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RESUMO

A presente tese discute o livro didatico de Lingua Portuguesa, com énfase em
literatura, para o Ensino Médio, disponibilizado pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) no triénio 2015-2017. O problema que a orienta consiste em
analisar, por meio de pesquisa bibliografica, a literatura, presente na colecao
Portugués — Linguagens (2013), a luz dos conceitos de dispositivo e de discurso, de
Michel Foucault, e verificar suas implicagdes na composicdo do livro didatico.
Utiliza-se, também, A fun¢do da Critica, de Terry Eagleton, e as reflexdes sobre
letramento literario versus proficiéncia no ensino de literatura. Nossa tese € a de que o
livro didatico de linguagens apresenta, ndo a literatura, mas um dispositivo de
literatura e isto implica na produ¢do de sujeitos aptos a prestar o Enem/vestibular e,
portanto, tteis as relagdes de poder e saber em nossa sociedade.

PALAVRAS-CHAVE: Livro Didatico; PNLD; Literatura; Dispositivo; Relacdes de
poder e saber.

ABSTRACT

This thesis discusses the didactical book of Portuguese language, with emphasis on
Literature, provided by the National Program of Didactical Book (PNLD) for High
School, in the triennium 2015-2017. The problem that guides it is to analyze the
Literature in the Portugués - Linguagens collection (2013), through bibliographical
research, in the light of Michel Foucault's concepts of device and discourse, and to
verify its implications in the composition of the didactical book. It is also used Terry
Eagleton's The Function of Criticism, and the reflections on literary literacy versus
proficiency in Literature teaching. Our thesis is that the didactical book of languages
does not present Literature, but a device of Literature, and this implies in the
production of able subjects to do the Enem/entrance exam and, therefore, useful to the
relations of power and knowledge in our society.

KEYWORDS: Didactical Book; PNLD; Literature; Device; Relations of power and
knowledge.
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INTRODUCAO

Minha primeira experiéncia como docente ocorreu no ano de 1999 quando,
ainda no primeiro semestre da Licenciatura Plena em Letras (Unemat — Campus
Sinop-MT) assumi aulas, como professor substituto, em uma escola estadual. Meu
contrato envolvia trabalhar lingua portuguesa, literatura e redacao nas trés séries que
compdem o ensino médio.

Leitor assiduo desde a infancia, sobejavam livros lidos e muita vontade de
atuar como professor, mas faltava, além da pratica, teoria. Ambas, gradativamente,
foram sendo conquistadas ao longo dos anos. Neste processo de reflexdo, teoria e
pratica, que ndo se encerra em toda a vida académica e profissional, houve sempre a
diretriz de aproximar leitores e livros. Os diversos elementos que se colocam entre
estes dois pontos — pessoas que leem e a literatura —, tais como a lingua, a cultura, os
processos de ensino/aprendizagem, os contextos socioeconOmicos, dentre outros,
foram pontos perseguidos, como pesquisador € como docente, ao longo destas quase
duas décadas de sala de aula.

Para além das leituras teoricas sobre a pratica docente, e a propria pratica, no
mestrado, em Literatura e Cultura (Mestrado em Estudos de Linguagem -
MeEL/UFMT), o foco se voltou as teorizagdes sobre a producao literaria € o contexto
cultural em que elas estavam inseridas. A aplicacdo da teoria sempre esteve, em
minha trajetéria, voltada ao ensino médio, especialmente, o ofertado pelas institui¢des
publicas brasileiras.

Como professor do Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT — Campus
Cuiaba-Bela Vista), a partir de 2008, mesmo tendo ocupado cadeiras em disciplinas
que vao até a pos-graduacao lato sensu, atuei — e atuo —, preferencialmente, no ensino
médio. Como se trata de uma instituicao voltada a formacao técnica e tecnologica, os
cursos de ensino médio sdo integrados a areas de atuacdo profissional técnica
complementar ao ensino regular.

A realidade de alunos de escolas publicas, as estruturas fisicas, as politicas
publicas de apoio e de suporte a formagao educacional basica e a atuacdo docente sdao
elementos que, entrecruzados, levaram-me a pensar um projeto de doutorado que

permitisse reflexdes e leituras sobre todos estes temas. Pela literatura, que € o ponto



central de minha escolha académica e profissional, propus um projeto que me
possibilitasse um estudo de base para pesquisas futuras e para a proposi¢cdo de acodes
que impactassem diretamente na formacao de leitores no ensino médio.

Deste modo, com os diversos agentes e elementos a serem trabalhados,
chegamos aos discentes e a realidade na qual estdo inseridos. Os alunos que integram
o ensino médio do IFMT — Bela Vista — sdo oriundos de diversas camadas sociais.
Para ingressar na institui¢do, eles devem participar de um concurso seletivo
promovido todos os anos a concluintes do ensino fundamental. Como hd um publico
variado, a instituicdo optou por se utilizar do Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD, que disponibiliza, atualmente, livros didaticos de todas as areas a todos os
alunos matriculados na educacdo basica da rede publica. Estes livros compdem um
dos principais recursos didaticos nas instituicdes, o que ¢ um dos indicadores da
importancia desde programa para a educacdo publica brasileira. Varios alunos, por
condi¢des socioecondmicas, nao teriam como compor uma biblioteca com obras de
todas as disciplinas que formam o curriculo do ensino médio. Partindo destas
consideragdes, minha escolha para trabalhar o livro didatico de literatura
disponibilizado pelo Programa Nacional do Livro Didético ¢ uma tentativa de, ao
problematizar este objeto, encontrar meios e caminhos para entender seu
funcionamento, sua estruturacao, algumas de suas nuances e contribuir no fomento a
um debate mais abrangente com relagdo a sua utilizacao e a formacao de leitores.

Assim, esta tese, fomentada pelas inquietagdes intelectuais e docentes, se
constroi a partir de um instrumento comum a todas as salas de aula da educacdo
publica média brasileira: o livro didatico. A escolha do livro didatico distribuido pelo
Programa Nacional do Livro Didéatico — PNLD — foi feita por ser um dos instrumentos
centrais no ensino secundarista, presente nas escolas publicas brasileiras, sendo o
primeiro contato escrito formal do aluno com a literatura na educacdo publica. Este
topico serd por nos apresentado num primeiro capitulo. Com énfase dissertativo-
expositiva, neste momento, apresentaremos a criacdo do Programa Nacional do Livro
Didatico e sua evolugdo ao longo dos séculos XX e XXI, bem como, paralelamente,
traremos as leis, especialmente, as Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB,
que deram sustentacao ao PNLD e o influenciaram.

Ainda no primeiro capitulo, junto a descricdo do método utilizado,
justificamos a escolha do nosso corpus, o livro Portugués — Linguagens, de CEREJA;

MAGALHAES (2013). O PNLD trabalha por triénios e, no de 2015-2017, de mais de



uma dezena de obras selecionadas e apresentadas a comunidade escolar, escolhemos
aquela que responde sozinha por 53.749% dos livros que foram adotados na area
de linguagem.

Ao optarmos por trabalhar a literatura presente no livro didatico com a leitura
foucaultiana, encontramos subsidios que nos permitiram, por um longo € sinuoso
processo, chegar a uma problematizacao deste objeto e a uma compreensdao maior de
seus instrumentos, de sua arquitetura e das possibilidades que ele abre.

Nosso percurso tedrico, nesta tese, ancora-se no conceito de dispositivo,
amplamente utilizado por Michel Foucault. Aplicamos os elementos de composicao
do dispositivo a literatura que se apresenta no livro didatico, intentando verificar se o
conteudo que se configura como literatura pode ser categorizado como dispositivo.
Esta foi a investigacdo que, por algum tempo, mostrou-se central nesta tese; ela sera
apresentada e discutida no segundo capitulo.

Ao executarmos a analise, contudo, uma nova pergunta norteadora se colocou
a cada leitura e reflexdo: como o dispositivo ¢ um instrumento das relagdes de poder e
saber, qual o sujeito que o dispositivo literatura, presente no livro didatico Portugués
— Linguagens, intenta produzir?

Contrapondo os pontos relacionados ao ensino de literatura, ao Letramento,
aos objetivos propostos na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB - 1996) e nas
Orientacdes Curriculares Nacionais com o Projeto pedagdgico da colecdo Portugués —
Linguagens, e com sua execucao, deparamo-nos com a instalacdo de uma contradigao:
o ensino médio ¢ proposto como o momento de formagdo do estudante para a
cidadania; a condugdo tematica, conteudistica, metodologica, didatica e pedagogica
do livro didatico estudado, contudo, volta-se diretamente e explicitamente a outro
proposito. Nossa tese ¢ a de que o dispositivo literatura no livro didatico Portugués —
Linguagens atende as exigéncias das relagdes de saber e poder, presentes em nossa
sociedade, e intenta produzir um sujeito: o aluno apto a prestar o Enem e/ou vestibular
€ ingressar em um curso Superior.

Em consonadncia com o pensamento foucaultiano, vale destacar que este
processo ndo €, em si, bom ou mau. Ele também nao ¢ exclusivo, ficando os demais
elementos, dentre eles, a formagdo para a cidadania, excluidos. Ao contrario, esta
formagdo ¢ paralela, mas ndo central. A énfase, que determina a condugdo dos

trabalhos com literatura no livro didatico Portugués — Linguagens reside nas
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habilidade e competéncias exigidas pelo vestibular e pelo Enem e, por meio delas, ha
a selecao e a atualizacdo dos conteudos.

Para o desenvolvimento da argumentacao desta tese, aplicaremos, no terceiro
capitulo, os elementos de composicao do dispositivo, a partir de Michel Foucault e de
seus comentadores, com as discussoes de literatura, sociedade, critica, propostas por
Terry Eagleton, e letramento literario as diretrizes que se apresentam na composicao

didatica do livro Portugués — Linguagens.
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Capitulo 1. O PNLD e A Literatura no Livro Didatico

1.1 O PNLD

O livro didatico contemporaneo ¢ um dos recursos mais importantes para a
educagdo publica brasileira. Presente em todas as escolas municipais, estaduais e
federais do pais, do ensino fundamental ao médio, este instrumento € resultado de um
processo histérico que remonta aos manuais portugueses do primeiro século de
colonizagdo. Passando por transformacdes profundas, o livro didatico, no Brasil,
chega ao século XXI como a maior politica publica de distribuig¢ao de livros didaticos
do mundo (MANTOVANI, 2009, p. 20).

Sua problematizagao historica encontra sustentacdo em trabalhos como os de
Fernandes (1968), Prado Junior (1971) e Holanda (1986), que permitem a tessitura de
relagdes nos movimentos politicos € econdomicos que atravessaram a histdria do pais e
influenciaram todas as suas instituicdes, inclusive a escola e, consequentemente, o
ensino, com seus instrumentos e aparatos.

Diversos sdo os trabalhos, a discutir este periodo. Autores como Leite (1965),
Azevedo (1976), Ribeiro (1998), Raymundo (1998), Mattos (1958), Leonel Franca
(1952), dentre outros, apresentam leituras que dinamizam o entendimento do periodo
e oferecem sustentacao as necessarias discussdes que envolvem as bases € a formacao
da educacao publica e do livro didatico no Brasil.

Por questdes metodologicas, contudo, nosso recorte nao engloba o livro
didatico no periodo colonial e nas primeiras décadas da republica. A razdo desta
escolha € que nosso foco estd no entrecruzamento de duas forgas, o livro didatico de
lingua portuguesa e as politicas publicas de distribuicdo das obras para as escolas de
todo o pais. Deste modo, enfocaremos a criagcdo de instituicdes publicas que visem o
fomento a producdo e a distribui¢do do livro didatico, a partir fundagao do Instituto
Nacional do Livro — INL, e as legislagdes especificas sobre educacao e livro didatico,
com énfase em dois momentos, a Lei 5692/71, que, de acordo com Solange Torres
Bittencourt (1985, p. 03), serviu de base para, nas décadas seguintes, orientar a

criacdo e o aprimoramento do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD — e a
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Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, a LDB, aprovada em dezembro de 1996, LDB
9394/96, que rege a educacgao brasileira até a atualidade.

A Lei 5692/71 dialoga com os dez principios propostos na Carta do Livro, da
UNESCO. Nesta carta, afirma-se que “livros sdo indispensaveis a Educacao”
(UNESCO, 1972, p. 63). Se os livros sdao entendidos como basilares ao processo de
ensino/aprendizagem, a lingua portuguesa — e por extensao, a literatura e a escrita, ou
producdo redacional — tem a funcdo de permitir ao discente, pela expressdao
individual, o desenvolvimento de suas poténcias como ouvinte e falante, ou seja, o
ensino da lingua visa a “transmissdo e compreensdo de ideias, fatos e sentimentos e
sob a dupla forma oral e grafica, o que vale dizer leitura, escrita e comunicagao oral”
(BRASIL/CFE, 1976, p. 256). Objetiva-se, também, no ensino da Lingua Portuguesa,
paralelo a escrita e & comunicagao oral, a énfase na cultura brasileira.

O artigo 1° da Lei 5692/71, deste modo, delimita, como expectativas para a
institui¢do escolar, o aprendizado sobre a lingua, sua utilizagdo e suas relagdes com a
cultura brasileira. Para Back (1978, p. 112), refletindo sobre as implicagdes presentes

nas diretrizes da lei,

Nao ¢é objetivo da escola de 1° e 2° Graus formar
artistas da linguagem, o objetivo do ensino ha de
limitar-se a que os alunos reconhecam as belezas da
linguagem, aprendam a aprecia-las, alcancem o gosto
da leitura, quer como prazer estético, quer como
simples divertimento, quer como instrugdo técnica ou
cientifica ou como simples informa¢do e tenham uma
iniciagdo a Literatura, sobretudo uma visdo panoramica
da cultura literaria luso-brasileira.

De acordo com o autor, ha um pragmatismo nos trabalhos com a linguagem,
que envolvem o reconhecimento de suas potencialidades e, a partir dai, a utilizacao
destas na expressao oral e na escrita. H4 também o desenvolvimento de um senso
estético que permita ao discente, desde o prazer, ou divertimento, até o envolvimento
mais técnico e académico com a producgao escrita, sobretudo a literaria.

Apesar de a lei ser de 1971 e agir diretamente nos debates e discussdes que,
nas décadas seguintes, estruturariam o PNLD, este programa ¢ bem anterior a este

periodo. Informagdes disponibilizadas pelo portal do Fundo Nacional do
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Desenvolvimento da Educagio’ apontam o PNLD, ainda com outra denominagao,
nascendo em 1929, com a criagdo do Instituto Nacional do Livro (INL) e, por isso,
sendo o mais antigo programa de distribuicdo de livros didaticos no Brasil. Com
quase noventa anos, este programa passou por diversos aperfeigoamentos e teve
varias nomenclaturas ¢ maneiras de execugao diferentes.

A criagao do INL foi a tentativa do estado de legislar e ter controle sobre as
politicas que envolvem o livro didatico, fomentando sua producao e, pela distribuigao,
a abrangéncia no territdrio nacional. Esta abrangéncia, contudo, s6 seria alcancada ja
no século XXI, uma vez que, em 1985 foi proposta a extensao do programa para os
alunos de 1° e 2° graus2 em todo o pais, gradativamente, mas, em 1992, devido a
limitagdes orcamentarias, a distribuicdo efetiva foi feita apenas para alunos que
cursavam até a quarta série do ensino fundamental. O processo se torna efetivamente
nacional em 2004, quando as primeiras séries do ensino médio passam a receber,
primeiro nas regides norte e nordeste, livros pelo PNLD.

Acompanhando a criagdo, em 1929, do INL, quase dez anos depois, em 1938,
através do Decreto-Lei1 1006/38, foi instituida a Comissdo Nacional do Livro Didatico
(CNLD). Ela estabeleceu a primeira legislagao e politica de controle na producao e na
circulacao do livro didatico no Brasil. Neste decreto-lei, pela primeira vez, define-se o

que deve ser entendido como livro didatico:

Artigo 2° §1° - Compéndios sdo os livros que
exponham total ou parcialmente a matéria das
disciplinas constantes dos programas escolares; §2° -
Livro de leitura de classe sdo os livros usados para a
leitura dos alunos em aula; tais livros também
chamados de livro de texto, livro-texto, compéndio
escolar, livro escolar, livro de classe, manual, livro
didatico (OLIVEIRA ET AL, 1984, p. 22).

Entre os anos de 1930 e 1945, preside o Brasil Getulio Vargas que, em 1937,
com vistas a permanéncia na direcdo do executivo nacional, institui o Estado Novo.

Para Ana Heloisa Molina (1997, p.95),

! Disponivel em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico acesso 10/07/17.

% A terminologia “1° e 2° graus” foi substituida por “Ensino Fundamental e Ensino Médio”, com a Lei n.° 9394, de
31 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional (LDB), que estabeleceu a
regulamentagdo especifica e a composi¢ao curricular minima obrigatoria para a Educacdo Basica Brasileira.

14



A eclaboracdo do Estado Nacional como elemento
organizador e mediador das contradi¢cdes de diversos
setores sociais, inserido em determinado territorio e
com valores e identidades predominantemente comuns
¢ feita por complexas relacdes socioculturais
envolvendo entre outros fatores, a eleicdo de um lider
que possa resolver conflitos e contradigdes decorrentes
dessa diversidade de interesses ¢ disputas. A figura do
lider e a constru¢do e veiculagdo ideoldgica de seu
perfil, constituem a representacdo ndao s6 do poder
(transmitido como forte, benevolente e necessario),
mas da propria Nacgao.

Getulio Vargas ¢ a figura histérica que propde organizar e mediar, no territorio
brasileiro, esta complexidade de relagdes sociais. Chamando de “Revolugdo” de 30,
por meio do Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP), com uma estrutura
propagandistica extremamente hébil, com censura e controle de imprensa, esse
presidente gatcho permanece por quinze anos no poder (no primeiro mandato),
havendo, neste entretempo, o processo de legitimacdo por meio da Constituicao de
1937, que institui o chamado “Estado Novo™.

A relacdo que se estabelece nesta conjuntura politica com o livro didatico e a
educagdo publica brasileira estd na criacdo da Comissao Nacional do Livro Didatico
(CNLD), efetuada sob a tutela de Gustavo Capanema, Ministro da Educacdo no
Estado Novo. A proposta era a formulacao de politicas publicas para legitimar o livro
didatico e distribui-lo nacionalmente (COSTA ET AL, 1997). H4, entretanto, mais do
que o interesse em disponibilizar obras pelas escolas do pais, uma vez que o estado
passa a controlar tanto a producdo — e isto inclui os contetidos e as estratégias —
quanto a circulagao das obras.

Gustavo Capanema norteava-se pela sociologia de Emile Durkheim®. Nesta,
ao tratar de educacao, ha o entendimento de que “a educagdao administrada nelas [nas
escolas] deve continuar sob o controle do estado” (DURKHEIM, 1975, p.80),
independente de serem escolas publicas, financiadas pelo governo, ou privadas. Cabe
ao estado a criagdo de diretrizes que orientem o que deve ser ensinado, como fazé-lo,
em quanto tempo, com qual curriculo e atendendo a quais objetivos.

Neste entendimento adotado por Capanema no Brasil, “o papel do estado
consistia, predominantemente, em tragar certos principios basicos e essenciais em

educagdo e assegurar-se de que eles eram transmitidos as criangas em todas as

® Sobre a agdo e as posi¢cdes do Ministro Gustavo Capanema durante o Periodo Vargas (cf. BOMENY, 2001).
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escolas” (MORRISH, 1983, p. 90). Esta concepcdo resulta em medidas legais e
programas em constante implementacdo que intentam assegurar que todas as criangas
e jovens recebam os elementos de socializagdo através da escola. E importante
esclarecer que, socializagdo, neste sentido, proposto por Morrish, ¢ a adequagdo do
estudante ou do cidaddo as normas sociais € a estrutura posta numa determinada
sociedade complexa.

Um dos problemas existentes nesta organizagdo, segundo Telles (1994, p. 123)
“¢ o privilégio da classe dominante [em] controlar, organizar e manter a educacao”.
Assim, as dicotomias que ja existiam no Brasil, a partir das agdes de Gustavo
Capanema, sao estatizadas e regidas por oOrgdos especificos. Por meio de uma
legislacao que abarca todo o processo educacional, propde-se e se executa o projeto
de, por um lado, formar lideres para um pais que busca a industrializagado e, por outro,
uma massa operaria, minimamente letrada, a operar tecnicamente este processo.

Nao ¢ nosso intento trabalhar diretamente uma historia da educacao brasileira
ao longo de toda a sua existéncia, precaria ou normatizada. Retomamos, contudo,
alguns elementos para demonstrar alguns atravessamentos que se fazem presentes no
processo e, ao falar dos séculos XX e XXI, criar um painel um pouco mais amplo
sobre o contexto de criacdo do Programa Nacional do Livro Didético.

Estes processos de normatizagdo e institucionalizagdo do livro didatico se
fiaram na promessa de aproximacao entre a comunidade escolar e o livro didatico. H&
o discurso de que ao docente € possivel escolher o livro que sera utilizado pelo aluno.
Antes, no entanto, desta escolha, o estado legisla e decreta os contetidos, as
estratégias, a avaliacdo, os objetivos e isto € posto nas formas de produgdo e
utilizacdo deste material. No final do processo, de uma gama de titulos a serem
selecionados pelo professor, hd uma coincidéncia constante entre os contetdos, os
textos, os autores € a metodologia, isto porque o processo sempre se inicia, como
politica publica, a partir da interven¢do do estado. O discurso, contudo, coloca o
docente e o aluno como elementos na configuragdo das relagdes de poder que se
apresentam ao longo de todo o processo.

Um exemplo disto ¢ o Decreto-Lei 8460/45, que, consolidando a legislagao
existente a respeito das condi¢cdes de produgdo, importacdo e utilizagdo do livro
didatico, transferem ao professor a escolha do livro a ser adotado (de acordo com o

que foi definido no art. 5° do Decreto). A produgdo dos livros, contudo, do processo
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de selecao do material, até a composicao estrutural dos conteudos e dos eixos que
deverdo constar nas obras ¢ definida por “especialistas” designados pelo estado.

Em 1966 foi firmado um acordo entre o Ministério da Educacao (MEC) e a
Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (Usaid), o que
possibilitou a criagdo da Comissao do Livro Técnico e Livro Didatico (Colted). Seu
objetivo englobava a coordenagdao das agdes que se referiam, desde a produgao,
passando por toda a edicdo, até a distribuicdo do material. Este acordo foi importante
por garantir a distribuicdo de mais de 51 milhdes de livros por um periodo de trés
anos. Deste modo, o programa financiado pelo governo, garantiu sua continuidade.

A participagdo efetiva das editoras nacionais, contudo, s6 foi implementada,
efetivamente, na década seguinte. Em 1970, com a Portaria n° 35, de 11/3/1970, do
Ministério da Educacao, o sistema de coedi¢do de livros, em parceria com editoras
brasileiras foi implementado. Os recursos eram oriundos do Instituto Nacional do
Livro (INL). No ano seguinte, este instituto desenvolve o Programa do Livro Didatico
para o Ensino Fundamental e, deste modo, assume, tanto as atribuicdes
administrativas quanto o gerenciamento dos recursos financeiros que, até entdo,
estavam a cargo da Comissdao do Livro Técnico e Livro Didatico, que atuava em
parceria com a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional. Para
que estas agdes obtivessem éxito, foi necessdria uma contrapartida dos estados da
federagdo, que passaram a contribuir com o Fundo do Livro Didatico.

Nesta década, ha a promulgacdo da Lei n° 5692 (Lei 5692/71), ja citada
anteriormente e que, em didlogo com os dez principios presentes na Carta do Livro,
da UNESCO, destaca que “livros sao indispensaveis a Educagao” (UNESCO, 1972, p.
63).

Em 1976, por meio do Decreto 77.107/76, o governo federal assume a
responsabilidade de comprar a maior parcela dos livros, afim de distribui-los
nacionalmente. Neste periodo, houve a extin¢ao do Instituto Nacional do Livro (INL)
e a Fundagdo Nacional do Material Escolar (Fename), que se tornou a responsavel por
executar o programa do livro didatico, com recursos oriundos do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e, também, das contrapartidas minimas de
cada Unidade da Federagdo Brasileira. Entretanto, por conta da insuficiéncia dos
recursos, a maior parte dos alunos ¢ excluida do programa. Neste periodo, a
distribuicao do Livro Didatico abarca apenas as séries iniciais do ensino fundamental,

a época, denominado 1° grau. Ainda que houvesse a proposta de estender o programa
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de distribuicdo dos livros as demais séries da educacdo basica (fundamental ou 1°
grau ¢ médio ou 2° grau), ainda ha comprometimento orgamentario, o qual se mostra
insuficiente para este intento.

O Decreto 91.542/85, substitui o Programa do Livro Didatico para o Ensino
Fundamental pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Este programa,
mais do que apenas a mudanca na nomenclatura, traz em si elementos que serdo as
bases do programa nestes trinta e dois anos (1985 — 2017) de funcionamento e
gradativa ampliagdo: o programa nao deve se focar mais no ensino fundamental
apenas, mas abarcar toda a educagdo basica brasileira (fundamental e médio), ainda
que isto so se concretize duas décadas a frente; os professores passam a ter maior
participag@o na indicacdo do livro didatico; os livros ndo sd@o mais descartaveis, mas
reutilizados (isto implica em técnicas de producao que exigem aperfeicoamento, com
0 objetivo de tornd-los mais duraveis e comporem bancos de livros didaticos).

Ainda que a proposta de 1985 fosse a educacao publica brasileira, problemas
or¢amentarios, que alcangcaram seu cume em 1992, comprometeram a distribui¢do dos
livros, que se restringiram a atender apenas até a 4° série do ensino fundamental. Este
problema s6 comegou a ser sanado no ano seguinte, com a resolu¢do CD FNDE n° 6,
que, em julho de 1993, vinculou os recursos que seriam destinados a aquisi¢dao dos
livros didaticos. Deste modo, estabeleceu-se uma regularidade nas verbas
or¢amentdrias que financiariam a aquisi¢do e distribuicdo do livro didatico. Neste
mesmo ano, iniciou-se o processo de defini¢dao dos critérios para avaliacao dos livros
didaticos. Em 1994, houve a publicagdo da “Defini¢ao de Critérios para Avaliacao
dos Livros Didaticos”, pelas instituigoes MEC/FAE/UNESCO (1994).

A garantia de um fluxo continuo de verbas publicas destinadas ao PNLD, de
forma gradativa, permitiu o retorno da distribui¢do do livro didatico ao ensino
fundamental: em 1995, as disciplinas de matematica e lingua portuguesa foram
contempladas; em 1996, ciéncias; e, no ano seguinte, historia e geografia.

O ano de 1996 foi bastante marcante para a educagao publica brasileira. Nele,
iniciou-se o processo de avaliacdo pedagdgica de obras inscritas para o PNLD. Foi
publicado o primeiro “Guia de Livros Didaticos”, de 1* a 4* série. Estes guias se
manterdo nos anos seguintes, sendo um instrumento importante para a comunidade
escolar poder decidir quais obras serdo selecionadas. Critérios que haviam sido
previamente debatidos passaram a ser diretrizes que serviriam para a avaliacdo do

MEC. Isto permitiu que obras com erros conceituais ou que induzissem ao erro,
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desatualizadas ou que manifestassem formas diversas de preconceito ou
discriminacao fossem excluidas do programa.

Neste ano, também, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, a
LDB (Lei n° 9394/96, ou Lei Darcy Ribeiro), que, segundo Branddo (2009) ¢ a mais
importante lei brasileira no que se refere a educacdo. Composta por 92 artigos,
tratando de diversos temas a respeito da educagdo brasileira, da educacdo infantil ao
ensino superior, a LDB estabelece que todo cidadao brasileiro possui o direito ao
acesso gratuito ao Ensino Fundamental (composto por 9 anos de estudo); também se
aponta a necessidade de que este direito, progressivamente, seja levado ao Ensino
M¢édio (composto por 3 anos de estudo). As responsabilidades de cada esfera do poder
publico no que tange a gestdo educacional e as obrigagdes, tanto das instituigdes de
ensino, quanto de seus gestores também sdo determinadas na Lei Darcy Ribeiro. Ela
também determina a carga horaria minima para cada nivel de ensino, com diretrizes

curriculares basicas.

O ensino proposto pela LDB estd em fungdo do
objetivo maior do ensino fundamental, que ¢ o de
propiciar a todos formagao basica para a cidadania, a
partir da criagdo na escola de condigcdes de
aprendizagem para:

“I - o desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura,
da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores
em que se fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de
conhecimentos ¢ habilidades e a formacédo de atitudes e
valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos
de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em
que se assenta a vida social (art. 32)

(BRASIL/CEEF, 1997, p. 15).

Paralelas as discussdes que resultaram na LDB, houve a elaboracao de
diretrizes que, apos a promulgacdo da lei, passaram a orientar a sua aplicagdo. Sdo os
Parametros Curriculares Nacionais, ou PCN’s (BRASIL, 2000). Sua elaboracao
iniciou-se em 1995. Ao fim deste ano, havia uma versao preliminar, apresentada a
diversos especialistas e instituicdes. O MEC recebeu, como resposta, cerca de 700

pareceres, catalogados por areas tematicas afim de embasar a revisao do texto. Apos
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reunides de Delegacias do MEC e do Conselho Federal de Educacdo, debates
regionais foram feitos com auxilio de algumas universidades. A versdo final dos
PCN’s, para 1* a 4* séries, foi transformada num conjunto de dez livros. Seu
lancamento ocorreu em 15 de outubro de 1997.

A elaboragdo dos PCN’s para o Ensino Médio iniciou-se em 1996, mas s6 foi
apresentada uma versao final em 1999. Em consonéancia com a LDB, os Parametros
Curriculares Nacionais — Ensino Médio — propdem uma formagao geral em oposicao
a formacgao especifica; para tanto, ha também a proposi¢ao, como elementos basilares,
do “desenvolvimento da capacidade de pesquisar, buscar informagdes, analisa-las e
seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio
de memorizacao” (BRASIL, 2000, p.05).

A LDB determina um numero de horas minimo e uma base nacional para cada
ciclo da educacao basica, incluindo o estudo de lingua portuguesa, de matematica, do
mundo fisico, da realidade politica e social, da arte e de educagdo fisica. Cabe,
contudo, as unidades federativas e as institui¢des de ensino a elaboracdo de um
curriculo, pois entende-se que, partindo desta proposta nacional comum, os estados,
municipios ou escolas podem — e devem — propor seu proprio curriculo, o que permite
que peculiaridades locais e a diversidade que compde o pais sejam contempladas. Os
PCN’s funcionam como subsidios que apoiam os projetos da escola no momento de
se elaborar o programa curricular. A partir de 1996, entdo, duas diretrizes que se
complementam, sendo uma delas a LDB e, a outra, os PCN’s, passaram a orientar a
educagdo publica brasileira e isto impacta na elaboragdo, selecdo e adogao dos livros
didaticos pelo PNLD.

Em 1997, a Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) ¢ extinta e¢ a
responsabilidade na execug¢do do PNLD torna-se integralmente do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao (FNDE). O programa ¢ ampliado e, com estas agoes, o
Ministério da Educagdo, de forma continua, passa a adquirir obras didaticas de
alfabetizacdo, matematica, lingua portuguesa, estudos sociais, historia, geografia e
ciéncias para os alunos de 1* a 8 série do ensino fundamental ptblico brasileiro.

A distribuicao de dicionarios aos alunos dos quatro primeiros anos do ensino
fundamental ¢ implementada em 2001 e, pela primeira vez, livros didaticos sao
entregues aos alunos no ano anterior ao comeco do ano letivo. Também em 2001, ha o

atendimento a alunos com deficiéncia visual, com a inclusdo de livros em braille.
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De 2002 a 2004, o PNLD redistribui, repde e complementa a oferta de livros a
todos os alunos do ensino fundamental e, ao final de 2004, todos os alunos de 1% a 8°
série receberam um dicionario para utilizagdo em sua vida escolar. A execucao do
PNLD do ano seguinte — com a distribuicao dos livros no ano anterior — foi a meta do
programa, que alcancou €xito em quase todo o territorio nacional.

O ensino médio, contudo, s6 passa a ser contemplado pelo PNLD, na
legislacdao, ndo na pratica, com a publicacao da Resolugdao CD FNDE n° 38, de 15 de
outubro de 2003. No ano seguinte, apenas alunos de 1° ano do Ensino Médio, nas
regioes Norte e Nordeste, receberam, pelo PNLD, livros de Lingua Portuguesa e de
Matematica. No mesmo ano, de acordo com dados divulgados pelo Portal da
Transparéncia do MEC?, foram entregues, sendo de propriedade dos alunos de 1° ano
e repetentes de 8 série, com o intuito de que fossem compartilhados com a familia,
38,9 milhoes de dicionarios.

Apenas em 2005, houve a distribuicdo de livros, pelo PNLD, para todos os
estudantes de todos os anos do Ensino Médio, mas apenas nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Os livros de biologia foram incorporados a distribuicdo em
2006 e, em 2007, a fim de atender a meta de universalizar o material para o Ensino
M¢édio, foram adquiridos livros de histéria e de quimica. Em 2009, para o Ensino
M¢édio, houve a distribuicao integral de matematica, portugués, biologia, fisica e
geografia, mais a reposi¢ao e a complementacdo de quimica e historia. Neste ano,
novas resolugdes incorporaram ao Programa Nacional do Livro Didatico a Educacao
de Jovens e Adultos (Resolugdo CD FNDE n°. 51, de 16/09/2009 e Resolucao CD
FNDE n° 60, de 20/11/2009). Foram, também, adicionadas as aquisicoes, livros de
lingua estrangeira (inglés ou espanhol) aos alunos de 6° ao 9° ano e ao ensino médio,
que também recebeu livros em volume unico — para trés anos — e consumiveis de
filosofia e sociologia, mas os alunos sé terdo acesso a estas obras em 2012.

A partir de 2012, gragas a um edital que forma parcerias entre o poder publico,
editoras e empresas de tecnologia, os materiais diddticos comecaram a ser
estruturados para disponibilizacdo em plataformas digitais. As editoras também
tiveram a op¢do de inscrever, para o PNLD de 2014, aparatos digitais

complementares ao livro impresso, como o DVD, para as escolas que ainda

4 Disponivel em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico
Acesso em 11/07/2017.
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estivessem sem acesso a internet e, aquelas que possuiam acesso, sitios que oferecam
aos alunos acesso multimidia aos materiais.

A partir de 2012, até o momento presente, 0 PNLD mantém o atendimento a
todos os alunos da educacao publica brasileira, com livros consumiveis e reutilizaveis.
Segundo dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (MEC; FNDE,
2017, p. 13), em 2017, 117.690 escolas de Ensino Fundamental ¢ Médio foram
beneficiadas pelo PNLD, atendendo a 29.416.511 alunos com 152.351.763
exemplares de livros didaticos. Se recortarmos os dados apenas para o Ensino Médio,
os numeros ainda sdo bastante expressivos, com 20.228 escolas beneficiadas,
atendendo a 6.830.011 alunos com 33.611.125 exemplares de livros didaticos.

Desde 1997, o MEC, a cada trés anos, lanca um edital pelo qual as editoras
podem inscrever e apresentar as obras. Neste edital, h4 a possibilidade de se adequar o
material as diretrizes que foram determinadas pelos PCN’s (Parametros Curriculares
Nacionais). Feitas as inscrigdes, o material analisado pelo MEC ¢ excluido ou
recomendado por meio de resenhas que comporao um guia a ser disponibilizado aos
docentes de toda rede publica do pais via internet. A escolha de duas obras, colocadas
em primeira ou segunda op¢do, executada pela comunidade docente, se faz por meio
digital, com um senha disponibilizada pelo FNDE a escola. Feitos e organizados os
pedidos, ha a aquisi¢do das obras. Caso a primeira opcao esteja em falta, a segunda ¢
automaticamente selecionada pelo sistema.

Os livros sao adotados para trés anos e, se nao houver uma adaptagao do corpo
discente as obras, apenas para o proximo tri€nio elas poderdo ser substituidas por
novas colec¢des. Executa-se o programa em ciclos trienais que sdo alternados. Deste
modo, todos os anos, o0 MEC adquire as obras e as distribui para alunos de um
determinado segmento, como: anos iniciais do ensino fundamental, anos finais do
ensino fundamental ou ensino médio. “A excec¢do dos livros consumiveis, os livros
distribuidos deverdao ser conservados e devolvidos para utilizagdo por outros alunos
por um periodo de trés anos” (MEC; FNDE, 2017, p. 03). Isto quer dizer que os livros
serdo utilizados por seis anos, passando, consequentemente, cada obra, por seis alunos
em sua vida ttil.

Devido a amplitude de todo o processo, o PNLD ¢ hoje um objeto de
discussdo em varias frentes. Ha, nestas analises, a tentativa de, abarcando as diversas
realidades que compde o territorio nacional, bem como a pluralidade de realidades

socio-historico-culturais dos atendidos pelo programa, propor adequagdes a estas
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variaveis. Estas discussdes estdo postas — ha andlises e criticas sobre o livro didatico
que remontam ao final dos anos 30 - , mas os livros perduram em uma mesma
estrutura, herdada dos manuais didaticos portugueses.

Atualmente, o Programa Nacional do Livro Didético atende a todas as etapas
da educacdo basica brasileira — Ensino Fundamental e Médio - , tendo editoras ¢
governo federal numa ponta do processo e docentes e alunos na outra, com uma gama
limitada e pré-selecionada de obras a serem adotadas.

Por conta da desigualdade no processo — nao ha isonomia de forcas nas
possibilidades; editoras e MEC propdem e os docentes acatam — aspectos importantes,
relacionados as muitas diversidades, tanto de ordem geopolitica, quanto cultural e
artistica, sdo ignoradas no processo. O livro didatico, mesmo com a gama de opg¢des
apresentadas, segue um roteiro pré-definido, baseado numa mesma estrutura, sobre a

qual nos debrucaremos nos proximos capitulos.

1.2 Delimitagoes e direcoes — a escolha do livro

A transformacdo de uma sociedade em direcdo aos ideais de igualdade,
equanimidade e justica passa, obrigatoriamente, pela educacdo (SETTON, 1999;
ESTEVAO, 2006). Os indices que medem a qualidade da educacio brasileira,
contudo, apontam diversos problemas e, de acordo com Indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica, o Ideb’, resultados abaixo da expectativa.

