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A medida que a nossa experiéncia da literatura vai aumentando
através de outras leituras, outras reflexdes, vai também ficando
mais evidente um paradoxo fundamental desta experiéncia:
aquilo que se 1é na obra literaria € sempre mais do que literatura.
Ou menos: quando entre 0 que a obra diz e 0 modo pelo qual se
diz, o leitor sente um descompasso, uma intengdo néo realizada,
um discurso subjacente ndo integrado e que necessita de
esclarecimentos adicionais para que possa ser absorvido por ele.
Na obra que o leitor sente como realizada, a distancia entre o
mais e 0 menos é preenchida pela tensdo que se instaura entre o
que diz a obra e o que leitor é capaz de dizer ap6s a leitura. E
precisamente esta tensdo entre a obra e o leitor (0 que impde
tanto o desejo de leitura quanto a atencdo exigida para a
satisfacdo dele) que cria os multiplos significados que levam a
ler na literatura mais do que apenas literatura.

(BARBOSA, 1990, p.15)



RESUMO

Ainda que se considerem o0s avancos tecnoldgicos e a enorme diversidade dos variados
componentes curriculares disponiveis, hoje, no mercado, o livro didatico continua sendo um
dos recursos mais utilizados no ensino de Literatura. Essa posicédo privilegiada confere ao livro
didatico estatuto e fungdes distintas, uma vez que, ndo exclusivamente, mas, em geral, é por
meio dele que o professor organiza, desenvolve e avalia seu trabalho pedagogico de sala de
aula. Para o aluno, o livro didatico é um dos recursos determinantes da sua relacdo com a
disciplina. Intenta-se, a partir dessas e de outras consideragdes, discutir a funcdo pedagdgica e
a natureza complexa do livro didatico que, por atender a interesses de mercado, pode ser
percebido como um produto da industria editorial; a0 mesmo tempo em que pode ser visto como
a reunido de contetidos educacionais que visam a manter viva a memdria da sociedade; pode
ser focalizado como recurso pedagogico, defensor das tradi¢cGes e ainda como propagador de
um sistema de valores socioideoldgicos. Em virtude dessa pluralidade de fungdes que acumula,
e tomando como base o livro didatico “Portugués — linguagens”, de Cereja e Magalhées (2013),
buscou-se evidenciar a relagdo indicial que existe entre a literatura e a imagem, especificamente,
o0s desenhos artisticos e as pinturas, para explorar, em meio ao corpus de analise, 0 ‘como’ se
apresentam, no livro didatico analisado, as associa¢des entre texto verbal e a imagem. Dentre
os diversos autores utilizados como escopo tedrico-metodoldgico, destacam-se: Carvalhal
(1986), Nitrini (2010), Coutinho (2006), Oliveira (1999), Calvino (1990), Barthes (1987 e
2007), Munakata (1997, 2012 e 2016), Lajolo (1996), Eagleton (2006) e Perrone-Moises
(2016). Com base na analise do material a que a pesquisa se propds analisar, é preciso salientar:
o livro didatico é somente um dos recursos de organizacao do qual o professor pode se valer no
desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico, e, por isso, ndo pode ser valorado como objeto
auténomo. O livro didatico pode auxiliar o trabalho do professor em sala de aula apresentando
possibilidades, caminhos, sugestdes, por isso, faz-se necessaria uma analise critica por parte dos
educadores quando da selecdo e adocdo do livro didatico, afinal, qualquer recurso pedagdgico
é mera ferramenta de apoio e ndo substituto das praticas docentes. O livro didatico, em sua
selecdo conteudistica, tende ao engessamento e a calcificacdo de autores e obras; € preciso
planejamento, criatividade e estratégia por parte do professor para que esse cenario nao restrinja
a visdo do educando a uma Unica perspectiva. O investimento, por parte do docente, em uma
‘pedagogia da imaginagao’, acredita-Se, Seja a resposta para um ensino que busca conciliar
ciéncia e fantasia, texto verbal e imagem, intertextualidade e interdisciplinaridade. A pesquisa
qualitativa privilegiou a revisao bibliogréfica e a analise de contetdo foi desenvolvida junto ao
Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo, area de concentragdo em Educacédo, Linguagem e
Sociedade, linha de pesquisa “Linguagem, Educagdo e Cultura” da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul, unidade de Paranaiba. Acredita-se que tal pesquisa pode ser contributiva
como exercicio reflexivo ao resultar em apontamentos e sugestdes que permitem ponderar a
pratica educacional e, consequentemente, o afastar-se dos aspectos ‘estereotipicos’ do ensino.

Palavras-chave: Livro didatico. Literatura Comparada. Texto Verbal. Imagem.



RESUMEN

Aunque se consideran los avances tecnoldgicos y la enorme diversidad de los diversos
componentes curriculares disponibles hoy en el mercado, el libro didactico sigue siendo uno de
los recursos mas utilizados en la ensefianza de Literatura. Esta posicion privilegiada confiere al
libro didactico estatuto y funciones distintas, ya que, no exclusivamente, sino, en general, es
por medio de él que el profesor organiza, desarrolla y evalta su trabajo pedagdgico de aula.
Para el alumno, el libro didactico es uno de los recursos determinantes de su relacion con la
disciplina. Se intenta, a partir de esas y de otras consideraciones, discutir la funcién pedagogica
y la naturaleza compleja del libro didactico que, por atender a intereses de mercado, puede ser
percibido como un producto de la industria editorial; al mismo tiempo que puede ser visto como
la reunion de contenidos educativos que apuntan a mantener viva la memoria de la sociedad,;
puede ser enfocado como recurso pedagodgico, defensor de las tradiciones y alin como
propagador de un sistema de valores socioideoldgicos. Debido a esta pluralidad de funciones
que se acumula, y basandose en el libro de texto "portuguesas - idiomas", cereza y Magallanes
(2013), querido destacar la relacién indicial entre la literatura y la imagen, en concreto, los
dibujos en el libro didactico analizado, las asociaciones entre texto verbal y la imagen. Entre
los varios autores utilizados en los dmbitos tedrico y metodoldgico se incluyen: Carvalhal
(1986), Nitrini (2010), Coutinho (2006), Oliveira (1999), Calvino (1990), Barthes (1987 e
2007), Munakata (1997, 2012 e 2016), Lajolo (1996), Eagleton (2006) y Perrone-Moisés
(2016). Con base en el analisis del material a que la investigacion se propuso analizar, hay que
subrayar: el libro didactico es solamente uno de los recursos de organizacién del cual el profesor
puede valerse en el desarrollo de su trabajo pedagdgico, y, por eso, no puede ser valorado como
objeto autonomo. El libro didactico puede auxiliar el trabajo del profesor en el aula presentando
posibilidades, caminos, sugerencias, por eso, se hace necesario un analisis critico por parte de
los educadores cuando la seleccion y adopcion del libro didéctico, después de todo, cualquier
recurso pedagdgico es mera herramienta de apoyo y no sustituto de las practicas docentes. El
libro didactico, en su seleccién conteudistica, tiende al enyesado ya la calcificacion de autores
y obras; es necesario planeamiento, creatividad y estrategia por parte del profesor para que ese
escenario no restrinja la vision del educando a una sola perspectiva. La inversion, por parte del
docente, en una 'pedagogia de la imaginacion’, se cree, sea la respuesta a una ensefianza que
busca conciliar ciencia y fantasia, texto verbal e imagen, intertextualidad e interdisciplinariedad.
La investigacién cualitativa privilegio la revision bibliografica y el analisis de contenido fue
desarrollado junto al Programa de Postgrado en Educacion, area de concentracion en Educacion,
Lenguaje y Sociedad, linea de investigacién "Lenguaje, Educacion y Cultura” de la Universidad
Estadual de Mato Grosso del sur, unidad de Paranaiba. Se cree que tal investigacion puede ser
contributiva como ejercicio reflexivo al resultar en apuntes y sugerencias que permiten ponderar
la practica educativa y, consecuentemente, el alejarse de los aspectos 'estereotipicos’ de la
ensefianza.

Palabras clave: Libro de Texto. Literatura Comparada. Texto Verbal. Imagen.
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INTRODUCAO

O livro didético se caracteriza por ser um material pedagdgico em meio a outros agentes
culturais mediadores que tem por finalidade transmitir cultura e proporcionar praticidade
material para o ensino, portanto, um componente fundamental do sistema educacional. Por
trazer em si uma corporificacdo do curriculo e apresentar natureza complexa, as focaliza¢bes
que recebe sdo diversas, em geral, adversas, tido por vezes como via de redencéo e, em outras,
como objeto de resignada acomodacédo, dominacdo ideoldgica ou cancelamento da autonomia
do professor.

A complexa natureza de que se constitui o livro didatico faz com que seja, ao mesmo
tempo, entendido como um produto, pois atende aos interesses do mercado; como um espago
em meio ao qual se compilam conteddos educacionais que auxiliam o carater memorialista da
sociedade; como um instrumento pedagdgico, por ser ele um dos guardides das estruturas
culturais de um tempo e, por fim, como um propagador de um sistema de valores 0s mais
diversos possiveis.

Em virtude da abrangéncia que o livro didatico tem no Brasil, € importante lembrar ainda
que, por vezes, é ele quem traz, como valioso recurso, a indica¢do de conteudos e estratégias de
ensino aplicadas nas escolas. No entanto, seria injusto impor ao livro didatico a
responsabilidade pelo éxito ou fracasso do educando, considerando-se as politicas educacionais
e, acima de tudo, o argumento de que tal recurso ndo existe sem a atuacdo de um profissional
que dele faca uso como instrumento colaborativo de aprendizagem.

Acredita-se que uma discussdo frutifera sobre o livro didatico deve debrucar-se sobre
um material especifico e afastando as marcas de malabarismo dialético procurar nele os
procedimentos fruitivos — por meio dos quais 0 conhecimento e o prazer se confundem e se
constroem — e as marcas de processos estereotipicos — aqueles em que o conhecimento se
cristalizou de tal forma que se travestiu de verdade.

Os apontamentos aqui contidos, esclareca-se, ndo sdo feitos no sentido de depreciar o
material adotado para analise, mas para contribuir no viés reflexivo sobre a préatica do uso do
livro didatico e das relagBes que se estabelecem entre seus conteudos.

O objetivo das consideragdes propostas nesse trabalho, misto de revisao bibliogréfica e
analise documental, consiste em refletir sobre a relagéo indicial que existe entre a literatura e a
imagem, especificamente, os desenhos artisticos e as pinturas para que, em meio ao corpus de
andlise se possa buscar o ‘como’ se apresentam, no livro didatico, as associacfes entre o texto

verbal e a imagem.
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As consideragdes feitas no trabalho partem da analise do livro didatico Portugués —
linguagens, de Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes (2013); o material é
composto de trés exemplares, um para cada ano do Ensino Méedio.

Esclareca-se que, em virtude da necessidade de delimitacdo do material de que se
dispunha, optou-se por um recorte no nimero de imagens a serem abordadas por verificar-se
que o procedimento utilizado na composigédo dos trés manuais é similar; assim, adotaram-se, no
livro do primeiro ano do Ensino Médio, duas imagens que sd@o desenhos artisticos: uma
ilustracdo e um panfleto de Opera e duas telas (quadros) como constituintes do corpus dessa
andlise.

O intuito das consideracdes ¢ analisar o tratamento dado as imagens no contexto literario
em que aparecem no livro didatico; considerar se as comparagfes entre expressdes artisticas,
texto verbal e imagem, constam do livro didatico e como séo utilizadas. Intenta-se, ainda, por
meio de uma focalizacdo em ambos os segmentos, reconhecer neles possiveis estereotipos,
conforme a definicdo de Barthes, e assim questionar vestigios dessas préaticas, por vezes
candnicas e, por vezes, excludentes, tanto na literatura quanto na imagem pictorica.

Na busca desse intento, dividiu-se a dissertacdo em trés capitulos:

Parte do alicerce tedrico do primeiro capitulo sustenta-se na Literatura Comparada —
disciplina que procura de forma interdisciplinar estudar literatura transversalmente as fronteiras
com outras artes. Ao lado de disciplinas afins e se esquivado da no¢do de homogeneidade, a
Literatura Comparada convida, hoje, ao questionamento e ao reconhecimento do
tradicionalismo, utilizado tanto na literatura quanto na pintura, como modelos estereotipicos,
sobre 0s quais pairam os mantos da naturalidade e do padrdo, em detrimento as demais
producdes. De acordo com a adverténcia de Oliveira (1999) e Calvino (1990), as relacGes entre
imagem e palavra estdo se perdendo, pois, o exercicio da ‘visibilidade’ se apresenta como
pratica distante dos habitos de leitura.

Um outro intento do trabalho é a autorreflexdo como profissional: a lacuna da disciplina
de Literatura Comparada na minha graduacdo, no curso de Letras, me fez refletir sobre a
importancia dos contetidos nela contemplados que sdo basilares para analise de material
didatico e para a pratica do professor em sala de aula.

No segundo capitulo, enfocou-se o livro didatico, que constitui-se em um dos agentes
culturais mediadores béasicos na organizacdo do trabalho docente e que estd presente
cotidianamente na sala de aula. Durante muito tempo tomado, segundo Batista (2005, p. 53),
como instrumento neutro e desinteressado, entendeu-se, posteriormente, que 0S processos de

construcdo curricular resultam, sempre, de relacGes de luta e de forca entre diferentes grupos e
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agentes sociais para a definicdo de contetdos legitimos de ensino e das formas de ensina-los,
ou, em sintese, para uma defini¢do de curriculo mais conforme aos interesses desses grupos e
agentes. Essas lutas tornam-se concretas considerando-se 0s processos por meio dos quais se
seleciona (e exclui) aquilo que deve ser ensinado.

Observe-se que a qualidade do contetdo que um mediador — entendido aqui como autor,
editor, ilustrador ou professor — adota ou sonega é o resultado de um processo de jogo de
perspectivas entre a qualidade cultural e pedagogica dos professores e a dos textos e demais
materiais como fonte de informacao.

Procurou-se, assim, focalizar as multiplas faces de abordagem do livro didatico: a
pretensa verdade sacramentada nas paginas do livro didatico; seu carater ideoldgico a partir do
qual se propagam sistemas de valores; as relacdes organizacionais entre industria e instituicao
escolar que fazem dele um objeto mercadologico; sua dimensao pedagogica e as relagdes que
0s textos estabelecem com as imagens nele contidas, por fim, ainda no capitulo dois,
apresentam-se consideracOes acerca das relacfes entre o professor e o livro didatico e reflexdes
guanto a préatica consciente desse recurso.

No terceiro capitulo, a intencdo é contribuir com um diagndstico que possibilite refletir
sobre a escolha dos materiais didaticos, a pratica docente e as relacBes intertextuais e
interdisciplinares no interior do livro didatico. De acordo com Perrone-Moisés (2016, p.80) a
literatura se configura, ainda hoje, como fundamental para o ensino e para a formagdo do
individuo, pois “[...] ensinar literatura ¢ ensinar a ler [...] porque a significacdo, no texto
literdrio, ndo se reduz ao significado (como acontece nos textos cientificos, jornalisticos,
técnicos), mas opera a interagdo de varios niveis semanticos e resulta numa possibilidade
teoricamente infinita de interpretagdes”.

Parte desse capitulo apresenta ainda uma analise critica d"O Guia de Livros Didaticos
(BRASIL, 2014) — uma coletanea de resenhas das obras recomendadas a escolas e redes
publicas de ensino — no que se refere as consideragdes sobre a obra Portugués: Linguagens
(2013), de Cereja e Magalhées.

O aporte tedrico para tanto, apoia-se especialmente em Carvalhal (1986), Nitrini (2010),
Coutinho (2006), Oliveira (1999), Calvino (1990), Barthes (1987 e 2007), Munakata (1997,
2012 e 2016), Lajolo (1996), Eagleton (2006) e Perrone-Moises (2016).

Faz-se necessario destacar também que as contribuicdes que hora se apresentem sdo
meramente ilustrativas quanto as possibilidades de uso e aplicacdo a partir do livro didatico —
entendido aqui como recurso de apoio ao profissional, pois a eficacia da figura do professor,
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como elemento organizador, orientador, mediador e fundamentalmente como questionador, no

sentido de pdr a prova os saberes instituidos, ndo pode ser medida.
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1 LITERATURA E IMAGEM: A BUSCA DA EQUIVALENCIA DE CODIGOS

Os sentidos atribuidos ao mundo pelo individuo, geralmente, provém da forma como o
real é encarado e das representacdes que a ele se atribui; trata-se de uma pratica sobre a qual
incidem os aspectos sociais, historicos e culturais, dentre outros. A partir dessa recepcao e
assimilagdo daquilo a que se chama ‘fato’ ¢ que se é capaz de, por meio de uma série de
processos comunicativos, ressignifica-lo e assim transformar o mundo.

Parafraseando Chartier (1991), a representacao € produto de uma pratica. A literatura,
por exemplo, € representacdo, porque € o produto de uma pratica simbolica que se transforma
em outras representacées. O mesmo se poderia dizer das artes plasticas. Assim, um fato nunca
é o fato. Seja qual for o discurso ou 0 meio, 0 que se tem é a representacdo do fato. Ainda de
acordo com o autor, a representacdo do real é, em si, elemento de transformacdo desse mesmo
real e de atribuicdo de sentido ao mundo (CHARTIER, 1991, p. 178).

A literatura, por meio da palavra — mas, ndo, exclusivamente por isso — também é uma

forma de representacdo, segundo Barthes

Desde os tempos antigos até as tentativas da vanguarda, a literatura se afaina na
representacdo de alguma coisa, O qué? Direi brutalmente: o real. O real ndo é
representavel, e é porque os homens querem constantemente representa-lo por
palavras que ha uma histdria da literatura. Que o real ndo seja representavel — mas
somente demonstravel — pode ser dito de varios modos: quer o definamos, com Lacan,
como o impossivel, 0 que ndo pode ser atingido e escapa ao discurso, quer se verifique,
em termos topoldgicos, que ndo se pode fazer coincidir uma ordem pluridimensional
(o real) e uma ordem unidimensional (a linguagem). Ora, é precisamente a essa
impossibilidade topoldgica que a literatura ndo quer render-se. Que ndo haja
paralelismo entre o real e a linguagem, com isso 0s homens ndo se conformam, e é
essa recusa, talvez tdo velha quanto a prépria linguagem que produz, numa faina
incessante, a literatura (BARTHES, 2007, p. 21-22).

Barthes (2007) — em um texto classico intitulado Aula, pronunciado em 7 de janeiro
de 1977, por meio de um discurso que exala ironia e demonstra, de forma metalinguistica, 0s
procedimentos de subversdo de um discurso — afirma que a literatura nasce e sobrevive de uma
pretensiosa necessidade de representar o real, sendo que a ordem a que pertencem esses
principios é distinta. A mesma fungdo descritiva e mimética atribuida a literatura compete
também, segundo Lopes (2010), a pintura, fato que aproxima, na época classica, as artes da
poesia e da pintura.

De acordo com as teorias artisticas da época classica, as artes da poesia e da pintura,
ainda que consideradas como artes diferentes, eram vistas como sendo

fundamentalmente semelhantes. Era como se 0s poemas fossem vistos como pinturas
que falassem e as representacdes pictéricas como poemas silenciosos. Relacionada
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com esta visdo poderemos recordar a famosa frase da Ars Poetica de Horacio, ut
pictura poesis, ou seja, ‘tal como na pintura, assim na poesia’. [...] Quer uma quer
outra eram vistas, essencialmente, como artes descritivas cuja funcéo era a de imitar
a natureza, ou seja, uma funcdo meramente mimética (LOPES, 2010, p. 59).

Deixando para tras o classico e caminhando rumo ao po6s-modernismo,
observa-se, segundo Mitchell (1994, apud LOPES 2010, p.60-61) que houve uma mudanca de
padrdo cultural que culminou numa supervalorizacdo da imagem, ndo mais vista
exclusivamente como mimesis ou representacdo, mas como uma interacdo complexa. O que
parece, a0 menos no nivel pragmatico, nao ter sofrido alteracdo foi a proximidade e semelhanca

na leitura de textos verbais e imagens.

Hoje em dia, a imagem tornou-se o grande paradigma cultural, a semelhanca do que,
anteriormente acontecera com a linguagem verbal. Segundo W. Mitchell, no seu livro
Picture Theory, ‘o cliché do pds-modernismo é de que se trata de uma época em que
toda a linguagem ¢é absorvida através de imagens e simulacros’. O texto visual tornou-
se mesmo, a partir dos estudos de Erwin Panofsky, objeto de uma ciéncia prépria — a
iconografia. A imagem, no entanto, ja ndo é apenas vista em termos de mimesis ou
apenas em termos de sua representacdo. Segundo Mitchell, a imagem comeca também,
hoje em dia, a ser vista de um modo pés-linguistico, ou seja, como uma interacdo
complexa de nogGes Vvérias tais como visibilidade, institui¢des sociais e figurabilidade.
Mitchell defende que, no que respeita a pragmatica da comunicagao, ndo encontraremos
grandes diferencas entre textos verbais e imagens. (LOPES, 2010, p. 60-61)

Quando se toma a matéria das expressdes artisticas (texto verbal - literatura/poesia — e
imagem), nota-se que ambas se constituem como textos, ou seja, para produzirem sentido
dependem dos constituintes presentes na superficie do evento focalizado, da sua forma de
organizacdo; tudo isso exige do leitor uma mobilizacdo de saberes que afetara diretamente a

estrutura do texto e afetara também os proprios sujeitos que o leem. Segundo Koch

[...] na concepcdo interacional (dialdgica) da lingua, na qual os sujeitos sdo vistos
como atores/construtores sociais, 0 texto passa a ser considerado o préprio lugar da
interacdo e os interlocutores, sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem
e por ele sdo construidos. A producédo de linguagem constitui atividade comunicativa
altamente complexa de producéo de sentidos que se realiza, evidentemente, com base
nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizacdo, mas que requer ndo apenas a mobilizacdo de um vasto conjunto de
saberes (enciclopédia), mas a sua reconstrucéo e a dos proprios sujeitos — no momento
da interacdo verbal (KOCH, 2004, p. 32-33).

Note-se, no entanto, que segundo Cavalcante e Custodio Filho, duas alteracGes se fazem

necessarias na definigdo apresentada por Koch:

1) acrescentar que ‘linguagem’ engloba a linguagem néo verbal; 2) retirar 0 adjetivo
‘linguistico’ depois de ‘elementos’. [...] Podemos dizer, entdo, que a natureza
multifacetada do texto comporta em sua constitui¢do a possibilidade de a comunicacgéo
ser estabelecida ndo apenas pelo uso da linguagem verbal, mas pela utilizacdo de
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outros recursos, da mesma forma que, também as pinturas e os sinais de transito sao
textos, pois ambos entram no rol de eventos que se baseiam numa superficie ao mesmo
tempo em que remetem a elementos sociocognitivos necessarios a interpretacao
(CAVALCANTE; CUSTODIO FILHO, 2010, p. 64).

O conceito de texto ha muito ultrapassou o pré-requisito da mera linguagem verbal;
tornou-se um evento com superficie propria, que exige do leitor habilidades sociocognitivas
para que seja lido. Segundo Lopes (2010, p. 62), “[...] um quadro, uma ilustragdo, uma
fotografia, tal como qualquer texto literario tornam-se reais quando se transformam num
percurso do olhar, quando comecam a ser lidos como textos, quer sejam estes textos verbais,
icOnicos ou mistos”™.

No entanto, assim como existem semelhancas entre a leitura de um texto verbal e a de
um texto iconico, considerando-se o viés pragmatico, existem diferencas em outros aspectos
que adiante serdo retomadas.

Segundo Barthes, em O prazer do texto, “a palavra pode ser erdtica — entendida aqui
como ‘intermitente’, intervalar, descontinua — sob duas condigfes opostas, ambas excessivas:
se for repetida a todo transe, ou ao contrario se for inesperada, suculenta [...] Nos dois casos, ¢
a mesma fisica de fruicdo, o sulco, a inscricdo, a sincope: o que é cavado, batido ou o que

explode, detona”.

O esteredtipo é a palavra repetida, fora de toda magia, de todo entusiasmo, como se
fosse natural, como se por milagre essa palavra que retorna fosse a cada vez adequada
por razbes diferentes, como se imitar pudesse deixar de ser sentido como uma
imitacdo: palavra sem cerimdnia, que pretende a consisténcia e ignora sua prépria
insisténcia. Nietzsche fez o reparo de que a “verdade” ndo era outra coisa sendo a
solidificacdo de antigas metéforas. Pois bem, de acordo com isso, o esteredtipo € a via
atual da “verdade”, o trago palpavel que faz transitar o ornamento inventado para a
forma canonical, coercitiva, do significado (BARTHES, 1987, p. 56).

Ainda segundo Barthes (2007, p. 14) “em cada signo dorme este monstro: o estereotipo”
e com base nessa afirmacéo, Perrone-Moises (2007, p. 56) propoe: “Toda a obra de Barthes, em
sua multiplicidade, em sua ‘infidelidade’ a posi¢des anteriormente ocupadas (mas nunca
assumidas), persegue obstinadamente este objetivo: a caca (e a fuga) ao esteredtipo”.

O intento da obra desse francés é o mesmo a que a literatura e as artes de forma geral se
deveriam devotar, ao menos em principio. O incomodo causado pelo estere6tipo esta associado
a matéria de que é feito: a linguagem, a quem compete combater os conformismos, as
resignacgdes e a doxa. Parafraseando Perrone-Moisés (2007, p.57), combater os estere6tipos, 0s
acomodamentos € uma atividade essencial para que haja uma transformagéo da linguagem e a

partir dela haja uma transformacdo do mundo.
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1.1 Perspectivas quanto a Literatura Comparada e a (in) determinacéo de suas fronteiras

De acordo com Carvalhal (1986, p. 6), “ [...] a literatura comparada ndo pode ser
entendida apenas como sinbnimo de comparagdo”, pois “esse ndo ¢ um recurso exclusivo do
comparatista”. A comparac¢ao ndo pode ser considerada como um método especifico, trata-se
antes, segundo a autora, de um procedimento reflexivo que favorece a “generalizagdo” ou a
“diferencia¢do”. “E um ato l6gico formal do pensar diferencial — processualmente indutivo —
paralelo a uma atitude totalizadora — dedutiva”.

Carvalhal (1986, p. 6) menciona que “ [...] comparar € um procedimento que faz parte
da estrutura do pensamento do homem e da organizacdo da cultura. Por isso, valer-se da
comparacdo é um ato generalizado em diferentes areas do saber humano e mesmo na linguagem
corrente.”.

A comparagdo é uma prética inerente ao ser humano, utilizada tanto em situac6es banais
cotidianas quanto como ferramenta por varios segmentos da pesquisa na perscrutacdo do

universo cientifico. No que se refere a analise de uma dada obra, a critica literaria.

[...] muitas vezes é levada a estabelecer confrontos com outras obras de outros autores,
para elucidar e para fundamentar juizos de valor. Compara, entdo, ndo apenas com o
objetivo de concluir sobre a natureza dos elementos confrontados, mas,
principalmente, para saber se sdo iguais ou diferentes (CARVALHAL,1986, p. 7).

Observe-se que a conclusdo quanto a natureza dos elementos confrontados em uma
pesquisa é somente um dos objetivos da pratica comparativa, ha, no entanto, um outro fator
fundamental: o questionamento quanto as semelhancas e diferencas apresentadas entre eles. O
risco a que o pesquisador esta sujeito neste caso, segundo a autora, consiste em utilizar a
comparagdo como recurso preferencial no estudo critico e a partir disso alga-la a condigéo de

método, quando na verdade:

A literatura comparada compara ndo pelo procedimento em si, mas porque, como
recurso analitico e interpretativo, a comparacdo possibilita a esse tipo de estudo
literario uma exploracdo adequada de seus campos de trabalho e o alcance dos
objetivos a que se propde. Em sintese: a comparagéo, mesmo nos estudos comparados,
é um meio, uma ferramenta, e ndo um fim (CARVALHAL, 1986, p. 7).

A sintese proposta no excerto por Carvalhal (1986) é fruto de um longo percurso que
tem inicio no século XIX e caminha até a contemporaneidade. Conforme se comprova em um

outro texto da autora:



19

Se a época de seu surgimento, no século XIX, a Literatura Comparada punha em
relacdo duas literaturas diferentes ou perseguia a migracdo de um elemento literario
de um campo literéario a outro, atravessando as fronteiras nacionais, hoje é possivel
dizer que sua atuacdo se ampliou largamente. Essa ampliacdo, que corresponde a
mudanca de paradigmas e que provocou diversas alteragdes metodologicas na
disciplina, constitui a propria histéria do comparatismo literario. De sua fase inicial,
em que era concebida como subsidiaria da historiografia literaria (“une branche de
[’histoire littéraire”, como diria Carré) passa a exercer outras fungdes, mais adequadas
a outros tempos. Surgida de uma necessidade de evitar o fechamento em si das nagoes
recém constituidas e com uma intengdo de cosmopolitismo literario, a Literatura
Comparada deixa de exercer essa funcdo “internacionalista” para converter-se eém uma
disciplina que pde em relacdo diferentes campos das Ciéncias Humanas
(CARVALHAL, 1991, p. 9).

Das diversas considera¢fes que caberia aqui mencionar quanto ao fragmento anterior,
destacam-se: o fato de o comparatismo literario ser, em principio, considerado subsidiario da
Historiografia Literéria; o surgimento de tdo polimorfa disciplina como forma de evitar o
fechamento das nagdes em si — dai sua imposicdo quando do surgimento pelo carater
internacional; e, por fim, seu intento cosmopolita que caracterizou o século XIX “ [...] época
em que comparar estruturas ou fendémenos analogos, com a finalidade de extrair leis gerais, foi
dominante nas ciéncias naturais”. (CARVALHAL, 1986, p. 8).

Sem que se pretenda estender excessivamente consideracGes quanto a origem ou ao
histérico da Literatura Comparada, acredita-se na necessidade de que alguns apontamentos
sirvam de apresentacdo para que se compreenda o atual formato assumido pelo comparatismo
literario.

De acordo com Eduardo Coutinho — membro fundador e ex-presidente da Associacao
Brasileira de Literatura Comparada (ABRALIC),

Surgida em contraposicdo aos estudos de literaturas nacionais ou produzidas em um
mesmo idioma, a Literatura Comparada traz como marca fundamental, desde os seus
primordios, a nogdo da transversalidade, seja com relagdo as fronteiras entre nagGes
ou idiomas, seja no que concerne aos limites entre areas do conhecimento. [...] Assim,
desde a época de sua configuracdo e consolidacdo como disciplina académica, as
tentativas de defini-la estendem-se desde os que, iludidos pela ideia da comparacéo, a
veem como um simples método de abordagem do fendmeno literario, até os que a
tomam, no sentido amplo, como area do conhecimento (COUTINHO, 2006, p. 41).

A Literatura Comparada, como sugerido no excerto, nasce da necessidade de ultrapassar
fronteiras e traz com ela a nocdo de transversal — e por extenséo, de interdisciplinar — conceitos

hoje inseridos nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s).

A interdisciplinaridade questiona a segmentacdo entre os diferentes campos de
conhecimento produzidos por uma abordagem que ndo leva em conta a inter-relacéo
e a influéncia entre eles — questiona a visdo compartimentada (disciplinar) da
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realidade sobre a qual a escola, tal como €é conhecida, historicamente se constituiu. A
transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica educativa,
uma relacdo entre aprender conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender
sobre a realidade) e as questdes da vida real e de sua transformacdo (aprender na
realidade e da realidade). E a uma forma de sistematizar esse trabalho e inclui-lo
explicita e estruturalmente na organizacdo curricular, garantindo sua continuidade e
aprofundamento ao longo da escolaridade (BRASIL, 1998, p. 30).

De acordo com o que consta, tanto no documento (PCN) quanto na retrospectiva da
Literatura Comparada, a mencdo a transversalidade implica privilegiar o enfoque da inter-
relacdo em detrimento da analise isolada. Contrariamente a visdo linear — que parece seguir em
linha reta, sem rodeios ou desvios — a perspectiva transversal tem foco nos aspectos fronteiricos,
idiomaticos e no limite entre areas do conhecimento.

Note-se que, de acordo com os autores utilizados como aparato teérico neste capitulo, o
atributo da interdisciplinaridade, um dos marcos distintivos da Literatura Comparada, sera
colocado em xeque posteriormente na década de 1970.

