tentativa de
atenuar o impacto da distancia entre as manifestacées literarias consagradas e
as condicoes de recepgdo do aluno (envolvendo repertdrio e experiéncia
linguistica)” (FREDERICO; OSAKABE, 2004, p.62) que acaba resultando quase
sempre numa redugdo do processo de assimilacdo da experiéncia literaria do
aluno em funcédo de, dentre outro fatores, “da simplificacdo da aprendizagem
literaria num conjunto de informagdes externas as obras e aos textos”, além da
“substituicdo dos textos originais por simulacros tais como parafrases ou
resumos” (FREDERICO; OSAKABE, 2004, p.63). Isso implica, na visdo dos
autores, em um deslocamento do estudo do texto ou mesmo da obra literaria em
sua totalidade para meras informagdes contextuais, criando dessa forma, “uma
espécie de fuga ao contato direto com o fendmeno literario” (FREDERICO;
OSAKABE, 2004, p. 63).

Dessa forma, apesar da diversidade de géneros discursivos apresentada
por este LDP, podemos notar que a quantidade de textos que representam cada
um desses géneros escolhidos mostra-se insuficiente, em nosso entender, para
a formacao de um leitor que busque autonomia tanto na compreensao de temas
abrangentes quanto nas aprecia¢des valorativas sobre os mesmos.

Destacamos, dentre outros modestamente representados neste LDP, os
géneros da esfera jornalistica: noticia, editorial e reportagem; da esfera politica, o
género pronunciamento; os dois géneros da esfera de entretenimento: cartum e
tira.

Acreditamos que este LDP restringe também a sua abrangéncia de textos
da esfera literaria e da jornalistica, pois em ambas o0s géneros discursivos ficam
restritos a sua pouca diversidade de representacdes: poemas e artigos,
respectivamente, em sua maioria.

Ainda assim, em relagdo ao LDP anteriormente analisado - Cereja e
Magalhdes (2003a) - parece haver maior equilibrio entre os géneros das duas
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esferas principais — literaria e jornalistica. Resta-nos ver como os textos séo
abordados na leitura, mas, em principio, parece oferecer maiores oportunidades
para a formagéo do leitor reflexivo e critico tanto em termos estéticos como em
termos éticos e politicos.

Apresentamos, a seguir, o resultado de nossos levantamentos referentes
aos géneros discursivos para leitura escolhidos para compor o livro Lingua
Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a).

5.3. Géneros discursivos representados no livro Lingua Portuguesa (LP) -
Takasaki (2004a)

Este LDP, mesmo apresentando uma nova abordagem na apresentacéo
dos eixos de ensino na estruturacdo da obra, ndo estabelecendo separagcdes
rigidas entre as secbes, conforme registro dos avaliadores do Catalogo do
PNLEM/2006, traz, num total de 236 textos contemplados, a expressiva presenca
do género poema, com 82 representacées (quase 35% do total de géneros
representados).

Este LDP traz para a sua coletanea de textos um numero significativo do
género letra de cancdo, pertencente a esfera artistico-musical, com 20
ocorréncias (quase 8,5% dos textos) e também apresenta um nimero expressivo
de citagcbes com 16 ocorréncias (praticamente 7% do total de textos),
representando a esfera de divulgacao cientifica; em quarto lugar nas ocorréncias
de géneros discursivos, este LDP apresenta 13 artigos (pouco mais de 5% do
total de textos contemplados), representantes da esfera jornalistica e de
divulgagéo cientifica.

Notamos, ainda, que este LDP apresenta um pequeno equilibrio de
ocorréncias, dentro da maijoritaria esfera literaria, em relacdo ao género cronica,
perfazendo 11 representacées (em torno de 5%); romance, com 10
representacées (4%); e conto, com 9 representacées (em torno de 4%). Os
demais géneros desta esfera (manifesto, relato, sermao, peca teatral) somam 8
representacdes (em torno de 3%).
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Alguns outros géneros mantém uma relativa correspondéncia quanto ao
namero de representacdes neste LDP, como por exemplo, para a segunda
esfera mais representada — a jornalistica, os géneros foram distribuidos da
seguinte forma: o género artigo de opiniao, com 8 representacdes (cerca de 3%);
0s géneros entrevista e artigo de divulgacao cientifica, com 5 representagdes
cada (praticamente 2%); os géneros noticia, resenha, com 4 representacdes
cada (em torno de 1%). Os demais géneros desta esfera (reportagem, nota, 12
pagina, carta de leitor, editorial e ensaio) somam 10 representac¢des (cerca de
4%).

Neste LDP, o género verbete, da esfera de divulgacao cientifica, aparece
com 10 representagbes (em torno de 4%); os demais géneros desta esfera
(curiosidade e ensaio) aparecem com apenas 2 e 3  representagoes,
respectivamente. Os demais géneros: piada (tradicao oral), charge e tira
(entretenimento), carta (cotidiana), anuancio (publicitaria), artigo de lei (juridica),
decreto-lei e declaragdo de direitos (politica) e texto didatico (escolar) perfazem
um total de 21 representac¢des (algo em torno de 8%).

Apresentamos, a seguir, o levantamento obtido nesta obra na Tabela 12 e
no Gréfico 11:

N QUANTIDADE DE
ESFERAS GENEROS PORCENTAGEM
TEXTOS
Literaria poema 34,75% 82
Artistico-musical letra de cangao 8,47% 20
Divulgacgéao Cientifica citagéo 6,78% 16
Jornalistica/Divulgagéo artigo 5,51% 13
Literaria cronica 4,66% 11
romance
Literaria 4,24% 10
(fragmento)
Divulgagéao Cientifica verbete 4,24% 10
Literaria conto 3,81%
Jornalistica artigo de opiniao 3,39%
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Jornalistica entrevista 2,12% 5
Escolar texto didatico 1,69% 4
Entretenimento charge 1,69% 4
Jornalistica noticia 1,69% 4
Jornalistica resenha 1,69% 4
Escolar opiniao 1,27% 3
Literaria manifesto 1,27% 3
Literaria peca teatral 1,27% 3
Jornalistica primeira pagina 1,27% 3
Jornalistica/Divulgagéo ensaio 1,27% 3
Publicitaria anuncio 0,85% 2
Jornalistica reportagem 0,85% 2
Jornalistica carta de leitor 0,85% 2
Divulgagéao cientifica curiosidade 0,85% 2
Politica pronunciamento 0,85% 2
Literaria relato de viagem 0,42% 1
Literaria sermao 0,42% 1
Tradicao Oral piada 0,42% 1
Entretenimento tira 0,42% 1
Cotidiana carta 0,42% 1
Jornalistica editorial 0,42% 1
Jornalistica nota 0,42% 1
Politica decreto lei 0,42% 1
Politica declaragao de 0,42% 1
direitos
Divulgacéao Cientifica orientagao 0,42% 1
Juridica artigo de lei 0,42% 1
TOTAL 100,00% 236

Tabela 12 — Géneros discursivos representados livro Lingua Portuguesa (LP) —
Takasaki (2004a) — quantidade e porcentagem
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Géneros discursivos representados no livrol LP — percentual
de participacao
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Grafico 11 — Géneros discursivos representados no livro Lingua Portuguesa (LP) —
Takasaki (2004a) — quantidade e porcentagem

Em Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a), parece haver também

maior equilibrio entre os géneros das duas esferas principais — literaria e
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jornalistica. Entretanto, apesar desse equilibrio, consideramos que a escolha
majoritaria de poemas e artigos cria um formato repetitivo e homogéneo para as
coletaneas de textos tanto deste quanto dos demais LDP até aqui analisados.

Se considerarmos essa configuracdo para as coletaneas desses LDP sob
a Otica de Soares (2002), observaremos que alguns fatores externos (grupos
sociais com acesso a escola; expectativas , interesses e objetivos desses
grupos; “a sociedade como um todo em relagdo a escola e ao que se deve
ensinar e aprender nela a respeito da lingua materna” [SOARES, 2002, p.175]),
assim como outros fatores internos (estagio de desenvolvimento de
conhecimentos sobre a lingua e seu ensino; aspectos e concepcao de lingua
considerados no seu ensino; formagéo de quem ensina lingua) podem tornar-se
determinantes na composicdo das coletdneas de textos, pois como registra a
autora, “considerando a historia da disciplina portugués, verifica-se que em cada
momento histérico ela se define pelas condicbes sociais, econdmicas, culturais
que determinam a escola e 0 ensino” (SOARES, 2002, p.175).

Dessa forma, o que se percebe nessas andlises preliminares das
coletdneas deste e mesmo dos dois outros LDP é a existéncia de determinados
fatores tanto de ordem interna quanto externa que nao s6 parecem indicar a
continuidade na natureza dos textos escolhidos para compor um LDP de Ensino
Médio, mas que também, aparentemente, excluem

a necessidade de apropriagdo de letramentos multiplos,
multimodais, para responder as demandas inclusive éticas, de
uma sociedade densamente semiotizada e altamente letrada e
para promover a inclusédo de alunos de grupos sociais menos
letrados e de sub-culturas diversas nas pré-condigbes atuais de
cidadania (ROJO, 2006c, p.72).

A autora deste LDP: Lingua Portuguesa (LP), no MP, afirma que sua
proposta € a do “dialogo constante entre textos literarios e nao-literarios, entre
textos literarios de diferentes épocas e entre textos literdrios de diferentes
géneros” (TAKASAKI, 2004b, p. 10); entretanto, pelo desequilibrio encontrado
nas representacbes de géneros da coletdnea deste LDP, consideramos
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necessario observar esse pressuposto nas abordagens de leitura propostas para
esses textos.

Convém salientar a importancia do direcionamento que se faz necessario
tanto para as coletdneas de textos presentes nos LDP quanto para as
abordagens dos objetos de ensino — especificamente, nosso interesse recai na
leitura — a partir dessas coletaneas.

Nesse aspecto, as OCEM (2006a) deixam claro que as praticas de ensino
e aprendizagem devem ser organizadas

segundo recortes variados, em razdo das demandas locais,
fundamentando-se no principio de que o objeto de ensino
privilegiado sdo os processos de producdo de sentido para os
textos, como materialidade de géneros discursivos, a luz das
diferentes dimensdes pelas quais eles se constituem (BRASIL,
20063, p. 36).

Propbéem, ainda, que as atividades de leitura devem partir de “textos
gerados nas diferentes esferas de atividades sociais — publicas e privadas”
(BRASIL, 20064, p. 37) e que devem focalizar “o desenvolvimento da capacidade
de compreensao do texto escrito, seja aquele oriundo de esferas privadas, seja
aquele que circula em esferas publicas” (BRASIL, 2006a, p.37), ou seja, 0s
documentos propdem que se exirapole no Ensino Médio a “formagdo ou a
consolidagdo do gosto pela atividade de ler” (BRASIL, 2006a, p. 37), ambas ja
supostamente efetivadas no Ensino Fundamental.

Nesse aspecto, concordamos com Rojo (2006c¢, p. 72) para quem “deve-se
ensinar interpretacdo e nado modelizacdo” e, além disso, deve-se “pensar
didatizagdes adequadas” quando se trata de trazer os géneros discursivos para o
ensino de leitura, pois, “para cada esfera de atividade teremos de esbogar uma
didatica prépria” (ROJO, 2006c, p72)

Desse modo, acreditamos que apenas o oferecimento de textos para
leitura ndo forma, necessariamente, um leitor proficiente, reflexivo e critico, “tanto
para as acbes de formacéao profissional continuada quanto para aquelas relativas
ao exercicio cotidiano da cidadania” (BRASIL, 2006a, p. 37).
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6. Discutindo preliminarmente os resultados

Acreditamos que é justamente nas esferas de producdo de multiplos
discursos que ocorrem diferentes modos de leitura em fung&o de essas praticas
estarem atreladas aos géneros especificos que nessas esferas discursivas sao
produzidos. Dai, concordarmos com o posicionamento de Paulino (2005), sobre
a importancia da diversidade textual/genérica num livro didatico ligar-se a
diversidade dos modos de leitura, pois nessa diversidade estao implicitos objetos
de leitura igualmente diversos em relagdo ao dominio discursivo que um
determinado texto contempla.

Essa diversidade, em nosso modo de entender, pode favorecer os
diferentes modos de ler na perspectiva de sua multiplicidade, seja em relagéo a
textos literarios ou néao literarios. No caso do género poema, por exemplo, com
maior numero de representagcdes nos trés LDP analisados, pode ocorrer o
desenvolvimento dos letramentos reflexivos criticos, pois como afirma Osakabe
(2005), além de o fenébmeno poético ser atemporal e subsistir acima dos tempos
e dos limites da prépria cultura, ele torna-se importante na formac¢ao do aluno em
funcdo do enfrentamento que ele provoca em relacdo ao novo e ao singular,
tornando-se um desafio para o leitor, pois sdo inesgotaveis as suas
possibilidades significativas e estéticas. Entretanto, como afirma ainda o autor,
falta certa clareza em relagédo a funcao da literatura na esfera escolar: preparar
qual publico e para qué?

Buscamos, dessa forma, compreender a relevancia das escolhas tanto de
esferas quanto de géneros para a composicao de um LDP para o Ensino Médio.
As diferencas que marcam o processo de leitura mediado por essa diversidade
de esferas e géneros tornam-se claras quando se observam o0s objetos, os
sujeitos envolvidos, 0s espacos sociais e as acdes sociais que esse processo de
leitura agrega. Isso nos leva a refletir, a partir de nossos dados levantados das
esferas e dos géneros escolhidos para a composi¢ao dos LDP de nosso corpus,
em relagéo a essa relativa e questionavel diversidade encontrada.
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Os objetos para leitura estdo postos nesses LDP — esferas e géneros —
seguindo o que rezam os documentos oficiais de Ensino Médio — principalmente
PCNEM, OCEM, PNLEM. Entretanto, necessitamos de um aprofundamento da
questdo em nossas proximas analises, para tentarmos compreender se o0s
objetivos de leitura — a partir das atividades propostas pelos LDP para esses
textos — estardo em comunhdo com tais objetos oferecidos pelos autores.
Necessitamos e pretendemos, portanto, avangar em nossas analises qualitativas
e buscar caminhos para tentar compreender os percursos estabelecidos por
esses LDP em relacao as questdes relativas a formagao de um leitor reflexivo e
critico.

Salientamos que consideramos o livro didatico um importante mediador
para o desenvolvimento de diferentes modos de ler que a diversidade de esferas
e géneros pode propiciar, incluindo aqui os géneros da esfera literaria —
expressivamente representados nestes LDP, como pudemos observar pelos
dados obtidos até aqui.

A predominancia de textos em géneros discursivos da esfera literaria
destinados a leitura nestes LDP, notadamente o género poema, nao invalida, em
principio, a nosso ver, a possibilidade de se devolver um trabalho que leve a
reflexdo e a criticidade a partir desses textos.

A escassez de géneros de outras esferas, inclusive em meio digital, que
podem, em principio, contribuir para ampliar a diversidade de discursos que
efetivem o processo de formacdo de um leitor critico, ndo impede que se
observem o que é proposto para a abordagem critica desses textos/géneros a
partir das atividades de leitura.

Irmos além dos dados quantitativos a que nos propusemos neste capitulo
pode, talvez, contribuir para que busquemos a compreensao da limitacdo de
escolhas de esferas e géneros nos projetos didatico-autorais dos respectivos
LDP.

Nossa intencdo primeira com as andlises deste capitulo ndo foi

simplesmente ampliar alguns dados estatisticos de categorias de textos, de
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esferas e de géneros discursivos presentes em alguns LDP de Ensino Médio.
Buscamos, acima de tudo, a compreensao de alguns aspectos, ainda que grosso
modo, em relagdo a natureza enunciativo-discursiva dessas coletaneas, para nos
orientarmos em nossas analises qualitativas do préximo e ultimo capitulo.

Lembramos, pois, que os levantamentos e as andlises até aqui efetuados
tiveram o objetivo de responder a nossa primeira pergunta de pesquisa sobre
quais esferas de produgao e respectivos géneros discursivos sao privilegiados
para o desenvolvimento do trabalho com a leitura nos livros didaticos analisados.

Se considerarmos o LDP sob o ponto de vista sécio-histérico e “como
espaco de permanente mobilidade, movimento e transformacgdo” (BUNZEN,
2005, p. 38), perceberemos, na configuracdo dos trés LDP objetos de nossas
analises, no que se refere as escolhas de esferas e géneros discursivos, bem
como em relacdo ao uso de antologias e de fragmentos de textos, perspectivas
de ensino de leitura voltadas para a formagéao de um leitor, no Ensino Médio, de
textos predominantemente da esfera literaria.

Concordando com Bunzen (2005, p. 45), para quem

os textos em géneros diversos que vao compor o LDP nado sao
escolhidos por acaso, mas sdo intencionalmente trazidos para compor
as unidades didaticas produzidas para ensinar um determinado objeto.

Observamos, nesta etapa de nossas analises de carater quantitativo, que
os projetos didatico-autorais dos trés LDP trazem algumas semelhancas,
notadamente em relacao a natureza de suas coletaneas.

Nao podemos nos esquecer o fato de que estes trés LDP foram avaliados
e aprovados pelo PNLEM/2006, principalmente em funcdo de se adequarem aos
critérios estabelecidos por este Programa, inclusive no que se refere a natureza
do material textual. O que é preciso verificar € com que rigor 0s critérios e
descritores de avaliacao foram, nesta edicdo do Programa, aplicados e quais

deles eram entdo prioritarios.
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Recorrendo, novamente, as resenhas do Catalogo do PNLEM/2006 em
relacdo a esse aspecto, registramos, comparativamente as andlises dos
pareceristas, alguns resultados de nossas primeiras observacoes.

Para o livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a), o
Catalogo do Programa traz que “o livro é rico em textos” (BRASIL, 2006b, p. 54),
destacando-se alguns géneros e tipos textuais, nas palavras dos avaliadores,
tais como “poesia, pecga teatral, relato, entrevista, noticia, reportagem, crénica,
critica, editorial, publicitario, conto, carta argumentativa e dissertacao
argumentativa” (BRASIL, 2006b, p. 60).

Chamamos a atencéao, nos trechos da sintese avaliativa que foram acima
transcritos, para a imprecisao dos termos “poesia”, “critica” e “publicitario”. Em
relacdo ao primeiro, ndo consideramos um género nem tampouco tipo textual; o
segundo remete a uma ampla classificacdo tipoldégica ou genérica: redacao
escolar, carta, artigo, dentre outros; o terceiro também nos leva a considerar uma
ampla (ou equivocada) classificagdo genérica. Além disso, nossos resultados
clarissimamente contraditaram essa tal diversidade de géneros.

Para o LDP Textos: Leituras e Escritas (TLE) — Infante (2007a), a sintese
avaliativa registra que o livro “focaliza géneros diversos — artigos jornalisticos,
cartas, crénicas, anuncios, editais” (BRASIL, 2006b, p. 66), além de enfatizar “o
conhecimento e a producdo de algumas estruturas tipoldgicas — narracéo,
descricdo e, mais amplamente, dissertacdo/argumentacado” (BRASIL, 2006b, p.
66). Além disso,

muitos dos textos selecionados coincidem com as escolhas
tradicionais, muitas vezes indispensaveis. Mas tanto pela quantidade
quanto pela variedade, apresentam-se, ao estudante, exemplares
representativos, mas pouco conhecidos, de autores mais € menos
consagrados. (BRASIL, 2006b, p. 68)

Percebemos, em nossos dados, a confirmagdo dessas “escolhas
tradicionais”; entretanto, em relacéo a representatividade para os textos literarios,
notamos que as escolhas desse LDP recaem, ainda, na tradicdo, embora mais
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equilibrados com os géneros da esfera jornalistica, que ingressaram na escola
na “virada pragmatica” que se verificou nos curriculos, a partir dos anos 70.

Afirmamos este pendor a tradigdo, pois encontramos, em sua maior parte,
autores ja consagrados e representados, tradicionalmente, nos LDP de Ensino
Médio, tais como Jorge Amado, Erico Verissimo, Jodo Cabral de Melo Neto,
Cecilia Meireles, Ferreira Gullar, dentre outros, apenas numa citagdo dos mais
contemporaneos. O projeto didatico-autoral deste LDP parece privilegiar a
tradicdo do canone literario, “muitas vezes indispensaveis” na perspectiva dos
avaliadores do PNLEM/2006.

Quanto ao livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a), o Catélogo
aponta para a abrangéncia e a grande diversidade de

diferentes tipos, géneros e épocas: poemas, contos, fragmentos de
romances, e de texto teatral, crbnica, cancbes, noticia, artigos de
revista, artigo de opinido, entrevista, resenhas, anuncio publicitario,
artigos de divulgagéo cientifica, discurso politico, serméo, verbete de
dicionario, texto biblico. (BRASIL, 2006b, p. 18)

Em relacdo ao termo “discurso politico”, ndo nos parece um género ou
tipo textual especifico como apontado pelos pareceristas, mas sim um dominio
discursivo ou esfera de circulagdo em termos bakhtinianos.

Consideramos que os dados de nossas analises trazidas neste capitulo
podem confirmar e ao mesmo tempo questionar alguns aspectos das sinteses
avaliativas do Catalogo do PNLEM/2006.

Em relacdo a diversidade de textos propostos a leitura, percebemos a
preocupacdo com a busca da diversidade ndo, porém, com a da
representatividade numeérica desses textos em géneros variados. Em nossos
registros, notamos pouca representagdo para muitos géneros ou mesmo sua
total auséncia, nos trés LDP.

Em Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhdes (2003a), por
exemplo, para um total de 130 textos em 18 géneros representados, temos 11
noticias para 63 poemas, além de 9 géneros com apenas uma ou duas
ocorréncias em 3 anos de Ensino Médio. Em Textos: Leitura e Escrita (TLE) -
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Infante (2007a), ha 132 poemas contra 7 noticias, num total de 283 textos
apresentados para leitura. E, em Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a),
encontramos 4 noticias para 82 poemas, em 236 textos apresentados para se
trabalhar a leitura.

Nessa perspectiva, consideramos que a disciplina de Lingua Portuguesa
no Ensino Médio tem, ainda, como premissa, a representagdo majoritaria do
texto literario para o desenvolvimento do ensino da leitura e isso em muito se
deve aos vestibulares e sua configuragéo.

Torna-se, entretanto, necessario observar se, a partir dessas coletaneas,
as abordagens de leitura oferecidas pelas atividades propostas podem levar o
aluno de Ensino Médio a “interrogar os pressupostos e ideologias que estao
inseridos nos textos” (DIONISIO, 2005, p. 75), trazendo nesse processo de
leitura, ndo importando o género de texto, novos questionamentos por parte do
aluno e a sua prépria voz, conforme enfatiza a autora.

Na concepcéao de Dionisio (2000, p. 141), com a qual concordamos, a
diversidade de textos oferecida pelos livros didaticos deve objetivar, acima de
tudo, “espelhar a multiplicidade dos objetivos de leitura”, além de representar
para determinado grupo de leitores

os diferentes modos de realizacéo de leitura, as seus distintos valores
e fungoes, assim se lhe retirando o que nela ainda pode ser visto como
actividade culturalmente etnocentrada. (DIONISIO, 2000, pp. 141-142)

Para que isso seja efetivo, segundo a autora, ndo importa a distincao
literario e nao-literario (énfase adicionada). Importa, sim, que essa diversidade
contribua para o contato com a pluralidade de vozes e discursos.

Essa distincdo, muitas vezes desnecessaria, segundo a autora, pode
escamotear e tornar redutivel uma informacao mais precisa a respeito dos tipos
de textos com os quais os alunos tém contato nas aulas de Lingua Portuguesa e
mesmo quanto ao papel da escola na formacao de leitores.

Nesse aspecto, ndo importa, pois, a diversidade e a representatividade
estar restrita a tipologia literaria ou nao-literaria e sim a diversidade e a
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representatividade de discursos e vozes postos em circulagdo nos LDP, com a
coletanea escolhida para compd-lo.

A diversidade de textos, em sua opinido, e também na nossa, deve
objetivar

a preparagao de leitores e a formacgao/educacao de uma comunidade
para quem ler seja visto como uma actividade que nao é exclusiva de
um grupo social em que nem todos se reconhecem ou de um contexto
que nem todos valorizam do mesmo modo, em que ler seja visto como
pratica ndo motivada exclusivamente por razdes estéticas e de fruigcéo.
(DIONISIO, 2000, p. 141)

Mais uma razdo para considerarmos pertinente verificar, em nosso
proximo capitulo, como sdo propostas as atividades para leitura a partir das

coletaneas de textos oferecidas pelos trés LDP, objetos de nosso estudo.
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CAPITULO 5

ANALISE QUALITATIVA DAS ATIVIDADES
PROPOSTAS PARA LEITURA

No presente capitulo, apresentamos as nossas analises qualitativas,
objetivando responder a segunda pergunta desta pesquisa, sobre quais
movimentos de leitura podem ser desenvolvidos a partir das atividades propostas
nos livros didaticos de Ensino Médio destinados ao ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa.

Organizamos este capitulo da seguinte maneira: (1) algumas breves
reflexbes sobre a relacdo discursiva dos enunciados introdutérios e das
perguntas de compreensao de leitura que os acompanham elaborados pelo
projeto didatico-autoral; (2) contextualizacao dos fragmentos literarios escolhidos
para analise; (3) apresentagdo das analises dos fragmentos literarios presentes
nos trés LDP, obedecendo a seguinte sequéncia: Portugués: Linguagens (PL) —
Cereja e Magalhaes (2003a), Textos: Leitura e Escritas (TL) — Infante (2007a) e
Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a); (4) apresentagdo das analises
referentes aos textos da esfera jornalistica representada nos trés LDP, seguindo
a mesma sequéncia de apresentacao utilizada para os fragmentos literarios; (5)
analise comparativa e discussao dos resultados encontrados nos trés LDP.

1. Os enunciados introdutérios e as perguntas de compreensao de leitura:
primeiras discussoes

Nossa perspectiva de analise buscou, principalmente, observar nos LDP o
projeto didatico-autoral em relacao as representacdes de leitura e de textos, ou
seja, por meio da andlise das coletaneas de textos e das atividades sobre elas
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propostas, tentar dar visibilidade ao que esses LDP de Ensino Médio consideram
relevante para o ensino de leitura.

Na tentativa de apreender as concepgdes de leitor que almejam os autores
dos LDP e como estes podem contribuir para a construgdo de um leitor reflexivo,
critico e autbnomo, devemos observar as relagdes discursivas que se efetivam
nas propostas de leitura oferecidas tanto nos enunciados introdutérios’” quanto
nas perguntas de compreensio’® elaboradas.

Esclarecemos que, para caracterizar as atividades de compreensédo de
leitura propostas nos LDP, seguindo o mesmo procedimento de Dionisio (2000),
centramos nossas analises nos enunciados introdutérios e nas perguntas de
compreensao que apresentassem, obrigatoriamente, a possibilidade de buscar
sentidos para o texto lido.

Nao aprofundamos, dessa forma, nossas analises naquelas atividades
cujos enunciados e/ou perguntas, ainda que estivessem relacionados a um dado
texto, ndo contribuissem para a reconstrucdo dos sentidos do texto e sua
consequente compreensdo e cujos objetivos fossem o desenvolvimento de
outros dominios de ensino: producao escrita ou funcionamento da lingua, por
exemplo.

Para ilustrar esta perspectiva, trazemos Dionisio (2000) que considera o
livro didatico um “lugar de transmisséo e aquisicdo de conhecimentos tidos como
pedagogicamente e socialmente validos” (DIONISIO, 2000, p. 191) e, portanto, o
LDP, na sua concepcéo, torna-se um

" Esclarecemos que adotamos o termo enunciado introdutério baseando-nos em Dionisio (2000)
que o denomina “enquadrador discursivo” e também em Martins (2008) que o considera
“enunciado declarativo”; ambas referindo-se ao texto que introduz as perguntas de
compreensdo, propriamente ditas, elaboradas pelos autores, ou seja, “os enunciados
declarativos que de varias formas, acompanham ou mesmo integram os questionarios sobre os
textos (...)” (MARTINS, 2008, p.46). Bunzen (2006 a, p. 9) faz referéncia a esse tipo de texto
como “comandos das atividades”, como por exemplo: “Leia o texto e em seguida...”. O autor
afirma tratar-se de “breves informagdes sobre o objetivo da atividade que se resume, na maioria
dos casos, a indicagdo da acao a ser realizada” (BUNZEN, 2006a, p.9).

"8 Este termo refere-se as interrogacoes, ou seja, as perguntas interrogativas elaboradas pelos
autores a partir dos enunciados introdutorios referentes aos textos presentes nas atividades de
compreensao de leitura.
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texto de natureza normativa, porquanto os seus objetivos visam a
aquisicdo de determinados saberes e a interiorizagdo de
procedimentos, nomeadamente, quanto as normas e codigos de
interpretagdo reconhecidos como necessarios e adequados a
leitura de textos (DIONISIO, 2000, p. 192).

Dessa forma, os enunciados introdutérios e as perguntas de compreensao
elaboradas a partir deles sobre os textos postos para leitura nos LDP funcionam
como dispositivos reguladores “quanto ao modo de relacionar os sujeitos com os
sentidos textuais”, bem como “aos diferentes graus de controlar a aquisigédo
desses sentidos” (DIONISIO, 2000, p. 192).

Isso quer dizer que os autores dos LDP podem, em maior ou menor grau,
controlar/direcionar o processo de compreensao de um texto.

Segundo Dionisio (2000), as diferentes formas de elaboragdo dos
enunciados introdutérios podem instaurar diversas relagdes de poder por parte
dos autores dos LDP, acentuando, dessa forma, a diferenga de papéis
interpretativos, entre os autores dos LDP e os alunos, dos textos postos a
compreensao.

Nas palavras da autora,

a esta assimetria de papéis interpretativos corresponde também
uma maior visibilizacdo do que se entende por aprender a ler: ou
pela realizacdo de actos auténomos, ainda que orientados por
perguntas, ou pelo exercicio de validacdo dos sentidos
explicitamente declarados” (DIONISIO, 2000, p. 185).

A observacao dessa perspectiva em relagdo aos enunciados introdutérios,
propostos pelos autores dos nossos LDP em andlise, sob 0 nosso ponto de vista,
pode contribuir para caracterizar o projeto didatico-autoral quanto aos objetivos
de ensino de leitura. Essa caracterizagdo nao seria neutra, pois a prépria selecao
textual e o seu processo de escolarizagdo, assim como as perguntas de
compreensao podem revelar, conforme posicionamento de Bunzen (2006 a)
compartilhado por nés, o tratamento recebido pelos textos em géneros diversos.

Ainda, na perspectiva de Dionisio (2000), os enunciados introdutérios das
perguntas de compreensdo sobre os textos dados a leitura podem sofrer

modificacdes de natureza linguistica que atendam aos interesses dos autores
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dos LDP em relagédo tanto aos conteudos propostos como aos seus potenciais
destinatarios (alunos), “com vista a aquisicdo de saberes sobre os textos”
(DIONISIO, 2000, p. 193). Isso ocorre com a interferéncia explicita ou implicita
do projeto didatico-autoral de cada LDP.

Essas modificacbes, segundo a autora, podem apresentar “diferentes
graus de modalizagdo que traduzirdao a natureza mais ou menos normativa (e
também prescritiva) do processo de leitura em contexto pedagégico” (DIONISIO,
2000, p. 193).

Isso significa que tanto os enunciados introdutérios quanto as perguntas
de compreensao formuladas pelos autores dos LDP podem moldar/direcionar
ndao s6 os modos de ler, mas também acentuar o papel dos textos escolhidos
para leitura, além de caracterizar o proprio leitor nesse processo de construcao
de sentidos considerados validos para os textos lidos no contexto escolar.

Nessa perspectiva trazida pela autora, com a qual aquiescemos, esse
movimento discursivo de condugdo do processo de leitura pode assinalar os
posicionamentos assumidos no projeto didatico-autoral sobre o que é ensinar e
aprender leitura.

Torna-se importante, desse modo, no sentido de objetivar a construcao de
um leitor reflexivo e critico, a compreensdo nédo s6 dos “graus de participagao
dos sujeitos nos significados textuais construidos e a construir (DIONISIO, 2000,
p. 194), como também “as suas préprias representacdes enquanto sujeitos da
enunciacao na materialidade discursiva, isto é, sua visibilizacao ou, ao contrario,
0 seu apagamento do discurso” (DIONISIO, 2000, p. 194).

Assim, formar ou ter a pretensdo de formar leitores reflexivos, criticos e
atuantes em contexto escolar deve implicar a sua efetiva participa¢ao discursiva
no processo de leitura de textos.

Ainda nas palavras da autora, no processo de interpretagdo de um texto,
emerge de maneira mais ou menos explicita a participacdo do leitor: seja em

funcdo de seus conhecimentos prévios trazidos ao processo interpretativo, seja
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em relacdo aos seus objetivos de leitura, o sujeito-leitor constréi sentidos
especificos e nao outros
Além disso, em sua ética,

a forma como se apresenta ou solicita a ‘interpretacao’,
particularmente pela forma como o0s sujeitos locutores se
inscrevem a si e aos seus destinatarios no discurso, pode
prefigurar um tipo de relacdo caracterizavel pelo grau de
coeréncia entre um processo que é/deve ser de construgdo de
significados e desenvolvimento de capacidades (envolvendo com
particular necessidade a variavel sujeitos e contexto), e as
estratégias discursivas adoptadas (DIONISIO, 2000, p. 194).

Isso quer dizer que a maneira de se formular as perguntas para/nas
atividades propostas de compreensdo de textos pode caracterizar o tipo de
relacdo discursiva que os autores dos LDP estabelecem com os alunos.

Nesta relacao particular, os autores instituem, previamente, ndo somente
naquilo que deve ser construido e sobre quais capacidades podem/devem ser
desenvolvidas, mas também criam estratégias discursivas para que se
concretizem suas intengdes por meio dessas atividades propostas.

Colocar-se, ou nao, explicitamente na primeira pessoa nos enunciados
introdutérios, por exemplo, ou mesmo optar pela formulagdo de uma pergunta
direta ou de uma afirmacdo sobre o que se pretende com a leitura de
determinado texto, pode caracterizar o processo de transmissao e a apropriacao
de saberes e de discursos para uma determinada e intencional leitura proposta
no LDP.

Ha, entretanto, enunciados introdutérios cujas marcas de expressividade
dos autores ou mesmo de inclusdo dos leitores ndo sao postas (uso da terceira
pessoa, por exemplo), ou seja, “os significados textuais se apresentam despidos
de qualquer modalizacdo e, como tal, como verdades inquestionaveis,
consensuais e nao susceptiveis de discussdo, validacdo ou refutacao”
(DIONISIO, 2000, p. 198).

Os autores mantém, aparentemente, um distanciamento: apresentam-se

menos ostensivamente e somente serdo indiretamente visiveis (DIONISIO, 2000,
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p. 199). Esse procedimento pode indicar, entretanto, o “valor de verdade’
atribuido pelos autores ao que formulam sobre os textos oferecidos aos alunos.
Essas estratégias discursivas dos autores dos LDP de “natureza mais ou
menos impositiva dos sentidos textuais” (DIONiSIO, 2000, p.199) podem
legitimar, com maior ou menor forga, os valores estabelecidos nos enunciados
introdutérios propostos para as perguntas de compreensao de leitura.
Os enunciados introdutorios a seguir podem ilustrar mais detalhadamente
essa questao:
(1) Os dois ultimos versos sdo uma resposta a pergunta inicial do eu -
poético...
(2) Fulano e Fulana séo duas personagens deste episédio...
(3) Pela forma como foi estruturado o texto é possivel pensar que os dois
ultimos versos sao uma resposta a pergunta inicial...
(4) Se vocé ler atentamente o texto, podera perceber que a ordem dos

acontecimentos nao é linear...

Neste ultimo exemplo, podemos dizer que o autor investe-se de certa
autoridade e de certo poder para definir regras e acdes cujos objetivos ja se
encontram predeterminados. Dessa forma, o LDP pode legitimar a transmissao
dos valores sobre a leitura, pois os alunos sao confrontados, ou por meio das
antologias de textos ou pelos enunciados autorais, com possiveis
representacdes do objeto a ser ensinado (DIONISIO, 2000). Ou seja, os autores
dos LDP podem, muitas vezes, ja tracar um objetivo pré-estabelecido para uma
determinada atividade de leitura que pode indicar a acdo a ser realizada, bem
como “alguns breves elementos da situacdo de producédo” (BUNZEN, 2006a,
p.51), sobre 0 género do texto posto a leitura ou sobre os autores (normalmente
tracos biograficos e de sua trajetéria literaria).