No Ensino Médio, dentro do amplo escopo denominado educagdo baésica, o
Ideb registrado em 2015 no pais foi de 3,7 pontos, o0 mesmo registrado em 2011. Este
indice ficou abaixo da meta, projetada pelo MEC em 3,9 pontos, reunindo numeros
das redes publicas (estadual e municipal) e privada. Os dados abarcam todas as areas
do conhecimento, inclusive a de linguagem, que ¢ também parte de nosso recorte,
priorizando a competéncia linguistica, especialmente, aquela voltada a disciplina
literatura.

Nossos questionamentos buscam encontrar as relacdes entre estes nimeros € o

texto literario, apresentado em sala de aula, por meio do livro didatico disponibilizado

>0 IDEB ¢ o Indicador Geral da Educacdo, criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Ele leva em conta dois fatores que interferem na qualidade da educagdo: o
rendimento escolar e as médias de desempenho na Prova Brasil. Os dados aqui apresentados, neste capitulo, foram
extraidos do ultimo relatério do Ideb, disponivel em http://ideb.inep.gov.br/resultado/, acessado em 29/01/2018.
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pelo PNLD — Programa Nacional do Livro Didatico. Utilizamos o Ensino Médio por
ser este o0 momento na educagdo basica em que a literatura passa a fazer parte do
curriculo formal de todas as institui¢des brasileiras. No Ensino Fundamental, mesmo
que textos literarios constantemente apare¢cam nos livros € nos materiais didaticos,
nao ha uma ementa nacional, com proposta, acdes e estratégias que visem ao ensino
da literatura, mas o aperfeicoamento da alfabetizagdo, feita nas séries iniciais deste
ciclo.

Nossa andlise se utiliza da estrutura do livros, uma vez que eles sdo
disponibilizados pelo MEC por meio do PNLD como politica publica com
abrangéncia nacional. Este processo compreende a maior parcela dos estudantes
secundaristas no Brasil, a despeito da lei, que exige que todos os alunos matriculados
nas escolas publicas tenham acesso ao material didatico gratuito.

Além deste problema de distribui¢do dos livros didaticos, ha questionamentos
e estudos sobre sua estruturagdao e conteudo. Quanto ao primeiro, os livros didaticos
seguem determinada ordem, que coloca contexto historico, contexto literario e breve
descricdo da escola literaria, texto e perguntas que devem ser respondidas de acordo
com o entendimento prévio dos autores do livro didatico pelo aluno. No plano do
conteudo, ha uma tradi¢ao no Brasil em se seguir o ensino de literatura pelo viés de
escolas literarias que se sucedem, no Brasil, do periodo chamado “Quinhentismo” ao
periodo denominado “Producdo contemporanea”. A selecdo de autores e obras
também dialoga com uma tradi¢do, o canone literario, que orienta as obras e os
autores que passam a compor o painel de estudos da literatura produzida no Brasil.

Os nuimeros relacionados ao PNLD sao substanciais. De acordo com o portal
do FNDE®, em 2017, apenas para as trés séries que compdem o ensino médio, 20.228
escolas em todo o territério foram contempladas, com 6.830.011 alunos, que
receberam 33.611.125 exemplares, totalizando um investimento por parte do governo
federal de R$ 337.172.553,45.

Focando a area de linguagens, o PNLD disponibilizou seis cole¢des para
apreciacdo e escolha por parte da comunidade escolar em 2017. Foram, entdo,
distribuidos 10.786.948 livros didaticos.

Para esta tese, optamos por fazer um recorte e selecionar a obra que orienta

nossas problematiza¢des e analises a partir de algumas consideracdes: a) em didlogo

® http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos 29/05/2017
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com nosso escolha, ja apresentada, recortamos o ensino médio por ser 0 momento em
que a literatura se torna parte curricular do ementario; b) o foco no livro didatico por
ser o instrumento que se faz presente na maior parte das escolas do pais — ainda que
pela legislagao vigente, ele deva abranger todas as instituigdes de ensino publicas do
territorio nacional; e, c), dentre as varias opgdes de livros que sdo recomendados a
comunidade escolar, selecionamos o livro didatico mais adotado no PNLD para o
triénio 2015-2017.

Tendo as consideragdes acima como diretrizes, o livro didatico por nds
utilizado € Portugués — Linguagens, de Willian Cereja e Thereza Cochar Magalhaes,
publicado pela editora Saraiva, de Sdo Paulo. Em 2017, foram 5.792.929 exemplares
distribuidos desta unica colegdo, totalizando 53.749% dos livros que foram adotados
na area de linguagem.

O PNLD objetiva prover escolas publicas de ensino basico, fundamental e
médio, com livros didaticos, obras literarias, complementares e dicionarios. Seu
funcionamento se executa em ciclos trienais que sdo alternados. Todos os anos,
contudo, o programa atualiza a distribuicdo de livros, complementando e repondo os
livros durante a vigéncia do ciclo. O ano de 2017 est4 inserido no ciclo 2015 — 2017.
No ciclo anterior’, 2012-2014, foram disponibilizadas 11 cole¢des para avaliagdo da
comunidade escolar, com um total de 9.628.107 livros distribuidos apenas em 2012.
Neste ano, assim como em todo o tri€nio, a cole¢do Portugués — Linguagens, de
Willian Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, também foi a mais adotada, com
3.484.770 exemplares distribuidos, totalizando 36.193% do total na area de

linguagem. Nossa anélise se centrara na 9* edigio, de 2013°%.
1.3 Apresentaciao do livro didatico Portugués — Linguagens
Dispomos, para nossa pesquisa, de uma cole¢do composta por trés livros

didaticos (CEREJA; MAGALHAES, 2013), selecionados pelo PNLD para o triénio

2015-2017, versao com Manual do Professor. Os livros abrangem as disciplinas de

7 http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/guias-do-pnld/item/2988-guia-pnld-2012-ensino-médio acesso
em 29/05/2017.

8 A colegio da qual dispomos ¢ acompanhada, na forma de apéndice, do “Manual do professor”. A estrutura do
livro ¢ a mesma que o aluno recebe, apresentando, como diferenca em relagdo a versdo do aluno, orientagdes para
o docente em todas as unidades, sugestdo de resposta aos exercicios dados e o “Manual do Professor”, com o
projeto pedagdgico da obra, a metodologia, a estrutura e sugestdes de estratégias e de leitura extraclasse e de
filmes. Os autores, também, apontam na introdu¢do desta edi¢do, que houve a reformulagdo e atualiza¢do da
colegiio em relagdo a edigdo anterior (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 403).
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lingua portuguesa, de literatura e de redagdo e sdao indicados um para cada série do
ensino médio, sequencialmente.

Diferentes dos manuais portugueses que chegaram ao Brasil no século XVI,
obras de menor qualidade grafica, acabamento precario e sem padronizacao
(LAJOLO; ZILBERMAN, 1996, p. 181), os livros didaticos distribuidos pelo PNLD
possuem boa qualidade grafica, excelente acabamento, paginas coloridas com
reprodu¢dao de imagens em alta resolucdo e elaboragdo de acordo com os PCN’s
(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 405). Neles, sdo propostas as diretrizes para a
estruturacdo e reestruturacdo dos curriculos escolares em todo o pais, obrigatérias
para a rede publica e opcionais para as escolas privadas. Intenta-se, com isto,
padronizar o ensino no Brasil, visando guiar a estrutura de educagdo basica formal.

A colegao que analisamos, em sua estrutura, ja traz uma proposta de curriculo
e ementa em sua organizacao: cada livro ¢ composto por 4 unidades, correspondendo
aos bimestres que compdem o ano letivo. O numero de capitulos, por unidade, varia
de 8 a 13, indicando um ou dois capitulos por aula, o que corresponde a carga horaria
média, de 2 aulas por semana para as disciplinas de lingua portuguesa, literatura e
redacdo. No manual do professor, ha esta indicagdo quando se explica “A estrutura

da Obra”:

Cada volume da cole¢do estd organizado em quatro
unidades. O critério de organizacdo ¢ dado pela
literatura, de modo em que cada unidade ¢ estudado
um movimento literario ou parte dele (...). O ntimero
de capitulos de cada unidade varia de acordo com os
assuntos tratados. Nas escolas em que se trabalha com
periodos bimestrais, sugerimos que cada unidade seja
desenvolvidla em um  bimestre = (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 436).

Como indicado pelos autores, todos os capitulos partem da periodizagao
literaria (do Trovadorismo a Produgdo contemporanea), com, ja na abertura da
unidade, o primeiro capitulo de literatura, sempre com uma imagem, geralmente, uma
obra artistica, e um texto de introdugdo, seguido por exercicios. As unidades sdo
nomeadas com a expressao “Historia social do”, a exce¢dao das unidades 1 e 2, no
volume 1 (“A literatura na Baixa Idade Média”, “Barroco: a arte da indisciplina”),
unidade 2, no volume 2 (“Romantismo. A prosa”) e as unidades 2, 3 e 4, no volume 3

(“A Segunda Fase do Modernismo. O romance de 307, “A Segunda Fase do
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Modernismo. A Poesia de 307, “A Literatura Contemporanea”). Em todas as
unidades, na primeira pagina, hd orientagcdes extras ao professor de como proceder
com o material, colocadas em vermelho. Todos os exercicios propostos também
possuem respostas ou sugestdes de resposta’.

Em cada unidade, ha quatro tipos de capitulo: Literatura, Interpretacao de
Texto, Produgdo de Texto, Lingua: uso e reflexdo. H4, também, ao final de cada
capitulo, uma secao intitulada “Em dia com o Enem e o vestibular’, que “reune
questdes recentes das provas do Enem e dos principais vestibulares do pais
relacionadas com o conteudo trabalhado na unidade” (CEREJA; MAGALHAES,
2013a, p. 437).

Ainda nas orientagdes dadas ao docente no “Manual”, explica-se que os
capitulos de literatura sdo iniciados por um /ide, um pequeno texto que resume ideias
gerais do ponto a ser apresentado. Os autores dividem todos os capitulos de literatura
em trés tipos: “A linguagem do movimento literario”, “Capitulo sobre os Autores” e
“Literatura Comparada”.

No primeiro tipo, “A linguagem do movimento literario”, o Manual aponta aos
professores o objetivo de “caracterizar a linguagem do movimento literario a ser
estudado” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 438). Os autores afirmam que ha
procedimentos linguisticos distintos a serem separados e organizados e, por isto, “ao
final dos estudos do capitulo, ha um quadro-resumo com as principais caracteristicas
do movimento literario em estudo, considerando a forma e o contetido dos textos”
(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 439).

No “Capitulo sobre os Autores”, o recorte feito pelos autores se baseia no
canone literdrio. Sao apresentadas informagdes sobre obras e autores chamados de
“mais significativos do periodo” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 439). Destaca-
se, nas orientagdes do Manual do Professor que, além das informagdes gerais sobre os
temas cultivados pelos autores ou obras, tragos estilisticos, fases (se houver esta
classificagdo), publicacdes e géneros sao apontados. Neste tipo de capitulo de
literatura, sdo, também, apresentados textos curtos e fragmentos de textos mais longos

de cada autor proposto.

? O livro propde exercicios, que ora pedem uma resposta fechada, como a metrificagio de um poema ou o esquema
de rimas, ora admite uma “resposta pessoal”, expressdo que vem acompanhada por uma sugestdo de resposta
(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 131).
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A terceira tipologia que compde os capitulos de literatura intitula-se
“Literatura Comparada”. Seu objetivo ¢ fazer a literatura brasileira dialogar com
outras literaturas. Estes estudos comparados, segundo Cereja e Magalhaes, podem se
dar entre textos da literatura brasileira e portuguesa, das literaturas estrangeiras
(europeias, americana e africana) e cangdes. Os autores afirmam que ‘“trata-se,
portanto, de um capitulo que rompe com a linearidade e a rigidez da historia da
literatura e, como propunha Jauss, aproxima projetos artisticos afins,
independentemente da época ou lugar” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 440).

Ainda nas orientacdes do Manual do Professor, ha a indicacdo de “outras
partes de literatura”: “Para quem quer mais na internet”, “Roteiros de leitura” e
“Boxes”. Ha o reconhecimento de que os limites do livro fisico impedem um trabalho
mais profundo com o texto, que pode ser extenso demais, extrapolando o que cabe no
livro didatico (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 441), o que pode ser amenizado
com as indicagdes de sites. Os roteiros de leituras se propdem a favorecer o contato
direito dos alunos com os textos e com outras linguagens, como o cinema. Nos boxes,
a intengdo, segundo Cereja; Magalhaes (2013a, p. 441) ¢ fazer os textos basicos
dialogarem com textos paralelos; apresenta-se, também, nestes boxes, curiosidades
sobre um autor ou época, além de relagcdes entre o assunto e aspectos da cultura
contemporanea.

O Manual do Professor também traz “Sugestdes de estratégia”, divididas em
“Para as aberturas de unidade” e “Para os capitulos”. Na primeira se¢do, apresenta-se,
como objetivo especifico, “Motivar o aluno para o contetido que sera trabalhado no
bimestre” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 447). Partindo deste objetivo, ha
orientagdes rigorosas que vao desde como introduzir os temas, ler os textos e explicar
as imagens, como discutir, o que inserir nas aulas (filmes e musicas), até a resolucao
dos exercicios. Na segunda se¢do, seguindo a mesma linha, hd a “sugestdo”,
delimitada com rigor, do passo a passo a ser dado com o material, desde o momento
de leituras silenciosas até a leitura em grupo, “com énfase na entonagao” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 448) e na resolugiio dos exercicios. O foco é apresentar aos
alunos a linguagem do movimento literario, perguntando aos alunos “se conhecem os
autores dos textos que serdo estudados, se ja leram algum texto deles, como era esse
texto, etc.” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 443).

Todos os trés volumes apresentam uma copia do Manual do Professor, ao

final, que explicita este projeto de curriculo e aula, com um passo a passo de
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procedimentos e agdes. No corpo do livro, que ¢ compartilhado com o aluno, na
versao do professor, também hé, em quase todas as paginas, orientagdes, sugestoes €
respostas, além de escolhas metodologicas e abordagens pedagogicas.

Como ¢ indicado no Manual do Professor, todos as quatro unidades, de cada
uma dos trés livros, sdo nomeadas pela literatura, mais especificamente, pela
periodizagao literaria. Deste modo, no primeiro volume, utilizado para o 1° ano do
Ensino Médio, a primeira unidade, intitulada “A literatura na baixa idade média”,
conceitua no primeiro capitulo “O que ¢ literatura?”, no quarto apresenta “O poema”,
no quinto, “A linguagem do Trovadorismo” e, no oitavo, “A produ¢do literaria
medieval”. Tendo uma abordagem historica, esta estrutura trata da producgdo literaria
anterior a 1527, quando se coloca, na historiografia, o marco inicial do Classicismo
em Portugal. Os demais capitulos desta unidade se alternam entre
producao/interpretacdo de texto e gramatica da lingua portuguesa.

A segunda unidade do primeiro volume, “Histéria Social do Classicismo”,
trabalha literatura no primeiro, quarto e sétimo capitulos — “A linguagem do
Classicismo Renascentista”, “O Classicismo em Portugal” e “O Quinhentismo no
Brasil”, respectivamente. Nesta unidade, a sistematizacdo alcanca o primeiro século
de produgdo escrita no Brasil, “O Quinhentismo™ (1500-1601). Na terceira unidade,
“Barroco: a arte da indisciplina”, a literatura ¢ trabalhada nos capitulos 1,4 ¢ 7 — “A
linguagem no Barroco”, “O Barroco em Portugal” e “O Barroco no Brasil,
respectivamente. A quarta unidade, ou “Histéria Social do Arcadismo”, trata de
literatura nos capitulos 1, 4 e 7 — “A linguagem do Arcadismo”, “O Arcadismo em
Portugal” e “O Arcadismo no Brasil”. Este volume se encerra com a producdo
mineira no periodo colonial brasileiro.

O segundo volume, utilizado pelo 2° ano do Ensino Médio, apresenta, na
primeira unidade, “Historia Social do Romantismo. A Poesia”, o primeiro, o quarto, o
sexto, o décimo e o décimo segundo -capitulos trabalhando a literatura —
respectivamente, “A linguagem do Romantismo”, “O Romantismo no Brasil: primeira
geracao”, “O Ultrarromantismo” e “O Condoreirismo”. A segunda unidade, “O
Romantismo. A prosa”, aborda literatura no capitulo 1, “O romance roméantico e a
identidade nacional. O romance indianista”, no capitulo 3, “O romance regional”, no
capitulo 6, “O romance urbano” e no capitulo 8, “A prosa gobtica”. Na terceira
unidade, “Historia Social do Realismo, do Naturalismo e do Parnasianismo”, os

capitulos 1, “A linguagem do Realismo, do Naturalismo e do Parnasianismo”, 4, “O
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Realismo em Portugal”, 7, “O Realismo e o Naturalismo no Brasil” e 9, “O
Parnasianismo no Brasil”, sdo os que tratam de literatura. Na quarta unidade,
“Historia Social do Simbolismo”, os capitulos 1, 2, 5 ¢ 8 — “A linguagem do
Simbolismo”, “O Simbolismo no Brasil” e “O teatro brasileiro no século XIX”, sdo os
que enfocam literatura.

O terceiro e ultimo volume, indicado ao alunos de 3° ano do Ensino Médio,
traz, na primeira unidade, “Historia Social do Modernismo”, a literatura nos capitulos
1, “O Pré-Modernismo”, 2, “A linguagem do Modernismo”, 4, “Vanguardas em
acdo”, 6, “O Modernismo em Portugal: a primeira geragdao”, 8, “A primeira fase do
modernismo: os Andrades”, e 10, Manuel Bandeira e Alcantara Machado”. A segunda
unidade, “A segunda fase do Modernismo. O romance de 30”, trabalha literatura nos
capitulos 1, 4, 7 ¢ 9 — “O romance de 30. Rachel de Queiroz”, “O Nordeste no
Romance de 30. Graciliano Ramos, José Lins do Rego e Jorge Amado”, “O Sul no
romance de 30: Erico Verissimo e Dionélio Machado” e “O modernismo em Portugal:
a segunda geracao”. Na terceira unidade, “A segunda fase do Modernismo. A poesia
de 307, os capitulos 1, 5, 6 ¢ 7 — “A poesia de 30. Carlos Drummond de Andrade”,
“Cecilia Meireles e Vinicius de Moraes”, O teatro brasileiro nos séculos XX e XXI” e
“Do Neorrealismo ao Existencialismo em Portugal”, respectivamente. A quarta
unidade, “A literatura contemporanea”, apresenta a literatura nos capitulos 1, “Os
anos 1940-50. Clarice Lispector”, 4, “Guimaraes Rosa: a linguagem reinventada”, 5,
“Jodo Cabral de Melo Neto: a linguagem objeto”, 7, “A literatura portuguesa
contemporanea”, 8, “Tendéncias da literatura brasileira contemporanea”, e 9,
“Panorama das literaturas africanas de lingua Portuguesa”.

Apontando as limitagdes fisicas do livro didatico, os autores Cereja;
Magalhdes (2013a, p. 441), trabalham, na maior parte das vezes, com excertos de
textos literarios, a excecdo de alguns poemas curtos, como sonetos (2013a, p. 221;
2013b, p.307; 2013c, p. 273). A regra para poemas, mesmo que nao sejam longos,
(2013a, p. 286; 2013b, p. 93; 2013c, p. 340) e textos em prosa, como cartas, sermaes,
romances contos e cronicas, ¢ a utilizagdo de excertos que exemplificam determinado
conceito ou afirmagdo sobre a época e o autor, como ocorre com os sermoes do Padre
Antonio Vieira (2013a, p. 222), romances de Jos¢ de Alencar (2013b, p. 131) e
Machado de Assis (2013b, p. 289) e Guimaraes Rosa (2013c, p.299).

O ultimo capitulo de cada unidade, nos trés volumes, apresentam o “Em dia

com o Enem e o vestibular”. A proposta ¢ selecionar questdes, divididas em trés
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partes — “Literatura e estudos de linguagem, Produ¢do de Texto e Interpretacdo de
texto” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 437) —, de vestibulares ¢ do Enem em
diversas universidades do pais. Os autores se propdem a relacionar as questdes com o
conteudo trabalhado nas unidades. Os autores sugerem, como estratégia para se
trabalharem estas questdes, a resolucao em sala, conforme os contetidos forem sendo
apresentados, todos de uma vez, ao final do bimestre, sendo um atividade em grupo
ou individual, efetuada em sala ou como exercicio para ser feito em casa.

Esta estrutura de trabalho ¢ apresentada ao aluno por meio de uma carta,
presente na terceira pagina de cada livro didatico, enderegada a “Prezado Estudante” e
assinada por “Os Autores”. Nela, afirma-se que a linguagem, verbal ou ndo, estd em
todas as nossas atividades e acompanha “o movimento de transformacdo do ser
humano e suas formas de organizagio social” (CEREJA; MAGALHAES, 2013abc, p.
03). Sao citadas as invengdes humanas que se popularizaram a partir do século XX
(cinema, radio, TV e informatica) e que constituiram, como afirmam os autores, “a
era da informagao”. Nesta conjuntura, eles apontam a importancia dos estudos de
linguagem e, por meio dela, da interagdo entre pessoas, proximas ou distantes.
Apontam também, brevemente, o papel das linguagens na histéria da humanidade.

Deste modo, o livro Portugués — Linguagens apresenta-se como auxilio “na
desafiante tarefa de resgatar a cultura em lingua portuguesa, nos seus aspectos
artisticos, historicos e sociais, €, a0 mesmo tempo, cruzd-la com outras culturas e
artes” (CEREJA; MAGALHAES, 2013abc, p. 03). Enfatiza-se, também, além do
melhor uso da lingua portuguesa, o trabalho de preparacdo para o Enem e demais
vestibulares do pais.

Aos professores, no Manual do Professor, presente no final de cada um dos
trés volumes, ao discorrer sobre a literatura, os autores apontam para um
engessamento “por meio de praticas cristalizadas que privilegiam o aspecto
cronologico da historia literaria em detrimento da leitura direta de textos literarios”, e
afirmam um avanco, fundamentado em ideias de Antonio Candido, Mikhail Bakthin e
Hans Robert Jauss, mas “sem eliminar a historia da literatura” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 412).

Os autores afirmam que, “se antes, o trabalho com a literatura priorizava a
leitura do texto literdrio, esse novo enfoque tem como meta reforgar ainda mais esse
compromisso” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 413) e, para exemplificar ao

docente esta proposta, citam a relacdo entre Baudelaire e a modernidade literaria,
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Gregério de Matos e a fundacgdo, na literatura brasileira, da tradicdo satirica e “a
concepgdo de um pais carnavalizado”, Alvares de Azevedo e a atualizagdo da
literatura em relagdo as tendéncias de época ¢ como subsidio para os simbolistas,
Gongalves Dias e José de Alencar que oferecem elementos para serem superados e
recriados pelos modernistas de 1922 e a poesia parnasiana, o contraponto da Semana

de Arte Moderna ¢ de sua renovagao modernista.

1.4 O método

Nossa pesquisa, de carater bibliografico, serd orientada pelo conceito de
dispositivo, proveniente da obra de Michel Foucault. Ao observarmos o ensino médio
nas escolas publicas brasileiras, em especial, a disciplina ementdria Lingua
Portuguesa ou apenas Linguagem, composta por trés areas do conhecimento:
Gramatica da Lingua Portuguesa, Redag¢dao e Literatura, encontramos uma politica
publica que busca a abrangéncia nacional: o PNLD e o livro didatico. Em suas teias
heterogéneas, entrecruzadas desde sua invencdo até o seu uso por professores e
alunos, nas relagdes politico-sociais contemporaneas, temos o discurso de ensino de
literatura. Assim, o que se apresenta como literatura nas obras distribuidas pelo
Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD — constituem nosso campo de pesquisa
nesta tese. Esta conceituacdo de literatura e a forma como ela ¢ proposta no livro
didatico, explicita ou implicitamente, serd, por nds, problematizada como um
dispositivo. Uma vez que o dispositivo ¢ um instrumento das relagdes de saber e
poder (FOUCAULT, 201, p. 246), orienta-nos, também, o questionamento de qual
sujeito € resultado de sua agao.

O conceito dispositivo ¢ uma ferramenta analitica utilizada por Michel
Foucault no primeiro volume da Histéria da Sexualidade. £ em uma entrevista,
contudo, presente na obra Microfisica do Poder (2001), que o conceito de dispositivo

¢ explicitado e definido como

um conjunto decididamente heterogéneo que engloba
discursos, instituicdes, organizagdes arquitetonicas,
decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposigdes filosoficas, morais,
filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os
elementos do dispositivo. O dispositivo ¢ a rede que se
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pode tecer entre estes elementos (FOUCAULT, 2001,
p. 244).

O dispositivo estd na articulagdo de elementos que sdo dispares, mas se
relacionam em teias de saber e poder. Foucault enfatiza a necessidade de demarcar os
tipos de relacdo que podem existir entre estes elementos: um determinado discurso
pode aparecer em uma instituicdo de forma programatica, justificando ou ocultando
uma determinada pratica. Ele também pode servir para a reinterpretacdo desta pratica,
originando um novo “campo de racionalidade”. Nao ha rigidez ou perenidade. Para
Foucault (2001, p. 244), o que existe ¢ “um tipo de jogo, ou seja, mudangas de
posi¢do, modificagdes de fungdo, que também podem ser muito diferentes”. Para se
chegar ao dispositivo, devem-se analisar os elementos e suas relagdes, especialmente,
por serem mutaveis e moveis.

Ao procurarmos a génese de um dispositivo, ¢ possivel que ela aparece na
identificacao da estratégia que o gera. Ha, contudo, um risco neste processo de busca:
como a estratégia de um dispositivo ¢ movel e mutante, em varios momentos, ela se
esconde e o que aparece sdo falsas estratégias, que, aparentemente justificam a
existéncia do dispositivo. Foucault sugere cautela na identificagao de um dispositivo e
de sua génese. Esta, inclusive, para ele, pode ser encontrada a partir da identificacao
de dois momentos. O primeiro, da prevaléncia, ¢ quando ha o aparecimento de um
objetivo estratégico. Este ¢ o momento fundante do dispositivo. Elementos
discursivos e nao discursivos, compositores da teia do dispositivo, reinem-se por uma
razao estratégica.

Em Sujeito e Poder (2013), Foucault destaca a estratégia como o mais
importante elemento de composi¢do do dispositivo, uma vez que este age na
estruturacao do conjunto heterogéneo formado a partir dela. Deste modo, a estratégia
apresenta uma dupla funcdo: ¢ o motivo que origina o dispositivo e sua grade
racional. Foucault apresenta trés sentidos a estratégia que se aplicam a forma
conceitual do dispositivo: 1. “escolha dos meios empregados para se chegar a um fim;
trata-se da racionalidade empregada par atingirmos um objetivo™; 2. “a maneira pela
qual tentamos ter uma vantagem sobre o outro”; 3. “o conjunto dos procedimentos

utilizados num confronto para privar o adversario dos seus meios de combate e
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reduzi-lo a renunciar a luta. Trata-se, entdo, dos meios destinados a obter a vitoria”
(FOUCAULT, 2013, 293 — grifos do autor).

Nestes trés sentidos para utilizagdo da estratégia (1. busca de um determinado
fim; 2. busca de uma distingao social; 3. busca de meios destinados a obter a vitoria),
a génese estruturante do dispositivo reside na estratégia. Foucault (2013, p. 293)
salienta que “a estratégia se define, entdo, pela escolha das solugdes vencedoras” e,
além da génese, pela estratégia encontram-se os meios que fazem com que o
dispositivo funcione e se mantenha.

A definicao de Foucault para dispositivo apresenta uma segunda caracteristica,
indicando a natureza da ligagdo entre os elementos heterogéneos. E este segundo
momento que garante que a rede formada se consolide no tempo enquanto

dispositivo:

gostaria de demarcar a natureza da relacdo que pode
existir entre estes elementos heterogéneos. Sendo
assim, tal discurso pode aparecer como programa de
uma instituicdo ou, ao contrario, como elemento que
permite justificar e mascarar uma pratica que
permanece muda; pode ainda funcionar como
reinterpretacdo desta pratica, dando-lhe acesso a um
novo campo de racionalidade. Em suma, entre esses
elementos, discursivos ou nio, existe um tipo de jogo,
ou seja, mudangas de posi¢do, modificagdes de
fungdes, que também podem ser muito diferentes
(FOUCAULT, 2001, 244).

Os elementos heterogéneos que compdem o dispositivo estabelecem um jogo
relacional, que vai estabelecer “a natureza da ligacdo que pode existir entre esses
elementos” (FOUCAULT, 2001, 244). Isto contribui na renovagdao de um campo
estratégico, ou na fundagdo, e, a partir dai, opera o dispositivo.

Para Foucault, dois diferentes momentos compdem a génese do dispositivo: a
prevaléncia de um objetivo estratégico e sua constituicdo como dispositivo. O
primeiro ¢ resultado das estratégias individuais ou coletivas que respondem a um
objetivo coletivo que se sobressai, numa articulagdo complexa que envolve multiplos
fatores. A imposi¢ao deste objetivo como prioridade faz com que os atores,
individuais ou coletivos, adequem suas estratégias num ambito mais global, criando
um campo estratégico com uma rede de elementos, ditos ou ndao, compondo o

dispositivo.
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No segundo momento, da constituicdo do dispositivo, ou seja, de sua fixagdo e
consolidagdo num campo de saber, relagdes institucionais transformam-no em uma
unidade de elementos dispares. Michel Foucault identifica dois processos distintos,
inerentes a constituicdo de um dispositivo. O primeiro ¢ o de sobredeterminacao
funcional, isto ¢, para dar uma coeréncia interna aos diversos elementos
composicionais em beneficio da estratégia que estd sendo implementada, exige-se
uma redefinicao prépria dos elementos que compdem o dispositivo, tendo como
referéncia a nova estratégia fundante. Dito de outro modo, para haver um dispositivo,
é necessario que os elementos se redefinam estrategicamente — funcionalmente. E
também preciso que a relagdo entre eles renove-se também. Isto permite a adequacao
e a transformacgdo, no corpo desta relacao, das fung¢des que cada elemento recebe
como atribui¢ao e age no interior do dispositivo.

Foucault afirma que o dispositivo ¢ de natureza estratégica, essencialmente.
Isto significa que hd uma manipulagdo de forgas, com uma intervencao racional e
organizada, intentando desenvolver estas for¢gas numa determinada dire¢do, ou para
que elas sejam bloqueadas, ou para estabiliza-las e utiliza-las. Isto insere o dispositivo
num jogo de poder, “estando sempre, no entanto, ligado a uma ou a configuragoes de
saber que dele nascem mas que igualmente o condicionam” (FOUCAULT, 2001, p.
246). Para Foucault, o dispositivo ¢ um conjunto de estratégias de relagdes de forga
que sustentam tipos de saber e sdo, também, por eles sustentadas.

Deleuze, ao analisar as teorias foucaultianas, na proposta de tratar de
elementos e relagdes, mutaveis e moveis, diferencia violéncia, forca — ou poder — ¢
saber. Na violéncia, hd agdo sobre um corpo, sobre determinadas coisas, que “ela
forga, dobra, quebra, destr61” (FOUCAULT, 2013, p. 287; DELEUZE, 2005, p. 38).
Ja na relagdes de poder, h& um modo de agdo que ndo age diretamente e
imediatamente sobre os outros, mas uma a¢ao que age sobre acdes (FOUCAULT,
2013, p. 288; DELEUZE, 2005, p. 78). Deleuze, ao tratar deste modo de acdo sobre
acdo, aponta para as grandes teses de Foucault sobre o poder, dividas em trés rubricas:
a) o poder ndo ¢ essencialmente repressivo, uma vez que ele incita, suscita e produz;
b) ele so existe em relagdo, nao sendo algo que se possa possuir, mas que precisa ser
exercido; c) ele age tanto pelos dominados quanto pelos dominantes, uma vez que
passa por todas as forcas envolvidas na relagao.

Deleuze, na obra Foucault (2005, p. 79), aponta outra diferenciacdo nas

relagdes de poder em relacdo as relacdes de saber: o poder pode ser matéria de forca
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quando ¢ afetado. Quando pode afetar, ¢ funcdo de forga. Para Deleuze, relacdes de
poder envolvem um campo de forgas, cujas caracteristicas sao afetar e ser afetado.
Isto, contudo, ¢ o que Deleuze chama de pura fun¢do, ou seja, uma funcao ndo-

formalizada, independente de como ela se encarna concretamente.

Assim, vigiar ¢ punir define o Panoptico pela pura
fungdo de impor uma tarefa ou um comportamento
quaisquer a uma multiplicidade qualquer de individuos,
sob a unica condicdo de que a multiplicidade seja
pouco numerosa ¢ o espaco limitado, pouco extenso
(DELEUZE, 2005, p. 80).

O Pandptico de Bentham, descrito e utilizado por Foucault em Vigiar e Punir
(2014, p.190) ¢ analisado por Deleuze como um diagrama (DELEUZE, 2005, p. 80),
com trés defini¢des: a) diagrama ¢ uma funcao que se deve destacar de qualquer uso
especifico e de toda substancia especificada; b) diagrama ¢ uma apresentacao de
forgas que caracterizam uma acgao, sendo a reparticao dos poderes de afetar e de ser
afetado; c) as relagdes de forca que constituem o poder e as relacdes de forma que
constituem o saber sdo diferentes e apontam os limites do diagrama. Como diagrama,
o Pandptico ndo ¢ a forma que da objetivo e meios a fungao de punir, educar ou tratar.
Também nao ¢ a substancia formada (loucos, presos, doentes, estudantes) sobre a qual
a fungdo se aplica. Ele atravessa todas as formas e se aplica a todas as substancias,
com a pura funcao de disciplinar.

Esta “pura funcdo”'®, em acio, produz duas relacdes: as relacdes de forca, que
definem o poder, ¢ as relacdes de forma, que constituem o Saber. Ha entre estes dois
elementos uma diferenca de natureza, mas, também, ha o que Deleuze chama de
“reciprocidade e capturas mutuas” (DELEUZE, 2005, p. 81). As diferencas de
natureza sao constituidas devido ao poder ndo passar por formas, apenas por forgas. Ja
o saber responde a matérias formadas e a fungdes formalizadas; h4a uma reparticao sob
duas condic¢des formais, ver/ luz e falar/linguagem. Isto constitui uma estratificagao,
uma segmentaridade relativamente rigida. A segmentaridade do poder, no entanto, ¢

bastante flexivel, ndo sendo estratificada.

10 Neste momento, Deleuze introduz, junto ao Poder Disciplinar, a Biopolitica, afirmando que esta

“pura fun¢do” também pode ser voltada a um numeroso volume de pessoas, uma populagdo, e espagos
extensos e abertos, como um pais (DELEUZE, 2005, p. 80).
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Com efeito, ele ndo passa por formas, mas por pontos,
pontos singulares que marcam, a cada vez, a aplicacao
de uma forca, a ag¢do ou reagdo de uma forca em
relacdo as outras, isto é, um afeto como estado de
poder sempre local e instavel (...) as relagdoes de poder
ndo emanam de um ponto central ou de um foco unico
de soberania, mas vdo a cada instante de um ponto a
outro no interior de um campo de forgas, marcando
inflexdes, retrocessos, retornos, giros, mudangas de
dire¢do e resisténcias (DELEUZE, 2005, p. 81).

As relagdes de poder — ou de for¢a, como denomina Deleuze, sdo marcadas
pelo afeto, poder de afetar e ser afetado. Para que este processo ocorra, € necessario
que haja complexos mecanismos (politicas de poder ou instituigdes), que coloquem
em acdo estas relagdes. Foucault, em Sujeito e Poder (2013), discorre sobre uma
destas politicas, que emergiu a partir do século XVIII, o Estado Moderno. Esta
institui¢do ndo explica o poder, ja& que supdem as relacdes agentes em si e “se
contenta em ‘fixd-las’ sob uma fun¢do reprodutora e ndo produtora” (DELEUZE,
2005, p. 83).

As instituicdes escolares também sdo objetos da analise em Sujeito e Poder
(FOUCAULT, 2013) e em Foucault (DELEUZE, 2005). As escolas, como
institui¢des, ndo possuem esséncia, ndo possuem interioridade. Como sdo praticas e
agem como mecanismos operatorios, sua fungdo ndo € explicar o poder, mas fixar
seus dispositivos e aplicar suas tecnologias; ¢ o que Deleuze chama de reproduzir e
nao produzir. Deleuze (2005, p. 83) também afirma que “Nao existe Estado, apenas
uma estatizagdo, e o mesmo ¢ valido para os outros casos”. A institui¢ao escola, a
partir desta perspectiva, também ndo existe, mas o que ha ¢ um processo de
escolarizagdo, ou seja, o que denominamos escola ¢ um conjunto de relagdes de poder
e saber que, por meio de dispositivos diversos, age na formagao de sujeitos, fixando
estas relacoes.

Como os individuos se tornam sujeitos, inclusive, ¢ a grande questdo em
Foucault, que aborda esta problematica, presente em sua obra, diretamente, em Sujeito
e Poder (FOUCAULT, 2013). Ao destacar o porqué de se estudar o poder — e
consequentemente, o saber —, Foucault esclarece que, ao longo de sua obra, mesmo
sendo um tema recorrente, o poder nao foi o objetivo de seu trabalho. Suas pesquisas
objetivaram a criagdo de uma historia que contasse os diferentes modos através dos

quais os seres humanos se tornam sujeitos (FOUCAULT, 2013, p. 273).
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Foucault aponta a existéncia de trés modos de objetivacdo neste processo de
formagdo do sujeito: a) pelo estatuto da ciéncia, com a formacdo do sujeito do
discurso, da economia e da biologia; b) pelas praticas divisoras, processo pelo qual o
sujeito ¢ dividido no interior e em relagdo aos outros (loucos e sdos, doentes e sadios,
integros e criminosos); c¢) pelo autorreconhecimento, no qual o humano se torna ele
préprio um sujeito, ao se reconhecer em um campo da existéncia humana como tal
(Foucault escolhe a sexualidade para exemplificar este processo: nela, os individuos
aprenderam a se reconhecer como sujeitos da sexualidade).