Também de acordo com o excerto anterior, de Coutinho, observa-se que ao longo da
trajetoria da Literatura Comparada permanece uma tentativa em defini-la como método de
abordagem ou como éarea de conhecimento. Independentemente da definicdo adotada, é

fundamental o questionamento quanto ao que a distingue do estudo das literaturas nacionais.

Como o marco diferenciador da Literatura Comparada em oposi¢do ao estudo das
literaturas nacionais foi, na era do estabelecimento do comparatismo, a abordagem de
duas ou mais literaturas nacionais ou de producdes literarias em idiomas distintos, as
tentativas de defini¢do da disciplina nessa época acentuam todas elas o seu carater
internacional e a familiaridade do estudioso com mais de um idioma (COUTINHO,
2006, p. 41-42).

Em principio, suas marcas distintivas — em oposicao as literaturas nacionais — residiam
ou na adocdo de producdes literarias em diferentes idiomas, o que requeria 0 dominio de mais
de uma lingua e limitava em muito o nimero de estudiosos; ou residiam na abordagem de duas
ou mais literaturas nacionais postas em relagdo comparativa.

A partir daqui e com base nessas perspectivas que buscam polarizar a Literatura
Comparada e defini-la meramente como método ou disciplina, verifica-se a existéncia, ao
menos em principio, de duas vertentes ou dois segmentos de estudo. Primeiro a chamada

“Escola Francesa™:

A énfase dada ao cunho internacional ou interlinguistico dos estudos de Literatura
Comparada é nao s6 o elemento fulcral de todo o texto, refletindo o que veio a ser
reconhecido como o binarismo desses estudos, dominante a Escola Francesa, como
também € assinalada a importancia de o estudioso ser capaz de ler diversas linguas,
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préatica que restringiu durante muito tempo o ambito da disciplina, confinando-a a uma
pequena elite versada em varios idiomas (COUTINHO, 2006, p. 42).

De acordo com as proposi¢coes de Van Tieghen, reforcadas por Guyard — dois dos
principais representantes da Escola Francesa — segundo consta em Coutinho (2006, p. 42), “[...]
a Literatura Comparada ndo € um metodo, mas uma disciplina que dispde de um ou mais
métodos de abordagem, suficientemente flexiveis de modo a poder adaptar-se a diversidade de
suas pesquisas”.

A seguir, apresenta-se a perspectiva da “Escola Americana”:

Embora a preocupacdo com o carater internacional e interlinguistico da Literatura
Comparada se encontre também presente na perspectiva da chamada “Escola
Americana”, observou-se, nas tentativas de defini¢do da disciplina favorecidas pelas
figuras que a integram, uma inegavel abertura no sentido de admitir-se um estudo de
Literatura Comparada de obras isoladas de literatura, com a ressalva, entretanto, de que
tal estudo seja feito por uma perspectiva que transcenda fronteiras nacionais e
idiomaticas (COUTINHO, 20086, p. 43).

De acordo com Aldridge — um dos representantes da Escola Americana — segundo consta
em Coutinho (2006, p. 43-44), “ [...] o importante ndo € o estudo contrastivo de literaturas
nacionais, mas o fornecimento de um método que permita ao estudioso ‘discernir tendéncias €
movimentos em varias culturas nacionais’”. Esse discernimento, conforme Coutinho (2006, p.
44). [...] situa [o estudioso] em uma perspectiva mais ampla com rela¢do ao binarismo anterior
e chama a atencdo mais uma vez para o fato de que a Literatura Comparada, longe de ser um
método, dispde de um ou mais métodos de abordagem da literatura.

Aparentemente, a Escola Americana amplia o leque de atuacdo do comparatista,
sugerindo que ao invés de ser um método, a Literatura Comparada disporia de diversos métodos
de abordagem, fato que a alcaria a condi¢do de disciplina que teria ainda como diferencial (ndo
exclusividade) a interdisciplinaridade, ou seja, a analise de fenémenos literarios em culturais
nacionais.

Quando se comparam os campos de atuacdo da Literatura Comparada desde o seculo

XIX, época de seu surgimento, com sua abrangéncia no final do século XX, verifica-se que

[...] se antes a especificidade da Literatura Comparada era assegurada por uma
restricdo de campos e modos de atuacdo, hoje, essa mesma especificidade é lograda
pela atribuicéo & disciplina da possibilidade de atuar entre vérias areas, apropriando-
se de diversos métodos, préprios aos objetos que ela coloca em relacdo. Este novo
modo de entendimento acentua, entdo, um traco de mobilidade na atuacdo
comparatista enquanto preserva sua natureza “mediadora”, intermedidria,
caracteristica de um procedimento critico que se move entre dois ou varios elementos,
explorando nexos e relagdes. Fixa-se, em definitivo, seu carater “interdisciplinar”
(CARVALHAL, 1991, p. 10).
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Segundo Coutinho, durante o século XIX, ao tentarem definir a Literatura Comparada

buscou-se:

[..] aproxima-la de outras formas de expressdo artistica e outras areas do
conhecimento, e a chamada Escola Francesa realizou diversas incursdes em ambas as
esferas de atividades. Mas, no periodo da Escola Americana, a preocupagdo com a
interdisciplinaridade foi de tal modo ampliada, que passou a figurar inclusive da
maioria das tentativas de definicdo da disciplina. [...] Além disso, sdo inimeros os
trabalhos que surgem nessa época sobre as relacdes entre Literatura e Mdsica, Artes
Plésticas, Cinema, Danca e outras searas do conhecimento, como Filosofia, Historia,
Psicologia, Sociologia, Antropologia, Teologia, Politica, Biografia e Direito, e tais
estudos conferem a disciplina um vigor extraordinrio (COUTINHO, 2006, p. 48).

Parafraseando Coutinho (2006, p. 48) os frutos dos estudos da relacdo entre Literatura e
outras areas do conhecimento sdo inimeros e resultam, por vezes, em géneros novos de teor
misto: “Os exemplos sdo muitos, mas citem-se, a titulo de amostragem que da associagdo da
literatura com a historia resultaram a poesia épica, o romance histérico e a biografia
ficcionalizada; de sua combinacdo com a musica religiosa surgiram os hinos; da relacdo com a

danga, os ballets narrativos; e, com a astronomia, a fic¢do cientifica.”

A década de 1970, segundo Coutinho (2006, p.50) foi fundamental para questionar os
preceitos da Escola Americana que, abalada, manteve parte de seus pressupostos. Nesse
periodo, em meio a um processo de metaconstrucdo, a Literatura Comparada preserva, com
algumas mudancas de perspectiva, o veio interdisciplinar e apoiando-se em correntes do
pensamento contemporaneo revé a premissa de que, num estudo comparativo, predominasse ou
se enfatizasse o literario em detrimento de uma outra area ou segmento qualquer de estudo.
Como mencionado anteriormente, por mais que a Literatura Comparada se intitulasse
“transversal” e “interdisciplinar”, havia nessas nomenclaturas um tom hierarquizante que
contestava seu sentido original. A partir desse olhar critico sobre si mesma, a Comparada nao
tinha escolha que n&o intensificar a transposicao das fronteiras entre areas do conhecimento.

Segundo consta em Carvalhal, o primeiro passo considerado significativamente largo
para que a Literatura Comparada ampliasse sua condicdo fronteirica foi em dire¢cdo ao campo
das relagOes interartisticas, da-se, assim, em meio a essa busca de transposicdo de fronteiras,

um dilatamento para o terreno das artes.

Todavia, guarda ainda o comparatismo a exigéncia de que um desses meios de
expressao seja literario, mas pouco a pouco, perde a perspectiva dominante desse
sobre as outras formas de expressao artistica. E sobretudo, é a primeira manifestacéo
clara de que a comparacao nao é um fim em si mesma, mas apenas um instrumento de
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trabalho, um recurso para colocar em relacdo, uma forma de ver mais objetivamente
pelo contraste, pelo confronto de elementos ndo necessariamente similares, e, por
vezes mesmo, dispares. Além disso, fica igualmente claro que comparar ndo é
justapor, mas, é, sobretudo, investigar, indagar, formular questfes que nos digam néo
somente sobre os elementos em jogo (o literario, o artistico) mas sobre o que os
ampara (o cultural, por extensdo, o social) (CARVALHAL, 1991, p. 11).

No excerto anterior, Carvalhal (1991) sugere que comparar € um processo de
investigacdo, com énfase na palavra processo; sendo assim, a tnica da comparagao nao se situa
nos objetos confrontados, mas nas relacdes que se estabelecem entre eles e os amparam. N&o
haveria sentido, portanto, para que um dos objetos de estudo se apresentasse como superior ou
inferior ao outro. Ainda mais se considerarmos que, em geral, essas areas do conhecimento

valem-se de codigos distintos na construcdo de seus artefatos.

1.2 Controveérsias acerca do comparatismo: antagonismo ou complementaridade

Na constante busca de definir os instrumentos ou ferramentas e estabelecer os limites
fronteiricos da Literatura Comparada com outras areas do conhecimento, criou-se uma tensao
entre segmentos que sdo complementares entre si e ndo antagdnicos como, por vezes, se fez

parecer:

[...] a Literatura Comparada e a Teoria Literaria ndo se antagonizam em momento
algum; antes complementam-se e ndo podem prescindir uma da outra. Toda teorizacéo
sobre uma obra ou obras literarias pressupde necessariamente uma atividade
comparatista, ainda que num plano intertextual ndo explicito, e todo estudo
comparatista sério conflui para uma reflexdo de ordem teorica e critica; caso contrério,
corre o risco de ater-se a mero descritivismo (COUTINHO, 2006, p. 51).

Observe-se que 0 que mais interessa, segundo o excerto, é a relacdo do comparatismo
com a Teoria Literéaria, a Critica Literaria e a Historiografia Literaria; inclusive, a respeito dessa

altima:

O comparatismo e a Historiografia Literaria, embora j& venham sendo praticados
desde tempos bastante remotos, s6 se configuram e se consolidam como disciplinas
académicas no século XIX [...]. Surgidas assim em uma mesma época e voltadas para
o0 estudo da producdo literaria, Literatura Comparada e Historiografia Literaria acham-
se associadas desde o inicio (COUTINHO, 2010, p. 115).

Em meio aos questionamentos quanto a constituicdo da Literatura Comparada, surge
uma reflexdo fundamental sobre a Teoria Literaria: a disciplina que deveria questionar a origem,
a natureza, as etapas e 0s limites no que se refere aos textos literarios, elegeu uma série de

modelos que se tornaram referéncia e consequentemente instituiram um padrdo de exceléncia,
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um ‘esteredtipo’, nos dizeres de Barthes (2007); qualquer produgdo que fugisse a esse molde
era, portanto, considerada periférica.

Segundo Coutinho (2006, p.51) “o problema que se verificou com frequéncia nos
estudos de Teoria Literaria € que a Teoria sofreu uma espécie de inversdo epistemoldgica,
afastando-se de seu sentido originario de reflexdo sobre textos literarios com vistas a uma
sistematizacéo [...] e incorporando a ideia de aplicacdo de modelos que adquiriram foros de
universalidade.” Coutinho aprofunda essa reflexdo a proporc¢éo que reforca tal tendéncia como

comum no meio universitario.

[...] como as teorias tém surgido com mais frequéncia nos meios académicos onde 0s
estudos literarios acham-se mais desenvolvidos, e tais meios localizam-se, por raz6es
predominantemente econdmicas, na Europa Ocidental e na América do Norte, elas se
baseiam num corpus literdrio emanado daquele contexto. Assim, ao serem
universalizadas, as teorias estdo automaticamente erigindo as obras que lhe deram
origem como modelares e encarando todas as demais a que forem aplicadas como
secundarias ou inferiores. O resultado é uma visdo profundamente eurocéntrica e
monocultural da questdo, que toma tanto a literatura europeia quanto sua reflexao
tedrica como grande referencial candnico e atribui as demais producdes provenientes
de outras regides a pecha de periféricas (COUTINHO, 2006, p. 51-52).

Segundo o autor, aspectos econdémicos colocam a Europa Ocidental e a América do
Norte na posicdo de eixo do qual emanaria a ordem candnica, relegando as demais regifes a
condicdo de ex-centricidade, termo utilizado por Hutcheon (1991) para referir-se aquilo que
esteja fora do centro; se o padrdo provém de um Unico ponto, essa pratica promove e restringe,
por consequéncia, os estudos tedricos a uma perspectiva limitada e questionavel, por ser
monocultural. Todos 0s comentarios aqui aplicados a Teoria Literaria estendem-se a Critica

Literéaria;

A critica tampouco se acha em oposi¢do a Literatura Comparada [...] ao contrario, nao
ha avaliacdo de obra ou obras literdrias que ndo passe por uma perspectiva
comparatista, assim como qualquer estudo comparatista requer uma reflexdo que
englobe os estagios da Critica — a descricao, a interpretacdo e a avaliagdo. No entanto,
aqui também, como no caso da Teoria, 0 problema reside no carater universalizante
que a critica frequentemente adquiriu, tornando-se um discurso a-histérico e calcado
em valores de ordem monocultural (COUTINHO, 2006, p. 52).

De acordo com Alos, partindo de uma linha temporal progressiva, nota-se que a Vvisao
sob a qual o objeto literario € enfocado tem sofrido constantes mudangas na contemporaneidade.
Seu aspecto dogmatico e absoluto tem sido reconhecido como “conven¢do”, restrita a

determinado periodo historico, e assim, sujeito a variagoes.
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Até recentemente, o artefato literario era visto com uma espécie de “fato natural”.
Contudo, trabalhos contemporaneos vém questionando o carater aprioristico do
discurso literario, uma vez que, sendo a literatura um discurso resultante de préaticas
sociais intersubjetivas, sua especificidade ndo passa de um jogo de convences
cristalizado em determinado momento histérico, implicado por linhas de poder e,
justamente por isso, passivel de cambios e oscilacdes ao longo do tempo (ALOS,
2012, p. 11-12).

Parafraseando Coutinho (2006, p. 52), assim como a Teoria, a Critica, sobretudo em
meados do século XX, ergueu seus pilares sobre obras da tradi¢ao ocidental — o chamado canone
ocidental — eleito & luz de pardmetros supostamente imutaveis, que se originaram de reflexdes
tedricas anteriores — como a Poética de Aristoteles — e se cristalizaram através da historia. A
partir disso, “toda producdo era medida a base da comparagdo com os modelos que integravam
ou o canone especifico das diversas literaturas nacionais ou o canone ocidental referido,
composto de representantes das nagdes mais prestigiadas do Ocidente”.

Nesse contexto de celeumas, cabe também menc¢do a Historiografia Literaria, que,

segundo Coutinho

Foi somente do Gltimo quartel do século XX para o presente, ou melhor, na era pos-
estruturalista, que a importancia do contexto histérico foi resgatada, mas é preciso
lembrar que por uma perspectiva bastante distinta da do historicismo tradicional.
Agora, além de 0 movimento mais frequente na abordagem do fenémeno literario estar
calcado na dialética texto/contexto, passa-se a levar em conta ndo sé o locus historico-
cultural de produgdo da obra como também o de recepcéo, e evidentemente a relagéo
estabelecida entre ambos (COUTINHO, 2006, p. 53-54).

Destaque-se o final da citacdo: depois que as reflexdes acerca da Literatura Comparada
levaram ao questionamento do codigo sobre si mesmo, a Historiografia Literaria passou a
apoiar-se na dialética texto/contexto e considerar o lugar histérico-cultural e a recep¢cdo como
fatores essenciais na préatica analitica. A partir desse olhar metalinguistico que a Historiografia

Literaria, na funcdo de sujeito, lancou sobre si mesma, na funcdo de objeto, ela

[...] voltou a ocupar um espago privilegiado nos estudos de Literatura Comparada, s6
que agora os estudiosos da Literatura Comparada deixaram de ver a Histéria Literaria
como o registro acumulativo de tudo o que se produziu ou a simples compilacdo de
temas ou formas, e passaram a encard-la como a escritura constante de textos
anteriores com o olhar no presente (COUTINHO, 2006, p. 54).

Alguns dos resultados desse mea-culpa praticado pela Teoria, pela Critica e pela
Historiografia Literaria sdo: o questionamento do canone, o reconhecimento do carater

etnocéntrico (eurocéntrico) imposto aos estudos literarios, o reconhecimento do elitismo e do
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tradicionalismo utilizados como modelo as demais produgdes e servindo de medida para
promover a exclusdo e o preconceito.
Ainda nessa linha de resgate daquilo que foi preterido em prol de um padréao cultural

pretensamente representante de uma ordem universal,

[...] as pesquisas de Historia Literaria enveredam ndo s6 uma quantidade de historias
ndo-oficiais, que vém pbr em xeque a autoridade da versdo canbnica, como passam a
integrar a Historiografia Literaria tanto a producédo de grupos até entdo excluidos por
essa vertente, como os chamados grupos étnico-minoritarios, quanto ainda outros
registros, como o ‘popular’, tradicionalmente contraposto ao erudito (COUTINHO,
2006, p. 55).

Certa de ndo poder aplicar a nocao de homogéneo aquilo que € diverso e assumindo uma

postura consciente em meio ao

[...] jogo das trocas culturais, a Literatura Comparada caminha pelas fronteiras do
interdito para analisar as diferencas paradoxais, os didlogos transterritoriais e as
tensdes do imaginario, agudizando a for¢a da metafora da travessia pelos textos
literérios e suas interagdes com outros saberes fraturados pela existéncia do transito
dos sentidos. (QUEIROZ; LIMA, 2017, p. 206).

A série de questionamentos que a Teoria Literaria, a Critica e a Historiografia
impuseram a elas mesmas e o resultado dessas indagaces refletiu diretamente na Literatura
Comparada e nos pilares que a sustinham, quando do seu surgimento. A triade “nag¢ao, idioma

e literariedade” perde o halo de exclusividade e

[...] o carater maltiplo [da Literatura Comparada] revela o abandono da pratica
monolitica de ler o texto literario, fomentando o exercicio da comparatistica guiado
pela otica da heterogeneidade de saberes possiveis de reformulacfes. A Literatura
Comparada, sob essa 6tica, investiga o literario em suas dindmicas interativas com os
vestigios memdrias, culturais e estéticos dos imaginarios. Ela se insurge contra a
centralidade dos contatos, assumindo diferentes ascendéncias da heterogeneidade
cultural, haja vista ser portadora do trago signatario da Idgica textual espiralada, ou
seja, disseminadora do residuo parcial, logo, fomentadora da sensacdo de estar e viver
entre fronteiras diversas (QUEIROZ; LIMA, 2017, p. 206).

E importante que se entenda que as revisdes a que essas disciplinas se propuseram, nao
implicaram o desaparecimento nem o enfraquecimento de qualquer delas, ao contrario, essa
“metacritica” trouxe consciéncia, de que o discurso literario é repleto de aspectos ideoldgicos e
politico-historico-culturais, requerendo assim uma analise dos objetos confrontados a partir de

marcas exclusivas e ndo padronizadas pela tradicéo.
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Com estas primeiras indagac¢des sobre o carater discursivo e historicamente situado
da literatura e dos discursos sobre a literatura, 0s cAnones revelam-se como 0s maiores
esteios de uma tradicdo euro/falocéntrica e racista, que privilegiou certas vozes em
detrimento de outras na construcdo dos paradigmas de referéncia e de valoracéo
estética. O texto literario passa a ser avaliado em relacdo com outras manifestacdes
culturais, sem o privilégio concedido pela “literariedade”, e os critérios
valorativos/judicativos passam a oscilar a partir do locus de enunciacdo do
comparatista. (ALOS, 2012, p. 12).

Do surgimento da disciplina, no século XIX, até os dias de hoje, as diversas discussdes
acerca da Literatura Comparada, sua defini¢do, seus constituintes e limites levaram a mudancas
paradigmaticas, a saber: a revisdo da no¢do dos critérios estéticos, uma revisao dos grupos
sociais responsaveis pela enunciacdo discursiva, os reflexos da colonizagdo na producédo

cultural de um grupo, questionamentos sobre os conceitos de universal e particular.

A literatura comparada articula, no presente, um importante papel nestas discussdes.
Enquanto as nagOes periféricas relativizam os critérios estéticos impostos pelas
metrépoles, os paises centrais sdo assolados pelas reivindicagbes de grupos
subalternizados, nos quais mulheres, negros e homossexuais reivindicam parametros
alternativos para a avaliacdo da producéo cultural em um importante gesto de
descolonizacdo do imagindrio. Tais discussbes ndo deslocam apenas nossa
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compreensdo acerca de no¢des como “literatura”, “identidade”, “nagdo” e “valor
estético”, mas contribuem para uma discussdo mais ampla sobre o universal e o
particular, instaurando novas possibilidades éticas que invocam a alteridade como
conceito-chave na critica cultural. (ALOS, 2012, p. 13).

A partir do questionamento dessa série de termos ou nocdes, conforme se verifica no
excerto anterior, a Literatura Comparada reviu seus proprios constituintes e parece sinalizar no
sentido de que sejam, a “alteridade” e as diferengas culturais entre um “saber/poder” que
norteardo daqui por diante os preceitos dos estudos culturais e da Literatura Comparada.

A proposta das consideragdes que seguem é promover uma breve reflexdo acerca de
questbes que envolvem aspectos interdisciplinares e transversais e que permitam suscitar
questionamentos sobre as relages entre literatura e artes pictorica no campo da Literatura

Comparada.

1.3 Relagdes entre a Literatura e a Arte Pictorica: a natureza de suas representacoes

No que se refere as relacbes (ou possiveis relacdes) entre as diversas manifestagdes de

arte, constata-se em Oliveira que

Os sistemas classicos limitavam-se geralmente a registrar a dicotomia das artes do
espago e das artes do tempo. A classificagdo tradicional das artes plasticas (arquitetura,
pintura e escultura) as trés artes ritmicas (danga, musica e poesia). Uma das grandes
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descobertas de Etienne Souriau, segundo Huisman, consistiu na critica da oposicao
entre 0 plastico e o ritmico. Com efeito, ele mostrou como as artes plasticas
comportavam igualmente um tempo essencial, como as artes ditas do tempo, e que as
artes ritmicas sdo tdo espaciais como as artes ditas do espaco. (OLIVEIRA, 1999,
p.15)

Oliveira, em um capitulo intitulado “Poesia e pintura: espaco aberto ao verbo”, pondera

a correlacdo das artes a partir da perspectiva de diversos estudiosos e obras

Hegel afirma, em Estética, que ha uma separacdo entre a poesia, a misica e a pintura,
ainda que procure mostrar que, sob certos aspectos, haja uma aproximacéo entre elas.
Mas ele esta mais preocupado em mostrar as diferencas que as semelhancas. [...] Em
contrapartida, Jakobson em “Arte verbal dos poetas pintores”, entende a obra de
Rousseau como um signo de simbiose crescente entre pintura e poesia. E para Paul
Klee, o poeta é inseparével do pintor. [...] Por mais que se tenha escrito sobre essa
relagdo, a questdo ndo esta resolvida. Inimeras aproximagdes tém sido feitas e elas
abarcam sempre apenas parte ou um tipo de correspondéncia entre as artes, via de
regra, aproximagoes tematicas. [...] De tudo isso, 0 que percebemos é que ha uma
relagdo entre poesia e pintura. Nega-la € indicia-la. (OLIVEIRA, 1999, p.17-18)

Na busca desses indicios, recorre-se a momentos historicos em que a relacdo entre essas
artes encontrou um momento de apogeu. Como ja visto anteriormente em meio as consideracoes
de Coutinho, as ideias da Escola Americana colocam em evidéncia a correspondéncia entre a

literatura e outras artes

Os exemplos sdo muitos, mas citem-se a titulo de amostragem que da associa¢do da
literatura com a historia resultaram a propria poesia épica, 0 romance histérico e a
biografia ficcionalizada; de sua combinacdo com a mdsica religiosa, surgiram os
hinos; da relacdo com a danca, os ballets narrativos; e, com a astronomia, a ficgdo
cientifica (COUTINHO, 2006, p. 48).

S&o diversos os exemplos, no excerto anterior, que sugerem o resultado positivo do
dialogo entre a literatura e outras formas de arte. Esse flerte promove, inclusive, o surgimento
de géneros hibridos que evidenciam a capacidade de renovagéo das artes. Assim como a lingua
de um povo sofre modificagdes em decorréncia do tempo e do contexto em que se encontra
inserida, assim também deixam entrever os géneros literarios sua capacidade de adaptacao
mediante a passagem do tempo. Destaque-se ainda, de acordo com Coutinho (2006, p. 48) “que
este processo associativo continua vivo, produzindo novos géneros ndo menos expressivos que
0s mencionados, como é 0 caso, no contexto brasileiro, da associagdo da literatura com a musica
popular, que deu origem ao samba enredo, expressao das mais marcantes da cultura popular do
pais”.

Uma questdo que talvez valha suscitar ¢ que, apesar de os “processos associativos”

continuarem vivos, como sugere o autor, ndo sdo abordados com frequéncia no processo de
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ensino e aprendizagem nas escolas. Esses novos géneros, por serem hibridos, certamente se
aproximam muito mais do universo do educando, e, no entanto, nem sempre encontram eco nas
salas de aula para possibilitarem tanto ao aluno quanto ao professor a nogéo de dialogo entre as

artes e de transversalidade. Em meio as suas reflexdes, prossegue Coutinho

Com essa amplitude de material, os estudos nessa esfera do comparatismo formam
uma vasta bibliografia [...] a problematizagéo aqui faz-se obviamente mais importante
do que qualquer tentativa de afirmagao de pressupostos tedricos delimitadores. Assim,
dentre as preocupacBes que mais inquietaram os pesquisadores, destaquem-se a da
delimitacdo de campo, da adaptacdo de uma obra para outra, ou, melhor, da tradugéo
para outro meio, e da atuacdo de uma area sobre a outra, através principalmente da
utilizacdo de recursos importados daquela. A primeira dessas questfes deu origem a
estudos muito ricos sobre a relagdo entre a palavra e a imagem no cinema e na
literatura ou na pintura e na literatura (COUTINHO, 2006, p. 49).

As preocupacdes que inquietavam os pesquisadores quanto a delimitacdo do campo e a
atuacdo de uma area sobre a outra (no caso, literatura e imagem) sdo justamente 0s motes para
0s quais voltamos nossas reflexdes.

Nesse sentido, vale lembrar a consideracao de Souriau (apud CARVALHAL, 1991, p.3)
“[...]Japesar das semelhancas existentes entre o trabalho de um musico e o de um pintor ha que
lembrar sempre que ‘o musico pensou musicalmente, o pintor plasticamente’. Além da
diversidade de meios, a diferenca de concepcao”. Em outras palavras, os diferentes géneros
precisam ser considerados distintamente e respeitados em suas dessemelhantes concepgdes, sem
que haja qualquer grau de superioridade de uma sobre outra forma de arte. De acordo com

Oliveira

A literatura ndo pode ser entendida como uma atividade artistica isolada. Ela ndo s
se situa historicamente num dado momento, estabelecendo relagdo com o contexto
(lembra Ezra Pound que a literatura ndo se faz no vazio), como também dialoga com
as demais formas de representacao, as artes, suas irmas. H4 um comum que as une a
todas. Etienne Souriau declara que ‘nada mais evidente do que a existéncia de um tipo
de parentesco entre as artes. Pintores, escultores, musicos, poetas sdo levitas do
mesmo templo’. (OLIVEIRA,1999, p. 15)

A literatura se caracteriza como sendo o ténue espaco entre o que se diz efetivamente e
0 que se poderia ter dito, ou entdo, como aquilo que se sugere; € um percurso entre o vao e o
fundamental, entremeado de fios visiveis e ndo visiveis, que carregam em sua trama a hipétese
daquilo gue potencialmente se teria dito. A reflexdo de Lispector (1998), ao referir-se a escrita,
sintetiza muito melhor essa nocao do literario: “mas ja que se ha de escrever, que a0 menos nao
se esmaguem com palavras as entrelinhas. O melhor ainda nédo foi escrito. O melhor esta nas

entrelinhas.” A literatura ¢ uma perene entrelinha.
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Esses fios, mencionados no paragrafo anterior e de que o texto é composto (em especial
0 poético) sdo, segundo Pound (1970, p. 41) carregados de significado principalmente por trés
modos: fanopeia, melopeia e logopeia. Na fanopeia, as palavras lancam imagens visuais na
imaginacdo do leitor/ouvinte; na melopeia, as palavras encontram-se revestidas de uma
propriedade musical ou ritmica; enquanto a logopeia tem como principal recurso o dominio das
manifestacdes verbais. Assim, 0 estrato poético seria resultado de uma condensagdo, entendida
aqui, ndo como resumo, mas como fusdo ou integracdo usada no preenchimento dos vazios
semanticos.

De acordo com as consideragoes de Oliveira (1999, p. 44) a “imagem” ou “visualidade”
contida nas artes plasticas “[...] diz respeito tanto aquela [imagem] produzida pela linguagem
verbal, descricdo de imagens pelas palavras, ou, como dizia Pound, fanopeia, imagem
visualizada por meio do texto verbal, quanto aquela que apresenta a forma/figura do poema, a
figura do objeto poético, a imagem da palavra”.

Quinze anos antes do final do milénio passado (1985), italo Calvino (1990, p. 11),
conhecido escritor italiano, foi convidado a proferir uma série de conferéncias na Universidade
de Harvard, essas discorriam sobre valores, qualidades e especificidades da literatura
considerados fundamentais para o milénio que se aproximava. Dentre eles estava a
“visibilidade”: “minha confianca no futuro da literatura consiste em saber que hé coisas que s6
a literatura com seus meios especificos nos pode dar”.

De acordo com Calvino, existem dois tipos distintos de processo imaginativo:

O que parte da palavra para chegar a imagem visiva e 0 que parte da imagem visiva
para chegar a expressdo verbal. O primeiro processo é o que ocorre naturalmente na
leitura: lemos, por exemplo, uma cena de romance ou a reportagem de um
acontecimento num jornal, e conforme a maior ou menor eficacia do texto somos
levados a ver a cena como se esta se desenrolasse diante de nossos olhos, se ndo toda
a cena, pelo menos fragmentos e detalnes que emergem do indistinto.
(CALVINO,1990, p.99)

No livro didatico, ambos os processos se manifestam: considerando-se 0s textos
poéticos (prosas e afins) de literatura selecionados teriamos o percurso da palavra a imagem
visiva; considerando-se as imagens de abertura dos capitulos de literatura e uma boa parcela
das imagens contidas em meio aos capitulos, teriamos o percurso da imagem visiva a expressao
verbal.

Para referir-se ao segundo tipo de processo imaginativo, Calvino recorre ao seguinte

exemplo:
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No cinema, a imagem que vemos na tela também passou por um texto escrito, foi
primeiro vista mentalmente pelo diretor, em seguida reconstruida em sua corporeidade
num set, para ser finalmente fixada em fotogramas de um filme. Todo filme é, pois, o
resultado de uma sucessdo de etapas, imateriais e materiais, nas quais as imagens
tomam forma; nesse processo, o ‘cinema mental’ da imaginacdo desempenha um
papel tdo importante quanto o das fases de realizagdo efetiva das sequéncias, de que a
camera permitird o registro e a moviola a montagem. Esse ‘cinema mental’ funciona
continuamente em nés — e sempre funcionou, mesmo antes da invenc¢éo do cinema —
e ndo cessa nunca de projetar imagens em nossa tela interior. (CALVINO,1990, p.99)

Em se tratando da analise do corpus, trocar-se-iam as consideracdes do cinema pelas
consideracOes ligadas as imagens que iniciam os capitulos de literatura do livro didatico em
analise.

Uma forma de se compreender a importancia dessa imaginacao visiva, segundo Calvino,
pode ser confirmada nos Exercicios espirituais, de Santo Inacio de Loyola, de acordo com 0s
quais a imaginacdo deve ser entendida como lugar fisico no qual todos os desejos podem ser

contemplados.