Ainda para a autora, na selecao de textos, os autores dos LDP optam por
determinadas “versbes de mundo” e traduzem juizos de valor sobre elas,

legitimando-as, muitas vezes, no contexto escolar.
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Desse modo, partindo e concordando com a premissa da autora de que “a
leitura ndo é apenas uma pratica valorizada socialmente, mas também uma
pratica e um objeto escolar’ (DIONISIO, 2000, p. 202) e, portanto, os textos que
os LDP trazem a leitura (e suas possiveis ‘versdes de mundo”) podem evidenciar
também, versdes de leitura, de textos, de livros e de leitores e “as versdes que a
escola acolhe e promove” (DIONISIO, 2000, p. 202).

Os enunciados introdutorios elaborados pelos autores dos LDP podem,
pois, em nosso entender, organizar as interven¢cées de compreensao que 0s
alunos devem executar sobre os textos postos a leitura nos LDP, como também
observa Dionisio (2000).

Em funcdo de determinados enunciados introdutérios optarem por
apresentarem os fatos sob a forma de verdades que o autor do LDP assume ter
poder para afirmar (DIONISIO, 2000), o leitor passa a ocupar um papel
secundario nesse processo interpretativo, pois os sentidos sdo aqueles ja
estabelecidos e dados no texto (ou na interpretagéo do autor).

Isso significa que o LDP “antecipa e define os percursos interpretativos
que devem ser seguidos, por este meio construindo ndo s6 uma representacao
do aluno como leitor dependente” (DIONISIO, 2000, p. 268), mas também
normatizando e legitimando a leitura escolar. Dessa forma, os objetivos didaticos
dos autores do que deva ser percebido nos textos oferecidos a leitura podem ser
previamente organizados nesses enunciados introdutérios e mesmo nas
perguntas elaboradas a partir deles.

A autora considera a hipétese de que ha na maioria dos enunciados
introdutérios produzidos uma delimitacdo para se buscar os sentidos de um dado
texto, sentidos tidos como validos pelos autores dos LDP.

Isso n&o significa, entretanto, que textos sem qualquer atividade de
compreensao, postos a leitura nas antologias, estejam livres do controle dos
autores, pois na escolha de textos para compor tais antologias ja se esboca um
limite para leitura tida como ideal/pertinente ao aluno.
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Dessa forma, ndo nos detivemos, em nossas andlises, ao que os LDP nao
tém a oferecer em termos de leitura, mas sim ao que eles oportunizam para o
desenvolvimento de leitura, seja a partir da coletanea de textos ou das atividades
propostas pelos autores.

A partir desse pressuposto, salientamos que, no decorrer de nossa
geracao e recorte de dados, pudemos perceber que a leitura literaria tem sido
objeto de discussao, principalmente, em relagdo a sua tradicdo histérica no
ensino, pois o livro didatico de Lingua Portuguesa, e principalmente pelo que
temos percebido no LDP de Ensino Médio, tem atuado como “portador mais
credenciado, assumindo uma natureza literaria” (ZILBERMAN, 2005, p. 247).
Percebemos também a preocupacdo de muitos autores em discutir as
possibilidades que o texto literario pode trazer para “o exercicio de um
cosmopolitismo comprometido socialmente” (DIONISIO, 2005, p. 79), como
qualquer outro texto.

Refletindo sobre os nossos dados preliminares e sua analise e apds
constatarmos a prioridade da esfera literaria - e consequentemente dos géneros
discursivos pertencentes a ela e apresentados indistintamente nos trés LDP,
buscamos em Dionisio (2005) o pressuposto de que a leitura, em qualquer esfera
de producao/circulacdo, em nosso entender, pode e deve objetivar a dimensao
critica, pois qualquer texto € um construto histérico-social complexo e, além
disso, as praticas de leitura a partir dele podem ser permeadas de relagdes
sociais acrescidas de significados provenientes de um dado contexto, de uma
histéria que as envolvem.

Podemos, pois, considerar justificavel a expressiva presenca da esfera
literaria nesses LDP, pois estes podem atuar como importantes mediadores nos
processos de leitura escolar, se a representatividade de textos realmente
possibilitar a expansao das praticas de leitura literaria critica.

Conforme observam Martins e Versiani (2005), os textos devem contribuir
para tornar relevantes algumas praticas escolares que realmente orientem para a

autonomia dos alunos na busca de novas leituras, mesmo — como apontam as
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autoras — em face das dificuldades em assegurar a ampliagdao da diversidade e
da representatividade de leituras aos diferentes grupos sociais, extrapolando
suas praticas escolares.

A possivel existéncia de algumas dessas dificuldades mencionadas pelas
autoras merecem ser observadas em nossos LDP, pois podem orientar-nos nas
analises qualitativas das atividades de leitura e na busca para tentar responder a
nossa segunda pergunta de pesquisa sobre os movimentos de leitura que
algumas praticas de leitura, por meio das atividades propostas em seus
respectivos projetos didatico-autorais, podem trazer.

Nos enunciados introdutérios € mesmo nas perguntas de compreensao
das atividades propostas a partir dos textos literarios, por exemplo, conforme
registra Dionisio (2000), os autores dos LDP podem deixar sua posicao
assumida em relagao as praticas de leitura consideradas socialmente validas, as
quais os alunos devem adotar como tal.”

Esses enunciados introdutérios e perguntas de compreenséo, segundo a
autora podem, ainda, funcionar como dispositivos delimitadores dos juizos de
valor estético ou ideoldgico que os autores julgam pertinentes para determinado
texto®.

Nas palavras da autora, o livro didatico pode apresentar-se

como um lugar que cria estados de coisas, que antecipa e define
0s percursos interpretativos que devem ser seguidos, por este
meio construindo nao sé uma representacao do aluno como leitor
dependente, mas também instituindo aqueles estados e aqueles
percursos como os factos e as normas que devem ser atendidas
na leitura escolar. (DIONISIO, 2000, p. 268)

Martins e Versiani (2005) afirmam, ainda, que a leitura literaria pode criar

novas possibilidades de pensar o mundo e mesmo de pensar outros mundos.

79Exemplificando: (1) “O autor deste poema lido parece nao gostar das atitudes de seu melhor
amigo”; (2) “O autor deste texto parece sugerir no terceiro paragrafo”; (3) “Este texto que vocé
acabou de ler apresenta uma visao distorcida da realidade urbana”.

80 Exemplificando: (1) “Este belo poema de Fernando Pessoa”; (2) “O conto transcrito a seguir foi
construido com interessantes construcdes sinestésicas”.
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Além disso, essa modalidade de leitura pressupde a formacado reflexiva e
sensitiva que o texto literario permite buscar, indo muito além da experiéncia
estética que ele proporciona.

Observam, entretanto, que os documentos oficiais, com suas orientagdes
e generalizacbes redutoras, acabam por destituir o valor literario que um texto
apresenta, revelando, dessa forma, apenas praticas escolares restritas de leitura
literarias.

Consideram, ainda, que as tendéncias antagbnicas muitas vezes
presentes nos documentos oficiais para o ensino orientado de literatura,
contribuem para a manutencao da tradicdo escolar, com menos riscos para a sua
implantagdo. Também contribuem para a auséncia de procedimentos
mediadores necessarios para o desenvolvimento de determinadas possibilidades
linguisticas que os textos ficcionais e poéticos permitem alcancar nas praticas de
leitura mediadas por esses textos.

Frederico e Osakabe (2004) apontam, por exemplo, a esse respeito que
ha, ainda hoje, grande dificuldade de se estabelecer tanto a funcédo geral do
Ensino Médio quantos os objetivos de ensino de literatura nesse segmento,
considerado pelos autores um “ciclo-ponte”, pois “seu suposto légico € o de
seguir-se ao ensino fundamental e o de preceder o ensino superior’
(FREDERICO; OSAKABE, 2004, p.44). Essa indefinicdo, segundo os autores,
dificulta a formulacdo de uma orientacdo mais clara para seu publico-alvo. Desse
modo, ainda na visao dos autores — com a qual concordamos — “a presencga da
literatura no ensino médio tende a responder a designios estranhos a vida dos
seus maiores interessados, que sao os alunos” (FREDERICO; OSAKABE, 2004,
p. 64).

Julgamos, dessa forma, pertinentes e relevantes os estudos bakhtinianos
de linguagem, pois trazem uma perspectiva social também para a leitura literaria,
levando-se em conta as condi¢gdes de producao e de circulacdo, além dos
aspectos estéticos percebidos pelo leitor. Esses pressupostos, em nossa
percepcao, podem levar-nos também a questionar, assim como Paulino (2005)
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se a leitura literaria pode desenvolver apenas habilidades estéticas e o que
realmente pode ser uma leitura predominantemente estética.

A competéncia e as habilidades desenvolvidas pelos leitores em qualquer
género devem levar ao desenvolvimento de uma leitura reflexiva e critica de
mundo, ndo importando a especificidade desse género, como bem observa
Paulino (2005), embora a esfera e o género possam caracterizar, em nosso
entender, modos especificos de ler.

Rojo (2006¢c, p.74) considera a premissa - com a qual aquiescemos - de
que os géneros do discurso tornam-se “objetos e ferramentas de ensino
indispensaveis na busca da interpretacao e da réplica ativa aos discursos/textos”,
entretanto, afirma que a maneira de aborda-los no ensino e aprendizagem de
leitura ainda carece de discussdes mais consistentes. Pretendemos, dessa
forma, discutir mais pormenorizadamente essa questao a partir das analises das
propostas de leitura para alguns dos géneros discursivos que os LDP
escolheram em seus respectivos projetos.

Para que possamos demonstrar e confirmar alguns dos pressupostos aqui
discutidos, passamos as analises de algumas atividades de leitura que julgamos
significativas e que estdo presentes nos trés LDP que compdéem o corpus de
nossa pesquisa.

Escolhemos atividades de leitura elaboradas a partir de trés fragmentos de
texto da esfera literéria e de trés textos pertencentes a esfera jornalistica.

A opgéao de analisar textos literarios deve-se ao fato de termos observado,
no capitulo anterior, a predominancia da esfera literaria nos trés LDP. Optamos
também pelos fragmentos®' de texto literario que se seguem, porque verificamos
tratar-se de fragmentos diferentes, porém da mesma obra de Jodo Cabral de
Melo Neto (Morte e Vida Severina). Isso poderia contribuir para que

verificassemos os movimentos discursivos dos respectivos projetos didatico-

8 Consideramos aqui fragmentos de texto literario os episodios referentes a obra de Joao Cabral
de Melo Neto: Morte e Vida Severina que foram escolhidos pelos autores dos LDP para se
trabalhar a literatura modernista brasileira da geragédo regionalista de 1945 - em sua terceira
fase — e dessa forma, géneros discursivos (poema) considerados pertencentes a esfera literaria.
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autorais em relacao a abordagem de leitura para um mesmo texto, de um mesmo
autor literario.

No caso dos textos jornalisticos, nossa escolha incidiu sobre uma esfera
de significativa representacao (a segunda, apds a literaria) nos trés LDP e que
apresentava textos com propostas de leitura para os géneros reportagem e artigo
de opinidao. Essa esfera e esses géneros sao propicios, sob 0 nosso ponto de
vista, para observarmos os movimentos de leitura que levem ao desenvolvimento
da reflex&o e da criticidade do aluno de Ensino Médio.

Acreditamos, ainda, que, nessa esfera, representada por esses géneros
especificos, sdo produzidos inumeros discursos para serem observados e
analisados pelos leitores nas atividades propostas. Além disso, 0s enunciados
introdutérios e as perguntas de compreensdo elaboradas a partir deles para os
textos podem refletir aquilo que os autores dos LDP consideram relevante como
objeto de compreensao, ou seja, qual o tipo de controle sobre a leitura dos
alunos que se apresenta para esses géneros jornalisticos por parte do projeto
didatico-autoral.

2. Atividades de leitura propostas pelos livros didaticos

2.1. Contextualizando os fragmentos literarios escolhidos

Os fragmentos, presentes nos trés LDP e escolhidos para nossas analises,
foram retirados da obra Morte e Vida Severina, do autor Jodo Cabral de Melo
Neto.

Esta obra é dividida em 18 episddios (ou partes). Transcrevemos, no

Quadro 13, a seguir, os respectivos titulos desses episodios:
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ORDEM DO EPISODIO TiTULO DO EPISODIO

O retirante explica ao leitor quem é e a que
vai

Primeiro

Encontra dois homens carregando um
defunto numa rede, aos gritos de “O irmaos
das almas! Irméos das almas! Nao fui eu que
matei nao!”

Segundo

O retirante tem medo de se extraviar porque

Terceiro : . e ~
seu guia, o rio Capibaribe, cortou com o verao

Na casa que o retirante chega estdo cantando
exceléncias para um defunto, enquanto um
homem, do lado de fora, vai parodiando as
palavras dos cantadores

Quarto

Cansado da viagem o retirante pensa
Quinto interrompé-la por uns instantes e procurar
trabalho ali onde se encontra

Dirige-se a mulher na janela que depois

X i
Sexto descobre tratar-se de quem se sabera

O retirante chega a Zona da Mata, que o faz

étimo X :
S pensar, outra vez, em interromper a viagem

Assiste ao enterro de um trabalhador de eito
Oitavo e ouve o0 que dizem do morto os amigos que
o levaram ao cemitério

O retirante resolve apressar 0s passos para

Nono _
chegar logo ao Recife
Chegando ao Recife, o retirante senta-se
aci r nsar S m muro alto e
Décimo para descansar ao pé de u

caiado e ouve, sem ser notado, a conversa de
dois coveiros

O retirante aproxima-se de um dos cais do

Décimo Primeiro Capibaribe

Aproxima-se do retirante o morador de um
Décimo Segundo dos mocambos que existem entre o cais e a
agua do rio

Uma mulher, da porta de onde saiu 0 homem,

Décimo Terceiro i 2
ecimo lerce anuncia-lhe o que se vera

Aparecem e se aproximam da casa do

Décim r . . )
ecimo Quarto homem vizinhos, amigos, duas ciganas, etc.

Comecam a chegar pessoas trazendo

Décim in A ;
ecimo Quinto presentes para o recém-nascido

Falam as duas ciganas que haviam aparecido

Décim X izi
écimo Sexto com 0s vizinhos

Falam os vizinhos, amigos, pessoas que

Décimo Sétimo ;
vieram com presentes, etc.

O carpina fala como retirante que esteve fora,

Décimo Oitavo
sem tomar parte em nada

Quadro 13 - Titulos dos episddios, em sua ordem de ocorréncia, presentes na obra Morte e
Vida Severina, do autor Joao Cabral de Melo Neto
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O autor, Jodo Cabral, deu como subtitulo ao seu texto “Auto de Natal
pernambucano”. Esse texto é também conhecido como poema dramatico, “lido
representado, musicado e televisionado, proibido e liberado, sendo sem duvida
um dos grandes momentos da poesia social brasileira”, segundo registros na
contracapa da 342 edicao (1996) da obra do autor.

Observamos que, nesta edicao referida, o texto de Jodo Cabral é também
tratado como poema, juntamente com os textos “O rio”, “Dois parlamentos” e
“Auto do frade”, todos considerados, indistintamente, “uma espécie de tetralogia
de sua transfiguragao poética do universo pernambucano”.

Nas palavras do préprio autor,

Tenho 180 poemas escritos sobre Pernambuco — a maioria deles
sobre o Recife e seu rio Capibaribe. E escreveria outros tantos se
pudesse. A veia inspiradora do Recife ndo morre, porque a
cidade continua a existir. Persiste a atmosfera de miséria que
inspirou, por exemplo, O Cdo Sem Plumas, de 1950, ou Morte e
Vida Severina, de 1954. Sempre escrevi poemas sobre o Recife
longe da cidade. Eu n&o precisava estar la para recriar o universo
sobre o qual falo em meus poemas. (BARBOSA, data certa nao
indicada, s. p.)

Ainda, segundo o proprio autor, “a historia desses dois poemas (énfase
adicionada) é bem simples” (BARBOSA, data certa ndo indicada, s. p.), pois ele
afirma recriar para o primeiro (O Cdo Sem Plumas) “a atmosfera miseravel” do
Recife em contraste com suas belezas; ja para o segundo (Morte e Vida
Severina), o autor diz que sua criacao deveu-se a uma encomenda da escritora e
teatréloga, Maria Clara Machado, para um Auto de Natal. Em sua primeira
versao, Maria Clara o rejeitou, afirmando tratar-se de um belissimo poema, que
nao poderia, entretanto, ser encenado.

Jodo Cabral decide aceitar a oferta de um editor (José Olympio) para
publica-lo como poema, na entdo primeira antologia do autor. Cortou, para isso,
as marcagdes utilizadas para o texto teatral e incluiu a obra Morte e Vida
Severina no livro “para dar volume”.

Pelas reflexdes do autor,
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0 poema é simples, retrata a tipica realidade do pernambucano
que foge da seca em busca do Recife e termina morando numa
favela ribeirinha. Foi um sucesso mundial. Isso me orgulha, mas
também me surpreende porque Morte e Vida Severina passou a
ser coisa de eruditos. (BARBOSA, data certa ndo indicada, s. p.)

O autor registra, ainda, que a repercussdao mundial dessa obra acontece
no teatro e uma das contrariedades que esse sucesso trouxe para o autor foi o
fato de que o publico comegou a “fazer inferéncias politicas sobre o poema”
(BARBOSA, data certa nao indicada, s. p.).

Chamamos a atencao para o fato de que, no proprio contexto de producao
desse texto de Jodo Cabral, que é levado em fragmentos para os LDP de Ensino
Médio na condicao de textos literdarios modernistas do género poema, ha uma
oscilagao quanto a sua classificacao genérica.

Para Jodo Cabral, o texto de Morte e Vida Severina “nao poderia ser mais
denso” e foi antes de tudo “uma homenagem a todas as literaturas ibéricas”
(BARBOSA, data certa ndo indicada, s. p.).

Consideramos, portanto, para as nossas analises a seguir, a denominagao
fragmentos literarios, pois temos como pressuposto antecipado o fato de que,
como bem observam Jurado e Rojo (2006, p.45),

os textos que circulam em sala da aula, a excegdo daqueles
produzidos especialmente para esse contexto — os didaticos, por
exemplo — sdo escolarizados. 1sso quer dizer que séo retirados
de sua esfera de producgdo/circulagdo/recepcao de origem (a
literatura, por exemplo) e repostos em outra situacdo de
producdo, em uma esfera que tem fim especifico de ensino de
um objeto escolar, seja um conhecimento, seja uma capacidade
leitora, seja uma prética letrada.

Observamos, dessa forma, em cada um dos LDP, as escolhas dos
respectivos autores em relacdo a classificacdo genérica dos fragmentos e,
também, suas propostas em relacdo ao que as autoras consideram “um fim
especifico de ensino de um objeto escolar” (JURADO; ROJO, 2006, p. 45).

De antemao, podemos afirmar que os trés LDP inserem os fragmentos de

Jodo Cabral em unidades ou capitulos referentes a terceira geragdo de autores

165



modernistas brasileiros, especificamente para trabalhar a perspectiva literaria
regionalista trazida pelos textos modernistas dessa época na literatura brasileira.

Esse pressuposto de inser¢do da obra de Jodo Cabral nos LDP de Ensino
Médio, para se estudar o Regionalismo da Geragdo de 30, pode ser ilustrado
pelo proprio autor, Jodo Cabral, nos seguintes fragmentos poéticos, publicados
em 1961 (na obra Serial) e dedicados a Graciliano Ramos, outro autor
regionalista e contemporédneo de Melo Neto dessa geragdo de autores

brasileiros:

Graciliano Ramos

Falo somente com o que falo:
Com as mesmas vinte palavras
Girando ao redor do sol

Que as limpa do que n4o é faca:
(...)

Falo somente do que falo:

Do seco e de suas paisagens
Nordestes, debaixo de um sol
Ali do mais quente ao vinagre:

(...)

Podemos perceber, nestes dois fragmentos poéticos, que Joao Cabral
aponta para duas de suas marcantes caracteristicas que o consagram como
“arquiteto da palavra”, principalmente nos versos “falo somente com o que falo” e
“falo somente do que falo”.

Podemos, também, considerar, a partir de sua fala no segundo fragmento,
sua intencao poética de trazer voz as paisagens nordestinas.

Salientamos, ainda, a escolha, por parte dos trés LDP, desta mesma obra
de Joao Cabral. Segundo Dionisio (2000), a inclusdo de um determinado texto
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em LDP pode reforcar o valor que lhe é atribuido e, além disso, ha certo
movimento de continuidade nas escolhas de autores para compor as coletaneas
dos LDP.

Na concepgédo da autora, os livros escolares podem contribuir para a
delimitacdo de um determinado canone e, portanto, “desempenham uma fungao
social mais vasta (no tempo e no espago)” (DIONISIO, 2000, p. 146).

Dessa forma, ndo se deve creditar ao acaso a opgao por um determinado
texto/autor, que pode caracterizar um determinado grupo de autores ja instituidos
e sacramentados para representar uma determinada época literaria (canone).
Muito embora, como ja discutimos a partir da observacéo de Bunzen (2006a), um
mesmo texto pode ser apresentado em diferentes LDP com objetivos diversos. O
autor registra, ainda, em relagdo a essa mesma escolha, que quando se
reconhece as diferentes facetas de objeto de ensino bem como os diferentes
objetivos didaticos para eles, “tornam-se maiores as possibilidades de alterar, se
necessario, o projeto didatico do autor para a sua realidade escolar” (BUNZEN,
20064, p.48).

Passamos, a seguir, as andlises dos fragmentos do poeta regionalista,
escolhidos pelos respectivos projetos autorais de nossos LDP.

2.2. Anadlise de fragmentos literarios no livro Portugués: Linguagens (PL) —
Cereja e Magalhaes (2003a)

O livro reproduz, na integra, dois dos episddios, intitulados: Falam as
duas ciganas que haviam aparecido com os vizinhos e O carpina fala com o
retirante que esteve de fora, sem tomar parte em nada, respectivamente, dois
episddios finais de numeros 16 e 18 da obra de Jodo Cabral (Morte e Vida
Severina) na secdo Leitura, pertencente a Unidade 9 (A Literatura
Contemporanea), cujo Capitulo 45 ¢ intitulado A Geracao de 45 e destina-se ao
estudo dos autores, incluindo Jodo Cabral, Clarice Lispector e Guimaraes Rosa.

No MP, os autores deste LDP registram que
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os capitulos que promovem o estudo de autores sao organizados
de acordo com as facetas de suas obras. Assim, um capitulo
pode apresentar a segdo Leitura uma, duas e até trés vezes,
dependendo dos géneros trabalhados pelo autor: épico, lirico-
amoroso, lirico-filosofico, dramatico, crénica, conto, etc.”
(CEREJA; MAGALHAES, 2003b, p. 34)

Neste capitulo ha, para cada um desses trés autores anteriormente
mencionados, uma breve biografia bem como a caracterizacao dos estilos de
criacao literaria de cada um deles. Sao propostas também algumas atividades
de leitura a partir de alguns fragmentos de textos, provavelmente considerados
pelos respectivos projetos didatico-autorais dos LDP como o0s mais
representativos de cada um desses autores literarios. Por exemplo, para Clarice
Lispector, foram escolhidos fragmentos do conto Amor; para Guimaraes Rosa,
optou-se pela escolha de fragmentos do romance Grande Sertdo: Veredas; para
Jodo Cabral, a escolha dos autores deste LDP recaiu ndo somente na
reproducdo dos dois fragmentos de Morte e Vida Severina, que em principio
parecem retratar o poeta na sua perspectiva regionalista e social, mas também
na reproducao do poema O engenheiro, aparentemente, caracterizando, desde o
inicio, o poeta como um produtor da “linguagem objeto” (CEREJA; MAGALHAES,
2003, p. 464).

Cereja e Magalhaes (2003a) fazem, ainda, uma pequena contextualizagao
desta obra de Jodo Cabral antes da reproducdo dos dois episodios
acompanhados de seus respectivos enunciados introdutérios e de suas
respectivas perguntas de compreensao de leitura. Estes episédios sao trazidos
para este LDP como fragmentos literarios em secao especifica (Leitura), cujo
principal objetivo tal como colocado no MP parece ser o de promover “o trabalho
de leitura e analise de textos literarios, prioridade na abordagem literaria”
(CEREJA; MAGALHAES, 2003, p. 34).

Reproduzimos, a seguir, na Figura 5, essa contextualizagdo do autor e da
obra:
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Jodao Cabral de Melo Neto:
a linguagem objeto

Joio Cabral de Melo Neto (1920-1999) é o mais
importante poeta da geragio de 45 ¢ um dos maiores
poetas brasileiros de todos os tempos. Sua poesia di
continuidade a certos tragos delincados na poesia de
Drummond e Murilo Mendes, tais como a poesia subs-
tantiva, a objetividade ¢ a precisio dos vocabulos. Sua
obra inaugural, Pedra do sono (1942), ji apresentava
uma inclinagio para a objetividade (o lado “pedra™, do
titulo), embora esteja identificada com a orientagio sur-
realista (o lado “sono™).

A partir da obra seguinte, O engenbeiro (1945), veri-
fica-se um afastamento da linha surrealista ¢ uma ten-
déncia crescente a geometrizagio e a exatidio, como se
0 poeta procurasse ter como exemplo o trabalho de um
engenheiro.

Talvez se possa afirmar que a poesia de Joio Cabral
tenha sido a primeira a estabelecer um corte profundo
entre a poesia roméantica ¢ a moderna. Para o poeta, a
poesia nio ¢ fruto de inspiragio nem de estados emo-
cionais, como o amor, a alegria, etc.; ela resulta de um
trabalho racional, drduo, que implica fazer ¢ desfazer
virias vezes o texto até que ele atinja sua forma mais
adequada.

E3
5
i |
£
i
:
i

Veja, como exemplo, a exatiddo ¢ a economia da linguagem do poeta neste poema:

O engenheiro
A Ant6nio B. Baltar

A luz, o sol, o ar livre

envolvem o sonho do engenheiro. b
O engenheiro sonha coisas claras: 3
superficies, ténis, um copo de agua. |

O ldpis, o esquadro, o papel;

o desenho, o projeto, o nimero:

o engenheiro pensa 0 mundo justo,
mundo que nenhum véu encabre.

(Em certas tardes n6s subiamos

ao edificio. A cidade didria, Losango em vermelho, amarelo e
como um jornal que todos liam, azul, de Piet Mondrian. Com a
J q :

ganhava um pulmao de cimento e vidro.) geometrizagao, Mondrian levou o

= 2 lacionamento na pintura as
A dgua, o vento, a claridade, - i
de um lado o rio, no alto as nuvens, mu—::;ﬂ;quwu:::\c::-’;:m
situavam na natureza o edificio e e
crescendo de suas forgas simples. obra do pintor.

(Poesias completas, 3. ed. Rio de Janeiro: |. Olympio, 1979. p. 344.)

o conjunto da obra de Cabral, destacam-se trés tendéncias fundamentais: a preocupagio com
a realidade, na qual se destaca seu trabalho mais conhecido, Morte ¢ vida severina, a reflexdo per-
manente sobre a criagio artistica, e o aprimoramento da poética da linguagem objeto, isto ¢, a lin-
guagem que, pela propria construgao, procura sugerir o assunto retratado.

Entre outras obras, Jodo Cabral ainda publicou O cao sem plumas, O rio, A educagio pela pedra
e Musew de tudo.

Morte e vida severina

Morte ¢ vida severina ¢ a obra mais conhecida de Jodo Cabral e a responsivel por sua relativa
popularidade. Trata-se de um auto de Natal, que, scguindo a tradigdo dos autos medievais, faz uso
da redondilha, do ritmo ¢ da musicalidade, recursos de agrado popular.

Eis o enredo da pega: Severino, um lavrador do sertdao pernambucano, foge da seca e da misé-
ria ¢ parte em busca de trabalho na capital, Recife. Trilha o leito seco do rio Capibaribe ¢, no cami-
nho, sé encontra fome, miséria e mortes, mortes de severinos como ele.

Ao se aproximar do mar, vé campos verdejantes de cana, mas a miséria dos trabalhadores ¢é a
mesma. J4 na capital, ouve a conversa de dois coveiros, por meio da qual fica sabendo que ali tam-
bém, na capital, a miséria ¢ 2 morte sdo irmas. O que vé nos manguczais sio homens misturados ao
barro, vivendo em condigoes precarias.
Desolado, o retirante aproxima-se de um
dos cais do Capibaribe ¢ pensa em suici-
dio. Mas aproxima-se de Severino um
morador daquele mangue, “Seu José,
mestre carpina”, que, com sua sabedoria
de muitos anos de vida severina, desper-
ta-lhe alguma esperanga.

Logo depois, Seu José é chamado por
uma vizinha, que lhe da a noticia do nas-
cimento do filho que ele aguardava.
Severino os acompanha ¢ presencia a
homenagem que os vizinhos fazem a
crianga. Cena da pega Morte e vida severina, levada ao palco do Teatro Alianga

Francesa, em Sdo Paulo, em 1996.

Figura 5 — Dados biograficos do autor Joao Cabral de Melo Neto e contextualizagéao
de sua obra Morte e Vida Severina presentes no livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja
e Magalhaes (2003a, p. 466-467)
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Como podemos perceber, as informagdes trazidas sobre o autor referem-
se a sua trajetéria literaria e a contextualizacdo da obra Morte e Vida Severina
enfatiza a trajetoria desta obra de Joao Cabral no teatro e caracteriza-a como um
auto de Natal a partir dos autos medievais, além de trazer um breve resumo
sobre o contexto da obra.

Na Figura 6, reproduzimos os dois episddios escolhidos pelos autores
deste LDP, bem como as correspondentes atividades de leitura elaboradas a
partir deles:

LYY

O carpina fala com o retirante que esteve de fora, sem tomar pa nada,

Falam as duas ciganas que haviam aparecido com os vizinhos U

— Atengdo peqo, senhores,
para-esta breve leitura:
somas ciganas do Egito,
lemos a sorte futura.

Vou dizer todas as coisas
que desde ji posso ver

na vida desse menino
acabado de nascer:
aprenders a engafinhar

por ai, com aratus,
aprenders  caminhar

na lama, com goiamuns,
€a correr 0 ensinario

o anfibios caranguejos,
pelo que serd anfibio

como a gente daqui mesmo,
Cedo aprenderd a cagar.
primeiro, com as galinhas,
que é catando pelo chdo
tudo o que cheira a comida;
depois, aprenderd com
outras espécies de bichos:

com 05 porcos nos monturos,

com o5 cachorros no lixo.
uns anos mais tarde,
na ilha do Maruim,

vestido negro de lama,
voltar de pescar siris;

& vejo-0, ainda maior,

pelo imenso lamario
fazendo dos dedos iscas
para pescar camarao.

Mangue no Piaui.
Homens extraindo a
vida do barro,

estre carpina, os vizinhos levam presentes humilde
rio, etc. O texto que segue reproduz as dltimas falas que cc

- Severino retirante,
deixa agora que Ihe diga
eu ndo sei bem a resposta
da pergunta que fazia,

ra servir de cober:
ho de Mortee

Atengio peco, senhores,
também para minha leitura:
também venho dos Egitos,
vou completar a figura

OQutras coisas que estou vendo
& necessério que eu diga:

nio ficard a pescar

de jereré toda a vida,

pensem que 2 vida dele

ha de ser sempre daninha

Enxergo dagui a planura

que & a vida do homem de oficio,
bem mais sadia que os mangues
tenha embora precipicios

Nao o vejo dentro dos mangues,
vejo-o dentro de uma fibrica:
NEgro nao é lama,

axa de sua mdquina,

a mais limpa que a lama

do pescador de maré

que vemos aqui, vestido

de lama da cara ao
£ mais: para que nac
que em sua vida tudo é
vejo coisa que o trabalh
talvez até lhe conquiste:
que € mudar-se destes mangues
daqui do Capibaribe

para um mucambo melhor

nos mangues do Beberibe.

com sua presenga viva.
E ndo hd melhor re
«que o espeticulo da vida
vé-la desfiar seu fio,

que também se
ver a fabrica que ela mesma,
teimosamente, se fabrica,
vé-la brotar
em nova vida
mesmo quando ¢ assim pequena
aexplasao, como a ocorrida
mesmia quando 6 uma explosio

como a de hd pouco
mesmo quando & &
de uma vida

ina

re carpina, o retirnte PErgUATa a0 mestre “se ndo vale mais saltar
) texto:

am ligada ag rio; a segunda.

/ fora

Figura 6 — Episodios transcritos de Morte e Vida Severina e suas correspondentes
atividades de compreensao de leitura presentes no livro Portugués: Linguagens (PL) —
Cereja e Magalhaes (2003a, p. 468-469)

Os dois episddios sado postos neste LDP com um texto de apresentacao
que, aparentemente, procura situar o leitor em relacdo ao contexto de producao
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desses fragmentos literarios. Transcrevemos a seguir este texto para melhor

situar nossa exposic¢ao.

Texto de apresentacao: A casa de mestre carpina, os vizinhos levam
presentes humildes: leite? do peito, jornal para servir de cobertor, agua, um
canario, etc. O texto que segue reproduz as ultimas falas que compdem o

desfecho de Morte e Vida Severina

Transcrevemos, a seguir, as cinco perguntas de compreensao,
acompanhadas de seus respectivos enunciados introdutérios, propostas pelos
autores para esses episodios, com suas respectivas andlises, segundo nossas
categorias de andlise estabelecidas tanto no Capitulo 1, para leitura e
letramentos criticos, quanto no Capitulo 2, para tipos de perguntas de
compreensao, com base em Marcuschi (2001), para capacidades de
compreensao, com base em Rojo (2004 e 2009) e para os enunciados
introdutérios, com base em Dionisio (2000).

Consideramos pertinente registrar que buscamos trazer também as
nossas discussdes, conforme serd observado ao longo das nossas préximas
analises, alguns conceitos de Bakhtin/Volochinov (2004[1929/1930]) para
tentarmos compreender a organizacao discursiva dos enunciados introdutérios
bem como das perguntas de compreensao elaboradas a partir deles e, dessa
forma, buscarmos observar os objetivos estabelecidos pelos autores dos LDP em
relacdo as atividades propostas para leitura.

No registro do autor,

nas formas pelas quais a lingua registra as impressdes do
discurso de outrem e da personalidade do locutor, os tipos de
comunicagao sécio-ideolégica em transformagdo no curso da
histéria manifestam-se com um relevo especial
(BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2004 [1929/1930], p. 154)

Isso quer dizer que na elaboragdo dos enunciados introdutérios e das
perguntas de compreensdo poderemos perceber as marcas linguisticas e as
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impressoes discursivas - explicitas ou mais implicitas - possivelmente deixadas
pelos autores dos LDP em relacdo ndo somente a condugdo do processo de
leitura, mas também aos posicionamentos ideolégicos desses autores em
relagdo aos textos postos a leitura.

Dessa forma enfatizamos que partimos dessa premissa de
Bakhtin/Volochinov (2004[1929/1930]) para analisarmos as propostas de
atividades presentes dos respectivos LDP tanto em relagdo aos enunciados
introdutérios quanto as perguntas de compreensao elaboradas a partir deles
sobre os textos postos a leitura em géneros especificos.

Ao longo de nossas andlises, buscaremos também respaldo em alguns
conceitos de Bakhtin (1988[1934-35/1975]) para a observacdo das possiveis
relacbes existentes entre as palavras autoritarias dos respectivos projetos
didatico-autorais e as possibilidades de desenvolvimento da palavra
internamente persuasiva que as atividades de leitura presentes nestes projetos
podem trazer ao leitor dos LDP.

Registramos, ainda, que a nossa intencdo com esse percurso analitico € a
de tentarmos compreender os aspectos discursivos e os movimentos de leitura
apresentados pelos respectivos projetos didatico-autorais, respondendo, dessa
forma, a nossa segunda pergunta de pesquisa sobre os possiveis movimentos
de leitura disponibilizados para desenvolvimento nas atividades propostas.

As primeiras perguntas de compreensdo sdo introduzidas pelo seguinte

enunciado:

Enunciado introdutério 1: De origem medieval, os autos sao textos
teatrais que representam um nascimento, quase sempre o de Cristo, encenado
por ocasido das festas de Natal. No fragmento de Morte e Vida Severina...

Podemos observar, neste primeiro enunciado, que os autores consideram
os episédios de Jodo Cabral parte de textos teatrais (autos). Neste caso, os

autores ja delimitam ao aluno a classificagdo genérica dos fragmentos sem,
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contudo, trazerem mais informagdes do contexto de producédo em relagao ao fato
de que eles fazem parte de uma obra que foi também publicada e reconhecida
pelo proprio autor, Jodo Cabral, como textos de carater poético.

Os autores propéem, a partir deste enunciado, trés perguntas de

compreensao, reproduzidas e analisadas a seguir.