Deste modo, Foucault enuncia que, se um tema geral fosse buscado em sua
pesquisa, este seria o sujeito. O poder, tema que se apresenta em varios momentos no
pensamento foucaultiano, ¢ uma forga imprescindivel para se chegar a finalidade de
se entender o funcionamento dos processos de objetivagdo que, em nossa cultura,
formam os sujeitos.

Um questionamento que se coloca, uma vez que se quer chegar a objetivagao
do sujeito, ¢ a cobranca de uma teoria de poder. Foucault entende que ndo ha
necessidade dela, uma vez que, na teoria, ha uma objetivagao prévia, que nao podera
ser afirmada como base para um trabalho analitico, por exigir uma constante
verificacdo. Ele, contudo, também entende que, sem uma conceituagdo em
andamento, o trabalho analitico ndo podera proceder (FOUCAULT, 2013, p. 274).

Deste modo, ao se verificar a existéncia de “necessidades conceituais”,
Foucault entende que a conceituacao ndo deve estar fundada em uma teoria do objeto,
mas em quais condi¢gdes histdricas a conceituacdo ¢ motivada e qual o tipo de
realidade com a qual se lida. Afim de exemplificar a utilizacdo destes elementos, ele
retoma ideias e artificios da nossa racionalidade politica que, no século XX,
resultaram em duas patologias, “doengas do poder”, o fascismo e o stalinismo
(FOUCAULT, 2013, p. 275). Mesmo sendo historicamente singulares, estas formas
de poder ndo sdo originais, pois se utilizam e expandem mecanismos ja presentes na
maioria das sociedades. Fundamentando-se em Kant, Foucault afirma serem papéis da
filosofia a prevencao para que a razao nao ultrapasse os limites do que ¢ dado na
experiéncia e para que possa vigiar os excessivos poderes da racionalidade politica. A
isto Foucault chama “uma nova economia das relagcdes de poder — entendendo-se
economia em um sentido tedrico e pratico” (FOUCAULT, 2013, p. 275). Cabe, neste
processo, descobrir, ou tentar descobrir, quais problemas especificos e, talvez,

originais estas relagdes de poder apresentam.
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Neste sentido, a razdo ¢ estudada ndo como um todo, mas um processo em
varios campos. A racionalizacdo generalizada ¢ considerada, por Foucault, perigosa;
analisar, ao contrario, racionalidades especificas ¢ o caminho proposto para se
entenderem as relagdes de poder, sobre determinado objeto. Ainda nas discussdes
sobre uma nova economia de relagdes de poder, que estreite a distancia entre teoria e
pratica, Foucault propde, como ponto de partida, utilizar as formas de resisténcia
contra as diferentes formas de poder. Deste modo, ndo se analisa o poder do ponto de
vista de sua racionalidade interna, mas as relagdes de poder por meio dos
antagonismos das estratégias.

Uma série de oposi¢des desenvolvidas nos ultimos anos pode ser tomada
como exemplo: a oposi¢ao do poder de homens contra mulheres, de pais contra filhos,
da psiquiatria contra a doenca mental, ou ainda, da medicina sobre a populagdo e da
administracdo sobre o modo de vida das pessoas (FOUCAULT, 2013, p. 276).
Afirmar que estas lutas sdo antiautoritarias ndo ¢ suficiente; ¢ necessario definir o que
ha em comum nestes processos de resisténcia as relagcdes de poder.

Foucault elenca seis pontos que atravessam estas oposicdes historicamente
recentes: sao lutas transversais, que nao se limitam a um pais; seu objetivo ¢ resistir
aos poderes sobre os corpos; sdo imediatas, pois criticam instancias proéximas, nao o
“inimigo-mor” (FOUCAULT, 2013, p. 277). Elas questionam o estatuto do individuo,
pois afirmam o direito de ser diferente e atacam, ao mesmo tempo, 0 que separa o
individuo, for¢ando-o coercitivamente a ligar a sua propria identidade. Também sao
oposi¢des aos efeitos do poder relacionados ao saber, a competéncia e a qualificagao,
pois lutam contra o privilégio do conhecimento, contra o modo pelo qual o saber
circula e funciona, o que Foucault chama de régime du savoir. Por fim, sdo questdes
que giram em torno da questdo “quem somos nos?”, num duplo processo: de recusa
das abstracdes, que ignoram, num estado de violéncia econdmica e ideologica, quem
somos individualmente, e de recusa das investigacdes cientificas e administrativas que
determinam quem somos.

O objetivo destas lutas contemporaneas, segundo Foucault, ndo ¢ atacar
propriamente uma institui¢do, um grupo ou uma classe, mas, antes, uma técnica — ou
forma — de poder (FOUCAULT, 2013, p. 278). Ele chama “técnica ou forma de
poder”, pois se aplica a vida cotidiana, categorizando e marcando o individuo,
ligando-o a propria identidade. Este processo impde uma “lei da verdade” e, nele, o

poder faz dos individuos sujeitos.
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Para sujeito, Foucault apresenta duas defini¢cdes: a) sujeito ao outro, por meio
do controle e da dependéncia; b) ligado a prépria identidade, por meio de uma
consciéncia ou do autoconhecimento. Em ambos os entendimentos de sujeito, sugere-
se uma forma de poder que subjuga e sujeita. Este processo pode ser melhor explicado
ao se isolarem trés tipos de lutas sociais, que aparecem ora isoladas, ora imbricadas,
sendo que, mesmo quando misturadas, ha prevaléncia de uma delas na maior parte do
tempo. Sao as lutas sociais: 1) as formas de dominagao (étnica, social, religiosa); 2) as
formas de exploragao (que separam os individuos daquilo que produzem); 3) as
formas de subjetivacao e submissao (que ligam o individuo a si € o submetem).

A fim de entender como estas formas se misturam, com a prevaléncia de uma
deles, Foucault aponta, nas sociedades feudais, lutas contra as formas de dominacao
étnica e social, ainda que a exploragdo econdmica seja um elemento importante ao se
buscarem as causas de revoltas. J& no século XIX, o destaque foram as lutas contra a
exploracdo e, atualmente, a submissao da subjetividade — as lutas contra as formas de
sujeicdo — tem se tornado o elemento mais importante. Ressalta-se, contudo, que a

dominagdo e a exploragdo ndo desapareceram.

Sem duvida, os mecanismos de sujeicdo nao podem ser
estudados fora de sua relagdo com os mecanismos de
exploracdo e dominagdo. Porém, ndo constituem
apenas o “terminal” de mecanismos  mais
fundamentais. Eles mantém relagdes complexas e
circulares com outras formas (FOUCAULT, 2013, p.
279).

Apesar de controverso, como afirma Foucault, estas relagdes complexas e
circulares sao fenomenos que produzem a sujeigdo, como objetivo central ou como
efeito adverso. As lutas contra as formas de poder, entdo, prevalecem em nossas
sociedades devido a, no século XVI, emergéncia de uma nova politica de poder,
desenvolvida, a partir de entdo, de modo continuo, como uma estrutura de poder: o
Estado. Discordando parcialmente da leitura que atribui ao Estado apenas uma forga
totalizante, Foucault (2013, p. 279) afirma que, paralela a totalizagdo, existe um
processo de individualizagdo.

Para que isto fosse possivel, a totalizacdo e a individualizagdo, o Estado se
apropria de uma tecnologia de poder origindria das institui¢des cristds: o poder

pastoral. Foucault destaca que a unica religido a se organizar como igreja € o
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cristianismo. Por conta disto, ela define que certos individuos possam servir aos
outros, ndo como monarcas, juizes, benfeitores ou educadores, mas como pastores.
Deste modo, define-se uma tecnologia muito particular de poder. Quatro
caracteristicas sdao elencadas: o objetivo final, que ¢ salvar a alma; ndo apenas
comandar, mas também se sacrificar pelo rebanho; ndao se focar apenas na
coletividade, mas também em cada individuo particular, por toda sua vida; para ser
exercida, esta tecnologia de poder exige que se conheca a mente das pessoas, que se
explore suas almas, revelando-se os segredos mais intimos, com um saber da
consciéncia e capacidade de dirigi-la (FOUCAULT, 2013, p. 280).

Mesmo que ndo tenha desaparecido, o poder pastoral perdeu a principal parte
de sua eficacia, com a institucionaliza¢do eclesiastica, que, ou desapareceu, ou, ao
menos, perdeu sua forga e vitalidade desde o século XVIII. Fora da igreja, contudo,
sua funcdo se ampliou e se multiplicou, pelo fortalecimento do Estado, com uma nova
distribuicao e organizagdo deste poder que individualiza.

Foucault afirma que o Estado Moderno ndao se desenvolveu acima dos
individuos, mas, ao contrario, com uma estruturacao bastante sofisticada, integrou-os,
impondo uma condig¢do: a partir de um conjunto de modelos muito especifico, molda-
se a individualidade em uma forma nova. Deste modo, ndo ¢ mais a salvacdo para
outro vida, em outro mundo, mas a seguranga de vida neste mundo. Por salvacao
neste mundo, entende-se a ‘“‘satde, bem-estar (isto €, riqueza suficiente, padrao de
vida), seguranca, protecao contra acidentes” (FOUCAULT, 2013, p. 281). O poder
pastoral, apropriado pelo Estado, também passa a contar com reforgos, tais como a
policia, a filantropia, a familia, a educa¢do e a medicina. Deste modo, desenvolvem-se
conhecimentos sobre o ser humano, tanto globalizadores, quantitativos, quanto
analiticos, voltados ao individuo.

Com estas consideragdes, Foucault se volta as relagdes de poder,
especialmente, a como elas sdo exercidas. O “como”, neste questionamento, nao ¢
descrever os efeitos, apenas, sem relacionar com suas causas, com sua natureza, isto
quer dizer, ndo ¢ analisar no sentido de “como se manifesta”, mas no sentido de
“como se exercem, como acontece quando os individuos exercem seu poder sobre os
outros?”(FOUCAULT, 2013, p. 284).

A preocupacdo foucaultiana com este ponto € ndo recair sobre uma metafisica,
mas promover uma investigagdo critica imanente. Deste modo, Foucault elabora uma

defini¢do das relagdes de poder, ressaltando que, quando tratamos do poder das leis,
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das institui¢des ou das ideologias, seja em estruturas ou por mecanismos, “é apenas na
medida em que supomos que ‘alguns’ exercem um poder sobre os outros. O termo
poder designa relagdes entre parceiros (...) um conjunto de a¢des que se induzem e se
respondem umas as outras” (FOUCAULT, 2013, p. 284).

Foucault também distingue “relacdes de poder” e a capacidade de moldar a
natureza, ou o que ele nomeia de “capacidades objetivas”; ¢ uma forma de poder que
pode ser remetida a aptidoes que estdo, diretamente, inscritas no corpo ou que sao
mediatizadas por dispositivos instrumentais € que permitem que o poder seja exercido
sobre as coisas, capacitando o individuo a modifica-las, utiliza-las, consumi-las ou
destrui-las. Ha, também, a diferenciacdo de relacdes de poder e de capacidades
objetivas com as relagdes de comunicagdo. Ainda que se reconheca que comunicacao
¢ uma certa forma de acdo sobre os outros, a circulagdo de elementos significantes
podem, por objetivo ou como consequéncia, apresentarem efeitos de poder. As
relagdes de comunicagao, contudo, nao sdo apenas um aspecto das relacdes de poder,
pois, para Foucault, relacdes de poder possuem especificidades que podem ou ndo
passar por sistemas de comunicagao.

Considera-se, no entanto, que as trés formas (relagdes de poder, relagdes de

comunicagao e capacidades objetivas) se relacionam. Sao trés tipos de relacao que

Estdo sempre imbricados uns nos outros, apoiando-se
reciprocamente e servindo-se mutuamente de
instrumento. A aplicacdo da capacidade objetiva, nas
suas formas mais elementares, implica relacdes de
comunicacdo (seja de informacdo prévia, seja de
trabalho dividido); liga-se também a relacdes de poder
(seja de tarefas obrigatérias, de gestos impostos por
uma tradi¢cdo ou um aprendizado, de subdivisdes ou de
reparticdo mais ou menos obrigatoria do trabalho
(FOUCAULT, 2013, p. 285).

Este carater de coexisténcia dos trés tipos de relagdes, partindo de qualquer
um deles, encontrard os demais, em atuagdo conjunta, induzindo efeitos de poder.
Elas, contudo, ndo sdo coordenadas de modo uniforme, nem constante. Foucault
ressalta que, numa dada sociedade, ndo se encontrard um equilibrio geral entre elas.
Ha, no entanto, blocos nos quais, reguladamente, as capacidades, as redes de
comunicacdo ¢ as relacdes de poder aparecem. Foucault utiliza-se da instituicao

escolar, com sua organizacao do espaco, sua regulamentacdo rigorosa, regendo seu
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interior, as personagens que ali habitam, as atividades ordenadas, todos os elementos
com fungdo, lugar e rosto, no que ele chama de “bloco de capacidade-comunicagdo-
poder” (FOUCAULT, 2013, p. 285). Os individuos, nestes espacgos, sao moldados de
acordo com uma forma especifica, que lhes garante um aprendizado, uma aquisi¢ao
de aptiddes e tipos de comportamento. Os sujeitos que derivam deste processo passam
por um conjunto de comunicagdes reguladas (perguntas e respostas, ordens, marcas
diferenciais de valor de um nivel a outro do saber), procedimentos de poder
(enclausuramento, vigilancia, recompensa e punicao, hierarquia piramidal), afim de se
tornarem aptos a, nas capacidades objetivas, desenvolverem atividades finalizadas. A
escola, deste modo, ¢ um bloco regulado de capacidade objetivas, relagdes de
comunicacao e relagdes de poder.

Ao ampliar o sentido da palavra bloco, Foucault chama esta regulagao de
disciplina. Isto porque as disciplinas revelam, por meio de esquemas artificialmente
claros e decantados, o modo pelo qual sistemas de finalidade objetiva, de
comunicagoes e de poder se sobrepdoem. Elas também mostram modelos diferentes de
articulacdo, como nas disciplinas de aprendizagem, com a proeminéncia das relagdes
de comunicagdo. Sao entrecruzamentos que resultam na proporcionalidade de “certo
numero de efeitos técnicos” (FOUCAULT, 2013, p. 286).

A partir do século XVIII, um ajuste cada vez mais controlado foi — e ¢ —
tentado, com vistas a uma racionalidade e economia, entre atividades produtivas,
redes de comunicagdo e o jogo das relagdes de poder. Cabe, por isso, determinar,
neste processo, alguns pontos que sdo fundamentais a analise critica da disciplina: a)
ha um sistema de diferenciagdes, que sdo, a0 mesmo tempo, condicdes e efeitos; b) os
tipos de objetivos que sdo perseguidos por quem age, tais como a manutengdo de
privilégios, o acimulo de lucros ou o exercicio de uma fun¢do ou profissdo; c) as
modalidades instrumentais, que indicam de que modo se exercem as relagdes de
poder, por armas, pelo efeito da palavra, por sistemas de vigilancia, de prémio ou
puni¢ao, com ou sem dispositivos materiais; d) as formas de institucionalizacao, por
meio de dispositivos tradicionais, estruturas juridicas ou fendmenos de habito ou
moda; Foucault aponta que, nestas formas de institucionalizagdo, encontram-se as
instituigdes escolares ou militares, “com seus lugares especificos, seus regulamentos
proprios, suas estruturas hierdrquicas cuidadosamente tragadas, e uma relativa

autonomia funcional” (FOUCAULT, 2013, p. 292).
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Tanto as modalidades instrumentais quanto as formas de institucionalizagao
podem utilizar-se de dispositivos. Sendo uma estrutura formada por elementos
heterogéneos, ha, nos dispositivos, uma génese. Ao ecoar um efeito, positivo ou
negativo, esperado ou ndo, os demais dispositivos sdo rearticulados, num reajuste
destes elementos heterogéneos. Este processo ¢ acompanhado por um perpétuo
preenchimento estratégico. E o caso do aprisionamento, que permitiu que as
detencdes se tornassem eficazes instrumentos de controle social para o fendomeno
emergente da criminalidade: um dos efeitos, ndo esperados, mas que surgiu no corpo
desta pratica, foi o surgimento de um meio delinquente que, no século XIX, foi
utilizado “com finalidades politicas e economicas diversas (como a extracdo de um
lucro do prazer, com a organizagio da prostituicdo). E isto que chamo de
preenchimento estratégico do dispositivo” (FOUCAULT, 2001, p. 245). Na
diversidade dos elementos, a reordenacdo dos dispositivos pode ser prevista e
almejada, ou ndo. Nao existe vacuo, espacos vazios, na acdo dos dispositivos. Entre
eles, sempre havera uma a¢do que incorra sobre a sociedade e/ou sobre os corpos.

Ao pensarmos a escola publica brasileira, um bloco regulado de capacidade
objetivas, relacdes de comunicagdo e relagdes de poder, recortando especificamente
um objeto, a literatura presente no livro didatico distribuido pelo Programa Nacional
do Livro Didatico, indagamos se o conceito de dispositivo se aplica a sua
apresentacao aos individuos que ingressam no Ensino Médio. Como, ao longo do
processo, eles passam por um conjunto de comunicagdes reguladas (perguntas e
respostas, ordens, marcas diferenciais de valor para se acessar o proximo nivel do
saber), procedimentos de poder (enclausuramento, vigilancia, recompensa € puni¢ao,
hierarquia piramidal), aplicaremos o conceito de dispositivo a esta disciplina como ela
se apresenta no livro didatico e, retomando a defini¢do apresentada por Foucault
(2001, p. 244), por questdes metodologicas, proporemos uma divisdo entre o dito € o
ndo dito, elementos utilizados por Foucault (2001, p. 246) para instrumentalizar a
aplicacdo do dispositivo. Para o primeiro nucleo de andlise, o dito, trataremos das
institui¢des, organizagdes, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposi¢des filosoficas, morais e filantropicas; para o
segundo, no campo do ndo dito, utilizaremos A ordem do discurso, a fim de
verificarmos as interdigdes que atuam no livro didatico Portugués — Linguagens
quando o assunto ¢ literatura. Temos trés questdes que nos orientam nesta aplicacao

de conceitos e analise de nosso objeto: a) ¢ possivel aplicar o conceito de dispositivo a
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literatura presente no Livro Didatico? b) Como este processo se insere nas relacoes de
saber e poder, tornando individuos sujeitos aptos a, nas capacidades objetivas,
desenvolverem atividades finalizadas? Perguntamo-nos, também, que sujeito emerge
da acdo deste dispositivo?

Os elementos que constituem a area literatura no livro didatico s@o uma teia
bastante heterogénea. Composta por elementos diversos, como discursos, institui¢oes,
organizagdes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filosoficas e morais, hd elementos que sao
explicitados, ou ditos, e elementos que subjazem ao discurso, ou ndo-ditos, em
consonancia com a defini¢do de dispositivo articulada por Foucault (2001, p. 244).
Entendemos que o livro didatico apresenta nao a literatura, mas um dispositivo de
literatura e intenta produzir um sujeito apto ao vestibular e/ou Enem. Pautamos nossa
analise, a ser desenvolvida nos proximos capitulos, com o entendimento de que a
literatura no livro didatico atende a uma regulacao de disciplina, com a artificialidade
de esquemas claros e decantados, sobrepondo os sistemas de finalidade objetiva, de
relagdes de comunicagdes e de relagdes de poder numa articulacdo que enfatiza as

relagdes de comunicagao.

45



Capitulo 2. O Dispositivo Literatura no livro didatico

2.1 O Dispositivo

Em palestra realizada no Brasil, Giorgio Agamben (2009) propde, como
hipdtese central, que a palavra dispositivo € um termo técnico decisivo para Foucault
e suas estratégias de pensamento. Agamben retoma outros fildsofos e afirma que
questdes terminologicas sdo importantes para a filosofia. Alguns filésofos, como
Platdo e um de seus mais importantes conceitos, a ideia, nao se dedicaram a definir
seus conceitos, mas, por outro lado, Spinoza e Leibniz preferiram continuamente
definir termos técnicos e isto ¢ fundamental para a construgdo de suas teorias
filosoficas. Ha que se considerar, contudo, que nem s6 substantivos formam questdes
terminoldgicas, mas, citando Heidegger como exemplo, o uso de hifen ou, como para
Deleuze, o uso de dois pontos e reticéncias, “sdo termos técnicos essenciais para a
compreensao do texto” (AGAMBEN, 2009, p. 9).

Agamben aponta para o fato de que Foucault nunca se dedicou a uma
detalhada, verdadeira e propria defini¢do para dispositivo, ainda que este conceito seja
usado com muita frequéncia em sua obra, especialmente, a partir de meados dos anos
setenta. O mais proximo de uma definicdo que pode ser encontrada na producao
foucaultiana ¢ uma entrevista, de 1977, publicada no Brasil num compéndio

organizado por Roberto Machado, intitulado Microfisica do Poder (2001):

(...) em primeiro lugar, um conjunto decididamente
heterogéneo que engloba discursos, instituigdes,
organizacdes arquitetonicas, decisdes regulamentares,
leis, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposi¢oes filosoficas, morais, filantropicas. Em
suma, o dito € o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode tecer
entre estes elementos. Em segundo lugar, gostaria de
demarcar a natureza da relagdo que pode existir entre
estes elementos heterogéneos. Sendo assim, tal
discurso pode aparecer como programa de uma
instituicdo ou, ao contrario, como elemento que
permite justificar e mascarar uma pratica que
permanece muda; pode ainda funcionar como
reinterpretacdo desta pratica, dando—lhe acesso a um
novo campo de racionalidade. Em suma, entre estes
elementos, discursivos ou nio, existe um tipo de jogo,
ou seja, mudangas de posicdo, modificagdes de
fungdes, que também podem ser muito diferentes. Em
terceiro lugar, entendo dispositivo como um tipo de
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formagdo que, em um determinado momento histdrico,
teve como fungdo principal responder a uma urgéncia.
O dispositivo tem, portanto, uma funcdo estratégica
dominante. Este foi o caso, por exemplo, da absorgao
de uma massa de populagdo flutuante que uma
economia de tipo essencialmente mercantilista achava
incomoda: existe ai um imperativo estratégico
funcionando como matriz de um dispositivo, que
pouco a pouco tornou-se o dispositivo de controle-
dominag¢do da loucura, da doenga mental, da neurose
(FOUCAULT, 2001, p. 244).

Agamben (2009, p. 10) retoma esta breve definicdo visando tragar “uma
sumaria genealdgica” deste termo. Antes, contudo, ele aponta, resumidamente, trés
pontos que devem ser considerados a respeito da conceituacao de dispositivo dada por
Foucault: a) ha um conjunto heterogéneo, no qual se inclui qualquer elemento,
linguistico ou ndo, sob a égide de um mesmo titulo. A rede que ¢ estabelecida entre
todos estes elementos ¢ o dispositivo; b) o dispositivo possui uma fungdo estratégica
concreta, estabelecida em uma relacdo de poder-saber; c¢) sendo uma rede, ¢ algo
geral, que inclui em si a episteme'' (AGAMBEN, 2009, p. 10; FOUCAULT, 2001, p.
246). Para Foucault (1981, p. 65), episteme ¢ aquilo que em determinada sociedade
permite distinguir o que € € o que ndo ¢ aceito como um enunciado cientifico dentro
de uma racionalidade .

Para Agamben, dispositivo, no pensamento foucaultiano, tem sua origem no
termo positividade, como usado por Jean Hyppolite, em Introducdo a filosofia de
Hegel. Hyppolite considera destino e positividade conceitos-chave do pensamento
hegeliano. Positividade, em particular, ocupa o lugar de destaque na oposi¢cdo entre
religido natural, “que diz respeito a imediata e geral relacdo da razdo com o divino”
(AGAMBEN, 2009, p. 10), e religido positiva ou historica, que “compreende o
conjunto de crengas, das regras e dos ritos que em uma determinada sociedade e em
um determinado momento histérico sdo impostos ao individuo pelo exterior”
(AGAMBEN, 2009, p. 10). Note-se que ha a proposi¢do, no entendimento da religido
histérica ou positiva, de uma teia de elementos heterogéneos que agem por relagdes
com o individuo. Estes elementos estdo na base constitutiva do que Foucault chamara

dispositivo.

" Foucault (2001, p. 247) também define episteme como “o dispositivo estratégico que permite
escolher, entre todos os enunciados possiveis, aqueles que poderdo ser aceitaveis no interior, ndo digo
de uma teoria cientifica, mas de um campo de cientificidade, e a respeito de que se podera dizer: é
falso, € verdadeiro”.
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Agamben (2009, p. 10) aponta a passagem de Hyppolite, como algo “que ndo
pode nao ter suscitado a curiosidade de Foucault e que contém alguma coisa maior
que um pressagio da nog¢ao de dispositivo”. A positividade € o elemento histérico com
sua carga de regras, ritos € institui¢des, que sdo impostas ao individuo por um poder
externo, mas que ¢ interiorizada nos sistemas de crengas e dos sentimentos. Agamben
(2009, p. 10) afirma que este termo, positividade, “se tornard mais tarde dispositivo”.
Isto porque Foucault teria tomado posi¢do em relacdo a uma questdo decisiva: a
relacdo entre os individuos, como seres viventes, € o elemento historico, ainda que
esta posicao seja diferente da hegeliana, segundo a qual a positividade ¢ um obstaculo
a liberdade humana e, por isso, deve ser condenada. Foucault entende este elemento
histérico como um conjunto formado por institui¢des, processos de subjetivagdo e de
regras, nos quais se concretizam as relacdes de poder, e intenta “investigar os modos
concretos em que as positividades (ou os dispositivos) atuam nas relagdes, nos
mecanismos e nos jogos de poder” (AGAMBEN, 2009, p. 11). E importante destacar
que, para Foucault, “o poder nao existe” (FOUCAULT, 2001, p. 248; FOUCAULT,
2013, p. 283), ou seja, nao ha O Poder em um determinado lugar, fixo e centralizado,
ou emanando de um determinado ponto. Ele entende o poder como um feixe de
relagdes, mais ou menos organizado, ou ainda, mais ou menos piramidalizado,
funcionando com alguma coordenacdo (uma ma coordenacdo, segundo o autor). A
questdo, entdo, ndo ¢ constituir uma teoria do poder, pois isso implicaria considerar
que ele surgiu em determinado ponto, num dado momento especifico e seria
necessaria um constante levantamento de sua génese e de sua deducdo. Como feixe
aberto de relagdes, ¢ necessaria uma pesquisa que se muna de principios de anélises
que possibilitem uma analitica das relagcdes de poder. Isto porque, como o poder
designa relagdes entre parceiros, as acdes, como num jogo, induzem-se e respondem-
se umas as outras.

Agamben também busca no comeco do cristianismo, dos séculos 1 ao VI,
outras origens para a palavra dispositivo, embutida dos sentidos com os quais
Foucault a utilizaria. Ele aponta para o primeiro uso da palavra grega oikonomia
(administracdo da casa), proposto pelos tedricos cristdos para resolver uma questao
crucial: a trindade. Como uma religido monoteista poderia apresentar-se com trés

deuses ou trés manifestacdes de Deus?
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Quando, no decorrer do segundo século, se comegou a
discutir sobre uma Trindade de figuras divinas, o Pai, o
Filho e o Espirito, houve, como era de se esperar, no
interior da igreja uma fortissima resisténcia por parte
dos seus mentores que pensavam com temor que, deste
modo, se arriscava a introduzir o politeismo e o
paganismo na fé cristd. Para convencer a estes
obstinados adversarios, (...) tedlogos (..) nao
encontraram melhor maneira do que se servirem do
termo oikonomia (AGAMBEN, 2009, p. 12).

Os argumentos destes tedricos eram o de que Deus era uno quanto ao ser e a
substancia, mas a administra¢ao de sua casa, sua vida e o mundo, a oikonomia, seria,
ao invés, triplice. A traducdo para o latim deste termo grego, feita pelos teodricos
cristaos, foi dispositio, do qual deriva o termo dispositivo. Para Agamben (2009, p.
12), “Oikonomia, isto ¢, conjunto de praxis, de saberes, de medidas, de instituigdes”
tem por objetivo “administrar, governar, controlar e orientar, em um sentido em que
se supde util, os comportamentos, os gestos € os pensamentos dos homens”. Deste
modo, Agamben define o dispositivo foucaultiano como qualquer coisa que possa, de
alguma forma, capturar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar e
assegurar gestos, condutas, opinides e discursos dos seres viventes. O autor ainda
enumera diversos elementos que podem ser compreendidos como dispositivos, desde
espagos fisicos, como as prisdes e os manicoOmios, até¢ o uso da linguagem, “que ¢ o
mais antigo dos dispositivos, em que hd milhares e milhares de anos um primata —
provavelmente sem dar-se conta das consequéncias que se seguiriam — teve a
inconsciéncia de se deixar capturar” (AGAMBEN, 2009, p. 13). Agamben ultrapassa
a mais imediata caracterizagdo do que ¢ dispositivo (de edificagdes, como o
Panoptico, e de praticas sociais, como a sexualidade) com o uso de verbos de acao
que sintetizam seu poder, trazendo o dispositivo para o uso cotidiano por meio da
linguagem. Sua proposta de que a linguagem ¢ o mais antigo dispositivo a agir sobre
os individuos ¢ o que possibilita determinar, inclusive, o pertencimento de um ser
humano no grupo dos seres como animais que possuem o logos, duplamente
significando o pensamento ¢ a palavra. Para Baptista (2015, p. 17) pela linguagem, o
processo de hominizagdo ¢ complementado e, nele, somos aprisionados em definitivo
na subjetividade que, paradoxalmente, nos assujeita.

Dreyfus; Rabinow (2013, p. 160) apontam a complexidade do dispositivo e

ressaltam a ‘“nocdo pragmatica de que os conceitos devem ser utilizados como
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ferramentas para andlise, ndo como fins em si mesmos”. O dispositivo ndo encerra as
questdes, mas, como instrumento, ele permite a analise de praticas culturais, nas quais
o saber e o poder se entrecruzam. Nestas praticas, o que entendemos por individuo,
sociedade, ciéncias humanas fabrica-se. Deste modo, um problema especifico pode
ser isolado e analisado. Como Foucault refere-se a elementos diversos, tais como
discursos, organizagdes arquitetonicas, leis, medidas administrativas, enunciados
cientificos, percebe-se que tanto praticas discursivas quanto ndo-discursivas podem
contribuir para a formagao da rede, que ¢ o dispositivo, e para o que ele contribui em
formar.

Foucault aponta a existéncia de dois momentos essenciais na génese do
dispositivo: no primeiro, ha a predominancia de um objetivo estratégico; no segundo,
o dispositivo constitui-se como tal e permanece sendo dispositivo, desde que englobe
um duplo processo: de um lado, a sobredeterminacdo funcional, ja que, cada efeito,
seja ele “positivo ou negativo, desejado ou ndo desejado, estabelece uma relacao de
ressondncia ou de contradigdo com os outros, € exige uma rearticulagdo, um
reajustamento dos elementos heterogéneos que surgem dispersamente” (FOUCAULT,
2001, p. 245) e, por outro, ha um processo de continuo preenchimento estratégico.

Foucault (2001, p. 245) usa como exemplo o aprisionamento, um dispositivo
que, em determinado momento, faz com que as medidas de detencdo fossem vistas
como o instrumento mais racional e eficaz em resposta a criminalidade. O resultado
produzido, a revelia do que se esperava, foi que o aprisionamento permitiu a
constituicdo de um meio delinquente. A prisdo, funcionando como um filtro,
concentrou e profissionalizou, ao isolar, os parias da sociedade. Este efeito
involuntario, ndo planejado, tornou-se uma nova estratégia, reutilizar, politicamente e
economicamente, este grupo, extraindo lucro do prazer e organizando a prostituicao.
Foucault (2001, p. 245) chama a isto de “preenchimento estratégico do dispositivo”.

Foucault destaca que o dispositivo era de natureza essencialmente estratégica.
Isto supde que se trata de uma certa manipulagdo das relagdes de forga. Ha, deste
modo, uma intervencdo organizada e racional nestas relacdes. O objetivo ¢
desenvolvé-las em determinada direcdo, tanto para bloqued-las, quanto para
estabiliza-las e utiliza-las. Logo, o dispositivo esta sempre inscrito em um jogo de
poder e, também ligado a uma ou a varias configuragdes de saber que nascem dele,

mas do mesmo modo o condicionam. Para Foucault (2001, p. 246), neste jogo de
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saber e poder reside o principio do dispositivo, que se forma por “estratégias de
relagdes de forca sustentando tipos de saber e sendo sustentadas por eles”.

Ao se objetivar a utilizacdo desta ferramenta analitica, ¢ necessario que se
procure quais foram os elementos que intervieram em determinada racionalidade, em
um certa organizacdo. Encontrando esta teia, tem-se um dispositivo. Ou ainda, como
afirma Dreyfus; Rabinow (2013, p. 161), “A partir desses componentes dispares,
tentamos estabelecer um conjunto de relagdes flexiveis, reunindo-as em um unico
aparelho, de modo a isolar um problema especifico”. O dispositivo, entdo, forma uma
grade de analise que pode ser construida pelo pesquisador (DREYFUS; RABINOW,
2013, p. 161).

Dreyfus; Rabinow, contudo, destacam que ndo sdo as causas objetivas e nem
as intencoes escondidas, propriamente, que possibilitam a analise de um dispositivo,
mas a organizacao, a coeréncia, a inteligibilidade de todas as praticas que aparecem.
Isto ndo quer dizer que as causas ¢ as intengdes, objetivas ou escondidas, devam ser
descartadas, mas que, no dispositivo, ha um entrelacamento ordenado, um tecido
coesivo que alimenta as praticas e ¢ por elas alimentado. Entender estas relagdes, para
Foucault, ¢ o processo denominado decifragdo (DREYFUS; RABINOW, 2013, p.
162). Esta ordenacao, contudo, ¢ apontada por Foucault (2001, p. 248) como “mal
coordenada”. Deste modo, Dreyfus e Rabinow defendem que, ja que a decifragdo soa
como a analise de um cddigo, sem sentido em si proprio, subjazendo a praticas que
lhe permitem alguma coeréncia, eles preferem chamar o processo de “analitica
interpretativa” (DREYFUS; RABINOW, 2013, p. 162). Isto porque o estudo do ser,
inserido em feixes de relagdes de saber e poder, permite olhar a histéria com énfase
nas praticas sociais que fizeram — e fazem — de no6s aquilo que somos.

O dispositivo, seja por sua formagdo dispar, seja pelo preenchimento
estratégico, ¢ sempre flexivel, e sua a¢do se deve a combinacdo da sistematizacao
abstrata com as proprias aplicacdes concretas (DREYFUS; RABINOW, 2013, p.
248). O entendimento desta combinagdo na acao do dispositivo possibilita que se fuja
de totalizacOes da teoria, de leis objetivas e fixas e, também, que se escape de uma
pura subjetividade. A utilizagdo do conceito de dispositivo ¢ uma ferramenta
dindmica que permite ao pesquisador a compreensao de que “temos apenas praticas
culturais que produziram aquilo que somos. Para conhecé-las, precisamos nos

confrontar com a histéria do presente” (DREYFUS; RABINOW, 2013, p. 268).
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O dispositivo tem sua agdo focada sobre as estratégias, tanto de grupos quanto
de individuos. Ele, contudo, pode também servir como uma ferramenta metodologica
que ajuda a entender de que forma — e com qual impacto ou extensao — individuos sao
levados a adequagdo no processo normativo ao qual o dispositivo pertence
(DELUCHEY, 2016, p. 184).

Para Rabinow; Dreyfus (2013, p. XXIV), nossa cultura “tenta normalizar os
individuos através de meios crescentemente racionalizados, transformando-os em
sujeitos com sentido e objetos doceis”. A sociedade de normalizagdo, resultado da
articulagio de duas tecnologias de poder (disciplinar e biopoder'?), age nos corpos,
individuais ou coletivos, adestrando-os e otimizando-os. As instituigdes (como as
escolas, os hospitais, 0os manicomios, as prisdes, os quartéis) desempenham um
importante papel neste processo. Focamos a instituicdo educacional, pois, por um
longo processo, aparentemente logico e teleologico, a educagdo no Brasil tornou-se
responsabilidade do estado e, com isto, intentou-se a criagdo de uma politica que
abarcasse todo o territorio.

Deste modo, utilizamos o conceito de “dispositivo” para analisar a literatura
contida no livro didatico de lingua portuguesa, Portugués — Linguagens (2013). Ele ¢
o produto de uma politica publica, o PNLD — Programa Nacional do Livro Didatico —
e se insere como instrumento presente em toda a educacao basica publica brasileira.
Ha, entdo uma pratica cultural, ligada diretamente ao primeiro contato sistémico que o
aluno tem com a literatura, que pode ser a produtora de um perfil de leitores e
estabelecer, ou nado, nos alunos, relacdes com a leitura e com os livros — ou o
afastamento desta pratica.

A formagdo diversificada do dispositivo e seu preenchimento estratégico sao
amplamente considerados nesta pesquisa. Isto se deve a flexibilidade que constitui o
entendimento deste conceito e que nos permite uma analise que ndo seja totalizadora,
mas que capte a superficie do uso contemporaneo do livro didatico e da literatura, a
fim de que, neste dinamismo, possamos avancar nos debates e reflexdes a respeito

deste importante instrumento da educacao brasileira.

'2 A norma ¢é o elemento “que pode tanto se aplicar a um corpo que se quer disciplinar quanto a uma
populacdo que se quer regulamentar” (FOUCAULT, 1999, p. 302), ligando-se as duas tecnologias de
poder, o poder disciplinar ¢ o biopoder, respectivamente. “A norma da disciplina”, ou o poder
disciplinar, ¢ “a norma da regulamentagdo”, ou o biopoder, sdo as bases para a “sociedade de
normalizacdo”, que é regida ambivalentemente por essa norma, com a coexisténcia de um corpo
individual e de uma populagio.

52



Nossa orientagdo metodologica se sustenta na aplicagdo do conceito de
dispositivo, de Michel Foucault, ao livro didatico, disponibilizado pelo PNLD,
Portugués — Linguagens (2013), de Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalhaes. A colecdo, composta por trés livros, apresenta o quarteto Literatura,
Produgdo de texto, Gramatica e Interpretacdo de texto, que sdao componentes do
curriculo de lingua portuguesa no Ensino Médio das escolas publicas brasileiras.
Como apresentamos no método de nossa anélise, presente no capitulo 1, dividimos a
conceituagdo de dispositivo em “dito”, composto por “institui¢des”, “decisdes
regulamentares”, “leis”, “medidas administrativas”, “enunciados cientificos”,
“proposicoes filosoficas”, “proposigdes morais”, “proposicoes filantropicas” e
“organizagdes arquitetonicas”, e “ndo dito”, centrado no discurso, com suas
interdi¢des e procedimentos de controle. Deste modo, sempre a partir do livro
didatico por nés selecionado, teceremos as relagdes entre os diversos segmentos que
sao utilizados pelos autores para justificar as escolhas feitas e presentes na

composi¢ao da obra.