E verdade que o catolicismo da Contrarreforma tinha na comunicagdo visiva um
veiculo fundamental, por meio das sugestdes emotivas da arte sacra, com o qual o fiel
devia ascender aos significados segundo o ensinamento oral da Igreja. Tratava-se, no
entanto, de partir sempre de uma dada imagem, proposta pela prépria igreja, e ndo da
‘imaginada’ pelo fiel. O que (a meu ver) caracteriza o procedimento de Loyola,
mesmo em rela¢do as formas de devogdo de sua época, € a passagem da palavra a
imagem visiva, como via de acesso ao conhecimento dos significados profundos. Aqui
também tanto o ponto de partida quanto o de chegada estdo previamente determinados;
entre os dois abre-se um campo de possibilidades infinitas de aplica¢Bes da fantasia
individual, na figurac@o de personagens, lugares, cenas em movimento. O proprio fiel
é conclamado a pintar por si mesmo nas paredes de sua imaginacdo os afrescos
sobrecarregados de figuras, partindo das solicitacdes que a sua imaginacdo visiva
consegue extrair de um enunciado teoldgico ou de um lacénico versiculo biblico
(CALVINO, 1990, p. 101-102).

Em outras palavras, fundindo-se os enunciados teolégicos — propostos pela propria
igreja — as sugestdes emotivas da arte sacra, esperava-se que o fiel ascendesse a comunicagao
visiva, passando da palavra a imagem; ndo sem antes transitar por um oceano de possibilidades
imageticas que variavam de acordo com o universo de conhecimento e a profundidade da
imaginacédo do devoto.

Acredita-se que esse percurso da palavra a imagem (ou da imagem a palavra) requeira,
tanto de quem cria quanto de quem vislumbra, um exercicio sinaptico, de conexdo, que € vital
ao processo imaginativo de todo ser humano.

Diante da indagac¢dao quanto ao proposito da imaginacao: se “instrumento de saber” ou

“identificagdo com a alma do mundo”, Calvino faz sua op¢ao:
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A julgar pelo que disse, deveria ser um adepto fervoroso da primeira tendéncia, pois
0 conto para mim € a unificacdo de uma logica espontanea das imagens e de um
designio levado a efeito segundo uma intencgéo racional. Mas a0 mesmo tempo sempre
busquei na imaginacdo um meio para atingir um conhecimento extraindividual,
extraobjeto; portanto seria justo que me declarasse mais préximo da segunda posicéo,
a que a identifica com a alma do mundo. Mas ha uma outra definicdo na qual me
reconhec¢o plenamente, a da imaginacdo como repertério do potencial, do hipotético,
de tudo quanto ndo é, nem foi e talvez ndo seja, mas que poderia ter sido
(CALVINO,1990, p. 106).

Em sua escolha, o autor prefere fundir ambas as proposi¢des alcando a imaginagédo a
condig¢do de “repertdrio do potencial”, ou seja, imaginagdo equivaleria ao universo de possiveis,
quase que idéntica a definicdo de literario de que ha pouco se fez referéncia: a literatura (assim
como a imaginagdo) assumiria corpo no espaco entre o que se diz efetivamente e 0 que se
poderia ter dito, ou entdo, como naquilo que se sugere; percurso entre o vao e o fundamental,
entremeado de fios visiveis e ndo visiveis, que carregam em sua trama a hipétese daquilo que
potencialmente seria. Verifique-se que, conforme Calvino, a maneira como o poeta e o cientista
concebem, associam, coordenam e escolhem as imagens é semelhante, ndo excludente; a
consequéncia do uso dessa habilidade seletiva é comum a ambos: o rol de potencialidades a que

o individuo fica sujeito mediante seu repertorio.

[...] creio ser indispensavel a toda forma de conhecimento atingir esse golfo de
multiplicidade potencial. A mente do poeta, bem como o espirito do cientista em
certos momentos decisivos funcionam segundo um processo de associagdes de
imagens que é o sistema mais rapido de coordenar e escolher entre as formas infinitas
do possivel e do impossivel. A fantasia é uma espécie de maquina eletronica que leva
em conta todas as combinacdes possiveis e escolhe as que obedecem a um fim, ou que
simplesmente sdo as mais interessantes, agradaveis ou divertidas (CALVINO, 1990,
p. 107).

Calvino propde, com base no excerto acima, uma reflexdo preocupante: houve um
tempo em que o individuo tinha na experiéncia direta e na cultura em que estava inserido a
unica fonte de memoria visiva; se por um lado limitada, por outro extremamente tendendo ao
surpreendente e a singularidade. A quantidade de imagens com as quais entramos em contato
hoje, parece ter banalizado a prépria acepcdo do termo, fazendo com que, apesar do nimero

elevado, nenhuma delas adquira representatividade a ponto de constituir-se em memoria visiva.

Antigamente a memaria visiva de um individuo estava limitada ao patrimdnio de suas
experiéncias diretas e a um reduzido repertério de imagens refletidas pela cultura; a
possibilidade de dar forma a mitos pessoais nascia do modo pelo qual os fragmentos
dessa memdria se combinavam entre si em abordagens inesperadas e sugestivas. Hoje
somos bombardeados por uma tal quantidade de imagens a ponto de ndo podermos
distinguir mais a experiéncia direta daquilo que vimos hd poucos segundos na
televisdo. Em nossa memoria se depositam, por estratos sucessivos, mil estilhacos de
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imagens, semelhantes a um deposito de lixo, onde é cada vez menos provavel que uma
delas adquira relevo (CALVINO, 1990, p. 107).

O intento dessa reflexdo é questionar a perda, ou enfraquecimento, da capacidade de
‘visibilidade’ que ja foi tdo mais proxima da pratica do individuo. Aceitando-Se essa premissa
ou hipotese proposta por Calvino, toca-se em pontos nodais na relacao entre literatura e imagem
no livro didatico: a dificuldade encontrada pelo individuo, por vezes em, a partir do texto e
valendo-se da imaginacdo, projetar possibilidades de leitura — lembrando que essa dificuldade
pode ser decorrente da falta de habito, da ndo prética. Toca-se também na dificuldade em, a
partir da tela e valendo-se da imaginacéo, projetar variantes interpretativas; e aquilo que seria
consequéncia dessas duas dificuldades anteriores — a dificuldade de correlacionar texto e tela

promovendo associa¢des ou apontando distanciamentos.

Se inclui a Visibilidade em minha lista de valores a preservar foi para advertir que
estamos correndo o perigo de perder uma faculdade humana fundamental: a
capacidade de p6r em foco visGes de olhos fechados, de fazer brotar cores e formas de
um alinhamento de caracteres alfabéticos negros sobre uma pagina branca, de pensar
por imagens (CALVINO, 1990, p. 107-108).

Considerando-se os valores ocidentais de cultura, a importancia da leitura e da
decodificacdo de textos verbais é indiscutivel, no entanto, a estimulacdo da criatividade por
meio da imagem € tdo importante quanto; pratica a que a sociedade ndo tem se mostrado muito
afeita. Calvino relata sua experiéncia com as imagens e enfatiza a importancia do exercicio da
imaginacdo em meio aos anos vinte, periodo em que o Corriere dei Picolli publicava na Italia
alguns dos comics americanos mais conhecidos na época dos quais era fiel observador, pois
ainda nao aprendera a ler; nesse tempo, ndo era de praxe usar o sistema de bales para inserir a
escrita; ao invés dos baldes utilizavam-se dois ou quatro versos rimados embaixo de cada

quadrinho, segundo conta. E com base nesse relato pessoal, conclui:

Quando aprendi a ler, a vantagem que me adveio foi minima: aqueles versos
simplorios de rimas emparelhadas ndo forneciam informagdes inspiradoras; no mais
das vezes eram interpretagdes da histéria, de orelhada, tais quais as minhas; estava
claro que o versejador ndo tinha a minima ideia do que poderia estar escrito nos
balBezinhos do original, seja porque ndo soubesse inglés ou porque trabalhasse com
o0s quadrinhos ja redesenhados e tornados mudos. Seja como for, eu preferia ignorar
as linhas escritas e continuar na minha ocupagéo favorita de fantasiar em cima das
figuras, imaginando a continuac&o. Esse habito certamente retardou minha capacidade
de concentrar-me sobre a palavra escrita (a atencdo necessaria para a leitura so a fui
adquirir mais tarde, e com esfor¢o), mas a leitura das figurinhas sem palavras foi para
mim, sem ddvida uma escola de fabulagéo, de estilizagdo, de composicdo da imagem
(CALVINO, 1990, p. 109).
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Como ja mencionado por Calvino (1990, p. 99), distinguem-se dois tipos de processos
imaginativos: no depoimento do autor, a imagem visiva leva se ndo a expressao verbal, ao
menos a ‘fabulagdo mental’, ‘a estilizacdo’ e ‘a composi¢do mental da imagem’, em um
exercicio constante de inspiracdo e criatividade. Mais tarde, adquirida por Calvino a
competéncia de leitura e escrita, surge a triade — plano da realidade, imaginacéo e texto (verbal

ou pictérico) — que amplia 0 mundo a condigdo de ‘indecidivel’.

A fantasia do artista € um mundo de potencialidades que nenhuma obra conseguira
transformar em ato; 0 mundo em que exercemos nossa experiéncia de vida é um outro
mundo, que corresponde a outras formas de ordem e desordem; os estratos de palavras
que se acumulam sobre a pagina como os estratos de cores sobre as telas sdo ainda um
outro mundo, também ele infinito, porém mais governavel, menos refratario a forma.
A correlacéo entre esses trés mundos é aquele indefinivel de que falava Balzac: ou
melhor, poderiamos classifica-lo de indecidivel, como o paradoxo de um conjunto
infinito que contivesse outros conjuntos infinitos (CALVINO, 1990, p. 113).

Em meio a essas inimeras possibilidades que essa mistura de realidade, imaginacéo e
texto permitem, nota-se, segundo Oliveira (1999, p. 44) que “ [...] a imagem tanto constitui a
representacdo mental de objetos sensiveis, correspondendo a repeticdo, na mente, de uma
sensacao ou percepc¢do, quanto se relaciona ou se confunde com o simbolo, metéafora, figura de
pensamento, tropos”.

Massaud Moisés (apud OLIVEIRA, 1999, p. 46) procura evidenciar a diferenca entre

imagem e metéafora:

[...] a imagem no texto forneceria ao leitor uma informagdo completa e literal — uma
pintura, uma fotografia — de objetos, enquanto a metéfora Ihe daria avisos de uma
comparagao entre objetos, ndo os préprios objetos, e justifica essa distin¢éo, apoiando-
se no argumento de que na instancia do texto (que interessa particularmente ao critico
e ao teorico da literatura), o leitor encara a imagem propriamente dita como aflorou
para o seu criador, vale dizer, como se afigurou ao escritor, ao passo que divisa a
metafora ndo mais como imagem mental, mas como uma espécie de transposigao: vé-
Ihe a mecénica, ndo a figura; ndo vé o que viu o criador, mas 0 mecanismo que este
apreendeu ou de que se utilizou para captar a realidade. [...] a metafora poderia ser
entendida como a visdo de grau superior a zero, pois o ser das coisas ndo se refletiria
como tal na mente do escritor, mas sofreria uma distor¢éo por via comparativa. E seria
precisamente a deformacédo que o leitor encontraria no texto, ndo a cépia fiel de uma
realidade transposta para a mente. (OLIVEIRA, 1990, p.46)

Em sintese: metafora € a transferéncia e ndo mera semelhanca. “[...] metafora é imagem
quando provém da intuicdo de semelhancas e € modo de discurso enquanto enlace linguistico
de signos distantes; neste caso, aparece como um tropo semantico-sintatico construido por
transferéncia e analogia. [...] Portanto, met&dfora é mudanca, transferéncia, transposicao;
mudanca de sentido proprio para o figurado”. (OLIVEIRA, 1999, p. 118-120).
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Na selecdo do corpus, tanto os textos verbais quanto os ndo verbais séo caracterizados
ora pela imagem, ora pela metafora e o ponto fundamental é refletir como a decodificacao
dessas imagens/metaforas em linha comparativa se apresentam ao professor e ao aluno por meio

do livro didatico.

A metafora espera a concorréncia de uma mente interpretadora que seja capaz de fazé-
la significar. Agente transformador, por exceléncia, da linguagem transparente em
linguagem opaca, conforma a metéfora a relagdo entre o signo e o interpretante. E o
que € o interpretante do signo sendo um processo relacional pelo qual os signos sao
absorvidos, utilizados, criados? E a relagdo que o intérprete estabelece entre o objeto
e 0 modo como o signo representa o objeto. N&o se pode confundir interpretante com
intérprete. O intérprete é por exceléncia um mediador, trabalha rente ao texto, mas
com os olhos postos em um processo formativo relativamente distante da letra
(OLIVEIRA, 1999, p. 125).

Intentava-se a demonstracdo da relacdo interdisciplinar que une imagem e poesia,
entendida aqui num sentido mais amplo, como literatura. Ha de se destacar a importancia de
respeita-las como areas autbnomas, independentes, mas que, em algum momento, encontram
relacdo de equivaléncia, afinal ambas se caracterizam por seus procedimentos construtivos que
requerem o trabalho de um interpretante que devera reconhecer o que a obra representa

mediante as relacdes de imagem/metéfora de que ela se revista.

Artes irmas, poesia e pintura provocaram, a seu modo, o sentido da visdo no jogo das
formas e puseram-se para frui¢do dos olhos do corpo ou da mente. [...] No encontro
das artes, na inter-relagdo dos tracos, h4 uma troca que implica ganhar e perder.
Aproximadas as duas artes, a determinante e responsavel pela equalizacio iconica é a
pintura. E ela que atrai para si as formas do verbal simbdlico, e empresta a ele sua
propriedade visual e imagética. A poesia vela as imagens do mundo. Ela vé e faz ver
por seu poder de palavra. As imagens, guardadas nas palavras, tornam-se visiveis pela
forga dinamogénica da prdpria palavra. Combinadas em jogos translativos, elas
liberam as imagens, e a poesia, revestida de olhos, fornece a visao do que esta velado.
E ela o faz pela metafora (OLIVEIRA, 1999, p. 162).

Torna-se mais compreensivel o entendimento do ‘mundo de potencialidades’
mencionado por Calvino (1990, p. 114) e o intento dessa dissertacdo: confrontar — no sentido
investigativo — a estrutura de criacdo da obra, entendida aqui como o periodo em que se insere
e sua constituicdo historico-ideoldgica; o objeto artistico em si, entendido aqui como 0s textos
e telas contidos no livro didatico e seus aspectos composicionais; e o leitor/observador,

entendido aqui como a figura do professor e do aluno.
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2 IDEOLOGIA, MERCADO E DIMENSAO PEDAGOGICA NO LIVRO DIDATICO

Nas palavras de Sacristan (2013, p. 22), o livro didatico se constitui como um “agente
cultural mediador”, um produto cultural, cuja finalidade é a transmissdo de cultura e o
estabelecimento de condi¢Oes materiais para 0 ensino. A0 pressupor esses requisitos se impoe
como elemento da cultura escolar, organizando a selecéo de contetdos, interferindo e guiando
as praticas pedagogicas e contribuindo para as formas de construcéo do conhecimento escolar.

De acordo com Rolandi,

O livro didatico, um material pedagdgico de longa data, é ainda hoje um recurso
privilegiado nos processos de sele¢do e de comunicagdo dos conhecimentos escolares.
Sua trajetdria e permanéncia na rotina escolar o apresentam, em varios paises
ocidentais, como um componente fundamental do sistema educacional sobre o qual
recai uma grande parte das aprendizagens promovidas pelos projetos curriculares
(ROLANDI, 2011, p. 611).

Justamente por sua importancia no sistema educacional, como dito no excerto acima, e
por ser o reflexo prético do curriculo, o livro didatico suscita uma série de questfes dado o grau
de complexidade que comporta. Como aponta Bittencourt (1993 apud FERRARO, 2001, p.
175).

A natureza complexa do objeto explica o interesse que o livro didatico tem despertado
nos diversos dominios de pesquisa. E uma mercadoria, um produto do mundo da
edicdo que obedece a evolucdo das técnicas de fabricacdo e comercializacdo
pertencente aos interesses do mercado, mas é também um depositario dos diversos
contetidos educacionais, suporte privilegiado para se recuperar os conhecimentos e
técnicas consideradas fundamentais por uma sociedade em uma determinada época.
Além disso, ele ¢ um instrumento pedagdgico “inscrito em uma longa tradigéo,
inseparavel tanto na sua elaboragdo como na sua utilizagao das estruturas, dos métodos
e das condi¢cbes do ensino de tempo.” E, finalmente, o livro didatico deve ser
considerado como veiculo portador de um sistema de valores (BITTENCOURT, 1993
apud FERRARO, 2001, p. 175).

O livro didatico € entendido como um produto, pois atende aos interesses do mercado;
como um espago em meio ao qual se compilam contetidos educacionais que auxiliam o carater
memorialista da sociedade; como um instrumento pedagogico, guardido das estruturas de um
tempo e, por fim, como um propagador de um sistema de valores 0os mais diversos possiveis.

Em se tratando de sistema de valores, € importante lembrar que

[...] os livros didaticos ndo sdo um meio ou recurso curricular asséptico ou neutro de
posicdes ideoldgicas, sua onipresenca em sala de aula exerce uma poderosa influéncia
na configuracdo da cultura escolar, na abordagem do curriculo implantado e,
principalmente, nas praticas pedagdgicas dos professores. Enquanto os livros
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didaticos sdo destinados ao uso dos alunos (e lhes sdo ofertados anualmente como
organizadores de suas possiveis aprendizagens), é fato, suficientemente constatado,
que os professores utilizam este material como um recurso central do trabalho
cotidiano na sala de aula (ROLANDI, 2011, p. 615).

Neutralidade é um vocabulo que dificilmente se aplica a qualquer um dos agentes
culturais mediadores e, como j& mencionado, o livro didatico influencia diretamente na cultura
escolar, no curriculo e nas praticas pedagogicas, fato que faz dele um recurso paradoxalmente

supervalorizado e a0 mesmo tempo banalizado no contexto escolar.

As narrativas contidas no livro didatico, que indicam explicita ou implicitamente
certas ideias sobre o conhecimento, sobre a organizacdo da sociedade, sobre a
legitimidade de certas préticas culturais s6 evidenciam sua estreita relagdo com o
curriculo, como categoria de conhecimento pedagdgico. Sdo varias as relagdes que
podem ser estabelecidas entre este recurso e o curriculo, este artefato presente
diariamente nas salas de aula, com o seu corpus de informagdes e abordagens
metodoldgicas que, em muitos casos, determina as relagcBes pedaglgicas e as
estratégias de ensino e de aprendizagem entre professores e estudantes (ROLANDI,
2011, p. 612).

Lajolo define, assim, como sendo didatico

[...] o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que provavelmente foi escrito,
editado, vendido e comprado, tendo em vista essa utilizacdo escolar e sistemética. Sua
importancia aumenta ainda mais em paises como o Brasil, onde uma precarissima
situacdo educacional faz com que ele acabe determinando conteddos e condicionando
estratégias de ensino, marcando, pois, de forma decisiva, 0 que se ensina e como se
ensina o que se ensina (LAJOLO, 1996, p. 4).

Considerando-se as politicas educacionais, seria inadequado impor ao livro didatico o
rotulo de ser um instrumento auxiliar no sentido positivo ou negativo, pois ndo existe sem a
atuacdo de um profissional que dele faga uso criativo e competente. Segundo Lajolo (1996, p.4)
“o livro didatico precisa estar incluido nas politicas educacionais” a fim de que o poder publico
possa cumprir sua meta na busca de uma educacéao de qualidade para todos. Considera-se ainda
fundamental que, na selecdo do material didatico escolar, os professores facam escolhas
conscientes para que beneficiem o trabalho profissional e funcionem como instrumentos de

aprendizagem Uteis para os educandos e sua formacao intelectual.

2.1 Relacéo triadica: aluno, conhecimento e professor

Geraldi, em um consagrado capitulo de livro homoénimo, intitulado “A aula como

acontecimento” no qual aborda aspectos da identidade historica do professor, afirma que todo
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professor é resultado de anos de estudo em determinados contetdos, os quais foram adquiridos
e que fazem do profissional alguém que ele ndo era. A pergunta, segundo Geraldi , que insurge
dessas reflexdes € se essa trajetdria/via crucis apenas forma o profissional ou o torna,

verdadeiramente, professor.

Creio que a identidade profissional do professor ao longo da histéria se construiu,
essencialmente pela sua relacdo com o conhecimento. Em outras palavras, estou
querendo dizer que a relagdo com o conhecimento, mais do que a prdpria relacdo
pedagdgica, isto é, a relagdo com os aprendentes, desenhou os diferentes perfis
profissionais cuja sequéncia constitui a histéria de nossa profissdo. [...] N6s nos
formamos professores ao longo de alguns anos de estudos de certos contetidos, que
adquirimos, que encorpamos, € que nos remodelam, nos tornam a pessoa que ndo
éramos. Seguramente, esse tipo de formacdo é consequéncia de um longo processo
histdrico de construgdo da identidade profissional do professor, que se mostra nos
nossos cursos de formagdo. Certamente reconhecemos que desta forma nos formamos
professores. O que pretendo discutir aqui é que, talvez, isto apenas nos forme, mas
ndo nos torne professores. (GERALDI, 2010, p.82)

De acordo com o pesquisador (2010, p. 82) “ [...] como ensinar e aprender demandam
objetos, e estes sdo conhecimentos, entdo ha, na escola, uma relacdo com certos conhecimentos.
A relagdo ¢ triadica: o professor, o aluno, e os conhecimentos”. Segundo o autor, as propostas
pedagogicas, em diferentes tempos, definem diferentes posi¢cdes para cada um destes trés
elementos enfatizando ora um, ora outro dos polos.

A identidade do professor tem sido desenhada por meio da divisao social do trabalho,
segundo a qual o profissional pode ser reconhecido historicamente por trés marcas: nos
primérdios, subtendam-se aqui as escolas sofistas e 0s conventos da Idade Média, o professor
¢ comparado ao sabio. “[...] havia um produtor de conhecimentos, e esse produtor de
conhecimentos, porque produtor, era buscado por seguidores, voluntarios as vezes, forcados
outras vezes, por interesses no conhecimento ou por demonstragao de prestigio” (GERALDI,
2010, p. 83).

Posteriormente, a figura do professor é representada como alguém que transmite um
saber produzido por outro. Geraldi se utiliza de uma metéfora proposta por Coménio, autor da
Didéactica Magna, obra criada em meio a um contexto especifico: a expansao europeia e 0

desejo de expansdo do cristianismo.

Ha muitas pessoas que precisam aprender, mas a humanidade ndo dispfe de doutos
em numero suficiente para Ihes ensinar. Entdo, como resolver o problema? A metéafora
do organista, que executa qualquer sinfonia mesmo ndo sabendo compé-la é
extremamente instrutiva: ao ouvinte ndo interessa saber se 0 executor é capaz de
compor, interessa que acompanhe com maestria a partitura, onde tudo ja esta escrito.
Onde tudo ja esta composto. E aplicando os sentidos dessa metéafora a atividade de
ensino — e portanto a atividade pedagdgica — que se enumeram as caracteristicas
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identitarias dessa profissdo de “professor”: 1. ser habil para ensinar mesmo nao sendo
muito dotado; 2. sua fungdo é comunicar (e infundir) na juventude uma erudicéao ja
preparada, e ndo retirada da prépria mente (isto é, ndo precisa ser produzida por ele
préprio); 3. para exercer sua funcéo, tudo se lhe da nas méos: o qué e o como ensinar
(uma partitura ja composta) (GERALDI, 2010, p. 85).

Dois aspectos merecem destaque nesse contexto: primeiramente, o tempo de duracao
dessa identidade social imposta ao professor, “[...] esta identidade social do professor, o sujeito
que sabe o saber produzido por outros, e que o transmite, permanece ao longo da histéria, mais
ou menos do século XVII até o inicio do século XX”. O segundo aspecto ¢ o consequente papel
conferido ao educando como consequéncia do rétulo docente: “[...] a redugdo do professor a
executor se da também no contexto em que o outro elemento da triade, o aluno, é tomado como
uma espécie de receptaculo vazio, a ser preenchido pela instrugdo escolar” (GERALDI, 2010,
p. 85-86).

Os papéis que sdo atribuidos aos agentes envolvidos no processo ensinar e aprender,
durante esse periodo, parecem estar ainda muito vivos na concepgdo de ensino-aprendizagem
de muitas escolas.

Historicamente se consolidou a visdo do professor como o detentor do conhecimento e
a gquem é dada a tarefa de transmitir aos educandos os conhecimentos produzidos na cultura.
Essa forma de conceber o professor estad ancorada na tradicdo escolar e incide na propria
constituicdo do sujeito professor.

Em outras palavras, a identidade do professor se confunde com a tradicao escolar. Parece
haver um consenso de que ser professor significa necessariamente ser um sujeito que detém um
conjunto de conhecimentos em determinada area e que também tem habilidades para repassa-
los aos alunos.

Assim é que, por um longo tempo, as praticas escolares foram assentadas na
perspectiva de transmissdo de conteudos cientificos e/ou culturais, instanciada por uma relacdo
de transposigéo desse conhecimento tedrico para um conhecimento pedagogico.

Por fim, o professor € alguém que aplica um conjunto de técnicas de controle em sala
de aula.

A terceira marca/identidade do professor discutida por Geraldi refere-se a que ocorreu
na segunda revolucdo industrial e no inicio do século XX. De novo, essa nova divisdo do

trabalho altera a identidade do professor, que

[...] ja ndo mais se define por saber o saber produzido pelos outros, que organiza e
transmite didaticamente a seus alunos, mas se define como aquele que aplica um
conjunto de técnicas de controle na sala de aula. Numa metafora extremamente forte,
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a nova identidade do professor ¢ a identidade do ‘capataz’, do exercicio de uma
capatazia, do controle do processo de aprendizagem (GERALDI, 2010, p. 86).

Ao professor “ [...] compete distribuir o tempo, distribuir as pessoas, e verificar se houve
‘fixagdo’ do contetido”, comparando respostas dos aprendizes com o ‘livro do professor’, onde
exercicios e tarefas estdo resolvidos e oferecem a chave de correcdo de qualquer desvio™.
(GERALDI, 2010, p. 87). Delineou-se entdo a nocao de professor como um transmissor de
contedos com base em um ensino de reproducdo de conhecimentos didaticos ndo mais

elaborados pelo professor, mas pelo autor do livro ou material didatico.

A profecia comenina se concretiza: o professor, mesmo ‘ndo dotado pela natureza’
pode ensinar porque ja lhe ¢ ‘dado’: o que ensinar, como ensinar, os gestos a fazer e
as respostas adequadas a aceitar. O que na fase anterior era de responsabilidade da
escola e do professor — a transformacéo do conhecimento em contetido de ensino —
passa a ser agora atribuicéo dos autores do material didatico, das equipes de producéao
editorial, etc. Restam ao professor controlar os tempos de contato do aluno com o
material, conferir as respostas segundo um modelo dado, chamar a atencdo dos desvios
comportamentais ou académicos (GERALDI, 1996, p. 87).

E nesse periodo, segundo mencéo de Geraldi, que a relagio entre aluno e conhecimento
passa a acontecer por meio do material didatico. Antes, no entanto, que se focalize esse agente
cultural mediador que é o livro didatico, algumas consideracdes acerca do curriculo se fazem

necessarias.

2.2 Curriculo e livro didatico

De acordo com Sacristan (2013, p. 17), o curriculo existe em funcdo de constituir a
carreira do estudante e se corporifica nos contetdos deste percurso e em sua organizag&o, aquilo
gue o discente devera aprender e superar e em que ordem deve fazé-lo. De acordo com o autor,
o curriculo significava um espago definido e delimitado do conhecimento que abarca os
conteudos que professores e centros de educacdo devem cobrir; o curriculo esta relacionado a
selecdo de contetidos e a ordem na classificagcdo dos conhecimentos, além de conter um poder
regulador, empregado, por exemplo, para distinguir os alunos entre si e agrupa-los em

categorias que os rotulem e classifiqguem. Conforme Sacristan,

O curriculo representa a expressdo e a proposta da organizacdo de segmentos e
fragmentos dos conteidos que o compdem; é uma espécie de ordenagdo ou partitura
que articula os episddios isolados das a¢fes, sem a qual esses ficariam desordenados,
isolados entre si ou simplesmente justapostos, provocando uma aprendizagem
fragmentada. O curriculo desempenha uma funcédo dupla — organizadora e a0 mesmo
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tempo unificadora — do ensinar e do aprender, por um lado, e, por outro, cria um
paradoxo, devido ao fato de que nele se reforcam as fronteiras (e muralhas) que
delimitam seus componentes, como por exemplo, a separacdo entre as matérias ou
disciplinas que o compdem. (SACRISTAN, 2013, p.17)

A impressdo que se tem € que sempre se ensinou de uma forma e essa é a Unica que
existe. A fungdo organizadora do curriculo, por vezes, pode representar um mascaramento a fim
de que a estrutura engessada da educagdo promova a manutencdo de um ensino que tem por
finalidade mais reproduzir do que questionar.

O curriculo assume a funcdo de uma ferramenta que, a0 mesmo tempo, evita a
arbitrariedade na escolha daquilo que sera ensinado em cada situacdo enquanto, de forma
paralela, orienta, modela e limita a autonomia dos professores; conforme Sacristan (2013, p.
17) “[...] um poder regulador que se somou a capacidade igualmente reguladora de outros
conceitos, como os de classe, empregado para distinguir os estudantes, agrupa-los, categoriza-
los e classifica-los™.

O agrupamento de sujeitos em classes, segundo Sacristan (2013, p. 19), facilita o
regulamento da heterogenia discente, ou seja, permite um dominio maior sobre as diferencas
existentes entre 0s estudantes na busca por homogeneiza-los. Em virtude de sua estrutura, o
método pedagdgico proporciona uma ordenacdo de atividades que, pela excessiva repeticdo,
resulta num aculturamento, ou seja, em um conjunto de praticas que, reproduzidas de forma
ritualistica, molda o comportamento e a sequéncia educativa da sociedade.

De acordo com Sacristan (2013, p. 20), “[...] a cultura inserida nos conteudos do
curriculo € uma construgdo cultural especial, ‘curricularizada’, pois € selecionada, ordenada,
empacotada, lecionada e comprovada de acordo com moldes sui geniris”. Os usos escolares,
baseados nas praticas e repeti¢bes, delimitam o significado do que chega a se converter em uma
cultura especifica a qual se denomina como conhecimento escolar. O conceito de conhecimento
escolar ndo é novidade, afinal uma das condigfes da existéncia do saber-fazer-pedagogico tem
sido proporcionar uma elaboracdo da cultura a qual sera ensinada, a fim de que seja assimilavel

por determinadas classes ou grupos sociais. De acordo com Sacristan,

O conhecimento escolar elaborado pelos usos escolares e controles externos a escola
consegue, em certas ocasides, acertar na intermediacdo que se expressa em propostas
de textos, atividades e atuacOes de professores que mantém a qualidade cultural ou
que refletem os valores culturais primarios do conteddo intermediado. Contudo, em
muitas ocasides, assistimos a um panorama de caricaturas no que é entendido como
saber e conhecimento escolar. [...] Entre a cultura mais elaborada, pelos especialistas,
e a recepcdo do saber, pelos estudantes, existem agentes culturais mediadores, como
os professores, os livros didaticos e demais materiais didaticos. Existe uma cultura
que propde conteddos para os curriculos; ha uma outra mediadora, dos professores;
propde-se um conhecimento peculiar expresso nos materiais didaticos; e, fruto das
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interagGes entre tudo isso, surge o conhecimento escolar que € transferido aos alunos.
(SACRISTAN, 2013, p. 22)

Um dos agentes culturais mediadores que merece ponderacao e observacgéo, foco desse
capitulo, é o livro didatico e as relagBes que estabelece com o professor e algumas disciplinas
em sala de aula.

Destaque-se, mais uma vez, que o livro didatico € somente um dentre os diversos agentes
culturais de que o professor dispde no desenvolvimento de seu trabalho pedagdgico. De acordo

com Carneiro; Santos; Mdl

[...] os professores, durante o processo de organizagédo, desenvolvimento e avaliacdo
do trabalho pedagdgico, usam uma variedade de livros didaticos e de outros materiais,
tais como revistas de divulgacdo cientifica e livros paradidaticos. Na verdade, eles
utilizam livro(s) como outros profissionais utilizam recursos relacionados a sua
prética. Afinal, subsidiar o trabalho pedagdgico do professor ndo é uma das funcdes
do livro didatico? (CARNEIRO; SANTOS; MOL, 2005, p.105)

Quando o assunto € o livro didatico, aparentemente, duas vertentes parecem polariza-lo,
ora como “vilao” na relagdo ensino e aprendizagem, ora como agente cultural sobre o qual se
depositam expectativas otimistas. Acredita-se que seja necessario apresentar consideracdes de

ambas as partes, para que se possa enfim, refletir de forma ponderada.