Primeira pergunta de compreensao referente enunciado introdutério
1: A presenca de duas personagens confere ambientagdo mistica a cena. Quais

S80 essas personagens?

Podemos observar que se trata de uma pergunta que leva apenas a
localizacdo de informacéao, pois o titulo deste episddio da obra de Jodo Cabral
(Falam as duas ciganas que haviam aparecido com os vizinhos) ja aponta
para uma possivel resposta. Além disso, a caracterizagdo dada pelos autores em
relacdo a “ambientacdo mistica” da cena induz o aluno a considerar, pelo
enunciado anterior a questao, o contexto religioso dos Autos de Natal.

Observamos, entretanto, que por se tratar de uma pergunta que envolve
aspectos de intertextualidade, ou seja, o aluno teria que relacionar a perspectiva
do misticismo dada pelos autores ao nascimento de Cristo com o episédio em
questao e, se bem conduzida e desdobrada pelo/a professor/a, poderia levar o
aluno a uma préatica reflexiva de leitura.

Essa pergunta pode ser classificada como evidente, ou seja, auto-
respondida pela sua propria formulacao, na perspectiva de Marcuschi (2001). O
aluno deve apenas comparar as informacdes da propria pergunta com o titulo do
episédio e com as informacgdes elaboradas previamente pelos autores. Trata-se,
pois, de uma pergunta, antecipadamente interpretada pelos proprios autores do
LDP.
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Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutério 1: Elas correspondem a que personagens (énfase adicionada) da
cena (énfase adicionada) do nascimento de Cristo?

Perceptivelmente, outra pergunta de mesma natureza da anterior, muito
embora consideremos que sua resposta seria mais evidente a partir da leitura do
décimo sétimo episddio: Falam os vizinhos, amigos, pessoas que vieram com
presentes, etc.. O aluno teria que ativar o seu conhecimento de mundo em
relacdo a este fato de carater religioso, ou se os autores propusessem, poderia
buscar a leitura do episddio intermediario aos dois reproduzidos no LDP. Nao
conseguimos perceber uma resposta a esta pergunta a partir, exclusivamente,
deste episodio.

Gostariamos de chamar a atengdo para um ponto desta pergunta
elaborada pelos autores deste LDP em relacao a utilizacdo dos vocabulos “cena”
e “personagens” que dao a entender, em principio, que o nascimento de Cristo
pode ser considerado uma peca de teatro com as presencas de suas respectivas
personagens biblicas.

Consideramos que ambas as perguntas sdo de carater objetivo, pois
indagam sobre conteudos objetivamente inscritos (literais) no texto. As respostas
acham-se centradas mais no préprio texto transcrito pelos autores e menos na
busca de relacdes inferenciais ou globais, que busquem aspectos extra-textuais

mais complexos. Menos ainda, exigem reflexao critica.

Terceira pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutorio 1: O que ha de comum entre o bebé nascido e Cristo?

Podemos constatar que esta terceira pergunta proposta €, ela também,
objetiva, pois leva o aluno a buscar, no texto, informagdes que relacionem a
origem humilde de Cristo e do “menino acabado de nascer”. Isso nos faz

considerar que o aluno deva apenas retomar o texto para buscar tal informacéo e
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estabelecer a relacdo entre os fatos; além disso, estabelecer conclusdes
inferenciais a partir das informacdes comparadas. Esta pergunta pode ser
considerada de natureza dedutivel (inferéncia), em um movimento interpretativo
de sintese de informagbes buscadas a partir do texto, segundo nos orienta
Dionisio (2000).

Enunciado introdutério 2: Ambas as ciganas fazem previsdées quanto ao
futuro do bebé.

Percebemos, neste segundo enunciado introdutério proposto por Cereja e
Magalhaes (2003a), que ha um direcionamento de resposta facilmente dedutivel
a partir do préprio enunciado. Ciganas caracterizam-se por prever o futuro e,
dessa forma, bastaria ao aluno reler o trecho “lemos a sorte futura”, presente no
fragmento de Jodo Cabral, e buscar as informagées referentes as previsdes
anunciadas pelas ciganas.

Os autores propdéem duas perguntas para esse enunciado, transcritas a

sequir.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutorio 2: Em que se diferenciam as previsées?

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutoério 2: Em que se assemelham?

E possivel notar que ambas buscam levar o aluno a comparar informacdes
presentes no texto, reforcando o carater de objetividade de ambas.

Os proximos dois enunciados introdutérios e suas respectivas perguntas
de compreensao referem-se ao segundo episddio transcrito neste LDP, intitulado
O carpina fala com o retirante que esteve de fora, sem tomar parte em nada.
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Enunciado introdutoério 3: Na conversa entre Severino e mestre carpina,
o retirante pergunta ao mestre “se nao vale mais saltar / fora da ponte e da vida”.

De acordo com o texto:

Verificamos que este terceiro enunciado introdutério proposto pelos
autores ja transcreve aquilo que o aluno deve observar, organizando, dessa
forma, o processo interpretativo do aluno. Os autores levam a crer que esta
resposta deve ser dada com base no que o texto fornece e no recorte do
episddio transcrito no proprio enunciado introdutério. Com esse procedimento,
conforme registro de Dionisio (2000), o autor do LDP marca/delimita aquilo que
considera relevante como objeto de compreensao, ou seja, ha com isso certo
controle sobre a leitura do aluno.

Os autores elaboram duas perguntas de compreensdo para este

enunciado as quais transcrevemos a seguir.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutoério 3: Quem acaba respondendo a Severino?

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutoério 3: Qual a resposta dada?

Ambas as questdes, formuladas de forma a serem respondidas
objetivamente, colocam apenas em evidéncia a capacidade do aluno de
localizacdo de informacado no texto, em relacdo a uma informacao explicita
trazida pelo fragmento literario.

Para a primeira pergunta de compreensao elaborada, o trecho "mas se
responder ndo pude / a pergunta que fazia / ela, a vida, a respondeu” pode
validar a resposta.
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Para a segunda, o aluno poderia, aparentemente, inferir, no fragmento,
que o trecho “E ndo ha melhor resposta que o espetaculo da vida” traz a
perspectiva de que a vida, apesar de sofrida (severina) € ainda a melhor opgéao
para o retirante. Essa, inclusive, é a sugestdo de resposta dos autores do LDP
(“a vida, mesmo quando severina, vale a pena”). Muito embora, consideremos
que o aluno deva retomar a leitura do fragmento na integra, principalmente o
trecho posterior a este (“vé-la desfiar seu fio, que também se chama vida, ver a
fabrica que ela mesma, teimosamente, se fabrica, vé-la brotar como ha pouco/
em nova vida explodida”) sugerido pelos autores na propria pergunta, para
melhor percepcdo da resposta. Consideramos que somente pelo trecho
recortado do episodio colocado na pergunta o aluno teria maior dificuldade em
buscar a resposta sugerida pelos autores.

Esses tipos de enunciado podem levar a pensar que os sentidos textuais
sdo marcadamente de responsabilidade dos autores dos LDP, a partir tanto
daquilo que enfatizam como prioridade de leitura - neste caso o trecho sugerido
na pergunta para a busca da resposta — quanto como aquilo que esta posto no
proprio texto dado a leitura, independentemente da percepcao ou nao do aluno
para tal, conforme observado por Dionisio (2000). Reforca-se, assim, a ideia de
que a transmissao de sentidos prevalece sobre a sua construcao que o préprio
aluno venha a construir. Aquilo que tem que ser dito, ja esta dito pelo texto.

Analisamos, a seguir, 0 quarto enunciado introdutério proposto por Cereja
e Magalhaes (2003a) para esse mesmo episddio de Joao Cabral.

Enunciado introdutério 4: Nos Ultimos versos, o mestre carpina diz:
‘mesmo quando € uma explosdo / como a de ha pouco, franzina; / mesmo

quando é a explosao / de uma vida severina”.

Consideramos, aqui, conveniente ressaltar, a partir da observagao da
estrutura deste enunciado introdutério, que esses recortes feitos pelos autores,

assim como no enunciado introdutério 3, anteriormente observado, retiram todo o

177




efeito estético da leitura destes versos que sdo de uma “singularidade” impar
pela adjetivagdo de “Severino” e pelo contraste “explosao’/*franzina”. Assim,
trabalham em contrario da apreciagao estética e da formacao do leitor literario.

As formas sintaticas utilizadas na enunciagdo, ou seja, nesse caso as
formas nos enunciados introdutérios e nas perguntas de compreensao, segundo
Bakhtin/Volochinov  (2004[1929/1930], p. 147), podem ser consideradas
‘esquemas padronizados para citar o discurso”. [Esses esquemas podem
exercer "uma influéncia reguladora, estimulante ou inibidora sobre o
desenvolvimento das tendéncias da apreensao especifica, cujo campo de acao é
justamente  definido por essas formas” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004[1929/1930], p. 147), estabelecendo desse modo, em nosso entender, um
direcionamento e uma limitacdo por parte dos autores dos LDP para os modos
de ler um determinado texto em género especifico.

Isso também pode confirmar a nossa percepcdo, a partir desses
pressupostos, de que os enunciados e as perguntas elaboradas representam o
discurso autoral dos respectivos projetos destes LDP em relagdo ao objeto de
ensino leitura.

Dessa forma, consideramos que todo enunciado introdutério ou pergunta
de compreensao nao estad imbuida de neutralidade, pois toda “transmissao,
particularmente  sob  forma  escrita, tem seu fim  especifico”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929/1930], p. 146). Além disso, “essa
transmissao leva em conta uma terceira pessoa — a pessoa a quem estao sendo
transmitidas as enunciacoes citadas” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004[1929/1930], p. 146), ou seja, os autores dos LDP criam, levando em conta,
o leitor (alunos e professores) a quem se dirigem.

Consideramos a partir dessa perspectiva de Bakhtin/Volochinov
(2004[1929/1930]), que as formas estruturais e os conteldos semanticos tanto
dos enunciados introdutérios quanto das perguntas de compreensao “refletem
tendéncias béasicas e constantes da recepgcdo ativa do discurso de outrem”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929/1930], p. 146), ou seja, podem ser
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consideradas formas de transmiss&o do “discurso de outrem” (autores dos LDP),
estabelecendo, desse modo, uma relagao ativa entre o discurso autoral e os
seus leitores em potencial.

Ainda, nessa otica, os posicionamentos dos autores dos LDP em relagao
aos textos postos a leitura devem ser observados, consequentemente, a partir do
estilo de elaboracdo dos proprios enunciados introdutérios bem como das
perguntas de compreensao, pois “as fronteiras que separam o discurso citado do
resto da enunciagdo sdo nitidas e inviolaveis” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004[1929/1930], p. 150).

Esse estilo pode ser mais acentuado, ostensivo e menos permeavel, com
suas fronteiras mais definidas e, portanto, menos acessivel, segundo os autores,
“a penetragdo por tendéncias exteriores de réplica e comentarios”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929/1930], p. 153), por eles denominados de
“estilo linear”.

Em contrapartida, o “estilo pictérico”, “cuja tendéncia é atenuar os
contornos exteriores nitidos da palavra de outrem” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004[1929/1930], p. 150), ou seja, permite a infiltracdo de comentarios e réplicas
no discurso de outrem e, portanto, estd centrado na expressao individual do
leitor, o que seria desejavel para a réplica ativa.

Enunciados que trazem um excerto do texto principal (citagdo), por
exemplo, normalmente, limitam-se apenas a compreensdo de conteudo do
trecho transcrito, ndo estabelecendo, dessa forma relacbées com o restante do
texto, nem tampouco, criando movimentos de leitura que levem a compreensao e
a apreensdo plena dos sentidos do texto lido (DIONISIO, 2000).

O inicio deste enunciado “nos ultimos versos”, por exemplo, direciona o
foco de leitura do aluno, restringindo-o a parte que lhe foi solicitada, além de
levar a fragmentagdo do processo de leitura, pois o aluno ndo necessita,
obrigatoriamente, voltar ao todo do texto para sua compreensao global.
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Isso significa que a leitura, nesse caso, esta reduzida/limitada a um unico
fragmento e que, ainda que o texto esteja la por inteiro, o seu sentido integral
nao é, necessariamente, buscado.

Para esse enunciado introdutério, os autores elaboram duas perguntas de

compreensao.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutorio 4: Severino é um substantivo préprio, € o nome do retirante. No
entanto, nesses versos a palavra “Severina” é empregada como adjetivo. Qual o

seu sentido no contexto?

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutério 4: O texto, no conjunto, faz uma forte critica social. Contudo, pela

Otica que ele apresenta, ha esperanca?

A primeira pergunta é de carater metalinguistico, ou seja, indaga sobre
uma estrutura linguistica utilizada na construgdo formal do texto. O aluno deve,
apenas, decodificar que a ja classificada palavra adjetiva “Severina” indica a vida
sofrida do retirante, fato visivelmente percebido pela leitura dos fragmentos
escolhidos pelos autores para as atividades de compreensédo de leitura, embora
envolva inferéncia global.

A segunda questdo, o aluno pode respondé-la apenas pelo excerto dado
no enunciado introdutoério, pois os autores ja anunciam que “o texto, no conjunto,
faz uma forte critica social’. Além disso, com o uso do conector “contudo”, os
autores orientam o aluno a buscar outra perspectiva de leitura para o fragmento.

Ha, nesta questdo, uma inferéncia dos autores do LDP sobre o sentido
integral dos episddios, desobrigando, desta forma, o aluno a pensar sobre o
tema do episédio.

Uma das criticas, segundo Dionisio (2000), em relacdo aos questionarios

de compreensao de leitura é a sua restricdo ao envolvimento do aluno e mesmo
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ao seu afastamento na construcdo de sentidos, ja4 previamente dados pelos
autores dos LDP. Na concepcado da autora, esses enunciados introdutérios e
perguntas de compreensdo de carater inferencial sdo comuns nos LDP e
moldam o processo de (re) construgdo de sentidos (atribuidos pelos autores dos
LDP).

Ainda, para Dionisio (2000, p. 285), tais enunciados introdutoérios levam a
pensar que “os sentidos textuais sao de responsabilidade dos autores”,
reforcando um contexto em que “a transmissao de sentidos prevalece sobre a
sua construcao”.

Ressaltamos, ainda, em relacdo a segunda pergunta de compreensao
proposta, o uso do adjetivo “forte”, que indica um juizo valorativo dos autores do
LDP em relagéao ao tema.

Dionisio (2000, p. 288) também pode contribuir para confirmar tal analise,
quando afirma que certos enunciados introdutérios podem indicar ou emitir os
juizos de valor por parte dos autores dos LDP, principalmente em relagdo ao
“caracter dos personagens, dos aspectos ideoldgicos e/ou morais dos eventos ou

”

dos temas, etc.”. Isso confirma as perspectivas de Bakhtin/Volochinov
(2004[1929/1930]) anteriormente discutidas em relagdo aos estilos estruturais e
semanticos que podem moldar tanto os enunciados introdutérios quanto as
perguntas de compreensdo formuladas para os textos postos a leitura.

Podemos, do mesmo modo, buscar em Bakhtin (1988[1934-35/1975]) a
interpretacdo para essas atividades de compreensao de leitura como palavra
autoritaria®® dos autores do LDP, que pode induzir o processo de leitura a
praticas nao replicantes. Essa palavra autoritaria, para Bakhtin (1988[1934-
35/1975], p. 142) estabelece hierarquias de “transmissao escolar da palavra de
outrem”. Ou seja, a palavra autoritaria dos autores dos LDP pode influenciar,

conforme nos faz compreender o autor, as atitudes ideolégicas do leitor em

82 Compreender “palavra autoritaria” como “palavra que se pretende de autoridade” Bakhtin
(1988[1934-35/1975], p. 142).
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relacdo as visbes de mundo e ao seu préprio comportamento na engrenagem
social.

Isso quer dizer que, para uma perspectiva de leitura que envolva a
reflexdo e a criticidade por parte do aluno, a réplica ativa, acreditamos que a
compreensao textual va além dessa palavra autoritaria do projeto didatico-autoral
e deva buscar, segundo Bakhtin (1988[1934-35/1975], p. 142), outra maneira de
“transmissédo escolar da palavra de outrem ‘com nossas proprias palavras™. ’
Este procedimento, na perspectiva do autor, pode influenciar o processo de
formacao ideoldgica do individuo, que passa a incorporar aquilo que o texto traz
nao mais como simples informacdes transmitidas, mas sim como palavras
assimiladas, proprias, palavras internamente persuasivas e, em nosso entender,
passiveis de réplica ativa por parte do leitor, levando-o a compreensdo mais
autébnoma do texto lido. Isso caracteriza, em nossa percepc¢ao, uma leitura de
carater reflexivo e critico.

Passamos, agora, a transcricdo do ultimo enunciado introdutério e de
suas respectivas perguntas de compreensdo, elaborados por Cereja e
Magalhaes (2003a) para o segundo episodio de Morte e Vida Severina.

Enunciado introdutorio 5: A explosdo de mais “uma vida severina’
parece dar continuidade a essa corrente de severinos. Eles ndo estdo somente
no sertdo seco do Nordeste; estdo em todo o pais, severinamente lutando contra

a “morte em vida”.

Nao parece dificil notar que esse enunciado ja resume os episédios
transcritos pelos autores dos LDP.

Podemos observar, também, que, nas duas perguntas referentes a ele,
transcritas a seguir, os autores confirmam a sua linha de interpretacdo
(inferencial) na elaboragdo das propostas de atividades de compreensao de
leitura para esses dois episodios.
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Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutério 5: Afinal, quem sao os severinos deste pais?

O aluno, para este pergunta de carater inferencial, baseada em
conhecimento de mundo, pode apenas reler o enunciado para buscar uma
resposta ou, se desejar, inferir pela leitura dos dois episodios, comparando suas
informacdes com as do enunciado proposto.

No caso desta primeira pergunta de compreensao, os autores poderiam ter
ampliado a possibilidade critica colocada por eles no enunciado introdutério, em
relacdo ao carater ideoldgico que o tema permite expandir. Além disso, toda e
qualquer critica estética esta excluida, reforcando certo descaso com a formacéao
do leitor e 0 modo de ler literario. E também com o dito objetivo central de
analisar o regionalismo modernista. Onde esta a andlise do regionalismo, se logo

o transformo numa questao nacional, se n&o universal ou global?

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutorio 5: Como se justifica o titulo da obra: Morte e Vida Severina?

Nesta pergunta, de inferéncia global, o aluno deve elaborar generalizacdes
ndo somente a partir do titulo da obra de Jodo Cabral como também pelas
informacdes presentes nos episddios e por aquelas trazidas pelos autores deste
LDP sobre esses fragmentos literarios, ao longo da unidade.

Nas sinteses avaliativas do Catalogo do PNLEM/2006, os avaliadores
indicam que os autores deste LDP procuram mobilizar diferentes estratégias para
a reconstrucdo dos sentidos do texto, entretanto ndo apontam se essa
mobilizagdo é ou nao inferencial, procedimento que observamos nos enunciados
e nas perguntas elaboradas para os fragmentos literarios propostos a leitura.

Podemos considerar, inicialmente, a partir da observacao dessas primeiras
atividades propostas para leitura, que ha pouca opc¢ao para o desenvolvimento
de capacidades/competéncias de réplica do leitor em relacdo ao texto, que o
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levem a interpreta-lo de maneira significativa, mais interativa e ativamente
responsiva. Ha mais uma proposta de exploracdo dos movimentos cognitivos e
literais de leitura, acrescidos de comparacao entre fragmentos do texto; entre o
discurso dos autores e o texto e entre o conhecimento de mundo dos alunos e o
texto. Nada que va além das exigéncias do Saeb/Prova Brasil.

Percebemos, também, nessas atividades de compreensao, um movimento
especifico de leitura escolar, denominado por Dionisio (2000) de movimento de
classificacdo, que leva os alunos a incorporacdo e a automatizacdo de
mecanismos de compreensao do texto lido e de textos futuros postos a leitura.

Esse movimento é sentido na condugcao dada pelos autores ao longo dos
enunciados introdutérios e também das perguntas de compreensdo propostas a
partir deles, que levam o aluno a buscar localizagbes, comparagdes, inferéncias
e generalizagdes. Nao mais que isso.

Trazemos, a seguir, as andlises relativas a outro episédio da mesma obra
do poeta Joao Cabral, Morte e Vida Severina, sob a ética do projeto didatico-

autoral de Infante (2007a).

2.3. Analise dos fragmentos literarios no livro Textos: Leituras e Escritas
(TLE) — Infante (2007a)

O oitavo episédio de Morte e Vida Severina, denominado Assiste ao
enterro de um trabalhador de eito e ouve o que dizem do morto os amigos
que o levaram ao cemitério, foi transcrito neste LDP em duas partes, somente,
omitindo-se as outras cinco restantes. O autor ndo faz a indicacao desses
recortes efetuados no episddio escolhido (sinais de pontuacao: reticéncias). Nao
h&, tampouco, qualquer explicacdo por parte do autor sobre sua opg¢ao por este
recorte especifico. O fragmento encontra-se, entretanto, relacionado
intertextualmente a outras partes de Morte e Vida Severina e a outros poemas do
autor. Caberia, desse modo, ao professor efetuar essa relacdo. Além disso,

notamos que este recorte é uma, ou talvez a mais conhecida, parte da obra de
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Jodo Cabral em funcéao de ter sido gravada por Chico Buarque de Holanda —
conhecido representante da musica popular brasileira.

Reproduzimos a seguir, na Figura 7, o episédio transcrito pelo autor deste
LDP, bem como as correspondentes propostas de atividades de leitura
elaboradas a partir dele:
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Lertura: intevacao

T O trabalho formal de Jodo Cabral de Melo Neto é menos elaborado neste texto do que nos dois ante-

riores? Comente.

2 Ha ironia no uso do termo “aforar” para se referir a terra de que o lavrador morto passa a ser “dono”?

Comente.
3 Dizer que a terra é a melhor roupa possivel para o lavrador morto é outra ironia? Comente.
4 Qual a tinica libertagdo para o lavrador, de acordo com o que sugere o trecho lido?

D Esse poema tem caracteristicas da literatura popular? Comente. Pense nos autos de Gil Vicente

Figura 7 — Episodio transcrito de Morte e Vida Severina e suas correspondentes
atividades de compreensao de leitura presentes no livro Textos: Leituras e Escritas (TLE) —
Infante (2007a, p. 674-675)

Este episédio encontra-se na secao Para ler literatura, na subsecao
Leitura: Interacdo, da Unidade 31, intitulada Terceira Geracdo do Modernismo
brasileiro — Poesia de 1945 até a atualidade que, assim como o projeto didatico-
autoral do LDP anteriormente analisado, trata da 32 geracao de poetas de 1945.

O autor esclarece, no MP, que um dos objetivos das secbes e das
subsecdes destinadas ao ensino de leitura (Leitura e analise e Leitura: Interacao)
€ buscar, pelas atividades de interpretacao, ndo somente nos capitulos, mas
também “no livro como um todo”, “uma leitura mais dirigida” e encaminha-la “aos
poucos para uma leitura menos dirigida” (INFANTE, 2007b, p. 6).

Queremos crer que este direcionamento refira-se as propostas de
compreensao de leitura trazidas, nas quais este autor conduz, de maneira mais
ou menos evidente, os movimentos de leitura que o aluno devera desenvolver ao
longo das atividades.

O autor sugere, ainda no MP, que se faga, primeiramente, “uma leitura
silenciosa e individual de cada texto, seguida da leitura em voz alta para
discussao do vocabulario, do conteudo, da configuracdo e de outros aspectos do
texto” (INFANTE, 2007b, p. 6).

Este procedimento nos faz lembrar as analises trazidas por Razzini (2000)

sobre o regulamento de 1911 do Colégio Pedro Il, no qual o ensino de Portugués
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deveria proporcionar aos alunos, por meio de exercicios, o aperfeicoamento
gradativo tanto da leitura quanto da diccao e do pensamento, dentre outros
aspectos. Esse mesmo regulamento propde, segundo a autora, a jungédo das
disciplinas Portugués e Literatura e,

0 ensino do vernaculo passa a acompanhar a mesma tendéncia
do ensino de lingua estrangeiras modernas, ou seja, além de
habilitar o aluno a ‘exprimir-se, oralmente ou por escrito, com
corregcao’, o familiariza com sua correspondente evolucéo
literaria, tornando assim dispensaveis as aulas avulsas de
historia literaria. (RAZZINI, 2000, p. 95)

Infante (2007b, p. 6), no MP, recomenda, por fim, para o ensino de leitura,
que antes de se trabalhar a interpretagdao deve-se “conversar com a classe sobre
o conteudo do texto, procurando levantar suas afinidades com a realidade do
aluno”.

Imaginamos que, em fungdo do recorte efetuado pelo autor no episodio
transcrito, caiba ao professor, como sugerido pelo autor, trazer para a classe o
restante do episddio ou o contexto de producao da obra integral de Jodo Cabral.
N&o percebemos, antecedendo o fragmento do episddio escolhido, quaisquer
indicac6es do contexto de producdo desta obra, especificamente, como, por
exemplo, resumo ou tematica da obra integral, época de sua composicao, além
de outras informacdes relevantes sobre a mesma.

A sintese avaliativa do Catalogo do PNLEM/2006 para este LDP registra
que o contexto de producgéo é resgatado, principalmente nas atividades de leitura
de textos literarios. Nao foi possivel perceber isso nas propostas de trabalho de

compreenséo de leitura para o fragmento literario escolhido para nossa analise®.

8 Nzo nos estenderemos aqui no registro das outras unidades também verificadas em relacédo a
outros fragmentos de textos literarios, pois consideramos que tal procedimento fugiria ao nosso
propésito inicial de andlise desta unidade especifica e deste texto literario escolhido para analise
das atividades de leitura. Entretanto, pudemos observar que parece nao haver este esforco do
autor em resgatar o contexto de produgao de todos os fragmentos de textos literarios transcritos
neste LDP, contrariando, em principio, o registro da sintese avaliativa do PNLEM/2006.
Entretanto, a titulo de exemplo, destacamos que na verificagdo de uma unidade anterior
(Unidade 28 - Segunda geracdo do Modernismo brasileiro — A prosa de ficgao) a esta escolhida
para analise, também direcionada ao estudo da literatura sao transcritos alguns fragmentos de
obras de José Lins do Rego (Fogo Morto), de Graciliano Ramos (Linhas tortas, Sao Bernardo e
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Infante (2007b) traz no MP algumas indica¢des de leitura (ensaios) referentes a
Jodo Cabral de Melo Neto.

O autor deste LDP traz em pagina anterior ao fragmento poético posto a
leitura uma sumarizada biografia de Jodo Cabral, na qual constam apenas
informacdes sobre a sua carreira diplomatica; apresenta, na sequéncia, uma
relacdo de sua producdo literaria publicada em 1994(Obra completa de Joao
Cabral de Melo Neto). Em outra pagina, também anterior ao fragmento poético
de Morte e Vida Severina, ha um fragmento de uma fala de Jodo Cabral na qual
ele mesmo define sua prépria concepcao de poesia.

Infante (2007a) apresenta também a transcricdo de outros dois poemas
desse mesmo autor, intitulados O urubu mobilizado e A mulher e a casa, que sao
utiizados para o estabelecimento de relagbes de intertextualidade
formal/estrutural com o fragmento poético principal de Morte e Vida Severina.

Podemos considerar desse modo, que a forma de contextualizar o
fragmento poético de Jodo Cabral para Infante (2007a) partiu da énfase as
informacdes sobre a trajetoria literaria do escritor , bem como as suas
apreciacdes do poético, ficando, aparentemente, a cargo do professor ou mesmo
do aluno a busca pela contextualizagdo da obra integral: Morte e Vida Severina,
além do recorte do episddio transcrito pelo autor do LDP.

Vidas Secas) de Rachel de Queiroz (O Quinze), de Jorge Amado (Terras do sem fim), de Erico
Verissimo (O escritor e o espelho e Um certo capitdo Rodrigo) e de Cyro dos Anjos (O
amanauense Belmiro). Destes fragmentos, o autor resgata o contexto de produgado de Fogo
Morto, O Quinze, Um certo capitdo Rodrigo (para este apenas um breve comentario de Erico
Verissimo sobre a criacdo do personagem e nao da trilogia O tempo e o vento), O amanauense
Belmiro (apenas um fragmento de andlise sobre a obra escrito por Anténio Candido). Portanto,
dentre os nove fragmentos transcritos, apenas quatro apresentam em maior ou menor escala o
resgate do seu contexto de produgdo. Também no MP, Infante (2007b) traz indicagbes para
leituras do professor tais como, ensaios sobre Graciliano Ramos, sobre a obra O amanauense
Belmiro, sobre Jorge Amado, sobre Erico Verissimo, ou seja, parece-nos que fica a critério do
professor efetuar as leituras para embasamento do contexto de producdo da maioria dos
fragmentos postos a leitura.
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Joado Cabral de Melo Neto
P

Jodo Cabral de Melo Neto nasceu no Recife, em 9 de janeiro de 1920, e faleceu em 9 de
outubro de 1999 no Rio de Janeiro. Passou a infancia em Sao Lourengo da Mata, no enge-
nho da familia, onde teve contato com a literatura de cordel. Estudou no Recife. Mudou-se
em 1942 para o Rio de Janeiro e I prestou concurso publico e posteriormente ingressou no
Itamarati. Sua carreira diplomdtica o levou a viver longos periodos fora do Brasil.
Aposentado em 1988, passou a viver no Rio de Janeiro.

Em 1994 foi langada a Obra completa de Jodo Cabral de Melo Neto. Nela, encontram-se os seguintes
livros de poesia: Pedra do sono, Os trés mal-amados, O engenheiro, Psicologia da composigao, O cao sem
plumas, O rio, Paisagens com figuras, Morte e vida severina, Uma faca s6 limina, Quaderna, Dois parlamen-
tos, Serial, A educagdo pela pedra, Museu de tudo, A escola das facas, Auto do frade, Agrestes, Crime na
“Calle” Relator, Sevilha andando, Andando Sevilha. Em apéndice, estao os Primeiros poemas. Jodo Cabral
também escreveu ensaios criticos, entre os quais merecem destaque Consideragdes sobre o poeta dormindo,
Joan Miro, Poesia e composigao, Da fungao moderna da poesia. Colaborou também como critico literdrio
para alguns jornais.

3l Gl (7 il S SR e e

Marcos Rosa/Abril Imagens.

Ao receber nos Estados Unidos um prestigioso prémio por seu trabalho como poeta, o Prémio Neustadt,
em 1992, assim Jodo Cabral de Melo Neto definiu sua prépria concepgio de poesia:

Senhoras e senhores, ndo ¢ por simples aversio
que me recuso a inscrever-me no exclusivo “clube”
dos liricos que hoje constitui quase inteiramente a
poesia escrita em nosso mundo. Nem hd qualquer
desdém de minha parte por esse lirismo manifesta-
do na musica popular. Penso, ao contririo, que as
novas téenicas deram ao lirismo uma possibilidade
de expressio e comunicagio jamais conhecida antes.
Estou somente oferecendo o possivel assunto de
meditago aos teéricos da literatura e fazendo-lhes
um apelo para que nao procurem na poesia nao can-
tada (ou cantivel) escrita em nossos dias, uma qua-
lidade, o lirismo, que nunca foi a intengio de certos
autores de realizar ou mesmo de experimentar.

A poesia me parece alguma coisa de muito
mais ampla: € a explora¢io da materialidade das

Leitura e andlise

palavras e das possibilidades de organizagio de
estruturas verbais, coisas que nao tém nada a ver
com o que ¢ r chamado inspiraci
ou mesmo euigao. A esse respeito, creio que o
lirismo, a0 achar na misica popular os elementos
que o completam e a0 lhes dar prestigio, liberou a
poesia escrita e ndo cantada, e permitiu-lhe que
voltasse a operar em territérios que outrora lhe
pertenceram. Fez possivel também o exercicio da
poesia como exploragao emotiva do mundo das
coisas, € como rigorosa construgdo de estruturas
formais lticidas, lticidos objetos de linguagem.

MELO NETO, jodo Cabral de. Obra completa. Ria de Janeiro:
Nova Aguilar, 1995. p. 800.

O urubu mobilizado

Durante as secas do Sertdo, o urubu,
“de urubu livre, passa a funciondrio.

O urubu ndo retira, pois prevendo cedo
que lhe mobilizardo a téenica ¢ o tacto,
cala os servigos prestados e diplomas,
que o enquadrariam num melhor saldrio,
e vai acolitar os empreiteiros da seca,
veterano, mas ainda com zelos de novato:
aviando com eurandsia 0 morto incerto,
ele, que no civil quer o morto claro.

Leitura: intevaciao

Joio Cabral de Melo Neto

Embora mobilizado, nesse urubu em agao
reponta logo o perfeito profissional.
No ar penetrado, curvo e

no todo de guarda-chuva, na ungao clerical,
com que age, embora em posto subalterno:
cle, um convicto profissional liberal.

The

MELO NETO, Juio Cabral de, ap. cit. p. 339-40.

1 Comente a relagdo entre o urubu e o funciondrio. Ha humor e ironia nessa relacio?

2 O texto se refere aos “empreiteiros da seca”. Como vocé interpreta essa imagem? Comente.

| 3 Apesar de ser um texto de dendncia social, o poema ndo é retdrico nem enfético. Comente.

4 Esse poema explora “a materialidade das palavras” e constitui uma “estrutura formal ldcida, um ldcido

objeto de linguagem”? Comente.

674-675)

189

Figura 8 — Dados biograficos do autor Joao Cabral de Melo Neto e de sua
perspectiva poética presentes no livro Textos: Leituras e Escritas (TLE) — Infante (2007a, p.



Reproduzimos, a seguir, as cinco perguntas de compreensao propostas
por Infante (2007a) para o fragmento poético escolhido em seu LDP. Este autor
optou por nao elaborar enunciados introdutérios que estivessem vinculados as
correspondentes perguntas elaboradas a partir deles.

O autor deste LDP com essa opc¢ao nao conduz, nesta atividade proposta,
a uma orientacao prévia de leitura para as perguntas de compreensao propostas.
Dionisio (2000) classifica-os de enunciados interpessoais, cujo principal objetivo
€ 0 estabelecimento da relagdo autor-leitor. Como vimos antes, por vezes esta

relagédo é “autoritaria”, conduzindo explicitamente a interpretagao do leitor.

Primeira pergunta de compreensao: O trabalho formal de Joao Cabral
de Melo Neto é menos elaborado neste texto do que nos dois anteriores?
Comente.

Podemos classificar essa pergunta como de apreciacao estética, pois o
autor pretende, e isso € confirmado pela sugestdo de resposta no MP, que o
aluno compare os trés textos (O urubu imobilizado, A mulher e a casa e o
fragmento de Morte e Vida Severina) para chegar a conclusdao de que Joao
Cabral mantém o rigor formal na construcao poética de seus textos (métrica, por
exemplo). O aluno tem, em principio, para chegar a resposta pretendida por
Infante (2007a), que comparar os textos em termos estruturais, ou seja, da
perspectiva da forma composicional do género.

Entretanto, a solicitagdo feita pelo autor “comente” amplifica as
possibilidades de resposta do aluno, pois a pergunta ndo apresenta um
enunciado introdutério que direcione a interpretacao do aluno para algumas das
inumeras propriedades formais do fragmento poético de Jodo Cabral.

Consideramos, contudo, que autor ao relacionar esses trés textos de Joao
Cabral poderia ter elaborado, por exemplo, um enunciado de natureza
intertextual, isto é, aquele que relaciona textos sob varios aspectos além dos
estruturais. Essa perspectiva de abordagem de leitura pode, conforme considera
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Dionisio (2000), levar a praticas reflexivas de leitura. Nao acreditamos, no
entanto, que esse objetivo seja plenamente atingido quando o autor restringe na
pergunta de compreensao proposta a analise critica apenas ao aparato formal do
texto.

As duas perguntas seguintes (segunda e terceira) apresentam

caracteristicas semelhantes.

Segunda pergunta de compreensao: Ha ironia no uso do termo “aforar”

para se referir a terra de que o lavrador morto passa a ser “dono”? Comente.

Terceira pergunta de compreensao: Dizer que a terra é a melhor roupa

possivel para o lavrador € outra ironia? Comente.

Essa pergunta, apesar de seu carater metalinguistico, pode levar o aluno
ao desenvolvimento de apreciagdo estética sobre o texto lido, pois Infante
(2007a) indaga sobre uma formacao estilistica do texto (figura de linguagem) e
amplifica-a quando solicita que o aluno comente o que leva em consideracéo
como resposta.