2.2 O “Dito” do Dispositivo Literatura no Livro Didatico

2.2.1 Leis, Medidas Administrativas e Decisoes Regulamentares

A elaboragdo do livro didatico Portugués — Linguagens atende a uma série de
exigéncias, presentes na Constituicdo Federal de 1988 e previstas em lei,
especialmente, na LDB — Lei de Diretrizes e Bases, em decretos € em resolugées”. A
unica indicacdo do atendimento a estas exigéncias, presente em Portugués —
Linguagens, ¢ um selo, presente na capa dos trés volumes, contendo as seguintes
informagdes: “pnld 2015 ENSINO MEDIO — MATERIAL DE DIVULGACAO DA
EDITORA SARAIVA 27614COLO01”. Indiretamente, na quarta capa, ha a orientacao
para devolucao do livro ap6s o ano letivo: “Este livro € um bem reutilizavel da
escola, e deve ser devolvido em bom estado ao final do ano para uso de outro pessoa
no proximo periodo letivo” [grifo dos autores]. O componente curricular Lingua

Portuguesa no PNLD se constitui por livros que sdo utilizados por trés anos e que, se

'3 Art. 208, VII, da Constituicdo Federal de 1988; Lei n° 9.394/1996; Decreto n° 7.084/2010; Resolugdo
CD/FNDE N° 42/2012.
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estiverem em bom estado, podem ser reutilizados por um novo ciclo de trés anos,
totalizando até seis anos de uso.

A presenca do selo indicador de obra selecionada pelo PNLD e a orientagdao na
quarta capa sao suficientes para que a comunidade escolar identifique o livro — ou a
colecdo — como parte do Programa Nacional do Livro Didatico e, por isto, esteja de
acordo com a LDB (BRASIL, 1996), especialmente, o Artigo 35, que trata do ensino
médio. Neste artigo, determina-se que o ensino médio, que € a etapa final da educacao

basica, com duragdo minima de trés anos, tera como finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;

II - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania
do educando, para continuar aprendendo, de modo a
ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condicdbes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores;

III - o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a
teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996, p. 13)

Ao aplicarmos estas finalidades a literatura, encontramos alguns entraves. A
consolidagdo e o aprofundamento, em relagdo ao ensino fundamental, ¢ praticamente
inexistente. Como ndo ha literatura no curriculo dos primeiros nove anos da educacao
basica, a literatura ¢ um recurso utilizado pelo professor ao seu arbitrio, o que dialoga,
também, com as condi¢des materiais € a conjuntura na qual a escola, a docéncia e o
corpo discente estao inseridos. O professor pode trabalhar literatura nas séries iniciais
ou focar-se, na disciplina de lingua portuguesa, nos outros campos a ela relacionados.
De todo modo, a literatura como frui¢do nao ¢ uma diretriz do ensino fundamental
(BRASIL, 1996, p.12). Sendo assim, ndo h4 consolidacdo e aprofundamento
sisttmico, pois ndo hd a continuidade legal no processo de
ensino/aprendizagem/frui¢do de literatura. Reiteramos que, ao arbitrio do corpo
escolar, isto pode ocorrer, mas, legalmente, a literatura s6 se torna grade escolar no

ensino médio. As demais finalidades (preparagao basica para o trabalho e cidadania,
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aprimoramento do educando como pessoa humana, formacdo ética, autonomia
intelectual, pensamento critico e compreensdo dos fundamentos cientificos
tecnologicos) sdo amplas e necessitam de mais especificidade. Como o dispositivo ¢
formado por um conjunto dispar, que engloba tanto leis, quanto decisdes
regulamentares, buscamos os PCN’s, afim de analisar os critérios que sao
apresentados as editoras — e autores — para elaboracao do contetido literatura no livro
didatico.

As discussdes sobre um curriculo unificado para todo o territorio nacional €
bastante recente e pode ter, como marco, a instauragdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, em 1996. De acordo com Cunha (1977), em 1931 j& se tentara a
implementagdo de uma estrutura organica ao ensino secundarista no pais, a reforma
Francisco Campos. Neste momento, houve o come¢o de uma acdo mais objetiva do
Estado Brasileiro no que diz respeito a educagdo, haja vista o estabelecimento de um
curriculo seriado, com frequéncia obrigatoria, dois ciclos (um fundamental e outro
complementar) e a definigao destas exigéncias cumpridas a fim de permitir o ingresso
no ensino superior.

Neste periodo, uma gama de grandes educadores, como Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo, Almeida Jinior e Lourenco Filho, intentou implementar no
pais os ideais da Escola Nova. Em 1932, foi lancado o Manifesto dos Pioneiros, um
documento que resumia os pontos centrais deste movimento, visando redefinir, mais
uma vez, o papel do Estado em relacdo a educacdo. Este manifesto reiterava a
necessidade de se construir e aplicar um programa de reconstru¢ao educacional em
ambito nacional, pautado na ideia de que o aluno, com seus interesses, suas aptiddes e
suas tendéncias, ¢ quem deve ser o centro da atuacdo pedagodgica. Esta concepgao
educacional retorna nos anos 90 do século XX, com reformas educacionais € uma
perspectiva inédita das teorias do curriculo (POPKEWITZ, 1997).

Lima (1969) ressalta que houve tentativas anteriores, entre os anos 30 e aos
anos 90. Os ideiais dos anos 30 serviram como base para a primeira LDB, Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, de 1948 (Lei n° 4.024), mas que sé foi

aprovado em 1961.
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A ditadura civil-militarm, contudo, interrompeu este movimento em favor da
escola publica e aplicacdo desta primeira LDB. Uma segunda Lei de Diretrizes e
Bases, formada pelas Leis n° 5.540/68 e n° 5.692/71, introduziu mudangas
substanciais na estrutura do ensino fundamental e superior. Objetivando vincular
educagdo e planejamentos econdmicos para contribuir com o desenvolvimento
econdomico do Estado, a educacdo volta-se a qualificacio de mado de obra para o
mercado de trabalho. Deste modo, o ensino de segundo grau passou a ser
compulsoriamente profissionalizante, o que, colaborou ainda mais com a
desorganizagdo dos curriculos nas escolas publicas.

A profissionalizacdo compulséria do ensino médio fracassou e isto culmina
com a promulgacao da Lei n° 7.044, em 1982, em um momento marcado pela pressao
de democratizagdo da educacdo (GENTILI, 2001, p. 12). Este movimento se fortalece
com a Constituigdo de 1988 e ganha forma com a Lei n°® 9.394/96, que institui uma
grande novidade: os PCN’s - Parametros Curriculares Nacionais, na tentativa de
unificar os curriculos escolares e padronizar e nivelar a educagdo bésica brasileira.

Em sua apresentagdo, os PCN’s Ensino Médio, propdem um novo perfil para o

curriculo, objetivando inserir os jovens na vida adulta.

Tinhamos um ensino descontextualizado,
compartimentalizado e baseado no acimulo de
informag¢des. Ao contrario disso, buscamos dar
significado ao conhecimento escolar, mediante a
contextualizacdo; evitar a compartimentalizagao,
mediante a interdisciplinaridade; e incentivar o
raciocinio e¢ a capacidade de aprender. (...) Estes
Pardmetros cumprem o duplo papel de difundir os
principios da reforma curricular e orientar o professor,
na busca de novas abordagens e metodologias. (...) A
formagdo do aluno deve ter como alvo principal a

'* Dermerval Saviani (2008) contextualiza que, no dia 31/03/1964, militares contrarios ao governo de
Jodo Goulart (PTB) destituiram-no e assumiram o poder por meio de um golpe. A sociedade brasileira
estava polarizada. As classes médias, as elites agrarias e industriais se voltaram contra o governo
Goulart e contribuiram para o movimento golpista. O novo governo, ditatorial, comandado pelas
Forcas Armadas, esteve no poder por 21 anos. A ditadura restringiu o direito ao voto, a participagdo
popular e reprimiu violentamente os movimentos opositores. Quanto a educacdo, a legislagdo anterior,
aprovada pelo Congresso Nacional durante o governo de Jodo Goulart, previa um investimento de ao
menos 12% do PIB (Produto Interno Bruto) a ser executado pela Unido. Também determinava que
estados e municipios alocassem 20% do or¢amento na area. Em “O legado educacional do regime
militar”, Saviani (2008) apresenta um estudo que mostra que o governo militar reduziu as verbas
sucessivamente: em 1970, o investimento foi de 7,6%, caindo para 4,31% em 1975, e recuperando-se
minimamente em 1978, ano em que foram investidos 5% do PIB na educag¢@o. Ele aponta também que
uma segunda mudanca importante, introduzida a partir da Carta de 1967, foi a abertura do ensino para
a iniciativa privada.
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aquisicdo de conhecimentos basicos, a preparagdo
cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes
tecnologias relativas as areas de atuagdo. (...) Propde-
se, no nivel do Ensino Médio, a formacdo geral, em
oposigdo a formacgdo especifica; o desenvolvimento de
capacidades de pesquisar, buscar informacgdes, analisa-
las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de

memorizagdo (BRASIL, 2000, p.5).

O livro didatico Portugués — Linguagens, no Manual do Professor, expressa
estas orientagdes explicitamente: ao apresentar “O projeto pedagogico da colecao”, os
subtitulos, que explicam o passo a passo da organizagdo da colecdo, sao “Educacao
para a cidadania”, “Contextualizacdo”, “Interdisciplinaridade” e “Vivéncias:
protagonismo e interdisciplinaridade” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 409). O
argumento dos autores, baseado nos PCN’s, ¢ dar significado ao conhecimento
escolar, por meio da contextualizacdao. Para isto, orienta-se ndo compartimentalizar,
mas propor a interdisciplinaridade, que aparece por duas vezes nos subtitulos do
projeto pedagogico. H4, também, a orientacdo de fomentar o raciocinio e a capacidade
de aprender, com orientagdes para o docente buscar novas abordagens e
metodologias.

No corpo do livro, contudo, no desenvolvimento dos conteudos de literatura, a
contextualizagdo ¢ entendida como a insercdo de um autor a um determinado
momento historico e literario: no primeiro volume, por exemplo, temos Camoes € o
Classicismo em Portugal (CEREJA; MAGALHAES, 2013a p.157); Gregorio de
Matos e o Barroco no periodo colonial brasileiro (CEREJA; MAGALHAES, 2013a,
p. 282); e Claudio Manuel da Costa e Tomas Antonio Gonzaga no Arcadismo,
também no periodo colonial brasileiro (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 316).
Nos demais volumes, todos os autores sdo “contextualizados” da mesma forma, com
o periodo historico seguido do periodo literario.

A ndo compartimentalizacao, proposta pelos PCN’s, também ¢ um problema
no trabalho com literatura no livro didatico. Os autores afirmam que a obra pretende
“(...) resgatar a cultura em lingua portuguesa, nos seus aspectos artisticos, historicos e
sociais, €, a0 mesmo tempo cruzd-la com outras culturas e artes” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 03) e “desenvolver a capacidade leitora dos alunos”
(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 405). Afirmam também a proposta de uma

abertura que “Em vez de os estudos de literatura, por exemplo, se aterem ao grupo de
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autores e textos de uma determinada época, as atividades se abrem para varios
movimentos de leitura (...)"(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 405), como a
comparada, de diferentes épocas, entre autores de nacionalidades diferentes e entre
linguagens diversas, como a literatura, a musica e o cinema. Isto, porém, ndo se
concretiza no corpo do texto apresentado aos alunos.

Um exemplo desta frustragdo da proposta presente na Apresentagdao do livro
didatico ao aluno e no Manual do Professor, por recair na fragmentagao,
compartimentalizagdo e contextualizagdo apenas parcial da literatura no livro
Portugués — Linguagens, ¢ o capitulo 1, da unidade 1, do volume 2, que trata de “A
linguagem do Romantismo”. Ao se apresentar 0 movimento romantico, os autores, no
primeiro texto da unidade, situam o movimento na periodizagao literaria,

comparando-o ao anterior, 0 Arcadismo:

Apesar de ser, do ponto de vista ideologico, uma arte
revolucionaria, o Arcadismo era, do ponto de vista
estético, uma arte conservadora, pois se limitava
fundamentalmente a eliminar os exageros do Barroco e
a retomar os modelos do Classicismo do século XVI.
Criar uma linguagem verdadeiramente nova,
identificada com os padrdes mais simples de vida do
novo publico consumidor, a burguesia, foi tarefa que
coube ao Romantismo (CEREJA; MAGALHAES,
2013b, p. 14).

Apds a inser¢do do movimento literdrio em um contexto sistémico de
periodizacio, Portugués — Linguagens apresenta o poema “Cancdo do Exilio'””, de
Gongalves Dias. O poema, sem a orientagao de uma apreciagdo prévia por parte dos
alunos, ¢ inserido em um contexto literario que ja traz em si a possibilidade
interpretativa dos autores e da producdo selecionada. Ele também ¢ inserido, num
processo de compartimentalizacdo em uma estética € em um momento da vida do
autor. Isto fica mais evidente nos 8 exercicios propostos ap6s a leitura do poema, que
se focam em escansdo de versos (exercicio 1); comparagao da linguagem do Barroco

e Arcadismo com a linguagem do poema (exercicio 2); rimas e tonacidade (exercicio

15 “Minha terra tem palmeiras,/ Onde canta o Sabid;/ As aves, que aqui gorjeiam,/ Ndo gorjeiam como 14.// Nosso
céu tem mais estrelas,/ Nossas varzeas t€m mais flores,/ Nossos bosques tém mais vida,/ Nossa vida mais amores.//
Em cismar, sozinho, a noite,/ Mais prazer eu encontro 14;/ Minha terra tem palmeiras,/ Onde canta o Sabia.//
Minha terra tem primores,/ Que tais ndo encontro eu cd;/ Em cismar sozinho, a noite/ Mais prazer eu encontro 14;/
Minha terra tem palmeiras,/ Onde canta o Sabid.// Nao permita Deus que eu morra,/ Sem que eu volte para 1a;/
Sem que disfrute os primores/ Que ndo encontro por cd;/ Sem qu'inda aviste as palmeiras,/ Onde canta o Sabia”.
(DIAS,1847, p. 16)
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3); utilizacdo de epigrafe e comparacdo de um excerto de um poema de Goethe e
“Cangao do Exilio” (exercicio 4); figura de linguagem e sentimento do poema
(exercicio 5); natureza, nativismo e nacionalismo (exercicio 6); identificagdo de
caracteristicas do texto romantico nas estrofes do poema (exercicio 7 e 8).

A indicagao feita pelos autores Cereja e Magalhaes de que aspectos da cultura
em lingua portuguesa seriam resgatados acontece apenas parcialmente, tendo em vista
que os elementos da periodizacao literaria e estudos de estética sdo apresentados, o
que pode ser classificado como uma forma de “resgate”. Os autores também apontam
o didlogo com outras culturas e artes (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03), mas
ha apenas um exercicio (exercicio 4) que estabelece relagcdes superficiais entre o
poemas de Gongalves Dias e a epigrafe de Goethe utilizada no poema. Uma
possibilidade de “desenvolver a capacidade leitora dos alunos” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 405), seria a indicacdo de outras leituras afins, com temas
como Brasil, brasilidade, nativismo, nacionalismo, saudades, exilio, inclusive em
didlogo com o proprio poema “Cancdo do Exilio”, parafraseado e citado, desde o
“Hino Nacional Brasileiro”, até a poesia moderna e contemporanea. Isto, contudo, nao
ocorre € o “desenvolvimento da capacidade leitora dos alunos” fica restrito ao texto
proposto, com o enquadramento e a interpretacdo dada pelos autores.

Nas orientacdes aos docentes, presentes no Manual do Professor, também, em
consonancia com os PCN’s, aponta-se a proposta de que os estudos de literatura nao
se atenham “ao grupo de autores e textos de uma determinada época” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 405), mas, de 8 exercicios, 6, direta ou indiretamente,
constroem-se apenas nesta abordagem de enquadramento em uma escola literdria e
em um periodo historico.

A interdisciplinaridade, apontada pelos autores Cereja e Magalhdes como um
dos eixos do livro Portugués — Linguagens, em consonancia com os PCN’s, ¢
ensejada no corpo do livro didatico. Neste capitulo que trata de “A linguagem do
Romantismo”, os autores propdoem um infografico intitulado “O texto e o contexto em
perspectiva multidisciplinar”. O titulo ¢ acompanhado de uma breve explicacdo que

confunde multidisciplinaridade com interdisciplinaridade'® ao afirmar: “leia, a seguir,

' Para a multidisciplinaridade (ALMEIDA FILHO, 1997), um assunto pode ser estudado por
diferentes disciplinas simultaneamente. Nao ha, no entanto, uma sobreposi¢do dos saberes no estudo do
objeto analisado. O funcionamento desta visdo seria o da justaposi¢do das disciplinas, cada uma
cooperando dentro do seu saber para o estudo do elemento em questdo. Nela, cada profissional
contribui com o estudo a partir de sua propria o6tica, sem que haja o rompimento das fronteiras das
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o infografico e um painel de textos interdisciplinares que relacionam a producao
literaria do Romantismo ao contexto historico, social e cultural em que o movimento
floresceu” (CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 18). No infografico, pinturas, datas
de publicacdo de obras literérias, de inicio do Romantismo em Portugal e no Brasil e
acontecimentos historicos na Franga, em Portugal e no Brasil s3o apresentados em
uma linha horizontal. Boxes acompanham este infografico: “Liberdade, paixdo e
emocao”, “O Romantismo ¢ a busca de referéncias”, “A Revolu¢ao Francesa ¢ o
sentimento romantico de desagregacao” e “O Romantismo no Brasil”, tratando do
movimento denominado Romantismo, suas bases historicas, filosoficas e estéticas e
sua adaptagdo a realidade brasileira do século XIX.

Ao final do capitulo, propdem-se um roteiro de estudo, com uma orientagao ao
professor em vermelho: “Professor, como sugestao, vocé podera organizar a classe em
grupos € propor aos alunos a discussao do roteiro. Ao final de um tempo combinado
(por exemplo, 20 minutos), podera solicitar respostas orais aos grupos e finalizar com
uma discussdo geral” (CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 21). O roteiro de estudos
apresenta quatro pontos que figuram em torno do periodo literario Romantismo, com
caracteristicas, comparagdes com outras €pocas e especificidades do movimento no
Brasil.

A compartimentalizagdo, que os autores tentam superar, acontece em outros
momentos do livro Portugués — Linguagens. Ao se apresentar, por exemplo, “A
Literatura e suas funcdes”, Cereja e Magalhdes definem literatura como “uma
linguagem especial, carregada de sentidos e capaz de provocar emocgdes e reflexdo no
leitor” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 17). O prosseguimento do topico é
conduzido a partir de uma se¢do intitulada “Literatura: prazer e catarse”, que retoma

as funcgdes catartica e hedonistica a partir do pensamento grego'’. Como argumento de

disciplinas. Almeida Filho (1997) também defende que a multidisciplinaridade ¢ o processo inicial em
direg¢do a tentativa de um pensamento horizontalizado. A grande dificuldade nesta escolha seria a de
localizar um ponto de articulacdo entre as areas que estdo envolvidas. Na interdisciplinaridade
(SAVIANI, 2003), ¢ fundamental que o conhecimento passe de setorizado para integrado e as diversas
areas envolvidas interajam entre si. Bochniak (1992) defende que a interdisciplinaridade é a melhor
forma de se superar a fragmentagdo do conhecimento, especialmente, quando se trata de um curriculo
formal, como o escolar. Por meio desta visdo, ha interagdes reciprocas entre as areas, gerando troca de
dados e resultados mais completos. Supera-se, deste modo, a justaposi¢do das disciplinas e propde-se
um “processo de coparticipacdo, reciprocidade, mutualidade, didlogo que caracterizam ndo somente as
disciplinas, mas todos os envolvidos no processo educativo” (BOCHNIAK, 1992, p. 147).

'7 Cereja; Magalhdes (2013a, p. 17) definem brevemente hedonismo como “(hedon = prazer), a arte
devia proporcionar prazer, retratando o belo” e catarse como “A concepgdo catartica advém do papel
que as tragédias desempenhavam no mundo grego (...) as tragédias aliviavam as tensdes ¢ os conflitos
do mundo grego”.
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autoridade, ¢ citada a teoria bakhtiniana de que quem consome uma obra artistica ou
literaria ndo o faz numa posi¢ao passiva, mas recria, atualiza a obra por suas vivéncias
e, paralelamente, o artista, ao compor, ¢ influenciado pelo perfil do publico ao qual se
destina a obra. Esta ¢ uma leitura que dialoga, também, com o sistema proposto por
Antonio Candido (2000): para ele, hd um tripé formado por artista, obra e publico; a
partir desta triade, produz-se um efeito que interage, altera e transforma a prépria
triade (CANDIDO, 2000, p. 73).

Para Candido (2000), pode haver produgdes isoladas, que nao constituem um
sistema, sendo, portanto, “manifestacdes literarias”. A literatura consiste em um
sistema de obras ligadas por denominadores comuns: de um lado, h4 os elementos
internos, que concorrem para articular as obras (lingua, imagens e temas partilhados);
de outro, ha elementos externos, que sdo decisivos para uma articulagdo (conjunto de
produtores mais ou menos conscientes de seu papel; conjunto de receptores;
mecanismo transmissor). Estes elementos sdo sintetizados na triade “autor, obra,
publico” (CANDIDO, 2000, p. 22). Em funcionamento, acrescenta-se a triade um
novo elemento decisivo, a continuidade, “(uma transmissdo e uma heranga), que
signifique a integridade do espirito criador na dimensdo do tempo” (CANDIDO,
2000, p. 140). Sem estes elementos, para Candido (2000, p. 139), “ndo ha literatura”.

Nesta secdo, outros tedricos que corroboram ou dialogam com esta leitura sdao
apresentados aos alunos, como Octavio Paz (1982), George Thompson apud Pinheiro
(2002), Ely Vieitez Lanes (1978), Nelly Novaes Coelho (1992) e Antonio Candido
(1972). Apos os excertos teoricos, sdo apresentados exercicios fechados, sem a
possibilidade de resposta pessoal e sem a aplicagdao dos conceitos em textos literarios,
que ¢ o assunto desta secao.

O que se percebe em Portugués — Linguagens, em relagdo a LDB e aos
PCN’s, ¢ a tentativa de se atender as diretrizes propostas pela lei e sua
regulamenta¢do, com a afirmagdo de que este ¢ o rumo escolhido para a apresentacao
dos conteudos no corpo do livro didatico. Na pratica, contudo, o que chega ao aluno ¢
um esboco de interdisciplinaridade, de ndo compartimentalizagdo e de
contextualizagdo, o que afeta diretamente a proposta de formar leitores com
autonomia.

Ha que se ressaltar, contudo, que outros critérios estabelecidos na LDB, que
determinam que o desenvolvimento do ensino deve observar os principios de respeito

a liberdade e apreco a tolerancia, a valorizagdo da experiéncia extraescolar e a
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vinculagdo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais € a consideracao
com a diversidade ético-racional sdo atendidos. Nao encontramos na obra nenhuma
forma de discriminagdo ou preconceito de etnia, cor, orientagdo sexual, género e
classe. A colegdo, também, valoriza a experiéncia extraescolar ao propor em varias
unidades, filmes e sites que podem ser acessados pelo aluno fora da escola, ainda que

. . ~ . 1
nem sempre haja explicagdes de por que estas ferramentas foram selecionadas'™.

2.2.2 Proposicoes Filosoficas, Cientificas e Morais

Leis e regulamentagdes sdo elementos compositores da heterogeneidade da
rede que ¢ o dispositivo. A estes, combinam-se, também, as proposi¢des filosoficas
cientificas e morais. A literatura no livro didatico Portugués — Linguagens ¢
apresentada sempre a partir de argumentos de autoridade, com proposigdes filosodficas
e cientificas, que dao sustentacdo tedrica aos conceitos, € proposigdes morais, com
uma “Educacdo para a Cidadania” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 403).

A utilizagdo de conceitos e proposigoes filosoficas ndo ¢ um entrave a
literatura. A conceituacao e a reflexdo filosofica, inclusive, podem ser instrumentos
que colaboram com as possibilidades interpretativas, dotando o aluno de condi¢des
que extrapolem o senso comum e permitam a ele outras formas de raciocinio e
relagdes com o mundo. Neste sentido, a literatura trabalhada em Portugués —
Linguagens, ao se fundamentar em autores como Antonio Candido, Mikhail Bakhtin e
Hans Robert Jauss (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 412), dentre outros nomes
que compdem cada unidade'®, tem-se uma sistematizagdo canénica do conhecimento
académico sobre a literatura. O livro, contudo, ao constituir as prioridades, focaliza-as
nestas leituras, teorias e conceitos € ndo no texto literdrio. Um exemplo deste peso
diferenciado ¢ a utilizagdo recorrente de excertos. Ainda que, no caso de romances ou
mesmo contos um pouco mais longos haja a limitagao fisica do livro didético, poemas

mais curtos, contos e cronicas, caso a literatura fosse mais priorizada do que a teoria

18 Como exemplo, citamos, no 3° volume da colego, na unidade que trata do Modernismo, a se¢do “Fique ligado!
Pesquise!”, que traz quadros com “Assista” (filmes), “Leia” (livros historicos e literarios), “Ouga” (musicas),
“Navegue” (sites) e “Visite” (museus). Este tipo de se¢do aparece em todas as unidades, mas o espago reservado ¢é
pequeno, no canto da pagina, e ndo ha maiores informagdes sobre a razdo da sele¢do apresentada, além de “Para
estabelecer relagdes entre a literatura e outras artes e areas do conhecimento” (CEREJA; MAGALHAES, 2013c, p.
11).

1% Estes autores sdo citados no Manual do Professor como fundamentagdo tedrica de todo o trabalho com literatura,
mas encontramos, também, autores como Alfredo Bosi, José Castello, Luiz Roncari, Sabato Magaldi, Antonio José
Saraiva, dentre outros, conforme sdo trabalhados determinados autores ou movimentos literarios ao longo das
unidades e capitulos.
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que a apresenta, seriam apresentados na integra. Isto ndo ocorre. Como exemplo, que
dita o modelo a ser seguido em toda a colecdo, o primeiro texto literario a aparecer em
Portugués — Linguagens, no volume 1, ¢ “O apanhador de desperdicios”, de Manoel
de Barros, citado com apenas 12 de um total de 25 versos. No segundo volume de
Portugués — Linguagens, o mesmo ocorre com o poema “Can¢dao do Violeiro, de
Castro Alves, com a citagcdo de apenas 16 de um total de 32. No terceiro volume, sdo
apresentados excertos de teorias e leituras sobre o Modernismo, extraidos de André
Breton, Fillippo Marinetti e Mario de Andrade.

Rildo Cosson adverte sobre os prejuizos do uso de apenas parte de textos que
deveriam constar inteiros para apreciacao dos leitores. O uso de excertos, geralmente
visando a defini¢des de conceitos, exemplificacdes gramaticais, exemplos de figuras
de linguagem, caracteristicas historicas, artisticas e biograficas compromete uma
relacdo do aluno com o texto no plano da frui¢do, ficando apenas no plano da
sistematizacdo conteudistica (COSSON, 2006, p. 20). Cosson (2006, p. 10) salienta
ainda que a literatura ¢ tratada como um apéndice da disciplina Lingua Portuguesa,
“quer pela sobreposi¢do a simples leitura no ensino fundamental, quer pela reducdo da
literatura a historia literaria no ensino médio”.

Este processo, pautado apenas na apresentagdo de partes de um texto
intentando exemplificar conceitos, teorias € enquadramentos, historicos ou literarios,
compromete, inclusive, a proposicdo moral de formacao da cidadania. Isto porque a

proposta do ensino médio, de acordo com os PCN’s ¢

Propor, no nivel do Ensino Médio, a formacdo geral,
em oposi¢do a formacao especifica; o desenvolvimento
de capacidades de pesquisar, buscar informagdes,
analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender,
criar, formular, ao invés do simples exercicio de
memorizagdo (BRASIL, 2000, p. 5).

Estes principios orientam a reformulagdo curricular do Ensino Médio
adequando-o ao que se expressa na nova LDB - Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao — Lei 9.394/96. Por meio desta adequacdo, intenta-se consolidar a
democracia, a partir das “novas tecnologias e [d]as mudancas na produgdo de bens,
servicos € conhecimentos [que] exigem que a escola possibilite aos alunos
integrarem-se ao mundo contemporaneo nas dimensdes fundamentais da cidadania e

do trabalho” (BRASIL, 2000, p. 4). Ha, contudo, na forma como a literatura aparece no
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livro didatico, uma formagdo especifica, que privilegia o conteudo especifico, um
pouco menos aprofundando, mas contendo os mesmos pontos utilizados na formagao
de um graduado em Letras.

A possibilidade de se desenvolver a capacidade leitora e interpretativa ficam
em segundo plano, mas ¢ esta capacidade que permite ao aluno aprender, criar e
formular, ao invés de simplesmente memorizar. Esta dimensao, envolvendo a insercao
cidada do aluno, corrobora com a visao de que “ler implica troca de sentidos ndo so
entre o escritor ¢ o leitor, mas também com a sociedade onde ambos estdo
localizados, pois os sentidos sdo resultado de compartilhamentos de visdes de mundo
entre os homens no tempo e no espaco” (COSSON, 2006, p. 27). Ao professor, ao
livro didatico e a escola, caberia “partir daquilo que o aluno ja conhece para aquilo
que ele desconhece, a fim de proporcionar o crescimento do leitor por meio da
ampliacao de seus horizontes de leitura” (COSSON, 2006, p. 35).

Outro ponto expresso na legislacdo e nos PCN’s ¢ a promog¢ao da imagem de
afrodescendentes e descendentes das etnias indigenas brasileiras positivamente,
apresentando sua participacdo em diferentes trabalhos, profissdes e espagos. A Lei
10.639/03 ¢ o amparo legal para a proposicao destas novas diretrizes curriculares, que
envolvem o estudo da histéria e da cultura afro-brasileira e africana. Repercute,
também, na elaboragao do livro didatico, como critério avaliativo, a lei n°® 11.645, de
10 margo de 2008. Alterando a LDB (Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996), que
j& fora modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, esta estabelece as
diretrizes e bases da educacdao nacional, incluindo no curriculo oficial da rede de
ensino a obrigatoriedade da teméatica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

A lei define que:

§ 1o O contetdo programatico a que se refere este
artigo incluird diversos aspectos da historia e da cultura
que caracterizam a formagdo da populagdo brasileira, a
partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da
histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e
dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e
indigena brasileira e o negro e o indio na formacgédo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuigdes
nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a
histéria do Brasil.

§ 20 Os conteudos referentes a historia e cultura afro-

brasileira e dos povos indigenas brasileiros serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
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especial nas areas de educacdo artistica e de literatura e
historia brasileiras” (BRASIL, 2008).

No que tange a literatura africana ou afro-brasileira, ha, ao longo do livro
didatico (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 21), poemas de autores africanos, tais
“Grito Negro, de José Craveirinha, extraido de uma antologia organizada por Mario
de Andrade (1980), referéncias a cultura africana ao se apresentar Castro Alves
(CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 113) e uma unidade dedicada a propor um
“Panorama das literaturas africanas de lingua portuguesa” (CEREJA; MAGALHAES,
2013c, p. 378).

A literatura indigena ou produzida por descendentes indigenas inexiste no
livro Portugués — Linguagens. Ha referéncias aos povos nativos, mas pelo olhar do
europeu, como no Quinhentismo (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 202), ou do
brasileiro, como no Arcadismo, com Basilio da Gama e Santa Rita Durdo (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 370); no Romantismo, com Gongalves Dias (CEREJA;
MAGALHAES, 2013b, p. 53) e José de Alencar (CEREJA; MAGALHAES, 2013b,
p. 128); e no Modernismo, com Mario e Oswald de Andrade (CEREJA;
MAGALHAES, 2013c, p. 87).

A estrutura seguida parte sempre da apresentacdo da literatura europeia,
especialmente, a portuguesa, que aparece em todas as unidades, antecipando os

movimentos e autores brasileiros.

2.2.3 Instituicoes e Organizacoes Arquitetonicas

A inscricdo de uma obra para participar do processo de avaliagao e selegao de
livros didaticos para o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD — s6 ocorre
ap6és a obra ser analisada por uma equipe pedagogica. Atendendo a essa
regulamentagdo, apos a publicagio de um edital’’, no Diario Oficial da Unido, as
editoras sdo convocadas a apresentar as colegdes que concorrerdo ao Programa. Este ¢
o documento orientador das editoras para a inscricdo de colegdes didaticas que serdo

submetidas a avaliagao pedagogica.

200 ultimo edital publicado no Diario Oficial da Unido ¢ o Edital de Convocagdo 02/2015 — CGPLI, de
02/02/15, se¢do 3, pagina 38, disponivel em https://www.jusbrasil.com.br/diarios/85196588/dou-secao-
3-02-02-2015-pg-38?ref=next button acesso em 23/08/2017.
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A instituicdo que coordena este processo ¢ a Secretario de Educacdo Basica
(SEB/MEC); a realizagdo fica a cargo de universidades publicas brasileiras, que sao
selecionadas por meio de concorréncia publica. A que atualmente vigora ¢ a Portaria
SEB/MEC n° 28, de 10/08/2015, publicada no DOU de 11/08/2015. Ficaram
responsaveis por planejar, organizar ¢ executar todo o processo avaliativo pedagdgico
do PNLD as seguintes instituicdes: Arte: Universidade Federal do Rio Grande do Sul
— UFRGS; Ciéncias: Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM; Geografia:
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS; Histéria: Universidade
Estadual de Londrina — UEL; Lingua Estrangeira Moderna: Universidade Federal da
Bahia — UFBA; Lingua Portuguesa: Universidade Federal de Pernambuco — UFPE;
Matematica: Universidade Federal de Pernambuco — UFPE?.

Este ¢ o modo pelo qual, ao se compor o Guia de cada componente curricular,
apresentam-se as colecdes didaticas aprovadas no processo avaliativo. Resenhas
também sdo elaboradas para informar aos professores as caracteristicas pedagdgicas
de cada colecdo, com seus pontos fortes e suas limitagoes.

A presenca da instituicdo Estado e das instituigdes académicas em todo o
processo ¢ forte e decisiva. Cabe ao estado definir os critérios para que uma colegdo
didatica componha o guia do PNLD e selecionar alguma institui¢do universitaria que
fiscalizara a aplicagdo destes critérios nas colegoes.

Outra institui¢ao que participa ativamente do processo ¢ o Conselho Nacional
de Educagdo, CNE, e Secretaria de Educagdo Basica, SEB. Seu parecer (Parecer
CNE/SEB n° 11/2010), orienta e define a selecdo e a forma de organizacdo dos
conteudos no planejamento curricular. Em relagdo a selecao, ¢ necessario considerar a
relevancia dos contetidos para a vida dos alunos e para a continuidade de formacao
escolar. E também fundamental que os conteudos selecionados venham ao encontro
das demandas de um grupo heterogéneo de discentes. Com isto, intenta-se assegurar a
igualdade de acesso ao conhecimento que ¢ socialmente produzido. Quanto a
organizacdo dos contetidos, a orientagdo ¢ superar a fragmentagdo dos componentes
curriculares, no interior das areas do conhecimento. Objetiva-se, assim, a integracao
de um curriculo que possa incluir articulacdes e contextualizacdes diversas e

relevantes, no ambito social e cultural.

2 Disponivel em https://portal.datalegis.inf.br/resenha.php?periodo=2015-08-16&COD_ORGAO_ SUPERIOR=48
acessado em 30/08/2017
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Estas instituicdes se articulam para que as obras didaticas submetidas a
inscricdo no Programa Nacional do Livro Didatico atendam a padrdes de qualidade,
tanto técnica quanto teorica, e estejam adequados as necessidades da educacdo

publica brasileira e as diretrizes e orientagdes estabelecidas em lei.

Para alcancar esses objetivos, o livro didatico deve
veicular informagdo correta, precisa, adequada e
atualizada, procurando assegurar que os componentes
curriculares e as areas de conhecimento possam ser
trabalhados, a partir da abordagem de temas
abrangentes e contempordneos, que contemplem
diferentes dimensdes da vida humana, tanto na esfera
individual, quanto global, regional e local.

Ainda, como parte integrante de suas propostas
pedagogicas, as  cole¢gdes devem  colaborar
efetivamente para a construgdo da cidadania.
(BRASIL, 2016, p. 9)

Por fim, das institui¢des formais, a escola executa a ultima fase do processo,
com a discussdo e participagdo de docentes na escolha dos livros a serem utilizados
no triénio. O livro, orienta-se no Guia de Livros Didatico — PNLD, necessita ser
avaliado pela comunidade escolar, atendendo ao critério de ser um suporte para a
reflexdo e o ensino de  “(...) fatos, conceitos, saberes, praticas, valores e
possibilidades de compreender, transformar e ampliar o modo de ver e fazer a ciéncia,
a sociedade e a educagao” (BRASIL, 2016, p. 10), com corre¢do conceitual,
adequacdo das atividades e dos procedimentos, atualizagdo pedagogica constante e
reflexdes sobre as interagdes entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade.

Um ponto importante nesta avaliagdo ¢ a adequagdo grafica do livro didatico
em relagio aos objetivos didatico-pedagdgicos da tecnologia educacional?. Os
principios e critérios de avaliagdo referem-se a este item como arquitetura grafica
(item 3.8). Destaca-se que a proposta didatico-pedagdgica da obra que compord o
PNLD deve ser traduzida em uma arquitetura grafica compativel com suas opg¢des
teorico-metodologicas. Isto implica a consideragdo a elementos como faixa etaria e a
etapa escolar a que se destina. Como o ensino médio brasileiro divide-se em trés anos,
as obras deverdo compor uma colecdo de trés volumes. Os critérios ainda definem

que, na organizagao arquitetonica das colecdes, deve haver, como norte:

22 seb.ufrgs.br/docs/PrincipiosCriteriosAvaliacao.doc acesso em 30/08/2017.
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a) Organizagdo clara, coerente e funcional, do ponto de
vista da proposta didatico-pedagogica.

b) Legibilidade grafica adequada para a etapa escolar
visada, do ponto de vista do desenho ¢ do tamanho das
letras; do espagamento entre letras, palavras e linhas;
do formato, dimensdes e disposicao dos textos.