2.3 Livro didatico: polarizacédo do trabalho pedagogico

O livro didatico € somente um dos elementos que constitui a cultura escolar. Segundo
Munakata (2016, p. 122) “[...] anocéo de cultura escolar refere-se ndo apenas a normas e regras,
explicitas ou ndo, simbolos e representacGes, além dos saberes prescritos, mas também, e
sobretudo, a praticas, apropriacdes, atribui¢des de novos significados, resisténcias, o que produz
configuragbes multiplas e variadas, que ocorrem topicamente na escola”. S&o diversas as

tentativas em se definir o livro didatico e delimitar quais contetdos deve privilegiar.

Uma dessas coisas peculiares a escola é precisamente o livro didatico. [...] O livro
didatico &, em primeiro lugar, o portador dos saberes escolares, um dos componentes
explicitos da cultura escolar. De modo geral o livro didatico é a transcrigdo do que era
ensinado, ou que deveria ser ensinado, em cada momento da histdria da escolarizacéo.
No Ocidente, até o século 19, o ensino elementar, que estava longe de se universalizar,
limitava-se basicamente a ensinar a ler, a escrever, a contar e a rezar, para 0 que
bastavam os livros de catequese, e, na Franca, depois da Revolucdo, a catequese
revolucionaria (MUNAKATA, 2016, p. 123).
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Conforme se observa no excerto anterior, o livro didatico € considerado como a
transcrigdo daquilo que se ensina ou ao menos daquilo que se deveria ensinar nos diversos e
distintos momentos da histdria da escolarizacao.

Os livros didaticos assumem madltiplas fungdes. De acordo com Choppin, sdo quatro
fungBes que podem se modificar mediante as seguintes varidveis: o ambiente sociocultural, a

época, as disciplinas, os niveis de ensino e os métodos e formas de utilizacdo. A saber:

1. Funcdo referencial, também chamada de curricular ou programatica, desde que
existam programas de ensino: o livro didatico é entdo apenas a fiel traducdo do
programa ou, quando se exerce o livre jogo da concorréncia, uma de suas possiveis
interpretagdes. Mas, em todo o caso, ele constitui o suporte privilegiado dos contetidos
educativos, o depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo
social acredita que seja necessario transmitir s novas geracdes.

2. Funcdo instrumental: o livro didético pde em prética métodos de aprendizagem,
propde exercicios ou atividades que, segundo o contexto, visam a facilitar a
memorizacao dos conhecimentos, favorecer a aquisicdo de competéncias disciplinares
ou transversais, a apropriacdo de habilidades, de métodos de analise ou de resolucéo
de problemas, etc.

3. Funcéo ideoldgica e cultural: é a funcdo mais antiga. A partir do século XIX, com
a constituicdo dos estados nacionais e com o desenvolvimento, nesse contexto, dos
principais sistemas educativos, o livro didatico se afirmou como um dos vetores
essenciais da lingua, da cultura e dos valores das classes dirigentes. Instrumento
privilegiado de construcdo de identidade, geralmente ele é reconhecido, assim como
a moeda e a bandeira, como um simbolo da soberania nacional e, nesse sentido,
assume um importante papel politico. Essa funcdo, que tende a aculturar — e, em
certos casos, a doutrinar — as jovens geracGes, pode se exercer de maneira explicita,
até mesmo sistemética e ostensiva, ou, ainda, de maneira dissimulada, sub-repticia,
implicita, mas ndo menos eficaz.

4. Funcdo documental: acredita-se que o livro didatico pode fornecer, sem que sua
leitura seja dirigida, um conjunto de documentos, textuais ou icénicos, cuja
observagdo ou confrontacdo podem vir a desenvolver o espirito critico do aluno. Essa
funcdo surgiu muito recentemente na literatura escolar e ndo € universal: s6 é
encontrada — afirmacéo que pode ser feita com muitas reservas — em ambientes
pedagdgicos que privilegiam a iniciativa pessoal da crianca e visam a favorecer sua
autonomia; supde, também, um nivel de formacdo elevado dos professores.
(CHOPPIN, 2004, p.553)

Certamente, todas as fungdes se somam, mas a ideoldgica/cultural parece ser a que causa
maior preocupacao entre os estudiosos do livro didatico. Reconhecer a escola como um local
de conflitos é fundamental para que se avalie 0 ensino e se reflita a respeito das principais
criticas negativas atribuidas ao livro didatico.

Uma dessas criticas é o carater monolitico atribuido a esse livro didatico, conforme
sugere Souza (1999a, p. 27) “[...] o livro didatico constitui um elo importante na corrente do
discurso da competéncia: € o lugar do saber definido, pronto, acabado, correto e dessa forma,
fonte ultima (e as vezes, Unica) de referéncia”.

Parafraseando Coracini (1999, p. 33), hd uma concepcéo de ciéncia tradicionalmente

perpetuada pelo livro didatico, enquanto lugar produtor de ‘dizeres da verdade’. Ambos, o livro
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didatico e a ciéncia, deverdo lidar com conceitos verdadeiros em oposi¢do aos falsos. Ao
transmitir ‘verdades’, o livro didatico devera apresentar conteidos que sejam claros, limpos,
transparentes, sem ambiguidades ou equivocos, sem preconceitos, enfim, sem erros. Parece que
essas exigéncias quanto a constituicdo do livro didatico se sustentam na ilusdo da transparéncia
e da objetividade da linguagem e na iluséo neutralidade do sujeito que enuncia.

Outra critica em relacdo ao livro didatico questiona a autonomia dos autores. As
referéncias oscilam entre a questao dos autores e a questdo das editoras.

Para Souza, o conteudo e a sequéncia que esses livros, em geral, apresentam, deixam-
nos entrever a concepcdo de leitura do autor do livro didatico, interpretacdo concretizada na
maneira de formularem as perguntas e na priorizacdo por determinados assuntos. No entanto, o

sujeito/escritor s6 encontra legitimidade se a editora valida sua autoridade.

[...] o autor do livro didatico passara sempre pelo crivo editorial. O aparato editorial
funciona, de forma dréstica, para manter determinados padrdes em termos de livros
didaticos, motivados por uma combinagdo de razdes de ordem ideoldgica e por razdes
econdmicas — o livro que fara mais sucesso sera aquele que vendera mais exemplares.
As razdes ideoldgicas estdo associadas a questdo da configuragdo do conhecimento a
partir da selecdo do contetido a ser veiculado na escola. Diz respeito ao que “pode” e
“deve” ser dito-escrito-veiculado (SOUZA, 1999a, p. 28).

E parte da responsabilidade do autor, de acordo com Souza (1999a, p. 29) fazer crer que
ndo é um mero porta-voz de nomes consagrados e que, de fato, domina um determinado
conteido, que tem competéncia para selecionar aquilo que de mais relevante e moderno existe
a ser apresentado ao educando, incluindo as caracteristicas de que a linguagem deva ser
sedutora, atraente e de facil compreensdo para quem a recebe.

De acordo com Grigoletto, o livro didatico pressupde:

[...] uma concepgdo homogeneizante dos alunos e do ato de leitura em sala de aula, ja
que os textos sofrem todos 0 mesmo tratamento. Espera-se dos educandos uma mesma
leitura, que serd direcionada pelas perguntas de compreensao, e concebe-se que todos
sejam iguais, apresentando as mesmas dificuldades, necessidades e
desconhecimentos. Depreende-se, também, que o aluno é concebido como alguém que
deve ser guiado em todas as suas intervencdes sobre o texto: no trabalho com
vocabulario e gramatica e na tarefa de compreensdo, visto que, é prerrogativa do autor
do livro didatico determinar como, e em que sequéncia, 0 aluno deve compreender o
texto. A tarefa do aluno restringe-se, pelas atividades propostas, a responder
perguntas, e sempre em uma determinada ordem. E assim tentar-se delimitar o
percurso dos sentidos (GRIGOLETTO, 1999, p. 72).

As criticas a constituicdo do livro didatico estendem-se ao professor, tomando-o como

figura passiva a servico de uma forga maior que € o livro. Caberia, unicamente ao professor,
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nesse contexto, ser o0 mediador entre o livro e o aluno, de modo a garantir o cumprimento das
propostas do livro didatico.

Certamente, em meio as engrenagens da educacdo, o professor ndao pode ser
responsabilizado como Unico agente responsavel pelo éxito ou fracasso das praticas
pedagogicas. A sala de aula s6 existe em funcdo de um conjunto de fatores: o curriculo, os
agentes culturais mediadores, o livro didatico, o professor, o aluno — e somente por meio de
uma relacdo harménica entre esses diversos sujeitos se pode pensar no cumprimento exitoso
dessas praticas.

Outra critica em relacdo ao livro didatico: em muito deles, d&-se o anonimato do autor,
cujo nome é apagado em funcdo do titulo da obra/colecdo ou em fungdo mesmo do nome da
editora. Assim, alguns livros tornam-se matrizes que, ao se tornarem ultrapassadas, com o
passar do tempo, sdo renovadas e atualizadas numa reedicdo que, em virtude da nova roupagem,

traz a aparéncia de langamento.

Parece que a questdo da autoria no livro didatico estd ligada a “ilusdo de autoria”;
ilusdo necessaria mesmo que ela seja dispersa, moldada pelo aparato editorial e
determinada pelo prestigio de que algumas editoras ja gozam no mercado da producéo
do livro didatico. O autor do livro didatico nem sempre tem autonomia para configurar
seu material, nem mesmo o professor para a escolha do livro didatico de sua
preferéncia. O autor do livro didatico é destituido de autonomia, pois, para existir no
interior do aparato editorial, precisa estar em conformidade com seus padrdes, além
de ter de ocupar o “lugar que lhe cabe, ou seja, o de fazer concessdes” (SOUZA,
1999a, p. 31).

Uma outra critica, como sugere Grigoletto (1999, p. 76), é que o livro didatico “[...]
induz a que se delineiem papéis fixos, padronizados, regidos pela disciplina da

homogeneizacéo, da repeticdo e do caminho ja estabelecido por outras maos” e conclui:

Na economia do livro didatico, a injuncéo a interpretacdo, a caracteristica de todo ato
de linguagem tomado discursivamente, é apagada e substituida pela univocidade,
transparéncia e completude de sentidos. O livro ndo é apresentado como espago
sempre incompleto de producdo de sentidos, o que é préprio de qualquer texto, mas
sim como um pacote embrulhado e amarrado que outros sentidos ndo pode conter.
(GRIGOLETTO, 1999, p. 76).

A essa caracteristica do livro didatico de ‘conter sentidos absolutos’, dogmatizados e
inquestiondveis, somem-se as consideracbes de Antoni Zabala (1998 apud CARNEIRO;
SANTOS; MOL, 2005, p. 104), referéncia internacional na educagdo. Do levantamento das

principais criticas a esse recurso de ensino [subentenda-se, o livro didatico], destacam-se:
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[..] tratamento unidirecional dos conteldos, dogmatismo e apresentagdo dos
conhecimentos como prontos e sem possibilidade de questionamento. Merece
destaque também o fato de os livros didaticos ndo potencializarem a investigacdo nem
0 contraste entre a educacdo escolar e a realidade extra-escolar, dificultando a
formacdo de atitude critica do aluno (ZABALA, 1998 apud CARNEIRO; SANTOS;
MOL, 2005, p. 104).

Carneiro; Santos; Mdl (2005, p. 104) completam essa consideracdo de Zabala (1998),
sugerindo ser o livro didatico um produto mercadolégico por meio do qual se “[...] impde ao
professor, ndo somente os conteudos a serem trabalhados, como também um conjunto de
procedimentos que se cristaliza na sala de aula, condicionando seu trabalho”, assunto que sera

ponderado no subitem que segue.

2.4 Livro didatico como mercado

De acordo com Cassiano (2004, p. 33), “[...] no campo da Educacéo, entender o livro
didatico na sua completude justifica-se, principalmente, em funcdo do papel que este adquire

no contexto escolar”. Na perspectiva de Lajolo,

Muito embora ndo seja o Unico material de que professores e alunos vdo valer-se no
processo de ensino e aprendizagem, ele pode ser decisivo para a qualidade do
aprendizado resultante das atividades escolares. Por desfrutar de uma tal importancia
na escola brasileira, o livro didatico precisa estar incluido nas politicas educacionais
com que o poder publico cumpre sua parte na garantia de educacdo de qualidade para
todos. Pela mesma razdo, a escolha e a utilizacdo dele precisam ser fundamentadas na
competéncia dos professores que, junto com os alunos, vdo fazer dele (livro)
instrumento de aprendizagem. Assim, para ser considerado didatico, um livro precisa
ser usado, de forma sistematica, no ensino-aprendizagem de um determinado objeto
do conhecimento humano, geralmente ja consolidado como disciplina escolar. Além
disso, o livro didatico caracteriza-se ainda por ser passivel de uso na situagdo
especifica da escola, isto &, de aprendizado coletivo e orientado por um professor
(LAJOLO, 1996, p. 4-5).

Uma coisa é reconhecer o livro didatico como agente cultural mediador, outra é entender
(ainda que superficialmente) as relacGes organizacionais entre inddstria e instituicdo escolar.

De acordo com Cassiano,

[...] estudar as relagdes concretizadas no processo de circulag@o do livro didatico nos
possibilita o desvelamento das relagGes organizacionais e interpessoais entre industria
editorial, politicas publicas e instituicdo escolar, que deixam marcas no uso desse
produto. Vistas, entdo, as especificidades desse produto, nosso intuito é verificar as
relagdes extra-escolares inerentes ao produto, que adentram os muros escolares, mas
que ndo ficam explicitas. [...] nossa perspectiva analitica é entender como esses
processos interferem no curriculo, mas tacitamente. Por conta deste objetivo,
consideramos que trés sao as instancias fundamentais nesse processo: a area comercial
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das grandes editoras; o Estado, especificadamente as politicas publicas para o livro
didatico e a escola (CASSIANO, 2004, p. 34-35).

Para Freitag (1987, p. 17), em 1985, entra em cena o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) que, com a edicao do decreto n® 91.542, de 19/8/85, veio substituir o Programa
do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (PLIDEF). Esse programa procurou corrigir
problemas e estabelecer modificagdes em relacdo ao programa do livro didatico anterior.

Segundo Cassiano,

Em 1993, o MEC constituiu uma comissao para analisar a qualidade dos contetdos
programaticos e dos aspectos pedagogico-metodoldgicos dos livros que vinham sendo
comprados por este ministério para as séries iniciais do ensino fundamental. Tal
comissdo analisou os dez livros de cada disciplina mais solicitados pelos professores
das escolas publicas. Este estudo demonstrou que o MEC vinha comprando e
distribuindo para a rede publica de ensino livros didaticos com erros conceituais,
preconceituosos e desatualizados no tocante aos contetidos. Como consequéncia, a
partir de 1996 o MEC passou a submeter os livros didaticos a uma avalia¢do, cujos
resultados sdo divulgados nos Guias de Livros Didaticos, distribuidos nacionalmente
para as escolas, com o objetivo de orientar os professores na escolha do livro didatico
(CASSIANO, 2004, p. 36-37).

No Brasil, a relacdo entre o Estado e o mercado de livros didaticos € mediada pelo PNLD
a partir do qual o governo compra os livros solicitados pelos professores para serem distribuidos
a todos os alunos das escolas publicas. A instituicdo de um processo de avaliacdo prévia de
livros ocorreu em 1996, para a distribuicdo a ser realizada em 1997.

Cassiano reitera o fragmento anterior:

[...] em 2004, no Brasil, as politicas publicas para o livro didatico sdo representadas
pelo — PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico). Este programa foi criado em
1985, tendo como objetivo a aquisi¢do e distribuicdo universal e gratuita de livros
didaticos para os alunos da rede publica do ensino fundamental, sendo que a politica
de planejamento, compra, avaliacdo e distribuicdo do livro escolar é centralizada no
governo federal. Realiza-se por meio do FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo), autarquia federal vinculada ao MEC (Ministério da Educacdo) e
responsavel pela captacéo de recursos para o financiamento de programas voltados ao
ensino fundamental. Quando direcionamos o estudo para a circulacdo de livros
didaticos no Brasil, um dos pontos que sobressaem é o gigantismo do volume de
vendas (CASSIANO, 2004, p. 35).

O gigantismo do volume de vendas, segundo mencionado no excerto anterior, justifica-

se porque

[...] a educacdo escolar ¢ um sistema que acontece de forma simultanea, gradual e
universal, sendo o livro didatico parte integrante deste processo. Pensemos que, salvo
excec¢des, cada aluno brasileiro que esta na escola utiliza um livro didatico para cada
disciplina, livro este que é trocado anualmente (gradualidade), sendo que todos
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(universalidade) o usam ao mesmo tempo (simultaneidade). Tendo em mente esse
processo, podemos ter um dimensionamento do volume de livros didaticos que
circulam no Brasil (CASSIANO, 2004, p. 34-35).

O Guia de Livros Didaticos (BRASIL, 2014) é uma coletanea de resenhas das obras
recomendadas a escolas e redes publicas de ensino para realizacao da escolha dos livros a serem
utilizados. Ressalte-se que esse Programa de compra de livros a serem distribuidos para as
escolas publicas e o gigantismo no volume de vendas resulta em cifras astrondmicas. De acordo

com Munakata

N&o ¢é impossivel que tal situacdo tenha incentivado a producdo de livros direcionada
ndo diretamente aos professores e aos alunos, mas aos avaliadores, geralmente
recrutados da universidade e, segundo a critica corrente, nem sempre habituados as
préticas de sala de aula. Nessa situagdo, as editoras, a0 menos no Brasil, buscam cada
vez mais se adequar as exigéncias do governo, que se traduzem em Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN), Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e nas
determinagdes especificas de cada edital do PNLD, além das idiossincrasias dos
avaliadores. (MUNAKATA, 2016, p. 62)

Além de aprovado pelos avaliadores, os livros precisam ser escolhidos pelos
professores. De acordo com Cassiano (2003), as editoras contam com equipes de divulgadores,
que tentam sensibilizar os professores para os produtos que representam. Denlncias de
irregularidades nessa atividade de divulgacdo acabaram levando o governo federal a proibir tais

praticas no interior das escolas. De acordo com Bittencourt

O livro didatico é um objeto cultural contraditério que gera intensas polémicas e
criticas de muitos setores, mas tem sido sempre considerado como um instrumento
fundamental no processo de escolarizagdo. O livro didatico provoca debates no
interior da escola, entre educadores, alunos e suas familias, assim como em encontros
académicos, em artigos de jornais, envolvendo autores, editores, autoridades politicas,
intelectuais de diversas procedéncias. As discussbes em torno do livro estdo
vinculadas ainda a sua importancia econémica para um vasto setor ligado a producéo
de livros e também ao papel do Estado como agente de controle e como consumidor
dessa producdo. No caso brasileiro, os investimentos realizados pelas politicas
pUblicas nos Gltimos anos transformaram o Programa Nacional de Livro Didatico
(PNLD) no maior programa de livro didatico do mundo (BITTENCOURT, 2004, p.
3).

Desse processo, especialmente no que se refere a criagdo do PNLD e do Guia de Livros
Didaticos, tudo faz crer que o livro didatico tenha assumido, nesse contexto, a condi¢do de um
produto, como sugere Munakata (1997), de cifras astrondmicas, afinal, o livro didatico se
caracteriza pela interferéncia de varios sujeitos em sua producdo, elaboracéo, realizacao,
circulacdo e consumo/uso. No entanto, 0 mesmo Munakata, valendo-se dos argumentos de

Marx, sugere ndo residir nessa questdo o cerne dos estudos ligados ao livro didatico.
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Ha quem tenha ojeriza a mercadoria. Fetiche-simbolo do capitalismo, ela estd no
centro da fantasmagoria da sociedade burguesa em que as relagfes sociais aparecem
como relagdes entre as coisas e ndo entre as pessoas. E preciso convir, no entanto, que
tal repulsa € antes tedrica do que norteadora das praticas cotidianas — salvo casos de
fundamentalismo anticapitalista agudo. Na vida pratica, as pessoas convivem bem
com a mercadoria, mesmo porque ndo ha outro jeito: afinal, como declarou Marx, a
“riqueza das sociedades em que domina o modo de producdo capitalista aparece como
uma ‘imensa cole¢do de mercadorias’. Pode-se recusar a tomar um certo refrigerante
imperialista, mas ndo ha grandes remorsos em consumir um congénere nacional;
nutre-se de ilimitado desejo por um modelo especial de automovel e, a0 mesmo tempo,
eshraveja-se contra os produtos da industria cultural. O livro didatico, que é assunto
de que aqui se ocupa, faz parte exatamente dessa indUstria cultural, tdo amaldicoada
(MUNAKATA, 2012, p. 53).

Ainda nessa linha de refocalizacdo daquilo que parece ser o importante a se considerar
em se tratando do livro didatico, Munakata questiona o que se faz quando a mercadoria atinge

seu ponto final, a figura do professor e do aluno, e arremata com uma adverténcia de Chartier

[...] o livro didético, seja pelo seu caréater de vulgarizacdo, seja por ser veiculo da
ideologia (burguesa) ou produto da indUstria cultural, era necessariamente ruim, o
avesso da ciéncia, 0 que denunciava a precaria formacdo de seus usuarios — 0s
professores, que recorriam a ele como “muletas”. Nessa declaragdo de principios,
dispensava-se mencionar algum livro em particular e, muito menos, examinar o seu
uso efetivo. Mas, como sempre adverte Chartier (1990), uma coisa é a ortodoxia que
o0 editor e o autor pretendem impor a leitura de sua obra; outra é a liberdade de
apropriacdo de que dispde o leitor (CHARTIER, 1990 apud MUNAKATA, 2012, p.
63).

Bittencourt define e esclarece o porqué da condicdo de mercadoria atribuia ao livro
didatico, revela sua importancia como depositario do saber e ponte entre o saber académico e a
explicitagdo curricular. No final do excerto, recupera mais um alerta de Chartier, segundo 0

qual ‘livros ndo sdo escritos, sdo manufaturados’.

O livro didético é, antes de tudo, uma mercadoria, um produto do mundo da edicdo
que obedece a evolucdo das técnicas de fabricacdo e comercializagdo pertencentes a
I6gica do mercado. Como mercadoria ele sofre interferéncias variadas em seu
processo de fabricacdo e comercializagdo. Em sua construgdo interferem varios
personagens, iniciando pela figura do editor, passando pelo autor e pelos técnicos
especializados dos processos graficos, como programadores visuais, ilustradores. E
importante destacar que o livro didatico como objeto da industria cultural imp&e uma
forma de leitura organizada por profissionais e ndo exatamente pelo autor. Fagam o
que fizerem, os autores ndo escrevem livros. Os livros ndo sdo de modo nenhum
escritos. S&o manufaturados por escribas e outros artesdos, por mecanicos e outros
engenheiros, e por impressoras e outras maquinas. (CHARTIER, p.126) O livro
didatico é um depositario dos conteidos escolares, suporte basico e sistematizador
priveligiado dos conteldos elencados pelas propostas curriculares, é por seu
intermédio que sdo passados 0s conhecimentos e técnicas consideradas fundamentais
de uma sociedade em determinada época. O livro didatico realiza uma transposicao
do saber académico para o saber escolar no processo de explicitacdo curricular
(BITTENCOURT, 20044, p. 71-72).
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Uma das caracteristicas do livro didatico apresentadas por Bittencourt (2004a, p. 75) €
a de mercadoria, no entanto, segundo a autora é importante considerar o livro como um
documento a ser analisado como objeto produzido em determinado momento historico, e
passivel de incorporar investigagdes historicas. Outro fator importante é o papel do professor
no sentido de mediar uma reflex&o sobre as imagens que s&o postas diante dos olhos dos alunos
por meio do livro didatico, compreendendo que aquelas imagens representam algo, tem um

sentido, um significado.

2.6. A imagem no livro didatico: das criticas & préatica de uso do livro didatico

Reconhecido o carater mercadologico do livro didatico, faz-se necessario refletir sobre
sua constituicdo e em meio a uma gama de aspectos sobre 0s quais se poderia dissertar, optou-

se aqui por tratar de quest@es referentes a relacao entre texto e imagem. De acordo com Ferraro

Sobre a iconografia, é preciso refletir sobre qual é a sua posicdo em relacdo a
construcdo dos livros, de como ela se vincula ao préprio design do livro em geral. De
igual forma, € preciso analisar quem sdo 0s responsaveis pela selecdo das imagens,
quem as produz e qual a sua finalidade original. Foram realizadas especificamente
para o livro que as reproduz? Em caso positivo, quem é e qual é o papel deste
ilustrador/autor? Qual o papel de todas estas relacdes para o posicionamento do livro
no mercado editorial? Anterior a reflexdo sobre as imagens impressas e seus autores,
emerge a questdo do papel da iconografia na construcéo e na formagéao do livro e seu
poder mercadolégico. A iconografia é importante atrativo aos olhos do consumidor,
principalmente dos publicos infantil e juvenil (FERRARO, 2011, p. 178).

Cardoso (2005, p. 193 apud FERRARO, 2011, p. 180) comenta que a “inser¢ao de
imagens e ilustragdes nos projetos graficos deixa de ser um elemento meramente decorativo”,
transformando-se, sobretudo, em “um recurso poderoso de comunicagdo, visando a melhor
comercializacao do produto”.

Utilizando-se da percepcdo de Walter Benjamin (1989), Ferraro completa:

Durante todo o século XX, as imagens iconograficas ganharam espaco nas publicacGes
didaticas. A forma como elas passaram a aparecer nos livros pode ser comparada a
exposicao de mercadorias em um supermercado. As imagens, como as mercadorias,
sdo colocadas todas num mesmo plano (BENJAMIN, 1989). Neste caso, elimina-se a
nog¢do de distancia temporal que caracteriza a producdo destas representacbes. Como
em uma vitrine, as reprodugdes de pinturas sdo compostas regularmente, aparecendo
em conjunto com os textos, na maioria das paginas dos livros. Esta caracteristica
editorial faz com que o leitor, a0 manusear o livro, reconheca as iconografias
rapidamente. Assim, elas perdem as especificidades do olhar sobre a imagem e a obra,
e a ideia de imagem como representacdo (FERRARO, 2011, p. 182).
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Parafraseando Bittencourt, h& dois aspectos a se observar no que se refere a imagem
contida no livro didatico: quando se toma o livro didatico como produto material fabricado, as
ilustracGes, além de se constituirem em um artificio pedagodgico, estao relacionadas aos aspectos
mercadologicos e técnicos; caso se entenda o livro didatico como um produto industrial, volta-
se a questdo das inumeras funcgdes que estdo inseridas em sua construcdo e que se refletirdo em
suas imagens. Assim, a observacdo das gravuras e legendas explicativas de um livro permite
vislumbrar os limites eventualmente impostos ao autor do texto. (BITTENCOURT, 2004, p.
75-77).

O livro didatico, através de todas as funcbes a ele atribuidas e anteriormente
mencionadas por Choppin (2004, p. 553) esta carregado de representacdes sociais que, segundo
Chartier

[...] ndo sdo de forma alguma discursos neutros: produzem estratégias e praticas
(sociais, escolares, politicas) que tendem a impor uma autoridade a custa de outros,
por elas menosprezados, a legitimar um projeto reformador ou a justificar, para 0s
préprios individuos, as suas escolhas e condutas. (CHARTIER, 1990, p. 17 apud
FERRARO, 2011, p. 182)

Deste modo, conclui Choppin (2004 apud FERRARO 2011, 184-185) que,
independentemente da questdo relacionada a defini¢do de sua autoria, ndo se pode conceber o
livro didatico como um simples objeto e documento histérico, mas se deve concebé-lo, também,
“[...] como um produto fabricado, comercializado, distribuido ou, ainda, como um utensilio
concebido em funcéo de certos usos, consumido — e avaliado — em um determinado contexto”,
sem neutralidade diante das representacdes sociais apresentadas em sua prépria materialidade,
Nos Seus usos e nas préaticas de leituras plurais que o caracterizam como tal.

Munakata, em sua tese, faz mencdo a um projeto executado em 1987-1988 por
pesquisadores da Biblioteca Central, da Faculdade de Educagéo e do Instituto de Estudos da
Linguagem da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), com o financiamento do

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), e a partir disso infere que:

De fato, os dados colhidos pelo Projeto Livro Didatico, embora j& desatualizados,
mostram que dos 426 titulos pesquisados sobre livro didatico, entre livros, artigos,
teses, eventos etc. (alguns deles catalogados mais de uma vez), 256 (60%) classificam-
se na rubrica “conteudo/método” (cf. Unicamp 1989). Desses, uma parte nao
desprezivel dedica-se a denunciar a ideologia dominante subjacente nos livros
didaticos — o que contribuiria para a manutencdo e a reproducdo da dominagao
burguesa. Variante desse enfoque séo as analises que desmascaram 0s preconceitos
raciais, culturais e sexuais que se insinuam nos livros didaticos (MUNAKATA, 1997,
p. 20).
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Quando se pretende uma analise discursiva, com base no livro didatico ou quaisquer
outros textos, segundo Branddo (2004, p. 17), deve-se considerar: a instituicdo em que o
discurso é produzido; por quem; para que publico e com qual objetivo. O ponto de partida para
analise do discurso é o seu contexto, as situacdes concretas de producdo, considerando sempre
as condigdes socio-histdricas e ideoldgicas; ndo basta analisar as formas gramaticais de
organizacdo do texto, outros aspectos se fazem necessarios, como: quem é o alocutério do
discurso, para quem foi produzido, por qual instituicdo.

Em relacdo as condic6es de producao do discurso, segundo Cardoso (2003, p. 39) elas
sdo “uma representagdo do imaginario historico-social”, assim como os protagonistas do
discurso sdo, “representantes de lugares determinados na estrutura social: o lugar do professor,
de aluno, de pai, de politico, de sacerdote”. Esses lugares imaginarios, construidos socialmente
e intencionalmente, sdo determinantes por parte da construcdo de sentido do discurso, visto que,
do lugar institucional de onde se fala, predomina-se uma ideologia.

Partindo desse pressuposto das condigdes de producéo do discurso, Munakata reconhece
o carater ideologico contido no livro didatico, ja afirmada anteriormente, e questiona o que nao

seria ideologico.

Esse, por sinal, parece ser o grande problema de um padrdo interpretativo que pretende
denunciar as “belas mentiras”: a ideologia pode ser encontrada em todo lugar onde se
queira encontra-la — até mesmo em passeio pela praia, na narrativa do eletricista sobre
magnetismo ou na sugestdo de atividade de pesquisa. Mas, dependendo do ponto de
vista, isso também pode ser uma grande vantagem, pois tudo pode ser facilmente
demonstrado (MUNAKATA, 1997, p. 27).

Ainda se referindo ao padrdo interpretativo que busca denunciar as “belas mentiras” das
quais se valeria o livro didatico na sua busca por mercado, Munakata acrescenta a lista de

desvantagens.

Nessa linha de analise, é bastante frequente a critica do esmero formal, apontado como
expediente adotado pelas editoras para encobrir deficiéncias de contedido. Em sua obra
cléassica sobre livros didaticos de comunicagdo e expressdo, Lins (1977) emprega o
termo “disneylandia pedagogica” para denunciar o “delirio iconografico” e o excesso
de recursos ludicos extra-pedagdgicos a que as editoras recorrem para tornar seus
produtos mais atraentes (MUNATA, 1997, p. 30).

Em outro texto, Munakata sugere que

[...] criticar analises de livros didaticos que se limitam ao seu aspecto ideoldgico nao
significa ndo reconhecer a dimensao ideoldgica desse material escola, significa apenas
que a ideologia ndo se resume a ma-intencdo ou a falsa consciéncia do autor que se
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flagra por trds de uma frase sutilmente construida num livro mal produzido, ou,
inversamente, maquiavelicamente bem produzido... O ideoldgico do livro didatico
encontra-se para além dos eventuais lapsos conceituais e éticos que possa conter; ele
Ihe é estruturante, na medida em que esse material € um dos dispositivos fundamentais
da educacdo escolar (MUNAKATA, 2004, p. 1).