Consideramos, dessa forma, que essas duas perguntas de compreensao
referem-se a efeitos de sentido (ironia) provocados outra vez pelo estilo. Nao
obstante 0 apego ao aspecto formal mais acentuado e aparentemente pretendido
por Infante (2007a), ele trabalha mais leitura critica (estética) que o LDP anterior
que permanece, predominantemente, em conteldo e localiza¢ao de informagao.

Em relacdo a terceira pergunta de compreenséo, Infante (2007b) sugere
que “o aluno deve perceber que sim. Afinal, ela realmente tem as ‘qualidades’
que o texto aponta...” (INFANTE, 2007b, p. 114). As reticéncias foram transcritas
do MP, indicando que também o professor deve amplificar a possivel resposta
para/do aluno.

Para Dionisio (2000), as perguntas de compreensdo que exigem
predominantemente a classificacdo de saberes metalinguisticos e metatextuais,
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sem se complementar o movimento no sentido de identificar a
mais-valia de sentido que aqueles elementos trazem a
compreensao, é uma forma de entender os textos apenas como
repositérios de conteldos gramaticais e como pretextos para a
consecugcdo de outros objetivos da disciplina que nao
especificamente os da construgao de sentidos. (DIONISIO, 2000,
p. 189)

No entanto, percebemos que nédo € este o procedimento do autor deste
LDP, que busca relacionar a analise do estilo a seus efeitos de sentido, por meio
dos saberes metalinguisticos e metatextuais.

Registramos, ainda, para a autora, “na aprendizagem da leitura, os
questionarios organizam a situacdo de leitura numa relagdo social e cognitiva
marcada pelo desequilibrio de papéis interpretativos” (DIONISIO, 2000, p. 181).

Nesse caso, esse desequilibrio € minorado na relagdo autor do LDP e o
aluno-leitor, como observamos, por exemplo, na ampliacdo das possibilidades de
respostas, quando Infante (2007a) solicita que o aluno “comente” a sua propria
resposta.

Na préxima pergunta formulada sobre esse fragmento literario de Joao
Cabral, o aluno deve concretizar a prépria interpretagdo, a partir de um

direcionamento interpretativo do autor do LDP.

Quarta pergunta de compreensao: Qual a Unica libertacdo para o

lavrador, de acordo com o que sugere o trecho lido?

Apesar desta pergunta objetiva — pois a resposta esta centrada
exclusivamente no texto — ndo apresentar um enunciado introdutério de inducéo
de resposta, criando, aparentemente, maior responsabilidade por parte do aluno
para busca-la, podemos perceber que o autor ja determina, com 0 uso da
expressao “Unica libertacdo” e a delimitagdo do trecho lido, um caminho para a
resposta. No MP, o autor sugere apenas que a resposta seja: “a morte”.

A sequir, a ultima pergunta de compreensao proposta por Infante (2007a).
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Quinta pergunta de compreensao: Esse poema tem caracteristicas da

literatura popular? Comente. Pense nos autos de Gil Vicente.

Nesta pergunta, em principio, também de carater intertextual, em nosso
entender, pois o0 autor induz a uma resposta principalmente quando solicita que o
aluno “pense nos autos de Gil Vicente”, Infante (2007a) parece conduzir o aluno
a caracterizar tanto o fragmento de Jodo Cabral quanto os autos de Gil Vicente
como pertencentes a literatura popular.

Entretanto, acreditamos que o estabelecimento dessas rela¢des configura-
se singular, pois o0 aluno, dessa forma, deve considerar que a literatura vicentina
restringe-se a essa perspectiva folclorica e colorida (énfases adicionadas) e
que, portanto, também Jodo Cabral deve assim ser considerado sob a ética do
autor deste LDP.

Ainda em relagdo a esta quinta pergunta, parece-nos que Infante (2007a),
provavelmente, quer que o aluno retome a Unidade 6 (O Humanismo) do livro,
na qual coloca Gil Vicente como um autor que busca utilizar em suas pecas a
linguagem “predominantemente popular, rica em expressdes coloquiais”
(INFANTE, 2007a, p. 99), que também “expdem uma ampla variedade
linguistica” (INFANTE, 2007a, p. 99), além de afirmar que “o lirismo do autor foi
expresso principalmente nas cantigas populares, que, ao lado de dancas
folcléricas tradicionais, introduzem uma nota colorida em muitas pecas”
(INFANTE, 2007a, p. 99).

Caso o objetivo do autor seja esse, a partir desta quinta pergunta,
podemos considera-la de natureza quase evidente, pois leva o aluno a buscar e
a identificar essas passagens sobre Gil Vicente colocadas de seu livro didatico,
fazendo algumas generalizagdes, ou seja, algumas conclusées gerais apds
analise de informacdes que considerasse pertinentes para a formulacao de uma
resposta, depois, naturalmente, de sua compreensao da pergunta.

Considerando-se essa a sua intencdo, deveria melhor explicita-la na
pergunta proposta, pois se trata de comparagdes intertextuais complexas entre
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os enunciados de Infante (2007a), de Jodo Cabral e de Gil Vicente. Nao
acreditamos, em principio, que a finalidade do autor do LDP com tal pergunta
seja levar o aluno a buscar a integra da obra Morte e Vida Severina, dado o
carater reducionista atribuido pelo autor a obra de Jodo Cabral, em nosso
entender, ndo somente pelas abordagens de leitura propostas nas atividades,
como também pela limitagdo do resgate do contexto de producdo da obra
integral do escritor.

Buscando ampliar a nossa tentativa de compreensao das provaveis
intengbes do autor, recorremos ao MP e observamos que Infante (2007b, p. 114)
sugere para essa quinta pergunta — que o aluno

deve fazer as necessarias relagbes entre o “Auto de Natal
Pernambucano” de Jodo Cabral de Melo e os autos vicentinos: o
uso de redondilhas (teatro poético), a exploragdo de recursos
rudimentares de cenario, a temética de fundo religioso e de
critica social.

Avaliamos que a resposta dada pelo autor exige a comparagcéao dos autos
completos (vicentinos e cabralinos), novamente em termos de forma
composicional e estilo, levando em conta suas perguntas de compreensao
anteriores. Poderia ser desenvolvido pelo professor como um trabalho de anélise
comparativa de textos, se fosse o caso.

Podemos notar, a partir dessa sugestao de resposta, consequentemtente,
o interesse mais acentuado do autor do LDP em valorizar o dominio da técnica
formal de construcéo poética do poema de Joao Cabral.

Destacamos que essa resposta conduz a observacéo, principalmente, dos
aspectos da forma composicional e de estilo do poema. Mesmo na solicitagdo de
comentarios do aluno, nessa e em praticamente todas as perguntas, ndo exige,
em principio, que o leitor reflita e refrate suas proprias consideracdes sobre as
questdes sociais que constituem o tema da obra.

Em suas perguntas de compreensdo elaboradas para esse fragmento
literario de Jodo Cabral, Infante (2007a), € menos “autoritario” em suas
delimitacdes de respostas que o que vimos no LDP anterior; ainda assim, cremos
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que oferece certo grau de inducao para que o aluno chegue a compreensao de
aspectos formais e estilisticos do texto oferecido para leitura que néao,
necessariamente, a construcdo de seus sentidos globais ou mesmo da
apreensao do tema desta obra de Jodo Cabral posta a analise e compreensao:
Morte e Vida Severina. Pode desenvolver a critica estética da obra, mas nédo a
ideolégica.

Mesmo sendo perguntas diretas, sem enunciados prévios que poderiam
apresentar um grau maior de indugéo de respostas, e sabendo que esse tipo de
pergunta mais direta, como nos alude Dionisio (2000), pode oportunizar, muitas
vezes, a possibilidade de que o aluno construa de forma mais autbnoma os
sentidos mais amplos para o texto.

Ressaltamos que percebemos, mais que no outro LDP (Cereja e
Magalhdes, 2003a), a possibilidade de uma leitura replicante, assim como a
probabilidade de desenvolvimento de capacidades/competéncias que podem
levar o leitor a perceber, por exemplo, uma réplica critica e estética que um texto
literario pode oferecer.

Retomando Bakhtin/Volochinov (2004[1929/1930]), percebemos que o
projeto didatico-autoral deste LDP também retoma um “esquema padronizado”
de elaboracdo das perguntas de compreensdo (eliminagdo dos enunciados
introdutérios e a instrugado: “comente”). Com isso, consideramos que o discurso
autoral deste LDP procura, igualmente, estabelecer pela sua forma estrutural de
enunciacao bem como por seu conteudo semantico uma forma particular de
transmissao de qual seja o objetivo de ensino de leitura, ou seja, orienta para
determinadas formas de ler um texto.

Entretanto, podemos conjecturar que Infante (2007a) investe-se de um
estilo um pouco mais permeavel (estilo pictérico) - quando comparado ao estilo
de Cereja e Magalhdes (2003a) - aos comentarios do leitor e, dessa forma, as
réplicas de criticidade para o texto posto a leitura, principalmente no segundo
momento das perguntas de compreensao quando solicita que o aluno comente a

primeira parte da pergunta elaborada pelo autor.

195



Ainda assim, acreditamos que a nao exploracdo, nessas atividades
propostas por este LDP, das possiveis réplicas aos discursos de carater
ideolégico os quais permeiam todos os episddios da obra de Jodao Cabral, pode
caracterizar a palavra autoritaria deste autor em relacdo aos modos de ler um
texto.

Dessa forma, podemos considerar que o projeto didatico-autoral deste
LDP ainda estabelece uma hierarquia na transmissdo escolar da palavra de
outrem (BAKHTIN, (1988[1934-35/1975]) para o objeto de ensino leitura. Isso
significa que o autor deste LDP nao propicia alguns movimentos de leitura, além
daquele posicionamento de apreciacdo estética que este autor oferece, que
possibilitem ao leitor posicionar-se ideologicamente frente ao texto lido ou
mesmo em relagdo a sua prépria visdo de mundo confrontando-a com o texto

posto a leitura.

2.4.Andlise do fragmento literario no livro Lingua Portuguesa (LP) -
Takasaki (2004a)

A autora deste LDP opta pelos dois primeiros episédios da obra de Joao
Cabral Morte e Vida Severina, o primeiro intitulado O retirante explica ao leitor
quem é e a que vai e o segundo, Encontra dois homens carregando um
defunto numa rede, aos gritos de: “O irmaos das almas! Irmaos das almas!
Nao fui eu que matei nao!”.

Encontram-se sequencialmente transcritos, na integra, no Capitulo 22,
intitulado Regionalismo, cujo objetivo, conforme os subtitulos do referido capitulo,
€ trabalhar, dentre outros conteudos, alguns autores literarios representativos da
literatura brasileira: Graciliano Ramos, Raquel de Queiroz, José Lins do Rego e
Joao Cabral de Melo Neto.

A autora deste LDP faz um breve registro do contexto de producéo da obra
Morte e Vida Severina®, além de trazer uma pequena biografia do autor Jodo

84 Apresenta-o como género peca teatral e indica sua época de producdo e data de sua primeira
encenagéao teatral ou auto para encenacdo, conforme registro da autora. Entretanto, a autora
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Cabral e, também, sugere que a obra seja lida na integra em funcdo de sua
importancia literaria.

A autora traz, ainda, nessa mesma pagina, antecedendo os episodios
escolhidos para as atividades de compreensao de leitura, uma breve explicacao
da composicao formal dos Autos de Natal.

Reproduzimos a seguir, na Figura 9, a contextualizacdo da obra Morte e
Vida Severina bem como os dados biograficos do escritor. Na sequéncia,
reproduzimos, na Figura 10 e na Figura 11, os episodios de Jodo Cabral
escolhidos pela autora para transcricdo neste LDP e as correspondentes

atividades de compreenséo de leitura elaboradas sobre eles.

Morte e Vida Severina

e Natal
s

Morte e Vida Severina

O RETIRANTE EXPLICA AQ) LEITOR QUEM £ £ A QUE VAL

Figura 9 — Contextualizacdo da obra Morte e Vida Severina e dados biograficos do autor
Joao Cabral de Melo Neto presentes no livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a, p.
254)

oscila no texto introdutério aos episodios de Joao Cabral escolhidos para transcricdo entre os
termos “auto de Natal”’ e “pecga”.
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limites da Paraiba.
Mas isso ainda diz pouco:
se

com o nome de Severino

0s dle tantas Marias

mulheres de outros tantos,

ji finados Zacarias,

vivendo na mesma serra

magra e ossuda em que e vivia.
Somos muitos Severinos

iguais em tudo na vida:

na mesma cabega grande

que a custo & que se equilibra,

no mesmo ventre crescido.

sobre as mesmas pernas finas,

@ iguais tambxm porque o sangue
que usamos tem pouca tinta.

E se somos Severinos

iguais em tudo na vida,
morremos de morte igual,

mesma morte severina:

menos mais cinco havia

que & morte de que se marre
de velhice antes dos trinta,
de emboscada antes clos vinte,
de fome um pouco por dia
(de fraqueza  de doenca
€ que a morte severina
ataca em qualquer idade,
€ até em gente nao nascida),
Somos muitos Severinos
iguais em tudo € na sina:
ade abrandar estas pecras
suando-se muito em cima,
ade tentar despertar
terra sempre mais extinta,
a de querer arrancar
algum rogado da cinza.
| Mas, para que me conhecam
| melhor Vossas Senhorias

& melhor possam seguir
| a histéria de minha vida,
B 5esoa seroSevaino
que em Vossa presenca emigra.

* ENCONTRA DOIS HOMENS CARREGANDO
UM DEFUNTO NUMA REDE.
AOS GRITOS DE: "0 IRMAOS DAS ALVIAS!
IRMAOS DAS ALMAS!
| NAG FUTEU QUE MATE NAOY

A quem estais carregando,
irmaos das almas,
embrulhado nessa rede?
dizei que eu saiba
— A um defunto de nada,
imao das almas

que ha muitas horas viaja
a sua morada.

~ E sabeis quem era ele.
irmaos das almas,

sabeis como ele se chama
ousee
Severino Lavrador,

imao das almas,
Se no Lavrador,
mas ja nao lavra,

— E de onde que o estais trazendo,

imaos das almas?
onde foi que comegou
vossa jomada?
~ Onde a Ca
imao das almas,

onde uma terra que no di
nem planta brava

~ E foi de morrida essa morte
imiaos das almas

essa foi morte morrida

ou foi matada?

~ Alé que nao foi morridla,
imao das almas,

essa foi morte matada,
numa emboscada

~ E oque guardava a emboscada,

immaos das almas
e com que foi que o mataram,
com faca ou bala?
— Este fol morto de bala,
immao das almas,
mais garantido € de bala,
mais longe vara.

£ quem foi que o emboscau,
inmaos das almas,
quem conira ele solfou
essa ave-balat
— Ali é dificil dizer,
o das almas,
sempre h uma bala voando
desocupada.

iga € mais seca,

irmaos das almas

0 que havia ele feito
«contra a tal passara?

- Ter uns hectares de terra,
imao das almas,

de pedra e arcia lavada
que cultivava.

- Mas que rogas que ele tinha,

imdos das almas,

que podia ele plantar

na pedra avaral

~ Nos magros ldbios de areia,
irmao das almas,

dos intervalos das pedras,
plantava palh
~ Eera grande sua lavoura,
itmaos das almas,

lavoura de muitas covas,

130 cobicada?
— Tinha somente dez quadios,
imao das almas,
todos nos ombros da serra,
nenhuma-virzea,

— Mas entlo por que o mataram,

immaos das almas,
mas entdo por que o mataram
com espingardla?
— Queria mais espalhar-se,
irmao das almas,
queria voar mai
essa ave-bala,
— £ agora o que passard,
irméos das almas,
0 que € que acontecerd
contra a espingarda?
~ Mais campo tem para soltar,
imao das almas,
tem mais onde fazer voar
as filhas-bala.
— E onde o levais a enterrar,
irmaos das almas,
com a semente de chumbo
que tem guardada?
~ Ao cemitério de Torres,
irmao das almas,
que hoje se diz Toritama,
de madrugada.

— E poderei ajudar,

livre

vou passas por Toritama,

& minha estrada.

— Bem que poderd ajudar,
immao das almas,

& irmao das almas quem ouve
nossa chamada.

— £ um de nds pode voltar,
imia das almas,

pode voltar daqui mesmo.
para sua casa

—Vou eu, que a viagem ¢é longa,
imaos das almas,

&muito longa a viagem
easera é alta.

— Mais sorte tem o defunto,
irmaos das almas,

pois jd ndo fard na volta

a caminhada.

~ Toritama nio cai longe,
irmao das almas,

SErEMOS NO Campo santo

de madrugada.

~ Partamos enquanto € noite,
immao das almas,

que & o melhor lengol dos mortos
noite fechada.

MELD NETO, Jdo Cabral, € melfes poseis. S P

Globel, 1985, p, 84.- 87,

~F 0 que havia ele feita irmaos das almas?

PORTINARL, Candedo. Crionca movta, 1984. Gl sobre tela. (S Retantes,

Figura 10 — Episddios transcritos de Morte e Vida Severina para as atividades de
compreensao de leitura presentes no livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a, p.

254-256)

A pega Marlis e Vida Sovering & compacta pol ezt 6o
s, sendio que 8s doge primeiras nardm 8 potegiinaao ds
* Sevrino, momentos & que el & mero espoctador da marte Nas
. sais panas fings, ooone & anurciagio 0o MASSIMNto & 08 louvarss.

Nesso aspaticulo, Sevaring ¢ mero espotaior. Que sentidcs assums o
adjelivo sovening nessa primera cena?
s do s uma

| @ oury, referents & paisagem local. Explioue-as
A w4 Gonga.

e g e

quéniia da ssca? Expligue. T RESFONOA
Souvino, na primeira parte da cora, deparase com  rorte o swas maltps  p FERATE Ry
fncatas.
8) O ue carnclorice ossa primeita more?
bl O e 56 demunca nesso cona’
Oual & a sequnds forma de morta endoniTada por Severing?
No décnmer de sua viagem, Sevaring sa depara com uma mubher que

se ndo & rica,

parece remadiads

} ©u dona de sus vida®

Em meo a lanta miséna. coma ela éxplca o fato de ser “rica™

3. Swerno,emsua chagaa
ranca (e 1az panear am ficar; mas essa kgt & cissipada.
8) O gus e aoence % esperangas?
h) O que he despa as espatargas?

B Ao o 5 obre inegraments, & possiel enireser Lma nota d esoerenga, Gual?
Comente-a

Tama para “Morte e vida Severing®

Esta cova em que estés

Com paimos medida

£ a conta menor

Qua tirastes em vida

£ um bom tamanho

Nem lafgo niem fundo

£ & parte que te cabe

Deste latifingio

Nao & cova grande

E cove medida

£ & tera que querias

Ver dividida

£ uma cova grands

Para o teu pouco defunio

Mas estards mais ancho

Que estavas no mundo

£ uma cova grands

Para teu defunto perco

Porém mais que no munde

To sentirds larga

E uma cova grande

Para tua came pouca

Mas a ferra daca

Nao se abre & boca.
Chico Buargue ¢ Jo

abral de Melo Neto

PORTINAR), Cindido. Enterro na rede, 1944. Painel a 8leo sobre
tela, 180 x 220 cim, Museu de Arte de 530 Paulo,

Figura 11 — Atividades de compreensao de leitura sobre os episodios da obra Morte
e Vida Severina presentes no livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a, p. 257)
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A seguir, fazemos a transcricdo dos enunciados introdutérios e das
perguntas de compreensao propostas por Takasaki (2004a) para os episodios de

Jodo Cabral.

Enunciado introdutério 1: A peca Morte e Vida Severina € composta de
dezoito cenas, sendo que as doze primeiras narram a peregrinacdo de Severino,
momentos em que ele € mero espectador da morte. Nas seis cenas finais, ocorre
a anunciag¢ao do nascimento e os louvores. Nesse espetaculo, Severino é mero

espectador.

Neste enunciado introdutério, podemos perceber o posicionamento da
autora sobre a classificagdo genérica do texto de Jodo Cabral como peca teatral,
ou um auto para ser encenado, conforme seu registro anterior as atividades de
leitura.

Ha nele, também, um resumo do que ocorre no inicio da obra,
anunciando, dessa forma a sua escolha pelos dois primeiros episodios (“cenas”,
para a autora). Em seguida, a autora leva o aluno ao final (“seis ultimas cenas”) e
ja fornece sua interpretacdo do personagem Severino (“mero espectador” da
morte e da vida).

Podemos considerar, a partir dessas observacdes, que a autora ja
estabelece, previamente, um determinado sentido para a caracterizacdo do
personagem e também para os movimentos de leitura do aluno em relagéo a
forma composicional dos episodios e, mesmo, da propria obra integral de Jo&o
Cabral.

A partir deste enunciado introdutério, a autora propée uma unica pergunta

de compreensao.

Pergunta de compreensao referente ao enunciado introdutério 1: Que

sentido assume o adjetivo “severina” nessa primeira cena?
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7

Podemos notar que essa pergunta é inferencial, pois, pelo primeiro
episddio transcrito, mais especificamente pelos excertos: “somos muito severinos
/ iguais em tudo e na sina” e "a histéria de minha vida (...) / que em vossa
presenga emigra”, o aluno pode inferir a resposta sugerida pela autora no MP:

o adjetivo severino, além de se referir a vida arida, carente de
bens materiais também esta relacionada a vida e morte dos
retirantes da seca, homens cuja vida se repete sem condigdes
concretas de mudanca. (TAKASAKI 2004b, p. 55)

O segundo enunciado introdutério proposto pela autora para o segundo
episddio cabralino torna-se, praticamente, a propria resposta.

Enunciado introdutério 2: Duas questdes sdo abordadas na segunda
cena do auto: uma de cunho social e outra, referente a paisagem local.

Percebemos que este enunciado introdutério ja explicita o conteudo
tematico do episodio lido além de orientar o aluno a buscar, especificamente, as
duas questdes tematicas sugeridas pela autora.

A pergunta solicita uma explicacdo do aluno para aquilo que previamente
foi designado pelo enunciado.

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutoério 2: Explique-as.

A autora no MP traz como sugestéo para reposta: “a questdo do cultivo da
terra como motivo de morte e a seca que castiga o sertdo” (TAKASAKI, 2004Db, p.
55).

Esta pergunta poderia ser também respondida a partir do conteudo do
primeiro episédio (O retirante explica ao leitor quem é e a que vai). Para isso,
o aluno teria que perceber, em trechos como, por exemplo, “vivendo na mesma

serra / magra e ossuda em que eu vivia” o problema de cunho social e, em “a de
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tentar despertar / terra sempre mais extinta / a de querer arrancar / algum rogado
da cinza”, o problema referente a paisagem local.

No caso de procurar as informagdes no segundo episédio, ha também
excertos mais explicitos que podem contribuir para a resposta do aluno, tais
como “onde uma terra ndo da / nem planta brava” em relagdo a paisagem local e,
para a abordagem social, “e o que havia ele feito / contra a tal passara? / - Ter
uns hectares de terra, irmdo das almas, / de pedra e areia lavada / que
cultivava”.

Em ambos os casos, as generalizagdes interpretativas ja feitas no
enunciado da autora estao presentes como detalhamento no proprio texto. Nao
h& necessidade de processos inferenciais ou de generalizagdo mais complexos
por parte do aluno ou da retomada da obra de Jodo Cabral para se chegar a
resposta.

Nesse caso, ha mais uma interacdo leitor-texto e, como nos lembra
Dionisio (2000), os sentidos que construimos na leitura ndo podem ser produto
exclusivo deste tipo de interagéo.

Para a terceira pergunta de compreensdao a autora nao elabora um
enunciado introdutério, porém sua pergunta apresenta marcas de um
encaminhamento objetivo para a busca de uma resposta (uso do termo

“apenas”). Parece-nos uma pergunta-afirmacéao, na realidade.

Pergunta de compreensao sem enunciado introdutorio: A miséria de
grande parte dos nordestinos € mostrada apenas como consequéncia da seca?
Explique.

Como a autora ja havia anunciado anteriormente que havia questdes de
‘cunho social” e de “paisagem local” nas abordagens do segundo episodio,
imagina-se que o aluno parta da resposta anterior para aprofundar, nesta, as
informagbes que, também aqui, buscou no texto e va além, estabelecendo
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algumas relacbées de inferéncia para o aprofundamento da compreensdo dos
episédios lidos.

Na resposta sugerida pela autora no MP: “ndo, a miséria também parte da
concentracédo de terras e de rendas” (TAKASAKI, 2004b, p. 55), podemos
confirmar o carater inferencial da pergunta, pois se torna necessario que o leitor
fagca uma generalizacdo inferencial relacionada ao conhecimento de mundo, a
partir de determinados excertos do proprio episddio que o levem a tal movimento.

As duas préximas perguntas de compreensao dependem de um enunciado
introdutério elaborado pela autora.

Enunciado introdutério 3: Severino, na primeira parte da obra, depara-se

com a morte e suas multiplas facetas.

Esse enunciado introdutério declarativo apresenta um indicio de resposta,
pois nos dois episédios apresentados pela autora, ou seja, na primeira parte da
obra de Jodo Cabral (os dois primeiros episddios transcritos no LDP), ha a morte
pela miséria e a morte criminosa pelos interesses econ6micos, ambas
explicitamente ditas pelo poeta.

Nas duas perguntas de compreensdo elaboradas para esse enunciado,

temos:

Primeira pergunta de compreensdao referente ao enunciado

introdutorio 3: O que caracteriza essa primeira morte?

Segunda pergunta de compreensdao referente ao enunciado

introdutério 3: O que se denuncia nessa cena?
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Em relagdo ao primeiro caso, consideramos tratar-se de uma pergunta de
carater objetivo, de mera localizacdo de informagdo, pois o aluno ja pode
encontrar uma dessas “multiplas facetas da morte”, apontada pela autora nos
trechos: “que é morte que se morre / de velhice antes dos trinta, / de emboscada
antes dos vinte, de fome um pouco por dia / de fraqueza e de doenca / € que a
morte severina/ ataca em qualquer idade”

A autora parece centralizar a sua sugestdo de resposta no segundo
episddio, indicando como respostas para a primeira pergunta de compreensao:
“a morte de emboscada” (TAKASAKI, 2004b, p. 55); ja para a segunda pergunta
de compreensdao a autora sugere como resposta: “denuncia-se o abuso de
poder, a morte para se tomar posse da terra e a ndo-punicao” (TAKASAKI,
2004b, p. 55) e consideramos aqui tratar-se de uma generalizagdo inferencial,
pois o leitor deve buscar alguns excertos do episodio (‘0 que é que acontecera
com / contra a espingarda? / - Mais campo tem para soltar, irmao das almas, /
tem mais onde fazer voar / as filhas-bala” (TAKASAKI, 20044, p. 256)

A proxima pergunta de compreensdo nao apresenta um enunciado
introdutério e tem carater inferencial, pois o aluno pela leitura, principalmente do
segundo episodio transcrito pela autora, deve estabelecer uma relagcao entre a

” 1} ” 11}

“‘paisagem local” (“seca”, “terra sempre mais extinta”, “alguma roga da cinza”,

onde a Caatinga € mais seca”, “onde a terra ndo da nem planta brava”) e as
dificuldades de sobrevivéncia encontradas pelo retirante nesse ambiente arido -
no sentido geografico e humano.

Pergunta de compreensao sem enunciado introdutério: Qual a

segunda forma de morte encontrada por Severino?

Takasaki (2004b) sugere, no MP, a seguinte resposta: “E a morte
imputada pela propria natureza agreste do sertdo: o rio Capibaribe esta seco”.
Consideramos que para esta resposta sugerida pela autora no MP, que procura
orientar o professor para as suas agdes de interacdo em sala de aula frente a
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leitura desses dois primeiros episédios de Morte e Vida Severina, seria
necessario que o aluno - e antecipadamente o professor, em nosso entender -
lesse a obra na integra, como sugerido pela prépria autora na contextualizagéo
da obra de Melo Neto antes das atividades de leitura propostas, ou mesmo que o
aluno buscasse a leitura complementar do terceiro episédio (O retirante tem
medo de se extraviar porque seu guia, o rio Capibaribe, cortou o verao).

Nesse sentido, podemos confirmar o parecer da sintese avaliativa deste
LDP que registra o esforgco da autora em trazer ao LDP “indicagbes da obra
integral, incluindo-se a imagem da capa do livro, incentivando-se, assim, o (re)
conhecimento da obra integral” (BRASIL, 2006b, pp. 18-19).

Consideramos que essas indicagdes de leitura integral da obra por parte
da autora ndo se restringem ao aluno, mas também visam ao professor,
contemplando dessa forma as premissas dos documentos oficiais de Ensino
Médio para as praticas escolares de leitura literaria que véem no professor um
agente importante de mediacbes escolares de leitura, pois, segundo apontam “o
estatuto do leitor e da leitura no ambito dos estudos literarios, leva-nos a
dimensionar o papel do professor ndo sé como leitor, mas como mediador, no
contexto das praticas escolares de leitura literaria” (BRASIL, 2006 a, p. 72).

Em relacdo a essa perspectiva do discurso autoral buscar o professor nao
somente no MP, mas também no livro destinado ao aluno, incorporando os
discursos dos documentos de parametrizagdo de ensino, foi anteriormente
observado por Bunzen e Rojo (2005) para este mesmo LDP. Os autores
registram que Takasaki (2004a) torna-se um com exemplo do “processo
complexo de apreensao didatica do discurso de outrem” (BUNZEN; ROJO, 2005,
p. 107).

Ainda na concepc¢ao dos autores, o estilo autoral deste LDP

constréi uma forma de interlocugao ambigua, uma vez que € uma
obra dirigida ao aluno de Ensino Médio, mas assume, muitas
vezes, um estlo de obra de divulgagdo cientifica,
especificamente relacionada a formacao de professores de
lingua materna. (BUNZEN; ROJO, 2005, p. 109)
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Os autores consideram, dessa forma, confirmando a nossa percepcao
anterior de que a autora parece elaborar os enunciados e as perguntas de
compreensao em dialogo com o aluno e com o professor, que este LDP “dialoga
ndo sé com os alunos, mas também com os professores de Ensino Médio e,
consequentemente, com os avaliadores do Ministério” (BUNZEN; ROJO, 2005, p.
109).

A pergunta de compreensdao seguinte foi elaborada a partir de um
enunciado introdutério e de um excerto de outro episddio (0 quinto), nao
transcrito no LDP, da obra de Jodo Cabral, intitulado Cansado da viagem o
retirante pensa interrompé-la por uns instantes e procura trabalho ali onde
se encontra.

Enunciado introdutoério 4: No decorrer de sua viagem, Severino se
depara com uma mulher que “se nao é rica, / parece remediada / ou dona de sua

vida”.

O excerto transcrito pela autora nesse quarto enunciado introdutorio
aparece no final desse quinto episédio e refere-se ao encontro de Severino com
‘uma mulher na janela” apds a sua chegada a Toritama. Esse encontro dara
continuidade ao sexto episodio (Dirige-se a mulher na janela que depois
descobre tratar-se de quem se sabera). A mulher é uma “rezadora” do lugar e
prop6e a Severino um trabalho em parceria, j& que ele procurava um.

Takasaki (2004a) elabora uma pergunta de compreensdo que,
acreditamos, somente podera ser respondida se o aluno buscar a leitura dos
episodios seguintes aos transcritos no LDP.

Pergunta de compreensdao unica de compreensao referente ao
enunciado introdutério 4: Em meio a tanta miséria, como ela explica o fato de

ser rica?
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O aluno, a partir do trecho transcrito no enunciado introdutério, ndo podera
inferir o que a autora sugere no MP: “a sua profissdo tem a ver com a morte: ela
€ ‘rezadora’. Segundo ela, ‘s6 os rocados da morte / compensam aqui cultivar”
(TAKASAKI, 2004, p. 55).

Nao conseguimos perceber no enunciado nem tampouco na pergunta de
compreensao dependente dele qualquer instrucdo para o aluno buscar outros
episédios da obra de Jodo Cabral, estes inclusive, para que ele pudesse
responder a questao proposta pela autora do LDP.

Com base em Marcuschi (2001), classificamos esta pergunta como
“‘impraticavel”, pois exige do aluno conhecimentos externos ao excerto fornecido
pela autora, que nos parece estar la como uma “pista” ou um “enigma” a ser
buscado ou decifrado pelo aluno para tentar descobrir tratar-se de outros dois
episddios e ndo os dois que ele tinha como opcéao de leitura em seu LDP.

N&ao conseguimos, a partir do enunciado proposto pela autora, classificar
essa pergunta como global, ou seja, aquela que levaria em conta como um todo
e aspectos extratextuais, envolvendo, também, processos inferenciais
complexos, segundo critérios estabelecidos por Marcuschi (2001) para esse tipo
de pergunta.

Dessa forma, acreditamos que a leitura da obra integral, ou mesmo de
outro episédio (quinto episédio) que colabore com a busca de uma resposta para
esta questdo de compreensdo deveria ser apontado diretamente neste
enunciado introdut6rio ou nesta pergunta de compreensao. Lembramos que a
autora, antes da transcricao dos episodios postos a leitura, indica apenas como
uma “proposta” e nao uma necessidade a leitura integral da obra de Joao Cabral.

O penultimo enunciado introdutdrio proposto por Takasaki (2004a) origina

duas perguntas de compreensao dele dependentes, transcritas a sequir.

Enunciado introdutério 5: Severino, em sua jornada de retirante, chega a
Zona da Mata. Uma breve esperanca lhe faz pensar em ficar, mas essa € logo
dissipada.
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Este enunciado foi elaborado também a partir de outro episédio nao
transcrito pela autora no LDP. Trata-se do sétimo episédio (O retirante chega a
Zona da Mata, que o faz pensar, outra vez, em interromper a viagem).

A autora do LDP, mais uma vez, ndo anuncia que faz referéncia a esse
episédio especifico para que o aluno busque sua leitura. Acreditamos que ela
pressupde que o aluno ja o leu — como aconselhou no inicio — ou mesmo que,
por suas indicagdes ou “pistas” deixadas no proprio enunciado, ele va inferir
tratar-se do sétimo episodio, seguindo a sequéncia da viagem de Severino.

As duas perguntas de compreensdo para este enunciado sao as

seqguintes:

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutorio 5: O que Ihe acende as esperangas?

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutoério 5: O que Ihe dissipa as esperancas?

Imaginamos que para responder as duas perguntas acima, objetivamente
formuladas pela autora, o aluno tem que, obrigatoriamente, ler o sétimo episddio,
desde que ele seja orientado a fazé-lo, seja pelo seu professor, seja pela sua
inferéncia a partir do enunciado proposto por Takasaki (2004a).

Por fim, no dltimo enunciado introdutério e sua correspondente pergunta

de compreenséo, a autora deste LDP propde para o aluno:

Enunciado introdutério 6: Ao ler a obra integralmente, é possivel

entrever uma nota de esperanca.

Takasaki (2004a), neste enunciado, objetivamente propde a leitura integral
da obra, o que ja fora sugerido anteriormente no inicio do capitulo. Ela nao fez
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essa mesma sugestdao, como percebemos, para os episddios especificos (quinto,
sexto e sétimo) para os quais antes elaborou perguntas de compreensao.

Objetiva também foi a sua pergunta para este enunciado e para a sua
sugestado na leitura, na integra, da obra de Joao Cabral.

Pergunta de compreensao unica referente ao enunciado 6: Qual?

O aluno deve, apos a leitura integral da obra Morte e Vida Severina, tentar
formular a seguinte resposta, sugerida pela autora no MP:

Apesar da tristeza, da morte e da injustica social que esta
presente em toda a trajetéria de Severino retirante, a peca
encerra com uma esperanca: a vida resiste e é representada pelo
nascimento de uma crianga (TAKASAKI, 2004b, p. 55)

Para que o aluno chegue a essa possibilidade de resposta, acreditamos
que ele deva elaborar movimentos de leitura que o levem a inferir globalmente,
isto é, a formular conclusdes e a impregnar de sentido o que “s6 parcialmente é
dado pela superficie do texto” (DIONISIO, 2000, p. 187) e mesmo, em nossa
opinido, pelo que Ihe foi parcialmente fornecido pelos enunciados introdutérios e
pelas perguntas de compreensao propostas pela autora do LDP.

Nas ultimas perguntas de compreensado propostas por Takasaki (2004a),
por exemplo, nas quais a autora conduz o aluno a percorrer com 0 personagem
Severino sua caminhada de retirante, o aluno deve tentar criar movimentos
interpretativos de sintese (DIONISIO, 2000), ou seja, aqueles que envolvem
selecdo de informacgbes especificas, andlise dessas informacgdes, inferéncias
globais a partir dessas analises e, por fim organizar essas informagdes para que
possa elaborar suas respostas.