¢) Isencdo de erros de revisio™.

O documento também orienta quanto a arquitetura grafica das ilustragdes

(item 3.8.2), sendo observados os seguintes critérios:

a) Ser adequadas as finalidades para as quais foram
elaboradas.

b) Quando o objetivo for informar, devem ser claras,
precisas e de facil compreensao.

c¢) Reproduzir adequadamente a diversidade étnica da
populagdo brasileira, a pluralidade social e cultural do
pais.

d) No caso de ilustragdes de carater cientifico, indicar a
proporg¢ao dos objetos ou seres representados.

e) Estar acompanhadas dos respectivos créditos e da
clara identificacdo dos locais de custodia (local onde
estdo acervos cuja imagem esta sendo utilizada na
publicagio).

f) Trazer titulos, fontes e datas, no caso de graficos e
tabelas.

g) No caso de mapas ¢ imagens similares, apresentar
legendas em conformidade com as convengdes
cartograficas.

Estes critérios, chamados de “Organizacao Arquitetonica do Projeto Grafico”,
sao parcialmente atendidos no livro Portugués — Linguagens. Tomando como
exemplo o volume 1, temos, a imagem “Julgamento de Felipe dos Santos (1923), de
Antdnio Parreiras (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 363), que introduz o capitulo
sobre o “Arcadismo no Brasil”. A imagem atende a finalidade para a qual foi
elaborada, sem erros de revisao; combina a linguagem nao-verbal com a explanacao
verbal sobre o movimento inconfidente e arcade e estrutura a diagramagao das fontes,
letras e cores adequadamente para um publico jovem, de primeiro ano do ensino
médio; propde o didlogo da imagem com o texto explicativo sobre o movimento
arcade e a inconfidéncia mineira, sendo de facil compreensdo; ¢ significativa em
relacdo a representacdo da diversidade €tnica da populagdo brasileira, da pluralidade

social e cultural do pais, com a sele¢ao de uma obra que denuncia a escraviddo e os

2 Este documento ndo foi publicado fisicamente e esta apenas disponivel para download, no formato “DOC”, no
site indicado na nota de rodapé “22”.
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maus tratos pertinentes ao periodo colonial brasileiro; e traz os créditos e a
identificacao, no rodapé da imagem, de em qual acervo se encontra a obra (Museu
Antonio Parreiras, em Niteroi — RJ).

Esta arquitetura na apresentacao de textos nao-verbais ¢ seguida nas demais
obras ou imagens presentes na cole¢do Portugués — Linguagens, sendo que toda
unidade de literatura traz em sua abertura uma obra artistica. H4 que se destacar,
contudo, que as obras de arte sdo, predominante europeias ou estadunidense, seguidas
por obras brasileiras e, em menor quantidade, obras asiaticas ou africanas. Deste
modo, o item 3.8.2, no critério “c”, que orienta a reproducao adequada da diversidade
étnica da populagdo brasileira, com sua pluralidade sociocultural ndo ¢ plenamente
seguido. Destacamos, inclusive, que, no unico capitulo da colecdo que trabalha as
literaturas africanas de lingua portuguesa na cole¢do, apenas duas imagens de
esculturas sdo apresentadas, sem indicar autoria ou pais de origem, mas, apenas, no
rodap¢ da imagem, a indicacdo de que elas pertencem ao “Werner Forman Archive/
Rome Colection, Nova lorque, EUA/Glow Images” (CEREJA; MAGALHAES,
2013c, p. 378) e “The Bridgeman Art Library/ Grupo Keystone/ Museum Expedition
1922. Robert B. Woodward Memorial Fund” (CEREJA; MAGALHAES, 2013c, p.
379). Neste caso, os critérios “a”, adequacdo as finalidades para as quais foram
elaboradas, ou seja, introduzir as literaturas africanas de lingua portuguesa, “b”,
informar de forma clara, precisa e de facil compreensao a relacao entre as imagens € o
tema do capitulo, e “e”, apresentar de forma clara e completa os créditos, autoria das

esculturas e, se for desconhecida, ao menos o pais de origem, nao sao considerados.

2.3 — 0 “Nao Dito” — 4 Ordem do Discurso e a Literatura no Livro Didatico

Em “A Arqueologia do Saber” (FOUCAULT, 2000, p. 159), Foucault define
discurso como “praticas que obedecem regras”. Aprofundando esta definicao,
discurso ¢ um conjunto de enunciados, que foram praticados ao longo do tempo e
estdo sob uma determinada formacao discursiva. Esta formacao ¢ “uma regularidade -
uma ordem, correlagdes, posi¢cdes e funcionamentos, transformagdes” (FOUCAULT.
2000, p. 43) que existe. Se ndo for possivel encontrar um sistema, uma regularidade
na dispersao destes enunciados, para Foucault, ndo ha um discurso.

Para estas reflexdes, Foucault (2000) elenca quatro hipdteses. Na primeira, ele

se questiona sobre o objeto do discurso. Esta primeira hipotese, segundo Foucault
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(2000, p. 39), aparentava ser a mais verossimil e facil de provar: “os enunciados,
diferentes em sua forma, dispersos no tempo, formam um conjunto quando se referem
a um unico € mesmo objeto”. Mostrou-se, contudo, impossivel agrupar o objeto em
um unico local. Isto porque aquilo se fala sobre determinado assunto, as técnicas e as
tecnologias demonstram que ¢ impossivel afirmar uma s6 unidade de um objeto. Os
enunciados ndo tratam do mesmo objeto a cada época.

Deste modo, a unidade dos discursos ndo se refere a ver o objeto em
particular, porém com as regras que possibilitam a sua emergéncia em épocas
diferentes, as quais sdo medidas e categorizadas de acordo com praticas diferentes.
Em relacdo aos diferentes objetos de um discurso, “definir um conjunto de enunciados
no que ele tem de individual consistiria em descrever a dispersao desses objetos,
apreender todos os intersticios que os separam, medir as distancias que reinam entre
eles — em outras palavras, formular sua lei de reparti¢ao” (FOUCAULT, 2000, p. 39),
ou seja, encontrar a formagao discursiva.

A segunda pergunta trata dos modos enunciativos, com a proposi¢ao de definir
um grupo de relagdes entre enunciados, isto €, sua forma e seu tipo de encadeamento
(FOUCAULT, 2000, p. 41). Ha a tentativa de se encontrar num discurso especifico,
um determinado estilo, um jeito proprio de descrever os enunciados. Ao observar a
histéria de uma determinada area do conhecimento, contudo, esta hipdtese nao se
confirmou.

Seu terceiro questionamento refere-se aos conceitos. “ndo se poderiam
estabelecer grupos de enunciados, determinando-lhes o sistema dos conceitos
permanentes e coerentes que ai se encontram em jogo?” (FOUCAULT, 2000, p. 42).
Quando, no entanto, se tentou reconstruir a arquitetura conceitual de um discurso, ¢
possivel perceber que existem conceitos que se opdem aos outros ou que a eles sdao
totalmente incompativeis. Isto acontece a cada escola de pensamento ou, em
momentos diferentes, dentro de uma mesma escola

O ultimo questionamento de Foucault, relaciona-se aos temas, teorias ou
estratégias do discurso: “A quarta hipotese para reagrupar os enunciados, descrever
seu encadeamento e explicar as formas unitarias sob as quais eles se apresentam: a
identidade e a persisténcia dos temas” (FOUCAULT, 2000, p. 43). Baseado numa
teoria, encontra-se a hipotese de um discurso. Este seria o ponto de convergéncia
entre momentos distintos na histéria deste tema. Para Foucault, ndo existe esta

unidade. Sendo assim,

70



estariamos errados, sem duavida, em procurar na
existéncia  desses temas os  principios de
individualizagdo de um discurso. Nao seria mais
indicado busca-los na dispersdo dos pontos de escolha
que ele deixa livres? Nao seriam as diferentes
possibilidades que ele abre no sentido de reanimar
temas ja existentes, de suscitar estratégias opostas, de
dar lugar a interesses inconcilidveis, de permitir, com
um jogo de conceitos determinados, desempenhar
papeis diferentes? Mais do que buscar a permanéncia
dos temas, das imagens e das opinides através do
tempo, mais do que retracar a dialética de seus
conflitos para individualizar conjuntos enunciativos,
ndo poderiamos demarcar a dispersdo dos pontos de
escolha e definir, antes de qualquer opgdo, de qualquer
preferéncia tematica, um campo de possibilidades
estratégicas? (FOUCAULT, 2000, p. 45)

Apos apresentar, analisar e refutar quatro formas diferentes de definir a
unidade do discurso, Foucault percebe a necessidade de dar atencao as dispersoes. Ele
se atenta ao que separa € ao que faz cada enunciado ser unico num determinado
momento: a dispersao.

O sistema de dispersdo traz consigo uma determinada formacdo discursiva.

Ela descreve sua regularidade, ou seu nucleo. Segundo Foucault (2000, p. 47),

o caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de
enunciados, semelhante sistema de dispersdo, € no caso em
que entre os objetos, os tipo de enunciagdo, os conceitos, as
escolhas temadticas, se puder definir uma regularidade (uma
ordem,  correlagdes, posicdes e  funcionamentos,
transformacdes), diremos, por convengao, que se trata de uma
formacao discursiva.

A dispersao e a regularidade sdao colocadas como critérios para se definir uma
formagdo discursiva. Por meio delas, ¢ possivel, num momento especifico, ou na
comparag¢do de distintos periodos da historia, encontrarem-se os enunciados que, por
regras de formacao, serdo chamados discursos, para além das “condigdes a que estdo
submetidos os elementos dessa reparticdo (objetos, modalidade de enunciagdo,
conceitos, escolhas tematicas)” (FOUCAULT, 2000, p. 47). Para Foucault, as regras
de formacgdo, dispersdao e regularidade, sdo condigdo de existéncia. Sdo, também,
condigdes de coexisténcia, de manutencao, de modificacdao e de desaparecimento em

uma dada reparti¢ao discursiva.
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Foucault ndo se interessa pelos objetos, modos de enunciagdo, escolhas
estratégicas ou conceitos. Seu foco estd nas regras que permitem que tais
regularidades existam ou coexistam. E isto que possibilita que a formagéo discursiva
surja e, com a regularidade entre os enunciados, pode-se definir um sistema de
dispersdo. Nele, agrupam-se e se separam os enunciados sob o mesmo conjunto de
regras, num dado momento, em um dado lugar.

Em nossa sociedade, a educagdo ¢ o instrumento que permite aos individuos o
acesso a discursos diversos — a regularidade e a dispersdo sdo marcas de sua pratica.
Foucault aponta, contudo, que embora a educacdo seja o instrumento que promete o
conhecimento de qualquer discurso, em sua distribui¢do, ela, simultaneamente, com
regularidade, permite e impede, com “linhas que estdo marcadas pela distancia, pelas
oposi¢des e lutas sociais. Todo sistema de educacao ¢ uma maneira politica de manter
ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com os saberes ¢ os poderes que eles
trazem consigo” (FOUCAULT, 2004, p. 44). A distancia (fisica — o estudante do
norte deparando-se com o discurso do sul — e temporal — o contemporaneo lendo o
colonial), as oposi¢des (a norma culta versus a norma coloquial, o saber académico
versus o saber popular, etc.) e as lutas sociais (a coroa contra os suditos, no embate
entre a metropole e a colonia, a monarquia contra a republica, pobres contra ricos,
brancos contra negros, machismo contra feminismo...) sdo for¢cas que atuam explicita
ou implicitamente, nas regularidades discursivas que perpassam a educacao.

Reconhecemos, contudo, a dificuldade em separar os elementos, os
dispositivos e os procedimentos que agem sobre o discurso, sobre os grupos que usam
o discurso e sobre a sociedade onde ele atua. Isto porque na “maior parte do tempo,
eles se ligam uns aos outros e constituem espécies de grandes edificios que garantem
a distribui¢do dos sujeitos que falam nos diferentes tipos de discurso e a apropriacao
dos discursos por certas categorias de sujeito” (FOUCAULT, 2004, p. 44). O
resultado ¢ a combinacdo de uma série de procedimentos discursivos, que podem
aparecer separados, mas que também se combinam, se sucedem, se alternam, e de
forgas que se relacionam nesta teia.

Objetivando superar metodologicamente a dificuldade em separar os
elementos, dispositivos e procedimentos que atuam sobre o discurso, procederemos a
analise do discurso presente no livro didatico de literatura, com énfase nas suas
interdi¢des, tendo como suporte teorico as discussdes presentes em A Ordem do

Discurso (2004), de Michel Foucault.
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A Ordem do Discurso ¢ uma palestra proferida como aula inaugural no
College de France, em 1970, e publicada, posteriormente, como livro. Nela, Michel
Foucault parte de dois questionamentos: o que hd de perigoso sobre os discursos,
proliferando indefinidamente, ¢ onde estd este perigo (FOUCAULT, 2004, p. 08).
Para responder a estes dois questionamentos norteadores, apresenta-se a hipdtese de
que, em sociedade, a producdo do discurso ¢, simultaneamente, “controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo numero de procedimentos que tém
por funcdo conjurar seus poderes e perigos” (FOUCAULT, 2004, p. 9). A instituicdo
incita quem levanta a voz e fala a ndo temer por comecar a falar, mesmo que tudo ja
tenha sido dito antes, em algum momento, de outras formas, com outras
configuracdes. O discurso se coloca na ordem das coisas € do mundo, na ordem das
leis e ¢ das institui¢cdes que advém o poder do discurso.

Ao se dominarem acontecimentos aleatérios, todo o peso da materialidade
temivel do discurso ¢ esquivada por quem o profere. No discurso, ha uma
regularidade que remonta a acontecimentos facilmente determinados (como a
economia politica e a biologia) e outros que aparentam pertencer a continuidades
milenares, como as areas que hoje denominamos gramatica ou medicina
(FOUCAULT, 2000, p. 35).

A ordem do discurso categoriza trés grandes grupos de procedimentos, com a
funcdo de rarefazer o discurso, impedindo o enlouquecimento da linguagem: os
procedimentos externos, que t€m por principio a exclusiao; os procedimentos internos,
que classificam e ordenam, de modo que, no discurso, cada elemento fique claro; e os
procedimentos de controle social, que formam o sujeito pelo principio da sujeicao.

Foucault (2004, p. 19) inicia 4 ordem do discurso com os procedimentos
externos, que se apresentam em trés tipologias: “Dos trés grandes sistemas de
exclusdo que atingem o discurso, a palavra proibida, a segregagdo da loucura ¢ a
vontade da verdade”.

Dos procedimentos internos, ou que classificam e ordenam o discurso, trés
tipologias sdo apresentadas por Foucault, o comentario, o autor e a disciplina. Estes
procedimentos “conjuram o acaso do discurso” (FOUCAULT, 2004, p. 25-26),
permitindo ao discurso sua realizacdo, mas de um modo determinado e controlado.
Neste grupo de procedimentos, hd, pela classificagdo, a visdo de que € possivel
identificar a origem de significagdes presentes no discurso a partir da presenca destas

trés tipologias. Também, neste grupo, ha o controle na produgdo dos discursos com a
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imposicao de limites e de regras. Como Foucault destaca, ¢ dificil separar os grupos
de procedimentos e, neste caso, para este grupo que age internamente ha uma relacao
direta com o grupo que age externamente. Isto ¢ perceptivel, por exemplo, quando
Foucault afirma que, para que um discurso componha uma disciplina, a terceira
tipologia deste segundo grupo de procedimentos, ele precisa colocar-se no plano da
verdade, que ¢ a terceira tipologia do primeiro grupo de procedimentos.

O terceiro grupo de procedimentos determina condi¢des para os individuos
formularem seus discursos. Neste grupo, de controle social, entrelagam-se os grupos
anteriores ¢ ha a formagao do sujeito. Isto € possivel por haver regras, exigéncias e
qualificacdes a serem cumpridas, num jogo de dupla manifestacdo do discurso, ou
ainda, duas regides distintas do discurso, uma proibitiva, “diferenciada e
diferenciante” (FOUCAULT, 2004, p. 37) e outra aberta, sem restri¢cdes, podendo ser
acessada por todos os sujeitos.

A primeira tipologia discutida ¢ o ritual, que determina a qualificacdo que os
sujeitos que usam o discurso devem ter. Ela define o comportamento, as
circunstancias e a eficacia desse discurso, além de seus efeitos sobre aqueles a quem
se dirige. A segunda tipologia sdo as sociedades de discurso, "cuja fungdo € conservar
ou produzir discursos, mas para fazé-los circular em um espaco fechado, distribui-los
somente segundo regras estritas" (FOUCAULT, 2004, p.39). A doutrina, que ¢ um
elemento que também determina o modo pelo qual o individuo criard seu discurso,
busca irradiar o discurso para o maior nimero de pessoas. Ha, contudo, “a unica
condicdo requerida [que] € o reconhecimento das mesmas verdades e a aceita¢do de
certa regra — mais ou menos flexivel — de conformidade com os discursos validados”
(FOUCAULT, 2004, p.42). Foucault apresenta, por fim, a apropriacdo social, que,
combinando técnicas dos procedimentos anteriores, permite ou nega O acesso aos
discursos, com seus poderes e saberes. O sistema de educacdo ¢ apresentado como
exemplo nesta ultima tipologia de procedimentos de controle do discurso. Este
sistema “€ uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriagao dos
discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo” (FOUCAULT, 2004,

p.44).

2.3.1 Controle social e formacao do sujeito
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Foucault apresenta um grupo de procedimentos que atuam no controle dos
discursos. Diferente dos externos, que dominam os poderes que os discursos
apresentam, e dos internos, que intentam criar a ordem no acaso do aparecimento do
discurso, este ultimo grupo impde aos individuos uma quantidade de regras,
impedindo a circulacdo e o acesso a todos. Para se ter acesso a ordem do discurso ¢
necessario que algumas exigéncias sejam cumpridas e que haja qualificagdo para que
isto ocorra. Neste sentido, ha duas manifestacdes do discurso, ou duas regides
distintas do discurso, uma restritiva, “diferenciada e diferenciante” (FOUCAULT,
2004, p. 37) e outra aberta, sem restri¢des, podendo ser acessada por todos os sujeitos.
No sistema restritivo, ha forgas positivas que atuam em seu interior ¢ funcionam por
elas. Foucault apresenta, como exemplo destas forcas, quatro formas: o ritual, a
doutrina, as sociedades do discurso e a apropriacdo social. Neste grupo de
procedimentos, a positividade do poder € responsavel pela producao de sujeitos.

Os procedimentos externos e internos podem se combinar com o0s
procedimentos de sujei¢dao. Foucault (2004, p. 44) reconhece a dificuldade em separar
estes elementos, pois eles sdo ligados, a maneira de grandes construgdes
arquitetonicas, e “garantem a distribuicao dos sujeitos que falam nos diferentes tipos
de discurso e a apropriacao dos discursos por certas categorias de sujeitos”. Ha um
movimento complexo no que tange a este grupo de procedimentos: 1) além de se
valer da agdo dos outros dois grupos, nele, hd& um duplo processo; 2) eles estdo
voltados ao discurso, no controle do que se fala, e ao sujeito, no controle de quem
fala.

Discutiremos, primeiramente, o quarto procedimento apresentado por Foucault
no grupo de procedimentos de sujeicao, a apropriacao social. Isto porque, em A4 ordem
do Discurso (2004), este procedimento ¢ tratado como o grande aglutinador de todas
as praticas que atuam no discurso (FOUCAULT, 2004, p. 43).

Para tratar deste procedimento, Foucault parte de instituicdes que, em um
sistema social, valem-se de maneiras politicas para manter ou modificar a apropriagao
dos discursos (FOUCAULT, 2004, p. 44). A educacdo ¢ o modelo exemplar do qual o
autor parte para propor esta discussdo. Na escola, o acesso — ¢ o impedimento — aos
discursos ¢ propiciado. Isto ocorre com regulamentacdes e restrigdes que sdo marcas

do sistema de educacao. Segundo Foucault (2004, p. 45),

75



O que ¢ afinal um sistema de ensino sendo uma
ritualizagdo da palavra; sendo uma qualificacdo e uma
fixagdo dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a
constitui¢do de um grupo doutrindrio ao menos difuso;
sendo uma distribuicdo e wuma apropriacdo dos
discursos com seus poderes ¢ seus saberes?”’

A questdo, para Foucault, ndo ¢ atacar instituicdes, como a escola, mas
discutir técnicas e manifestagdes do poder e formas de sujei¢do. Como o processo
sistémico de ensino ¢ aplicado a vida cotidiana imediata, categorizando individuo,
marcando-o com sua propria individualidade, ligando-o a sua propria identidade,
impondo-lhe, pelo discurso, uma lei de verdade, ¢ neste processo que se reconhece a
transformagao do individuo em sujeito (FOUCAULT, 2010, p. 278). Os dois sentidos
atribuidos a palavra sujeito sdo possiveis neste sistema: a) sujeito ao outro, por meio
do controle e da dependéncia; b) sujeito ligado a sua propria identidade, por meio de
uma consciéncia ou pertenga. Em ambos os casos, o poder que se exerce nestas
relagdes “subjuga e sujeita” (FOUCAULT, 2010, p. 278). Isto porque a constituicao
do estado moderno, para Foucault, ndo se fez como uma entidade que se desenvolveu
sobre os individuos, porém como uma estrutura sofisticada que integra os individuos
desde que seguida uma condi¢do, a individualidade seja moldada e submetida a
especificos conjuntos de modelos (FOUCAULT, 2010, p. 281). Em Sujeito e Poder,
Foucault (2013, p. 284) trata da diferenciacdo de trés elementos que sdo inerentes aos
processos de sujeicao: as relagdes de poder, as relagdes de comunicagdo e as
capacidades objetivas; este elementos podem atuar conjuntamente.

As relagdes de poder sdo discutidas a partir de como elas sdo exercidas. O
como, nesta leitura, ndo visa apenas descrever os efeitos, mas estabelecer relagdes
com suas causas, com sua natureza. O sentido, destacado por Foucault, ¢ o de como se
manifesta, ou ainda, de como se exercem, como acontece quando os individuos
passam a exercem seu poder sobre os outros? Ao se tratar do poder das leis, das
institui¢des ou das ideologias, em estruturas ou em mecanismos, “¢ apenas na medida
em que supomos que ‘alguns’ exercem um poder sobre os outros. O termo poder
designa relagdes entre parceiros (...) um conjunto de agdes que se induzem e se
respondem umas as outras” (FOUCAULT, 2013, p. 284). O poder, para Foucault
(2013, p. 283), ¢ relacional, ou seja, ndo existe poder, existem relagdes de poder.

Diferentes das relacdes de poder, ha as capacidades objetivas, que sdo a

capacidade de moldar a natureza. Este processo remete a aptiddes a serem diretamente
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inscritas no corpo dos individuos. Também podem ser mediatizadas por dispositivos
instrumentais. Este poder permite a agdo sobre as coisas, dando capacidade ao
individuo para modifica-las, utiliza-las, consumi-las ou destrui-las.

O terceiro elemento, diferente também dos dois anteriores, relagdes de poder e
de capacidades objetivas, sdo as relagdes de comunicacdo (FOUCAULT, 2013, p.
285). Mesmo que se reconheca a comunicagdo como uma certa forma de acao sobre
os outros, a circulagdo de elementos significantes pode, tanto por objetivo como por
consequéncia, apresentar efeitos de poder. Elas, no entanto, ndo sdo apenas um
aspecto das relagdes de poder. Para Foucault, relagdes de poder possuem
especificidades que podem ou nao passar por sistemas de comunicagao.

Foucault trata estas formas como inter-relacionais. Sao trés tipos de relagdo

que

estdo sempre imbricados uns nos outros, apoiando-se
reciprocamente e servindo-se mutuamente de
instrumento. A aplicacdo da capacidade objetiva, nas
suas formas mais elementares, implica relacdes de
comunicacdo (seja de informacdo prévia, seja de
trabalho dividido); liga-se também a relacdes de poder
(seja de tarefas obrigatérias, de gestos impostos por
uma tradi¢cdo ou um aprendizado, de subdivisdes ou de
reparticdo mais ou menos obrigatoria do trabalho
(FOUCAULT, 2013, p. 285).

A inducao dos efeitos de poder ¢ resultado da atuacdo em conjunto destes trés
elementos, partindo de qualquer um deles. Nao ha, no entanto, uma coordenacao
uniforme e nem constante. Em uma dada sociedade, ndo se encontrard um equilibrio
geral entre elas. Existem, contudo, blocos nos quais as capacidades objetivas, as redes
de comunicagdo e as relagdes de poder podem aparecer de modo regulado. A
institui¢do escolar, com sua organizagdo do espago, sua regulamentagdo rigorosa,
regendo seu interior, as personagens que ali habitam, as atividades ordenadas, todos
os elementos com fung¢do, lugar e rosto, sdo chamadas de “bloco de capacidade-
comunicag¢do-poder” (FOUCAULT, 2013, p. 285).

Os individuos, nas escolas, moldam-se conforme formas bastante especificas,
o que lhes garante o aprendizado, a aquisi¢do de aptiddes e determinados tipos de
comportamento. Estes individuos, passando por estes blocos, derivam em sujeitos que

passam por um conjunto de comunicagdes reguladas (perguntas e respostas, ordens,
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marcas diferenciais de valor de um nivel a outro do saber), procedimentos de poder
(enclausuramento, vigilancia, recompensa e punicao, hierarquia piramidal), afim de se
tornarem aptos a, nas capacidades objetivas, desenvolverem atividades finalizadas.
Para Foucault (2013, p. 286), a escola ¢ um bloco regulado de capacidade objetivas,
relagdes de comunicagdo e relacdes de poder, que torna individuos sujeitos uteis e
capazes de predeterminadas atividades.

E neste sentido que, ao se ampliar o sentido de bloco, Foucault nomeia esta
regulacao de disciplina. As disciplinas revelam, por meio de esquemas artificialmente
claros e decantados, o modo pelo qual sistemas de finalidade objetiva, de
comunicagoes e de poder se sobrepdem. Elas também demostram modelos diferentes
de articulacdo (tais como nas disciplinas de aprendizagem, com a énfase nas relagdes
de comunicac¢ao). Este processo de entrecruzamentos resultam no que Foucault (2013,
p. 286) chama de “proporcionalidade de certo nimero de efeitos técnicos”.

Foucault destaca que, a partir do século XVIII, houve, em sociedades
ocidentais, um ajuste cada vez mais controlado. Sua fun¢do ¢, visando a uma
racionalidade e a uma economia, combinar as atividades produtivas, as redes de
comunicacdo ¢ os jogos das relacdes de poder na producdo de sujeitos tuteis a
sociedade.

Neste processo, € possivel determinar alguns pontos fundamentais a andlise
critica da disciplina: a) existe um sistema de diferenciagdes; elas sao,
simultaneamente, condigdes e efeitos; b) € possivel determinar os tipos de objetivos
que sdo perseguidos pelos agentes, como a manutencao de privilégios, o acumulo de
lucros ou o exercicio de uma fungdo ou profissao; c) ha uma série de modalidades
instrumentais; elas indicam de que modo se exercem as relagdes de poder (por armas,
pelo efeito da palavra, por sistemas de vigilancia, de prémio ou puni¢ao, com ou sem
dispositivos materiais); d) observa-se, com aten¢ao, as formas de institucionalizacao
(seja por meio de dispositivos tradicionais, de estruturas juridicas ou de fenomenos de
habito ou de moda); Foucault (2013, p. 292) vé€, nestas formas de institucionalizagao,
as instituigdes escolares ou militares como exemplares, pois ha lugares especificos,
regulamentos proprios, estruturacdo hierdrquicas, precisamente tracada, e, até certo
ponto, uma autonomia funcional relativa, tudo com vistas a um resultado pré-
determinado.

A apropriagdo social, na disciplina escolar, ndo ¢ um processo bruto, um dado

institucional, ou uma estrutura que se mantém ou se quebra. Foucault (2013, p. 292)
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afirma que a apropriagdo participa de um processo elaborado, que se transforma,
organiza-se ¢ se dota de procedimentos que sdo ora mais, ora menos, ajustados. O
sistema de ensino, ao combinar estes procedimentos, distribui-os reguladamente e
permite que um individuo se aproprie dos discursos, que sao permeados por poderes e
saberes (FOUCAULT, 2004, p. 45). Os procedimentos de sujei¢do, com a apropriacao
social, determinam as condigdes do funcionamento do discurso. Isto impde aos
individuos certo numero de regras e, deste modo, ndo se permite que todo mundo
tenha acesso a qualquer discurso. Ainda que se fale em favor de uma troca indefinida
e livre de discursos € uma comunicacao universal do conhecimento, para Foucault
(2004, p. 38), o que realmente ha “sdo figuras positivas que atuam no interior de
sistemas complexos de restricdo” e o discurso ndo poderia funcionar sem estes
sistemas.

O discurso, e sua apropriagao social, ndo ¢ um conjunto de signos que
expressa um pensamento. Também nao ¢ algo que distorce a realidade ou mesmo que
faz as coisas falarem, trazendo a tona significados ocultos. O discurso sdo praticas que
ligadas as instituicao, inventam uma ordem que cuida de sua aparigdo; prepara um
lugar aos sujeitos que falam, (um lugar que os honra, mas os desarma) e, na
ocorréncia do poder, ¢ das institui¢des e por elas que este poder advém (FOUCAULT,
2004, p. 7).

Pela instituicdo de ensino, o discurso circula, diferenciado e diferenciante,
tornando o individuo sujeito nos dois sentidos definidos por Foucault (2010, p. 278)
para sujeito. O primeiro sentido ¢ o sujeito ao outro, por meio do controle e da
dependéncia, esta posto na necessidade de se aceitarem regras € se limitar o nimero
de acessos. Foucault destaca que, na apropriagdo social, ha “rarefacao dos sujeitos que
falam” (FOUCAULT, 2004, p. 37). Para se adentrar na ordem do discurso
institucional escolar, ¢ preciso que determinadas exigéncias sejam atendidas. A
disciplina (FOUCAULT, 2013, p. 286), com sua “proporcionalidade de certo nimero
de efeitos técnicos”, na escola, atua num sistema de restricao de quem pode acessar o
discurso, atravessando suas coercdes. As coercdes do discurso sao “as que limitam
seus poderes, as que dominam suas apari¢oes aleatorias, as que selecionam os sujeitos
que falam” (FOUCAULT, 2004, p. 37).

O segundo sentido ¢ o sujeito ligado a sua propria identidade, efeito
construido por meio de uma consciéncia ou de uma pertenca. Foucault trata, neste

sentido da palavra sujeito, da acdo do poder que, ao se aplicar a vida cotidiana
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imediata, cria categorias de individuos. A escola, o individuo pertence e, ao longo do
processo, cria a consciéncia de discente. A instituicdo escolar categoriza com as
séries, com os aprovados e reprovados, com os aptos e os inaptos. Este processo
marca-os com sua propria individualidade, liga-os a uma identidade e lhes impde uma
lei de verdade (FOUCAULT, 2013, p. 278), tornando os individuos sujeitos. Por esse

processo, reconhece-se o sujeito e os demais t€ém que se reconhecer nele.

2.3.1.1 Apropriacio social e Portugués — Linguagens

Para que Cereja; Magalhdes (2013) pudessem escrever sobre a formagado
necessaria em linguagem a fim de que o discente se inserisse na sociedade
contemporanea, certas regras ¢ determinados procedimentos foram utilizados. Esta
elaboragdo ndo se constrdi em um campo deserto, isenta de relagdes com o tempo € o
espago de onde se esta. Ao definir como critério atualizar a teoria e desenvolvé-la a
partir da “Matriz de referéncias do Enem” (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 405),
por exemplo, ha a conexdo a outras praticas que permitem a emergéncia desse outros
discursos como pertinentes € necessarios no processo de formacao discente.

O livro Portugués — Linguagens (2013) utiliza-se, como modalidade
instrumental e como forma de institucionalizagdo, da literatura como um dispositivo.
No bloco regulado de capacidade objetivas, relacdes de comunicagdo e relacdes de
poder, que ¢ a escola, o livro didatico, por suas relacdes de comunicacdo, implica
atividades finalizadas e induz efeitos de poder, pois modifica o campo de informagdes
dos parceiros (FOUCAULT, 2013, p. 285). A comunicagdo de um novo campo de
informacdes ¢ uma forma de agir sobre os outros (FOUCAULT, 2013, p. 284), ou
seja, “uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos,
com os saberes e os poderes que eles trazem consigo (FOUCAULT, 2004, p. 44).

O sentimento de pertenca, necessario como base para que este processo
ocorra, no estado moderno, ¢ resultado de tecnologias do poder pastoral. No caso da
literatura, presente no dispositivo livro didatico Portugués — Linguagens (2013), o
processo de formagdo do sujeito, atende aos critérios apontados por Foucault em
Sujeito e Poder (2010). O processo envolve a garantia de um bem estar neste mundo,
em contraposicdo ao que o poder pastoral apregoava para o outro mundo. Cereja;
Magalhaes (2013a, p. 3), continuamente, em Portugués — Linguagens, falam em “no

29 ¢ 29 ¢¢

mundo em que vivemos”, “era da informacao”, “rico acervo cultural que hoje temos a
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disposicdo”, “resgatar a cultura em lingua portuguesa”, “livro feito para vocé€, jovem
sintonizado com a realidade do século XXI”.O refor¢co da administra¢do, que durante
o poder pastoral estava com a igreja € com seus lideres, no estado moderno pode ser
exercido por instituigdes que estdo ligadas ao Estado (FOUCAULT, 2010, p. 281). No
livro didatico, esta énfase ¢ dada a escola e a educagao formal. Os autores defendem
que “A concepgao geral desta trabalho [do livro didatico] parte do principio de que o
ensino de portugués, no ensino médio, deve estar voltado para a formacao de um
cidaddo autdbnomo, capaz de interagir com a realidade em que vivemos” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 410). Propde-se um discurso de dependéncia dos
instrumentos presentes no livro e um senso de pertenca no individuo, discente, para
que ele se ligue a uma subjetividade em processo: formar-se um cidaddao auténomo.
Ha, também, uma multiplicacdo de objetivos e agentes, desenvolvendo
conhecimento sobre o humano em dois polos, o globalizador/quantitativo e o
analitico, que concerne ao individuo (FOUCAULT, 2010, p. 282). Estes elementos,
em Portugués — Linguagens sao apresentados diretamente ao docente, no Manual do
Professor. Ao tratar da “Articulacio dos Fixos da Disciplina” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 410), os autores contextualizam o projeto pedagogico do
livro didatico com dados quantitativos do desempenho de estudantes em avaliagdes
como o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes) e SAEB (Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica). A partir destes dados, os autores
argumentam em favor de um trabalho voltado a diferenciacdo e tratamento especifico,
a ser destinado a cada discente, no qual “(...) o aluno ¢ levado a ler nas diferentes

13

situagdes de trabalho”. Deste modo, objetivam os autores que “ com base nesses
pressupostos que todo o trabalho se volta para tornar significativos para o aluno os
contetidos curriculares (...)” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 412) e “a fim de
que o estudante se habitue com esse tipo de questdo [questdo do Enem e dos
vestibulares] (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 405).

A escola ¢ a instituicdo que mais contribuiu, na era moderna, para a
docilizacdo ou conformidade dos corpos. Ha, nela, um espago que perpetua a
disciplina e o saber. No terceiro capitulo Vigiar e Punir (2014), Foucault discorre
sobre o quanto a escola exercita e mantém o controle disciplinar. Para isso, evoca-se

um sistema de engrenagem no qual o professor esteja totalmente ligado a um todo

escolar. Esse trabalho se executa por meio de técnicas sutis de disciplina — ou quase
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um jogo —, pois € por meio de recompensas € prémios, castigos € puni¢des que o

processo se desenvolve. Este jogo intenta tornar os alunos ddceis e uteis.

No regime da sociedade disciplinar como a nossa, a
puni¢do, ao discriminar os comportamentos dos
individuos, passa a diferencia-los, a hierarquiza-los em
termos de uma conformidade a ser seguida, ou seja, a
puni¢do ndo objetiva sancionar a infracdo, mas
controlar, qualificar o individuo, ndo interessando o
que ele fez, mas o que ¢, sera ou possa ser. As puni¢des
sdo da ordem do exercicio, implicando o aprendizado
intensificado, multiplicado, repetido, em suma, punir é
exercitar. (GUIMARAES, 1996, p.86).

A punicdo ocorre de diversas maneiras. O aluno ¢ levado a pratica de
exercicios de aprendizagem, tarefas repetidas, revisdes e rememoragdes. Ha, deste
modo, um sistema de puni¢do e recompensa. Para Cruz; Freitas (2011, p.7), “O
controle de todos esses movimentos garante que os individuos saiam da escola com
uma docilidade e utilidade ideal ao mundo capitalista”.

O dispositivo literatura, presente no livro didatico Portugués — Linguagens,
reiteradamente expressa esta futura utilidade e compensacdao pela docilidade. Os

autores defendem, na carta ao estudante, que a obra didatica

pretende dar-lhe suporte para a leitura e interpretagao
de textos ndo-verbais, como a pintura, prepard-lo para
os desafios do Enem e dos vestibulares e oferecer-lhe
condicdes para que produza, com adequagdo e
seguranca, textos verbais, orais e escritos, de diferentes
géneros, como um seminario, um debate, um relatorio
cientifico, uma carta argumentativa de reclamacao, um
poema, um anuncio publicitario, um editorial, um texto
dissertativo-argumentativo para o vestibular, etc.
(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03)

Nesta carta ao estudante, que abre os trés volumes de Portugués — Linguagens,
a referéncia ao Enem e aos vestibulares ¢ feita por duas vezes. H4 énfase na
preparagdo que a obra possibilitard ao aluno para sua futura participagdo nos certames
de acesso a um curso superior. A principio, isto parece ser apenas mais um elemento
de composi¢do da obra. Ao longo do livro, contudo, a secao “Em dia com o Enem ¢ o
Vestibular” fecha cada uma das quatro unidades nos trés volumes. Todo conteudo

trabalhado na unidade, composta por uma dezena de capitulos, ¢ revisto e avaliado
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com exercicios extraidos de vestibulares ¢ do Enem. Esta organizacdo indica que a
preparagdo para os exames de admissdo nos cursos superiores ¢ uma diretriz
importante no livro Portugués — Linguagens. Hé, contudo, nas orientacdes aos
docentes, presente no Manual do Professor, uma afirmagao dos autores que indica que
esta diretriz, mais do que importante na organizacao da obra, ¢ a determinante de toda
a teoria e de todo o conteido composicional do livro e do projeto pedagdgico. Os
autores, na introdu¢ao do Manual, afirmam que “A teoria ¢ atualizada e desenvolvida
a partir de questdes recentes do Enem e dos vestibulares”. Apontam, também, que a
obra apresenta novos conteudos, “com capitulos que contemplam as mudangas
trazidas pela Matriz de Referéncias do Enem (2009)” (CEREJA; MAGALHAES,
2013a, p. 405).