Como afirma Sacristan (s/d, p. 107, apud MUNAKATA, 2004, p. 1):

Por tras do “texto” (livros, materiais, suportes varios), ha toda uma sele¢do cultural
que apresenta o conhecimento oficial, colaborando de forma decisiva na criagdo do
saber que se considera legitimo e verdadeiro, consolidando os canones do que é
verdade e do que € moralmente aceitivel. Reafirmam uma tradi¢do, projetam uma
determinada imagem da sociedade, o que é a atividade politica legitima, a harmonia
social, as versdes criadas sobre as atividades humanas, as desigualdades entre sexos,
racas, culturas, classes sociais; isto é, definem simbolicamente a representacdo do
mundo e da sociedade, predispdem a ver, pensar, sentir e atuar de certas formas e ndo
de outras, o que é o conhecimento importante, porque sdo ao mesmo tempo objetos
culturais, sociais e estéticos. Por trds da sua aparente assepsia ndo existe a
neutralidade, mas a ocultacdo de conflitos intelectuais, sociais e morais
(SACRISTAN, s/d, p. 107 apud MUNAKATA, 2004, p. 1).

O livro didatico projeta discursos de multiplas vozes decorrentes de textos que o
compdem e que existem na sociedade em geral. Os textos, na obra, ndo existem de forma
hermética, fechada. Eles sdo selecionados de acordo com justificativas e critérios dos autores e
de uma assessoria pedagogica intentando-se a utilizacdo pelos professores e instituicdes que
irdo adotar uma ou outra colecdo didatica. Quando da ado¢do desse material, faz-se necessaria
uma analise critica entre os educadores a fim de decidirem sobre a ado¢cdo de uma obra em
detrimento de outras.

O livro didatico tem importancia na pratica pedagdgica diaria por ser suporte tedrico e
pratico para o aluno, instrumento de apoio para o professor e por construir uma organizagéo
possivel do contetido a ser ensinado. No entanto, os educadores precisam estar atentos a fim de
que ndo se transformem em meros seguidores das orientagdes contidas nos materiais didaticos.
O material didatico € uma ferramenta de apoio e nao substituto do profissional comprometido
com a educacéo.

O livro didatico foi, por longo tempo, personificado como algo ‘positivo’ ou ‘negativo’
por si, com se, sozinho, pudesse exercer magia ou poder encantatério sobre aqueles que dele se
aproximassem, assim, de acordo com Munakata, uma série de outros terrenos, nos quais seria
muito mais frutifera a discusséo a respeito do livro didatico, deixou de ser explorada, como o

das préaticas de uso dos livros didaticos.

Uma discussdo mais frutifera sobre o livro didatico deve recoloca-lo onde sempre
esteve, isto é, aquém das leituras que a fiscalizacdo da ortodoxia exige. Como se
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queixavam editores e autores, ndo faz sentido ler um livro didatico buscando nele a
altima contribuicdo da Ciéncia a humanidade. Nao adianta tampouco reclamar que
nele os conteddos se petrificam, impossibilitando a reflexdo critica. Qualquer texto,
por mais malabarismo dialético que possa executar, acaba se cristalizando em tinta e
papel: afinal, livro é coisa. O que se faz com coisa é uma outra histéria (MUNAKATA,
1997, p. 203).

O trecho faz lembrar a todos os estudiosos que por mais atual que livro didatico seja, ele
nunca trard a atualizacdo de seu campo de abordagem referente as Ultimas semanas (a menos
que estiveéssemos tratando de um livro didatico virtual ou algo semelhante); por mais que o
dialogismo esteja presente nas selecfes textuais, para cada escolha de texto ou imagem feita,
outras tantas poderiam assumir aquele posto conduzindo a caminhos diferentes e leituras téo
proficuas quanto; alertando, por fim, que ‘livro é coisa’, no entanto, quem dele usufrui,
especialmente, professor e aluno é que fardo a diferenca quanto ao uso do contetdo e das
estratégias que se fara a partir do livro didatico e de seus complementos.

Em sua tese, com humor refinado e coeréncia impar, Munakata faz uma escolha bastante

pertinente quanto a selecdo vocabular adotada em seu texto.

Talvez o0 mais atento dos leitores ndo tenha dessa vez percebido, mas ao longo destas
paginas as palavras “ler” e “leitura” foram sendo gradativamente substituidas por
“usar” e “uso”. Assim fizeram os entrevistados, assim também fez o escrevinhador
desta tese. Pois, a rigor, livro didatico ndo é para ser lido como se 1€ um tratado
cientifico — postura adotada por muitos criticos de contetido dos livros didaticos. Livro
didatico é para usar: ser carregado a escola; ser aberto; ser rabiscado (ndo, isso ndo
pode, o livro ndo pode ser consumivel!); ser dobrado; ser lido em voz alta em alguns
trechos e em outros, em siléncio; ser copiado (ndo se pode consumi-lo!); ser
transportado de volta a casa; ser aberto de novo; ser “estudado”. Raros livros didaticos,
a nao ser aqueles intrincados produzidos por Imenes e Lellis, sdo efetivamente lidos
de cabo a rabo, do mesmo modo que ninguém I& um dicionario ou uma enciclopédia
de A a Z — a excegdo, é claro, daquela japonesa ninja que salvou James Bond
(MUNAKATA, 1997, p. 204).

Conforme Munakata, em se tratando de livro didatico, duas dificuldades se manifestam

de pronto, uma delas associada a ideia de preconceito e extremismo:

A primeira, remete ndo apenas & fluidez da sua defini¢cdo, mas também & profunda
ojeriza de que é muitas vezes objeto, sendo acusado como instrumento da
antieducacdo, da dominacdo ideoldgica ou do cancelamento da autonomia do
professor. Nao vale a pena, contudo, perder tempo com essas condenacdes, ja que a
imensa producdo sobre livro didatico, a partir dos anos 1990, no Brasil e no exterior,
tem mostrado que toméa-lo como objeto de pesquisa ndo significa, necessariamente,
elogia-lo e que ha mais questfes a comentar a seu respeito do que simplesmente
repudia-lo (MUNAKATA, 2012, p. 53).

As questdes envolvendo o livro ndo devem ser colocadas de forma radicalizada, mas

questionando o uso que se faz desse tipo de material curricular. E possivel que um livro
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considerado ruim possa ser um excelente ponto de partida para discussdes desenvolvidas em
sala de aula. Conforme sugere Lajolo,

Minimizar os danos do mau livro comeca pela atividade que precisa preceder o uso de
qualquer livro didatico, bom ou ruim, voluntariamente escolhido ou autoritariamente
imposto: leitura integral e atenta do livro, de capa a capa, da folha de rosto até a Gltima
pagina. Esta tarefa pode ser mais interessante e produtiva se feita coletivamente, pelo
conjunto de professores (da escola, da delegacia ou supervisdo, da regido...) em cujas
classes o livro sera adotado. [...] Essa leitura preparatoria ¢ o momento de planejar
estratégias que favorecam o estabelecimento de relagbes entre o que esta no livro
didatico e a vida dos alunos, de decidir sobre as atividades que védo patrocinar a
passagem do significado do mundo no qual vivem os alunos, para os significados de
vida presentes no livro didatico. [...] Trabalhar em classe com um livro inadequado
exige excepcional firmeza. Serdo varios os momentos e as situacbes em que o
professor precisara dizer a classe que o livro merece ressalvas, que o que o livro diz
ndo esta certo. [...] Professores e alunos, nesta situagdo, vivem coletivamente uma
experiéncia que ensina que nem todos os livros estdo sempre certos sobre tudo, que
em varias situacdes € preciso ir além do que diz o livro, e que na situacdo de sala de
aula o professor é o mais qualificado para referendar ou ndo o que estd nos livros
(LAJOLO, 1996, p. 7).

Partindo dessa premissa, Carneiro; Santos; Mol (2005, p. 106) sugerem que “qualquer
material didatico poderia ser utilizado durante as atividades de sala de aula, desde que o
professor tenha consciéncia dos “problemas” nele existentes e os discuta com os alunos”. Ainda

na linha das sugestdes e taticas.

Outra reflexdo que pode ser levantada diz respeito ao papel do livro didatico nas
mudancas curriculares. No seu cotidiano, o professor se depara com uma série de
exigéncias burocraticas e pedagdgicas. Quanto as exigéncias pedagogicas, o professor
tem que prever, organizar e articular as atividades que serdo desenvolvidas no
contexto escolar. Dessa forma, com pouco tempo para planejamento, o professor se
sente seguro ao seguir os roteiros didaticos ja estabelecidos nos livros convencionais
(CARNEIRO; SANTOS; MOL, 2005, p. 111).

Uma outra sugestdo proposta, ainda que parega bem mais viavel no papel que na pratica

atribulada do docente, € a que segue:

Acreditamos também que o estudo dos livros didaticos pelos professores é altamente
formador, pois eles, na sua maioria, tém a ilusdo de que ja conhecem o livro didético,
visto que os manipulam desde o inicio da sua escolaridade. Colocar em evidéncia sua
organizagdo interna, reconhecer as provaveis fungfes das imagens, identificar os
cadigos de leitura que os leitores mobilizam durante o processo de aprendizagem séo,
entre outras, atividades que levam o futuro professor a se questionar sobre o papel que
o livro didatico desempenha e, assim, avaliar as suas proprias representacdes a respeito
desse material curricular (CARNEIRO; SANTOS; MOL, 2005, p. 111).

E preciso atentar para alguns cuidados quando se adota esse agente cultural mediador.
De acordo com Lajolo, o livro didatico (depois de produzido) se dirige, simultaneamente, a dois
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leitores: o professor e 0 aluno. Esta sua dupla destinacdo manifesta-se, por exemplo, no fato
corrente de que certos exemplares do livro didatico sdo chamados de livro do professor.

Por dever de oficio, o professor torna-se uma espécie de leitor privilegiado da obra
didatica, j& que ¢ a partir dele que o livro didatico chega as maos dos alunos. Dai que
o livro do professor precisa ser mais do que um exemplar que se distingue dos outros
por conter a resolucéo dos exercicios propostos. O livro do professor precisa interagir
com seu leitor-professor ndo como a mercadoria dialoga com seus consumidores, mas
como dialogam aliados na construcdo de um objetivo comum: ambos, professores e
livros didaticos, sdo parceiros em um processo de ensino muito especial, cujo
beneficiario final é o aluno (LAJOLO, 1996, p. 5).

Esse dialogo entre livro didatico e professor, parafraseando Lajolo (1996, p. 5), s6 se
instaura de forma adequada quando o livro do professor se transforma no espaco em que o autor
se expde ao professor, seu consorte, explicitando suas concepcBes de educacao, as teorias que
fundamentam a disciplina de que se ocupa seu livro. Ou seja, quando, no livro do professor, o
autor desnudar a seus leitores/professores os bastidores de seu livro, mostrando as cartas com
que faz seu jogo: os pressupostos tedricos que assume e segue relativamente tanto a matéria de
que trata o livro quanto a questbes de educacdo e aprendizagem, ndo esquecendo que 0
beneficiario final dessa relacdo é sempre o educando.

Ainda no que se refere aos cuidados e as caracteristicas que um livro didatico deve

atender, segundo Lajolo

Todos os componentes do livro didatico devem estar em fungéo da aprendizagem que
ele patrocina. Como um livro ndo se constitui apenas de linguagem verbal, é preciso
que todas as linguagens de que ele se vale sejam igualmente eficientes. O que significa
que a impressdo do livro deve ser nitida, a encadernagdo resistente, e que suas
ilustracdes, diagramas e tabelas devem refinar, matizar e requintar o significado dos
conteldos e atitudes que essas linguagens ilustram, diagramam e tabelam. Num livro
didatico, tudo precisa estar em funcdo da situacéo coletiva da sala de aula, para com
ele se aprenderem contelidos, valores e atitudes especificos, sendo que se espera que
a aprendizagem ndo se processe apenas pela leitura das informagfes que o livro
fornece, mas também pela realizacdo das atividades que ele sugere (LAJOLO, 1996,

p. 6).

Quando o excerto se refere a relagéo entre as linguagens € preciso lembrar que a selecéo,
inclusive de ilustracdes ndo pode ser aleatdria e tem de atender a uma minima intencéao dialogica
a fim de que as diversas disciplinas e os diversos contetidos, numa perspectiva transversal e
transdisciplinar, possam transitar entre os agentes do conhecimento.

Assim, a qualidade dos conteudos do livro didatico — informagdes e atitudes — precisa
ser levada em conta nos processos de escolha e ado¢do do mesmo, bem como, posteriormente,

no estabelecimento das formas de sua leitura e uso. Decorre daqui a responsabilidade do
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professor pela escolha do material didatico-pedagdgico a ser adotado na escola e nas salas de
aula.

Se por meio do livro didatico, sugere Lajolo (1996, p. 6), o aluno vai aprender, é preciso
que os significados contidos no livro sejam adequados ao tipo de aprendizagem com que a
escola se compromete. Os significados que, em torno do livro didatico, o aluno vai construir ou
alterar, precisam, por um lado, corresponder aos padrdes de conhecimento da sociedade em
nome da qual a escola estabelece seu projeto de educacéo. Por outro, os significados que o livro
veicula podem também questionar (e deveriam) o conhecimento até entdo aceito como legitimo.

O essencial, reitera Lajolo

[...] € que, em qualquer dos casos, as informagdes endossadas ou sua contestacao,
sejam fundamentadas; como a escola ndo é desvinculada de seu contexto social, tanto
0s padrBes de conhecimento quanto os de sua contestacdo e reformulagdo, precisam
satisfazer as expectativas da clientela escolar (isto €, dos alunos, das familias de
alunos, e da comunidade da qual vém os alunos) e, simultaneamente, as diretrizes do
sistema educacional. E s6 a partir do conhecimento que ja ttm do mundo em que
vivem, que os alunos poderdo construir os conhecimentos nos quais livro didatico e
escola devem inicia-los. Alunos, por exemplo, que acreditam que o leite azeda porque
0 saci cuspiu nele, dificilmente mudardo de opinido pela mera leitura de um texto que
os informe sobre contaminacgdo do leite como fruto da falta de higiene (LAJOLO,
1996, p. 6).

Ainda na sequéncia dos cuidados na adocao do livro didatico e de qual livro didatico, a
pesquisadora lembra que é preciso planejar seu uso em relacdo a contetidos, metodologias,
procedimentos ¢ metodologias, pois somente assim se descobre “[...] a melhor forma de
estabelecer o necessario dialogo entre o que diz o livro e 0 que pensam os alunos. Somente na
interacdo entre o saber que se traz do mundo e o saber trazido pelos livros que o conhecimento
avanga” (LAJOLO, 1996, p. 6).

Independente da metéfora: o sébio, o executor de partitura ou o capataz, acredita-se que,
palavras de Lajolo (1996, p. 8), “ [...] nenhum livro didatico, por melhor que seja, pode ser

utilizado sem adaptacdes”.

O caso é que ndo ha livro que seja a prova de professor: o pior livro pode ficar bom
na sala de um bom professor e o melhor livro desanda na sala de um mau professor.
Pois o melhor livro, repita-se mais uma vez, é apenas um livro, instrumento auxiliar
da aprendizagem. [...] Como todo e qualquer livro, o didatico também propicia
diferentes leituras para diferentes leitores, e é em funcdo da lideranca que tem na
utilizacdo coletiva do livro didatico que o professor precisa preparar com cuidado 0s
modos de utilizagdo dele, isto é, as atividades escolares através das quais um livro
didatico vai se fazer presente no curso em que foi adotado (LAJOLO, 1996, p. 8).
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Parafraseando a sugestdo de Lajolo (1996, p. 9), tanto a escolha quanto o manejo do
livro didatico precisam recair, imprescindivelmente, sobre o exercicio consciente da liberdade
do professor durante um planejamento cuidadoso e, acima de tudo, coletivo, das atividades
escolares. Longe de ser a alternativa para toda a complexa questdo, mas essa iniciativa, acredita-
se, 0 recolocara, em parte, na posicdo de sujeito das praticas que constituem sua tarefa docente,
a fim de que, em meio as atividades cotidianas possa, junto ao aluno, ambos com as maos
repletas de perguntas, davidas e anseios, reescrever, conforme sugere a autora (1996, p. 9) “[...]

reafirmando-se, neste gesto, sujeito de sua pratica pedagogica e um quase co-autor do livro”.
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3 SIMILARIDADES E ABORDAGENS METODOLOGICAS ENTRE SIGNOS
VERBAIS E VISUAIS

De acordo com Zilberman (2008, p. 53) a literatura provoca no leitor um efeito duplo:
aciona sua fantasia, colocando frente a frente dois imaginarios e dois tipos de vivéncia interior;
mas suscita um posicionamento intelectual, uma vez que o mundo representado no texto,
mesmo afastado no tempo ou diferenciado enquanto invencgédo, produz uma modalidade de
reconhecimento em quem Ié. Nesse sentido, o texto literario introduz um universo gue, por mais
distanciado da rotina, leva o leitor a refletir sobre seu cotidiano e a incorporar novas

experiéncias.

A leitura do texto literario constitui uma atividade sintetizadora, permitindo ao
individuo penetrar o &mbito da alteridade sem perder de vista sua subjetividade e
histéria. O leitor ndo esquece suas proprias dimensbes, mas expande as fronteiras do
conhecido, que absorve através da imaginagdo e decifra por meio do intelecto. Por
isso, trata-se também de uma atividade bastante completa, raramente substituida por
outra, mesmo as de ordem existencial. Essas tém seu sentido aumentado, quando
contrapostas as vivéncias transmitidas pelo texto, de modo que o leitor tende a se
enriquecer gracas ao seu consumo (ZILBERMAN, 2008, p. 53).

Reiterado as consideracdes de Regina Zilberman, Magalhdes sugere que ha a
necessidade de colocar o individuo, desde os primeiros anos do ensino, em contato com a arte,
a fim de que as praticas humanas motivem no individuo o desenvolvimento da subjetividade
levando o estudante a um desenvolvimento intelectual que seja também sedimentado na ‘mais

elevada das expressdes humanas’.

O contato com a literatura possibilita que os estudantes aprendam a ler o mundo, a
entender as rela¢fes sociais e, mais ainda, a se perceberem como parte da humanidade.
Para a humanizacdo da sociedade, faz-se necesséario que essa pratica humana seja
desenvolvida nos estudantes desde a mais tenra idade, pois a arte, a mais elevada das
expressdes humanas, reflete as relagdes entre o individuo e o género, desempenhando
papel fundamental no desenvolvimento da subjetividade (MAGALHAES, 2008, p.
97).

De acordo com Lukéacs (1978, p.161), a arte é expressdo da subjetividade “ [...] o
resultado do reflexo artistico e sua recepcdo sdo possibilidades concretas de afirmacdo da
personalidade, pois significam o ato de escolha que um sujeito — o artista, ou o receptor — realiza
sobre a forma de tratar os conflitos, que estdo diretamente ligados a autoconstru¢ao humana.”.

Segundo Magalhé&es (2008, p. 98) sem o contato com a arte “ [...] 0 ser social fica mais

limitado, pois tem mais dificuldade em entender o mundo e as contradi¢des dos conflitos
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humanos. Seu mundo fica restrito ao cotidiano e sua busca de alternativa acaba se limitando
apenas a solugdes corriqueiras ou a solugdes magicas, transcendentais.”.

Com base no excerto da autora, verifica-se que, destituido do contato com o universo
artistico, a tendéncia é que a visdo do educando se torne mais mecanicista em relacao ao estar-
no-mundo e a dimensdo social, historica e cultural a que esta sujeito. Magalhdes completa o

fragmento ponderando que,

[...] o ensino de literatura precisa despertar no estudante um contato com a expressao
literaria como obra de um criador que, ao refletir sobre o cotidiano, eleva o patamar
de compreenséo do préprio mundo, permitindo que seus consumidores enriquegam
sua personalidade e consequentemente seu estar-no-mundo. (MAGALHAES, 2008,
p. 99)

Embora a literatura seja, conforme sugere Candido (1995, p. 176) “ [...] uma
manifestacdo universal de todos os homens em todos os tempos e sem a qual ndo se poderia
viver”, faz-se mister verificar o como, a maneira pela qual esse universo fabuloso — trajetoria

natural da fruicdo artistica e direito inalienavel de todo ser humano — é apresentado ao educando.

3.1 A importancia da literatura e das artes na formacéo do individuo

Em busca de definir o conceito de literatura, Eagleton na introducdo do seu

Teoria da Literatura sugere:

Muitas tém sido as tentativas de definir literatura. E possivel, por exemplo, defini-la
como a escrita “imaginativa™, no sentido de ficcéo - escrita esta que nao € literalmente
veridica. Mas se refletirmos, ainda que brevemente, sobre aquilo que comumente se
considera literatura, veremos que tal definicdo ndo procede (EAGLETON, 2006, p.
1).

A tentativa ndo se consolida uma vez que, ao longo do texto, o autor comprova que
praticamente ndo existe diferenca entre fato e ficcdo, uma vez que ambas as matérias se utilizam
das mesmas ferramentas enunciativas na constitui¢cdo do enunciado. E entéo, o critico parte para

outra investida:

Talvez nos seja necessaria uma abordagem totalmente diferente. Talvez a Literatura
seja definivel ndo pelo fato de ser ficcional ou “imaginativa™, mas porque emprega a
linguagem de forma peculiar. Segundo essa teoria, a literatura é a escrita que, nas
palavras do critico russo Roman Jakobson, representa uma “violéncia organizada
contra a fala comum”. A literatura transforma e intensifica a linguagem comum,
afastando-se sistematicamente da fala cotidiana (EAGLETON, 2006, p. 3).
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O apelo agora deixa de lado a matéria da qual se vale a literatura e passa a focalizar um
dos recursos do qual se constitui: a linguagem. Recorre inclusive a autoridade do linguista russo
para evidenciar a agressdo contida no expediente literario em oposic¢éo ao coloquialismo da fala.

Assim, na perspectiva do formalismo, o texto literario se transformaria numa espécie de
cadaver a ser dissecado levando-se em conta a reunido de artificios de que se compunha. S6
mais tarde, segundo Eagleton entenderam-se esses artificios como constituintes de um sistema
textual global e que o texto ndo precisava tender necessariamente ao estranhamento, pois, esse
recurso poderia ser assumido por qualquer outro texto, independente de ser ou nao literéario.

Nas palavras de Eagleton (2006, p. 12) “[...] mesmo considerando que o discurso ‘nao
pragmatico’ € parte do que se entende por ‘literatura’, segue-se dessa ‘defini¢do o fato de a
literatura ndo poder ser, de fato, definida ‘objetivamente’. A definigdo de literatura fica
dependendo da maneira pela qual alguém resolve ler, e ndo da natureza daquilo que ¢ lido”. Na
ascendente de sua reflexdo, Eagleton utiliza a comparativa do fildsofo-intelectual Ellis para

reiterar suas conclusoes:

John M. Ellis argumentou que a palavra “literatura” funciona como a palavra "mato":
0 mato ndo é um tipo especifico de planta, mas qualquer planta que, por uma razéo ou
outra, o jardineiro ndo quer no seu jardim. “Literatura” talvez signifique exatamente
0 oposto: qualquer tipo de escrita que, por alguma razdo, seja altamente valorizada.
Como os filésofos diriam, “literatura” e “mato” sdo termos antes funcionais do que
ontoldgicos: falam do que fazemos, ndo do estado fixo das coisas. Eles nos falam do
papel de um texto ou de um cardo num contexto social, suas relagdes com o ambiente
e suas diferencas com esse mesmo ambiente, a maneira pela qual se comporta, as
finalidades que lhe podem ser dadas e as praticas humanas que se acumularam a sua
volta. ‘literatura’ é, nesse sentido, uma definicdo puramente formal, vazia
(EAGLETON, 2006, p. 14).

Se a literatura, assim como o “mato” ¢ algo que dependa de querer, isso a torna, como

aludido no excerto “altamente valorizada”, no entanto, isso

[...] tem uma consequéncia bastante devastadora. Significa que podemos abandonar,
de uma vez por todas, a ilusdo de que a categoria ‘literatura’ ¢ ‘objetiva’, no sentido
de ser eterna e imutavel. Qualquer coisa pode ser literatura, e qualquer coisa que é
considerada literatura, inalteravel e inquestionavelmente - Shakespeare, por exemplo-
, pode deixar de sé-lo. Qualquer ideia de que o estudo da literatura é o estudo de uma
entidade estavel e bem definida, tal como a entomologia é o estudo dos insetos, pode
ser abandonada como uma quimera (EAGLETON, 2006, p. 16).

Segundo as consideragfes do autor, os critérios que determinam o que é valioso se
alteram mediante uma série de fatores como: o tempo, o lugar, a cultura, entre outros. E

encaminha o leitor para uma parcial conclusao:
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[...] ndo existe uma obra ou uma tradi¢éo literaria que seja valiosa em si, a despeito
do que se tenha dito, ou se venha a dizer. “Valor” é um termo transitivo: significa tudo
aquilo que é considerado como valioso por certas pessoas em situacdes especificas,
de acordo com critérios especificos e a luz de determinados objetivos. Assim, é
possivel que, ocorrendo uma transformacdo bastante profunda em nossa histéria,
possamos no futuro produzir uma sociedade incapaz de atribuir qualquer valor a
Shakespeare (EAGLETON, 2006, p. 17).

Eagleton conclui, depois desse percurso ao longo do qual refuta afirmacgdes retoricas
sobre a definicdo de literatura, que o ato de classificar algo como sendo literatura é altamente
instavel. O autor destitui a literatura de suas categorias ‘objetiva’, ‘descritiva’ e atribui,

excepcionalmente, a ela o viés de ‘historico-social’.

Se ndo ¢ possivel ver a literatura como uma categoria ‘objetiva’, descritiva, também
ndo é possivel dizer que a literatura é apenas aquilo que, caprichosamente, queremos
chamar de literatura. 1sso porque ndo ha nada de caprichoso nesses tipos de juizos de
valor: eles tém suas raizes em estruturas mais profundas de crencas, tdo evidentes e
inabalaveis quanto o edificio do Empire State. Portanto, o que descobrimos até agora
ndo € apenas que a literatura ndo existe da mesma maneira que 0s insetos, e que 0s
juizos de valor que a constituem sdo historicamente varidveis, mas que esses juizos
tém, eles proprios, uma estreita relacdo com as ideologias sociais. Eles se referem, em
Gltima anélise, ndo apenas ao gosto particular mas aos pressupostos pelos quais certos
grupos sociais exercem e mantém o poder sobre outros (EAGLETON, 2006, p. 24).

Constatada a impossibilidade de definicdo, ao menos de maneira simplista, quanto a
natureza do literario, acredita-se ser necessario lancar um olhar acerca do ensino de literatura,
sua relevancia na pds-modernidade e (se é que algum hd) o prestigio cultural da literatura nesse

novo século. De acordo com Perrone-Moisés

O declinio do prestigio cultural e social da literatura, no fim do século XX, afetou
seriamente seu estudo. Numa sociedade dominada pela tecnologia e pela economia de
mercado, a disciplina literdria sofreu um rebaixamento. Os economistas veem a
literatura como um produto com pouco (embora ndo desprezivel) valor
mercadoldgico; os gerenciadores do ensino, como perfumaria sem utilidade na vida
profissional futura dos ensinados (PERRONE-MOISES, 2016, p. 70).

Tomando como base 0s segmentos tecnoldgicos e econdmicos de mercado, fica evidente
0 questionamento quanto ao carater utilitarista da literatura de nossa época e a pergunta quanto
a fungdo do texto literario em meio & sociedade contemporanea. Nas palavras de Perrone-
Moisés (2016, p. 71) “identificadas as ‘demandas sociais’ com as ‘demandas do mercado’, a
profissdo de professor de literatura, é, hoje, pouco atraente. Um especialista em literatura ndo
pode receber a ambicionada qualificagdo de ‘profissional do futuro’; pelo contrario, ele corre o
risco de ser um ‘profissional sem futuro’. Duas das justificativas dadas pela autora para esse
desprestigio literario profetizam um aparente fim dos cursos de literatura.
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[...] um ensino secundario que simplifica e racionaliza os curriculos, com base na
preparacao dos alunos para a vida pratica, tende a considerar a literatura como
disciplina supérflua. E uma universidade interessada principalmente em ciéncias e
tecnologia, voltada para o mercado e aspirando a parcerias com empresas, tendera
naturalmente a ver com desinteresse as humanidades e a longo termo, a abolir o0s
cursos de literatura como improdutivos, isto €, ndo lucrativos. (PERRONE-MOISES,
2016, p.71)

Conforme ja afirmado por Eagleton, aquilo a que chamamos literatura esta diretamente
ligado aos juizos de valor e as varidveis socio-historico-culturais de uma época — em meio a
essas composigdes, nas entrelinhas, pairam as ideologias sociais do tempo em que foram
geridas. Perrone-Moisés lanca um pouco mais de profundidade a reflexdo questionando a

relevancia da instituicdo literatura em tempos de cibercultura.

Como toda instituicdo, a literatura é historicamente datada, e fadada a transformar-se
ou a cair em desuso, a curto ou a longo prazo. Nao hé por que nem como evitar um
eventual desaparecimento da instituicdo literaria, a menos que lhe atribuamos um
valor essencial e eterno. A questao que hoje se coloca é saber se essa institui¢do ainda
tem algum valor na vida dos homens, se ela deve ser mantida no curriculo do ensino
basico e universitario, e de que maneira (PERRONE-MOISES, 2016, p. 71).

Parte dessa pergunta indireta pode ser respondida por Benjamin quando afirma:

A construgdo da vida, no momento, estd muito mais no poder de fatos que de
convicgdes. E alids de fatos tais, como quase nunca e em parte nenhuma se tornaram
fundamento de convicgdes. Nessas circunstancias, a verdadeira atividade literéria ndo
pode ter a pretensdo de desenrolar-se dentro de molduras literarias — isso, pelo
contrario, é a expressao usual de sua infertilidade. A atuacdo literaria significativa s6
pode instituir-se em rigorosa alternancia de agir e escrever; tem de cultivar as formas
modestas, que correspondem melhor a sua influéncia em comunidades ativas que o
pretensioso gesto universal do livro, em folhas volantes, brochuras, artigos de jornal
e cartazes. S6 essa linguagem de prontiddo mostra-se atuante a altura do momento. As
opinides, para o aparelho gigante da vida social, sdo 0 que é o 6leo para as maquinas;
ninguém se posta diante de uma turbina e a irriga com 6éleo de maquina. Borrifa-se um
pouco em rebites e juntas ocultos, que é preciso conhecer (BENJAMIN, 1987, p. 11).

Quanto a primeira parte da afirmacdo de Benjamin relativa a “fatos” e “convicgdes” em
tempos de pds-verdade, acredita-se que os fatos sejam forjados a base de convicgdes; 0s ja
conhecidos e metaforizados rebites e juntas continuam a ser borrifados com 6leo, de forma a
lubrificar toda a turbina do aparelho gigante da vida social, sempre permeado pelo viés
ideoldgico de um grupo representante de poder naquele momento.

Quanto a manutencgdo da literatura como constituinte curricular e em defesa de sua
permanéncia nos meios escolares, Benjamin (1987, p. 11) adverte quanto a necessidade de

ruptura com 0s engessamentos no ensino de literatura, quaisquer que sejam; de acordo com o
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autor, somente a alternancia entre acdo e escrita, entendida como producdo, em meio a
comunidades, substituiria uma literatura pretensiosamente universal marcada unicamente pela
figura do livro e de seus similares.

A lista de argumentos pro-literatura somam-se as consideragdes de Barthes ao afirmar

que:

A literatura assume muitos saberes. Num romance como Robinson Crusoé, hd um
saber historico, geografico, social (colonial), técnico, botanico, antropologico
(Robinson passa da natureza a cultura). Se, por ndo sei que excesso do socialismo ou
de barbarie, todas as nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma,
é a disciplina literaria que devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no
monumento literario. E nesse sentido que se pode dizer que a literatura, quaisquer que
sejam as escolas em nome das quais ela se declara, é absolutamente, categoricamente
realista: ela ¢ a realidade, isto €, o proprio fulgor do real. [...] a literatura ¢
categoricamente realista, na medida em que ela sempre tem o real por objeto de desejo
(BARTHES, 2007, p. 4).

Essa capacidade de contensdo de muitos saberes que a literatura assume justifica-se no
seu desejo de ser a realidade; ndo podendo, passa a representa-lo de modo a auxiliar, justamente,
na compreensdo, organizacdo e nas mudancas promovidas em meio ao préprio real refletido.