Antes de passarmos para as nossas analises dos textos da esfera
jornalistica, também em relacdo aos possiveis movimentos de leitura
proporcionados pelas atividades de compreensao elaboradas pelos autores de

cada um dos trés LDP, consideramos por bem sintetizar as nossas observagdes
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anteriores a respeito das abordagens de compreensao de leitura para os textos
literarios postos a leitura por estes trés projetos didatico-autorais.

Contrastando as trés abordagens de leitura dos textos literarios nestes trés
LDP, podemos perceber de antemao que no livro Portugués: Linguagens (PL) —
Cereja e Magalhdes (2003a) os enunciados introdutérios e as perguntas de
compreensao de leitura sao organizados no sentido de estabelecer previamente
os movimentos de leitura que o leitor deve realizar predominantemente em
relacdo a localizagéo e a comparagéao de informagdes contidas nos textos.

Isso quer dizer que os enunciados introdutérios e as perguntas de
compreensao de leitura neste LDP, em sua maioria, sdo objetivos e mais
centrados nos proéprios textos literarios - dois episodios de Morte e Vida Severina
- transcritos pelos autores. N&o permitem, dessa forma, movimentos que levem
ao estabelecimento de relagdes inferenciais ou globais que busquem explorar
aspectos extra-textuais mais complexos, ou seja, ir além dos textos postos a
leitura. Dessa forma, as atividades de compreensdo de leitura propostas por
Cereja e Magalhdes (2003a) exigem pouca reflexao critica por parte do leitor.

Pudemos observar que boa parte dos enunciados introdutérios, por
exemplo, sédo estruturados a partir de trechos recortados dos episodios de Morte
e Vida Severina, acentuando, desse modo, a palavra autoritaria do discurso
autoral em relacdo ao que pode ser considerado prioridade de leitura. Isso
reforca a ideia de que os sentidos dos textos postos a leitura sdo transmitidos
aos leitores e néo construidos por eles.

Além disso, observamos que o projeto didatico-autoral deste LDP ao
conceber esses esquemas padronizados de citacao do discurso, conforme
perspectiva de Bakhtin/Volochinov (2004[1929/1930]), pode dificultar tanto o
desenvolvimento da apreensao estética do texto literario quanto pode limitar a
possibilidade de réplica e critica do leitor frente ao texto lido.

Cereja e Magalhdes (2003a), desse modo, apresentam um estilo de
abordagens de leitura menos acessivel a expressao individual do leitor, 0 que

seria pertinente para a formagdo de um leitor reflexivo e replicante,
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principalmente em funcao das restricbes impostas pelos autores na construcao
dos sentidos dos textos literarios postos a leitura.

Cabe registrar também que essa imposi¢cao percebida no discurso autoral
deste LDP pode caracterizar os juizos de valor tanto sobre os textos escolhidos
para leitura quanto sobre o que seja o ensino de leitura literaria no Ensino Médio.

Em relacdo ao livro Textos: Leitura e Escritas (TLE) — Infante (2007a),
percebemos que o autor cumpre o que previamente estabelece no MP, que € o
de estruturar o projeto didatico-autoral deste LDP a partir de uma interferéncia
inicial mais acentuada nos movimentos de leitura e, posteriormente, atenuar esse
direcionamento.

Esse posicionamento do autor pode ser confirmado pela observagdo das
estruturas sintaticas e semanticas das perguntas de compreenséao de leitura por
ele elaboradas nas referidas propostas a partir do texto literario de Jodao Cabral.
Dentre as cinco perguntas de compreensado propostas, quatro delas solicitam
que o leitor comente a sua resposta, ampliando, dessa forma, em nosso
entender, a possibilidade de participacao reflexiva e de réplica do leitor.

Isso também pode demonstrar que a relacdo autor-leitor estabelecida por
essas perguntas de compreensdo apresenta-se menos autoritaria, nao
conduzindo, desse modo, explicitamente, a interpretagao do leitor.

Observamos, entretanto, que a estrutura inicial das perguntas de
compreensao apresenta do mesmo modo, assim como o LDP anterior -
Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhdes (2003a) — um esquema
padronizado de citacdo do discurso autoral, regulando, assim, o processo de
apreensao de sentidos especificos para o texto posto a leitura. O autor confirma
consequentemente o que propds no MP (“leitura mais dirigida” e “leitura menos
dirigida”).

Esse procedimento do autor reitera o pressuposto de Bakhtin/Volochinov
(2004[1929/1930]) de que uma enunciagao escrita ndo esta isenta do discurso

de outrem, ou seja, este autor visa a um leitor especifico e a uma forma
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especifica de transmissdo de conhecimento sobre os modos de ler um texto
literario.

Os formatos elaborados pelo autor na apresentacao das perguntas de
compreensao, ou seja, o estilo autoral na estruturagdo das atividades de
compreensao proposto parece atenuar as fronteiras do discurso citado
proferido por Infante (2007a).

A consequéncia disso é a possibilidade de alguma réplica ativa do leitor
para determinados movimentos na leitura do texto literario em questdo; isso se
torna possivel principalmente quando o autor permite que o leitor participe com
seus proprios comentarios na segunda parte das perguntas de compreensao.

A sintese avaliativa deste LDP registra que nas atividades de leitura de
textos literarios “as apreciagdes valorativas se evidenciam nas questbes que
orientam 0 aluno para se posicionar ou explicar/justificar uma opinidao” (BRASIL,
2006 b, p.65).

Infante (2007a) parece pelo que pudemos observar restringir as suas
perguntas de compreensdo a criticidade dos aspectos formais do texto literario
em detrimento da ampliagdo a busca de reflexao e réplica ativa em relacdo aos
aspectos ideoldgicos que o tema do episédio e mesmo da obra integral de Jodo
Cabral permite expandir.

Dessa forma, pareceu-nos que o foco do discurso autoral deste LDP recai
no desenvolvimento da apreciagdo estética do texto literario lido, ou seja, a
leitura critica estética do texto literario.

Este LDP, desse modo, oportuniza, em nosso entender, mais que 0 outro
LDP - Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhdes (2003a) — o
desenvolvimento de réplica critica estética, entretanto ndo a ideoldgica.

Em relacdo ao livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki (2004a), pudemos
perceber que a autora, principalmente nos enunciados introdutérios, conduz o
leitor na percepcao dos discursos de carater ideolégico que a obra de Jodo
Cabral contempla.
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Esse procedimento da autora caracteriza um modo de ler a obra do
escritor a partir da apreensao dos discursos que circulam tanto nos episodios
transcritos quanto na obra integral Morte e Vida Severina.

Podemos caracterizar, desse modo, a partir disso, que a autora consegue
ampliar as apreensdes apreciativas em relacado a obra de Melo Neto, bem como
orienta o leitor no sentido de observar na leitura de um texto literario “a influéncia
das forgas sociais organizadas sobre o modo de apreensdo do discurso”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004{1929/1930], p.146).

Podemos, assim, perceber que o estilo autoral deste LDP, mais acessivel
as apreciacoes valorativas proprias do leitor, possibilita que o leitor infiltre suas
réplicas e seus comentérios no discurso citado de outrem, ou seja, no discurso
da autora.

Ainda sob a ética de Bakhtin/ Volochinov (2004[1929/1930]), podemos
avaliar que a autora deste LDP mantém relativamente estaveis as formas de
seu discurso nos enunciados introdutérios e nas perguntas de compreensao.
Isso pode ser sentido nas perguntas de carater inferencial que podem levar o
leitor a buscar a obra integral do escritor Jodo Cabral.

Esse procedimento da autora parece condizer com as perspectivas da
sintese avaliativa que registra o objetivo deste LDP em “desenvolver a
proficiéncia em leitura e formar leitores criticos (...)” por meio de atividades que
‘resgatam o contexto de produgdo e exploram as propriedades linguisticas,
discursivas e textuais em jogo, colaborando para a (re) construcdo dos sentidos
do texto e o desenvolvimento de competéncias leitoras” (BRASIL, 2006 b, p.19).

Registramos, ainda em funcdo de nossas observagdées dos enunciados
introdutérios e das perguntas de compreensao elaboradas para os episédios de
Melo Neto, que Takasaki (2004a) parece manter “uma relagdo ativa de uma
enunciagao a outra, e isso ndo no plano tematico, mas também de construgées
estaveis da propria lingua” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929, 1930], p. 145),
ou seja, ela parece estruturar as atividades de compreensao de leitura a partir de

uma estruturagdo sintatica e semantica dos enunciados e das perguntas que

212



passa a caracterizar o seu discurso autoral em relagao ao que pretende com o
objeto de ensino leitura.

Takasaki (2004a) pareceu-nos buscar uma perspectiva de leitura que
envolva um pouco mais de reflexao e de criticidade por parte do aluno frente aos
textos literarios lidos, proporcionando-lhe sua prépria réplica, o que pode |he
permitir ir além da palavra autoritaria do projeto didatico-autoral e, dessa forma,
podemos caracterizar o estilo autoral deste LDP mais maleavel a quebra de suas
fronteiras discursivas.

Registramos, por fim, em nossa sintese, que os trés projetos didatico-
autorais pareceram centrar suas atividades de compreensdo de leitura para o
proprio texto literario e ndo para os conteudos literarios (caracteristicas da
terceira geracdo modernista ou do escritor Jodo Cabral, por exemplo) referentes
a unidade/capitulo em que foram inseridos. Consideramos tal aspecto
extremamente positivo para um LDP que pretende trazer a leitura, neste caso a
literaria, como objeto de ensino.

Passamos, a seguir, as nossas analises relativas a trés textos da esfera
jornalistica, que trazem propostas de atividades de compreensao de leitura, de
acordo com os respectivos projetos didatico-autorais dos LDP analisados.

Seguimos a mesma sequéncia de analise dada aos fragmentos literarios,
ou seja, primeiramente, apresentamos um texto jornalistico do género
reportagem, presente no livro Portugués: Linguagens (PL) - Cereja e
Magalhaes (2003a); em seguida, apresentamos um texto jornalistico do género
editorial que foi escolhido para compor o livro Textos: Leitura e Escritas (TLE)
— Infante (2007a) e, por fim, apresentamos nossas analises referentes as
atividades elaboradas para leitura a partir de um texto jornalistico do género
artigo de opiniao propostas pelo livro Lingua Portuguesa (LP) — Takasaki
(2004a).

Nosso objetivo inicial na escolha aleatoria desses textos, materializados
em diferentes géneros discursivos (reportagem, editorial e artigo de opinido), foi
apenas, verificar se os autores propunham atividades de compreenséao de leitura,
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nao importando se houvesse a inclusao de perguntas cujo objetivo fosse também
0 ensino de outro objeto que nao a leitura, pois como vimos anteriormente, todos
os LDP analisados n&o destinam capitulos especificos para esse objeto.

Observamos, nos trés LDP, que os textos da esfera jornalistica sao
utilizados, preferencialmente, para se trabalhar a producéo escrita, normalmente
textos do mesmo género a ser produzido, ndo sem antes elaborarem-se
perguntas de compreensado para eles, para que o aluno familiarize-se com a sua
forma composicional, estilo e tema.

Trazemos, a seguir, as nossas observacoes a respeito do primeiro LDP

submetido a analise em relagcdo ao género reportagem.

2.5. Andlise do texto jornalistico no livro Portugués: Linguagens (PL) -
Cereja e Magalhaes (2003a)

Os autores deste LDP apresentam o texto jornalistico, pertencente ao
género reportagem intitulado Acabou o vestibular, de autoria de Bruno Paes
Manso, publicado, originalmente, na Revista Veja, em 25 de novembro de 1998,
na edicdo n® 1574, em sua secédo Educacéo.

Cereja e Magalhdes (2003a) transcrevem-no para o LDP praticamente na
integra e na quase totalidade de sua diagramacao original, além de preservarem
sua unidade de sentido, fazendo algumas alteragbes. S&o, por exemplo,
retirados alguns fragmentos do texto da reportagem original e duas fotos, entre
as trés apresentadas pela revista, sdo reproduzidas pelos autores, sendo uma
delas com sua legenda original®, além da retirada de dois boxes informativos
dentre os quatro apresentados pela revista.

O projeto didatico-autoral deste LDP optou desse modo, por fazer algumas
adaptacdes da reportagem, originalmente publicada na revista, tais como parte
do corpo texto (irés paragrafos), devidamente sinalizada; boxes informativos
(dois); além de um das fotos que introduz a reportagem. Isso nos leva a

8para maiores detalhes desta reportagem, na integra, acesse http://veja.abril.com.br/educacao
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considerar que essas mudancgas procuram atender aos interesses dos autores
em relacdo a exploracao do género reportagem como objeto de ensino, seja na
produgado ou mesmo na leitura desse género.

A reportagem publicada pela Revista Veja em seu arquivo digital®, que faz
parte da secao intitulada Educacgéo, esta organizada na Revista Veja na seguinte
forma: apresentacdo de um titulo (Acabou o vestibular), seqguido de um Jead
(Cresce o numero de escolas que selecionam calouros com meétodos
alternativos); texto com um total de oito paragrafos, subdivididos em trés blocos,
tendo dois deles um titulo especifico (Cursinho e decoreba e Foto 3 por 4 e bate-
papo, respectivamente); quatro boxes informativos, sendo o primeiro de uma
citacao (Carlos Alberto Serpa, do Conselho Federal de Educacgio), o segundo
intitulado (Algumas alternativas ao vestibular) com uma relacédo de
universidades brasileiras e as caracteristicas de seus vestibulares, um terceiro
box também intitulado (Os numeros das universidades particulares) com dados
estatisticos referentes a um levantamento realizado pela Universidade de Sao
Paulo sobre as universidades particulares, o quarto box com titulo (Uma
avaliagdo negativa) apresenta um texto referente ao terceiro box (inserido neste
quarto box) com os referidos dados estatisticos; trés fotos legendadas: a
primeira foto colocada logo apds o titulo e o lead (Primeira turma: alunos da
Federal de Santa Maria que escaparam do vestibular e entraram na faculdade
gracas as boas notas do 2° grau) dos alunos da Universidade Federal de Santa
Maria, a segunda (Cursinho: formulas e equagcbes de todo o colegial) foi
colocada no primeiro bloco titulado do texto (Cursinho e decoreba) e uma terceira
intitulada (Universidade Mackenzie: tradicionais sdo exce¢4o) colocada no quarto
box (Uma avaliagcdo negativa) que compde a reportagem da revista.

Registramos que consideramos que este texto esta desatualizado, em
certa medida, em relagdo a abrangéncia de seu tema, pois outras mudancgas nos

86 Registramos que nado tivemos acesso a publicagao original da revista, mas apenas ao arquivo
on line disponibilizado pela Editora Abril o qual reproduzimos no Anexo 1 para melhor
compreensao da diagramacao dessa reportagem originalmente publicada pela editora. Ela foi
também publicada em versao impressa na mesma secgdo Educacgao.
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exames vestibulares ocorreram de 1998 para 2003, data da edicdo deste LDP.
Note-se, por exemplo, que na legenda da primeira foto publicada na revista,
ainda constam os termos mais antigos (“2° grau” e “colegial”) referentes ao atual
Ensino Médio. Notamos que os autores deste LDP ndo fazem qualquer
referéncia a esse aspecto do contexto de producéao deste género em relacéao a
sua temporalidade.

Este texto, produzido na esfera jornalistica, pertence ao género
reportagem reproduzido no LDP de Cereja e Magalhdes (2003a) na secao
Trabalhando o género, do Capitulo 24 (Producdo de Texto), cujo titulo é A
reportagem. Este capitulo encontra-se na Unidade 5, intitulada Historia social do
Realismo, do Naturalismo e do Parnasianismo.

Este capitulo, como o proprio nome indica, destina-se ao ensino
especifico da producao de textos do género reportagem e, segundo enfatizam os
autores no MP “lendo e produzindo géneros discursivos (...) o aluno n&o apenas
aprende a produzi-los numa situagdo concreta de interag@o verbal, mas também
melhora sensivelmente sua capacidade de leitura e recepcao do texto
(énfase adicionada)” (CEREJA e MAGALHAES, 2003a, p. 17).

Essa perspectiva dos autores leva-nos a crer que este capitulo, assim
como os demais destinados a producdo escrita, articule este objeto com o de
compreensao de leitura do género em questao.

Entretanto, questionamos a consideragdo dos autores em relagdo a
"situacdo concreta de interagédo verbal”, visto que o género reportagem no LDP
passa por um processo de escolarizacdo ou de re (a) apresentacao para tornar-
se um objeto de ensino, conforme Bunzen (2006 a), ou seja, este género
reportagem para figurar no LDP como objeto ensindvel passa por
sistematizagbes e organizagbes negociadas “pelos autores e editores para
satisfazer as necessidades de ensino-aprendizagem formal de lingua materna”
(BUNZEN, 2006 b, s.p.).

Ainda na perspectiva do autor, que pode ilustrar as alteracdes sofridas
pelos géneros retirados de sua situagao concreta de interacdo verbal e passando
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para outra situacdo de interacdo verbal, porém, a nosso ver, agora de
escolarizagao,

esses objetos sdo re (a) apresentados na forma de unidades
didaticas ou licdes, normalmente, subdivididas por secoes
didaticas regulares que indicam o percurso metodologico e o
enfoque dado aos eixos de ensino (leitura, producao, oralidade e
gramatica) (BUNZEN, 2006 b, s. p.).

Esse objetivo de articulagdo (leitura e produgédo escrita) dos autores
parece-nos também ter sido percebido pelos avaliadores deste LDP, pois na
sintese avaliativa registram que “a leitura é trabalhada sempre como parte do
processo de construgdo de conhecimentos linguisticos, da exploragdo do texto
literario e, principalmente, da produgao escrita” (BRASIL, 2006 b, p. 60). Além
disso, os avaliadores destacam que “cada capitulo de producéo de texto aborda
um género ou tipo textual” (BRASIL, 2006 b, p.60) e nele o aluno “faz a leitura e
a interpretagao” (BRASIL, 2006 b, p. 60).

Esta reportagem (Acabou o vestibular) foi reproduzida no LDP Portugués:
Linguagens (PL) — Cereja e Magalhdes (2003a) de acordo com a seguinte
estrutura e alteragdes em relacao a diagramacao original: o titulo e o lead foram
mantidos; a primeira foto que abre a reportagem na revista foi retirada; o primeiro
box (Carlos Alberto Serpa, do Conselho Federal de Educacgo) foi deslocado do
primeiro paragrafo, no qual estava inserido, para o segundo paragrafo; a parte
final do segundo bloco da reportagem (Cursinho e decoreba) foi recortada com a
respectiva indicacdo de pontuacéao (reticéncias entre colchetes); foram também
recortados o terceiro bloco (Foto 3 por 4 e bate-papo) o segundo box (Algumas
alternativas ao vestibular) e o terceiro box (Os numeros das universidades
particulares); o quarto box (Uma avaliagdo negativa) foi mantido sofrendo
alteragbes em relagdo aos dados estatisticos referentes as universidades
particulares; a segunda foto presente na reportagem (Cursinho: férmulas e
equacoes de todo o colegial) foi deslocada no LDP para a abertura do género,
antes do titulo da reportagem agora transcrita, sem a sua legenda original e em
tamanho aumentado; a terceira foto (Universidade Mackenzie: tradicionais s&o
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excecdo) foi conservada como na reportagem da revista no quarto box,
aparentemente com a mesma diagramacgao original. Este quarto box foi
descaracterizado como tal na transcri¢cdo para o LDP; neste aparece quase como
um outro texto paralelo a reportagem em si.

Reproduzimos a seguir, na Figura 12 e na Figura 13, respectivamente,
esta reportagem (Acabou o vestibular) transcrita no LDP de Cereja e Magalhaes
(2003a) e as correspondentes atividades de compreensao de leitura propostas
pelos autores para este género discursivo.

Ve
] w TRABALHANDO O GENERO

Leia este texto:
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Educacao

Acabou o vestibular

Cresce o numero de escolas que selecionam calouros com métodos alternativos

Bruno Paes Manso

essa noticia para [ de boa que a Faculdade da
Cidade, uma universidade privada carioca, abre
o scu site ma Internet. Em Sao Paulo; as

uase 3 milhdes de formandos no 2¢ grau

Qm.m neste momento se preparando para
disputar os cxames vestibulares, Pelo menos um

terco desses adolescentes estd matriculado em
cumsinlios para compensar as falhas de sua for
magio colegial. As voltas com apostilas ¢ pilhas
de cxercicios, dormem mal ¢ enfrentam um
sress violento, Pois bem. Essc inferno juvenil ja
fem remissio, “Acabou o vestibular” E com
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Faculdades Metropolitanas Unidas seguem um
caminho parecido e mesmo escolas pablicas,
como a Universidade Pederal de Santa Maria e
a Univessidade de Brasilia, UnB, ji oferccem
vagas segundo critérios que passam ao largo da
crueldade do vestibular tradicional.




O Ministéio da “Os bons alunos procurario

Bducagao nio tem & 44 hoas universidades e nelas
menor idéia de quantas

escolas estio usando iﬂsfﬁfw'io- Seja pela via de um 5 oqram o ca
métodos nowos de sele- vestibular, seja por qualquer  Scus alunos estio

gio de calouros. Tam- outro critério” as melhores do mu
beém ndo quer saber, ji : _ sdo selecionados
que 1 Lel de Discrrises | Ske Abe02 Seps, do Commblo Nacions/ e Eeao. | pape ' em entrevistal
e Bases aprovada em avaliaghes de desempes
1996 conferiu is universidades autonomia para nho escolar no decorrer de todo o 2¢ grau.
definir como bem entenderem os cnténios de A Universidade Federal de Santa Maria, d
admissio a0s scus cursos. Rio Grande do Sul, € a UnB resolveram expe
i i ivas a0 vestibular tradicion

Cursinho ¢ decoreba — O que assusta € que hi dois anos. Tem sido um sucesso. Em vez da
muitas faculdades de baixo nivel aboliram o vesti- bateria tnica de testes no final do 2¢ grau, =
bular como um recurso a mais para atrair estu- duas universidades aplicam as provas em dose
dantes sem nenhuma condigio de i um I i a0 final de cada ano
CUrSO SUPCTIOr, MUM CSQUCTa pagon- ¢ntrou”™. Terminado o 1%, 0s colé@os inscrevem
Seria uma forma de tentar cooptar clientes num alunos para testes a respeito do curricolo
momento em gue 818 escolas particulares em ano, Findos 0 25 ¢ 0 31, 0 mesmo procedimen-
toxdo © pais disputam um mercado que parou de to se repete, Somadas as notas obridas a
crescer ji hi alguns anos, fixando-sc na casa dos 2 longo dos trés anos, os alunos sio classificados.
milhoes de aluncs. Antes, com a exigéndia de que Entram na faculdade os primeivos colocade
toxdas as faculdades fizessem exames vestibulares, Na Federal de Santa Maria, 20% das vagas sl
tinha-se 2 impresio de que havia algam erive, preenchidas segundo esse critério. Na UnB,
por minime que fosse, par a entrada no 3¢ grau. avaliagio no decorrer do 2¢ grau responde pel
Mas cra 56 uma impressio, porque, na verdade, ingresso de 25% dos alunos.

quem acabava entrando nessis arpucas era gente Esse método permite que o estudante ava
que o guia ser ap fa em lie o ensino que estd recebendo durante o 2
selegio séria. Nio € af que as coisas mudarao, grau, “O) programa tem um imporrante

© que o fim do vestibular tem de bom € que cducacional, porque o aluno do ensing n
acabari com o horror ¢ a desumanidade de sub- acaba cobrando mais do p ", o

meter 08 jovens a um exame estipido, que exige Ricardo Ganche, coordenador do Programa de
o dominio artificialissima sobre todo o tick ¢io com o Ensino Médio da Uni
do 2¢ grau, Na pritica, o que s faz € estimular versidade de Brasilia [ ]

a indistria dos cursi cad ba de

O Com repartagem do Rudiigo Cardoso, de S3o Pals.
o Crlatine Preste. de forto Alogre

coies e formulas, As respeitadissimas unjversida-
ded americanas da California, Harvard, Yale, ou

cierificas o néo selom intercémbios
com universidades iras. lsso impede que
seus estejom oplos o fronsmitic Gos

figadas as igrejos protestantes, como a melhor”, avalia o economista Claudio de Moura
zie, de Sdo Paulo, que tem mais de 100 Castro, consulior do Banco Inferamericano de
‘anos. Esse grupo mais anfigo oferece um ensino Desenvolvimento para educacdo.

de dlto pudgrﬁo. Uma possivel explicacgo para a (Veja, ed. 1574)
baixa qualidade das universidades parficulares -
st relacionada ao orgamento. Nas escolas fede-
rais, investem-se a cada ano, em média, 11 000
reais por aluno. Nas particulares, em que toda a
receita é oriunda das mensalidades, gastam-se
aé quatro vezes menos. O desempenho dos dois
grupos ndo poderia ser diferente.

O trabalho é um refrato do momento atual des-
sas escolas, quemzdruim. Mas mhue‘lzmmn quea
perspectiva, a médio prazo, é que elas melhorem.
‘Segundo os pesquisadores, as faculdades investi-
ram na aberfura de cursos e vagos. Agora, a fen-
Muéimﬁrmmda qugL‘dodadeensi-
no. “Aos poucos o vai excluir as caca- e — %
niqueis e obrigar as restantes a oferecer coisa Cultorscadai BRGgsCEG

Frederic Jean/Abril Imagens

Figura 12 - Texto jornalistico - género reportagem - presente no livro Portugués:
Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes (2003a, p. 257-259)
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B Os textos lidos discutem, com base em fitos e opinioes, o exame vestibular no Brasil. No 1+
parigrafo do texto principal encontra-sc o lead, que responde as perguntas bisicas de uma noti-
cin: 0 qué, quem, quando, onde, como, por e,

) Qual é o fato? O fim do vestouiar
b) Onde esse fato tem ocorrido? Em algumas universdades bl
¢) Como isso tem sido feito? Adotando-se oulros critérios de atmissio que no os radconaks
d) Por que esse fato tem ocorndo?
] cumﬂlm!nm do fornar @ guputa. pOr UMA Vaga fa mancs e para o8 @ valorzar os estu-

dos 1ealizadon no arsng .
2 Os demais parigrafos do texto ampliam o lead, acrescentando novos fatos, questionando suas

catisas e efeitos ¢ interpretando-os. Em relaglo ao 1¢ ¢ 2¢ pardgrafos da parte do texto intitula-
ih - Clirsiplicie L‘tL‘Qﬁ:‘;’g“ mﬁénm 05 qua nio WM condGAD oo antrar nas facusdades mus concomdas.
a) Qual ¢ 3 razdo de faculdades particulares de baixo nivel abolirem o vestibular®

is a5 conscqiiéncias positivas decorrentes do fim do vestibular tradicional?
b) %‘.u com a-magu Bnoum[:-a dpooteba. combale B Ncistria dan cursMhos. PETmits GUe Is LNiversicades apontom

faihan o COMBUGO MO0 N0 ANGING M, lt A
# A Universidade Federal de Santa Maria, do Rio Grande do Sul, ¢ a UnB ('U:||_\'cr.<|cl.u_1cldlc
Brasilia) ad um método al wo 10 vestibular tradicional. Outras universidades ji ini-
i selegs érodo.
ciaram processos de sclegio baseados no mcsrm e e .
a) Em que consiste css¢ método alternativo? setecionar os canddaios que cbinatm malborss sesullacos
b) Identifique, no texto, um mecho de entrevista que destaca a contribuicio desse novo mérodo

de selegio para o ensino médio.
O trecho que contém a opindbo de Ricardo Cimuche, coordenadas do Progiama da intemagso com o Ensno Méda da UnB.

& O repérter usa uma li impessoal. Er , em certas situagoes, deixa transparccer
sua posicio sobre o assunto tratado. [dentifiue, no texto, marcas da opinido dele.
“niio quer Sabor”, “pagou-entrow”, *As respeftadissimis universidades”, aic

# Vocé deve ter observado que outros fatos estabelecem conexdes com o fato principal, Como
esses fatos noves sio narrados?
a) De forma impessoal, com simplicidade e objetividade. ey
xb) De forma pessoal, ou scja, subordinada ao ponto de vista do repérter, que vai orientando a
opiniio do leitor. ; 3
%c) Com o0 apoio em entrevistas concedidas por pessoas envolvidas na situaglo ¢ na opinido que

elas expressam. ; .
2d) Com o apoio de outros textos, que trazem informagdes ¢ pontos de vista novos,

6 Observe a linguagem empregada no texto:
a) Que caracteristicas cla apresenta?
Xe Impessoral, clara, direta, acessivel a qualquer leitor, embora deixe claras as opinides do reporier.
* Pessoal e com o emprego de palavias de uso ndo corrente na lingua.
* Coloquial ¢ com o emprego de giria. |
b) Que tipo de variedade lingiiistica ¢ empregada; a padrio ou uma ndo padrio? :-m* o |

Vace deve ter observado que o texto lido, embora se inicie por um Jead, como a noticia, amplia
o fato principal, acrescentando fatos novos, trechos de entrevistas, resumos, fotos ¢ legendas, dados
estatisticos. Apesar disso, esses elementos reunidos formam um todo, porque abordam o mesmo
tema, o fim do vestibular tradicional. O texto lido pertence a um género chamado reportagem.

Comentando as diferencas entre reportagem e noticia, o estudioso Juarez Bahia explica:

Enquanto a noticia nos diz no mesmo dia ou no seguinte se o acontecimento entrou para
a histéria, a reportagem nos mastra como € que isso se deu. Tomada como método de regis-
1o, a noticia se esgota no andncio; a reportagem, porém, s se esgota no desdobramento, na
pormenorizagio, no ampla relato dos fatos.

O salto da noticia para a reportagem se dd no momento em que é preciso ir além da nati-
ficagio — em que a noticia deixa de ser sindnimo de nota — e se situa no detalhamento, no.
questionamento de causa e efeito, na interpretagio e no impacto, adquirindo uma nova
dimensdo narrativa e ética.

Porque com essa ampliagao de ambito a reportagem atribui 4 noticia um contetido
que privilegia a versdo. Se a nota ¢ geralmente a histéria de uma s6 versio (...}, a repor-
tagem & por dever @ método a soma das diferentes versées de um mesmo acontecimento.

[..] E fundamental ouvir todas as versdes de um fato para que a verdade apurada nio seja
apenas a verdade que se pensa que € e sim a verdade que se demonstra e tanto que possivel
58 comprova,

Warnal, hisidria e técaica: as idcnicas do fornafismo. 4. ed. $3o Paulo: Atica, 1990, v, 2, p. 49-50.)

Na reportagem em estudo, o texto inicia-se com um Jead, que responde as perguntas bisicas da
noticia ¢ chama a atengio dos leitores para o assunto que serd desenvolvido, Em seguida, o fato
principal se desdobra em outros, procedimento que permite pormenorizar, questionar as causas e
as conseqiiéncias da mudanga de critérios no vestibular, citar trechos de entrevistas com pessoas
ligadas aos fatos, interpretar as mudang; dados estatisticos, pesquisas, crc. Como resul-
tado, temos um texto que apresenta ao leitor virias versdes de um fato principal, com a finalidade
de orienti-lo ¢ mesmo contribuir para formar sua opinio.

A reportagem ndo tem uma estrutura rigida. De modo geral, € introduzida por um lead ¢,
em seguida, desenvolve a narrativa pormenorizada dos fatos, compondo-a por meio de entre-
vistas, depoimentos, dados estatisticos, pequenos resumos, textos de opinido. Além disso, &
sempre encabegada por um titulo, que anuncia o fato em si; pode ou nio apresentar subtitulo.

Na reportagem, emprega-se uma linguagem clara, dinimica e objetiva, de acordo com a va-
ricdade padrdo da lingua. Embora a linguagem seja impessoal, quase sempre ¢ possivel perceber a
opiniio do repérter sobre os fatos ou sua interpretagio. As vezes, o jornal ou a revista emprega uma
linguagem mais informal, dependendo do piblico a que se destina,

. PR e e o] i

estabelecer conexdes entre o fato central ¢ fatos paralelos, por meio de citagoes, |
m’ I dados fias:
cariter opinativo, questionando as causas ¢ o5 efitas dos fatos, interpretan-

Figura 13 — Atividades de compreensao de leitura referentes ao texto jornalistico —
género reportagem - presentes no livro Portugués: Linguagens (PL) — Cereja e Magalhaes
(2003a, p. 259-260)
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Os autores do LDP propéem especificamente para esse texto jornalistico
atividades de compreensao de leitura elaboradas a partir de seis enunciados
introdutdrios, seguidos das respectivas perguntas de compreensao.

Vejamos, a seguir, esses enunciados e perguntas propostas por Cereja e
Magalhaes (2003a):

Enunciado introdutério 1: Os textos lidos discutem, com base em
fatos e opinides, o exame vestibular no Brasil. No 1° paragrafo do texto principal
encontra-se o0 lead, que corresponde as perguntas bdasicas de uma noticia: o
que, quem, quando, onde, como, por qué.

Podemos de antemao perceber neste primeiro enunciado introdutério a
existéncia de algumas incoeréncias — marcadas pelas énfases. A primeira diz
respeito a referéncia dos autores: “os textos lidos discutem”; em nossa
percepgdo nao ha “textos” e sim um unico texto pertencente ao género
reportagem; porém, pela nova diagramacao conferida pelo projeto do LDP a este
género em questdo, os autores passam a considerar em principio pelo que
anunciam neste inicio de atividade proposta para leitura, dois textos: um principal
e outro secundario; este ultimo refere-se ao quarto box (Uma avaliagdo negativa)
presente no texto original da revista. Os autores reforcam esta perspectiva
quando se referem no enunciado introdutério 1 ao “texto principal” do qual o leitor
terd que buscar informacgdes de localizacao.

O segundo equivoco dos autores, em nosso entender, refere-se ao
emprego do termo “noticia” neste mesmo enunciado introdutério, criando, dessa
forma, um carater impreciso ao género posto em estudo neste capitulo.

Se a intencdo dos autores é a de comparar o género reportagem, aqui
trazido ao Capitulo 24, com o género noticia, anteriormente trabalhado neste
LDP (Capitulo 19), caberia anuncié-la explicitamente neste primeiro enunciado
introdutorio.
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Caso a proposta dos autores seja a de considerar os boxes, originalmente
diagramados na reportagem da revista, a partir da transcricdo da reportagem
para o LDP com uma nova diagramagéo, textos secundarios ou complementares,
consideramos necessario também registra-la neste enunciado introdutorio.

Como quaisquer dos objetivos ndo foram previamente estabelecidos na
primeira proposta de leitura do género reportagem, podemos conjecturar que
este primeiro enunciado pode direcionar a perspectiva de leitura do aluno para o
género noticia e nao reportagem. Além do mais, os autores conduzem o aluno
para um paragrafo especifico — o primeiro, referente ao lead, que pode aparecer
tanto no género noticia quanto no género reportagem. Os autores referem-se ao
lead de uma noticia, mesmo que essas atividades visem a leitura de uma
reportagem, para que o aluno venha a produzi-la, posteriormente. Acreditamos
desse modo, que se 0 enunciado esta ambiguo para nossa analise, também
podera estar para o leitor do LDP (professor e/ou aluno), induzindo-o, inclusive,
quanto a conceituagcdo dos géneros discursivos da esfera jornalistica:
reportagem e/ou noticia.

Nao ha mencao por parte de Cereja e Magalhaes (2003a), neste capitulo
(Capitulo 24) ou em outro (Capitulo 19) de que o género noticia seja
equivalente ao género reportagem — ainda que se tratasse de mais uma
incoeréncia por parte dos autores -, a ndo ser o fato de que o género noticia,
como registram os autores, também apresenta um lead e um corpo (demais

paragrafos)?’.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutorio 1: Qual é o fato?

¥ Consideramos que o lead &, em si, um género intercalado no inicio da noticia ou da
reportagem, para dar mais clareza ao leitor, resgatando primeiro o fato, segundo registram os
Manuais de Redacdo de alguns jornais (Folha de S. Paulo, O Estado de Sao Paulo, por
exemplo). Se nao estd posto assim no LDP, podemos caracterizar esse procedimento uma
inducéo a erro.
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Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutorio 1: Onde esse fato tem ocorrido?

Terceira pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutorio 1: Como isso tem sido feito?

Quarta pergunta de compreensao referente ao enunciado introdutério

1: Por que esse fato tem ocorrido?

Podemos considerar o carater objetivo, sendo evidente, de todas as trés
perguntas; conforme observa Marcuschi (2001), pois seguem o padrao ja pré-
estabelecido no enunciado referente ao que se espera na elaboragdo de um
lead. Avaliamos, em principio, que elas objetivam o reconhecimento da estrutura
do /ead no género objeto de estudo.