A se¢do “Em dia com o Enem e o Vestibular”’, que encerra as unidades de
Portugués — Linguagens (2013), constitui-se por dezenas de exercicios de multipla
escolha. A apresentacdo destes exercicios aos estudantes ¢ feita com destaque para o
vestibular — ou Enem — de onde ele foi retirado: apds o numero do exercicio, a
primeira informagdo que aparece ¢ a universidade, acompanhada do estado federativo
onde ela se encontra.

No Manual do Professor, Cereja; Magalhdes (2013a, p. 437) detalham aos

29 ¢¢

docentes que a secdo “Em dia com o Enem e o vestibular” “aparece ao final de cada
uma das quatro unidades do volume e reune questdes recentes das provas do Enem e
dos principais vestibulares do pais relacionadas com o conteudo trabalhado no
unidade”. Ainda que apareca ao final de cada unidade, os autores orientam aos
docentes que, na condugdo das aulas, optem, de acordo com o ritmo da turma, pela
resolucao de todos os exercicios ao final da unidade ou conforme os contetidos forem
sendo ministrados. Eles afirmam ainda que esta secdo, por conta da possibilidade
apresentada de resolucdo integral ou em partes, possui “carater flexivel e ajustavel”
(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 437).

Este tipologia de questdo, chamada questao objetiva ou questdo fechada, pode
ser entendida a partir das consideragdes de Bernadette Gatti, que defende que, ao se
falar em avaliacdo, ¢ fundamental definir-se o nivel de preocupacdo em que a questao
se situa. Ela enumera, como possibilidades, o nivel de sistema, de programas
educacionais, de pesquisa ou de acompanhamento. Definido qual o nivel, definem-se,
também, “os conceitos, 0s objetivos, os tipos, as fungdes, as técnicas e instrumentos

da avalia¢ao” (GATTI, 2009, p. 61).
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As explicacdes sobre a melhor utilizagdo do material didatico, dada aos
docentes no Manual do Professor, situa o “Em dia com o Enem e o Vestibular” no
topico “A estrutura da obra”, imediatamente apds a explicacdo de como ¢ feita a
“Abertura de Unidade”. Este ¢ um indicador da importancia desta secdo no projeto
pedagdgico de Portugués — Linguagens, uma vez que este item antecede as
orientagdes sobre todos os demais elementos de composicdo das unidades. Ao
aplicarmos a afirmacao de Gatti de que, ao se falar em avaliagdo educacional, ha a
necessidade de se situar o nivel de preocupacao no qual colocamos a questao, temos o
destaque dado aos exercicios extraidos do Enem e do Vestibular. Para os docentes,
eles aparecem ao final de cada unidade, como um fechamento para todo o contetdo
que foi apresentado. H4 uma similaridade com a estrutura que coloca o ensino médio
como um momento de apresentacdo de conteudos a ser avaliada ao final, com o
vestibular e/ou Enem. Apresenta-se, assim, um sistema, que promete a competéncia e
a aptidao a um certame para o ensino superior, uma apropriacao social dos discursos
controlados e distribuidos pela escola. Ao docente, como programa educacional,
orienta-se o fim — a preparagdo para o vestibular — para que o percurso —as aulas e os
conteudos ministrados — seja planejado. Ao término de cada unidade, o professor deve
ter conseguido que o aluno resolva as questdes fechadas a serem aplicadas novamente
quando os discentes se candidatarem a uma vaga no ensino superior.

Gatti também se ancora nos estudos que apontam a frequéncia com que alunos
afirmam desconhecer os métodos e a concepcao de avaliacdes. Ela afirma haver um
alto percentual de estudantes que ndo consegue explicitar os critérios utilizados nas
avaliagoes (GATTI, 2009, p. 63). Em Portugués — Linguagens, os autores orientam
os docentes a explicitar o modelo de avaliacdo, em consonancia com a formagdo que
permite a familiaridade com o vestibular ¢ o Enem. Segundo os autores, “sdo
oferecidas questoes originais no estilo das do Enem, a fim de que o estudante se
habitue com esse tipo de questio e de prova” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p.
405 — grifo dos autores).

Gatti (2009, p. 64) afirma que as provas sao instrumentos que permitem medir
a aprendizagem. Ela destaca, contudo, que além deste papel, muita vezes tratado
como central, ¢ possivel pelas avaliacdes a obten¢ao de informagdes relevantes a
respeito do processo de desenvolvimento escolar dos alunos e sobre seu percurso no
processo de ensino. O que ocorre, contudo, ¢ que esta questdo de verificagdo — e,

portanto, de continua adequacao do processo de ensino-aprendizagem —, por meio das
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avaliagdes ¢ pouco ou nada trabalhada, “ficando a Avaliacdo restrita apenas a um
processo de verificagdo que se baseia em concepg¢des nem sempre claras sobre o que
julga que os alunos devam ter retido, sintetizado ou inferido dos contetidos tratados”
(GATTIL 2009, p. 64).

Este projeto pedagogico escolhido e expresso por Cereja e Magalhdes vem ao
encontro do que afirma Guimaraes (1996). H4 um treinamento da capacidade de
responder questdes, nos moldes do Enem e dos vestibulares, que diferencia e
hierarquiza os estudantes. O comportamento do aluno, futuro vestibulando, ¢
adestrado e uniformizado. Este processo de controle e qualificagdo se interessa pelo

que ele podera ser: um sujeito apto a prestar provas de acesso ao ensino superior.

2.3.1.2 O Ritual, As Sociedades do Discurso e a Doutrina — outras formas de

controle social e sujeicio

Num plano mais superficial e visivel destes sistemas de restrigdo, ha o
agrupamento de técnicas sob o nome de ritual (FOUCAULT, 2004, p. 38). Por meio
dele, define-se a ordem e a hierarquia de quem fala, quando fala e com que
legitimidade, com papéis preestabelecidos.

Pelo ritual, o sistema restritivo, que se opde ao aberto, (FOUCAULT, 2004, p.
38) estabelece uma hierarquia em sala de aula. Ela pode ser quebrada pelo professor
em algumas instancias, mas ¢ sistémica a ordem de professor, detendo a ordenagao do
discurso, e alunos, a receberem esta ordenacdao. O professor detém também o livro,
que contém, além do planejamento, os assuntos, postos em uma determinada ordem,
com orientagdes de como e quando proceder. O livro didatico, deste modo, ndo so
reafirma um ritual, como também propde formas de sua execug¢ao. H4, no Manual do
Professor, um passo a passo, com “O projeto pedagogico da cole¢ao”, “Metodologia”,
“Sugestdes de Estratégias” e “Sugestdes de leitura” (CEREJA; MAGALHAES,
2013a, p. 403 e 404). A definigao do ritual, além de presente no Manual do Professor,
acompanha todas as unidades e capitulos, indicando aos docentes a melhor forma de
proceder e conduzir o discurso presente no livro didatico.

Foucault afirma que, em nossa sociedade, “tudo se passa como se interdicoes,
supressdes, fronteiras e limites tivessem sido dispostos de modo a dominar, a0 menos

em parte, a grande proliferagdao do discurso” (FOUCAULT, 2004, p. 50) e aponta uma
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“logofobia”, uma espécie de medo profundo que encontra alivio quando a desordem ¢
organizada ¢ a proliferacdo do discurso passa a ser restringida e controlada. E preciso,
segundo Foucault, ndo ignorar essa fobia, mas analisa-la, entender seus jogos e seus
efeitos, questionando nossa vontade de verdade, devolvendo ao discurso seu carater
de acontecimento e derrubando a soberania do significante.

Para isto, € necessario, como método, encontrar o ponto em que, por tradigao,
percebemos figuras que, convencionalmente, desempenham um papel positivo —
como o autor, a disciplina e a vontade de verdade — e “reconhecer, ao contrario, o
jogo negativo de um recorte e de uma rarefagao do discurso” (FOUCAULT, 2004, p.
52). E preciso, também, reconhecer um principio de descontinuidade no discurso. Se,
retirados todos os interditos, todos os procedimentos de exclusdo, nao havera, ao
final, um discurso fluido, correndo ininterrupto, a espera de ser descoberto ou
revelado. Discursos sdo praticas descontinuas, que podem se cruzar, mas também
podem ignorar-se ou até se excluir.

Neste sentido, ¢ fundamental ndo transformar o discurso em uma espécie de
jogo de adivinhagdes, com sentidos e valores ocultos que, se vencidas as amarras e
todos os processos que sobre ele atuam, pode revelar uma verdade que espera o
momento de ser decifrada. Foucault (2004, p. 53) também afirma que “[o discurso]
ndo ¢ o cumplice de nosso conhecimento”. Neste sentido, o discurso ndo possui
elementos anteriores que o coloquem a nosso lado, numa batalha que podemos vencer
tendo-o como aliado. O discurso ¢ uma pratica de violéncia, uma imposi¢ao que se
faz ao mundo e, neste processo, tenta-se criar uma regularidade.

A critica literaria, tal como se constituiu no ocidente e se firmou no Brasil, de
uma forma geral, “procurava o ponto da criacdo, a unidade de uma obra, de uma
época ou tema, a marca da originalidade individual e o tesouro indefinido das
significacdes ocultas” (FOUCAULT, 2004, p. 54). A combinacao de uma série de
procedimentos de controle ou de interdigdo do discurso impde, assim, uma
regularidade. Encontramos isto, continuamente, a compor o livro didatico Portugués —
Linguagens. A organizagdo da obra, ja em seu sumadrio, apresenta este passo a passo,
do qual fala Foucault, imposto pela critica. Tomemos, no volume 1 de Portugués —
Linguagens, a primeira unidade que trata de um autor brasileiro, a unidade 3, que
estuda o “Barroco: A arte da indisciplina” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 7 ¢
8). Foucault (2004, p. 54) apresenta os elementos impostos pela critica na seguinte

ordem: criag¢do, unidade de uma obra, de uma €poca ou tema, marca da originalidade
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individual e as significacdes ocultas. A unidade 3 traz “A Linguagem do Barroco”,
que € o “texto e o contexto em perspectiva multidisciplinar”, ou a criacao; a unidade
da obra, da época e do tema, que ¢ a expressdo em Portugal e no Brasil, com os
capitulos 4, “O Barroco em Portugal” e 7, “O Barroco no Brasil”, enfatizando a
originalidade individual naquele, com o Padre Antonio Vieira, e, neste, com Gregorio
de Matos. Utilizemos este ultimo autor para evidenciarmos estes elementos do
conjunto criado pela critica e presente no livro Portugués — Linguagens. Segundo

Cereja; Magalhaes (2013a, p. 282):

Gregorio de Mato (1633?-1696) ¢ o maior poeta
barroco brasileiro ¢ um dos fundadores da poesia lirica
e satirica em nosso pais. (...) a obra de Gregorio de
Matos vem sendo reconhecida como aquela que, além
de ter iniciado uma tradigdo entre nods, superou os
limites do proprio Barroco. Em pleno século XVII, o
poeta chegou a ser um dos precursores da poesia
moderna brasileira do século XX. Veja, como exemplo
desse pioneirismo (...).

Em didlogo com a critica (sdo utilizados excertos de analises e comentarios de
Luiz Roncari e Mario Faustino), hd a apresentacdo do poeta baiano como original e
detentor de uma producao que compde uma unidade, dentro de um periodo historico e
literario. Este conjunto ndo se restringe ao século XVII, mas ¢, segundo a critica
selecionada pelo livro didatico, uma base que influenciara outros periodos literarios.
Poemas ou excertos de poemas de Gregorio de Matos compdem um painel de
exercicios, presentes na abertura da unidade 3, no capitulo 1, e, posteriormente, no
capitulo 7. As questdes consistem em dois procedimentos: confirmar o que foi
afirmado sobre a teorizacdo do Barroco e buscar sentidos ocultos presentes nos textos

apresentados:

7. Leia o boxe “Cultismo e conceptismo” e procure nos
textos elementos que se identifiquem com as duas
tendéncias de estilos presentes no Barroco.

[Resposta em vermelho] Professor: Os poemas
estudados sdo ricos em imagens ¢ figuras de
linguagem, enquanto o texto de Vieira prima pelo
raciocinio logico e pelo jogo de ideias. Contudo, a
fronteira entre uma tendéncia e outra nos trés textos
nio ¢ rigida (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p.
222).
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1. No texto, o eu lirico dirige-se diretamente a Cristo,
falando de si mesmo.

a) Como o eu lirico se coloca diante de Cristo?
[Resposta em vermelho] Humilde, em atitude de
confissdo.

b) Na primeira estrofe, o eu lirico faz um jogo com
dois verbos que revelam seu pecado. Quais sdo os
verbos?

[Resposta em vermelho] Ofender e delinquir

¢) Que caracteristica pessoal o eu lirico apresenta como
causa do seu pecado?

[Resposta em vermelho] Sua maldade.

(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 285)

Ha, nas questdes propostas pelo livro didatico, pouca abertura para outras
possibilidades de leitura. Reconhecemos que o trabalho feito pelo professor pode abrir
outros caminhos de relacdo com o texto literario, mas, como nosso enfoque € o livro
didatico, verificamos nele uma restricao constante do discurso, com o direcionamento
das leituras que sdo possiveis e devem ser feitas. No entanto, o reconhecimento dos
limites do discurso, em sua regularidade, e em suas fronteiras, ¢ o primeiro passo para
que estes limites e estas fronteiras sejam atravessados e rompidos.

O livro didatico Portugués — Linguagens (2013) segue uma forma de escrever,
institucionalizada, com sistema de edig¢do, reimpressao e autores. Foucault (2004, p.
40) afirma acreditar que esta formatagcdo tenha seu lugar em uma sociedade de
discurso, “Difusa, talvez, mas certamente coercitiva”. As sociedades do discurso
conservam e produzem discursos, fazendo-os circularem de acordo com normas que
sao rigorosas. Este modelo de organizacao do discurso, institucionalizado, normatiza
e orienta a produgdo e organizacao dos livros (FOUCAULT, 2004, p. 41).

Foucault cita um modelo arcaico de sociedade de discurso, os rapsodos, que
possuiam o conhecimento dos poemas e, mesmo os fazendo variar e transformar, ou
utilizando-se dele num carater ritual, este conhecimento era defendido e conservado
por um grupo determinado. Ele afirma que € certo ndo existirem mais tais sociedades,
mas, mesmo que haja uma ordem do discurso publicado e livre, “se exercem ainda
formas de apropriacao de segredo e de ndo-permutabilidade” (FOUCAULT, 2004, p.
40) que sao resquicios das sociedade de discurso. Neste ponto, as regras estritas para
que, por exemplo, um livro seja elaborado, impresso e posto em circulagao, num jogo

ambiguo de segredo e divulgacdo, pde em jogo a conservagdao e producao de
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discursos, que circulam em espacos fechados e sdo distribuidos segundo regras
restritas”®.

“Doutrinas” religiosas, politicas e filosoficas, a primeira vista, aparentam
constituir o oposto de uma “sociedade de discurso”. Segundo Foucault (2004, p.41),
em uma sociedade do discurso, “o numero de individuos que falavam, mesmo se nao
fosse fixado, tendia a ser limitado”. Apenas neste grupo, entre seus membros, o
discurso podia circular e ser transmitido. Ja a doutrina possui tendéncia a difundir-se.
Partilhando de um s6 e mesmo conjunto de discursos, individuos, em qualquer
quantidade, definem seu pertencimento reciproco.

Foucault destaca que, para isto, € necessario, unicamente, o reconhecimento
das mesmas verdades e a aceitagao de determinada regra. Entretanto, se fosse apenas
isto, doutrinas seriam iguais a disciplinas cientificas: o controle seria sobre a forma ou

o conteudo do enunciado, ndo sobre o sujeito que fala.

Ora, a pertenga doutrinaria questiona a0 mesmo tempo
o enunciado ¢ o sujeito que fala, e um através do outro.
Questiona o sujeito que fala através e a partir do
enunciado, como provam o0s procedimentos de
exclusdo e os mecanismos de rejei¢do que entram em
jogo quando um sujeito que fala formula um ou varios
enunciados inassimilaveis (FOUCAULT, 2004, p. 42).

O enunciado inassimilavel, ou heresia, e a inflexibilidade da ortodoxia nao sdo
um exagero fanatico dos mecanismos da doutrina, mas seu elemento de pertencimento
fundamental. Sao pecgas basilares nas engrenagens da doutrina e, por estes dois
elementos, o sujeito que fala e o que se fala podem ser questionados. O controle
social, deste modo, pelo discurso, atinge o dito e o dizente, num entrelagamento dos
procedimentos de controle anteriores (de exclusdo e de classificagdo).

A doutrina questiona os enunciados por meio dos sujeitos que falam, ja que
seu sinal — “a manifestagdo e o instrumento de uma pertenca prévia” (FOUCAULT,
2004, p. 43), liga o individuo a uma classe, um status social ou étnico, a uma
nacionalidade, interesse, luta, revolta, resisténcia ou aceitagao. Deste modo, pela

doutrina, os individuos se ligam a determinados tipos de enunciagdo e, por

24 . . . .

Foucault (2004, p.41) usa, também como exemplos de sociedades de discurso na contemporaneidade,
os segredos técnicos e cientificos, a circulagdo e a difusdo dos discursos oriundos da medicina e a
apropriagdo do discurso politico e econdomico.
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consequéncia, os demais tipos lhes sdo proibidos. Simultaneamente, a doutrina se
serve de certos tipos de enunciacdo com a finalidade de ligar individuos entre si e
diferencia-los, por esta razdo, de todos os demais individuos. Foucault reconhece
neste processo uma dupla sujeicdo, “dos sujeitos que falam aos discursos e dos
discursos ao grupo, ao menos virtual, dos individuos que falam” (FOUCAULT, 2004,
p. 43).

Diversas caracteristicas, pertencentes a doutrina, podem ser encontradas em
Portugués — Linguagens. A tendéncia a difundir-se ¢ expressa por Cereja e Magalhaes
como urgéncias contemporaneas. Para os autores, “no mundo em que vivemos, (...) 0s
estudos de linguagens ou de linguagens tornam-se cada vez mais importantes”
(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03). Os individuos, tratados como grupo, os
“Prezado [s] estudante [s]”, com o uso do livro didatico, passardo a partilhar um
conjunto de discursos que lhes trardo um pertencimento reciproco, ja que “este livro
foi feito para vocé, jovem sintonizado com a realidade do século XXI, que, dindmico
e interessado, deseja, por meio das linguagens, descobrir, criar, relacionar, pesquisar,
transformar... viver intensa e plenamente” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03).
Assim, j& na carta aos discentes, apresentam-se verdades que o individuo deve aceitar,
tais como “nesse mundo em movimento e transformacao”, “¢ pela linguagem que ¢
expressa toda forma de opinido, de informagao e de ideologia”; “[hd] um rico acervo
cientifico-cultural que temos hoje a disposicao”. Também ha a necessidade
fundamental de aceita¢do de duas regras: 1) “esta obra pretende ajuda-lo na desafiante
tarefa de resgatar a cultura em lingua portuguesa, nos seus aspectos artisticos,
histdricos e sociais, e, a0 mesmo tempo, cruza-la com outras culturas e artes”, com a
intencao de “ajuda-lo a compreender o funcionamento e a fazer o melhor uso possivel
da lingua portuguesa”; 2) além dos trabalhos a serem desenvolvidos, o que o livro
didatico possibilitard como resultado ¢ “prepara-lo para os desafios do Enem e dos
vestibulares” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03).

A estruturacdo do livro sugere qual deve ser a fala dos sujeitos — discentes — e
questiona os enunciados. Continuamente, hd enunciados inadmissiveis € uma
ortodoxia na relacdo entre os sujeitos e o discurso. A cada unidade, capitulo, box e
exercicios, orienta-se o docente a verificar o que se apreende, com a determinacao
prévia do que € importante e necessario a formacao, €, em consonancia com o ritual,

como se deve proceder, como classificar € o que se deve excluir. O resultado a ser
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alcangado, segundo CEREJA; MAGALHAES (2013a, p. 405), é “formar leitores
competentes”.

O individuo inserido neste processo passa por um duplo questionamento, ao
falar e no que fala. Este processo cria uma pertenca prévia que, neste caso, como esta
expressa no livro didatico Portugués — Linguagens, ¢ a do sujeito, competente como
leitor, que estd “Em dia com o Enem e o vestibular” (CEREJA; MAGALHAES,
2013a, p. 403).

Ao analisar os discursos, levamos em conta as suas especificidades
(FOUCAULT, 2000; 2004). Isto quer dizer que o funcionamento dos discursos ndo ¢
algo pré-definido, a espera de ser decifrado e liberto dos procedimentos de controle
que o atravessam. Cada discurso possui suas peculiaridades e, ao aplicarmos uma
leitura tedrica, intentamos captar e analisar, ainda que nos escapem elementos por
serem dindmicos e relacionais. Procuramos apreendé-los em seu poder de afirmacgao
e, por este poder, entendemos “ndao um poder que se oporia ao poder de negar, mas o
poder de constituir dominios de objetos, a proposito dos quais se poderia afirmar ou
negar proposicoes verdadeiras ou falsas” (FOUCAULT, 2004, p. 70).

E por meio da analise do material didatico, em sua materialidade, que
apreendemos, parcialmente, os discursos ao “(...) mostrar em que sentido o jogo das
regras que utilizam ¢ irredutivel a qualquer outro; segui-los ao longo de suas arestas
exteriores para melhor salientd-los” (FOUCAULT, 2000, p. 157). Neste sentido,
FOUCAULT (2000, p. 55) define os discursos como “praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam™. Os discursos sdao constituidos por signos.
O que fazem, no entanto, ¢ mais do que utilizar estes signos a fim de designar coisas.
Neste mais, os discursos tornam-se irredutiveis a lingua e ao ato da fala; esse mais ¢ o
que se preciso fazer aparecer e ¢ preciso descrever (FOUCAULT, 2000, p. 55).

Para isso, tratamos da apropriagdo social e dos demais procedimentos de
controle e sujei¢ao do discurso aplicados ao livro didatico Portugués — Linguagens
(2013). Entendemos, contudo, que ¢ necessario a esta andlise discutir, também, os
demais  procedimentos do  discurso, de interdicdo/exclusio e de

classificagdo/ordenacao, propostos por Foucault em A ordem do discurso (2004).

2.3.2 Os procedimentos externos do discurso — a exclusao
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Em A ordem do discurso (2004), Foucault afirma que as sociedades, cada uma
a sua maneira, produzem o discurso, mas o controlam, ao selecionar, organizar e
redistribuir artificios que, combinados, ordenam o que parecia ser aleatdrio. Ao
delimitar essas sociedades, ele utiliza a expressdo “uma sociedade como a nossa”, €
inicia sua andlise pelo primeiro grupo de procedimentos, a exclusdo, de ordem
externa.

Ha, para Foucault (2004, p. 19), trés manifestagdes sistémicas da exclusao que
atingem o discurso: “a palavra proibida, a segregacdo da loucura e a vontade da
verdade”. Foi no altimo destes procedimentos que ele mais se deteve e sobre o qual
mais se debrugou. Convém, contudo, conhecer os trés, relacionando-os ao livro
didatico Portugués — Linguagens, antes de, no ultimo, nos determos.

O primeiro procedimento de exclusdo, e também o mais familiar, ¢ a
interdicdo. Nem tudo se poder dizer, ndo sdo todas as palavras permitidas em
quaisquer circunstancias. Estes “tabus da palavra”, chamados por Foucault de “direito
privilegiado ou exclusivo do sujeito que fala” (FOUCAULT, 2004, p. 9), formam
uma teia altamente complexa e em constante mudanga. H4, nesta trama, “buracos
negros” que se multiplicam e o discurso, distante da ideia de ser algo neutro,
imparcial ou transparente, ¢ onde se exerce o poder de forma mais intensa. Para
Foucault, “o discurso nao ¢ simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de
dominacdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos
apoderar” (FOUCAULT, 2004, p. 10).

Em Portugués — Linguagens, estas palavras proibidas sdo percebidas pelos
roteiros de leitura e, posteriormente, pelas respostas e sugestdes de resposta dadas as
questdes propostas. Na carta ao estudante, que abre cada um dos trés volumes da obra,

os autores expressam este roteiro ao afirmarem que

Por meio de atividades sistematizadoras e de roteiros
de leitura, [este livro] pretende também dar-lhe suporte
para a leitura e interpretacdo de textos ndo verbais,
como o cinema ¢ a pintura, prepara-lo para os desafios
do Enem e dos vestibulares e oferecer-lhe condicoes
para que produza, com adequacdo e seguranga, textos
verbais, orais e escritos, de diferentes géneros, como
um seminario, um debate, um relatorio cientifico, uma
carta argumentativa de reclamagdo, um poema, um
anuncio  publicitario, um editorial, um texto
dissertativo-argumentativo para o vestibular, etc.

(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03)
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A palavra proibida, o primeiro procedimento de exclusido apontado por
Foucault, tem sua percep¢ao colocada nas entrelinhas do projeto de trabalho com o
livro didatico. As atividades sdo sistematizadas, seguindo uma ordem definida que,
sugere-se, o professor adote, para o bom funcionamento do livro didatico (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 410). A determinagio de como proceder é acompanhada
pela proposi¢do autocratica de que o professor, a partir do material didatico, encontre
um modo de dizer ao alunos como sera encaminhada a relagdo com o conhecimento.
Estas orientacdes partem de possiveis perguntas feitas pelos alunos e respostas

previstas a serem dadas pelo professor:

Ao fato de algumas escolas oferecerem, ainda hoje, um
ensino (...) centrado no professor, (...) o resultado sdo
manifestacdes de desdnimo:  “ndo sei escrever”,
“Detesto redagdo”, “Professor, me da o comego por
favor”. (...) Desde os anos iniciais, ha a necessidade de
que o professor demonstre ao aluno que o ato de
escrever pressupde alguns elementos essenciais: para
quem escrevemos, o que queremos dizer, com que
finalidade, qual o género mais adequado a essa
finalidade e como se produz esse género. (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 423)

H4 uma contradicdo presente nesta orientagdo: o modelo de ensino,
pressuposto arcaico por Cereja; Magalhaes, em Portugués — Linguagens, mas
presente no ensino e com a necessidade de ser superado (“ainda hoje”), centra-se no
professor. O aluno trard questdes previamente definidas as aulas e o docente deve
respondé-las de acordo com um também roteiro prévio. A proposta de quebrar esse
“modelo arcaico” sustenta-se na manuten¢ao do mesmo modelo. Nao ha orientagao,
nem mesmo referéncia, a outras possibilidades de perguntas ou mesmo relagdes, nas
quais o aluno tenha mais espago ou desempenhe outro papel que ndo o de quem vem a
escola para preencher um espago vazio com informagdes uteis. O professor e o aluno
expressam palavras permitidas, dentro de um roteiro, e, em ultima instancia, “o direito
privilegiado ou exclusivo do sujeito que fala” (FOUCAULT, 2004, p. 9) ¢ do
professor, reproduzindo o contetdo posto no livro didatico.

A palavra proibida estd presente, continuamente, em Portugués — Linguagens.
Mesmo nos momentos de frui¢do, seja de uma obra artistica, seja de um excerto

literario, a possibilidade de o aluno expressar-se livremente ndo estd posta no livro
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didatico. Na dindmica da sala de aula isto pode ocorrer, mas, como nosso objeto
centra-se na obra, buscamos e, continuamente, encontramos atividades programadas
com roteiros rigidos, definidores do que deve ser dito — ¢ quando®. Como exemplos,
temos, na secdo “A imagem em Foco”, a reproducdo de “Maesta” (1308-1311), de
Duccio, e “Lamentagdao” (1304-1313), de Giotto, obras artisticas que introduzem os
estudos ao periodo medieval. As orientagdes para a relagdo de contemplagdao das
obras, presentes nos exercicios, sao voltadas ao roteiro de que a primeira esta ligada a

tradicdo bizantina e a segunda a gotica:

1. Como se observa pelas datas indicadas nas
legendas, as duas obras foram  criadas
simultancamente, mas apresentam diferencas que
apontam para a evolucdo da propria pintura. A pintura
de Duccio (1284-1344) ainda esta ligada a tradigcdo da
arte bizantina; a de Giotto (1267-1337) é a expressao
da arte goética. [apresentam-se as caracteristicas da arte
bizantina]

a) Qual das obras apresenta imagens justapostas e em
perfeito paralelismo, como se fosse uma montagem?
[Resposta em vermelho] A obra de Duccio.

(--r)

b. Qual delas transmite mais a ideia de movimento, de
vida?

[Resposta em vermelho] A obra de Giotto. Professor:
Comente com os alunos os movimentos ¢ os gestos de
dor dos anjos e das personagens: Maria Madalena
segurando os pés, Sdo Jodo, em pé, fazendo um gesto
de desespero.

(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 13)

As possibilidades de leitura sdo excluidas, tanto nos textos destinados aos
alunos quanto nas orientagdes ao professor, pois hd uma proibi¢ao de outras palavras
que ndo sejam a pré-definida pelos autores. A auséncia de uma abertura para que o
aluno expresse palavras que ndo compdem o programado ¢ constante, haja visto que o
mesmo procedimento ¢ repetido nas demais apresentagdes de obras, literdrias e

artisticas, nos trés volumes que compoem a série de livros didaticos aqui estudados.

Tomamos um exemplo, do volume 2, tratando de apresentacao de texto literario: no

 Foucault (2004, p. 44) destaca a dificuldade em separar os elementos que agem sobre o discurso,
sobre os grupos que utilizam o discurso e sobre a sociedade onde ele atua. Este ¢ um dos casos em que
ha esta dificuldade, pois, além do enquadramento no principio de exclusdo (Procedimentos externos),
ha o carater proibitivo, tipico dos procedimentos de Controle Social (terceiro grupo de procedimentos).
Este ultimo grupo, inclusive, € apontado por Foucault (2004, p. 37) como um “entrelacamento dos
anteriores”, referindo-se aos procedimentos do primeiro e do segundo grupo.
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capitulo 12 da unidade 1, a leitura proposta ¢ um excerto, a parte IV, de “O Navio
Negreiro”, de Castro Alves; apos o texto, segue-se, como ¢ estruturado todo o livro
didatico Portugués — Linguagens, uma série de quatro questoes, todas relacionadas a
estrutura do texto, a figuras de linguagem, a elementos citados no poema, a sua
“finalidade politica e social evidente” e a tentativa de convencer o publico de suas
ideias “com a exploragdo das emogdes” (CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 116).

A leitura que existe, a ser feita livremente pelo docente ou pelo aluno, ¢
interditada no livro Portugués — Linguagens e, deste modo, o discurso presente no
livro didatico atende a um sistema, ¢ a luta ¢ para que este sistema seja um discurso
apoderado pelos sujeitos envolvidos, com a exclusdao dos demais discursos possiveis
(FOUCAULT, 2004, p. 10).

Tomando a loucura e a razdo como exemplos, Foucault apresenta, em A ordem
do discurso, o segundo procedimento externo de exclusdo, que ndo mais € a
interdi¢do, mas a separacdo e a rejeicdo. Este procedimento ¢ exemplificado a partir
da loucura, com o discurso do louco, que nao pode circular livremente na sociedade.
A ele, ndo ¢ dado o direito de gozar os privilégios de pessoas racionais. O que o
néscio fala ¢ nulo e sem importancia. Por outro lado, especialmente na Europa, por
séculos, ou se mantinha o isolamento e o desprezo pela palavra de quem nao detinha a
razao, ou se escutava esta palavra como um registro apartado de verdade, que estava
oculta e necessitava ser desvendada. De todo modo, seja excluida ou recebidas como
uma expressao de outra verdade, este discurso nao existia. Pelas palavras, conhece-se
a loucura e ¢ neste ponto que ha a exclusao (FOUCAULT, 2004, p. 11).

No livro Portugués — Linguagens, ha uma sutileza na utilizacdo deste
procedimento: ndo ha, nos trés volumes, referéncias diretas a segregacdo de um
discurso, mas também ndo ha a énfase de nenhum outro além de se dirigir, o livro, ao
“jovem sintonizado com a realidade do século XXI, que dindmico e interessado,
deseja, por meio das linguagens, descobrir, criar, relacionar, pesquisar, transformar...
viver intensa e plenamente” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03). Para tanto, a
segregacao de um discurso que escape ao didlogo da histéria da literatura com o
presente ¢ constante. Possibilidades de fruir a literatura, desconectada de periodos
historicos, escolas literarias e estilo autoral sdo separados e inexistem no livro. A
literatura, como algo ludico, mas sem compromisso com a realidade imediata, ndo ¢
contemplada, sendo, continuamente, refor¢ada a ideia de que a linguagem possui uma

fungdo pratica e isto precisa ser recuperado na historia e trabalhado no presente. Aos
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alunos, ¢ dito que o livro didatico, com seus conteudos, tem a funcao de ajudar “a
compreender o funcionamento e a fazer o melhor uso possivel da lingua portuguesa”
(CEREJA; MAGALHAES, 2013abc, p. 3) e, aos professores, destaca-se que, “0
projeto pedagogico desta colecdo estd comprometido com a formagdo do estudante
para a cidadania” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 407).

De forma um pouco mais evidente, ha outros momentos em que a separacao €
a rejei¢ao aparecem. O capitulo 7 da unidade 1, volume 1, trata de “As variedades
linguisticas”. Os autores reconhecem a existéncia de outras normas®®, além da padrio,
e de seu uso. Elas, contudo, precisam ser separadas: ha norma padrdo, culta, e as
normas coloquiais; ha, também, dialetos e registros. A rejei¢ao pelas demais formas
de expressdo linguistica, contudo, aparece quando os autores afirmam que “Dada a
importancia da norma-padrdo, a escola se propde ensind-la a todas as criancas e
jovens do pais, preparando-os para ingressar na vida profissional e social” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 80). Faz parte do ementario escolar a apresentagio de
outras normas e registros, além da culta, e da adequacdo e inadequacdao de
determinada fala em determinado contexto. Ensinar, contudo, a norma-padrao a todas
as criangas e jovens do pais com o intuito de fazé-los ingressar na vida profissional e
social (especialmente a social, onde o aluno j& estd inserido) ¢ a segregacdo das
demais normas, que se manifestam tanto na vida profissional quanto na social. Este
processo acontece ao longo dos trés volumes do livros didatico, com o privilégio da
norma culta sobre todas as outras. No caso de textos literarios que se utilizem de
outros registros ha a afirmacdo de que este ¢ um recurso da literatura, que “¢ uma
linguagem especial” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 17)

Entendendo os perigos em usar a dicotomia verdadeiro e falso, Foucault
apresenta o terceiro procedimento de exclusdo: a vontade de verdade. Para sobre ela

discorrer, ¢ necessario questionar as separacoes entre o verdadeiro e falso, que sdo

** Em relagdo ao uso da linguagem, para Marli Quadros Leite (2006), a norma deve ser considerada,
ndo apenas na perspectiva linguistica, mas também na pragmatica e na antropoldgica.
Linguisticamente, para Leite, norma é o que ja se concretizou e, em teoria, sempre se concretizara num
determinado grupo social. Norma, entdo, ¢ a tradigdo que, ao ser submetida, ¢ seguida por todos,
mesmo sem que o individuo a senti ou dela tenha consciéncia. Na perspectiva pragmatica, ha trés
normas: 1) a objetiva, na qual cada grupo social possui uma forma prépria de expressdo; 2) a
prescritiva, com o objetivo de se impor um uso retirado da linguagem literaria; 3) a subjetiva, que se
caracteriza pelo ideal de lingua que ¢é desejado por todos os falantes. Na perspectiva
socioantropoldgica, ha o que se chama norma explicita, que é codificada e divulgada pela escola, pelos
dicionarios e pelas gramaticas. Ha, também, a norma implicita, que € peculiar de cada grupo social e se
altera, em consonéncia com as mudangas pelas quais passa este grupo.
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arbitrarias, constituidas historicamente, nao sendo apenas mutaveis, mas também
estando em continua movimentagdo no corpo social. Este processo ¢ sustentado “por
todo um sistema de instituigdes que as impdem e reconduzem; enfim, que nao se
exercem sem pressao, nem sem ao menos uma parte de violéncia” (FOUCAULT,
2004, p. 14).

Ao situarmos proposicoes e entendimentos, dentro de um discurso, neste nivel,
o verdadeiro e falso podem nao ser arbitrarios, modificaveis institucionalizados ou
violentos. Numa escala maior, contudo, atravessando nossos discursos ao longo da
histéria, a vontade de verdade ¢ marcada por separacdes, exclusdes, “num sistema
histérico, institucionalmente constrangedor” (FOUCAULT, 2004, p. 14). Para
Foucault, este processo remonta aos gregos do periodo classico. Com eles, houve uma
substancial mudanca: a verdade deixa de residir no que era o discurso € no que este
fazia e passou a estar no que ele dizia; da enunciacdo e dos efeitos decorrentes, das
acoes e resultados, a verdade reside no proprio enunciado. Este ¢ o ponto em que a
divisdo entre o discurso verdadeiro e o discurso falso foi inventado (FOUCAULT,
2004, p. 15).