Ainda a favor da literatura, diga-se que

[...] faz girar os saberes, ndo fixa, ndo fetichiza nenhum deles; ela lhes da um lugar
indireto, e esse indireto é precioso. Por um lado, ele permite designar saberes possiveis
— insuspeitos, irrealizados: a literatura trabalha nos intersticios da ciéncia: esta
sempre atrasada ou adiantada com relagdo a esta, semelhante a pedra de Bolonha, que
irradia de noite o que aprovisionou durante o dia, e, por esse fulgor indireto, ilumina
0 novo dia que chega (BARTHES, 2007, p. 4).

Note-se que essa capacidade da literatura de lidar com os plurissignificados conduz,
sendo infinitas, diversas possibilidades de leitura de um texto sem que algum deles se apresente
numa condic&o de relevancia superior a outro. O lugar indireto de que fala Barthes no fragmento

é o reino dos insuspeitos, ou seja, a senda na qual se escondem o0s saberes possiveis.

A ciéncia é grosseira, a vida € sutil, e é para corrigir essa distancia que a literatura nos
importa. Por outro lado, o saber que ela mobiliza nunca é inteiro nem derradeiro; a
literatura ndo diz que sabe alguma coisa, mas que sabe de alguma coisa; ou melhor:
que ela sabe algo das coisas — que sabe muito sobre os homens. O que ela conhece
dos homens, é o que se poderia chamar de grande estrago da linguagem, que eles
trabalham e que os trabalha, quer ela reproduza a diversidade dos socioletos, quer, a
partir dessa diversidade, cujo dilaceramento ela ressente, imagine e busque elaborar
uma linguagem-limite, que seria seu grau zero. Porque ela encena a linguagem, em
vez de, simplesmente, utiliza-la, a literatura engrena o saber no rolamento da
reflexividade infinita: através da escritura, o saber reflete incessantemente sobre o
saber, segundo um discurso que ndo é mais epistemolégico, mas dramatico
(BARTHES, 2007, p. 4).
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Sem que se queira estabelecer juizo de valor entre a ciéncia e a literatura (como se em
algum ponto elas néo se interseccionassem), no confronto entre o universo utilitarista e 0 ndo
pragmatico, a balanca se mostra, desproporcional, para o lado das atividades cientifico-
tecnoldgicas. Segundo Barthes (2007), o encenar a linguagem, dramatiza-la, faz da literatura
uma engrenagem de reflexdo necesséria ao convivio social.

Os motivos acima elencados por Barthes, pelos quais ndo s6 se deve manter, mas

priorizar no ensino de literatura, sdo assim resumidos por Perrone-Moises

Sempre vale a pena lembrar as trés fungdes ou ‘forgas’ da literatura, definidas pelo
mestre de Compagnon, Roland Barthes: 1) Mathesis: a literatura € um lugar de saberes
(no plural); ela ndo sabe coisas (como as ciéncias), mas ela sabe das coisas; 2)
Mimesis: a literatura busca representar o real, mas o real é irrepresentavel na
linguagem verbal, e é essa busca que a constitui, ndo como representacdo, mas como
“fulgor do real”; 3) Semiosis: a literatura ndo usa os signos, ela joga com o0s signos
deslocando-os de seus usos habituais e préaticos, tornando-os visiveis (PERRONE-
MOISES, 2016, p. 79).

No excerto seguinte, Perrone-Moisés elenca alguns dos porqués para que se estude
literatura, destacando os segmentos dos quais a lingua é constituida, e lembrando ao final, que
as relagdes entre lingua e literatura ndo devem ficar circunscritas ou reduzidas a nenhum desses

segmentos.

Estdo ai, condensadas implicitas as razfes para se estudar literatura e os modos
possiveis de fazé-lo. Estuda-se literatura porque ela contém conhecimentos, e estes
podem ser confrontados com os que nos dao a filosofia e as ciéncias. Estuda-se
literatura porque ela nos da uma visdo mais aguda do real, que pode ser confrontada
com a visdo sociologica, histérica, psicanalitica. Estuda-se literatura porque ela
desautomatiza e valoriza os usos da linguagem verbal, o que pode ser aferido com o
auxilio da linguistica, da semiética, da retdrica, da estilistica. Mas seu estado ndo deve
ser reduzido e circunscrito a nenhuma das formas de conhecimento enumeradas.
(PERRONE-MOISES, 2016, p. 80).

Ou seja, utilizando-se das diversas areas do conhecimento, dos diversos saberes, a
literatura convida a desautomatizacdo e a deslexicalizacéo do instituido em prol do contextual.
Eagleton, no livro As ilusdes do Pos-modernismo, refere-se a pos-modernidade como um
periodo historico especifico, fruto da mudanca historica ocorrida no ocidente, para uma nova
fase do capitalismo contemporéneo (fins da década de 1960 e inicio da década 1970),

caracterizando-a como:

[...] uma linha de pensamento que questiona as nog¢des classicas de verdade, razdo,
identidade e objetividade, a ideia de progresso ou emancipagdo universal, os sistemas
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Unicos, as grandes narrativas ou os fundamentos definitivos de explicagdo.
Contrariando essas normas do iluminismo, vé o mundo como contingente, gratuito,
diverso, instavel, imprevisivel, um conjunto de culturas ou interpretacdes
desunificadas gerando um certo grau de ceticismo em relacdo a objetividade da
verdade, da histdria e das normas, em relacdo as idiossincrasias e a coeréncia de
identidades (EAGLETON, 1998, p. 3).

Essa definicdo de Eagleton corresponde a perspectiva de literatura acima mencionada
por Perrone-Moisés, a partir de Barthes. Por esses inUmeros motivos se justificaria o ensino da
literatura e a importancia dos conteddos abordados nessa disciplina. Muito além da mera
ciéncia, o ensino de literatura estaria atrelado a necessidade de fruicdo e de experimentacao
artistica que influenciaram diretamente a percepcdo do individuo e de sua relacdo com a
sociedade. A pratica do fazer artistico e do refletir sobre ele implicariam um sujeito mais

imaginativo, consequentemente mais tolerante e com maior capacidade de inferéncia.

3.2 A obra Portugués Linguagens no Guia do Livro Didatico

O Guia do Livro Didatico € um material distribuido as escolas publicas contendo
resenhas, analises e diversas informacdes acerca das cole¢des aprovadas no Programa Nacional
do Livro Didatico (PNDL) com o objetivo de orientar os professores na escolha das obras que
serdo adotadas em cada Unidade Escolar.

De acordo com Perrone-Moiseés (2016, p. 76) hd muito se discute em nosso pais o ensino
de literatura no Ensino Médio. “Os ‘parametros curriculares’ oficiais tém sido criticados e
refeitos sem que se chegue a uma conclusdo. Incluida na area de ‘Linguagens, codigos e suas
tecnologias’, a literatura ¢ vista como uma técnica de linguagem verbal, e a linguagem verbal é
apenas uma entre outras linguagens”. Em meio a essa referida discusséo, e como ja abordado
por Cassiano (2004), em 1996, o MEC determinou que antes de serem ofertados as escolas para
a escolha dos professores, os livros didaticos fossem analisados por uma comissédo a fim de
verificar a qualidade dos conteldos programaticos e seus constituintes pedagdgicos e
metodoldgicos. O diagndstico feito por essa equipe deveria ser divulgado no Guia dos Livros
Didaticos e deveria servir de orientagdo aos professores na sele¢ao e escolha do livro didatico

adotado pela escola, conforme se confirma no texto de Cassiano

Em 1993, o MEC constituiu uma comissdo para analisar a qualidade dos contetidos
programaticos e dos aspectos pedagogico-metodologicos dos livros que vinham sendo
comprados por este ministério para as séries iniciais do ensino fundamental. Tal
comissao analisou os dez livros de cada disciplina mais solicitados pelos professores
das escolas publicas. Este estudo demonstrou que o MEC vinha comprando e
distribuindo para a rede publica de ensino livros didaticos com erros conceituais,
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preconceituosos e desatualizados no tocante aos contetidos. Como consequéncia, a
partir de 1996 o MEC passou a submeter os livros didaticos a uma avaliagdo, cujos
resultados sdo divulgados nos Guias de Livros Didaticos, distribuidos nacionalmente
para as escolas, com o objetivo de orientar os professores na escolha do livro didatico
(CASSIANO, 2004, p. 36-37).

Ao que se nota, o objetivo do Guia é auxiliar na escolha dos livros didaticos mais
adequados para o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. No Guia ha informacdes sobre
0 ensino de Lingua Portuguesa nos diferentes anos e também os principios e critérios com base
nos quais, trienalmente, as colecGes de Lingua Portuguesa inscritas no PNLD sdo analisadas e
avaliadas.

A titulo de ilustracdo, observe-se o que esse Guia (BRASIL, 2014, p. 54-59), referente
ao triénio 2015-2017, traz como consideragdes a respeito da obra Portugués — linguagens, de

Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, no que se refere ao contetdo de literatura.

VISAO GERAL — O ensino de literatura pauta-se pela sequéncia cronoldgica dos
textos, imagens e consideragdes sobre 0 movimento literario a ser explorado. A linha
evolutiva se demarca pelos titulos das unidades e dos capitulos, os quais sdo
constituidos por textos tedricos, textos literarios, atividades com questdes discursivas
e varios boxes contendo informagdes sobre o estilo de época estudado, seus principais
representantes e obras (BRASIL, 2014, p. 54).

Chama a atencdo no livro a estrutura tradicional na sequéncia cronolégica dos textos e
o fato de que o manual empenha-se muito mais em apresentar a histdria da literatura do que os
procedimentos de analise do texto literario. A quantidade de textos tedricos e histéricos
sobrepde-se a0 numero de textos propriamente literarios e esses, quando aparecem, sdo a
reproducdo dos classicos canbnicos, tanto na escolha dos autores quanto na selecdo de textos
usados para exemplificacdo e para exercicios. O Guia apresenta também um quadro

esquematico:

QUADRO ESQUEMATICO

Pontos fortes

Articulagdo promovida pela leitura. Contextualizacdo da produgdo literaria, com
informagdes relevantes sobre autores e obras dos movimentos literarios estudados.
Pontos fracos

Trabalho com conhecimentos linguisticos com poucas oportunidades de reflexao.
Destaque

Projetos interdisciplinares, no final das unidades, que retomam conteudos estudados
nos diferentes eixos e em diferentes areas do conhecimento que articulam os eixos de
ensino.

Programacao do ensino

Para escolas com periodos bimestrais, sugere-se uma unidade por bimestre.

Manual do Professor

Orienta o professor no desenvolvimento das atividades didaticas; traz respostas e
comentarios no livro do aluno (BRASIL, 2014, p. 55).
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Novamente, nos pontos fortes, parece confundir-se a historia da literatura e as
caracteristicas dos movimentos literarios com a analise de textos pressupondo-se como
elemento central o texto escrito, verbal — obras classicas da literatura— em detrimento de outras
manifestacdes artisticas.

O item ‘destaque’, acima, faz meng¢do aos projetos interdisciplinares, no entanto, as
conexdes entre texto e imagem, por exemplo, ficam, exclusivamente, a mercé do conhecimento
do professor/educador, caso ele disponha de tempo e tenha conhecimento suficiente para
promover relagdes dialdgicas. Do contrério, o livro estabelece conexdes vagas, subjetivas ou
com mera intengdo na fruicdo estética no que se refere as imagens que abrem as Unidades
guanto aos assuntos de literatura.

E necessario frisar ainda que, no material Orientacdes Curriculares para o Ensino
Médio elaborado pela Secretaria de Educacdo Bésica (BRASIL, 2006, p. 76) Ié-se a seguinte

recomendagéo:

Podem-se destacar alguns pontos positivos e simultaneamente negativos da adogao da
historia da Literatura no ensino tal qual se tem cristalizado: 1. resolve o problema da
selecdo de obras, pois constitui um corpus definido e nacionalmente instituido, mas
elimina as peculiaridades regionais; 2. resolve o problema da falta de preparacéo e de
conhecimento literario que possa existir entre os professores, ja que esses lidam com
a reproducdo de uma critica institucionalizada, porém esse procedimento impede o
professor de ser ele préprio um leitor critico e estabelecer suas proprias hipéteses de
leitura para abragar as investidas mais livres de seus alunos na leitura; 3. permite cobrir
um tempo extenso, numa linha que vai do século XIlI ao século XXI, destacando
momentos reconhecidos da tradicdo literéria, porém tal extensao torna-se matéria para
simplesmente decorar, e caracteristicas barrocas, romanticas, naturalistas, etc.
confundem-se freneticamente, sem nada ensinar; 4. permite tomar conhecimento de
um grande namero de titulos e autores, mas, em virtude da quantidade e variedade, a
leitura do livro é inviabilizada e entendida como secundaria; e 5. permite ao aluno o
reconhecimento de caracteristicas comuns a um grande nimero de obras, porém
obriga a obra a se ajustar as peculiaridades da critica e ndo o contrario. Quando
propomos a centralidade da obra literéria, ndo estamos descartando a importancia do
contexto historico-social e cultural em que ela foi produzida, ou as particularidades de
quem a produziu (até porque tudo isso faz parte da prépria tessitura da linguagem),
mas apenas tomando — para o ensino da Literatura — o caminho inverso: o estudo das
condicBes de producéo estaria subordinado & apreensdo do discurso literrio. Estamos,
assim, privilegiando o contato direto com a obra, a experiéncia literaria, e
considerando a histdria da Literatura uma espécie de aprofundamento do estudo
literario, devendo, pois, ficar reservado para a ultima etapa do ensino médio ou para
0s que pretendem continuar os estudos especializados (BRASIL, 2006, p. 76).

N&o h& um impeditivo quanto & adocao da historia da literatura como norteadora dos
estudos, 0 que se questiona é a primazia que é dada a linha cronologica, as caracteristicas

especificas de autores, obras e periodos literarios confundindo-se o decorar com o ensinar, em
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detrimento da experiéncia literaria, do contato direto com a obra e com 0s componentes
discursivos que a geram.

Sem contar que, a partir da escolha da linha histérica, em virtude da grande quantidade
de nomes e datas, limita-se a liberdade do professor que, por questdes pedagdgicas, queira
acrescentar um estudo ou material de analise sobre literatura ou que pretenda uma atividade
prética, para a qual denotaria tempo.

E muito importante que se esclareca que a critica aqui contida nio se refere ao
estabelecimento de relagdes entre os estudos de Histdria e Literatura, pelo contrario, acredita-
se na necessidade de que o individuo se reconheca no seu tempo e adquira consciéncia de sua
condicdo socio-histdrica para que possa estabelecer comparacdes que permitam refletir sobre
seu papel social. A critica aqui posta refere-se a uma historia entendida meramente como uma
linha temporal divisoria de autores e obras, e ndo como ciéncia que esta em constante analise,
construcdo e reconstrucao de fatos.

E fundamental que ambas as disciplinas caminhem paralelamente, tomando como ponto
de partida a revisdo a que se propuseram o0s proprios estudos de Historiografia Literaria, que,

segundo Coutinho, adotaram uma ‘perspectiva distinta da do historicismo tradicional’,

[...] se de um lado se assinala a importancia do carater historico dos estudos literarios,
de outro isso levou a um problema que perdurou durante longo tempo — 0 do emprego
do método historicista na abordagem do fendmeno literario e a reacdo a que tal atitude
levou em momento posterior, com a onda de correntes imanentistas, que ndo so
relegaram a Historiografia Literaria a plano secundario, como chegaram a considerar
a dimensao historica como irrelevante ou até mesmo dispensavel na apreensao da obra
literaria. Foi somente do Ultimo quartel do século XX para o presente, ou melhor, na
era pos-estruturalista, que a importancia do contexto histérico foi resgatada, mas é
preciso lembrar que por uma perspectiva bastante distinta da do historicismo
tradicional. Agora, além de o movimento mais frequente na abordagem do fenémeno
literario estar calcado na dialética texto/contexto, passa-se a levar em conta ndo s6 o
locus histdrico-cultural de producdo da obra como também o de recepgdo, e
evidentemente a relacéo estabelecida entre ambos (COUTINHO, 2006, p. 53-54).

No que se refere a analise da colecdo:

ANALISE DA OBRA - No trabalho com a literatura, a cole¢do opta por uma via
tradicional de interpretacdo, fundamentada numa visdo historicista e evolutiva dos
fatos literarios. Todas as unidades dos trés volumes iniciam-se por uma “Historia
social” fundada nos ditames literarios ¢ em obras candnicas. Incluem-se tanto textos
fragmentados quanto textos completos de autores representativos dos diferentes
movimentos literarios de Portugal, Brasil e Africa, com predominancia dos dois
primeiros. Embora as informacOes sobre historiografia literaria, estilos de época,
assim como a abordagem acerca das obras mais representativas de cada estilo
sobressaiam-se, evidenciando a énfase que a colecdo da a esse eixo, a perspectiva
adotada para o ensino de literatura pouco prioriza a experiéncia de leitura e de fruicdo
do texto literario (BRASIL, 2014, p. 56).
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Todos 0s comentarios anteriormente mencionados séo reiterados pelo Guia (BRASIL,
2014), numa analise da obra que parece mais uma critica negativa que um convite a aquisicdo
do material. Atente-se para a observacao quanto a limitada experiéncia de leitura proposta na
colecdo — s6 fica a duvida quanto ao ponto positivo destacado anteriormente ‘articulacio
promovida pela leitura’: parece (ndo ¢ uma afirmagdo categérica em virtude da subjetividade
contida no texto) que existe uma articulacdo entre os textos selecionados, mas o nimero de
textos é limitado.

Observe-se a critica quanto a fruicdo do texto literario, que segundo o Guia (BRASIL,
2014), é pouco explorada. A fruicdo literdria apresenta desafios e requer uma percep¢do
sensivel, que ultrapasse utilitarismos, constituindo-se como uma experiéncia singular, que
influencia tanto na construcdo da dimensao simbolica, da qual todo ser humano é constituido,
quanto na atribuicdo de sentidos que este constréi para 0 mundo e a respeito dele. Mas fica
ainda a divida sobre que atividades ou praticas promoveriam a fruicdo esperada pelo Guia
(BRASIL, 2014).

EM SALA DE AULA - Esta colecdo pode propiciar ao professor um trabalho
pedagogico de boa qualidade, tendo em vista, principalmente, a qualidade da coletanea
e a propriedade de muitas das atividades dos diversos eixos de ensino. Entretanto,
destaca-se que a coletdnea pode ser complementada e atualizada com textos
caracteristicos da cultura juvenil. Em leitura, o professor precisa se voltar para a
exploragdo dos textos literdrios, tendo em vista a formacdo de habilidades de
apreciacdo e fruicdo estética desses textos, de modo a propiciar 0os caminhos de
construcdo de leitores literarios. O professor devera ampliar as propostas de atividades
com a produgdo de textos escritos e, principalmente, com as de oralidade, bem como
tratar mais intensivamente as diferencas entre o oral e o escrito. E importante
promover atividades que priorizem a reflexdo sobre o uso da lingua (BRASIL, 2014,
p. 56).

Note-se a observacdo feita pelo préprio Guia (BRASIL, 2014) no sentido de
complementar a coletanea com obras da cultura juvenil, ou seja, o discurso sustentado por esse
material didatico de que existe ali um trabalho de interdisciplinaridade e de dialogismo parece
ficar comprometido. O dialogismo proposto nesse manual ndo reconhece a cultura juvenil
contemporanea (literatura proscrita) como um consorte com o qual se possa estabelecer relacfes

de barganha. O mesmo vale para as relacdes interdisciplinares. Afinal, como sugere Candido

Por isso é que nas nossas sociedades a literatura tem sido um instrumento poderoso de
instrucdo e educacdo [...]. Os valores que a sociedade preconiza, ou 0s que considera
prejudiciais, estdo presentes nas mais diversas manifestacdes da ficcdo, da poesia e da
acdo dramatica. A literatura confirma e nega, propde e denuncia, apoia e combate,
fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas. Por isso é
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indispensavel tanto a literatura sancionada quanto a literatura proscrita; a que 0s
poderes sugerem e a que nasce do movimento de negacdo do estado das coisas
dominantes. (CANDIDO, 1995, p. 176).

Considera-se necessario que alem da literatura sancionada, o professor, em parceria com
os alunos, inscreva em meio as atividades didatico-pedagdgicas o uso de obras proscritas —
aquelas que em geral, ndo constam da lista de obras candnicas — mas que sdo consagradas pelo
publico e pelo senso comum. Um ambiente escolar que conseguisse incluir essas obras as listas
de leitura, permitiria, inclusive, o estabelecimento de rela¢Ges dialdgicas entre obras populares
e textos eleitos pelo canone literario, ampliando o repertdrio de conhecimento do educando.

3.3 As imagens e o texto verbal no livro didatico: a caca (e a fuga) ao esteredtipo

Reiterando o contetdo do primeiro capitulo, quando se toma a matéria de ambas as
expressdes artisticas (texto verbal — literatura/poesia — e imagem), nota-se que ambas se
constituem como textos, ou seja, para produzirem sentido dependem dos constituintes presentes
na superficie do evento focalizado, da sua forma de organizacao; tudo isso exige do leitor uma
mobilizacdo de saberes que afeta diretamente a estrutura do texto e afeta também os proprios

sujeitos que o leem. Segundo Koch

[...] na concepgdo interacional (dialégica) da lingua, na qual os sujeitos sdo vistos
como atores/construtores sociais, 0 texto passa a ser considerado o proprio lugar da
interacéo e os interlocutores, sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem
e por ele sdo construidos. A producéo de linguagem constitui atividade comunicativa
altamente complexa de producdo de sentidos que se realiza, evidentemente, com base
nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizagdo, mas que requer ndo apenas a mobilizacdo de um vasto conjunto de
saberes (enciclopédia), mas a sua reconstrucdo e a dos proprios sujeitos — no momento
da interacdo verbal (KOCH, 2004, p. 32-33).

Note-se, no entanto, que segundo Cavalcante e Custodio Filho, duas alteragdes se fazem

necessarias na definigdo apresentada por Koch:

1) acrescentar que “linguagem” engloba a linguagem nao verbal; 2) retirar o adjetivo
“linguistico” depois de “elementos”. [...] Podemos dizer, entdo, que a natureza
multifacetada do texto comporta em sua constitui¢do a possibilidade de a comunicagéo
ser estabelecida ndo apenas pelo uso da linguagem verbal, mas pela utilizacdo de
outros recursos, da mesma forma que, também as pinturas e os sinais de transito sao
textos, pois ambos entram no rol de eventos que se baseiam numa superficie ao mesmo
tempo em que remetem a elementos sociocognitivos necessarios a interpretacéo
(CAVALCANTE, CUSTODIO FILHO, 2010, p. 64).
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O conceito de texto ha muito ultrapassou o pré-requisito da mera linguagem verbal;
tornou-se um evento com superficie propria que exige do leitor habilidades sociocognitivas para
que seja lido. Segundo Lopes (2010, p. 62) “[...] um quadro, uma ilustracdo, uma fotografia,
tal como qualquer texto literario tornam-se reais quando se transformam num percurso do olhar,
quando comegam a ser lidos como textos, quer sejam estes textos verbais, iconicos ou mistos”.

No entanto, assim como existem semelhangas entre a leitura de um texto verbal e a de
um texto iconico, considerando-se o viés pragmatico, existem diferencas.

De acordo com Calvino, existem dois tipos distintos de processo imaginativo:

O que parte da palavra para chegar a imagem visiva e 0 que parte da imagem visiva
para chegar a expressdo verbal. O primeiro processo € 0 que ocorre naturalmente na
leitura: lemos, por exemplo, uma cena de romance ou a reportagem de um
acontecimento num jornal, e conforme a maior ou menor eficacia do texto somos
levados a ver a cena como se esta se desenrolasse diante de nossos olhos, se néo toda
a cena, pelo menos fragmentos e detalhes que emergem do indistinto. (CALVINO,
1990, p. 99)

No livro didatico, ambos os processos manifestam-se: considerando-se 0s textos
poéticos (prosas e afins) de literatura selecionados para o corpus teriamos o percurso da palavra
a imagem visiva; considerando-se as pinturas (e uma boa parcela das imagens contidas em meio
aos capitulos) escolhidas para a abertura dos capitulos de literatura, teriamos o percurso da
imagem visiva a expressado verbal.

Calvino propde uma reflexdo preocupante: houve um tempo em que o individuo tinha
na experiéncia direta e na cultura em que estava inserido a unica fonte de memoria visiva; se
por um lado limitada, por outro extremamente tendendo ao surpreendente e a singularidade. A
quantidade de imagens com as quais entramos em contato hoje, parece ter banalizado a propria
acepcdo do termo, fazendo com que, apesar do numero elevado, nenhuma delas adquira

representatividade a ponto de constituir-se em memoria visiva.

Antigamente a memaria visiva de um individuo estava limitada ao patrimdnio de suas
experiéncias diretas e a um reduzido repertorio de imagens refletidas pela cultura; a
possibilidade de dar forma a mitos pessoais nascia do modo pelo qual os fragmentos
dessa memdria se combinavam entre si em abordagens inesperadas e sugestivas. Hoje
somos bombardeados por uma tal quantidade de imagens a ponto de ndo podermos
distinguir mais a experiéncia direta daquilo que vimos h& poucos segundos na
televisdo. Em nossa memoria se depositam, por estratos sucessivos, mil estilhacos de
imagens, semelhantes a um depdsito de lixo, onde é cada vez menos provavel que uma
delas adquira relevo (CALVINO, 1990, p. 107).

O intento dessa reflexdo — sem que nos alonguemos nessa seara — € questionar a perda,

ou enfraquecimento da capacidade de ‘visibilidade’ que ja foi tdo mais proxima da pratica do
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individuo. Aceitando-se essa premissa ou hipdtese proposta por Calvino (1990), toca-se em
pontos nodais na relagéo entre literatura e pintura no livro didatico: a dificuldade encontrada
pelo individuo, por vezes em, a partir do texto e valendo-se da imaginagdo, projetar
possibilidades de leitura — lembrando que essa dificuldade pode ser decorrente da falta de
habito, da ndo pratica. Toca-se também na dificuldade em, a partir da tela e valendo-se da
imaginagdo, projetar variantes interpretativas; e aquilo que seria consequéncia dessas duas
dificuldades anteriores — a dificuldade de correlacionar texto e tela promovendo associa¢des ou
apontando distanciamentos.

Lajolo define como sendo didatico

[...] o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que provavelmente foi escrito,
editado, vendido e comprado, tendo em vista essa utilizacdo escolar e sistemética. Sua
importancia aumenta ainda mais em paises como o Brasil, onde uma precarissima
situacdo educacional faz com que ele acabe determinando contetidos e condicionando
estratégias de ensino, marcando, pois, de forma decisiva, 0 que se ensina e como se
ensina o que se ensina (LAJOLO, 1996, p. 4).

Considerando-se as politicas educacionais, seria inadequado valorar o livro didatico
como sendo, por si S8, positivo ou negativo, pois objeto em si ndo existe sem a atuagao de um

profissional que dele faca uso criativo e competente.

Por desfrutar de uma tal importancia na escola brasileira, o livro didatico precisa estar
incluido nas politicas educacionais com que o poder publico cumpre sua parte na
garantia de educacdo de qualidade para todos. Pela mesma razdo, a escolha e a
utilizacdo dele precisam ser fundamentadas na competéncia dos professores que, junto
com os alunos, vdo fazer dele (livro) instrumento de aprendizagem (LAJOLO, 1996,

p. 4).

Justamente por considerar os livros didaticos como agentes culturais mediadores que
funcionam como instrumento de aprendizagem, como auxiliares em meio as préaticas
metodoldgicas adotadas pelo professor, acredita-se ser necessario voltar a ele um olhar mais
detido quanto a sua constituicao.

Se no livro Portugués: linguagens, de Cereja e Magalhdes (2013) tomarmos o Livro 1,
capitulo 5 da Unidade 1 teremos a imagem Um musico, de Boethius (ou Boécio) — abrindo o
capitulo que trata a ‘linguagem do Trovadorismo’. Logo abaixo da imagem o material didatico
oferece um fragmento de texto no qual apresenta considera¢fes quanto a aspectos historicos em

meio aos quais se desenvolve a producéo artistica do periodo.
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NOME DO CAPITULO: Unidade 1 — Capitulo 5 — p. 62

A linguagem do Trovadorismo

TEXTO QUE ACOMPANHA A IMAGEM: Na ldade Média, tanto a educacdo formal
quanto a produgdo cultural encontravam-se nas méos da Igreja. O surgimento, na Baixa
Idade Média das cantigas trovadorescas e das novelas de cavalaria, voltadas para temas da
vida cotidiana ou para a fantasia aventuresca, representou o nascer de uma cultura leiga.

FIGURA 1 — Um musico, de Boethius (1350)
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Fonte: Pinterest: Iskender Savasir
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Boethius (ou Boécio segundo Grabmann (1949, p. 10) foi um dos mais importantes
pensadores do florescer da Idade média. Sua obra expressa um periodo de transi¢cdo, uma vez
que foi chamado de “o tltimo romano e o primeiro escolastico”. Boécio vivenciou um periodo
de transicdo, de intenso caos social decorrente da desagregacao do Império Romano. Ele é um
importante exemplo da evidéncia de que focos de pensamento reflexivo se mantiveram na Idade

Meédia, mesmo diante das maiores adversidades. A respeito de Boécio, escreveu Steenberghen

A atividade politica de Boécio ndo o desviou nunca da filosofia, de cujo valor cultural
ele claramente se apercebeu. O seu objetivo parece ter sido colocar ao servi¢o da
jovem civilizacdo que desabrochava no reino gético os tesouros da sabedoria grega
que pudera conhecer em Atenas. Tinha querido traduzir para latim tudo o que conhecia
de Aristoteles e, sem davida, de Platdo e do platonismo [...]. Por isso, o papel de
Boécio foi capital como veiculo da filosofia grega e sobretudo da I6gica de Aristételes.
Transmitiu também ideias estoicas, neoplatdnicas e augustinianas. A sua influéncia
foi profunda durante toda a ldade Média; foi o verdadeiro educador do Ocidente
(STEENBERGHEN, s/d, p. 54-55).

De acordo com Grabmann (1949, p. 10), a atuacdo de Boécio como tradutor e
comentarista de algumas obras de Aristoteles para o latim evidenciam que ele acreditava ser
primordial a viabilizacdo do conhecimento para as novas geraces. Note-se no excerto a grande
preocupacdo de Boécio em transmitir o conhecimento.

Com base no excerto a seguir, do proprio Boécio (1998, p. 141), o que nos torna homens
é 0 conhecimento e este é o0 Unico bem que verdadeiramente nos pertence. Boécio de fato queria
gue o conhecimento fosse acessivel a todos e que os homens fossem mais racionais e reflexivos,
que fossem capazes de olhar o outro, de viverem juntos. Esse anseio se confirma na obra A
Consolacéo da Filosofia, que, de acordo com Grabmann (1949, p. 12) foi escrita por Boécio
pouco antes da morte, durante o periodo em que esteve preso, acusado de trai¢do politica. No

excerto, o pensador promove consideracgdes acerca da natureza humana.

[...] assim é a natureza humana: superior a todo o resto da criacdo quando usa de suas
faculdades racionais, mas da mais baixa condi¢do quando cessa de ser 0 que realmente
é. Nos animais, essa ignorancia de si mesmo € inerente & sua natureza; no homem é
uma degradacdo. Como é grande 0 vosso erro quando pensais em vos exaltar com
coisas externas! E algo inconcebivel! E ademais, quando alguém se distingue pelos
ornamentos que ostenta, sdo os ornamentos que sdo admirados, e ndo quem 0s traz
(BOETHIUS, 1998, p. 40-41).

A confianca de Boécio na racionalidade humana fica evidente no trecho. Para este
pensador € uma degradacdo quando o homem se afasta desta razdo, deixando-se levar pelo que

é aparente. O homem deixa de ser superior em relacdo a criagdo quando se afasta de sua
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esséncia, quando o ter assume uma importancia maior do que o ser. Esta € uma das preciosas
licBes de Boécio para a atualidade.

De acordo com Savian Filho, a concepc¢éo de Boécio quanto a musica sugere que:

[...] o prazer e o desprazer ndo parecem objetivos o suficiente para que sejam
investigados de maneira cientifica. Pareceria melhor, entdo, deixa-los fora da
investigacdo; apenas os aspectos matematico do estudo da acustica, com base numa
teoria dos nimeros, é que seria passivel de investigacdo racional. Porém, ha um
elemento complicador e ao mesmo tempo articulador com a Moral: o fato de que a
musica, ao causar prazer ou desprazer, pode purificar ou corromper os habitos. Assim
como a semelhanga é desejavel e a dessemelhanca é repugnante e inoportuna, também
0 homem lascivo ama os modos lascivos, e esses modos o enfraquecem e destroem;
ou ainda os rudes gostam de musica rude ou agitada, que pode endurecé-los, como faz
a musica dos lidios e frigios, a ponto de tudo que parece barbaro ser chamado lidio ou
frigio (SAVIAN FILHO, 2007, p. 62).