Cereja e Magalhaes (2003a, p.259) sugerem como respostas que o fato
(primeira pergunta) € “o fim do vestibular’, onde (segunda pergunta) “tem
ocorrido” (énfase adicionada) é “em algumas universidades brasileiras”, o
porqué (terceira pergunta) da ocorréncia (énfase adicionada) desse fato é
‘como tentativa de tornar a disputa por uma vaga na universidade menos
estressante para os candidatos e valorizar os estudos realizados no ensino
medio”.

Na analise destas respostas sugeridas, podemos notar que os autores
consideram, estranhamente, a forma verbal “tem ocorrido” para se referirem a
um fato de lead. Em nosso modo de compreender, um determinado fato
colocado em um /ead ocorre e nao “tem ocorrido”. Além do mais, pelas respostas
sugeridas (primeira e segunda) a relacao torna-se de certa forma imprecisa, pois
o vestibular nado é um fenémeno/fato que ocorre em local especifico
(universidade), mas sim um processo seletivo de acesso as universidades que
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elaboram um exame de selecdo para candidatos que almejam obter uma vaga
em uma instituicdo de ensino superior. Os autores poderiam, sob nossa ética,
deixar isso mais explicito no enunciado introdutério da atividade ou mesmo
formular as perguntas de compreensdo com outra estrutura.

Parece-nos, em principio, que os autores pretendiam com estas perguntas
situar o contexto de producdo do género em questdo; entretanto, como ja
observado por Bunzen (2006 a, p.51) os objetivos para a leitura e a producao de
um texto em género especifico, bem como o resgate de seu contexto de
producao (quem fala e para quem, de que lugar social, em que situacdo, em que
veiculo e com que estilo) raramente sao explicitados pelos autores dos LDP.

A visdo do autor de que

um olhar mais atento para as atividades de leitura e
compreensdo de textos escritos pode nos mostrar que, ao lado
da diversidade textual nos LDP, observamos ainda um
tratamento homogéneo nas atividades de leitura em relagdo ao
género (BUNZEN, 2006 a, p. 51),

pode nos auxiliar a esclarecer esse procedimento de Cereja e Magalhaes
(2003a).

Dessa forma, analisamos que tanto na formulacdo destas primeiras
perguntas de compreensdo quanto pelas modificagbes engendradas na
transposicdo para o LDP deste texto jornalistico em questdo, os autores
acentuam o processo de escolarizacdo e mesmo de homogeneizagcdo das
praticas de leitura a partir do género como objeto de ensino de leitura, pois
focalizam “apenas determinadas estratégias de leitura, com énfase no
vocabulario, nos elementos composicionais do texto e na localizacdo das
questdes explicitas no texto” (BUNZEN, 2006 a, p.51).

Passemos, a seguir, para os demais enunciados introdutérios e perguntas

de compreensao de leitura propostas neste LDP para este género reportagem.
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Enunciado introdutério 2: Os demais paragrafos do texto ampliam o
lead, acrescentando novos fatos, questionando suas causas e efeitos e
interpretando-os. Em relagdo ao 1° e 2° paragrafos da parte do texto intitulada

“Cursinho e decoreba”, responda:

Este enunciado, assim como o anterior, parece encaminhar diretamente o
aluno para a retomada de leitura de paragrafos especificos do segundo bloco do
texto — que os autores consideram texto principal pela nova diagramacgao do LDP

para a reportagem original - proposto a leitura.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutorio 2: Qual é a razao de faculdades particulares de baixo nivel (énfase

adicionada) abolirem o vestibular?

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutério 2: Quais as consequéncias positivas decorrentes do fim do

vestibular tradicional ?

Compreendemos que ambas as perguntas elaboradas sédo objetivas e
visam a localizagdo de informacgdes especificas nos paragrafos apontados pelos
autores do LDP ja no préprio enunciado. O aluno ndo tem, dessa forma, que ler o
texto em sua totalidade para buscar as respostas ou que realizar procedimentos
de leitura mais complexos. Basta localizar e reproduzir as informagoes.

As respostas dos autores deste LDP sugeridas no LP (Livro do Professor)
confirmam o fato de que, para essas perguntas, o aluno terd apenas que buscar
informacdes dadas explicitamente pelo prdprio texto e copia-las.

Tomamos como exemplo a segunda questao para a qual o aluno tem que

somente localizar o trecho da reportagem transcrita no LDP que diz:
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o que o fim do vestibular tem de bom é que acabara com o horror
e a desumanidade de submeter os jovens a um exame estupido,
que exige o dominio artificialissimo sobre todos os contetdos do
2° grau. Na pratica, o que se faz é estimular a industria dos
cursinhos e a decoreba de equagdes e férmulas. (PAES MANSO,
1998, s. p.)

A resposta fornecida pelo LP é a seguinte:

acaba com a estupidez do exame e a decoreba, combate a
industria dos cursinhos, permite que as universidades apontem
falhas nos conteludos dados no ensino médio, etc. (CEREJA;
MAGALHAES, 2003a, p. 259).

Registramos que, mesmo com a possibilidade dos enunciados
introdutérios que antecedem as perguntas de compreensdao apresentarem
diferentes formas de elaboracdo (DIONISIO, 2000), ndo nos pareceu ser opgao
de Cereja e Magalhdes (2003a) tal perspectiva, sobretudo se considerarmos
também as perguntas, em sua maioria objetivas, propostas a partir deles.

Registramos que os autores poderiam ter explorado um pouco mais este
bloco da reportagem em relacdo as apreciacées valorativas em determinadas
expressdes do texto jornalistico, por exemplo, pela expressao “faculdades
particulares de baixo nivel”; esta Ultima expressdo, bem como outras nesse
mesmo bloco do texto: “atrair estudantes sem nenhuma condi¢ao de frequentar

”m

um curso superior” ou “num esquema ‘pagou-entrou’, dentre outras, poderiam
ampliar as discussdes sobre o tema da reportagem e, assim, criar espagos de
reflexdo e participagéo replicante do leitor.

O estilo para o terceiro enunciado introdutério elaborado pelos autores

parece seguir a mesma linha de estruturacao.

Enunciado introdutoério 3: A Universidade Federal de Santa Maria, do
Rio Grande do Sul, e a UnB (Universidade de Brasilia) adotaram um método
alternativo ao vestibular tradicional. Outras universidades ja anunciaram

processos de selecdo baseados no mesmo método.
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Esse enunciado introdutério também parece organizar os dados que o
aluno tera que utilizar para buscar a sua resposta objetiva. As informacdes dadas
sobre as universidades foram apenas transcritas do texto para o enunciado, apds
terem sido localizadas pelos proprios autores.

Apesar de as duas proximas perguntas de compreensdo estarem
dependentes deste enunciado, o aluno ja tem previamente selecionado do texto
aquilo de que necessita para responder as duas questdes que sdo propostas a
partir dele.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutoério 3: Em que consiste esse método alternativo?

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutorio 3: Identifique, no texto, um trecho de entrevista que destaca a

contribuicdo desse novo método de selecao para o ensino médio.

Na primeira, o aluno tera apenas que procurar a informacéo ja induzida
pelo enunciado sobre os métodos aplicados pelas duas universidades.

Na segunda pergunta, o aluno teria apenas que localizar e copiar o Unico
trecho, logo abaixo das informagdes retiradas do texto e utlizadas para
responder a pergunta anterior, referente a uma declaracdo do coordenador do
Programa de Interacao com o Ensino Médio da Universidade de Brasilia.

O quarto enunciado introdutério, a seguir, ja € estruturado para ser

respondido com uma unica pergunta de compreensao:

Enunciado introdutério 4: O repérter usa uma linguagem impessoal.
Entretanto, em certas situagdes, deixa transparecer sua posi¢ao sobre o assunto
tratado.
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Este enunciado introdutério resume e declara explicitamente o que os
autores querem que o aluno perceba no decorrer da leitura da reportagem.

Essa intencao pode ser confirmada pela pergunta formulada, a seguir:

Pergunta de compreensao unica referente ao enunciado introdutério

4: |dentifique, no texto, marcas da opinido dele.

Basta que o aluno, a partir dessa pergunta, localize e transcreva algumas
dessas marcas. Os autores sugerem como respostas: “ndo quer saber”, “pagou-
levou”. “As respeitadissimas universidades, etc.”. Nao percebemos, por estas
respostas sugeridas, qualquer intencdo dos autores de ampliagdo das
possibilidades de compreensao de construcdo dos sentidos a partir desses usos
linguisticos.

Retomando Bakhtin/Volochinov (2004[1929/1930]) em relacdo aos estilos
das enunciagdes e suas formas de transmissao do discurso de outrem, notamos,
até este ponto de nossas analises, que 0s enunciados e as perguntas de
compreensao elaboradas por Cereja e Magalhdes (2003a) para este texto
jornalistico parecem marcar a estrutura sintatica e semantica do discurso autoral
deste LDP “palpavel, como um todo auto-suficiente”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV,2004 [1929/1930], p. 145), ou seja, os autores
estabelecem nitidamente aquilo a que se propdem em relagcdo ao objeto a ser
ensinado, neste caso a forma de compreensdo de um texto jornalistico
materializado no género discursivo reportagem posto a leitura, conduzindo
linearmente o leitor de acordo com o0s seus objetivos pretendidos.

O enunciado introdutério a seguir tem carater interpessoal (DIONISIO,
2000), pois seu objetivo maior € o de criar um vinculo entre os autores do LDP e
o aluno. Os enunciados introdutérios anteriores, na perspectiva da autora, podem
ser classificados de textuais, pois pretendem, mais claramente, estabelecer a
relacdo dos leitores com os conteldos apresentados pelo texto.
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Enunciado introdutério 5: Vocé deve ter observado que outros fatos

estabelecem conexdes com o fato principal.

A expresséo “vocé deve ter observado” cria o carater interpessoal deste
enunciado. Nela, os autores estabelecem a relacado com o aluno para aquilo que
pretendem que ele busque a partir das perguntas de compreensao propostas por
eles.

Pergunta de compreensao unica referente ao enunciado introdutério

5: Como esses fatos novos sdo narrados (énfase adicionada)?

Registramos nossa reserva com relagcdo ao uso do termo narrados
atribuido pelos autores para os demais pontos levantados no texto jornalistico
em relacdo ao tema central que se refere as mudancas para os vestibulares
implantadas por algumas universidades brasileiras. Levando-se em conta tratar-
se de um género da esfera jornalistica, acreditamos que esses pontos
levantados — aos quais os autores denominam amplamente de “fatos” - podem
ter sido relatados na reportagem e nao, necessariamente narrados.

Ainda, para esta pergunta de compreensao que analisamos ser objetiva,
Cereja e Magalhdes (2003a) propdéem quatro alternativas para que o leitor
identifigue dentre elas as possiveis respostas: (a) de forma impessoal, com
simplicidade e objetividade; (b) de forma pessoal, ou seja, subordinada ao ponto
de vista do repérter, que vai orientando a opinido do leitor; (c) com o apoio em
entrevistas concedidas por pessoas envolvidas na situagéo e na opinido que elas
expressam; (d) com o apoio de outros textos, que trazem informagdes e pontos
de vista novos.

Dentre as quatro, os autores consideram pertinentes trés delas: (b), (c) e
(d) para representar a maneira como 0s novos fatos estdo conectados ao fato

principal da reportagem.
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Os autores deste LDP, em nosso ponto de vista, colocam, objetivamente,
nas alternativas consideradas corretas informagdes evidentes para o leitor
efetivar a sua opgcdo em relagdo também a forma composicional do género
reportagem. Ressaltamos que os autores deste LDP pretendem que o leitor
apreenda a forma composicional do género reportagem a partir de uma nova
diagramacao proposta pelo projeto didatico-autoral deste LDP.

Para o ultimo enunciado introdutorio, os autores elaboram duas perguntas
de compreensao. A primeira com trés opgdes para que o aluno escolha apenas
uma delas; a segunda, de carater metalinguistico, indaga sobre a variedade
linguistica empregada pelo autor da reportagem, conforme transcri¢cdes a seguir:

Enunciado introdutério 6: Observe a linguagem empregada no texto.

Os autores ja informam qual o seu foco na elaboracdo das perguntas
sequenciais, que € o de levar o aluno a observar a construgao linguistica formal
ou informal de linguagem por parte do jornalista que elaborou a reportagem
posta a leitura no LDP.

Primeira pergunta de compreensdao referente ao enunciado
introdutorio 6: Que caracteristicas ela apresenta?

Os autores dao como alternativa correta aquela que indica tratar-se do uso
de uma linguagem “impessoal, clara, direta, acessivel a qualquer leitor, embora
deixe claras as opinides do reporter’ (CEREJA; MAGALHAES, 2003a, p. 260).

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutoério 6: Que tipo de variedade linguistica é empregada: a padrao ou uma
nao padrao?
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Nesta pergunta objetiva e evidente (MARCUSCHI, 2001), os autores deste
LDP esperam que o aluno responda tratar-se da variedade padrdo da lingua,
conforme sugestao no LP.

Preliminarmente, ndo observamos nessas primeiras analises, nas
propostas de atividades de leitura para o texto jornalistico deste LDP, os
objetivos apresentados pelos autores no MP e compartilhados pelos avaliadores
de que nos capitulos que destinados a producdo escrita a leitura seria também
considerada um objeto de ensino e um caminho para o estudo do género
discursivo.

Percebemos nos enunciados introdutérios e nas perguntas de
compreensao elaboradas a partir deles mais um direcionamento dos autores
para atividades de andlise linguistica e de estudo do género para a producao
posterior. Primeiro analisam alguns aspectos da forma de composicdo e depois
alguns outros do estilo. Ndo mais. A expansao do tema da reportagem e sua
discusséo interessam muito pouco.

Desse modo, ndo consideramos que nas propostas elaboradas por Cereja
e Magalhdes (2003a) para o género da esfera jornalistica reportagem, a
possibilidade de apreciacdo valorativa e réplica ativa que conduza o aluno,
conforme critérios estabelecidos por Rojo (2004, 2009), a movimentos de leitura
para a percepc¢ao de relagdes de intertextualidade sobre o tema deste género em
questdo e mesmo de interdiscursividade em relagdo aos discursos presentes
nesta reportagem.

Mesmo em relacdo a recuperacao do contexto de producao deste texto, os
autores poderiam ter ampliado a discussao da reportagem original, que traz
alguns dados estatisticos, por exemplo, que poderiam ser objeto de analise por
parte dos alunos.

Parece-nos, de antemao, que os autores objetivaram mais a formulagcéo
de perguntas objetivas para o estudo de certos aspectos da forma composicional
do género reportagem e menos provocar uma discussao mais aprofundada sobre

o texto e o tema em questdo. Além do que, como ja salientamos o texto ja
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perdeu um pouco a sua atualidade com as novas reformas do MEC em relacao
aos vestibulares.

Passamos, agora, para a nossa segunda analise de atividades de
compreensao/leitura de texto jornalistico do género editorial, escolhido por
Infante (2007a) para compor o seu LDP.

2.6. Analise do texto jornalistico no livro Textos: Leitura e Escritas (TLE) —
Infante (2007a)

O texto da esfera jornalistica, pertencente ao género editorial, foi
originalmente publicado pela Folha de S. Paulo em margo de 1991 e intitulado
Discurso vazio; foi transcrito neste LDP na subsecao Leitura e analise, e suas
respectivas perguntas aparecem na subsecao Leitura: interagdo, ambas fazendo
parte da secdo Do texto ao texto, cujo objetivo predominante € o de producéo
escrita.

Registramos que no MP, o autor reitera a sua opcado de nas secodes
destinadas a produgao escrita direcionar o seu trabalho para “um percurso de
investigacdo dos mais variados tipos textuais” e “na capacidade de
operacionalizagcado da leitura e produgéo desses textos” (INFANTE, 2007b, p. 10).

Na sintese avaliativa para este LDP, observamos o registro dos
avaliadores de que “textos dos mais diversos géneros e tipos, com
predominancia dos literarios, ddo suporte ao ensino em todos os componentes
em geral, vém acompanhados de atividades de compreensdo e analise”
(BRASIL, 2006 b, p. 64).

Estes dois registros nos fazem supor, desse modo, que dentre as
atividades propostas para o texto jornalistico (editorial) em questao existam
também atividades de compreensao de leitura mesmo que o objetivo de ensino
predominante seja o de producao escrita do género editorial.

Esta secdo e suas respectivas subsecbes estruturam a Unidade 5 (O
Trovadorismo); ndo ha, entretanto, qualquer proposta do projeto didatico-autoral
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de se estabelecer uma relacdo desta secdo de produgdao com as demais
pertencentes a mesma Unidade (Literatura e Lingua).

Infante (2007a) ndo mantém a diagramagéo original do texto no veiculo
original, adaptando-a ao seu projeto didatico-autoral.

Este editorial neste LDP foi organizado da seguinte maneira: apresentacao
de um titulo (Discurso vazio); quatro paragrafos no corpo do texto dispostos em
duas colunas blocadas e sobre um fundo colorido, diferenciando --o, dessa
forma, dos demais textos (boxes de atividades de compreenséo e de produc¢ao).
Este Gltimo aspecto de coloracao de fundo parece ser um procedimento padrao
do projeto deste LDP, pois observamos essa mesma diagramacao em varios
outros textos em géneros diversos (poemas, artigos em geral, noticias,
fragmentos de romances e de contos, dentre outros) postos em outros capitulos
do LDP nas secbes de mesmo nome (Leitura e analise). O autor faz a indicacéo,
no final deste editorial, de sua procedéncia (Folha de S. Paulo, 16 mar. 1991).

Registramos que ndo nos foi possivel localizar o texto original deste
editorial, pois o acervo digital do jornal Folha de S. Paulo somente disponibiliza
0s numeros publicados posteriormente a essa data (1991). Nao nos foi possivel,
tampouco, localizar a publicacéo original impressa do referido editorial.

Consideramos, entretanto, que este editorial nao foi reproduzido tal e qual
aparecem em seu veiculo original, apesar de ndo podermos confirmar esta
afirmagéo, pois pelo conhecimento que temos do jornal - como leitora assidua —
e especificamente da secdo na qual sao colocados os seus editoriais, ndo nos
parece comum esse texto jornalistico (editorial) ser diagramado como este
transcrito para o LDP de Infante (2007a). Além do que, como ja registrado por
nds, o procedimento padrdo de coloragdo de fundo para os textos postos a
leitura e objetos de atividades de compreensdo e andlise pode atestar essa
nossa suposicao.

Reproduzimos a seguir, na Figura 14 e na Figura 15, respectivamente, o
texto jornalistico pertencente ao género editorial reproduzido neste LDP bem
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como suas correspondentes atividades de compreensao de leitura propostas por
Infante (2007a):

Leitura e analise

Discurso vazio

Editorial
de jornal

O primeiro discurso de Luiz Antonio Fleury
Filho no cargo de governador do Estado de Sao
Paulo, pronunciado ontem, conseguiu acumular
tantas generalidades, promessas, pieguices ¢ ocas
profissoes de fé que nem mesmo uma alra dose d-e
tolerancia face a exageros retéricos — afinal inevi-
téveis em solenidades oficiais — justificaria que o
registrdssemos sem qualquer comentdrio.

Com efeito, seria insuficiente dizer que o
novo governador aparenta estar em campanha

louvdveis, sem divida, e que certamente nio sur-
preendem a ninguém. ;

Todavia, nao se ignoram — exccto, talvez, na
assessoria governamental — as condices extrema-
-mente precdrias por que passa a economia brasilei-
ra ¢, em particular, as dificuldades financeiras de
um Estado que, ao longo da iltima gestdo, nio
conheceu, para dizer o minimo, iniciativas de con-
tengdo no uso dos recursos piblicos. Certamente,
o novo governador falou da crise econdmica atual.
Apenas para condend-la abstratamente, procla-
mando que “Sao Paulo vai resistir” A recessio.
Num discurso do mais desgastado populismo,
onde com “os fiapos de esperanca” serd tecida “a
bandeira do progresso com justiga social”, onde o
futuro se vislumbra no olhar das criancas e onde a
“fibra da mulher paulista” ¢ invocada com emo-
¢do, nada se aponta com relagio a perspectivas

cleitoral. Mesmo de um discurso de palanque seria
de esperar um minimo de realismo, de definigio
politica e concretude de propostas. Mas o gover-
nador Fleury, tomado de preocupante euforia,
assume o Executivo estadual afirmando que, ao
término de seu governo, “nao haverd crianga sem
escola, escola sem professor, professor sem reco-
nhecimento profissional”; acena com o sonho da
casa prépria, com o compromisso do transporte
digno e confortdvel para o trabalhador; propdsitos

coneretas de atua¢ao administrativa.

Nao se trata, evidentemente, de exigir de um
discurso oficial a precisio e o detalhamento técni-
co de um plano de governo. Mas, se tais pronun-
ciamentos tém algum significado, ¢ o de sugerir o
clima, o estilo, o grau de compromissos com a rea-
lidade de que estard imbuida cada administracdo.
Neste caso, o pronunciamento de Fleury é bem
pouco auspicioso. O lirismo de pacotilha confun-
diu-se com a exaltagdo populista, produzindo uma
pega de péssimo gosto. :

Num ponto, todavia, o discurso de Fleury
Filho foi correto: referiu-se i crise de credibilidade
que acomete o Poder Piiblico brasileiro. Crise de
credibilidade que esse pronunciamento s6 contri-
bui para aprofundar, ainda que apenas na medida
comovedora de suas puerilidades estilisticas.

Folha de S.Paulo, 16 mar. 1991.

Figura 14 - Texto jornalistico - género editorial - presente no livro Textos: Leitura e
Escritas (TLE) - Infante (2007a, p. 86-87)
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Letura: inferagdo

1 Lendo atentamente o primeiro pardgrafo, identifique o motivo da critica ao discurso de posse.

2 Observe, no segundo paragrafo, a citacio feita.

a) Relacione-a com a “preocupante euforia” de que fala o texto.
b) Reescreva-a com “um minimo de realismo”.

3 Observe as citagdes no terceiro pardgrafo.
a) Explique por que sdo manifestagdes “do mais desgastado populismo”.
b) E possivel reescrever essas passagens, tomando-as mais significativas? Comente,

4 Explique a expressdo “lirismo de pacotilha”.

O texto € irbnico em vdrios momentos. Comente de que forma o Gltimo paragrafo explora a ironia.

FVoPod'a de Produpia de texto

Vocé foi escolhido pelos seus colegas de classe para ser o orador da turma na solenidade de forma-
tura. A escolha trouxe-lhe um problema: a redacio de um discurso. Depois deste capitulo, em que vocé
se tornou implacdvel com lugares-comuns e modismos, a tarefa parece realmente difcil. Por isso, serd mais
gratificante. Escreva um discurso de formatura curto, preciso, em que vocé fale das responsabilidades
sociais dos estudantes brasileiros sem utilizar expressées ocas e desgastadas.

Fritca de fﬁ%ya falacka

Prepare a leitura do texto produzido na atividade anterior e execute-a, Falar em puiblico é sempre um
momento de tensdo e ansiedade. Por isso, procure iniciar a leitura em voz alta, lentamente, olhando por
cima de seus colegas, para um ponto no fundo da sala. Quando adquirir um pouco mais de confianga,
olhe para os olhos de algum deles. Se ndo se sentir bem, volte a olhar para o ponto inicial. Mova-se len-
tamente enquanto 1&: dé alguns passos, use as maos para gesticular.

Figura 15 — Atividades de compreensao de leitura referentes ao texto jornalistico —
género editorial - presentes no livro Textos: Leitura e Escritas (TLE) - Infante (2007a, p. 87)

Salientamos o fato de um texto de 1991 fazer parte de uma edicao de
2007. Consideramos que esse fato possa, talvez, limitar os movimentos de
leitura, principalmente aqueles de compreensdo mais ativa e que oferecam a
construcao de réplicas do leitor, por se tratar de um género da esfera jornalistica
e, consequentemente, passivel de ampliar o universo de leituras mais reflexivas
e criticas do aluno de Ensino Médio,

Esse editorial faz mencdo ao primeiro discurso de posse do entdo
governador de Sao Paulo Luiz Anténio Fleury Filho e, por isso, avaliamos que,
para o aluno que tenha acesso ao LDP no periodo de 2007 a 2010, o tema deste
texto jornalistico torna-se distante de sua realidade.

Acreditamos que seu sentido seria mais facilmente construido pelo aluno
caso o autor deste LDP aprofundasse o contexto de produgdo do texto e do
género, ou mesmo se fosse estabelecida a relacdo de intertextualidade e de
interdiscursividade com outros textos da esfera jornalistica que tivessem alguma
relacdo com o tema apresentado no editorial escolhido por Infante (2007a) e,
principalmente, que tivesse alguma significacdo para o leitor. Ressaltamos que
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esse aspecto em relacdo as datas de validade dos textos, ou seja, o seu
contexto de producdo temporal, € um dos problemas de textos da esfera
jornalistica postos no LDP.

Percebemos, inicialmente, que a escolha do autor do LDP por esse
editorial estd relacionada ao tema do capitulo e nao, necessariamente, as
possibilidades de movimentos de leitura que o aluno possa desenvolver com as
atividades propostas.

No MP, Infante (2007b) afirma que as atividades propostas para esse
editorial possibilitam um “trabalho interessante de analise da linguagem
intencionalmente empolada e vazia, tipica de certa pratica politica bastante
arraigada no Brasil.” (INFANTE, 2007b, p. 15)

O autor deste LDP mantém a sua aparente preferéncia na elaboragao de
enunciados de carater interpretativo, ou seja, nao ha perguntas de compreensao
dependentes ou formuladas a partir de um enunciado introdutério.

Quando ha um enunciado previamente elaborado pelo autor do LDP, ele
apenas encaminha para uma determinada parte do texto que deva ser lida pelo
aluno para buscar a resposta.

Trazemos, a seguir, 0s enunciados introdutérios e as perguntas de

compreensao elaboradas por Infante (2007a) para este editorial.

Primeira pergunta de compreensdao sem enunciado introdutério:
Lendo atentamente o primeiro paragrafo, identifigue o motivo da critica ao

discurso de posse.

Podemos notar que nesta pergunta de compreensao o autor pretende que
o aluno, em uma parte pré-definida do texto (primeiro paragrafo) posto a leitura,
busque, objetivamente, a identificagdo do “exagero na retérica vazia e
empolada.” (INFANTE, 2007b, p. 15)

Para o enunciado introdutério a seguir, o autor elabora duas perguntas de

compreensao.
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Enunciado introdutério 1: Observe, no segundo paragrafo, a citacao
feita.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutoério 1: Relacione-a com a “preocupante euforia” de que fala o texto.

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutorio 1: Reescreva-a com “um minimo de realismo”.

Analisamos que tanto este enunciado bem como estas perguntas sao
predominantemente evidentes e objetivos (MARCUSCHI, 2001) e conferem,
explicitamente, o encaminhamento do leitor para uma parte especifica do
editorial (citacdo: “ndo havera crianga sem escola, escola sem professor,
professor sem reconhecimento profissional), colocada em um ponto exclusivo (2°
paragrafo), que deve ser relacionada com uma expressdo particular trazida na
primeira questao (“ preocupante euforia”) que levara o aluno, em seguida, a re-
escrevé-la com “um minimo de realismo”.

O autor registra no MP como resposta a primeira pergunta que “a citagao
indica elevado grau de afastamento da realidade — o0 que é a prépria esséncia da
‘preocupante euforia” (INFANTE, 2007b, p.22). Ja para a segunda pergunta, o
autor traz como sugestdo para uma possivel reescrita mais realista da citacao
presente no segundo paragrafo do editorial: “havera investimentos significativos
(seria recomendavel quantificar esses investimentos) na educacdo, que
beneficiardo alunos e professores” (INFANTE, 2007b, p.22).

Nao conseguimos compreender, nesta Ultima resposta do autor, de como
o aluno fara para perceber pela pergunta formulada a quantificacdo desses
investimentos, a menos que conte com a orientagdo do professor para isso,

instrucao esta que também néo esta posta no enunciado ou na pergunta.
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Indagamos, entao, que sentidos o aluno deve construir nesse percurso de
leitura ja tracado por Infante (2007a) para buscar essas respostas sugeridas no
MP.

Se, como afirma Dionisio (2000), uma comunidade de leitores pode ser
determinada / criada entre outros fatores pelas diversas atividades de leitura
desenvolvidas / elaboradas a partir de um texto, pois, nesse caso, os proprios
leitores podem delimitar a validade social dos textos lidos, ndo conseguimos
imaginar tal pressuposto para os tipos de enunciados e perguntas elaborados até
aqui por Infante (2007a).

Nao nos parece possivel que as atividades acima propostas capacitem o
leitor a interpretar as perspectivas discursivas implicitas ou explicitas presentes
nesse editorial, levando-o a percepcao reflexiva e critica das intengdes sociais
(BAYNHAM, 1995) veiculadas nesse género jornalistico. Nem sequer que
possam cumprir a funcdo de analise de texto em um género que sera
posteriormente objeto de produgdo de texto. A Unica coisa que o aluno devera
“inferir” sdo as opinides do autor do LDP sobre o discurso de posse mencionado
no editorial.

Além disso, quando analisamos o estilo linear® do discurso autoral
(discurso de outrem) deste LDP, podemos perceber as fronteiras cristalizadas e
estabilizadas (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004[1929, 1930]) desse discurso
citado em relagdo as apreciagdes valorativas frente ao texto jornalistico posto a
leitura por Infante (2007a), ou seja, em relacao aos modos de ler este género em
questao.

Ainda, nessa perspectiva, podemos admitir a partir deste discurso autoral
cristalizado e estabilizado no que concerne aos modos de leitura de um texto
jornalistico que

quanto mais forte for o sentimento de eminéncia hierarquica na
enunciacdo de outrem, mais claramente definidas serdo suas
fronteiras e menos acessivel ser4d ela a penetragdo por

8 «3 tendéncia principal do estilo linear é criar contornos exteriores nitidos a volta do discurso

citado” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,2004[1929/1930], p. 150).
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tendéncias exteriores de réplica e comentario
(BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2004{1929/1930]), p.153).

Isso quer dizer que nossa observagao até aqui para estas atividades de
leitura deste texto jornalistico propostas por Infante (2007a) € a de que a
possibilidade de desenvolvimento de movimentos de leitura que levem ao
posicionamento autbnomo de critica reflexiva e de réplica ativa por parte do leitor
torna-se bastante restrita.

O proximo enunciado introdutério e suas correspondentes perguntas de

compreensao parecem apenas dar continuidade as propostas anteriores.

Enunciado introdutério 2: Observe as citagdes no terceiro paragrafo.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutério 2: Explique por que sdo manifestagbes “do mais desgastado

populismo”.

Segunda pergunta de compreensdao referente ao enunciado
introdutorio 2: E possivel reescrever essas passagens, tornando-as mais

significativas? Comente.

Analisamos este enunciado introdutério pelo seu aspecto instrucional, pois
o autor direciona a leitura para um ponto especifico do texto (citacées do novo

governador no 3° paragrafo: “Sao Paulo vai resistir’, “os fiapos da esperanga”, “a

bandeira do progresso com justica social”, “fibra da mulher paulista”) e no qual o
autor pretende que o leitor busque as respostas as duas perguntas de
compreensao propostas.

Infante (2007b) sugere em seu MP que para responder a primeira
pergunta o aluno deve estabelecer a relacdo entre as expressdes da citacao
deste 3° paragrafo e aquelas analisadas do 2° paragrafo (citagao utilizada para a

pergunta anterior).
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No caso da segunda pergunta de compreensao, o autor afirma no MP que
“é possivel, mas muito dificil (énfase adicionada). O mais recomendavel seria
reelaborar todo o texto, optando por um estilo mais simples, objetivo,
significativo” (INFANTE, 2007b, p.22). O que torna, portanto, a atividade inviavel.

Registramos ainda o aspecto impreciso da relagcao estabelecida pelo autor
entre “populismo” presente nas expressdes do discurso do governador e a
significancia pretendida, quando solicita a reescrita (segunda pergunta de
compreensao) da citagao do terceiro paragrafo presente no editorial.

Consideramos, dessa forma que Infante (2007a) parece ater-se a
observacao de aspectos formais da estrutura do texto ou do léxico ou mesmo de
partes textuais especificas do texto (MARCUSCHI, 2001), limitando, com isso, as
possibilidades de ampliagdo dos movimentos de leitura que levem a apreensao
ativa do leitor deste editorial, ou seja, a compreensao mais ampla deste texto
jornalistico.

Nessa perspectiva de ampliacdo dos movimentos de leitura para este
editorial, temos que o texto escrito ndo é, portanto, um objeto neutro, mas sim
um elo de valor ideol6gico importante na inter-relacdo da enunciacao (o editorial,
0S enunciado introdutérios e as perguntas de compreensao) e do discurso citado
(discurso autoral) e também para o processo de compreensao de leitura numa
perspectiva critica (BAKHTIN/VOLOCHINOV,2004[1929/1930]) e, desse modo,
Infante (2007a) poderia ter levado isso em conta e extrapolado, em nosso
entender, os seus objetivos em relacdo as propostas compreensdo para um
editorial.

Dessa forma, consideramos que nestas atividades propostas, o aluno
deve, para tanto, retomar e comparar as informacdes (ROJO, 2004, 2009)
trazidas pelo autor, elaborando algumas conclusdes de carater mais geral sobre
0 que ja esta praticamente estabelecido na propria atividade e nao,
necessariamente, no texto e muito menos além dele.

Esse procedimento de Infante (2007a) parece reforcar sua intencao de

trazer um editorial para leitura para que o aluno observe mais as citagbes do
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discurso de posse do entdao governador Fleury que nele aparecem e para os
juizos de valor que sobre elas se fazem e menos para a sua forma composicional
e 0 seu estilo e muito menos para a sua composigao tematica, isso quer dizer
que as atividades nao estao voltadas propriamente para o género editorial.

Essa restricao para a ampliacdo dos movimentos de leitura por parte do
aluno, que pode leva-lo a reflexdo discursiva e ideoldgica sobre o tema desse
editorial, pode ser confirmado nas demais perguntas de compreensdo e no
enunciado introdutorio elaborado por Infante (2007a) e transcritos a seguir.

Segunda pergunta de compreensao sem enunciado introdutorio:

Explique a expressao “lirismo de pacotilha”.

No MP, o autor registra para uma possivel resposta - € em nosso entender
também bastante intrigante - que “o estilo do discurso é oco, medonho,
execravel. Exprime pobreza ou auséncia de conteludo e agride o ouvinte pela
tentativa emocional de convencé-lo” (INFANTE, 2007b, p. 22). Acreditamos,
sinceramente, que sem esse encaminhamento do autor no MP nem professor
nem aluno poderiam explicar essa expressao a partir deste e dos enunciados e
perguntas anteriores. O autor, acreditamos, poderia ter estruturado esta segunda
pergunta, ou mesmo elaborado um enunciado introdutério para ela, que
contribuisse para que o leitor construisse relacbes de sentido. Seja pela
discussao prévia da expressdo com o0s colegas e/ou o professor, seja pela
relacdo desta expressdo com outra utilizada em contexto semelhante.

Enunciado introdutorio 3: O texto é irbnico em varios momentos.

Pergunta de compreensao unica referente ao enunciado introdutoério

3: Comente de que forma o ultimo paragrafo explora a ironia.
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Consideramos esta pergunta de compreensdo dependente deste
enunciado declarativo e, além disso, ela parece nao levar em conta os outros
‘varios momentos” de ironia do editorial, conduzindo o aluno apenas a
exploragao da ironia presente no ultimo paragrafo.

Apesar deste direcionamento para o final do editorial, o autor do LDP
anuncia no MP que “o texto jornalistico (énfase adicionada) ironiza a falta de
realidade do discurso do governador, afinal, o proprio discurso fala da falta de
credibilidade que ele mesmo ajuda a aumentar.” (INFANTE, 2007b, p. 22).

Acreditamos poder considerar preliminarmente, a partir desta analise das
atividades de compreensao de leitura referente ao texto jornalistico postas neste
LDP, a “poderosa influéncia da palavra do outro” (BAKHTIN, 1988[1934-
35/1975], p.147) trazida tanto pelos enunciados introdutérios como pelas
perguntas de compreensao propostas pelo projeto didatico-autoral deste LDP
para a leitura de um texto jornalistico.

Isso significa que, ao analisarmos a maneira como Infante (2007a)
conduziu seus enunciados e perguntas, tivemos a oportunidade de observar
algumas formas de transmissdo do discurso de outrem, pois “ndo se pode
separar os procedimentos de elaboracao deste discurso dos procedimentos de
seu enquadramento contextual (dialdégico): um se relaciona indissoluvelmente ao
outro” (BAKHTIN, 1988[1934-35/1975], p.141), ou seja, as apreciacdes
valorativas do discurso autoral deste LDP estdo explicitamente demarcadas
nestas atividades propostas em relacdo aos modos de ler um texto jornalistico.