Os deslocamentos nesta vontade de verdade continuaram no corpo da historia.
Foucault cita as mudangas promovidas pela ciéncia, que podem ser vistas como
descobertas, mas também como o aparecimento de novas formas de verdade. Como
exemplo, ha a Inglaterra dos séculos XVI e XVII. A vontade de saber ordenava ao
sujeito “certa posi¢do, certo olhar e certa fungdo (ver, em vez de ler, verificar, em vez
de comentar)” (FOUCAULT, 2004, p. 16). Este empirismo — e as demais
manifestagdes da vontade de saber — possui um suporte institucional, reforcado e
movido por um conjunto de praticas que vao desde a pedagogia até a sistematizacao
do conhecimento, na forma como se organizam os livros, as bibliotecas, os
laboratorios, etc. (FOUCAULT, 2004, p. 17).

No caso da sala de aula, o livro didatico, que sistematiza o conteido e as
metodologias, estd em conformidade com a ementa proposta pela escola (no nivel
local), elaborada de acordo com as leis € com as orientagdes curriculares (em ambito
nacional). Moreira; Diaz (2017, p. 07), apontam para o fato de que “o livro escolar,
em particular o livro didatico para as diferentes disciplinas, oferece, ao professor,
orientagdo pedagbdgica, caminhos a transitar, e, as criancas, uma inquestionavel
seguranca para a sequéncia do curriculo”. Moreira; Rodrigues (2017, p. 63) ao

discutirem as pesquisas que circulam o tema livro didatico, apontam para o fato de
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que “o livro didatico aparece como portador de um conteudo disciplinar, previsto no
programa de ensino” (MOREIRA; RODRIGUES, 2017, p. 63). Ha aspectos positivos
neste processo, uma vez que a uniformizacdo de conteudos e abordagens permite a
todos os docentes e alunos, num territdrio tdo extenso como o Brasil, terem acesso as
mesmas informacodes. Estas, contudo, sao a verdade legal (sustentam-se nas leis e nas
afirmagdes académicas) e um dos riscos pode ser o pouco espaco para aquilo que nao
se encaixar nesta verdade, expressa pelo livro didatico.

O suporte institucional, que perpassa a sistematizacdo do conhecimento,
também estd expresso na organizagdo do livro didatico, como afirmam MOREIRA;

DIAZ (2017, p. 07):

Para os responsaveis pela administracdo educativa, [0
livro] também serd um objeto de desejo ¢ de dominio
pela capacidade que demonstra de marcar pautas
técnicas e ideoldgicas para a construgdo de habitos de
conduta cidada. Dai o interesse pelo controle e
vigilancia que ha décadas tem prevalecido, na maioria
dos paises, em relacdo aos livros didaticos.

Também ha a recondugdo da vontade de saber na forma como este saber ¢é
aplicado em uma sociedade, em como ele ¢ valorizado e distribuido. Na introducao do
Manual do Professor, de Portugués — Linguagens, apresenta-se a edi¢do do livro
didatico, com énfase no fato de que esta foi atualizada e reformulada. A valorizacao
da vontade de verdade se expressa na necessidade, continuamente afirmada pelos
autores de propor um didlogo entre o passado e o presente, “a fim de tornar a obra
mais adequada as atuais necessidades dos professores e dos alunos” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 405). Percebe que a aplicagio do conhecimento na
sociedade precisa atender as necessidades contemporaneas. Por este imperativo, todo
o livro Portugués — Linguagens distribui e valoriza o conhecimento, relacionando-o
as demandas atuais, com continuas reedigdes e atualizagdes. Expressdes como “No
mundo em que vivemos”’, “era da informagdo”, “resgatar a cultura em lingua

29 ¢

portuguesa”, “estabelecer relagdes e contrastes com o mundo contemporaneo”, e “este
livro foi feito para vocé, jovem sintonizado com a realidade do século XXI”
(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03) ressaltam a aplicagio do conhecimento

expresso no livro didatico a realidade contemporanea, reconduzindo a vontade de
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verdade a demandas diversas que tornam o conhecimento posto na obra
imprescindivel.

Quando Foucault apresenta os procedimentos de exclusdo, ele afirma que os
dois primeiros (a interdi¢ao e a segregacao) sdo orientados em dire¢ao ao terceiro (a
vontade de verdade). Mesmo se tornando mais frageis e incertos, por serem
atravessados pela vontade de verdade, os tabus da palavra e a segregacao continuam a
existir e, de certo modo, a se subordinar a esta vontade, que os modifica e os

fundamenta. Deste modo, o terceiro procedimento torna-se mais forte e enraizado.

2.3.3 Procedimentos internos do discurso — a ordenacio e a classificaciao

Foucault aponta a existéncia de outros procedimentos de controle do discurso.
Os trés primeiros (a interdi¢do, a segregacao ¢ a vontade de verdade) sdo de ordem
exterior e, quando partimos para o interior, deparamo-nos com o discurso
promovendo seu proprio controle. Dentre estes procedimentos interiores ao discurso,
destaca-se o comentario. Determinados textos, uma vez ditos, sdo repetidos multiplas
vezes, pois imagina-se que, neles, ha algo a ser descoberto e a cada revisitagdao, ha
ainda algo a se dizer. Destaca-se, neste grupo, textos de ordem religiosa e juridica e
textos que sao classificados como “literarios”; também ¢ possivel, em alguns casos, a
insercao de textos cientificos (FOUCAULT, 2004, p. 22).

Os movimentos de deslocamento ndo sdo, neste grupo, estdveis ou continuos.
Nao ha, de um lado, textos originais, a serem comentados e repetidos, e, de outro, a
repeticdo do texto primeiro, com comentarios e interpretagdes. Ha entre estes dois
grupos um jogo que ndo se pode apreender em totalidade e que faz com que haja,
continuamente, o reaparecimento de uma palavra nova, sobre a primeira palavra nova,
que ndo esta fixa ou nem mesmo existe. O discurso, como um sonho permeado de
lirismo, “renasce em cada um de seus pontos, absolutamente novo e inocente, € que
reaparece sem cessar, em todo frescor, a partir das coisas, dos sentimentos ou dos
pensamentos” (FOUCAULT, 2004, p. 23).

A referéncia de um comentario a um discurso anterior, ndo importando a
razao, a forma ou a técnica empregada visa dizer o que se escondia no texto primeiro.
Este movimento ¢ de um continuo deslocar, pois 0 comentario intenta dizer primeiro
aquilo que ja havia sido dito e que, paradoxalmente, nunca fora dito. Para Foucault,

tirada a falacia da novidade de se dizer primeiro o que ndo havia ainda sido dito, mas
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j& estava no texto de origem, o novo reside no acontecimento da volta do que foi
anteriormente dito.

Em Portugués — Linguagens, o comentario € um recurso amplamente
utilizado. As obras e os autores estdo ordenados em categorias e periodos historicos.
Os autores j& estudados e sistematizados no canone literario, que discutiremos no
proximo topico, sdo colocados no livro didatico com uma sustenta¢do teorica. O
amparo bibliografico estd em autores como Alfredo Bosi, Antonio Candido, José
Castello, Marcos Augusto Gongalves, J. Guinsburg, Arnold Hauser, Johan Huizinga,
Rodrigues Lapa, Sédbato Magaldi, Luiz Roncari, Antonio José Saraiva e Oscar Lopes,
dentre outros (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 398). O que foi dito por estes
tedricos € replicado na interpretacao dos textos literarios presentes no livro didatico.

Este procedimento de controle do discurso, como aponta Foucault, ndo ¢
continuo € ndo necessariamente traz o texto primeiro € o comentario ou a
interpretagdo depois. Os deslocamentos sdo constantes. Ao se apresentar “o papel da
literatura”, por exemplo, Cereja; Magalhdes (2013a, p.19) utilizam excerto de “O
Arco e a Lira”, de Octavio Paz, numa defini¢do do que ¢ poesia, outro de George
Thompson, sobre o papel do artista e sua recusa em aceitar o condicionamento do
meio, € outro de “A literatura e a formac¢ao do homem”, de Antonio Candido, no qual
se afirma que um certo tipo de fungdo psicoldgica ¢ a primeira impressao que temos
ao pensarmos no papel da literatura. Defende-se, também, que a fantasia ¢ uma
necessidade universal do ser humano. Deste modo, (...) a literatura ¢ uma das
modalidades mais ricas” (CANDIDO, 1972, p. 804) a sistematizar esta fantasia. E de
Ely Vieitez Lanes, que aponta para a literatura como a resposta & mecanizagdo da
humanidade, como arma que evite a obsolescéncia do humano, mantendo-o vivo e
sentindo.

Apos estes comentarios, ha a apresentacdo do poema “Grito Negro”, do
escritor mocambicano José¢ Craveirinha. Seguem-se a ele cinco perguntas que
objetivam a aplicabilidade das discussOes tedricas apresentadas antes do texto
literario. As respostas, dadas em vermelho ao professor, sao fechadas ou, quando hé a
previsdao de “Resposta Pessoal”, os autores comecam a sugestdo com a expressao

“Espera-se”:
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1. O texto lido ¢ um poema, um dos varios géneros
literarios. Nos poemas, € comum o eu-lirico expor seus
sentimentos ¢ pensamentos.

a) Qual o tema do poema?

[Resposta em vermelho] E a relagdo de exploragio que
ha entre o patrdo e o eu-lirico, supostamente seu
escravo ou empregado.

b) O que predomina neste poema, aspectos individuais
ou sociais?

[Resposta em vermelho] Resposta Pessoal: Espera-se
que os alunos percebam que, além, da relacdo social, a
mais evidente, hd também a exposi¢do dos
pensamentos do eu-lirico. (CEREJA; MAGALHAES,
2013a, p. 21, vol.1)

O espago de comentario do aluno ¢ bastante reduzido ou completamente
inexistente. Os especialistas propdem leituras e andlises, recortados pelos autores do
livro didatico e colocados como parametros de respostas que direcionam a leitura para
uma unica possibilidade interpretativa. O texto, neste caso, coloca-se a disposi¢ao do
comentario e, ao aluno, cabe o encaixe entre estes dois elementos ao responder as
questdes propostas, mesmo que a resposta seja pessoal, uma vez que hd uma
expectativa de resposta. Este procedimento relaciona-se, também, a apropriacao
social. Ao direcionar a leitura e a interpretagdo do discente, temos valores e ideias,
importantes ao sistema educacional, sendo utilizados no processo de formacdo do
sujeito que se almeja formar.

O inverso também ocorre neste procedimento de controle do discurso, com um
texto literario primeiro € um comentario posterior. No segundo volume de Portugués
— Linguagens, apresenta-se um excerto do conto “A causa secreta”, de Machado de
Assis. Sao propostas dez questdes sobre o texto, sendo que cinco delas baseiam-se
num comentario extraido da obra “Presen¢a da literatura brasileira”, de Antonio
Candido e José¢ Aderaldo Castello. Neste excerto, os tedricos problematizam a
utilizagdo do termo Realismo, utilizado para denominar o periodo literario no qual o
canone insere Machado de Assis. Selecionamos duas destas questdes para
exemplificar a relagdo que o comentario visa estabelecer com o que se achava

escondido no texto primeiro, o texto literario:

4. A prosa realista tem como propdsito captar o ser
humano em sua totalidade, isto €, tanto exterior, quanto
interiormente. O retrato interior das personagens, isto
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¢, a focalizagdo de seus conflitos, pensamentos,
anseios, reflexdes, desejos, etc., ¢ chamado de
introspec¢do psicologica. Relacione os trechos abaixo
a indicagdo de agdo, pensamento ou emocdo das
personagens.

a) “Fortunato deu-lhe um bom jantar, bom charuto e
boa palestra.

[Resposta em vermelho] agdo

b) “Garcia tornou-se familiar na casa”

[Resposta em vermelho] agdo

¢) “Garcia, defronte, conseguiu dominar a repugnancia
do espetaculo”

[Resposta em vermelho] emogao

d) “O diabo do homem impunha medo”

[Resposta em vermelho] pensamento

e) “Castigo sem raiva (...) pela necessidade de achar
uma sensacao de prazer”

[Resposta em vermelho] pensamento

f) “O beijo rebentou em solugos, ¢ os olhos ndo
puderam conter as lagrimas, que vieram em borbotdes”
[Resposta em vermelho] emogao

5. Na prosa realista, ¢ comum a ocorréncia do
procedimento metalinguistico por meio do qual o
narrador deixa claro que estd contando uma historia.
No conto lido, em que situagdes o narrador se dirige
diretamente ao leitor?

[Resposta em vermelho] Nos trechos “exatamente o dia
em que os vemos agora” e “..tal qual a vimos no
comego desta historia. Hao de lembrar-se que...”

(CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 227)

Ha nesta estrutura de trabalho com o texto literario, presente em todos os

volumes de Portugués — Linguagens o que Foucault chama de “Falécia da novidade”,

uma vez que o novo reside no acontecimento da volta do que ja foi anteriormente

dito. Ao aluno ¢ dada a sensacdo de descoberta, mas as perguntas e as respostas sao

fechadas numa relagdo de texto e comentdrio que ndo permite brechas para outras

formas de discurso/interpretagao.

Outro ponto presente nesta forma de controle do discurso ¢ quando o

comentario visa revelar o que se havia escondido no texto primeiro. Este

procedimento pode ser verificado nas orientagdes que estdo no corpo do livro didatico

como orientagdes ao professor. Ao tratar da linguagem do Modernismo, Cereja;

Magalhdes (2013a, p. 31) orientam:

Professor: Prepare os alunos para a leitura
dos poemas, alertando-os para a revolucao
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que a linguagem modernista representou.
Provavelmente eles estranhardo os textos
e acharfo que isso ndo ¢ literatura, uma
reacdo inteiramente normal. Aproveite
para fazé-los imaginar o estranhamento
que tais poemas provocaram ha um
século.

Seguem excertos do poema “As Janelas”, de Guilhaume Apollinaire, de “O
domador”, de Mario de Andrade e o poema “o capoeira”, de Oswald de Andrade,
acompanhados por seis questdes. Tecendo uma relagdo entre a orientagdo dada ao
professor e os textos — e excertos — apresentados, as questdes versam sobre as
novidades linguisticas, do tratamento das imagens poéticas, dos temas e do humor. Na

questdo 6, pergunta-se:

6. O modernismo brasileiro recebeu influéncia de
varias correntes artisticas surgidas na Europa no inicio
do século XX; mas, em contrapartida, representou uma
retomada do Nacionalismo, introduzindo em nossa
literatura pelos romanticos. Que elementos do poema
de Oswald de Andrade podem ser associados a
valorizagdo da cultura brasileira?

[Resposta em vermelho] A busca de uma lingua
brasileira ou da lingua portuguesa falada no Brasil ¢ a
introdug¢do de uma personagem brasileira, o capoeira,
fruto da heranga cultural afro-brasileira.

(CEREJA; MAGALHAES, 2013c, p. 33)

Algumas leituras feitas pelos autores do livro didatico sdo equivocadas ou
problemaéticas. O capoeira, por exemplo, aparece décadas antes, na literatura, com a
personagem Firmo, do romance “O Cortico”, de Aluizio Azevedo; a “lingua
brasileira” ou “lingua portuguesa falada no Brasil”, em referéncia ao que foi feito
pelos autores denominados romanticos, ndo enfocava aspectos da coloquialidade,
especialmente, urbana, mas termos indigenas, como José¢ de Alencar e Gongalves
Dias, e poucos vocabulos africanos, com Castro Alves. Nao sdo os aspectos
apresentados pelo comentario que introduzem propriamente a “novidade modernista”.
Ha a possibilidade de o professor e os alunos chegarem a estes aspectos, mas, se
amparados pelas questdes — e pelas respostas — propostas, havera apenas a descoberta
do que o autor quis fazer e quis dizer (“A valorizagao de uma cultura brasileira” (...),

(...) “a busca de uma lingua” (...), (...) “a introdu¢ao de uma personagem brasileira”),
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com a referéncia ou comentario dizendo o que o autor deixou implicito ou escondido
no texto literario.

Concomitante ao comentario, outras formas de controle do discurso
coexistem. Foucault aponta a figura do autor como fundamental para se entender as
interdi¢des do discurso. O autor, neste caso, ndo ¢ o individuo que produziu um texto,
mas aquele que, como principio, agrupa os discursos, dando-lhes coeréncia. Ha, neste
ponto, um movimento divergente entre os valores cientificos e a arte. Durante a idade
média, o nome, apontando autoria, era usado como indicador de veracidade. A partir
do século XVII, houve um enfraquecimento desta funcdo e o autor passou a nomear
determinadas teorias ou descobertas. No discurso literario, contudo, na mesma época,
houve um reforgo na funcdo autor. Aos textos literarios, diferente do que havia na
idade média, passou-se a perguntar a autoria e, deste modo, ha um pedido de que se
“revele, ou ao menos sustente, o sentido oculto que os atravessa” (FOUCAULT,
2004, p. 28). A este movimento de fortalecimento da autoria, hd exigéncias de uma
articulacdo — ou ao menos a possibilidade de que se tente fazé-la — com a biografia, o
contexto histérico e as diversas influéncias que perpassaram a producao de
determinada obra.

Este procedimento pode ser observado na leitura proposta em Portugués —
Linguagens com o poema “o capoeira” ¢ Oswald de Andrade. Além da sugestao de
um poema que se utiliza de um resgate do nacionalismo do século XIX e que introduz
personagens brasileiras na literatura, o capitulo que apresenta o autor e traz outras
obras — ou excerto delas —, segue uma ordem inflexivel, com biografia, contexto
histérico e as influéncias que podem ser encontradas na producao daquele autor. O
mesmo procedimento aparece em todos os autores trabalhados no livro “Portugués —
Linguagem” e, por conseguinte, ecoa em todos os textos literdrios que sao
apresentados nos trés volumes da obra.

Um dos exemplos mais contundentes deste procedimento envolvendo a
relagcdo autor e obra, amplamente discutido no Brasil, ¢ o romance Dom Casmurro, de
Machado de Assis, publicado em 1899. O pedido de que, nos textos, se “revele, ou ao
menos sustente, o sentido oculto que os atravessa” (FOUCAULT, 2004, p. 28) esta
posto no questionamento sobre a protagonista Capitu. No romance, Bentinho,
narrador em primeira pessoa, afirma tentar “atar as duas pontas da vida, e restaurar na
velhice a adolescéncia” (ASSIS, 1977, p. 03). Para isso, ele conta desde sua infancia,

passando pelo casamento com Capitu, a morte do amigo, o nascimento do filho e a
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separacao, causada por ciumes. Ha diversos procedimentos estilisticos que sdo usados
— alguns pela primeira vez na literatura brasileira, por Machado de Assis. A obra, com
diversas possibilidades interpretativas e nuances inesgotaveis, contudo, recai numa
leitura que remonta a década de 60 do século XX, quando a pesquisadora Helen
Caldwell’” levantou a suspeita sobre o narrador machadiano. Desde entdo, a pergunta
mais comum a nortear, orientar e direcionar a obra ¢é se Capitu traiu ou nio traiu®.
Outros questionamentos ou orientagdes sdo ignoradas ao se apresentar este romance
que ¢ considerado pelo cdnone uma das obras mais importantes de nossa literatura e
figura entre os romances mais conhecidos por quem passou pelos bancos escolares.

Em Portugués — Linguagens, o subtitulo que introduz a obra ¢ “Dom
Casmurro: uma histdria de duvida e traigao”. O texto, apds situar a obra na producao
machadiana, afirma que “O romance tematiza o adultério sob a oOtica de seu
personagem-narrador” (CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 291). H4, entdo, um
breve resumo do enredo e algumas linhas de comentario sobre o romance, no qual se
pergunta “Machado de Assis criou uma narrativa ambigua, que oscila entre dois
polos: Capitu teria ou ndo traido Bentinho?” (CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p.
292).

Neste processo de fortalecimento da autoria, hé a insisténcia em se buscar este
sentido oculto que atravessa a obra, de encontrar pistas que revelem algo que esta
escondido pelo autor, esperando vir a tona e se tornar uma revelacdo. Nao por acaso, ¢
comum a busca por indicagdes de pistas na biografia do autor, no contexto historico e
nas influéncias que perpassam a escrita. Machado de Assis, em Portugués —
Linguagens, ¢ apresentado por este procedimento de controle do discurso. Outro
exemplo deste procedimento — além do questionamento de traicdo de Capitu, estd na
biografia do autor, apresentada no livro didatico: “Em 1869, casou-se com uma
senhora portuguesa de boa cultura, Carolina Xavier de Novais, sua companheira até a
morte e que lhe iria inspirar a personagem Dona Carmo, de “Memorial de Aires”

(CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 288).

z CALDWELL, Helen. Otelo Brasileiro de Machado de Assis: um estudo de Dom Casmurro. Sdo Paulo: Atelié
Editorial, 2002.

2 Sobre outros estudos que visam escapar a esta leitura e avancar nas possibilidade de interpretacdo da obra de
Machado de Assis, sugerimos a leitura de:

SCHWARZ, Roberto. Um mestre na periferia do capitalismo: Machado de Assis. — Sao Paulo: Duas Cidades;

Ed. 34, 2000.

MACEDO, Helder. Machado de Assis: entre o lusco e o fusco. In: Revista Coloquio/Letras. Ensaio, n. © 121/122,
Jul. 1991, p. 5-24.
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Nos exercicios propostos sobre o romance “Memorias Postumas de Bras
Cubas”, a nocdo de autoria e de sentidos ocultos presentes na obra, a serem
evidenciados pela leitura da biografia e das referéncias do autor também ¢ explorada,

como por exemplo em:

5. O texto lido é um pequeno exemplo da ironia fina e
da critica cortante que caracterizam a ficgdo de
Machado de Assis. Conclua: Que visdo tem o autor a
respeito do ser humano, de seu carater e de suas agdes?
[Resposta em vermelho] Machado de Assis expressa
uma visdo pessimista a respeito do ser humano,
considerado por ele como competitivo, falso, cheiro de
interesses e desonesto até consigo mesmo (CEREJA;

MAGALHAES, 2013b, p. 291).

Nesta que ¢ a ultima questdo sobre Machado de Assis em Portugués —
Linguagens, destaca-se o uso do imperativo “Conclua”. Apos ele, todo o
entendimento da obra ¢ proposto a partir de uma visao do autor, desconsiderando a
criacdo, a dindmica da narrativa, a complexidade do narrador, dentre outros elementos
que compdem o romance machadiano. O verbo “conclua” propde um encerramento,
pela autoria, do que antes foi afirmado pelo comentario, que mesmo apontando as
dificuldades em se enquadrar um autor em um periodo, insere-o como inaugurador

deste periodo e enumera caracteristicas que compdem o periodo e o autor.

A obra “Memorias Postumas de Bras Cubas” (1881),
de Machado de Assis, em sido apontada como o marco
inicial do Realismo no Brasil (...) Além disso, a obra
de ambos os escritores [Machado de Assis e¢ Raul
Pompeia] apresenta uma singularidade que transcende
a classificagdo muitas vezes redutora das estéticas
literarias (CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 287).

Ainda que haja um inicio de problematizagdo do enquadramento em escolas
literarias — e isto se manifesta em outros momentos no livro didatico — a discussao nao
¢ aprofundada e a literatura apresentada na obra ¢ sempre inserida em estéticas. Este
processo visa facilitar o trabalho com os excertos literarios que serao apresentados,
visto que este modelo — comentario sobre o periodo histérico, literario, biografia e
bibliografia do autor — sd3o, em todos os casos presentes em Portugués — Linguagens

recuperados nos exercicios propostos.
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Outro autor que ¢ apresentado — e interpretado - no livro didatico pelo viés do
comentario e da biografia, com sentidos ocultos sendo buscados em referéncias a sua
vida pessoal, ¢ Cruz e Sousa. O comentario abre o capitulo sobre o Simbolismo, onde
se insere Cruz e Sousa, com um excerto de andlise historiografica de Antonio
Candido e José Aderaldo Castello (CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 323).

Cruz e Sousa, que figura no capitulo “O Simbolismo no Brasil”, ¢ intitulado
“O Cavador do Infinito”, em referéncia a um de seus poemas. Cereja e Magalhaes
apresentam sua biografia, apontam-no como “o mais importante poeta simbolista
brasileiro e um dos maiores poetas nacionais de todos os tempos” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013b, p. 353). O peso do comentario é destacado pelos autores do
livro didatico ao citar o reconhecimento pdstumo que foi dado a Cruz e Sousa pelo
sociologo francé€s Roger Bastide, que o apontou como um dos maiores poetas do
simbolismo universal.

Alguns aspectos da biografia de Cruz e Souza sdo destacados, como o fato de
ser filho de escravos e ter sofrido preconceito e discriminagdo ao longo da vida por
ser afrodescendente. Estes elementos serdo retomados como chave para a leitura de

sua obra, com

“certas posturas verificadas em sua poesia — o desejo
de fugir da realidade, de transcender a matéria e
integrar-se espiritualmente no cosmo — [que] parecem
originar-se ndo apenas do sentimento de opressdo e
mal-estar produzido pelo capitalismo, mas também do
drama racial e pessoal que o autor vivia (CEREJA;
MAGALHAES, 2013b, p. 353).

Afirma-se, ainda, num enquadramento de sua producdo como um todo, em
didlogo com sua biografia, que Cruz e Sousa “parte da consciéncia e da dor de ser
negro, em “Broquéis”, e chega a dor de ser homem, em “Faréis” e “Ultimos sonetos”,
obras poéstumas nas quais sobressai a busca da transcendéncia (CEREJA;
MAGALHAES, 2013b, p. 353). A leitura a qual os textos direcionam, bem como sua
interpretagdo, estdo focadas num discurso controlado, que faz com que a biografia
atravesse a producdo literaria € com que o comentario de especialistas dé suporte a
esta leitura. As demais possibilidades, ao menos nas questdes propostas pelo livro

didatico, sdo interditadas pelo discurso.
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A disciplina ¢é, para Foucault, outro principio de limitacdo. Diferente do
comentario, por ndo buscar a recuperagao de sentidos primeiros, mas a proposicao de
novos enunciados; € do autor, por organizar elementos em um sistema andnimo, que
pode ser acessado e servir a quem por ele se interessar, sem a necessidade de se
resgatar um nome que sustente o invento. “Uma disciplina ndo ¢ a soma de tudo o que
poder ser dito de verdadeiro sobre alguma coisa; ndo ¢ nem mesmo o conjunto de
tudo o que pode ser aceito, a proposito de um mesmo dado, em virtude de um
principio de coeréncia ou de sistematicidade” (FOUCAULT, 2004, p. 31).

A disciplina atua com limites proprios que resguardam um campo do que ¢
considerado verdadeiro, independente do que, fora dela, ¢ uma verdade. Uma
proposi¢do, neste sentido, precisa atender a algumas exigéncias bastante complexas
para poder pertencer ao conjunto que constitui uma disciplina (FOUCAULT, 2004, p.
34). Para exemplificar esta ideia, Foucault se vale das experiéncias de Mendel no
século XIX. Seus métodos e formulas, ainda que empregados de modo sistémico e
com possibilidade de serem reproduzidos por outros pesquisadores, estavam além do
horizonte teorico da biologia da época. Com procedimentos que nunca antes tinham
sido feitos, Mendel mostrou a hereditariedade ndo como um elemento aleatorio, mas
como uma regularidade estatistica. Ele dizia a verdade, mas ndo estava no verdadeiro
de seu tempo. Somente com um mudanga substancial, os experimentos, teorias e
conclusdes de Mendel puderam entrar no campo do verdadeiro da biologia.

A nomenclatura utilizada, desde a legislacdo nacional até¢ a construgdo
ementaria de cada escola, para a producao literaria sistematizada ao ensino ¢
Disciplina. Em Foucault, contudo, este vocabulo possui acep¢des diversas que, em
varios momentos podem coincidir com o uso feito no ensino brasileiro. Literatura €,
no livro didatico, tanto uma disciplina, a educacional, quanto uma expressao do que
constitui um procedimento de controle do discurso. Neste ultimo enquadramento,
tomemos as distingdes foucaultianas, em relagdo ao comentario e ao autor, de que ela
propoes novos enunciados (FOUCAULT, 2004, p. 30). Em Portugués — Linguagens,
os autores, no Manual do Professor, propdem que a literatura na obra didatica em
questdo priorize o desenvolvimento das capacidades leitoras do aluno e amplie seus
horizontes quanto a literatura e a cultura universais (CEREJA; MAGALHAES,
2013a, p. 412). Esta abordagem ndo ¢ nova no ensino de literatura, mas aparece no
livro didatico como uma proposicao que visa inovar. A novidade, segundo os autores,

esta no didlogo que se estabelece entre os textos do passado e os do presente, dando
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“vida” aquilo que ¢ estudado na obra e tornando a aprendizagem mais prazerosa
(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03 ¢ 413). Ha uma reformulagdo de diversos
sentidos — didlogo, vida, obras literarias — e, de acordo com Foucault, para que haja
disciplina ¢ preciso que “haja a possibilidade de formular, e de formular
indefinidamente, proposi¢des novas” (FOUCAULT, 2004, p. 30).

Outro elemento importante que compde este procedimento € a nao
obrigatoriedade de que se diga tudo o que pode ser dito e de que a disciplina seja
composta do conjunto do que pode ser aceito. No livro Portugués — Linguagens, ha
uma selecdo de autores e obras que sdo propostos e apresentados € outros que sao
ignorados. Os que sao apresentados ndo o sao em sua totalidade, como Pedro Kilkerry
(CEREJA; MAGALHAES, 2013b, p. 352), Graga Aranha, Ronald de Carvalho, Paulo
Prado, Guilherme de Almeida (CEREJA; MAGALHAES, 2013c, p. 52 e 53), dentre
outros, que sdo autores candnicos brasileiros com seus nomes apenas citados no livro
didatico aqui estudado®.

Os autores que ndo figuram no livro didatico sdo, especialmente, os
contemporaneos. As razoes vao desde a quantidade de nomes e obras até a auséncia
de estudos por parte da academia que justifique sua presenca na disciplina literatura.
Deste modo, ainda que varios autores possam ser aceitos, eles ndo compdem o livro
didatico. Vale destacar, também, que, como exemplificou Foucault (2004, p. 34) com
Mendel, alguns autores propostos a compor a disciplina literatura ndo figuram no
livro didatico, pois hd exigéncias bastante complexas para poder pertencer ao
conjunto que constitui a disciplina literatura.

Ao utilizar-se do caso de Mendel, Foucault aponta para o fato de que ele dizia
a verdade, mas ndo estava no verdadeiro de seu tempo. Este processo foi vivenciado
por diversos autores, que a frente, como Mendel foi incluido na disciplina biologia,
foram incluidos na disciplina literatura. E o caso de Alvares de Azevedo, Cruz e
Sousa, Lima Barreto, Augusto dos Anjos, dentre outros autores que, postumamente
reconhecidos pela critica e pelo canone, sdo hoje proposi¢cdes imprescindiveis a

disciplina literatura no Brasil.

¥ Compreendemos as limitagdes fisicas do livro didatico e reconhecemos a impossibilidade de que todos os
autores sejam trabalhados na obra e em sala. Em outras obras didaticos, este problema ¢ minimizado com a
indicacdo de leitura de obras destes autores e, sempre que possivel, a disponibilizagdo desta obras fisicas — em
bibliotecas - ou em outras plataformas, como a digital, o que ndo ocorre no livro que estamos analisando.
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O livro didatico tem abrangéncia nacional e, sendo o territdrio brasileiro tao
extenso, ¢ fisicamente impossivel abarcar todos os escritores e citar todas as obras. O
canone, contudo, serve como parametro para eleicdo de determinados autores e obras
que figuram a disciplina literatura. Ressaltamos, em conformidade com Foucault
(2004, p. 31), contudo, que, para constituir uma disciplina, ndo h4 necessidade de que
tudo o que possa ser dito sobre determinado objeto o seja, nem que o conjunto seja
formado por todos os elementos que podem ser aceitos. Foucault trata de uma
“policia” discursiva que € continuamente reativada em cada um de nossos discursos e
so0 se encontra no verdadeiro quem obedece as suas regras (FOUCAULT, 2004, p.
35).

A disciplina atua diretamente no controle da produgdao do discurso, por meio
de limites fixados que, continuamente, t€m suas regras atualizadas. Deste modo, a
produgdo fecunda de um autor, os comentarios abundantes sobre determinado texto e
o desenvolvimento e atualizacdo de uma disciplina sdo “recursos infinitos para a
criacdo dos discursos. Pode ser, mas ndo deixam de ser principios de coercao”
(FOUCAULT, 2004, p. 36). Foucault aponta para a duvida do “poder ser”, pois, para
explicar seu papel positivo e multiplicador, deve-se sempre considerar que ha, no
discurso, uma funcao que restringe e coage: estudam-se determinados autores — e nao
outros —, determinadas obras — e diversas outras ficam de fora — e, mesmo as que sao
apresentadas, aparecem na maioria das vezes restritas a excertos, selecionados para
que uma determinada leitura, sustentada pelo comentario e pelo autor, seja feita.
Nesta combinagdo de procedimentos do discurso, muito se fala sobre determinado
objeto, direcionadamente, mas, para isto, muito mais deve ser excluido e/ou

restringido.

2.3.3.1 O comentario e o autor no canone literario

Para discutir o cdnone™ literario, Regina Zilberman (2001, p. 33) propde “um
pequeno desvio heuristico”: por razdo de alguma das lutas ocorridas no sul do pais no
século XIX, suponhamos que a Provincia de Sao Pedro do Rio Grande do Sul

houvesse conquistado sua independéncia politica. Os governantes da nova nagao,

3% Perrone-Moisés (1998, p. 61), valendo-se da etimologia, destaca que canone vem do grego kdnon,
através do latim cdnon, e significa regra. Progressivamente, o termo adquiriu um sentido especifico, o
de um conjunto de textos exatos, autorizados e modelares.
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dentre outras medidas, comegariam a providenciar uma historia da literatura.
Zilberman cogita serem consultados catdlogos europeus que eram vigentes na época.
Os estudos deste material indicariam o compartilhamento de um critério que,
certamente, os historiadores literarios, em nome dos interesses da republica
emergente, adotariam: “o da representagdo da nacionalidade, sintetizada na expressao
da cor local. Fruto dos principios romanticos em alta na virada no século XVIII para o
XIX, a nogdo de cor local foi algada a condicdo de fiel da balanca dos juizos
estéticos” (ZILBERMAN, 2001, p. 34).

A partir da eleicdo deste critério, que seria um preceito basilar, os estudiosos
elegeriam um texto fundador para a literatura local. Sua funcdo seria sintetizar ideais
que a prosa e a poesia seguiriam depois, concordando ou negando. Este exercicio
possibilita a pesquisadora afirmar que “a historia da literatura elabora uma narrativa
que nasce no bojo da politica, e ndo da arte” (ZILBERMAN, 2001, p. 35). Zilberman
defende o carater politico por entender que a historia da literatura responde aos
anseios de uma nagao, com a funcdo de permitir que seus membros se reconhecam na
trajetoria constituida pelo aparecimento de obras poéticas e de ficgdo. Por esta razao,
ela ¢ evolutiva, “marchando na dire¢do do aperfeicoamento continuo, o que configura
sua faceta preferentemente euforica” (ZILBERMAN, 2001, p. 35).

Cada pais formula imagens de si mesmo. Contudo, sua “carnadura provém dos
textos literarios” (ZILBERMAN, 2001, p. 36). Eles compordao um canone se
responderem positivamente a essa aspiragdo ideoldgica. Os textos literarios,
compositores de um canone, devem amarrar as pontas da construgdo social e, desse

modo, criar a impressao de unidade.

Assim, se o cenario imaginario que nao se realizou até
hoje se concretizar nos préximos anos, podemos supor
que aquela narrativa emergira, circulando com
legitimidade no &mbito do ensino da literatura e
consolidando-se integralmente, ao contar com a
anuéncia tacita de seus usuarios (ZILBERMAN, 2001,
p. 36).

Hé um pacto entre o canone e a sociedade. Uma vez proposto, com a promessa
de continua atualizagdo, mas firmado em uma base sélida, ele permitird a um povo
reconhecer-se pela producdo literaria, enxergar suas raizes e seu desenvolvimento e
consolidar valores sociais. Para isto, a autora fala de uma anuéncia implicita, que

acessa sistemicamente os cidadaos por meio da educagdo formal.
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Zilberman, olhando para a literatura ocidental, com énfase na brasileira,
aponta o Modernismo como canone por exceléncia. Este movimento, para a autora, ¢
o berco da nogdo mesma de canone, pois, no momento em que contesta a ordem
vigente, ele estabelece como regra o principio da contradi¢do, pelo qual o canone se
constitui. Zilberman aponta para a necessidade de haver um preceito dominante que
cada autor luta para manter ou desconstruir: “€ neste processo que se estabelece a
proposta da historia da literatura enquanto transformacao e mudanga” (ZILBERMAN,
2001, p. 37). Nesta luta, proposta pelos autores, de manutencao ou tentativa de
ruptura, ha uma continua atualizagdo dos preceitos e, consequentemente, do proprio
canone.

Além dos escritores, a critica desempenha um papel importante na
constituicdo, manutengdo ou alteracdo dos preceitos candnicos. Antoine Compagnon
propde um série de questionamentos, objetivando entender a fixacdo do canone e o
papel exercido por seus diversos atores, dentre eles, o estudioso da literatura. Para

Compagnon (2003, p. 224),

O publico espera dos profissionais da literatura que lhe
digam quais sdo os bons livros e quais sdo os maus:
que os julguem, separem o trigo do joio, fixem o
canone. A funcdo do critico literario é, conforme a
etimologia, declarar: “Acho que este livro ¢ bom ou
mau”. Mas os leitores, por exemplo, os de cronica
literaria da imprensa cotidiana ou semanal, mesmo que
nio detestem o acerto de contas, se cansam dos
julgamentos de valor que mais parecem caprichos e,
gostariam que, além disso, os criticos justificassem
suas preferéncias, afirmando, por exemplo: “Estas sdo
as minhas razdes e sdo boas razdes”. A critica deveria
ser uma avaliagdo argumentada. Mas as avaliagdes
literarias, tanto a dos especialistas quanto a dos
amadores, t€m, ou poderiam ter, um fundamento
objetivo? Ou mesmo sensato? Ou elas nunca sdo sendo
julgamentos subjetivos e arbitrarios, do tipo “eu gosto,
eu ndo gosto?”, alids, admitir que a apreciagdo critica é
inexoravelmente subjetiva nos condena fatalmente a
um ceticismo total e a um solipsismo tragico?