A partir do excerto, observa-se que a musica possui conexao com a préatica e, portanto,
com aquilo que parece ser a ciéncia do éthos!, conforme a divisdo aristotélica dos saberes.
Segundo Savian Filho (2007, p. 62), para Boécio, portanto, a masica nao apenas ha de se mostrar
objeto da razdo que a toma como alvo de contemplacdo na busca da verdade teérica, mas
também da razéo que a relaciona com os habitos e as escolhas, quer dizer, com a verdade da
acao.

Todas essas consideracdes a respeito de Boécio, sua perspectiva quanto a musica como
veiculo na busca da verdade, seu empenho na propagacdo do conhecimento e consequente
afastamento da aparéncia como mediador social poderiam, certamente, dar inicio ao capitulo
que trata da estética trovadoresca. No entanto, o que se verifica ao longo do capitulo séo:
cantigas em galego-portugués devidamente parafraseadas pertencentes a Martim Codax e ao
Rei Dom Dinis seguidas de um conjunto de questfes que parecem propor uma interpretacdo
desses dois textos com base em teoria literaria.

Os textos que se seguem no capitulo, a partir da pagina 64 do livro 1 de Cereja e
Magalhées (2013), sdo, na maioria, histdricos, devidamente referenciados, proporcionando ao
estudante um conhecimento teorico especifico quanto ao periodo em que floresce a poesia
medieval, mas ndo se vislumbra uma abordagem que parta do texto literario para esses conceitos

extratextuais.

1 Segundo Heine (2011), o ethos aristotélico ndo pode ser compreendido isoladamente do pathos e dos logos no
processo retorico, no entanto Aristdteles afirma que o ethos é a mais importante das provas. Nesta perspectiva,
segundo a autora, ele sera o carater do orador representado através do discurso, carater que desempenhara um
papel importante na persuasdo. Assim, nesta vertente, o ethos é a imagem de si que o orador cria através do
discurso e, ndo significa, necessariamente, ser o carater real do orador. Neste sentido, o ethos esta ligado a
prépria enunciacéo, e ndo a um saber extradiscursivo sobre o locutor.
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A imagem desenhada por Boécio que inicia o capitulo parece ser Util apenas como
ilustracdo ou demonstragdo da associacgdo existente entre producao literaria e acompanhamento
musical, comuns no periodo trovadoresco, pois, de acordo com Moisés, 0s poemas recebiam o

nome de cantigas

[...] pelo fato de o lirismo medieval associar-se intimamente com a musica: a poesia
era cantada, ou entoada e instrumentada. Letra e pauta musical andavam juntas de
modo a formar um corpo Unico e indissoldvel. Dai compreender que o texto sozinho,
como o temos hoje, apenas fornece uma incompleta e palida imagem do que seriam
as cantigas quando cantadas ao som do instrumento, ou seja, apoiadas na pauta
musical. (MOISES, 1997, p.15)

Se tomarmos como exemplo, num contexto local, as Orientag¢des curriculares para o
Ensino Médio, documento oficial que busca “[...] contribuir para o didlogo entre professor e
escola sobre a pratica docente” (BRASIL, 2006, p. 5), é possivel notar de saida a preocupacao
dos autores em acentuar a necessidade de um contato efetivo com o texto, em detrimento da
excessiva atencdo antes voltada a figura do autor e ao contexto de produc¢éo das obras. O ensino
da literatura, para cumprir seu objetivo, portanto, “ [...] ndo deve sobrecarregar o aluno com
informac@es sobre épocas, estilos, caracteristicas de escolas literarias, dentre outros. [...] Trata-
se, prioritariamente, de formar o leitor literario” (BRASIL, 2006, p. 54). A formagao do leitor
literario passa ndo pelo conhecimento dos fatos que condicionam a obra, mas pela “sensagao de
estranhamento que a elaboracdo peculiar do texto literario, pelo uso incomum de linguagem,
consegue produzir no leitor” (BRASIL, 2006, p. 55).

Barbosa prop6e-nos uma reflexdo bastante pertinente nesse sentido: “ [...] quando nos
propomos a leitura de uma obra — seja ela literaria ou pictorica — realizam-se igualmente nela e
com ela todas as potencialidades da linguagem”.

A literatura, nos dizeres desse critico, nunca € apenas literatura:

[...] o que lemos como literatura é sempre mais — é Historia, Psicologia, Sociologia.
Ha sempre mais que literatura na literatura. No entanto — e essa é a parte que mais
chama a atencédo e que no mais das vezes é ignorada pela escola, pelo educador e pelo
livro didatico é que — os niveis de representacdo da realidade sdo dados na literatura
pela literatura, pela eficacia da linguagem literaria (BARBOSA, 1994, p. 23).

Em outras palavras, entre a literatura e a representacao da realidade ha um véao pequeno
que, caso ndo seja observado, causard uma confusdo entre a literatura e suas representagdes da
realidade dando ao educador ou aos livros didaticos a impresséo de estarem ensinando literatura
quando na verdade estdo se valendo de diversos outros recursos, menos dos constituintes da

linguagem literaria.
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A Escola tem de ajudar na discriminacdo, tem de dar elementos para avaliacdo, mas,
mais do que isso, tem de mostrar ao aluno, passar para ele, que a arte em geral — e a
literatura em particular — é um jogo, que contém elementos ludicos fundamentais. Nao
é possivel fazer com que, em qualquer faixa etéria, o aluno leia e possa ler
MACHADO DE ASSIS, quando se passa para ele apenas o pseudofilosofante
MACHADO DE ASSIS, aquele autor que bancava o sério e era da Academia
Brasileira de Letras. E preciso mostrar-lhe o MACHADO moleque, brincalhdo o
tempo todo; aquele que, ao falar de uma moga manca, em Memarias Pdstumas de Bras
Cubas, acaba chamando-a de “A Vénus Manca”, o que é de uma crueldade, mas de
uma brincadeira extraordinaria. E preciso mostrar o MACHADO que brinca com as
palavras, transforma os significantes — e ndo apenas transmite significados, muitas
vezes absolutamente tediosos. O cilime, por exemplo, é um topo literario inteiramente
envelhecido. Interessa, no entanto, 0 modo pelo qual MACHADO, em Dom
Casmurro, foi capaz de criar Capitu e dizer acerca de seus olhos de ressaca. Este é o
escritor, aquele que trabalha com a linguagem, que estabelece niveis de significastes
que serdo importantes depois para se tirarem outros significados — e é isso que vai
determinar a sua perenidade (BARBOSA, 1994, p. 26).

Como referido, “a literatura ¢ um jogo” que repleto de ludicidade empresta a
significantes ja consagrados uma ressignificacao que os leva a adquirirem sentidos outros, numa
valsa de significados que tanto pode levar ao perene quanto pode mostrar a efemeridade dos
sentidos na ciranda dos contextos.

Nota-se que o capitulo cumpre as fungdes propostas por Choppin (2004): referencial, ou
seja, cumpre sua funcdo com tradutor de um programa didatico conteudistico a ser cumprido;
sua funcdo instrumental na facilitacdo dos habitos de memoria e métodos de analise; seu aspecto
ideoldgico, no sentido de criacdo da identidade e por fim, seu aspecto documental a partir do
qual, por meio de uma selecdo de textos iconicos, pretende-se desenvolver o espirito critico do
educando. No entanto, parafraseando Barbosa (1994, p. 26), a escola tem trabalhado muito mal
nesse sentido, pois tem se preocupado mais com a transmissao de significados, assumindo uma
postura moralista, positivista, herdeira de uma tradi¢do. O autor finaliza o argumento em tom
de expectativa, esperando uma critica que venha de um conhecimento interno dessa escola e
que proponha uma reformulacéo real e de principios: “[...] Quando tudo isso ocorrer, entdo sera
possivel pensar na literatura como criacgdo, oficina, jogo, tarefa de realizacdo fundamental do
ser humano” (BARBOSA, 1994, p. 26).

A seguir, observamos o Livro 1, capitulo 8 da Unidade 1 na qual encontramos uma tela
de Hieronymus Bosch intitulada O conjurador? — abrindo o capitulo que trata a ‘produgio

literaria medieval’. Logo abaixo da imagem o material didatico oferece um fragmento de texto

2 Acredita-se caiba um esclarecimento quanto ao nome dessa obra de Bosch: provavelmente por uma questao de
traducdo, essa mesma obra é encontrada com 0s nomes de: O Conjurador, O prestidigitador, O magico e O
escamoteador. Encontrou-se também o nome do pintor, por vezes, ao longo da pesquisa, mencionado como El
Bosco.
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no qual se apresentam considera¢cBes quanto a aspectos historicos em meio aos quais se

desenvolve a producdo artistica do periodo.

NOME DO CAPITULO: Unidade 1 — Capitulo 8 — p. 86

A producdo literaria medieval

TEXTO QUE ACOMPANHA A IMAGEM: A literatura portuguesa do periodo medieval foi
importante tanto para Portugal quanto para o Brasil. Para Portugal, porque foi ela que preparou
0 terreno para o surgimento de um escritor do porte de Luis de Camdes; para o Brasil porque
foi ela que, trazida pelos conquistadores portugueses, serviu inicialmente de modelo para a
literatura brasileira.

FIGURA 2 — O conjurador, de Hieronymus Bosch, 1502.

Fonte: A este lado del paraiso®

3 Disponivel em: <https://aesteladodelparaiso.com/2015/04/>.
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Parafraseando Stroher (2011, p. 56), a Histdria e os diversos registros historicos séo
sempre resultados de escolhas, sele¢des e olhares de seus produtores e dos demais agentes que
influenciaram essa producdo. O periodo medieval foi caracterizado pela grande importancia
dada as imagens, visto que a maior parte da populacéo era iletrada. O uso de imagens, como
pinturas e iluminuras, entre outras, era uma das formas mais eficientes de os clérigos e 0s
intelectuais doutrinarem e informarem outros grupos sociais, como camponeses e servos. Em
geral, as representacfes estavam impregnadas da mentalidade desta sociedade. Hilario Franco

Junior entende a mentalidade como o

[...] plano mais profundo da psicologia coletiva no qual estdo os anseios, esperancas,
medos, angustias e desejos assimilados e transmitidos inconscientemente, e
exteriorizados de forma automatica e espontanea pela linguagem cultural a cada
momento historico em que se da a manifestagio. (FRANCO JUNIOR, 2001 apud
STROHER, 2011, p. 57)

Chartier (1990, p. 17 apud STROHER, 2011, p. 56) salienta aimportancia de se perceber
que “ [...] as representacdes construidas a partir do mundo social, ainda que aspirem a
universalidade de um diagndstico fundado na razéo, sdo sempre determinadas pelos interesses
de grupo que as forjam”. Assim, na analise de uma imagem deve-Se levar em consideracdo que
ela esta impregnada das posicGes e interesses da parcela da sociedade responsavel por sua
elaboragdo. Complementarmente, Paiva (2002, apud STROHER, 2011, p. 56) adverte que “[...]
na analise de uma imagem, é preciso ater-se ao fato de que ela [...] ndo é o retrato de uma
verdade, nem a representacao fiel de eventos ou de objetos historicos”.

De acordo com Proenca (2001, p. 95), “[...] alguns criticos veem na obra de Bosch a
representacdo do conflito que inquietava o espirito do homem do final da Idade Média: a tensdo
entre o sentimento do pecado ligado aos prazeres materiais, de um lado, e a busca das virtudes,
uma vida ascética, de outro”.

Nessa obra de Bosch, acredita-se que, por meio da satira se pretenda promover alguma
licdo moralizante, afinal, na tela é possivel observar o magico (conjurador) de chapéu preto,
bem trajado, com um pote ou cesto em uma das maos e no outro uma pequena esfera usada no
truque do desaparecimento embaixo de copos, que estdo sobre a mesa.

De um lado esta o prestidigitador e do outro se encontram nove adultos e uma crianca.
O grupo esta separado da parte externa, cercado por um muro alto. Destaca-se, em primeiro
plano, a figura de um senhor que aparenta mais idade, curvado sobre a mesa e com uma

expressdo de questionamento, talvez em relacdo a habilidade do conjurador.
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Em meio a assisténcia, observe-se a postura de um(a) jovem, que pousa a mao no ombro
da mulher com colar parecendo querer tirar dela 0 adereco de pescoco; a senhora parece proteger
o colar com a méo, atenta as intengfes do(a) jovem.

O senhor de idade parece ndo ter a mesma astucia, pois enquanto se projeta atento as
acOes do ilusionista, um homem atras dele, tira, discretamente, algo que parece ser sua algibeira.

De acordo com Silva (2015, p. 89), a arte boschiana “parte de elementos do cotidiano
gue o inquietavam e também a seus contemporaneos. H4 uma intencdo moralizante crista
explicita em todas suas pinturas, vinculando uma adverténcia aos seres humanos quanto as
dissimulagdes e artificios dos homens uns para com 0s outros”.

Pintado em 1502, o quadro encarna 0 mundo com seus enganos, argucia e jogo de
aparéncias. Os passes de magica registrados na obra desviam os passantes daquilo que é
importante. O ilusionista joga com as aparéncias e triunfa ao desviar a atencdo do publico do
essencial. Considerando o carater moralista-religioso do periodo, pode-se afirmar, segundo
Loubet,

[As obras de Bosch] exprimem com ironia a critica humanista de um mundo
desorientado, e nos remete a um espelho da caricatura de nossos defeitos. Provérbios
da sabedoria popular e de referéncias classicas aos grandes temas religiosos permitem
o desenvolvimento de cenas de género aneddticos, que lembram as gravuras populares
e as farsas encenadas em teatros de feiras. (LOUBET, 2013, p. 73-74 apud SILVA,
2015, p. 30)

No capitulo 8 (oito), ja referido, do livro de Cereja e Magalhdes (2013, p. 87) encontram-
se textos referentes a formagdo da lingua e da literatura portuguesa, além de um mapa da
Peninsula Ibérica e um organograma no qual se destacam as producOes literarias da era
medieval; textos de apoio quanto a categorizacdo de trovadores do periodo e quatro cantigas
medievais, uma de cada modalidade: amor, amigo, escarnio e maldizer. Junto dos textos ha
indicacdes daquilo que seriam as caracteristicas gerais da producéo do periodo acerca de cada
estilo de cantiga.

A rigueza contida na tela de Bosch e que marca justamente a transicdo da Idade Média
para 0 Renascimento e 0 jogo de contrastes existente entre ambos 0s universos culturais sera
explorado somente se 0 docente (e espera-se essa iniciativa e essa pratica por parte do educador)
inserir uma atividade que preveja a transdisciplinaridade e as relagdes intertextuais na tentativa
de estabelecer uma conexao entre os diferentes cddigos artisticos. Em contrario, essa tela de

Bosch servird meramente como predmbulo estético para que os conceitos da producao literaria
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medieval sejam apresentados numa vertente bem mais proxima da historia da literatura que da
analise literaria.

Na Idade Média, o universo era interpretado como um conjunto de simbolos (aquilo que,
por convencdo ou por principio de analogia formal ou de outra natureza, substitui ou sugere
algo). O simbolo também era visto como uma hierofania, termo cunhado por Mircea Eliade,

pois revelava uma realidade sagrada aos dotados de sensibilidade para descortina-lo.

O simbolo seria o instrumento capaz de permitir o revestimento ou desvelamento do
sentido oculto por detras das representagdes. O simbolismo para 0 homem medieval
era uma forma de expresséo, ou seja, de exteriorizar seus sentimentos mais profundos.
Buscava-se na prépria materialidade da natureza elementos para compreender o lado
transcendental dela. A utilizagdo de simbolos comuns ao publico destinatario da obra
representa o imaginario dentro do mundo real (ELIADE, 1995, p. 17).

A seguir, nesse mesmo capitulo, abre-se uma se¢do intitulada ‘Literatura comparada’ na
qual se propde, bastante resumidamente, um dialogo entre um texto trovadoresco e uma cancao
popular do Brasil. A linha de conducéo dos materiais se constroi com base em uma selecdo de
perguntas lancadas ao estudante referentes aos aspectos técnicos e a interpretacéo textual.

A secdo se encerra e torna os textos histéricos referentes as Novelas de Cavalaria, a
segunda época medieval e a abordagem, absolutamente historiografica e biografica, da figura
do teatr6logo Gil Vicente. O capitulo conclui-se com um fragmento do Auto da barca do Inferno
e um conjunto de perguntas e respostas a serem respondidas sobre o texto.

A formacdo teatral de Gil Vicente, segundo Moisés (2013, p. 56), assentou-se
fundamentalmente nas poucas manifestacGes de dramaturgia existentes na ldade Média, em
geral relacionadas a datas religiosas. O teatr6logo viveu a transi¢do entre a ldade Média e 0
Renascimento, estilo ao qual tentou adaptar suas obras, sem que, no entanto, alcancasse éxito.
Sua producéo, bem ao estilo da estética medieval era repleta de moralismo e configurava-se
como um verdadeiro manual de conduta quanto aos valores sociais apregoados pela ideologia

religiosa.

Enguanto comedidgrafo, Gil Vicente destaca-se como o mais inspirado autor de teatro
em toda a histdria da Literatura Portuguesa. Servindo de ponte de transito, traco de
unido, entre a Idade Média e a Renascenga, fixou em suas pe¢as 0 momento em que
as duas formas de cultura se defrontaram, uma para terminar (ou melhor, para diminuir
o seu influxo e dominio), a outra, para comecar. Dai o seu duplo (quando ndo triplo
ou quadruplo) carater no que se refere aos tipos de pegas: € um teatro que tem, na
exata medida do tempo, olhos voltados para tras, contemplando 0 mundo que morria
(e a que Gil Vicente pertencia por ideologia e formacao), e, para a frente, na intuicdo
feliz do novo rumo tomado pelo embate das ideias (MOISES, 2013, p. 58).
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Caso ndo se informasse que o excerto a seguir é referente ao teatrélogo portugués,
poderiamos, sem constrangimento, interpreta-lo como referéncia a obra de Hieronymus Bosch.
As personagens vicentinas resultam de dois principais afluentes, conforme sugere Saraiva; a
mesma linha de afluentes utilizada para referir-se a Gil Vicente, pode ser estendida a Bosch:
como exemplo do primeiro afluente, teriamos o quadro O Conjurador; como exemplo do

segundo, pensariamos n’O jardim das delicias. J& nos textos vicentinos,

[...] um [dos afluentes] é a par6dia nem sempre satirica, para fazer rir, de variados
tipos sociais, em geral estereotipados, como a Alcoviteira, 0 Ratinho (aldedo da Beira),
0 Judeu, a Cigana, o Frade folido, o Escudeiro, a Moca da Vila, aperaltada, o Velho
namorado. Estes tipos apresentam-se com a sua mimica caracteristica sempre que ha
uma aberta, numa festa comemorativa, profana ou religiosa. O outro afluente é
didatico-religioso e destina-se a transmitir a doutrina da Igreja, especialmente sobre o
mistério da Encarnacdo do Bem e do Mal. As personagens deste segundo género de
pecas sao 0s pastores que testemunharam a Natividade, os profetas, os anjos, Nossa
Senhora, com as suas virtudes alegorizadas, a Alma, o Diabo (SARAIVA, 1999, p.
40-41)

Ludwig von Baldass, considerado um dos maiores conhecedores de Bosch, chama a
atencdo para sua individualidade artistica, fato que nos permitiria promover um dialogo quanto

a tematica boschiana e vicentina.

Pelos problemas que coloca, ele [Bosch] esta absolutamente sozinho. E o grande
solitario da Histéria da Arte. E o pintor que, através da sua arte — que esta
historicamente a altura da sua época —, quer mais do que os outros. Ndo aspira a
divertir, a instruir ou a educar, mas a criticar e a profetizar. Apresenta & Humanidade
um espelho de duas faces. Nele, a Humanidade vé refletida, por um lado, a sua
necessidade e a sua perversidade; por outro, as consequéncias terriveis no Além,
resultantes dos seus pecados mortais. Nesse sentido, Bosch continua a ser um filho da
Idade Média; mas, pela maneira totalmente independente nos exemplos que emprega
para representar as suas concepcOes dentro das manifestagdes artisticas, ele pertence
aos tempos modernos. Dessa forma, encontra-se no limite entre duas épocas.
(BALDASS, 1977, p. 6)

As representacdes de Bosch se aproximam daquilo que Baschet (2006, p. 511) chama
de imagem-objeto, ou seja, um “signo, em que uma coisa, através da impressao do que ecla
produz sobre os sentidos, faz chegar a um determinado conhecimento”. Essas imagens-objeto,
no contexto em que sao apresentadas na obra de arte, permitem entrever pistas a respeito de
como a sociedade medieval se organizava, suas crengas, habitos e costumes.

Em se tratando da producéo vicentina, temos uma série de personagens-tipo, como as
referidas no excerto de Saraiva, que nos permitem compreender 0 micro € 0 macro universo em

meio ao qual o artista e a obra foram construidos e na qual se inserem.
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Nota-se que esse capitulo cumpre mais as fungbes (CHOPIN, 2004): instrumental na
facilitacdo dos habitos de memoria e métodos de analise; e ideoldgica, no sentido de criacdo da
identidade.

No Livro 1, capitulo 1 da Unidade 2 temos o quadro A festa dos deuses (1514-1529), de
Giovanni Bellini — abrindo o capitulo que trata a ‘linguagem do Classicismo renascentista’.

Logo abaixo o material didatico oferece um fragmento de texto de Nicolau Sevcenko.

NOME DO CAPITULO: Unidade 2 - Capitulo 1 — p. 128

A linguagem do Classicismo renascentista

TEXTO QUE ACOMPANHA A IMAGEM: A histéria da Cultura Renascentista nos ilustra
com clareza todo o processo de construcdo cultural do homem e da sociedade contemporanea.
Nele se manifestam os germes do individualismo, do racionalismo e da ambicdo ilimitada,
tipicos de comportamentos mais imperativos e representativos do nosso tempo. Ela consagra
a vitdria da razao abstrata, que € a instancia suprema de toda a cultura moderna, versada no
rigor das matematicas, que passardo a reger os sistemas de controle do tempo, do espaco, do
trabalho e do dominio da natureza.

FIGURA 3 — A festa dos deuses (a), de Giovanni Bellini (1514)

Fonte: Wahoo Art.com*

4 Disponivel em: <http://pt.wahooart.com/a55a04/w.nsf/O/BRUE-5ZKCLD>.
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De acordo com Gombrich

Giovanni Bellini pertenceu a mesma geracdo de Verrocchio, Ghirlandajo e Perugino
— a geracdo cujos discipulos e seguidores foram os mestres famosos do Cinquecento.
Também foi o chefe de uma oficina extremamente requestada, de cuja 6rbita surgiram
os famosos pintores quinhentistas de Veneza, Giorgione e Ticiano. Se os pintores
cléssicos da Italia central tinham logrado uma nova e completa harmonia, dentro de
suas obras, gracas ao perfeito desenho e equilibrado arranjo, era natural que os
pintores de Veneza seguissem o exemplo de Giovanni Bellini, que fizera um téo feliz
uso de cor e luz para unificar suas criacfes pictoricas (GOMBRICH, 1999, p. 329).

A festa dos deuses, segundo Nalezyty (2017), professora de Histéria da Arte e
curadora na Universidade de Georgetown, foi terminada apenas dois anos antes da morte de
Giovanni Bellini, a festa dos deuses era um assunto improvavel para este mestre veneziano,
pois havia pintado tipicamente temas cristaos e retratos.

A cena é composta por dezessete deuses e deusas classicos que comem e bebem em uma
floresta, pintada em cores brilhantemente ricas, evocando a tipica tendéncia da escola veneziana
de pintura e conforme o excerto anterior, de Gombrich (1999), promovendo o0 uso das cores e

luz na harmonizacdo da pintura. Segundo Nalezyty,

O Baco de Bellini aparece com seu professor glutdo, Sileno, que, junto ao seu leal
burro, se inclina em reveréncia ao deus. Atras deles poderia ser o deus dos primérdios,
Janus (as vezes identificado como Silvano), porque sua méo toca o caduceu® de
Mercurio. Também no fundo tocando sua flauta € um Pan nu ou Fauno. Jupiter com
sua aguia — também simbolo da familia Este — aparece no centro, e a direita, pode ser
a rainha do submundo, Proserpina ou pode ser a bela Anfitrite. Ela segura um
marmelo, um simbolo de casamento com o deus do submundo, Plutdo ou, no caso da
segunda referéncia, Netuno, que amorosamente aperta sua parte superior da coxa,
enquanto sua forquilha repousa no chao proximo. Junto a ele esta a deusa da colheita,
Ceres ou Cibele, usando sua coroa de trigo, e ao lado dela, o deus da poesia, Apolo,
reconhecido pela coroa de louro e pela lira (NALEZYTY, 2017).

A seguir, ha uma reproducdo da tela de Bellini na qual aparecem nomeadas as
personagens que constituem a obra e que auxiliam no entendimento do enredo proposto pelo

pintor na estruturagdo da tela.

5 Bastdo de ouro, com duas serpentes defrontadas e enroscadas em torno dele, sob um par de asas em que se
termina a extremidade superior. Trocado com Apolo, pela flauta, passa a ser o simbolo de Hermes ou Mercdrio,
como emissario dos deuses, protetor dos rebanhos e condutor das almas.
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FIGURA 4 — A festa dos deuses (b), de Giovanni Bellini (1514)

Janus
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Fonte: Khan Academy?®

Esta obra de Bellini apresenta uma série de caracteristicas do movimento renascentista,

que no livro didatico coincidiria com o0s estudos da estética classicista.

O Classicismo consistia, antes de tudo, numa concepgao de arte baseada na imitacéo,
ou mimese dos classicos gregos e latinos, considerados modelos de suma perfeicdo
estética. Imitar ndo significava copiar, mas, sim, a procura de criar obras de arte
segundo as férmulas, as medidas, empregadas pelos antigos. Dai a observancia de
regras, estabelecidas como suportes, leis ou pressupostos da obra literéaria, aceitas
como verdades absolutas: os escritores ndo tinham mais que observa-las,
acrescentando-lhe a forca do talento pessoal. Conquanto fossem aprioristicas, ndo
impediam o despertar e as manifestacdes das qualidades peculiares de cada um
(MOISES, 2013, p. 67).

O proprio titulo — A festa dos Deuses — € um retorno a antiguidade classica — a figura do
fauno, assim como o destaque dado a Baco, Apolo e Japiter recuperam as divindades
olimpianas; o contato harménico com a natureza, a bebida, o festejo em harmonia com a
natureza sdo tracos da mudanca ideoldgica de um periodo ancestral, que é a Idade Média,
marcado pela representacdo religiosa e pela castracdo, para um periodo de busca pela

6 Disponivel em: <https://www.khanacademy.org/humanities/renaissance-reformation/renaissance-
venice/venice-early-ren/a/bellini-titian-feast-of-the-gods>.
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cientificidade, pela racionalidade e pelo culto do homem como agente de sua prdpria trajetoria,

0 chamado antropocentrismo.

Na revolucdo intelectual do século XVI, que impeliu os artistas a empreenderem uma
revisdo total de sua concep¢do do mundo, ndo podiam confiar-se a lideranca vinda de
fora nem confiar inteiramente em seus proprios instintos. Dilacerados pela forga, por
um lado, e pela liberdade, por outro, ficaram indefesos contra 0 caos que ameagava
destruir a ordem do mundo intelectual. Neles encontramos pela primeira vez o artista
moderno com sua luta intima, seu gosto pela vida e seu escapismo, seu tradicionalismo
e sua rebeldia, seu subjetivismo exibicionista e a reserva com que tenta reter o
derradeiro segredo de sua personalidade (HAUSER, 1998, p. 397).

O tratamento dado aos deuses na tela pode ser associado ao tratamento dado por Luis de
Camodes as figuras divinas abordadas na obra Os Lusiadas. As divindades, em Bellini, apesar
do espaco edénico em que se encontram, sdo postas lado a lado com os mortais e agindo de
forma semelhante a eles, como por exemplo a tentativa de Priapus de erguer as vestes de Lotis
aproximam-no das paixdes e dos desejos comuns aos humanos. Como sugere Saraiva,
referindo-se ao épico de Luis de Camdes, “os deuses palpitam, lutam, tém nervos”,

caracteristica comumente atribuida a raca humana.

Os herdis de Camdes raramente parecem de carne; faltam-lhes carater e paixdes. Séo,
em geral, estatuas processionais, solenes e inacessiveis. Na resolucdo desta
dificuldade de dar unidade dindmica e caracteres ao seu poema, 0 Poeta encontrou a
seu favor certas praxes greco-romanas do género, que lhe forneceram prot6tipos de
uma intriga entre deuses apaixonados. O dinamismo aparente de Os Lusiadas ndo
reside tanto nas dificuldades e peripécias da viagem do Gama como na rivalidade que
opde Vénus, protetora dos Portugueses, a Baco, inimiga deles. Desta intriga resultam
os obstaculos que a esquadra encontra na costa oriental africana, a tempestade no
indico (aliés ficticia, desconhecida dos cronistas, ou antes, deslocada do principio para
o fim da viagem) e as intrigas que indisp8em contra os Portugueses 0 Samorim. Baco
é quem, disfarcado, prepara, onde pode, mau ambiente aos Lusos, quem em sonhos
lanca a desconfianca contra os recém-vindos, quem leva os deuses maritimos a
desencadear a tempestade. E Vénus, por outro lado, quem intercede por eles junto de
Jupiter, quem se serve das ninfas para relaxar o esfor¢o dos deuses maritimos que
agitam as ondas, etc. Os deuses desejam, palpitam, lutam, tém nervos, em contraste
com os homens histdricos, que (a excecdo de Veloso e dos amorosos) parecem de
bronze ou de marmore. Tudo se passa como se o0s deuses desencadeassem ainda todas
as forcas, fisicas ou psiquicas, que movimentam o mundo sublunar - ou fossem eles
essas mesmas forcas ignotas, mas, a0 mesmo tempo, e com certa ironia, neles se
traduzissem os mais secretos mébeis humanos (SARAIVA, 1979, p. 337).

Ambas as obras de arte, tanto a tela de Bellini quanto a representacao dos deuses em Os
Lusiadas, de Luis de Camdes, estdo a servi¢o de um propdésito similar: elevar o homem a uma
condicgéo divina por meio da producdo artistica; submeter a arte a um conjunto de regras e

padrdes que se mostrem universalmente validos e dos quais 0 homem seja o Unico e fiel
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depositario. Segundo Hauser, a sociedade do periodo classicista deseja dotar a obra de arte de
regularidade.

[...] deseja que a arte prove a existéncia de padrdes e principios universalmente
validos, inabaldveis e inviolaveis, que o mundo é governado por um propdésito
absoluto e imutavel, e que 0 homem — embora nem todo homem individualmente
considerado — é o fiel depositario desse proposito. As formas artisticas terdo de ser
peremptdrias e competentes para harmonizar-se com as ideias dessa sociedade, e
devem causar uma impressao definitiva comparavel a que a ordem autoritaria da época
deseja obter (HAUSER, 1998, p. 362).

O quadro de Bellini ndo recebe qualquer consideracdo ao longo do capitulo, assim como
as demais imagens selecionadas pelo autor do livro didatico; tém, aparentemente, como funcao
Unica a ilustracdo e a énfase conteudistica. O capitulo focaliza, meramente, o texto verbal.

Antes que as consideracdes prossigam, é importante que se diga que nao é da natureza
do livro didatico conter todas as abordagens possiveis para um texto ou obra; ndo é da natureza
do livro didatico conter todas as perguntas e respostas e muito menos conseguir abranger todas
as variantes de analise possiveis a um texto, seja verbal ou ndo verbal. O livro didatico pode
auxiliar o trabalho do professor em sala de aula apresentando possibilidades, caminhos,
sugestdes, mas ao longo do processo, quem valida o contetdo, a metodologia e a¢des resultantes
da prética pedagdgica na construcdo da aula é o professor em parceria com a sua sala de aula.