Passamos, a seguir para as analises do terceiro texto jornalistico
pertencente ao género artigo de opinido, escolhido por Takasaki (2004a) para a
elaboracao de atividades de compreensao de leitura.
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2.7. Anadlise do texto jornalistico no livro Lingua Portuguesa (LP) -
Takasaki (2004a)

A autora deste LDP opta pelo género artigo de opiniao para elaborar
atividades de leitura cujo propdsito parece ser o de aprofundamento de leitura de
textos informativos, trabalho ja iniciado em capitulo anterior, segundo seu
registro no MP.

Ainda de acordo com registro da autora,

as atividades partem do pressuposto de que os alunos ja
possuem uma certa familiaridade com os textos jornalisticos e
que podem, portanto, refletir sobre o critério editorial da
publicagdo e as ideologias subjacentes. (TAKASAKI, 2004b, p.
30)

Essa observacado da autora nos faz acreditar que sua intencédo seja a de
ampliar o universo de leituras do aluno, tanto em relacao a forma composicional
dos géneros jornalisticos abordados quanto aos temas que estes ressoam.

Takasaki (2004b), ainda no MP, argumenta que a sua pretensédo € a de
levar os alunos a apreenderem,

gradativamente, os discursos implicitos e subentendidos de todo
texto jornalistico, e que, mais do que se informar, reflitam,
discutam e posicionem-se criticamente a respeito do ponto de
vista dos autores desses textos. (TAKASAKI, 2004b, p. 30)

Se as atividades propostas pela autora para o género artigo de opinidao
escolhido para a andlise apresentada a seguir contemplarem as pretensdes
anteriormente registradas de seu projeto didatico-autoral, consideramos a
possibilidade de caracterizar um trabalho diferenciado deste LDP para o ensino e
aprendizagem da leitura de textos da esfera jornalistica, quando comparado aos
dois LDP anteriormente submetidos a analise para esta esfera de
producao/circulacédo de discursos.

A autora apresenta o género jornalistico artigo de opinido no Capitulo 9,
intitulado Imprensa, no qual pretende trabalhar também a leitura e a produgéao de
outros géneros da esfera jornalistica (noticia e primeira pagina, por exemplo),
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além deste artigo de opiniao® de Carlos Heitor Cony (Qual é a minha?) que foi
publicado na Folha de S. Paulo, na se¢ao Opinido, em 15 de abril de 2001.

Ele é transcrito pela autora em sua integra, respeitando inclusive a sua
diagramacéao original, inicialmente, para ser comparado com outro texto no
género noticia, em atividades correspondentes de leitura e producédo de texto.
Depois, é transcrito novamente, para que a autora trabalhe a forma
composicional deste género jornalistico e, para isso, ela propée uma atividade de
compreensao de leitura na se¢édo Estudo do Texto.

Os avaliadores deste LDP consideram que neste Capitulo 9 “séo
apresentadas, além da leitura de textos especificos, informacdes sobre a
estrutura de noticias e outros géneros jornalisticos” (BRASIL, 2006 b, p.19) e
que, além disso, “as atividades discutem, orientando para o uso, as estratégias e
mecanismos proprios de géneros argumentativos e de texto de opiniao”
(BRASIL, 2006 b, p.19).

A intencdo de Takasaki (2004a) de levar o aluno a apreensédo da forma
composicional deste género especifico pode ser observada quando ela divide as
oito atividades de compreensdao (enunciados introdutérios e perguntas de
compreensao) em trés blocos de interpretacao.

O primeiro bloco € composto por um enunciado introdutério Unico, sem
perguntas de compreensao, intitulado Tese e argumentos; o segundo intitula-se
Conhecimentos partilhados e apresenta duas perguntas de compreensao; o
terceiro denomina-se Recursos persuasivos e apresenta as cinco perguntas
restantes.

Esse procedimento da autora também parece ter sido percebido pelos
avaliadores deste LDP quando registram que

89 Para maiores detalhes desta reportagem, na integra, acesse

<http://www.folha.uol.com.br/opiniac>. Registramos que nao tivemos acesso a publicagao
original do editorial, mas apenas ao arquivo on line disponibilizado pelo jornal Folha de S. Paulo
0 qual reproduzimos no Anexo 2 para melhor compreensdo da diagramacdo desse editorial
originalmente publicado pelo jornal. Este editorial foi também publicado em versdo impressa na
mesma secao Opinigo.

244



as instrucbes frequentemente se prolongam para situar,
especificamente, o aluno naquilo que se espera dele,
fornecendo-lhe, muitas vezes, informagdes de cunho tedrico para
a realizagao da atividade (BRASIL, 2006 b, p. 21).

Reproduzimos a seguir, na Figura 16 e na Figura 17, respectivamente,
este artigo de opinidao reproduzido bem como as correspondentes atividades de
compreensao de leitura propostas neste LDP.
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Figura 16 - Texto jornalistico - género artigo de opiniao - presente no livro Lingua
Portuguesa (LP) - Takasaki (2004a, p. 104)

.t

Figura 17 — Atividades de compreensao de leitura referentes ao texto jornalistico —
género artigo de opiniao - presente no livro Lingua Portuguesa (LP) - Takasaki (2004a, p.
105)
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Registramos que nossa observacdo em relagdo a preservacdo da
diagramagéo original deste texto jornalistico reproduzido neste LDP deve-se ao
fato, conforme nosso registro anterior, de termos conhecimento do jornal e da
sec¢ao especifica onde este artigo de opiniao foi publicado.

A sintese avaliativa deste LDP também confirma esse procedimento da
autora no registro de que “predominam o textos integrais e auténticos, muitas
vezes reproduzindo-se a diagramagcao original” (BRASIL, 2006 b, p. 18).

Na Figura 16, podemos notar que, aparentemente, foi mantido o formato
original do artigo de opinidao ao ser transportado para este LDP, apesar de nao
podermos ratificar essa afirmativa, pois também neste caso tivemos acesso,
conforme nossa observagdo anterior, somente aos arquivos digitais do jornal
Folha de S. Paulo.

Este texto jornalistico organiza-se em oito paragrafos divididos em duas
colunas, com a respectiva indicagdo da autoria e das referéncias de publicacao.

Trazemos, a seguir, as nossas analises referentes a essas atividades

propostas por Takasaki (2004a) a partir do género artigo de opinido.

Enunciado introdutério 1: Antes de comecar a analise mais minuciosa do
texto, € preciso garantir que vocé tenha compreendido qual é a tese e que
argumentos o articulista utiliza para defendé-la. Responda a essas questdes com

o professor e colega.

Este enunciado introdutério, que faz parte do primeiro bloco das atividades
(Tese e argumentos) apesar de ndo apresentar explicitamente uma pergunta
interpretativa, tem carater interpessoal (DIONISIO, 2000), pois estabelece com o
aluno uma diretriz de acgbes discursivas em relagdo a compreensao da forma
composicional do género anteriormente exposta pela autora.

Além disso, podemos perceber que ele leva também o aluno a um
movimento de mobilizacdo (DIONISIO, 2000) de leitura, ou seja, procura

conduzir o leitor a busca de ativacdo dos conhecimentos relativos a forma de
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composicao do texto, para que possa construir sentidos relativos a esse
conhecimento especifico.

A autora sugere, no MP, para este enunciado, que o professor “comente
com seus alunos que a tese, nesse artigo, apesar de nao-declarada, pode ser
deduzida a partir dos argumentos apresentados” (TAKASAKI, 2004b, p. 32).
Antes disso, ela apresenta ao professor a tese defendida no artigo de Cony:

A tese defendida é a de denunciar, reclamar, investigar e faz
parte das funcdes da imprensa. Para defender essa ideia, o
articulista apresenta relagbes, em paises considerados
desenvolvidos, entre 0 governo, o publico e a imprensa. Nessa
apresentacdo, o articulista demonstra que a imprensa tem total
liberdade para divulgar aquilo que considera de interesse publico,
incluindo as criticas ao governo e denuncias que envolvem
governantes (TAKASAKI, 2004b, p.32).

Percebemos, aqui, com essa apresentacdo da tese ao professor, a
preocupacao da autora em explicitar detalhadamente o percurso dos proximos
dois blocos destas atividades de compreensdo leitura para este género
jornalistico a partir da apreensdo da tese. Parece-nos que, com este
procedimento, a autora confirma a sua intencdo em apresentar a forma
composicional do género em questao.

O segundo bloco das atividades (Conhecimentos partilhados) vincula duas

perguntas de compreensdo a um enunciado introdutério.

Enunciado introdutério 2: No terceiro paragrafo, ha uma referéncia a um
conto infantil: A roupa maravilhosa do rei, de Andersen.

O enunciado pretende estabelecer uma clara relagdo de intertextualidade
tematica entre o artigo de opinido e o conto infantil, confirmando-se essa

intencdo na primeira pergunta de compreensao de natureza intertextual.

Primeira pergunta de compreensdao referente ao enunciado
introdutorio 2: Vocé conhece esse conto?
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Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutério 2: Qual é a relevancia dessa referéncia para o assunto do texto?
Converse com o professor e os colegas sobre isso (énfase adicionada).

Inicialmente, chamamos a atencdao nesta segunda pergunta de
compreensao, para o fato de que a autora supde novamente, assim como ja
anunciava no primeiro enunciado introdutério do primeiro bloco destas atividades
de leitura, e isso € muito interessante, que as atividades devem ser conduzidas
pelo professor. Isso ocorre no projeto didatico-editorial deste LDP diferentemente
do que ocorreu, por exemplo, no projeto de Infante (2007a) em relagdo ao
encaminhamento do leitor nas atividades de leitura para o género jornalistico
editorial (como por exemplo, na segunda pergunta de compreensao sobre
“lirismo de pacotilha”).

Esta segunda pergunta de natureza apreciativa esta vinculada a discusséo
que o aluno venha a realizar em sala de aula para chegar a uma resposta que,
aparentemente, requer dele o estabelecimento de inferéncias e apreciagbes de
relevancia, isto €, que ele formule conclusdes e carregue de sentidos aquilo que
s6 parcialmente é dado pela superficie do texto (DIONISIO, 2000).

Acreditamos, também a partir de Dionisio (2000), que o aluno, para essa
segunda pergunta, pode realizar movimentos interpretativos de sintese, ou seja,
aqueles que envolvem a selecdo, a analise, a organizacao de informacgdes
trazidas pela leitura do artigo de opinido e pelas discussées em sala de aula
propostas pela autora do LDP.

Esse tipo de pergunta pode levar a apreciacao e réplica do aluno, pois ele
terd que perceber e estabelecer relagdes de intertextualidade (no nivel teméatico)
e de interdiscursividade (no nivel discursivo), conforme critério de Rojo (2004,
2009).

A Ultima pergunta de compreensao elaborada por Takasaki (2004a) para o
segundo bloco de perguntas que visam a estabelecer “conhecimentos

compartilhados” é:
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Terceira pergunta de compreensao sem enunciado introdutério: Que
outros conhecimentos de cunho histérico o articulista pressupde que seu

interlocutor tenha?

Nesta pergunta, de carater inferencial e contextual (MARCUSCHI, 2001), o
aluno tem que mobilizar conhecimentos contextuais e enciclopédicos sobre os
casos, ocorridos nos Estados Unidos, de denuncia politica (Watergate de Nixon e
relacdo extraconjugal de Bill Clinton) além de outros também divulgados pela
imprensa.

Os préximos enunciados introdutério e perguntas de compreensao fazem
parte do terceiro ao bloco (Recursos persuasivos) destinado a apreensao dos
recursos linguisticos de persuasédo, segundo proposta da autora do LDP para
essa parte da atividade de compreensao de leitura do artigo de opinido proposto
em seu projeto.

Enunciado introdutorio 3: Observe que uma das estratégias usadas

pelos articulistas € a mescla de diferentes graus de formalismo em seu texto.

Podemos caracterizar este enunciado introdutério como metalinguistico
(MARCUSCHI, 2001), voltado a estilo do texto, pois a autora faz uma indagacgéo
sobre a linguagem do texto lido.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutério 3: Que marcas linguisticas sao préprias da linguagem formal? E
quais sao préprias de um nivel mais informal?

Essa pergunta de compreensédo dependente de seu enunciado confirma a

perspectiva metalinguistica do seu enunciado introdutério.
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Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutoério 3: Que efeito de sentido se produz com essa mescla?

Essa pergunta apreciativa, apesar de buscar a apreensao de sentidos a
partir de uma construgdo linguistica, preocupa-se, predominantemente, com os
aspectos estilisticos (na acepgéao bakhtiniana do termo) do artigo de opinido,
buscando, portanto, as marcas valorativas por meio do estilo adotado no texto.

O proximo enunciado introdutério e suas correspondentes perguntas de
compreensao reforcam o carater metalinglistico, envolvido na analise do estilo,

deste terceiro bloco de atividades de compreenséao de leitura.

Enunciado introdutério 4: Observe que o autor escolhe palavras a dedo

para se referir ao poder publico.

A autora formula este enunciado de maneira interacional e declarativa,
pois determina previamente aquilo que pretende que o aluno observe, ou seja,
determinadas palavras escolhidas pelo autor do artigo.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado

introdutoério 4: Que palavras sdo essas? Liste-as.

Assim como na pergunta de compreensdo anterior, o aluno teria que
localizar as palavras, assim como teve que identificar as marcas de linguagem

informal, possivelmente para depois interpreta-las.

Segunda pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutério 4: Essas palavras possuem conotagao positiva ou negativa?
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Esta pergunta de compreensdo caracteriza sua evidéncia, pois dentre as

palavra listadas na pergunta anterior, encontramos somente as de conotagao

negativa (“escandalos”, “contas ilegais”, dentre outras).

Enunciado introdutorio 5: O autor também usa palavras de conotacao

negativa para se referir a imprensa.

Este enunciado mostra sua objetividade e leva o aluno apenas a localizar
as palavras correferenciais a “imprensa” de sentido negativo.
A primeira pergunta de compreensdo €, na verdade, uma instrugdo

dependente do enunciado introdutério 5 e pode confirmar esse pressuposto.

Primeira pergunta de compreensao referente ao enunciado
introdutorio 5: Faca uma lista dessas palavras.

Segunda pergunta de compreensao referente ao quinto enunciado:
Se a finalidade do texto é defender a imprensa, por que o uso de palavras

negativas?

Nesta pergunta de natureza interpretativa (DIONISIO, 2000), podemos
notar que a autora procura ja registrar um indicio de resposta (“‘defender a
imprensa”) em relacdo a “finalidade do texto”, encaminhando e mesmo
antecipando, em certa medida, o que considera a conclusdo do artigo “que
reforca a tese defendida (TAKASAKI, 2004a, p. 104). Consideramos que o aluno
deve retomar a tese do primeiro bloco, assim como tentar perceber “os
argumentos em favor da tese” (TAKASAKI, 2004a, p. 104). Esta percepcéo
requer a retomada do percurso sugerido pela autora no inicio do capitulo, na
parte tedrica sobre o artigo de opinido.
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No MP, a resposta sugerida € “"essas palavras nao representam o
discurso do articulista e, sim, daqueles que acusam a imprensa” (TAKASAKI,
2004b, p. 32). Sendo assim, analisamos, a partir discurso da autora colocado
nesta pergunta de compreensao, que o aluno deva inferir a presenca de outras
vozes no texto jornalistico pelos recursos linguisticos utilizados pelo articulista

neste artigo de opiniao.

Terceira pergunta de compreensao referente ao introdutério

enunciado 5: Que efeito se produz ao repetir o discurso do oponente?

Pergunta de natureza interpretativa, na qual o aluno deve perceber a ironia
do articulista, segundo podemos confirmar pela sugestdo da autora no MP:
“Ironia. O autor se utiliza do sarcasmo para desmerecer, desconsiderar, refutar,
excluir a legitimidade do discurso alheio” (TAKASAKI, 2004b, p.32).

Takasaki (2004a) vincula a préxima pergunta de compreensao a dois
enunciados introdutérios, sendo que o primeiro direciona o percurso de leitura do
aluno para um trecho especifico do texto e o segundo ja revela uma resposta
antecipada.

Enunciado introdutorio 6: Releia o penultimo paragrafo: “Ora, dirdo, sao
midias de paises barbaros selvagens, sem tradicdo democrética e civilizada.

Tudo bem.”

Enunciado introdutério 7: Observe que esse trecho, apesar de
assemelhar-se a uma previsao de argumento contrario, constitui- também uma
ironia.

Pergunta de compreensao unica referente ao enunciado introdutoério
6 e enunciado introdutério 7: Por qué?
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Nesta pergunta de compreensdo, dependente de dois enunciados
introdutérios de natureza declarativa e que podem, ambos, contribuir para a
construgao da resposta, a autora sugere no MP que o aluno deve perceber que
“as ideias de senso comum sobre politica, a cultura e a sociedade desses paises
ndo condiz com o que foi afirmado” (TAKASAKI, 2004b, p.32).

As ultimas perguntas de compreensao elaboradas pela autora deste LDP,
ambas sem enunciado introdutério, podem ser caracterizadas pelo seu carater
interpretativo, pois o aluno devera posicionar-se em relacdo ao argumento
utilizado pelo articulista, bem como voltar seu olhar para a conclusao do artigo de
opinido a partir do percurso construido ao longo das atividades de compreensao

propostas pela autora.

Primeira pergunta de compreensao sem enunciado introdutério: Que

argumento pode ser deduzido na concluséo do artigo?

Analisamos esta primeira pergunta de compreensdao como sendo de
natureza inferencial, pois o argumento deve ser deduzido e n&do somente

localizado.

Segunda pergunta de compreensao sem enunciado introdutorio: Qual

€ o apelo emocional ai presente?

Caracterizamos esta segunda pergunta de compreensdo pela sua
natureza apreciativa, pois o aluno deve refletir e perceber a fungéo social que os
jornalistas exercem e ao fato de que o articulista desse artigo de opinido posto a
leitura “se autoproclama porta-voz do povo” (TAKASAKI, 2004b, p. 32).

Analisamos, baseando-nos nestas atividades de compreenséo de leitura
de texto jornalistico propostas por Takasaki (2004a), que o projeto didatico-
autoral deste LDP procura abrir mais espaco para a participacdo discursiva do
aluno, principalmente no que se refere aos objetivos tragados pela autora de
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trazer ao aluno a apreensao da forma composicional do género artigo de opiniao,
nao sem antes encaminha-lo para a leitura do mesmo.

Buscamos a confirmacdo dessa andlise no MP em relagdo a esses
objetivos de Takasaki (2004b) de explorar - principalmente neste capitulo cujo
tema & Imprensa - mais do que a forma composicional dos géneros jornalisticos:
“pretende-se que os alunos apreendam, gradativamente, os discursos implicitos
e subentendidos de todo texto jornalistico, e que, mais do que informar, reflitam,
discutam e posicionem-se criticamente a respeito do ponto de vista dos autores
desses textos” (TAKASAKI, 2004b, p. 30).

Essa pretensdo da autora parece ter sido percebida pelos avaliadores
deste LDP para quem “os objetivos da leitura, em especial, acabam confundindo-
se, de maneira saudavel, com os da unidade, definidos tanto no livro do aluno
quanto no livro do professor” (BRASIL, 2006, b, p. 18).

Isso quer dizer que mesmo sendo a finalidade principal deste capitulo a
exploragcao das formas composicionais dos géneros da esfera jornalistica, dentre
0S quais o artigo de opinido em questdo, a leitura parece ter sido realmente
trabalhada por Takasaki (2004a) em termos de busca de apreensdes de sentidos
para os textos, além de ampliar as reflexdes do leitor, possibilitando-lhe atitudes
de compreensdo mais participantes em relacado ao género posto a leitura, ou
seja, uma compreensao ativo-responsiva que nao simplesmente reproduz a
palavra do outro — neste caso da autora do LDP -, mas assimila-a e transforma-a
em palavras proprias (BAKHTIN, 1988[1934-35/1975])

O estilo do discurso autoral deste LDP em relacdo a leitura de textos
jornalisticos, consequentemente, parece-nos dar mais abertura para a réplica
ativa, pois as fronteiras da palavra autoritaria de Takasaki (2004a) parecem ser
mais maledveis a participacao do leitor.

Dessa forma, podemos considerar nestas andlises dos trés LDP, a titulo
de sintese, também a existéncia de diferentes relagdes de poder por parte dos

trés autores, ou seja, diferentes posicionamentos de discursos autorais em
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relacdo ao objeto de ensino leitura, neste caso para os géneros discursivos da
esfera jornalistica.

Vimos que Cereja e Magalhdes (2003a) parecem acentuar mais a
natureza normativa (e também prescritiva) do processo de leitura do género
reportagem, ndo somente na elaboracdo dos enunciados introdutérios e das
perguntas de compreensao, como também pelas alteragcdes concebidas pelo
projeto didatico-autoral na estrutura original do género jornalistico posto a leitura.

Este procedimento pdde ser também notado em Infante (2007a) que, a
principio, parece alterar significativamente a diagramacao original do género
editorial, além de elaborar perguntas de compreensao cujas finalidades nao
levam o leitor a buscar a compreenséao reflexiva e critica, indo além daquilo que
esta prescrito pelo autor. Desse modo, diferentemente da estrutura elaborada em
suas atividades de compreensao para o texto literario, nestas o autor deste LDP
nao abre possibilidades ao leitor para uma participacao mais ativa frente ao texto
jornalistico.

Reiterando nossas observacdes em relacdo ao LDP de Takasaki (2004a),
registramos a expressiva diferenca entre o projeto desta autora e dos LDP de
Cereja e Magalhaes (2003a) e de Infante (2007a), principalmente em relagao aos
papéis interpretativos dos alunos frente aos textos jornalisticos postos a
compreensao.

Lembrando que os trés projetos didatico-autorais, conforme registro das
sinteses avaliativas, procuram incorporar a leitura em seus LDP, mesmo que
combinada a exploracdo de conhecimentos de outros objetos de ensino, temos
em conta que os textos jornalisticos (reportagem, editorial e artigo de opinido,
respectivamente) incorporados pelos autores nos capitulos destinados a
producdo escrita ndo receberam as mesmas abordagens para o ensino de
compreensao de leitura com vistas a formacao de um leitor capaz de colocar-se
autonomamente frente a um texto da esfera jornalistica.

Esta perspectiva de maior autonomia para o leitor parece ter sido mais
visivelmente delineada por Takasaki (2004a) para o artigo de opiniao posto a
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leitura em seu LDP e menos, consequentemente, por Cereja e Magalhaes
(2003a) e Infante (2007a).

Isso significa que dentre os critérios relativos ao ensino de leitura proposto
pelo programa de avaliacdo do LDP de Ensino Médio em relagdo as atividades
de compreenséo de leitura para que elas: (a) “colaborem para a (re) construgéo
dos sentidos do texto pelo leitor, mobilizando e desenvolvendo capacidades
leitoras envolvidas na formacgéo do leitor critico” (BRASIL, 2006 b, p.78); (b)
“‘desenvolvem estratégias e capacidades inerentes ao nivel de proficiéncia que
se pretende levar o aluno a atingir e ao género ou tipo de texto trabalhado”
(BRASIL, 2006 b, p. 78) e (c) “exigem apreciacbes e valoragdes afetivas,
estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas envolvidas na formacgéo do leitor critico”
(BRASIL, 2006 b, p.78), parecem-nos ter sido mais bem atendidos por Takasaki
(2004a) e menos perceptiveis em Cereja e Magalhaes (2003a) e Infante (2007a)
para os textos da esfera jornalistica escolhidos em seus respectivos projetos
didatico-autorais.

Passamos, a seguir, para as analises contrastivas, a partir de nossas
observacoes trazidas a este capitulo, em relacao as atividades de compreensao
de leitura propostas pelos autores dos trés LDP tanto para os textos da esfera
literaria quanto para os textos da esfera jornalistica.

3. Analise contrastiva das atividades propostas pelos trés LDP

3.1. Fragmentos literarios

De maneira geral, podemos considerar que a maior parte das atividades
elaboradas pelos autores dos trés LDP ainda privilegiam os modelos de
interacdo entre leitor e autor a partir da materialidade do texto. Em alguns

momentos, até, ndo mais que a interagéo leitor-texto.
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As abordagens na maioria das atividades propostas (enunciados
introdutérios e perguntas de compreensdo) nao aparentam levar
satisfatoriamente, ainda, a aprecia¢des valorativas éticas ou estéticas sobre o
que os fragmentos literarios transcritos (posicionamentos ideologicos e efeitos de
sentido) podem trazer a discussao, principalmente por se tratar do contexto de
Ensino Médio, cujas atitudes de reflexdo e de réplica, que conduzam a atitudes
responsivas frente ao texto lido, numa perspectiva bakhtiniana, podem e devem
ser exploradas em maior profundidade pelos respectivos projetos didatico-
autorais.

Este modelo de leitura € mais centrado naquilo que o texto oferece e
menos no que o leitor pode criticamente buscar nele ou fora dele, o que contraria
a perspectiva mais contemporanea de leitura, de carater enunciativo-discursivo,
que pode levar ao desenvolvimento de leitura critica e protagonista

Podemos pensar em um movimento especifico de leitura escolar, pois
leva o aluno a incorporagéo e a automacgao de mecanismos de compreenséo do
texto lido e de futuros textos postos a leitura, conforme observa Dionisio (2000).

Este estilo de conducdo dos movimentos de leitura pode ser mais
explicitamente observado na forma de elaboracdo de alguns dos enunciados
introdutérios e de algumas perguntas de compreensao de leitura propostos pelos
autores, considerando-se, em nosso entender, os interesses dos respectivos
projetos didatico-autorais destes LDP.

Dessa forma, pudemos perceber que a maneira de se formular as
perguntas para/nas atividades propostas de compreensao de textos parece
caracterizar o tipo de relagdo discursiva que os autores pretendem estabelecer
com os leitores destes LDP.

Nessa relagcdo particular, notamos que os autores podem instituir,
previamente, ndo somente aquilo que consideram pertinente ser construido
como também em relacdo as capacidades leitoras que podem/devem ser
desenvolvidas, pois criam estratégias discursivas para que se concretizem suas

intengbes por meio dessas atividades propostas.
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A participacdo mais autbnoma e, consequentemente, mais passivel de
comentarios e réplicas do leitor nas atividades presentes nestes LDP para os
textos literarios sdo mais nitidamente percebidas nos projetos de Infante (2007a)
e de Takasaki (2004a). Nesta autora, mais explicitamente e naquele autor, mais
timidamente.

Takasaki (2004a), por exemplo, oportuniza movimentos de leitura de
inferéncias globais em relagao ao texto lido, além de ampliar as possibilidades de
resgate da obra integral de Jodo Cabral. Isso se deve, em nosso entender, ao
estilo mais maleavel do discurso autoral deste LDP na elaboracdo dos
enunciados e das perguntas de compreensao de leitura que permitem a
participacao reflexiva e replicante do leitor para o texto literario posto a leitura.

Infante (2007a) nas atividades de compreensao leitura para o texto literario
de Melo Neto também oferece alguma oportunidade de participacdo do leitor,
caracterizando-se, desse modo, um estilo autoral menos autoritario em relacao a
condugado dos movimentos de leitura de um texto da esfera literaria. Entretanto,
n&o proporciona as apreciagdes ideoldgicas do leitor frente ao texto do escritor
Joao Cabral.

Cereja e Magalhdaes (2003a) elaboram atividades de compreensao de
leitura para o texto literario de Jodo Cabral de Melo Neto que oportunizam
movimentos de leitura mais para a localizacdo e para a comparagdo de
informacdes do texto posto a leitura, ou seja, os enunciados introdutérios e as
perguntas de compreensao de leitura centram-se no préprio texto e, dessa
forma, criam poucas chances de reflexao e de critica por parte do leitor.

O estilo autoral deste LDP apresenta-se, em nosso modo de entender,
mais linear quando confrontado aos estilos de Infante (2007a) e Takasaki
(2004a), pois suas atividades elaboradas para a compreensao do texto de Melo
Neto tornam menos acessivel a expressao autbnoma do leitor, ou seja, a palavra
autoritaria dos autores é mais acentuada e, desse modo, pode limitar os
comentarios replicantes e de apreciagao valorativa sobre este texto literario posto

a leitura.
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Ainda, em relacdo ao confronto dos correspondentes projetos didatico-
autorais, podemos notar que os fragmentos literarios de Jodo Cabral foram
também adaptados aos projetos grafico-editoriais bem como as propostas
autorais de cada um dos trés LDP analisados.

Cereja e Magalhaes (2003a) optaram por escolher os fragmentos finais;
Infante (2007a) privilegiou o episédio que mais repercussao teve em funcao de
sua adaptacao para a esfera musical; ja Takasaki (2004a) reservou sua escolha
aos episddios iniciais, além de formular perguntas que levam o leitor a buscar
outros episddios e o conjunto do texto de Jodo Cabral.

Essa adaptacao pode também ser percebida nas abordagens de leitura as
quais nos possibilitam observar, a partir da perspectiva proposta por Dionisio
(2000), que os LDP, por meio de dispositivos discursivos de relacao entre textos
e de conducdo de atividades de leitura podem assumir o seu papel de
representantes de uma comunidade leitora com referéncia aos seus valores
culturais e literarios, além de sedimentarem a preservacdo de determinados
textos e de modos especificos de leitura em contexto escolar.

Além disso, devemos considerar, ainda, em relacao a estes fatores, que
estes projetos atendem aos critérios estabelecidos pelo programa de avaliacao
dos LDP, isso quer dizer que os trés projetos estdo submetidos, em maior ou
menor grau, ao discurso de outrem - avaliadores do MEC - e, dessa forma,
também as suas abordagens metodoldgicas para o ensino de compreensao de
um texto.

Essa influéncia do discurso citado nos projetos de elaboracdo de um LDP
tanto na escolha quanto na estruturacdo metodoldgica dos objetos de ensino é
registrada por Bunzen e Rojo (2005, p. 108) em relacdo a Cereja e Magalhaes
(2003a) e Takasaki (2004a): “ha uma visivel diferenga na forma como os autores
de cada colecdo constroem sua interlocucdo com os professores e alunos (e

provavelmente os avaliadores)”.
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Esses pressupostos podem confirmar, em muitos casos, a manutencao da
tradicdo pedagdgica de didatizacdo da leitura e o estabelecimento de uma
relacédo escolar com a leitura (BATISTA, 2004).

O texto como objeto de praticas de ensino sofre uma ampla e variada
possibilidade de reconstrugdo, atribuindo-lhe certa especificidade e
singularidade, nesse processo, A reinsercdo de textos retirados de sua
circulagédo inicial para a esfera escolar contribui para uma reorientagao de leitura
(BATISTA, 2004), perspectiva que podemos observar nos projetos destes LDP
em relacao a reproducao dos fragmentos literarios de Morte e Vida Severina.

A leitura escolar, em detrimento da sua dimensao de apreciacao estética
e valorativa, e no caso desses fragmentos de Jodo Cabral escolhidos pelos
respectivos projetos didatico-autorais em relacdo a sua tematica e a sua
dimensao ativo-responsiva, pode subverter e desestimular o objetivo inicial de
leitura do texto literario, tornando-o um instrumento de ensino, um objeto didatico
e apenas um pretexto de leitura (BATISTA, 2004), aspecto observado nas
nossas analises em alguns dos enunciados introdutérios e em algumas das
perguntas de compreensao formuladas pelos autores dos trés LDP.

A leitura literaria pode propiciar ao aluno a compreensdo critica e a
apreciacao estética dos discursos que circulam nessa pratica social de leitura e
nao apenas o consumo de textos literarios (COSSON, 2007).

Essa perspectiva € igualmente levada em conta pelos documentos de
parametrizagdo mais recentes em relacdo as praticas de leitura de textos
literarios no Ensino Médio:

Qualquer conteaddo na escola € um instrumento de
aprendizagem, mas ao mesmo tempo deve persistir a dimenséo
social desse conteudo, uma vez que se forma para o mundo,
para fornecer ao aluno recursos intelectuais e linguisticos para a
vida publica (BRASIL, 2006 a, p. 81).

Por outro lado, a esfera escolar torna-se dependente da producgéo editorial
e das politicas publicas que direcionam a construcdo dos objetivos de ensino,
neste caso a leitura (BATISTA, 2004); isso quer dizer que um texto pode ser
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selecionado em fungdo de uma determinada forma de didatizacdo da leitura
escolar e, no caso de um mesmo poema, por exemplo, em diferentes
configuragdes graficas, discursivas e sociais, surge a possibilidade de diferentes
formas de leitura (BATISTA, 2004). Em tese, esta possibilidade de ampliagcao nos
modos de leitura deveria contribuir para a apropriacédo estética e critica do texto
literario por parte do aluno.

Batista (2004) reitera que mudangas nas sucessivas publicagbes de
poemas em LDP sdo decorréncias da extrema mobilidade social dos textos em
sociedade, com ampla circulacao nas diversas esferas de atividades humanas, e
no caso dos fragmentos de Morte e Vida Severina podemos considerar que sua
circulacao continua intensa tanto na esfera de entretenimento (teatro e TV) como
na esfera literaria propriamente dita e na esfera musical (como letra de cangéo).

Batista (2004) pode ainda confirmar este fato de um texto migrar de uma
esfera a outra e encontrar diferentes valoragcées dos agentes que atuam nessas
esferas, sofrendo adaptacdes a essas conformagdoes de valores desses agentes.

Reiteramos nossa observagcdo em relacdo a opg¢ao dos trés projetos
didatico-autorais de nao utilizarem os episédios de Jodao Cabral de Melo Neto
apenas como exemplares de escola literaria, mas por si mesmos, de uma ou de
outra forma. Isso pode significar, talvez, um indicio da influéncia tanto do
processo de avaliagdo a que sado submetidos os LDP quanto do crescimento das
pesquisas académicas voltadas para o livro didatico.

Este ponto de vista pode ser confirmado por Bunzen (2006 b) na analise
de que as formas de escolha e de apresentagcao de alguns objetos de ensino nos
LDP de Ensino Médio podem refletir

a apropriacdo que os autores e outros agentes envolvidos no
processo de producdo (como editor, por exemplo) fazem da
leitura de textos cientificos e de divulgagédo cientifica, dos
manuais de redagdo produzidos por jornais, dos documentos
oficiais (DCENEM,PCNEM, PCN+)%, dos produtos gerados pelas
avaliagcoes de rede (SAEB, ENEM, por exemplo), das propostas

% E também as OCEM (2006) e o PNLEM (2006) dentre outros documentos mais recentes, além
de outros agentes envolvidos e atuantes neste seguimento de ensino.
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dos concursos vestibulares, e, mais recentemente, dos critérios
do Programa Nacional do Livro Didatico de Ensino Médio, etc.
(BUNZEN, 2006 b,s. p.).

Passamos, a seguir, para nossas consideracbes em relagdo as
abordagens de compreensao de leitura para os textos jornalisticos (reportagem,
editorial e artigo de opinido, respectivamente) presentes nos trés LDP em

questao.

3.2. Textos jornalisticos

Em relacdo aos textos da esfera jornalistica escolhidos pelos trés LDP,
devemos considerar que as atividades de compreensdo de leitura propostas
poderiam ter enfatizado em maior profundidade a retomada do contexto de
producdo dos géneros escolhidos sob o ponto de vista histérico, sociologico e
ideol6gico, conforme perspectiva de leitura a partir dos letramentos criticos
proposta por Baynham (1995).

Essa abordagem néo parece muito evidente nem em Cereja e Magalhaes
(2003a), para o texto no género reportagem, de 1994, nem em Infante (2007a),
para o editorial de 1991, cujos temas sao, respectivamente, os prés e contras do
vestibular e o discurso de posse do entdo governador Fleury.

Esses dois LDP ndo parecem levar em conta a necessidade de
aprofundamento da contextualizacdo do carater sécio-histérico-ideolégico dos
textos da esfera jornalistica, pois ambos os autores apenas indicam a origem e a
data de publicacdo desses textos jornalisticos e, mesmo assim, néo
pormenorizam seus respectivos contextos de producdo, alias, desconhecidos
dos alunos atuais.

Esse procedimento pode estar relacionado aos interesses de seus projetos
didaticos, ou mesmo as suas propostas de didatizacdo de leitura para um texto
jornalistico, independentemente do género. Isso pode estar atrelado, em nosso
modo de compreender, aos correspondentes estilos de discursos autorais, mais
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ou menos autoritarios e, consequentemente, menos permedaveis a expansao da
situacao de producédo de um dado género, por exemplo.

Podemos analisar, desse modo, que nas atividades de compreensao de
leitura elaboradas por Cereja e Magalhdes (2003a) e Infante (2007a) para os
textos jornalisticos (reportagem e editorial, respectivamente) ha, ainda, um
tratamento homogéneo em relacao ao género (BUNZEN, 2006 a).