Conforme sugere Lajolo,

O caso € que ndo ha livro que seja a prova de professor: o pior livro pode ficar bom
na sala de um bom professor e o melhor livro desanda na sala de um mau professor.
Pois o melhor livro, repita-se mais uma vez, é apenas um livro, instrumento auxiliar
da aprendizagem. [...] Como todo e qualquer livro, o didatico também propicia
diferentes leituras para diferentes leitores, e é em fungdo da lideranca que tem na
utilizacdo coletiva do livro didatico que o professor precisa preparar com cuidado 0s
modos de utilizagdo dele, isto é, as atividades escolares através das quais um livro
didatico vai se fazer presente no curso em que foi adotado (LAJOLO, 1996, p. 8).

Os textos verbais selecionados no referido capitulo sdo: um trecho da Divina Comédia
de Dante Alighieri, um excerto de Petrarca, um soneto camoniano e um fragmento de duas
estrofes de Os Lusiadas, de Luis de Camdes, abordando justamente o temor dos deuses
olimpianos em relagdo a divinizagdo dos homens por meio do ciclo de navegacGes. Na
sequéncia, 0 que se vé sdo informacg0es tedricas, histdricas e conceituais acerca dos textos
verbais propostos. E importante lembrar aqui que o texto cientifico e historico, no livro didatico

em analise, tem predominancia sobre o texto artistico ou ficcional.
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Segundo Jobim (2009, p. 129), o senso comum associa discursos ndo-ficcionais aos
campos ‘objetivos’ ou ‘cientificos’, promovendo, portanto, uma deprecia¢do ao campo literario,
argumentando que se trata de uma atividade que pode, no maximo, provocar prazer estético no
leitor, mas nunca produzir conhecimento. Aquilo que se acredita ser realidade é uma construgédo

moldada a partir de regras de objetividade sustentadas em certo quadro de referéncia historica.

[...] se acreditamos que a objetividade é construida, torna-se importante questionar
permanentemente os fundamentos alegados desta construcgdo. [...] A concepcéo de real
normalmente aparece ndo como um construto, mas como uma evidéncia. Na esfera do
senso comum cotidiano, os critérios socialmente herdados para a definigéo do real ndo
sdo postos em questdo, mas adotados implicitamente, sempre que se enunciam
discursos que tém como pressupostos aqueles critérios. A objetividade na defini¢do
do real, portanto, d&-se a partir do recurso a uma heranca cultural que ndo é percebida
como fruto de um quadro de referéncia profundamente enraizado, do qual se deriva
uma imagem estabelecida do mundo real (JOBIM, 2009, p. 131).

Os textos selecionados ou fragmentos referentes aos autores do periodo ndo recebem
tratamento de analise poética; somente em meio ao capitulo encontra-se uma selecdo de
perguntas, a grande maioria referente aos padrdes formais dos textos selecionados e, presume-
se, compita ao aluno, sob orientacdo do docente, localizar, meramente, as caracteristicas do
periodo literario em meio as composicGes textuais, procedimento que mais se assemelha a uma
interpretacdo textual que a uma analise de texto poético/literario.

Nota-se que nesse capitulo destacam-se as fungdes (CHOPPIN, 2004): referencial, por
meio do cumprimento do programa didatico conteudistico; o aspecto ideoldgico é impossivel
de ser desvencilhado, e muito fortemente aparece o aspecto documental a partir do qual, por
meio de uma selecdo de textos iconicos, pretende-se desenvolver o espirito critico do educando.

No Livro 1, capitulo 4 da Unidade 2 temos o quadro Fliegend Hollander, de Rafael
Olbinski, trechos da obra Os Lusiadas e textos camonianos tanto em medida velha quanto em
medida nova e uma proposta de didlogo entre a lirica camoniana e a can¢do popular. As demais
imagens que aparecem no capitulo sdo, em geral, fotografias como por exemplo a Taprobana
que € hoje o Sri Lanka, uma ilha no oceano indico ou aimagem do Cabo da Tormentas, também
conhecido como Cabo da Boa Esperanca, na Africa do Sul — imagem associada ao Canto V de
Os Lusiadas em que se aborda a figura do Gigante Adamastor; ha ainda uma foto da capa da
primeira edicdo de Os Lusiadas, um mapa que mostra a trajetoria de Vasco da Gama rumo as
indias e uma imagem chamada Laocoonte, do pintor maneirista espanhol EI Greco.

Acredita-se, a titulo de colaboracéo, que o capitulo pudesse trazer orienta¢fes ao aluno
guanto a pesquisas que permitissem justapor 0s textos verbais presentes no capitulo e as
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imagens referenciadas na intengéo de despertar no educando reflexdes associativas tendentes
ao intertexto, a interdisciplinaridade e a transversalidade.

NOME DO CAPITULO: Unidade 2 — Capitulo 4 — p. 157

O Classicismo em Portugal

TEXTO QUE ACOMPANHA A IMAGEM: Entre os séculos XV e XVI, Portugal tornou-se
um dos mais importantes paises da Europa, em virtude do papel decisivo que exerceu no
processo de expansdo maritima e comercial. O pais amadurecia como Estado, povo, lingua e
cultura; contudo, faltava aos portugueses uma grande obra literdria que registrasse e
consagrasse a euforia que viviam. O poema épico Os Lusiadas, de Luis de Camdes, é a
resposta concreta a esse desejo e a obra que projeto a literatura portuguesa entre as mais
significativas do cenario europeu nesse momento historico.

FIGURA 5 — Fliegend Hollander (1885), de Rafael Olbinski (1995)

Fonte: Polish Poster Galery’

Der fliegende Hollander, ou em traducéo literal, O Holandés Voador ou O Holandés

errante é a primeira épera de Wagner escrita em 1841 e, segundo o site Cultura Classica (2014),

7 Disponivel em: <http://www.poster.com.pl/olbinski-1.htm>.
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teve muitos problemas para ser posta em cena, pois Wagner ndo possuia recursos e o libreto®,
cuja reproducéo é a abertura do capitulo quatro (p. 157), ndo atraiu muita expectativa.

Parafraseando as informacdes contidas no site Cultura Classica (2014), a historia é a do
famoso navio fantasma obrigado a navegar 0S mares para sempre sem nunca chegar
definitivamente a um porto. A historia apresenta diferentes versdes, mas todas sdo unanimes
quanto & maldicdo do navio encontrar causa na blasfémia proferida pelo capitéo.

A Opera se passa numa aldeia pesqueira na Noruega, obviamente por inspiracdo direta
de uma viagem real a qual Wagner foi submetido. De acordo com o Cultura Classica (2014), o
nome do navio em que Wagner fez essa viagem era ‘Tétis’. Na versao de Wagner, o capitdo do
Holandés VVoador tem uma chance de quebrar o maleficio caso encontre uma mulher com a qual

se case e que lhe seja fiel.

Senta, a filha do capitdo de um navio pesqueiro conhece bem a histéria do holandés e
sentindo-se, comovida deseja visceralmente auxiliar na quebra da maldigdo. Senta
tinha um ex-namorado, sempre empenhado em reconquista-la, mas a moga vendo um
retrato do Holandés Voador canta uma aria, talvez a mais emblematica da 6pera de
Wagner. O pai de Senta prometera a mao da jovem ao Holandés, mas este a vé sendo
abracada pelo ex-namorado estrategista. O Holandés, pensando que Senta tinha
quebrado seu voto, se retira e parte para o mar. Senta vé o navio afastar-se e se lanca
ao mar na tentativa de alcanga-lo a nado. O gesto demonstra ao Holandés que Senta
erasincera e fiel. Conclui-se a cena com a ascensdo do casal ao céu, deixando evidente
que o tema 6pera esté4 centrado na redencdo humana por meio do amor (CULTURA
CLASSICA, 2014).

No panfleto (imagem de abertura do capitulo), nitidamente, ha a figura de Senta, que
lamenta o fado imposto ao holandés voador, fato que se comprova por meio do “mar de
lagrimas” por ela derramado na imagem e que de alguma forma servird como demonstracéo de
afeto pelo blasfemo e arrependido capitdo e consequentemente como forma de ruptura da
maldic&o.

No contexto em que se encontra e abrindo o capitulo quatro, relativo ao Classicismo
portugués, pode-se associar a imagem e a selecdo de textos por meio da teméatica do mar. O
mesmo mar que condena o holandés voador e o obriga a redimir-se é o mar das aventuras da
obra de Luis de Camdes.

No capitulo do livro didatico de Cereja e Magalhdes (2013, p. 158) merecem destaque
uma selecdo de quatro indicagdes — ‘procedimentos associativos’, segundo Coutinho (2006) —
na area do cinema, da musica, da literatura e dos quadrinhos, todas associadas a obra de Luis

de Camdes, tanto na producdo poética quanto na epopeia; destaque-se ainda, mais adiante, as

8 Uma cdpia do livreto da épera de Richard Wagner esta disponivel em:
<https://archive.org/details/derfliegendeholl1901wagn>. Acesso em 15 jan. 2016.


https://archive.org/details/derfliegendeholl1901wagn

92

tipologias de herois apresentadas, enfocando os aspectos da teoria literdria que serdo Uteis em
escolas literérias posteriores; como proposta de leitura sdo apresentados fragmentos de cantos
de Os Lusiadas, pertencem a selecao trechos: do canto I, as trés estrofes iniciais; do canto 1V,
0 episddio do Velho do Restelo; e do canto X, o episddio da Ilha dos Amores.

Nas péginas seguintes, um mapa com indica¢des da viagem do Gama; apresentacdo da
lirica de Luis de Camdes, aproximadamente seis textos selecionados entre medida velha e
medida nova. Uma se¢do chamada ‘literatura comparada’ na qual se propde um dialogo entre
um soneto camoniano, um excerto biblico e o cancioneiro popular, representado aqui pela banda
Legido Urbana; os textos sdo sucedidos de um estudo dirigido por perguntas relativas aos
construtos textuais; finaliza-se o capitulo com a indicacéo de um site que permite a visita virtual
a Galeria Uffizi, situada em Florenca, berco do Renascimento italiano.

O capitulo parece muito bem conduzido e equilibrado, no entanto, propde-se algumas
observagdes com o objetivo de reflexao.

Cré-se que seria proveitoso para uma préatica intertextual destacar o canto V, episddio
do Gigante Adamastor e do seu amor pela ninfa Tétis, esposa de Peleu, narrativa que nao
encontra desfecho tdo eufdrico quanto a Opera de Wagner. Atente-se para a informacdo dada
anteriormente quanto ao nome do navio no qual Wagner teria feito a viagem de que resultaria
sua versdo de O Holandés Voador.

Adamastor, de acordo com o mito (CAMOES, 2000), estrofes 37 a 60, conhece Tétis e
faz de tudo para conquista-la, mas tem seus sentimentos rechacados. Assim, pede ajuda para a
mée da deusa, Doris, que finge ajuda-lo, mas na verdade estad formando um plano para engana-
lo e afasta-lo da filha. Adamastor, crente em um encontro com Tétis, se vé ludibriado quando
se aproxima para abraca-la e beija-la; o que ele realmente envolve nos bragos é um promontorio
semelhante aquele no qual tem seu corpo metamorfoseado, dando vida a lenda do Cabo das
Tormentas. A literatura classica, de acordo com Brand&o (2004), tem como ferramenta o mito,
tal como se nota no caso do gigante Adamastor; o mito surge da necessidade de “justificar” o

ambiente hostil do Cabo das Tormentas. De acordo com Moisés

Este episodio, de capital importancia no conjunto d’Os Lusiadas, encerra um mito cuja
procedéncia se perde nas trevas da propria histéria. [...]. Em verdade, “a transformagéo
de um Titd em promontério igualmente na Mitologia tinha sua origem. E lembrar o
Atlas, gigante filho de Japiter e Climene encarregado de sustentar o céu sobre os
ombros e que um dia foi convertido em monte, ao ver a cabeca da Medusa [...]”.
(MOISES, 1997, p.104)
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A imagem do panfleto remete ainda, declaradamente, ao poema “Mar portugués” de
Fernando Pessoa (1981, p. 33), que sequer € referido no capitulo, no entanto, as lagrimas da
personagem na figura representariam o choro de toda Portugal, que movida pela ganancia e pela
busca de novas terras, submetia sua gente ao perigo de mares nunca dantes singrados trazendo
como resultando a perda de muitos valorosos homens. “Valeu a pena? Tudo vale a pena se a
alma ndo ¢é pequena” (PESSOA, 1981, p. 33); 0 poema seria uma opcao, acredita-se, para o
inicio dos trabalhos sobre a estética classica e para a contextualizacdo dos acontecimentos
socio-historico-literarios.

E preciso esclarecer, ainda no jogo dialdgico, que a motivacdo as lagrimas, nos
diferentes contextos, € distinta: de um lado, em O Holandés VVoador, o amor que busca redimir
a alma pecadora; do outro, em Os Lusiadas, a metonimia de uma nacao que busca justificar sua
ganancia por meio de uma imposta expansdo maritimo-religiosa. Na representacdo das
lagrimas, tanto leitor é remetido aos textos, quanto, lendo os textos é guiado para a imagem do
‘mar de lagrimas’.

De acordo com Calvino, existem dois tipos distintos de processo imaginativo:

O que parte da palavra para chegar a imagem visiva e 0 que parte da imagem visiva
para chegar a expressdo verbal. O primeiro processo € o que ocorre naturalmente na
leitura: lemos por exemplo uma cena de romance ou a reportagem de um
acontecimento num jornal, e conforme a maior ou menor eficacia do texto somos
levados a ver a cena como se esta se desenrolasse diante de nossos olhos, se ndo toda
a cena, pelo menos fragmentos e detalhes que emergem do indistinto. (CALVINO,
1990, p. 99)

A imagem do panfleto tomada como enunciado se mostra imprescindivel ndo apenas
para divulgacdo ou recepcdo do texto, mas para sua realizacdo argumentativa ou valorativa. Isso
se da porque essa imagem, por si, estabelece inimeras relacdes dialdgicas, as quais podem
complementar os diversos textos do capitulo com sentidos advindos de outros textos, de outras
situagdes, de acontecimentos histdricos, de experiéncias individuais, de valores culturais, de
motivos ideoldgicos, enfim de toda a imensa corrente que liga as relagdes interdisciplinares,
intertextuais e interdiscursivas.

Vale observar ainda, a titulo de colaboracdo e reflex@o que, os textos selecionados para
os livros didaticos privilegiam, na maioria dos casos, autores candnicos, em geral, homens, e,
no caso desse periodo literario em especifico, o Classicismo portugués, a abordagem se resume
a um anico autor: Luis de Camdes.

Para Souza Neto (2008, p. 44), os classicos sdo “[...] uma relacdo (corpus) de obras e

autores social e institucionalmente ‘universais’ e ‘verdadeiros’, transmitindo os valores
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humanos e caracteristicas ideais de um texto, por isso, dignos de repasse de geracao a geragao’.
Ou seja, 0s canones literarios trariam caracteristicas que os legitimariam e os fariam transcender
as barreiras do tempo e do espaco, e por essa razdo seriam tidos como verdadeiros modelos a
serem seguidos. Vale lembrar, no entanto, que, se 0 padrdo provém de um Unico ponto, essa
pratica promove e restringe, por consequéncia, 0S canones a uma perspectiva limitada e
questionavel, por ser monocultural.

De acordo com Coutinho (2006, p. 52), a Critica Literaria, sobretudo em meados do
século XX, ergueu seus pilares sobre um conjunto de obras da tradi¢do ocidental — o chamado
canone ocidental — eleito & luz de parametros supostamente imutaveis, que se originaram de
reflexdes tedricas anteriores — como a Poética de Aristoteles — e se cristalizaram através da
historia [...] A partir disso, “ [...] toda producdo era medida a base da comparacdo com 0s
modelos que integravam ou o canone especifico das diversas literaturas nacionais ou o canone
ocidental referido, composto de representantes das nagdes mais prestigiadas do Ocidente”. Em

meio a escola:

Por tras do “texto” (livros, materiais, suportes varios), ha toda uma seleg@o cultural
que apresenta o conhecimento oficial, colaborando de forma decisiva na criagdo do
saber que se considera legitimo e verdadeiro, consolidando os canones do que é
verdade e do que é moralmente aceitavel. Reafirmam uma tradi¢do, projetam uma
determinada imagem da sociedade, o que é a atividade politica legitima, a harmonia
social, as versdes criadas sobre as atividades humanas, as desigualdades entre sexos,
racas, culturas, classes sociais; isto é, definem simbolicamente a representacdo do
mundo e da sociedade, predispdem a ver, pensar, sentir e atuar de certas formas e ndo
de outras, 0 que € o conhecimento importante, porque sdo ao mesmo tempo objetos
culturais, sociais e estéticos. Por trds da sua aparente assepsia ndo existe a
neutralidade, mas a ocultacio de conflitos intelectuais, sociais e morais (SACRISTAN
(s/d, p. 107 apud MUNAKATA, 2004, p.1).

Corroborando a consideracdo de Sacristan (s/d, p.107, apud MUNAKATA, 2004, p.1),
Perrone-Moiseés (2003, p. 190) acrescenta que a escola, por exemplo, tem sido um dos grandes
suportes para a consagracao e/ou para a manutengao dessas obras, pois, “[...] J& que a literatura
implica a existéncia de leitores, sua soberania, como arte da linguagem e atividade desprovida
de valor proprio, depende muito de sua manutencdo nos curriculos escolares”.

O livro didatico tem sido um grande contribuinte para a perpetuacdo de uma tradicéo
que reflete os valores considerados imutéveis e ideais por determinados grupos sociais, como:
editoras, o mercado tipografico e os autores de livros didaticos. Na ponta oposta dessa reta,
surgem, devidamente valorados, o curriculo e os conteldos programaticos a serem abordados

pelo professor e pelo aluno em sala de aula. A titulo de reflexdo vale lembrar que:
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[...] as razdes que determinam a formag&o do critério de valioso podem se modificar.
Isso, como disse, ndo significa necessariamente que venha a ser recusado o titulo de
literatura a uma obra considerada menor: ela ainda pode ser chamada assim, no sentido
de pertencer ao tipo de escrita geralmente considerada como de valor. Mas ndo
significa que o chamado "canone literario", a "grande tradicdo" inquestionada da
“literatura nacional”, tenha de ser reconhecido como um construto, modelado por
determinadas pessoas, por motivos particulares, e num determinado momento. Ndo
existe uma obra ou uma tradicdo literaria que seja valiosa em si, a despeito do que se
tenha dito, ou se venha a dizer, sobre isso. “Valor” é um termo transitivo: significa
tudo aquilo que é considerado como valioso por certas pessoas em situacdes
especificas, de acordo com critérios especificos e a luz de determinados objetivos
(EAGLETON, 2006, p. 17).

No capitulo quatro de Cereja e Magalhées (2013, p. 158), o texto historico que explica
0 comportamento da época recebe destaque e entremeia as selecdes de textos poéticos eleitos
como dignos de serem alvo da analise poética.

Sendo os livros didaticos agentes culturais mediadores, de acordo com Coracini (1999,
p. 33) a legitimacéo do livro didatico na escola estaria associada ao fato de atribuir-se a ele a
funcdo de preparar o cidaddo para a vida em sociedade, segundo os valores que essa sociedade
reconhece como seus, a0 mesmo tempo em que os constroi. Essas ‘atribui¢des’ destinadas tanto
a escola quanto ao livro didatico os transformam em possantes instrumentos de controle social
no sentido de doutrinar e prescrever aos individuos qual padrdo de comportamento devem ou
ndo adotar.

Nesse capitulo, no entanto, de forma muito acertada, privilegiam-se os “processos
associativos”, mencionados por Coutinho. Esses novos géneros, por serem hibridos, certamente
se aproximam muito mais do universo do educando e possibilitam ao professor a nogéo de

didlogo entre as artes e de transversalidade. Essa correspondéncia entre a literatura e outras artes

[...] vem de tempos 0s mais remotos, e, se formos tragar um quadro retrospectivo dos
Estudos Literarios, veremos que ela produziu como resultado, frutos importantes, sob
a forma muitas vezes de géneros de teor misto. Os exemplos sdo muitos, mas citem-
se a titulo de amostragem que da associacdo da literatura com a histéria resultaram a
propria poesia épica, o romance historico e a biografia ficcionalizada; de sua
combinacdo com a musica religiosa, surgiram os hinos; da relagdo com a dancga, 0s
ballets narrativos; e, com a astronomia, a ficgéo cientifica (COUTINHO, 2006, p. 48).

Nota-se que nesse capitulo as fungdes propostas por Choppin (2004) sdo, na sua maior

parte, cumpridas.
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CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com Bittencourt (2004a, p. 71), “O livro didatico tem sido objeto de
avaliaces contraditérias nos ultimos tempos. Existem professores que abominam os livros
escolares, culpando-os pelo estado precario da educacao escolar. Outros docentes calam-se ou
se posicionam de forma positiva pelo auxilio que os livros prestam ao seu dia a dia complicado”,
no entanto, parece ser senso a importancia do livro didatico como ferramenta de apoio no
trabalho do professor em sala de aula.

O livro didatico projeta discursos de multiplas vozes decorrentes de textos que o
compdem e que existem na sociedade em geral. Os textos, na obra, ndo existem de forma
hermética, fechada. Eles sdo selecionados de acordo com justificativas e critérios dos autores e
de uma assessoria pedagogica intentando-se a utilizacdo pelos professores e instituicdes que
irdo adotar uma ou outra colecdo didatica.

Como proposto neste trabalho e nas reflexdes nele contidas, é preciso organizacgdo e
planejamento no que se refere & escolha dos materiais que cada escola adota para trabalhar seus
contetidos. Ao adotar tal material, faz-se necessaria uma analise critica entre os educadores a
fim de decidirem sobre a adocdo de uma obra em detrimento de outras.

O livro didatico tem importancia na pratica pedagdgica diaria por ser suporte tedrico e
pratico para o aluno, instrumento de apoio para o professor e por construir uma organizacao
possivel do contetdo a ser ensinado. De acordo com as consideragdes apresentadas pelos
diversos autores ao longo dos capitulos aqui referenciados, é preciso que os educadores estejam
atentos para nao se transformem em meros seguidores das orientacdes contidas nos materiais
didaticos. Nesse sentido, o material didatico é uma ferramenta de apoio e ndo substituto do
profissional comprometido com a educacéo.

Os extremos valorativos que o consideram ou como instrumento redentor ou como
pretexto para acomodacao precisam ser postos de lado em func¢éo de uma discussao que objetive
verificar a maneira pela qual determinado livro didatico é explorado em virtude de seu contetudo
e sua pratica. Sabendo-se, no entanto, que o livro didatico em si, ndo pode ser personificado
como transmissor de conhecimento, uma vez que so existe em funcdo de um mediador que dele
faca uso.

Segundo Munakata (2016, p. 133), “[...] o livro didatico é um objeto dotado de
materialidade: papel e tinta. [...] Coisa, livro ndo é apenas um conjunto de ideias, valores,
sentimentos. E também algo que se V&, que apresenta uma visualidade que precisa ser

decodificada.” Quando esse material se apresenta associado a uma profusiao de imagens, essas



97

deixam de ser uma mera ilustracéo para o conteudo textual e se tornam conteidos em si; faz-se
necessario, portanto, examinar tais indicativos, como indices de uma cultura escolar e acima de
tudo como espacos académicos para a experiéncia estetica.

Nos capitulos analisados do livro de Cereja e Magalhdes (2013) observa-se que hd uma
grande preocupacgdo com 0s autores das obras e o contexto de producdo, contrariando aquilo
que as proprias Orientagdes Curriculares sugerem como ideal “ [...] ndo deve sobrecarregar o
aluno com informac6es sobre eépocas, estilos, caracteristicas de escolas literarias, dentre outros.
[...] Trata-se, prioritariamente, de formar o leitor literario” (BRASIL, 2006, p. 54). A formagdo
do leitor literario passa ndo pelo conhecimento dos fatos que condicionam a obra, mas pela “
[...] sensacdo de estranhamento que a elaboragdo peculiar do texto literario, pelo uso incomum
de linguagem, consegue produzir no leitor” (BRASIL, 2006, p. 55).

Por se tratar de um material que visa a uma pretensa objetividade, o recurso do texto
historico-documental ganha espaco em detrimento da proposta de anélise literaria e de fruicdo
artistica.

Em se tratando do ensino de literatura e artes, as funcdes propostas por Choppin (2004)
sdo cumpridas na maior parte dos capitulos analisados do livro de Cereja e Magalhdes (2013),
privilegiando, no entanto, os aspectos referenciais e documentais: assumindo assim uma postura
moralista, positivista, herdeira de uma tradicdo. E fato que todo discurso é dotado de viés
ideoldgico; destaque-se, no entanto, a necessidade de saber reconhecer a que intencdes e forgas
tal discurso se sujeita. Sob pena de reproduzirmos discursos seculares e estereotipados.

Nesse aspecto da analise foi onde mais se constatou a necessidade de que o profissional
estudioso da lingua e da literatura, conheca os fundamentos da Literatura Comparada, pois a
partir desse conhecimento conferido pela disciplina é possivel verificar-se o efeito de
engessamento e calcificagdo que alguns conteudos, autores e obras assumem em meio a
constituicdo do material didatico.

O conhecimento tedrico-pratico da Literatura Comparada orienta na avaliacdo do livro
didatico e na reflexdo da pratica docente. Conforme se constatou em parte dos textos
selecionados do livro didatico de Cereja e Magalhdes (2013), a disciplina que deveria questionar
a natureza, as etapas e os limites dos textos literarios, elegeu uma série de modelos que se
tornaram forma e consequentemente instituiram um padrao de exceléncia, um ‘esteredtipo’, nos
dizeres de Barthes (2007).

Em contrapartida, € interessante observar, por exemplo, em meio a alguns capitulos do
livro de Cereja e Magalhdes (2013), a secdo intitulada “Literatura Comparada” que Se mostra

como uma tentativa de estabelecer didlogos entre os textos canbnicos e as vertentes
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contemporaneas. Ainda que bastante incipiente, a iniciativa procura construir uma ponte entre
dois mundos de forma a tornar a literatura mais compreensivel e mais proxima da realidade do
educando, aspecto que se mostra como facilitador na busca de estratégias de ensino e
aprendizagem.

O excesso de contetidos de perguntas e respostas, mais ao tom da interpretacdo de texto
que da anélise literéria, acredita-se, promove um afastamento do educando do verdadeiro
sentido da literatura e o aproxima de uma visdo menos pragmatica e mais utilitarista do texto.

Por mais que se reconheca que Historia e Literatura compartilham projetos similares de
apreender as realidades humanas, por vezes, em meio aos capitulos desse livro didatico,
confunde-se histéria da literatura com analise literaria, conduzindo o educando a uma
compreensdo enviesada de ambas as disciplinas.

Mesmo depois de a Teoria Literaria, a Critica Literaria e Historiografia Literaria terem
se reinventado, colocando em xeque praticas que Ihes eram frequentes como: o privilégio as
obras canénicas, a vantagem do carater etnocéntrico (eurocéntrico) imposto aos estudos
literarios, o reconhecimento do elitismo e do tradicionalismo utilizados como modelo as demais
producdes que serviam como medida para promover a exclusdo e o preconceito, ainda nesse
manual, uma parcela dessas praticas se mostra recorrente.

Destaca-se positivamente a sele¢do de ‘processos associativos’, pequenas ilhas em meio
aos capitulos em que o autor apresenta, como sugestdo, outras vertentes da arte (cinema, masica,
pintura, escultura, teatro) com as quais o contetdo do capitulo dialoga, de forma a chamar a
atencdo para novos géneros e relacdes transversais.

Como se observa sdo prismaticas as consideracdes que advém da analise dos capitulos
selecionados para o corpus. O intento, em todos 0s casos, € destacar a pratica positiva ou refletir
sobre aspectos que merecem ser ponderados a luz dos estudos tedrico-critico-literarios.

As questdes envolvendo o livro ndo devem ser colocadas de forma radicalizada, mas
questionando o uso que se faz desse tipo de material curricular. Conforme sugere Lajolo (1996,
p. 7), faz-se necesséria, por parte do professor, uma leitura prévia de reconhecimento do
material. “Essa leitura preparatoria € o0 momento de planejar estratégias que favorecam o
estabelecimento de relagGes entre o que estd no livro didatico e a vida dos alunos, de decidir
sobre as atividades que véo patrocinar a passagem do significado do mundo no qual vivem o0s
alunos, para os significados de vida presentes no livro didatico.”.

Nas palavras de Lajolo (1996, p. 8), “nenhum livro didatico, por melhor que seja, pode
ser utilizado sem adaptag¢des”. Geraldi (2010, p. 95-96) complementa esse raciocinio ao afirmar

que: “[...] saber ndo ¢ dispor de um repertdrio de respostas. Saber € ser capaz de compreender
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problemas, formular perguntas e saber caminhos para construir respostas. Somente quem
aprende a percorrer caminhos inexistentes sera capaz de compreender as respostas e 0S
caminhos antes percorridos (GERALDI, 2010, p. 95-96).

Por meio do planejamento, da criatividade e da estratégia, € possivel transformar a
adversidade em pratica de ensino. “Nesse sentido, a existéncia de livros que tragam novas
propostas metodologicas tem um papel fundamental como apoio ao professor e, nesse contexto,
torna-se necessaria a formatacédo de novos Guias do Professor que possam contribuir de maneira
mais significativa, ndo se restringindo a exposicdo de modelos de resolucédo de exercicios”.
(CARNEIRO; SANTOS; MOL, 2005, p. 111)

Com base nas reflexGes de Sacristdn (2013, p. 22) conclui-se que um dos maiores
inimigos seja o habitus adotado em meio a cultura profissional de alguns docentes e que torna
comoda e irrefletida a atuacdo do profissional em sala de aula. Enquanto as praticas tradicionais
(no pior sentido da palavra) entendidas como ‘esteredtipos’ interferirem na constitui¢ao do livro
didatico e de sua utilizacdo no ambiente escolar, estaremos fadados a reproduzir uma prética
cultural secular e mais, a acreditarmos que estamos fazendo o certo em prol de uma ‘educagao
legitima e para todos’. No entanto, essa praxis ndo ¢ a regra, ¢ a excegao, assim faz-se necessario
focar a atencdo na busca salutar de praticas educacionais alternativas.

Em meio a busca dessas praticas, duas consideracdes merecem destaque: na primeira,
nos dizeres de Calvino (1990, p. 108) é importante investir-se em uma ‘pedagogia da
imaginacao’ que ensinasse a olhar para as coisas e a decodifica-las sem que fosse preciso render-
se ao extremo da ciéncia ou da fantasia e tendo-se consciéncia de que essa pedagogia atenderia
somente ao individuo (respeitadas as relacdes de mediagdo), segundo métodos proprios
(variando de acordo com a realidade s6cio-politico-econémico-cultural de cada individuo) e
com resultados sempre ‘imprevisiveis’, no melhor sentido da palavra.

Na segunda, Perrone-Moisés (2016, p. 81) complementa o0 excerto acima ao sugerir que:
“Cada professor escolhera a porta pela qual ele introduzira o aluno na obra literaria, e seu ensino
sera eficiente se ele conseguir mostrar que a grande obra tem inimeras portas. Levar o aluno a
melhor entender o que a obra diz é tanto abrir seus significados quanto mostrar como eles sdo
criados”.

Quando consideramos o0s constituintes complexos que compdem a confeccéo,
divulgacdo e o consumo do livro didatico, devemos destacar a figura do professor, pois cabe a
ele, na maioria das vezes, a escolha do livro e a determinagcdo da metodologia aplicada ao seu
uso em sala de aula. Ao professor compete a selecdo dos capitulos, os métodos de leitura, as

tarefas e as atividades decorrentes da leitura. No entanto, acredita-se que somente o trabalho
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conjunto entre professor, livro didatico e aluno permita construir relacdes efetivas de ensino,
aprendizagem e préticas educacional.

A metafora de alguém que apresenta ‘portas’ parece-nos adequada tanto ao professor
quanto ao livro didatico: ambos tém a funcdo de indicar e orientar caminhos, no entanto, o
percurso somente se constroi com a participagdo do educando. Acredita-se que essa formacao
triadica seja fundamental na constituicdo das relac6es de ensino aprendizagem. Nenhuma delas
se constitui como fonte ou propagadora do conhecimento isoladamente, é na harmonizacao
dessas trés bases que se encontra o alicerce para a construgdo de uma cultura escolar afeita a

reflexdo e, na medida do possivel, alheia aos esteredtipos.
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