Bunzen e Rojo (2005, p. 105) consideram, por exemplo, que o projeto
didatico-autoral de Cereja e Magalhdes (2003a) apresentam um estilo indutivo®’

sendo que

o estilo didatico das atividades nos capitulos de Producdo de
Texto, aponta também para uma valoracdo sobre o ensino-
aprendizagem de lingua materna que procura fazer com que os
alunos se apropriem de forma progressiva do objeto de ensino,
partindo do “simples” (percepgéo de parte das propriedades dos
objetos de ensino) para o “complexo” (uma produgao de texto).

Este estilo de atividades registrado pelos autores pdde ser confirmado em
nossas analises das atividades de leitura propostas por Cereja e Magalhaes
(2003a) para o género reportagem.

N&o observamos, por exemplo, qualquer alusdo de carater mais explicito
aos contextos socioldgicos e ideolégicos de producdo dos textos nos géneros
postos a leitura pelos LDP analisados.

Acreditamos que essa nao pormenorizagdo e, consequentemente,
superficialidade de abordagem da situacédo de producado desses textos da esfera
jornalistica pode dificultar, por exemplo, a percepcéao critica das dimensdes e das
intencdes sociais trazidas para/por esses géneros (BAYNHAM, 1995).

O aluno, nesse caso, pode desconsiderar a interpretacao reflexiva de
algumas perspectivas discursivas implicitas ou mesmo explicitas (BAYNHAM,
1995) presentes nesses textos, que podem evidenciar a quais interesses esses
textos jornalisticos servem.

91 “estilo didatico indutivo (especificacao-generalizagdo que prioriza um trabalho que resulta de

agOes sequencialmente ordenadas (Agao 1 + Agdo 2 + Agdo 3... + Agdo n)” (BUNZEN e ROJO,
2005, p. 105)
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Em Takasaki (2004a), percebemos maior atencdo ao contexto de
producdo do texto no género artigo de opinidao pela opg¢ao do projeto didatico-
autoral em relacdo a respeitar, por exemplo, a diagramagéo original do texto,
bem como registrar as suas referéncias de publicacdo, para que o aluno possa
busca-lo se assim o desejar ou necessitar.

Dessa forma, Takasaki (2004a) procura salientar em suas propostas de
compreensao de leitura certos movimentos de busca de apreensdes de sentidos
para os textos (inferéncias globais, percepcao e estabelecimento de relagdes de
intertextualidade em relacdo ao tema e de interdiscursividade relativas ao
discurso, por exemplo), ampliando tanto as probabilidades de reflexbes do leitor
bem como as suas atitudes de compreensao mais participantes em relagdo ao
género jornalistico — artigo de opinido - posto a leitura.

Em contrapartida, Cereja e Magalhaes (2003a) e Infante (2007a) procuram
eleger nas suas atividades de compreensao de leitura para os textos jornalisticos
(reportagem e  editorial, respectivamente) movimentos de leitura,
preferencialmente, voltados para a observagéo de aspectos formais da estrutura
do texto ou do Iéxico ou mesmo de partes textuais especificas do texto, além de
formularem enunciados e perguntas objetivas que buscam, predominantemente,
o estudo de certos aspectos da forma composicional do género discursivo e
menos a ampliagdo de discussbes mais aprofundadas sobre os temas em
questao.

Ainda, em relacdo aos enunciados introdutérios e as perguntas de
compreensao elaboradas pelos trés projetos didatico-autorais para esses textos
da esfera jornalistica, notamos certo desequilibrio de papéis interpretativos
(DIONISIO, 2000) na relagdo autor (do LDP) e leitor (aluno), pois ha, em muitos
deles eles, uma prévia interpretagdo e um direcionamento de compreensao por
parte dos autores.

Notamos, além disso, que muitos enunciados e perguntas repetem alguma
informacado do texto e ndo solicitam uma informagédo dedutivel a partir do texto

lido, delimitando, com isso, os movimentos de leitura por parte do aluno. Ha,
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neste procedimento, segundo Dionisio (2000), apenas um movimento de
identificacédo, ou seja, o aluno reproduz, muitas vezes, uma informacao do texto
sem ter que, necessariamente, reorganiza-la.

Esse procedimento pode indicar uma relagdo de autoridade dos LDP sobre
o objeto a ser ensinado, representando, dessa forma, os posicionamentos
autorais validos para a leitura de textos de quaisquer géneros, caracterizando em
diversos niveis de participagdo a palavra autoritaria pelo discurso citado dos
autores quando da elaboragéo das atividades de leitura, pois as palavras de
outrem podem ser “transmitidas com todos os graus de precisdo e
imparcialidade” (BAKHTIN, 1988[1934-35/1975], p.139), ou seja, o discurso
autoral pode em maior ou menor escala estar presente nas propostas
metodoldgicas de leitura dos LDP.

Podemos analisar, também, ainda sob esse prisma, que a compreensao
de um texto esta associada a assimilacao da palavra de outrem, isso significa
que a leitura reflexiva e critica de um texto em qualquer género discursivo pode
ser considerada aquela cuja palavra de outrem se torna internamente
persuasiva, ou seja, a palavra de outrem passa a ser incorporada ativamente
pelo leitor e pode contribuir para que ele desenvolva as apreciacbes de valor
ideolégico tanto em relacdo ao mundo e até mesmo em relacao a si proprio a
partir do texto que lhe chega para leitura no LDP.

Isso nos leva a imaginar que as apreciagdes valorativas do discurso
autoral nestes LDP em relacdo aos modos de ler um texto jornalistico podem
estar explicitamente demarcadas pelas suas atividades de compreensdo de
leitura propostas, dificultando, desse modo, esse movimento de compreensao
internamente persuasiva do leitor.

Se levarmos em consideragdo que os textos postos a leitura pelos LDP
podem ser representagdes da realidade social e também poder ser socialmente
construidos (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001), consequentemente, no
processo de sua interpretagéo, os leitores podem reconstruir os sentidos criados

por seus autores, trazendo, dessa forma, perspectivas de compreensao mais
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proximas a sua realidade. Esta perspectiva foi observada mais claramente em
Takasaki (2004a) e menos em Cereja e Magalhaes (2003a) e Infante (2007a).

Retomando, ainda, alguns conceitos de Bakhtin (1988[1934-35/1975]),
podemos conjecturar que o0s discursos autorais dos LDP podem ser
materializados tanto na maneira como o0s enunciados introdutorios e as
perguntas de compreensao e até mesmo nas escolhas de textos e géneros para
leitura. Dessa forma, os autores dos LDP deixam representados os seus pontos
de vista particulares sobre este objeto leitura, pois “o discurso exige
procedimentos formais especiais do enunciado e da representacdo verbal’
(BAKHTIN, 1988[1934-35/1975], p.135).

Isso quer dizer que assim como qualquer texto, os discursos autorais ndo
S840 neutros, pois “sua agao é sempre iluminada ideologicamente, é sempre
associada ao discurso (ainda que virtual), a um motivo ideolégico e ocupa uma
posicao ideoldgica definida” (BAKHTIN, 1988[1934-35/1975], p.136).

Segundo Dionisio (2000), podemos estabelecer um consenso quanto a
‘responsabilidade dos autores na construcdo, delimitagdo e valoracdo de
determinados sentidos e formas e, nesta medida, quanto a assuncao do autor do
manual como autoridade que, neste contexto, fixa os limites da interpretacao”
(DIONISIO, 2000, p. 298).

Ainda, na concepcdo da autora, pela caracterizacdo de determinados
enunciados, podemos perceber a concepg¢ao da leitura que os autores dos LDP
levam em conta e, a partir disso, intuir que “num sentido, ensinar a ler e
estruturar a aprendizagem desta capacidade é, neste contexto, afirmar sentidos
e valores que os alunos tém de integrar porque afirmados por outros com mais
poder” (DIONISIO, 2000, p. 298).

Essa perspectiva é também considerada por Cervetti, Pardales e Damico
(2001), para quem os sentidos de um texto sdo sempre de natureza multipla e,
por isso, podem e devem ser contestados, Além disso, pela sua natureza cultural
e historicamente situada, o leitor pode estabelecer diferentes relacbes de poder
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com um mesmo texto, caracterizando-se, dessa forma, uma percepcao critica de
leitura.

Consideramos, que ndo oportunizar, nas atividades de compreensao de
leitura, movimentos que busquem a contra palavra do leitor e sua possibilidade
de réplica em relacao aos temas abordados, pode restringir o papel do leitor e,
nesse sentido, ha um apagamento do préprio texto, “uma vez que o que nele
vale é o que dele é dito por outros” (DIONISIO, 2000, p. 299), ou seja, os
sentidos validos para um dado texto sdo delimitados nao pelo leitor, mas pelos
autores dos LDP, ou seja, o discurso de outrem, a sua palavra autoritaria.
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LEITURAS FINAIS

(...) “O texto, quando somos nés mesmos que o lemos, constitui algo que esta ali,
com o qual somos obrigados a defrontar-nos” {(...)
Italo Calvino

Conforme anunciamos no inicio desta pesquisa, nossa pretensao foi a de
observar se os textos materializados em géneros diversos, escolhidos para
compor a coletanea dos LDP de Ensino Meédio publico, poderiam encenar
possiveis formas/modos de ler bem como desenvolver ou possibilitar o
desenvolvimento de algumas capacidades/habilidades leitoras por meio das
atividades de compreensao de leitura propostas nos seus respectivos projetos
didatico-autorais.

Nosso olhar voltou-se, desse modo, para as possibilidades de formagao de
um leitor reflexivo e critico, seja pelo oferecimento de variedade textual/genérica
e, portanto, pelo contato com diferentes esferas de atividades humanas, seja
pelos movimentos de leitura que as atividades propostas a partir desses
textos/géneros presentes nos LDP poderiam contemplar.

Nossa atencao esteve centrada, pois, nas possibilidades de oferecimento
de leitura como objeto de ensino e igualmente voltada para a perspectiva de
desenvolvimento de atitudes replicantes e de compreensao ativo-responsiva
frente aos textos postos a leitura nos LDP analisados.

Consideramos que a julgar pelos resultados mais recentes (2009) do Ideb
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica)®, percebemos que ha, ainda,

discrepancias em relacdo ao esperado pelos documentos oficiais de Ensino

%2 %0 |deb foi criado em 2007, em uma escala de zero a dez. Sintetiza dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educagao: aprovacao e média de desempenho dos estudantes
em lingua portuguesa e matematica. O indicador € calculado a partir dos dados sobre a
aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar e médias de desempenho nas avaliagbes do Inep,
o0 SAEB e a Prova Brasil”. Para maiores detalhes sobre os resultados obtidos nestas avaliagoes,
bem como em relagéo a outros dados do Ideb e do Inep, acesse http://inep.gov.br.
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Médio no que se refere a formacgao efetiva de um aluno em Lingua Portuguesa
como lingua materna neste segmento de ensino.

O resultado nacional do Ideb 2009, no caso do Ensino Médio, registra um
avanco de 3,5 (2007) para 3,6 entre as escolas publicas e privadas, sendo que
nas publicas este resultado alcancou a média de 3,4 em contrapartida aos 5,6
das escolas privadas. As metas projetam um Ideb de 4,9 para os alunos das
escolas publicas e 7,0 para os alunos das escolas privadas em 2021. A média
6,0 € considerada para um parametro de desempenho dos alunos a nivel
mundial.

Este quadro parece nao ter se alterado também quando confrontado com
os dados registrados por Jurado (2003, p. 162) obtidos a partir das anélises dos
resultados apontados pelo ENEM e SAEB® quanto ao “baixo desempenho dos
alunos nas provas” atrelado a “auséncia do dominio da leitura compreensiva”.

Reiteramos a relevancia de se observar os resultados desses indicadores
de avaliagbes as quais os alunos do Ensino Médio sdo submetidos em vista de
considerarmos, assim como Rojo (2009, p.31) que

o ENEM e o SAEB aproximam-se mais de uma concepcao
discursiva de leitura, na medida em que incorporam descritores
ou habilidades e competéncias que dizem respeito ndo somente
ao conteudo e a materialidade linguistica dos textos (e as
capacidades cognitivas de leitura mencionadas na grade do
PISA*), mas também a sua situacdo de producéo.

9«0 sistema de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb), conforme estabelece a Portaria n® 931,

de 21 de margo de 2005, é composto por dois processos: a Avaliagdo Nacional da Educacao
Basica (Aneb) e a Avaliagcdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc)”. Este ultimo recebe o
nome de Prova Brasil, em fung&o de seu “carater universal’. Esta mesma Portaria Ministerial (n°
931) alterou o nome Saeb para Aneb. “Por sua tradi¢cdo, entretanto, 0 nome do Saeb foi mantido
nas publicagcdbes e demais materiais de divulgagdo e aplicagdo deste exame”. Para
detalhamento das caracteristicas do Saeb, acesse: http://portal.mec.gov.br.

% PISA é um programa internacional de avaliacdo comparada para a avaliagdo de desempenho
dos alunos na faixa etdria de 15 anos. No Brasil, as avaliagbes do PISA s&do de
responsabilidade do Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira). Para detalhamento acesse http://www.inep.gov.br.

270


http://portal.mec.gov.br/
http://www.inep.gov.br/

Isso significa que estes modelos de prova procuram avaliar movimentos de
leitura mais amplos, indo além da identificacdo e da relacdo de informagdes,
buscando, dessa forma, também as inferéncias tematicas, as compreensdes
implicitas, bem como as comparagbes e as justificativas de interpretagoes,
contemplado, desse modo, as propostas das matrizes referenciais® do ENEM
2009.

Acreditamos que estes resultados podem de alguma forma contribuir tanto
para a elaboragdo quanto para a ampliagdo de politicas publicas que visem a
busca de melhorias para o Ensino Médio considerado, ainda, um segmento da
Educagdo Basica em busca de identidade em relagdo ao seu carater de
formacao propedéutica e/ou profissionalizante.

Este carater de indefinicdo quanto aos seus objetivos centrais parece ter
sido incorporado também por alguns interlocutores deste segmento de ensino.

Em registros de depoimentos dados em entrevistas com alunos,
professores, supervisores e diretores de escolas publicas, Abramovay e Castro
(2003) chamam a atengéo para a existéncia de

certa divergéncia entre a concepcdo da preparacdo para 0O
trabalho defendida pelos documentos oficiais e a visdo dos
atores entrevistados que pautam as politicas educacionais para o
ensino médio. A preparacdo para o trabalho assume a
caracteristica de uma formagédo ampla e comprometida com as
transformagbes socioeconémicas que se dao em nossa
sociedade, com vistas a possibilitar ao aluno uma postura
autbnoma, consciente e participativa no mercado de trabalho.
(ABRAMOVAY; CASTRO, 2003, p. 198-199)

Desse modo, a partir destas concepcdes, as autoras registram ainda que
outros interlocutores da area técnico-pedagégica consideram que o processo de
ensino neste segmento deve “privilegiar uma formagcdo ampla do aluno,
envolvendo-o em atividades que contribuam para o desenvolvimento de seu
espirito critico e de uma maior capacidade de compreensao do que esta a sua
volta” ((ABRAMOVAY; CASTRO, 2003, p. 215).

% para detalhamento destas matrizes referenciais, acesse http://www.portal.mec. gov.br.
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Acreditamos que o0s interesses mais acentuados dos principais
interlocutores somados aos resultados de desempenho dos alunos nos
processos de avaliacdo para o Ensino Médio podem justificar o esforco na
criagdo/ampliagdo de novas medidas publicas tais como o proposto pelo
programa Ensino Médio Inovador®, que visa a, dentre outras propostas, a
promogao de

inovagdes pedagogicas das escolas publicas de modo a fomentar
mudangas na organizagao curricular desta etapa educacional e o
reconhecimento da singularidade dos sujeitos que atende
(BRASIL, 2009 b, p. 5)

Queremos crer que esta proposta de mudancas, observando-se e
respeitando-se acima de tudo a “singularidade dos sujeitos”, deva contemplar o
ensino e a aprendizagem de leitura, ou seja, acreditamos que ela também deva
ser efetivamente considerada um objeto de ensino e faga parte como tal deste
novo curriculo pretendido pelo Programa, cujo objetivo maior parece ser o de
promover capacidades que levem a aprendizagem significativa dos jovens
adolescentes (BRASIL, 2009b, p.6).

Reiteramos, ainda, que dentre as propostas para este novo curriculo, a
leitura ganha destaque no sentido de se pretender expandir a sua valorizacao,
além do desenvolvimento de capacidades de letramentos dos alunos (BRASIL,
2009 b, p. 19).

Desse modo, podemos depreender que diante dessa continua e histérica
busca por novas diretrizes de ensino e aprendizagem que propiciem um efetivo
retorno aos seus principais interlocutores (alunos e professores), os LDP
assumem um significativo papel de destaque, em nosso entender, na
interlocucdo de praticas escolares de leitura que fagam sentido no mundo extra-
escolar e que reflitam, efetivamente, os resultados dessa sucessiva busca.

Consideramos, entretanto, a partir de nossos dados de pesquisa,
primeiramente sobre a natureza da coletanea de textos/géneros postos a leitura

% Retomar Capitulo 1 onde trazemos algumas discussées em relagdo a este programa. Para
detalhamento deste programa acesse http://www.portal.mec.gov.br.
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e de suas correspondentes esferas representadas, além daqueles referentes as
atividades de compreensao de leitura propostas pelos LDP por nés analisados, a
necessidade de se expandir o universo de leituras escolares do aluno e,
consequentemente, os diversos modos de ler os textos que circulam na escola.

Queremos com isso dizer que tanto a coletanea de textos/géneros em
suas correspondentes esferas, assim como as atividades de compreensao de
leitura, muitas vezes acabam, ndo somente, por estruturar as relagdes entre os
autores dos LDP e os seus potenciais leitores (alunos e professores) como
também parecem visar mais fortemente a organizacdo dos movimentos
interpretativos que os alunos devem operar a partir dos textos postos a leitura.

Ha, em nossa concepgao, tanto nas escolhas dessas coletaneas dos LDP
quanto nos enunciados e perguntas de compreensao elaboradas, juizos de valor
previamente estabelecidos pelos projetos didatico-autorais em relacao as formas
validas de ler um texto, ou seja, o discurso de outrem se faz sentir, ainda,
acentuadamente nos respectivos projetos.

Reiteramos que, a partir dessa concepcao, estes projetos didatico-
autorais parecem nao levar em conta, ainda, os objetos, 0s sujeitos envolvidos,
0S espagos sociais e as acdes sociais que esse processo de leitura pode agregar
se mediado, em nosso modo de compreensao, por diversidade de esferas e
géneros discursivos e mesmo a partir de propostas de atividades de
compreensao que levem a palavra internamente persuasiva do leitor, ou seja,
aquela passivel de réplica ativa e de autonomia de compreensao do leitor frente
ao texto lido.

Percebemos, por exemplo, que muitas das atividades de compreensao
analisadas por nds nao se apresentam modalizadas e sim de forma determinante
quanto aos caminhos que o aluno deve trilhar para a busca de
compreensao/interpretacao do texto dado a leitura.

Ainda que no projeto didatico-autoral de Takasaki (2004a) tenhamos
percebido um discurso autoral menos autoritario quanto aos modos de se

compreender um texto, quando confrontado aos projetos de Cereja e Magalhaes
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(2003a) e de Infante (2007a), que podem inibir em certa medida as
probabilidades de compreensao efetiva de um texto que extrapolem os limites de
autoridade quanto aos modos de ler um texto, ou seja, o discurso de outrem se
apresenta mais explicito e impositivo ao leitor.

Cabe destacar de nossos registros anteriores o fato de que os trés
projetos procuraram explorar os préprios fragmentos de textos literarios nas
atividades de leitura e compreensao, quebrando a tradi¢cdo de trazé-los apenas
para se trabalhar os conteudos de literatura. Entretanto, consideramos que ha,
ainda, uma timida exploracao dos géneros discursivos da esfera jornalistica tanto
em relacao a representatividade nos LDP quanto a qualidade das propostas de
compreensao de leitura elaboradas principalmente por Cereja e Magalhdes
(2003a) e de Infante (2007a). No caso de Takasaki (2004a) essa timidez fica
mais centrada na representatividade dos géneros jornalisticos.

Retomando os pressupostos de Bunzen e Rojo (2005) na assung¢ao do
LDP como um género discursivo, pudemos perceber apds as nossas analises da
natureza do material textual/genérico, assim como das propostas de atividades
de compreensao de leitura, que os trés LDP parecem atender aos interesses
pedagdgico-editoriais (esferas de producao) que parecem atrelados tanto aos
critérios das avaliagbes oficiais quanto as diretrizes estabelecidas nos
documentos oficiais de Ensino Médio, ou seja, contemplam os interesses da
esfera de circulacdo dos LDP

Na concepcéao dos autores, o LDP apresenta-se

“historicamente datado, que vem a atender a interesses de uma
esfera de producdo e de circulacdo e que, desta situacdo
historica de producéo, retira seus temas, formas de composicao
e estilo” (BUNZEN; ROJO, 2005, p. 73).

Em nossas observacdes registradas ao longo desta pesquisa,
depreendemos que, partindo da concepcao proposta por Dionisio (2000),
também os LDP de nosso corpus podem representar, em maior ou menor grau,
um espaco autorizado a antecipar e a definir os percursos interpretativos que

devem ser seguidos, construindo, dessa maneira, ndo somente uma
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representacdo de leitor assim como os modos previamente definidos que se
devem atender na leitura escolar.

Este procedimento projeta, em nosso ponto de vista, uma avaliagdo mais
autoritaria, no sentido bakhtiniano, dos autores dos LDP quanto aos
movimentos e capacidades leitoras dos alunos no processo de leitura.

Analisamos, dessa forma, que a tradicdo, que privilegia, conforme nossa
observagéao, principalmente um tipo particular de leitura — a do texto literario —
parece ainda permanecer nos LDP avaliados em detrimento as inovagdes
sugeridas e pretendidas por alguns documentos oficiais de Ensino Médio, cujas
diretrizes refletem o impacto das pesquisas em LA.

As pesquisas recentes em LA tém buscado percursos transdisciplinares
de investigacao para dar conta do cenario contemporaneo das praticas de ensino
e aprendizagem de Lingua Portuguesa como lingua materna, cujas perspectivas
sinalizam para os multiletramentos, ou seja, aqueles letramentos que podem
integrar e colocar em dialogo as culturas locais e as culturas valorizadas (ROJO,
2008a) e, dessa forma, podem contemplar o contexto multicultural presente no
espaco escolar.

Respeitando-se, desse modo, o pressuposto assumido pelos documentos
oficiais de que

as relagbes entre mundo e linguagem sao convencionais,
nascem das demandas sociais € de seus grupos sociais, e das
transformacdes pelas quais passam em razdo de novos Usos,
gue emergem de novas demandas. (BRASIL, 2006 a, p. 24)

e tendo a convicgédo de que “todos os livros continuam além” (CALVINO,
2000), podemos depreender e pensar na necessaria interlocu¢ao dos textos que
circulam nos LDP de Ensino Médio com os textos eletrénicos que circulam na
esfera digital para dar conta desta nova demanda, ou seja, “trabalhar com os
letramentos multiplos, com as leituras multiplas — a leitura na vida e a leitura na
escola” (ROJO, 2009, p. 118), entretanto acreditamos que essas sdo outras

futuras leituras que ainda estéo por vir.
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ANEXO 1

Acabou o vestibular

Cresce o nimero de escolas que selecionam
calouros com métodos alternativos

Bruno Paes Manso

Foto: Edison Vara

Primeira turma: alunos da Federal de Santa Maria
que escaparam do vestibular e entraram na faculdade

gragas as boas notas no 22 grau

"Os bons alunos
procurardo as boas
universidades e nelas
ingressarao. Seja pela
via de um vestibular,
seja por qualquer
outro critério"
Carlos Alberto Serpa,
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Quase 3 milhdes de formandos no 2° grau estio
neste momento se preparando para disputar os
exames vestibulares. Pelo menos um terco desses
adolescentes estd matriculado em cursinhos para
compensar as falhas de sua formacio colegial. As voltas com apostilas e
pilhas de exercicios, dormem mal e enfrentam um stress violento. Pois bem.
Esse inferno juvenil ja tem remissdo. "Acabou o vestibular." E com essa
noticia para 14 de boa que a Faculdade da Cidade, uma universidade privada
carioca, abre o seu site na Internet. Em Sdo Paulo, as Faculdades
Metropolitanas Unidas seguem um caminho parecido e mesmo escolas
publicas, como a Universidade Federal de Santa Maria e a Universidade de
Brasilia, UnB, ja oferecem vagas segundo critérios que passam ao largo da
crueldade do vestibular tradicional.

do Conselho Nacional
de Educacéo

O Ministério da Educacdo ndo tem a menor idéia de quantas escolas estdo
usando métodos novos de selecdo de calouros. Também nao quer saber, ja
que a Lei de Diretrizes e Bases aprovada em 1996 conferiu as universidades
autonomia para definir como bem entenderem os critérios de admissao aos
seus cursos. Isso € bom ou € ruim para o ensino superior? "Nem bom, nem
ruim", diz Carlos Alberto Serpa, do Conselho Nacional de Educacao. "Os
bons alunos acabardo procurando as boas universidades e nelas ingressarao
— seja pela via de um vestibular, seja por qualquer outro critério", explica
Serpa.

Cursinho e decoreba — O que assusta é que muitas faculdades de baixo
nivel aboliram o vestibular como um recurso a mais para atrair estudantes
sem nenhuma condi¢do de freqiientar um curso superior, num esquema
"pagou-entrou”. Seria uma forma de tentar cooptar clientes num momento
em que 818 escolas particulares em todo o pais disputam um mercado que
parou de crescer ja ha alguns anos, fixando-se na casa dos 2 milhdes de
alunos. Antes, com a exigéncia de que todas as faculdades fizessem exames
vestibulares, tinha-se a impressdo de que havia algum crivo, por minimo
que fosse, para a entrada no 3° grau. Mas era s6 uma impressao, porque, ha
verdade, quem acabava entrando nessas arapucas era gente que nao
conseguia ser aprovada em nenhuma selecdo séria. Nao € ai que as coisas
mudarao.

O que o fim do vestibular tem de bom € que acabara com o horror e a
desumanidade de submeter os jovens a um exame esttipido, que exige o
dominio artificialissimo sobre todo o contetddo do 2° grau. Na pratica, o que
se faz € estimular a industria dos cursinhos e a decoreba de equagdes e
férmulas. As respeitadissimas universidades americanas da Califérnia,
Harvard, Yale, ou o Instituto de Tecnologia de Massachusetts, que nio tém
vestibular, j4 mostraram o caminho. Seus alunos estao entre os melhores do
mundo e sdo selecionados com base em entrevistas e avaliacdes de
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desempenho escolar no decorrer de todo o 2° grau.

Cursinho: formulas
e equagles de
todo o colegial

Foto: Egberto Nogueira

A Universidade Federal de Santa Maria, do Rio Grande do Sul, e a UnB
resolveram experimentar alternativas ao vestibular tradicional ha dois anos.
Tem sido um sucesso. Em vez da bateria tinica de testes no final do 2° grau,
as duas universidades aplicam as provas em doses homeopaticas, ao final de
cada ano letivo. Terminado o 1°, os colégios inscrevem seus alunos para
testes a respeito do curriculo desse ano. Findos o 2° e 0 3°, 0 mesmo
procedimento se repete. Somadas as notas obtidas ao longo dos trés anos, os
alunos sio classificados. Entram na faculdade os primeiros colocados. Na
Federal de Santa Maria, 20% das vagas sdo preenchidas segundo esse

critério. Na UnB, a avaliag@o no decorrer do 2° grau responde pelo ingresso
de 25% dos alunos.

Esse método permite que o estudante avalie o ensino que esta recebendo
durante o 2° grau. "O programa tem um importante papel educacional,
porque o aluno do ensino médio acaba cobrando mais do professor", diz
Ricardo Gauche, coordenador do Programa de Interagdo com o Ensino
Médio da Universidade de Brasilia. As federais de Uberlandia e do
Maranhao e as estaduais de Montes Claros e do Paré ja iniciaram processos
semelhantes. "Verificamos as deficiéncias dos alunos em determinadas
disciplinas e mandamos relatdrios a direcdo dos colégios, que podem
aperfeigoar o conteido", explica o professor Dario Trevisan, presidente da
Comissao Permanente do Vestibular da Federal de Santa Maria. Segundo o
professor, nao ha diferenca de rendimento entre os alunos que ingressaram
na universidade pelo vestibular tradicional e aqueles que fizeram exames
durante o curso. Cristiano Lopes, 18 anos, do 2° semestre de engenharia
elétrica na Federal de Santa Maria, curso que teve 8,85 candidatos por vaga
no vestibular de 1998, € prova disso. Estudou em escola publica e entrou na
universidade por intermédio do método alternativo. "As provas sdo bastante
dificeis, mas como € exigido o contetdo de apenas um ano, fica mais facil
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estudar e a pressao € menor", diz.

Fotos 3 por 4 e bate-papo — Outra tentativa de eliminag¢do do exame
vestibular € a que a Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro
inaugurard neste ano. A idéia é simples. A PUC resolveu aproveitar os
resultados do Exame Nacional de Ensino Médio, que foi promovido em
agosto pelo Ministério da Educacdo. Alunos provenientes do 2° grau com
média 7 no exame do MEC se inscrevem em um dos 26 cursos da PUC.
Nagqueles muito procurados, entra o critério classificatério. Alunos com
melhor desempenho no exame do MEC garantem a vaga. Os outros
continuam passando pelo funil do vestibular comum.

Escolas menos tradicionais também vém inovando na hora de selecionar os
novos calouros. Ha dois anos, a Universidade Sao Marcos, de Sao Paulo,
apenas exige dos candidatos a apresentacao do histdrico escolar do 2° grau.
Os donos dos melhores histdricos, diz Paulo Sérgio Lopes de Araujo, pro-
reitor de graduagdo, sdo admitidos. A clientela selecionada por esse critério
¢ fraca. Também era fraca quando havia o vestibular. Tanto que a dire¢do da
escola decidiu oferecer cursos de refor¢o de portugués e matematica com o
conteudo do 2° grau. "Sem isso, 0s novos alunos ndo conseguiriam
acompanhar as aulas", reconhece o pré-reitor. A Faculdade de Belas Artes,
também de Sao Paulo, aceita completar as vagas que sobrarem do vestibular
comum com um critério muito original: o candidato apresenta duas fotos 3
por 4, paga 30 reais e bate um papo com um professor. "E para ver se o
aluno tem mesmo interesse no curso"”, diz Jethero Cardoso de Miranda,
coordenador do curso de decoracdo de interiores. Aprovado, o calouro se
mantém na faculdade, caso desembolse de 500 a 700 reais por més. Sempre
haverd quem pague.

Algumas alternativas ao vestibular

PUniversidade Sdo Marcos (Sao Paulo) Analisa o histérico escolar do
candidato no ensino médio

PPontificia Universidade Catélica (Rio de Janeiro) Seleciona os
alunos que atingiram a média 7 no Exame Nacional de Ensino Médio,
avaliacdo promovida pelo Ministério da Educagdo nos colégios do pais

PUniversidade Federal de Santa Maria (Rio Grande do Sul) Aplica
provas ao final da 1%, 2% e 3* séries do ensino médio e seleciona as

melhores notas

PFaculdades Metropolitanas Unidas (Sdo Paulo) Os candidatos tém o
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histérico escolar analisado e sao submetidos a uma redacao e a uma
entrevista

Uma avaliacao negativa

s Universidade
Mackenzie:
tradicionais

ll sdo excecdo

Os mimeros
das universidades
particulares

# % dos prafessanes tém

doutarado. Sio 2B% nas
universifades fedarais

# 14% do corpo docants
tom mestrach, Sia 35%

s feclarati

# 15% nio possuam
[aborattnios para a5 cursos

# T8% fazem propaganda
ra telewisic

Foto: Frederic Jean

Ficou pronto um levantamento inédito sobre as universidades particulares
do pais. O trabalho foi feito pelo Nucleo de Pesquisas sobre Ensino
Superior da Universidade de Sdo Paulo, Nupes, e confirma — com
nimeros — aquilo que ja se suspeitava. De acordo com os dados, as
instituicdes privadas de ensino superior sofrem de graves deficiéncias.
Sao duas principais. Uma € a atencdo minima que dedicam a pesquisa.
Analisadas em bloco, vé-se que as particulares ndo estdo em busca das
novidades cientificas e ndo selam intercambios com universidades
estrangeiras. Isso impede que seus professores estejam aptos a transmitir
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aos alunos as informag¢des mais atualizadas sobre suas disciplinas. Outro
problema € que seu corpo docente tem qualificacdo inferior a desejdvel.
Apenas 11% dos professores dessas escolas t€m titulo de doutorado, um
terco das universidades federais. Professores menos graduados oferecem
em geral um ensino de menor alcance. E uma formagao mais densa é um
dado importante para o futuro profissional dos alunos.

O estudo € rigoroso e abrangente. Avaliou 70% das universidades
privadas. Ele mostrou que as deficiéncias se concentram principalmente
nas institui¢des mais novas, criadas a partir da década de 70. E nao
naquelas escolas mais tradicionais, como as universidades catdlicas (as
PUC:s), ou as ligadas as igrejas protestantes, como a Mackenzie, de Sao
Paulo, que tem mais de 100 anos. Esse grupo mais antigo oferece um
ensino de alto padrao. Uma possivel explicacio para a baixa qualidade
das universidades particulares estd relacionada ao orcamento. Nas escolas
federais, investem-se a cada ano, em média, 11.000 reais por aluno. Nas
particulares, em que toda a receita € oriunda das mensalidades, gastam-se
até quatro vezes menos. O desempenho dos dois grupos nio poderia ser
diferente.

O trabalho € um retrato do momento atual dessas escolas, que € ruim. Mas
mostra também que a perspectiva, a médio prazo, € que elas melhorem.
Segundo os pesquisadores, as faculdades investiram na abertura de cursos
e vagas. Agora, a tendéncia € investir na melhoria da qualidade de ensino.
"Aos poucos o mercado vai excluir as caga-niqueis e obrigar as restantes a
oferecer coisa melhor", avalia o economista Claudio de Moura Castro,
consultor do Banco Interamericano de Desenvolvimento para educacao.

Com reportagem de Rodrigo Cardoso, de Sdo Paulo,
e Cristine Prestes, de Porto Alegre
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ANEXO 2
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de Batman il
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Sao Paulo, domingo, 15 de abril de 2001

Texto Anterior | Préximo Texto | Indice

CARLOS HEITOR CONY

Qual é a minha?

RIO DE JANEIRO - Governistas, situa cionistas e
fernandistas de todos os tamanhos, feitios e inten¢des
reclamam da midia, que ndo respeita a sacralidade do poder,
insistindo em denunciar escandalos, esqueleto nos armarios e
contas ilegais no exterior.

A caterva a favor coloca a seguinte opcao: ou o sujeito
engrossa o corddo dos puxa-sacos do governo ou € calista ou
canalha. Elementar, caro leitor.

Criticam sobretudo a parte da midia escrita que denuncia a
nudez do rei e de seus aulicos, considerando-a viciada,
subdesenvolvida, pedestre.

Bolas, a imprensa inglesa, com tradi¢do bem maior do que a
nossa, cometendo frequentes enganos e grosserias, nunca
poupou a familia real, considerando-a um bem publico
sustentado pela nacdo e, como tal, sujeita a investigacao, a
dentncias e, eventualmente, a uma ou outra injustica.

A imprensa americana ndo abafou o escandalo de Watergate,
que provocou o impedimento de Nixon, nem a
pornochanchada do caso Monica Lewinsky, que colocou o
presidente Clinton numa situagdo publica e doméstica
bastante incomoda.

Suponhamos -veja bem, estou apenas supondo- que algum
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figurdo do poder tenha um caso extraconjugal, alguma coisa
como um filho fora do tdlamo conjugal. Tanto na Inglaterra
como nos Estados Unidos a midia ndo se consideraria
impedida de noticiar e comentar o fato.

Ora, dirdo, sdo midias de paises barbaros, selvagens, sem
tradicao democrética e civilizada. Tudo bem. Honra, louvor e
gloria a nossa midia -com a 6bvia excecdo dos abutres, das
hienas, dos carlistas e canalhas que a maculam, negando ao
poder o baba-ovo tradicional.

Leitor de Goiadnia pergunta-me por que reclamo tanto do
governo. Qual € a minha? Se eu soubesse qual era a minha,
ndo estaria aqui reclamando por aqueles que ndo t€m voz
para reclamar.

Texto Anterior: Brasilia - Marta Salomon: Em "off", quem
pode?
Préximo Texto: Antdnio Ermirio de Moraes: Um apoio
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