Sao muitos os questionamento do tedrico. Antes de tentar responder a estas
questdes, Compagnon destaca que este ¢ um terreno bastante movedi¢o, um espaco
multiplo em continua transformagdo. Caso se entenda que os juizos emitidos pela

critica literaria sdo subjetivos € ndo argumentativos, ha uma dificuldade em se
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entender o real funcionamento do canone. Quando Compagnon (2003, p. 224)
questiona se hd “um fundamento objetivo? Ou mesmo sensato?”, como resposta se
encontram critérios, adaptaveis, mutaveis e, a cada época, minimamente consensuais.
Estes critérios possuem pontos comuns € comunicantes, ou seja, dialogicos. Esta ¢ a
questao apontada pelo autor para afirmar que a critica ndo pode ser reduzida ao gosto.

Quais seriam estes critérios? Sendo proposi¢des varias, eles partiriam de
elementos imanentes e chegam a correntes tedricas diversas que permitem leituras
dispares de um texto literario. Para Marcia Abreu (2006, p. 39), estas definigoes e
critérios passam por fatores extraliterarios, pois “por trds da defini¢do de literatura
esta um ato de selecao e exclusao, cujo objetivo € separar alguns textos, escritos por
alguns autores do conjunto dos textos em circulacao”. A elaboracao e atualizacdo do
canone, segundo a autora, ¢ atravessada por critérios de selegdo, muitas vezes,
bastante vagos, tais como a literalidade imanente aos textos. Isto quer dizer que
“afirma-se que os elementos que fazem de um texto qualquer uma obra literaria sao
internos a ele e dele inseparaveis, ndo tendo qualquer relagdo com questdes externas a
obra escrita, tais como o prestigio do autor ou da editora que o publicou, por
exemplo” (ABREU, 2006, p. 39). Para Abreu, contudo, em boa parte das vezes, os
critérios linguisticos, textuais ou estéticos que direcionam a selecdo de escritos e
autores ficam em segundo plano. O elemento principal, na elaboracdo e manutencao
de um canone, estd diretamente ligado a questdes politicas e sociais.

Neste entendimento, o que define se um texto ¢ ou ndo literdrio e pertencente
ao canone nao sao propriamente os fatores literarios. estes ndo existiriam por si
mesmos. Sua formula¢do deriva dos movimentos da cultura e da sociedade. Deste
modo, o discurso dominante do canone literario, isento de contaminacdes
extraestéticas, ¢ apenas uma falécia.

Flavio Kothe (1997, p. 87), em consonancia com esta posi¢ao destaca que “a
pretensdo implicita em todo canone ¢ ser indubitavel e absoluto”. O autor afirma que
isto ¢ a natureza do canone, ja que “ele € o poder em forma de texto” (KOTHE, 1997,
p- 88), ou seja, o canone se forma por textos que sao elevados a categoria de discurso.
Nele, tem-se, na palavra, a institucionalizacdo do poder. Deste modo, o canone nao se
propde a possuir uma estrutura, mas em ser a condensacdo dos textos que sao
selecionados da tradicdo e pela tradicdo, em continuo movimento. Em sua defesa, o
canone se apresenta como portador dos textos com qualidade artistica superior. Seu

fundamento poético, contudo, €, na verdade, politico (KOTHE, 1997, p. 87).
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Se analisarmos o canone pela otica foucaultiana, encontramos a combinagao
de dois procedimentos de controle do discurso: o comentario € o autor. Foucault
(2004, p. 29) diferencia estes dois procedimentos internos de classificagdo e ordem
destacando que “o comentéario limitava o acaso do discurso pelo jogo de uma
identidade que teria a forma da repeti¢ao e do mesmo. O principio do autor limita esse
mesmo acaso pelo jogo de identidade que tem a forma da individualidade e do eu”.
Ainda que diferentes, os dois procedimentos t€m em comum a limitacao do acaso do
discurso e, em sua acdo combinada, encontramos elementos da constituicao do canone
literario.

O comentario age na dominagdo do carater aleatorio do acontecimento do
discurso. Foucault (2004, p. 22) parte da premissa de que ndo existem sociedades sem
narrativas maiores que sao contadas, repetidas e se fazem variar, com interpretagdes €
releituras continuas. Em suma, sdo conjuntos ritualizados que se narram, retornando e
se transformando, e, ainda que j& ditos, com muito a se dizer. Sdo “coisas ditas uma
vez € que se conservam, porque nelas se imagina haver algo como um segredo ou
uma riqueza” (FOUCAULT, 2004, p. 22). Ele cita como exemplos os textos
religiosos ou juridicos, mas, também, os textos a quem a sociedade atribui o status de
literarios, como os que integram o canone.

Foucault destaca que ha aqui um jogo, no qual ¢ possivel que uma obra
desapareca e restem apenas comentarios sobre ela, reproduzindo-se indefinidamente.
Isto porque “o fato de o texto primeiro pairar acima, sua permanéncia, seu estatuto de
discurso sempre reatualizdvel, o sentido multiplo ou oculto de que passa por ser
detentos, a reticéncia e a riqueza essenciais que lhe atribuimos, tudo isso funda uma
possibilidade aberta de falar” (FOUCAULT, 2004, p. 25). Ha, contudo, uma
exigéncia velada de que, independentemente da técnicas empregadas, das
justificativas dadas, das teorias utilizadas, o comentério articule-se com um texto
primeiro e que haja continuamente uma referéncia, direta ou indireta, a ele.

No canone, para além da consagracdo dada a um autor ou obra, hd a
expectativa de que se busque sempre um sentido oculto, algo que sempre esteve no
texto original, mas que aguarda ainda ser descoberto. Foucault destaca que, nesse
processo de repeticdo infinito, ha um disfarce de possivel descobertas de sentidos
ocultos, quando, na verdade, talvez nao haja “nada além daquilo que ja havia em seu
ponto de partida, a simples recitagao” (FOUCAULT, 2004, p. 25). Nao ha, deste

modo, acaso no discurso que se rege pelo comentario. Ancoram-se as elucubragdes
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numa referéncia ou num retorno continuo a um texto considerado fundador. O
comentario permite que se diga algo além do texto mesmo, “mas com a condi¢ao de
que o texto mesmo seja dito e de certo modo realizado” (FOUCAULT, 2004, p. 26).
A presenca de obras consideradas fundamentais, ou seja, obras que ganham o status
de canonicas, cria um ponto de partida para o controle do acaso do discurso. Ele
partird e retornard ao texto original.

Combina-se, na elaboracdo do canone ¢ em sua acdo no discurso, outro
procedimento de ordenacao e/ou classificagdo do discurso, o autor. Foucault (2004,
p-26) nao entende o autor como um individuo falante que apenas pronuncia ou
escreve um texto, mas como um principio que agrupa o discurso, apresentando a

unidade e a origem de suas significa¢des, dando foco a uma coeréncia.

Na ordem do discurso literario (...) a fungdo do autor
nao cessou de reforcar-se: todas as narrativas, todos os
poemas, todos os dramas ou comédias que se deixava
circular na Idade Média no anonimato ao menos
relativo, eis que, agora, se lhes pergunta (e exigem que
respondam) de onde vém, quem os escreveu; pede-se
que o autor preste contas da unidade de texto posta sob
seu nome; pede-se-lhe que revele, ou ao menos
sustente, o sentido oculto que os atravessa; pede-se-lhe
que os articule com sua vida pessoal ¢ suas
experiéncias vividas, com a historia real que os viu
nascer. O autor é aquele que da a inquietante
linguagem da ficgdo suas unidades, seus nds de
coeréncia, sua inser¢ao no real (FOUCAULT, 2004, p.
28).

Ao contrario da Idade Média, quando os textos circulavam no anonimato,
Foucault destaca, na modernidade, a forca do nome que costura sua inscricdo na
realidade. Foucault ressalta que trata do autor na perspectiva de um critica que, com
um aglutinado de escritos, péstumos a morte de um determinado escritor, o reinventa,
dando forma e coeréncia a sua produgdo. Ele ndo nega a existéncia de um autor real,
um individuo que irrompe no meio das palavras que foram usadas. “Seria absurdo
negar, ¢ claro, a existéncia do individuo que escreve e inventa” (FOUCAULT, 2004,
p- 28). Ele, contudo, acredita que a partir de um determinado momento, impossivel de
precisar, os individuos que escrevem passam a utilizar-se, por sua conta, da funcao do
autor (FOUCAULT, 2004, p. 29). O que foi escrito ¢ o que nao foi, o que foi

rascunhado ¢ o que foi finamente elaborado, o provisério e o definitivamente
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publicado, todos estes elementos sdao prescritos pela funcdo do autor e sera,
posteriormente, recuperado pela critica.

O autor, deste modo, pode até, segundo Foucault, modificar a tradicional
imagem que se tem de um autor, mas precisard, neste processo, recriar uma nova
imagem que a si caiba e nisto residira “o perfil ainda trémulo de sua obra”
(FOUCAULT, 2004, p. 29). A obra, cabe o trabalho da critica literaria, que elaborara
sistemicamente o que Foucault (2000, p. 5) chama de “redistribui¢des recorrentes”. O
canone literdrio permite, pela combinac¢dao de procedimentos diversos de controle do
discurso, o aparecimento de “varios passados, com varias formas de encadeamento,
varias hierarquias de importancia, varias redes de determinagdes, varias teologias para
uma Unica e mesma ciéncia, a medida que seu presente se modifica” (FOUCAULT,
2000, p. 5). Deste modo, as selecdes de obras e autores, descricdes € comentarios
literarios, biograficos e historicos sdo ordenados na formatagdo e atualizacdo do
canone literario. Neste processo, ha uma multiplicagdo de discursos € uma continua
transformagao que ndo deixa de romper com si propria.

Fernandes; Acosta (2013, P. 64), fundamentando-se em Foucault, afirmam que
¢ deste modo que o discurso literario se constitui: “fundado por saberes anteriores que
sao legitimados na historia e pela instituicdo académica como sendo cientificos e, por
serem assim, incontestaveis”. Elas argumentam que, pela legitimacao institucional, o
poder rege o discurso literario e a critica, ao elaborar um index de obras importantes,
instrumentaliza este processo. E exigido ao individuo a sujei¢do & institui¢do, a este
modelo e a estes instrumentos para acessar este discurso.

Trataremos, no proximo capitulo, da critica envolvida neste processo
relacional, recuperando sua criagdo, no século XVIII, suas transformagdes, ao longo
dos séculos XIX e XX, e sua atuagdo, na contemporaneidade. Para isto,
combinaremos a Fung¢do da Critica com o dispositivo literatura e, em contraposicao,
discutiremos o letramento literario. Deste modo, intentamos problematizar os
processos de subjetivagdo pelos quais passa o individuo no que tange ao seu contato

com a literatura presente no livro didatico Portugués — Linguagens (2013).
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Capitulo 3. O Dispositivo Literatura, o Sujeito e a Sociedade

Ainda que a questdo das relagcdes de poder esteja sempre presente nas
discussdes foucaultianas, Foucault (2013, p. 273) afirma que sua questdo central, ao
longo de toda sua producao, foi criar uma histéria, em nossa cultura, dos modos pelos
quais os individuos se tornam sujeitos. Para tanto, diversos temas por ele foram
trabalhados, tais como a sexualidade, a loucura, o aprisionamento, a educagdo. Em
todos eles, as tecnologias de poder, como o poder disciplinar, o poder pastoral € o
biopoder foram relevantes para se entenderem as relagdes que formam os sujeitos.

Nesta tese, nosso objetivo foi aplicar o conceito dispositivo a literatura
presente no livro didatico Portugués — Linguagens. Contudo, apos esta analise, feita
no capitulo anterior, ndo podemos nos furtar a um debate que, novamente, se coloca:
o dispositivo ¢ um dos mecanismos que age nas relacdes de poder e saber e ele
contribui para um dos modos de formacdo de sujeitos em nossa sociedade. Sendo
complexas as relacdes de poder, outros dispositivos e recursos, ou diagramas, como
afirma Deleuze (2005), combinam-se neste processo. Nosso recorte, contudo, por
questdes metodologicas, continua a ser o dispositivo literatura presente no livro
didatico Portugués — Linguagens. Deste modo, neste terceiro capitulo, amparados
pelas discussdes sobre poder e dispositivo, propostas por Foucault, e literatura, fungao
e critica, presentes em A func¢do da critica, de Terry Eagleton (1991), investigaremos
como o dispositivo literatura age na formacao do sujeito e qual o perfil deste sujeito
que pode emergir neste processo. Dada a discussao sobre o canone, analisado na
perspectiva de 4 ordem do discurso, com a aplicacdo dos procedimentos exteriores de
controle do discurso, o comentario e o autor, presente no capitulo 2, neste capitulo
iremos contrapor a constituicao histdrica da critica literdria e sua fungdo no processo
de ensino de literatura ao letramento literario.

Como o dispositivo ¢ marcado por um duplo processo, a sobredeterminacao
funcional e o continuo preenchimento estratégico (FOUCAULT, 2001, p. 244), o
enfrentamento entre canone literario e critica, como utilizados em Portugués —
Linguagens (2013), com o conceito de letramento literario possibilita entender a
utilizacdo dos discursos presentes no dispositivo literatura e o papel que eles
desempenham na constituicdo do sujeito.

Este procedimento analitico esta em conformidade com o que propdem

Dreyfus; Rabinow (2013). Para estes comentadores da obra e dos métodos
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foucaultianos, ao se isolarem os discursos-objetos, quando se distanciam e
desfamiliarizam os discursos de suas leituras e interpretacdes, verificando-se a acao
de mecanismos e recursos, tais como o dispositivo ¢ o discurso, duas perguntas sao
fundamentais: “como sdo estes discursos utilizados? Que papel eles representam na
sociedade?” (DREYFUS; RABINOW, 1995, p. XXI). Entendemos que a utilizagao
destes recursos atende as exigéncias das relacdes de saber e poder contemporaneas e
tornam os discentes — que como individuos se colocam frente a literatura no livro

didatico, durante o Ensino Médio — sujeitos tuteis a sociedade.

3.1 A Funcdo da Critica

Terry Eagleton, em A4 fung¢do da Critica (1991), discorre sobre a invengao da
critica, na Inglaterra do século XVIII, e suas mudangas, alteragdes e readequagdes
para atender as necessidades que também surgiam naquele contexto historico.
Eagleton aponta “que a critica atual perdeu toda a relevincia social. Ou faz parte do
ramo das relagdes publicas da industria literaria, ou ¢ uma questdo inteiramente
interna as academias” (EAGLETON, 1991, p. 01). Ele recupera as fungdes da critica,
desde o comecgo do século XVIII até sua a¢ao na segunda metade do século XX.

Com uma fungao, inicialmente, de tentativa de embate, a critica literaria, ¢é
resultado da luta contra o Estado Absolutista. Sendo um regime repressivo, a
burguesia cria, para si mesma, “um espaco discursivo especifico” (EAGLETON,
1991, p. 03). Nestas instituigdes, individuos se reuniam para trocas de discursos
racionais livres e iguais. A resisténcia politica ao absolutismo reside na tentativa de

fundamentar o bom senso € a razao de juizo como alternativa logica a autoridade.

Do ponto de vista histérico, o moderno conceito de
critica literaria esta estritamente ligado a ascensdo da
esfera publica burguesa e liberal, nos primoérdios do
século XVIII. A literatura serviu ao movimento de
emancipacdo da classe média como instrumento de
aquisicdo de amor-proprio ¢ de articulagdo de suas
exigéncias humanas contra o Estado Absolutista e uma
sociedade hierarquizada (EAGLETON, 1991, p. 04).

O que antes estava restrito aos saldes da aristocracia, passa a ser dominio das

camadas médias da sociedade, que se apropriaram das discussdes literarias, mas,
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como ressalta Eagleton, consolidando-se mais na esteira do absolutismo do que,
propriamente, como uma resisténcia a ele, ainda que houvesse a intencdo de combater
o regime anterior. O autor explica que, ainda que houvesse uma ridicularizagdo dos
excessos da aristocracia, o que aconteceu foi uma tentativa de, pela corre¢cao moral,
consolidar a classe que emergia, com “uma codificacio de normas e uma
regulariza¢do das praticas através das quais a burguesia inglesa pode negociar uma
alianga historica com os que lhe sdo socialmente superiores” (EAGLETON, 1991, p.
04).

Neste contexto, com a crenga de que a cultura ¢ a liga que pode unificar um
bloco social heterogéneo, surge a figura do critico literario, considerado “o principal
portador dessa tarefa historica” (EAGLETON, 1991, p. 06). O critico detém, em sua
pena, o poder sobre um mecanismo reformativo; ele pune o que ¢ considerado desvio
e tem a funcdo, pela escrita, de reprimir a transgressao. Eagleton aponta que esta
tecnologia de ordem juridica ¢ utilizada em nome de uma tentativa de emancipacgao

e ’1.1: 1
histérica por uma “esfera publica®"

, conceito de Habermas que se torna chave nas
discussodes da obra.

Em Eagleton, o conceito de critica ndo pode ser apartado da instituicao “esfera
publica”. Ele nomeia “esfera publica classica” a reorganizag¢ao do discurso, emanada
do poder social, que delimita fronteiras entre as classes e aponta que a nova divisao se
coloca entre os que apresentam uma argumentacao racional e aqueles que nao o
fazem. Neste sentido, a fundamentacdo desta esfera se fia no discurso de verdade, ¢
ndo mais na autoridade.

Esta “esfera publica classica”, contudo, no século XIX, comega a se
desintegrar com a emergéncia de uma contra-esfera, influenciada por questdes
econdmicas e politicas (EAGLETON, 1991, p. 21). Eagleton aponta dois fatores
como basilares para este processo: a invasdo da esfera publica por interesses
comerciais privados, o que coloca em xeque o aparente consenso, pautado no discurso

da razdo, que sustentava a critica; e o surgimento de interesses politicos e sociais que

entravam em conflito com o que outrora fora considerado, também no plano do

3! Conforme Habermas (1984), a esfera publica representa uma dimensdo do social, atuando como
mediadora entre a sociedade e o Estado. Nela, o publico se organiza e passa a portar a opinido publica.
O filésofo elenca, para que a opinido exista, a necessidade de uma série combinada de elementos, tais
como liberdade de expressdo, reunido e associagdo. Habermas afirma que os cidaddos, ao se
comunicarem irrestritamente sobre assuntos gerais, comportam-se como corpo publico, o que os difere,
neste papel social, de profissionais ou homens de negdcio, o que envolve interesses de classe, e de
integrantes de uma ordem constitucional, o que os submeteria ao poder do estado.
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consenso, normas racionais universais (EAGLETON, 1991, p. 31). Esta pressao forga
a esfera publica a fragmentar-se e se deformar.

O papel assumido pela contra-esfera publica ¢ propor um espago discursivo
que se reconhece como parcial, ndo mais racionalmente universal. Assume-se, na
critica literaria, uma postura explicitamente politica. E neste contexto que o critico
literario anterior, o homem das letras, detentor da razdo universal, comeca a perder
espago para um novo tipo que emerge: o sabio. Ha, por parte deste tipo, a tentativa de
colocar a literatura e a sua critica num lugar que esteja além do sordidamente
histérico, com suas lutas politicas e econdmicas, sendo um repositorio do
conhecimento humano (EAGLETON, 1991, p. 32).

Como ha suspei¢ao do ato de julgar, a critica precisa se colocar distante da
ordem social. Entende-se, na figura do sabio do século XIX, que os juizos emitidos
ndo encontram mais sustentacdo em normas racionais compartilhadas por todos, como
era comum se pensar no padrdo da esfera publica classica.

Deste modo, o critico ndo ¢ um julgador ou um administrador de normas
coletivas, nem o repositorio de uma racionalidade iluminada; também nao ¢, em
contraponto, um estrategista da cultura ou catalisador politico. Estes elementos
colocam um abismo paradoxal instaurado entre critico e publico: como seria possivel
ser um critico uma vez que o discurso social encontra-se, irremediavelmente,
alienado, e ja que ndo existe um publico para quem se dirigir? Ao recusar a esfera
publica cléssica, o sdbio se coloca privado de um publico ja conhecido, de uma
comunidade intersubjetiva familiar. Ha, de certo modo, na trajetoria escolhida pelo
sabio, o desembocar numa nova forma de absolutismo, o autofundamentado
(EAGLETON, 1991, p. 35). Isto ¢ praticamente uma antitese hegeliana uma vez que,
como tal, contém, no elemento negado, a afirma¢ao da propria negacdo. Deste modo,
o absolutismo politico do qual a critica intentou se desvencilhar produziu o
absolutismo transcendental, isto é, o critico, ao se recusar fundamentar suas normas
numa racionalidade de consenso, por entendé-la suspeita, recorre a
autofundamentacao que o isola.

O terceiro tipo de critico, reunindo o sabio e o critico de aluguel, ¢ chamado
de “homem de letras”. Sua grande questdo ¢ a de definir se deve emitir juizos em
nome do grande publico ou de alguma minoria. Sua funcdo, no universo da critica, €
instruir, consolidar e confortar, proporcionando, a leitores perturbados e

ideologicamente  desorientados, resumos que popularizem o pensamento
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contemporaneo. Este tipo ¢ quem explica e controla as transformacdes econdmicas,
sociais e religiosas que emergem no século XIX, explicando, controlando esse
processo e refletindo este processo, a fim de torna-lo menos amedrontador em termos
ideoldgicos.

As transformagdes as quais Eagleton se refere, que o homem de letras
reinventa, sao a esfera publica fragmentada pela luta de classes, pelo rompimento
interno na ideologia burguesa, por um publico leitor em crescimento, disputado por
um emergente mercado comercial e pela explosdo e fragmentacdo do conhecimento,
causados pela aceleragdo da divisdo do trabalho intelectual. Deste modo, a relagao do
homem das letras com o publico € de sujeito para objeto (EAGLETON, 1991, p. 51).

Eagleton ¢ bastante provocador ao iniciar 4 Fungdo da Critica afirmando que
a critica moderna nasceu de uma luta contra o estado absolutista e desenvolver,
historicamente, o argumento de que, atualmente, ela se constitui como “um punhado
de individuos criticando mutuamente seus proprios livros” (EAGLETON, 1991, p.
99). Para ele, contudo, sem a compreensdo desses processos simbolicos, por meio dos
quais o poder politico ¢ exercido, reforcado e rechagado — sendo, as vezes, subvertido,
ndo teremos, como sociedade, a capacidade de resolver as lutas pelo poder que se
colocam continuamente a nossa frente. Como a critica surge de uma luta contra o
Estado Absolutista, “a menos que seu futuro se defina agora como uma luta contra o
Estado burgués, € possivel que nao lhe esteja reservado futuro algum” (EAGLETON,
1991, p. 116). Ele aposta no poder que a critica possui de construir, sem cessar, uma
for¢a na contra-esfera publica. Diferentemente de Habermas — de quem ele empresta o
conceito de “esfera publica”, que acredita ser funcdo da critica balizar-se pela
racionalidade comunicativa e pelo consenso universal —, Eagleton defende que a
critica deve minar, por dentro, a esfera publica, respondendo a universalidade de
discursos com discursos claramente parciais, dissonantes, insubordinados e

dissidentes.

3.2 A Funcdo da Critica e o Dispositivo Literatura

Eagleton destaca que, sempre que a critica literaria e seu papel na sociedade
sdo questionados, ha um aumento da atividade tedrica (EAGLETON, 1991, p. 82).
Este processo aponta para o fato de que a teorizacgao literaria ndo surge num momento

histérico qualquer; ela passa a existir quando se torna possivel e necessaria, e quando
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os fundamentos logicos tradicionais de uma pratica social ou intelectual
desintegraram-se, e novas formas de legitima-las se fazem necessarias.

Num momento em que a educagao se torna, no Brasil, legalmente universal,
ou seja, no momento em que a legislagdo promulgada passa a orientar que todas as
criancas devem frequentar a educacdo basica, com uma dupla responsabilizagdo: dos
pais, que devem matricular e acompanhar os filhos; e do estado, que deve fornecer
tanto a estrutura fisica, quanto intelectual para esta formacdo, envolvendo neste
processo prédios, com salas de aula, profissionais, tanto na docéncia quanto em
atividades técnico-administrativas, e materiais didaticos a todos os matriculados; ha
uma mudanca na pratica social de que fala Terry Eagleton: o acesso a educagdo e a
cultura, que sempre esteve restrito a grupos privilegiados passa a ser uma obrigacao
legal e deve ser disponibilizado a todos. A nova forma de legitimar a fun¢do de uma
estrutura de ensino sustentada pela critica se constréi como resposta a este momento.

Eagleton discorre sobre os processos que, pautados em fundamentos l6gicos
tradicionais de uma determinada pratica social ou intelectual, desintegram-se e “novas
formas de legitima-las se fazem necessarias” (EAGLETON, 1991, p.82). Ao
olharmos a escola e seus processos, no Brasil do final do século XX, temos uma
pratica social que foi se desintegrando e permitindo a emergéncia de uma nova. O
modelo que foi adotado nas duas primeiras LDB’s (Leis de Diretrizes ¢ Bases da
Educagado) ruiram com a ascensdo da ditadura e com sua queda, respectivamente. O
novo modelo, em vigor a partir de 1996, com a promessa de universalizar a educacao
basica, disponibilizando vagas e estrutura (fisica ¢ humana) a todos os alunos, vém de
encontro aos anteriores.

Com a LDB de 1996, o ensino médio passa a ser, a todos os matriculados, a
porta de acesso ao vestibular e, posteriormente, ao Enem, sistemas de ingresso no
Ensino Superior que, em teoria, estariam acessiveis a todos os alunos secundaristas do
pais. A literatura, presente no livro didatico do ensino médio, passa a atender a uma
emergéncia racional: tornar os alunos aptos a ler e escrever proficientemente. Este
processo, contudo, tal como estd posto no livro Portugués — Linguagens, ainda que
desenvolva a proficiéncia ¢ o dominio da norma culta da lingua portuguesa ¢ a
historiografia literaria, nao trabalha, diretamente, com o letramento literario.

O conceito de letramento, segundo Magda Soares (2004), ¢ uma discussao
recente no Brasil, tendo sido introduzido nos estudos de Educacao e Linguistica ha

pouco mais de duas décadas. Com a necessidade de se definirem praticas e
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comportamentos sociais que envolvam a leitura e a escrita para mais do que apenas a
alfabetizacdo, letrar ¢ o processo que permite ao individuo ir além da escrita e do
deciframento de letras e fonemas. Esta diferenciacdo ¢ proposta por Soares (2003, p.

90), que distingue o processo de alfabetizacao do de letramento:

Embora correndo o risco de uma excessiva
simplificacdo, pode-se dizer que a inser¢do no mundo
da escrita se dd por meio da aquisicdo de uma
tecnologia — a isso se chama alfabetizacdo, ¢ por meio
do desenvolvimento de competéncias (habilidades,
conhecimentos, atitudes) de uso efetivo dessa
tecnologia em praticas sociais que envolvem a lingua
escrita — a isso se chama letramento.

O letramento, entdo, ndo ¢ uma agdo exclusivamente pessoal; ele se coloca
como uma pratica social. O individuo usa as habilidades de escrita e leitura em
contextos especificos, mas, por meio destas habilidades, ele se relaciona com
necessidades, praticas e valores da sociedade (SOARES, 2004, p. 72).

Soares também destaca a diferenciacdo que existe no corpo do proprio
letramento, com diferentes tipos e niveis, a depender das necessidades e demandas do
individuo e do contexto social e cultural em que ele esta inserido (SOARES, 2004, p.
48-49). Um destes tipos ¢ o letramento literario, competéncia que se volta,
especialmente, para a leitura. Pinheiro (2006) destaca que a competéncia na escrita
literaria, por ser entendida como escolha individual, ndo ¢ cobrada dos individuos.
Deste modo, o letramento literario, envolvendo a competéncia da leitura, pressupoe a
formacgao de leitores que consigam escolher o que ler, tendo capacidade de apreciar as
construgdes e significagdes. Para Paulino (1998, p. 56), esta habilidade, transformada
em fazer e prazer, constitui um leitor letrado, que sabe “usar estratégias de leitura
adequadas aos textos literdrios, aceitando o pacto ficcional proposto, com
reconhecimento de marcas linguisticas de subjetividade, intertextualidade,
interdiscursividade”. Este leitor possui, também, a capacidade de refletir sobre a
linguagem realizada na cria¢do, nos niveis fonologicos, sintaticos, semanticos, além
de poder situar o texto em seu momento historico e estilistico de producao.

Paulino também destaca que o letramento literdrio, do mesmo modo que
outros tipos de letramento, “¢ uma apropriagdo pessoal de praticas de leitura/escrita,
que ndo se reduzem a escola, embora passem por ela” (PAULINO, 1998, p.16). Deste

modo, para além da leitura de géneros literarios, o desenvolvimento de habilidades
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que permitam a compreensao de textos diversos, as significagdes e ressignificagdes
possiveis e o transito pelo mundo da escrita ¢ um trabalho que pode se iniciar na
escola, mas a transcende. E um processo que acompanha o individuo pela vida toda,
em ambito pessoal, mas também no social, com seus desdobramentos, como o
profissional e o politico.

Para Cosson (2006), este processo, que via de regra se inicia na escola,
necessita de estratégias. A principal delas coloca a leitura como objetivo central,
devendo ser discutida, questionada e analisada. Para que isto seja possivel, duas
sequéncias sdo apresentadas pelo pesquisador: a basica, que ¢ baseada na motivacgao,
e a expandida, que intenta evidenciar as articulagdes entre experiéncia, saber e
educacao literaria.

Na sequéncia basica, a motivagdo se pauta na preparagao do aluno para o
contato com o texto. Cosson defende que o sucesso do processo depende deste
momento. Segue-se a introducdo, que se baseia na apresentacao da obra e do autor,
sendo este um breve momento do processo. No terceiro passo, ha a leitura. O
acompanhamento do docente ¢ imprescindivel, auxiliando os leitores, especialmente,
no que diz respeito ao ritmo, ao vocabulario e as construgdes sintaticas. Caso o texto
seja longo, a orientacdo ¢ que a leitura seja feita, ou em casa, ou em salas de leitura,
ou bibliotecas, com um tempo pré-determinado.

Os discentes devem ser convidados para que, ao final, apresentem os
resultados de suas leituras. Cosson destaca que este momento do processo pode ser
informal, com uma conversa a respeito do desenrolar do enredo ou das impressdes
imagéticas do texto. O ritmo destas acdes ndo ¢ pré-determinado, e deve ser avaliado
de acordo com as peculiaridades dos envolvidos no processo.

Para o quarto momento desta sequéncia, Cosson (2006) apresenta a
interpretagdo, que deve ser pensada em duas etapas: a interior e a exterior. Na interior,
o processo ¢ individual. O leitor, palavra por palavra, enunciado por enunciado, parte
a parte, chega a uma compreensao da obra como um todo. A etapa exterior ¢ quando
se concretiza a construgao de sentidos por meio da interagdo de uma determinada
comunidade de leitores.

Na segunda sequéncia, a expandida, que incorpora os elementos da anterior
(motivagao, introducdo e leitura), objetiva-se evidenciar os eixos entre a experiéncia,
o saber e a educacdo literaria. Neste momento, a interpretacao, anteriormente dividida

em interior e exterior passa a ser separada em primeira e segunda interpretacao. Na
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primeira, intenta-se a compreensao global do texto. Apds este momento, o leitor deve
se levar ao entendimento do contexto da obra (contextualizacdo tedrica, historica,
estilistica, poética, critica e tematica).

Na segunda interpretacdo, aprofunda-se a leitura de um aspectos selecionado
pelo proprio leitor. A énfase pode estar em um tema, um trago estilistico ou uma
personagem. O processo de expansdo abre didlogo com a articulacdo que a obra
permite com outros textos. Neste momento, o leitor estabelece didlogos entre diversas
obras.

Como este processo ¢ proposto para ser executado na escola, e como a
sequéncia basica se insere na expandida, ¢ papel do docente a defini¢do de até onde ir
com os discentes. Cosson (2006) ressalta que estas sequéncias sdo propostas de como
se trabalhar o letramento literario na escola. Elas, contudo, ndo sdo uma formula que
deve ser vista como imutavel, Unica e perfeita. H4 neste passo a passo, proposto por
Cosson, a possibilidade de se ter um ponto de partida, com vistas ao letramento
literario e que escape das formulas que hoje sdo apresentados nos livros didaticos
como ensino de literatura.

Fernandes (2011), em consonancia com esta visdo, destaca que ¢
extremamente importante o trabalhos em sala com o letramento literario, com a
necessidade de uma continua problematizacdo e revisdo das praticas de leitura no
ensino. Para a pesquisadora, a leitura de fragmentos de textos em livros didaticos, a
elaboragdo de fichas de leitura, as provas e os exercicios gramaticais, que sao
baseados em textos literarios, aparentam nao ter utilidade para os alunos. Este
processo, comum aos livros didaticos, ndo tem por objetivo o trabalho com a leitura
literaria e, também, ndo desenvolve o letramento.

Os aspectos de composi¢do do ensino de literatura — e lingua portuguesa — no
livro Portugués — Linguagens, com apresentacdo, para leitura, de fragmentos de
textos literarios, de fichas de leitura, de intepretacdes pré-definidas, exercicios e
avaliagdes que medem o dominio de uma teoria estética, histdrica e/ou linguistica
enquadram-se nos problemas apontados por Fernandes (2011).

Numa otica complementar, a jun¢ao de um tecnicismo — com a apresentagao
de teorias diversas, da historia, da historiografia literaria, da critica literaria e estética
e da linguistica — com a disposi¢do de uma formacao humanista que ¢ elaborada para
0 “jovem sintonizado com a realidade do século XXI, que, dindmico e interessado,

deseja, por meio das linguagens, descobrir, criar, relacionar, pesquisar, transformar...

125



viver intensa e plenamente” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03) é uma escolha
que, querendo ser inovadora, reproduz relacdes do passado. Eagleton aponta que este

¢ um discurso humanista e liberal, construido nos anos 60, pela academia, que

“foi acusado de elitista, idealista, despolitizado e
socialmente marginal. Enquanto disciplina
profissional, era visto como cumplice dos sistemas
formais de reprodugdo social, enquanto discurso
“amador”, era considerado historicamente obsoleto.
Nesse sentido, a precaria sintese do “técnico” e do
“humanista” que a critica trouxera, a duras penas, de
seu atormentado passado, viu-se mais uma vez
fragmentada. A critica era culpada tanto por ser uma
forca ativa na reprodugdo das relagdes dominantes,
quanto por divergir, de modo impotente, da propria
formacdo social que ajudava a  sustentar”
(EAGLETON, 1991, p. 88)

Esta dualidade apontada por Eagleton — o técnico e o humanista — presente na
constituicdo dos saberes sobre literatura passa, a partir dos anos 90, no Brasil, a
compor no livro didatico uma politica nacional. No PNLD, pelo ensino de literatura
no livro de linguagens, hd uma tentativa de sintese: o conhecimento técnico €
amparado pelo discurso de uma formacdo humanista e hd uma fun¢do pratica e
imediata a quem esta juncdo atende, o acesso a universidade. Deste modo, existe uma
formagdo na apresentacdo da literatura ao aluno do ensino médio que preza pela
manuten¢ao das relagdes da arte e do publico, no momento em que a reproduz, com
carater tecnicista e tedrico, embora argumentando outra formagao, de carater ludico e
fruido. Isto quer dizer que se percebe no livro didatico um dupla tentativa: uma
formagdo teorica, de acordo com a qual, pelos textos literarios presentes em suas
paginas, quer-se apresentar um modelo de estruturacao da produgao escrita em lingua
portuguesa, canonizado pela academia, com vias a preparar para o Enem e
Vestibulares; e uma formacao mais ampla, de leitores autobnomos que fujam de regras
e ditames da propria academia, formando leitores que possam selecionar, ler,
interpretar textos literarios diversos.

Eagleton, retomando Foucault, destaca a emergéncia de uma “nova “politica
do conhecimento”. Para ele, ha uma imbricacdo da critica numa rede de poder-saber
e, em consequéncia a isso, uma marginalizacao social, que persiste através do conluio
destas forgas. A contradi¢do ai contida ndo se encontra na critica, mas inscreve-se na

natureza do ato critico em si, “pois a tarefa da critica académica, tanto na época
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quanto hoje, era formar os alunos na utilizacao efetiva de certas técnicas e no dominio
competente de certo discurso, como meio de confirma-los como recrutas
intelectualmente qualificados da classe dominante” (EAGLETON, 1991, p. 83). A
veiculacao de valores pelo dispositivo literatura no livro didatico visa tornar os alunos
proficientes na lingua portuguesa e, consequentemente, por meio desta competéncia,
inseri-los num contexto socioecondémico com sua utilidade maximizada.

Foucault ressalta que “todo sistema de educacdo ¢ uma maneira politica de
manter ou de modificar a apropriacao dos discursos, com os saberes e os poderes que
eles trazem consigo” (FOUCAULT, 2004, p. 44). A educagdo, segundo ele, ¢, por
direito, o instrumento pelo qual os individuos, em nossa sociedade, podem ter acesso
aos variados tipos de discurso. Isto se realiza, mesmo que, em sua distribui¢ao, o
discurso permite e impede e as linhas destas duas forcas sdo marcadas pela distancia,
pelas oposigdes e lutas sociais.

Eagleton destaca que, como o objetivo da literatura no ensino ¢ qualificar mao
de obra util a sociedade, por meio da critica construida desde o século XVIII, “o
conteudo ‘literario’ ou ‘estético’ da educacdo ¢ de uma irrelevancia quase que
absoluta” (EAGLETON, 1991, p. 83). O teorico disserta a respeito do contexto
educacional europeu, especialmente, britdnico, mas sua afirmacdo colabora com a
compreensdo do processo educacional brasileiro, que seguiu aqueles passos, mesmo
que trinta anos depois. Ele afirma que o crescimento estudantil nos anos 60, e sua
consequente racionalizagdo e reificagdo dos métodos pedagdgicos, expds, de forma
brutal, o valor de troca abstrato, mas presente, na formac¢do educacional. Acresce-se a
1sso uma aprendizagem condensada e despersonalizada.

Simultaneamente, o processo educacional que insere a literatura no contexto
da sala de aula, evidenciou, a partir dos anos 60, uma discrepancia flagrante entre o
que se apreende da cultura e da arte pela educacgdo literdria, o que denominamos
letramento literario, e a utilizagdo pratica de seu conteudo, ou seja, a proficiéncia na
lingua. A educacdo literaria era uma mercadoria, na medida exata em que o
desenvolvimento estético e artistico passou a ser dominado pela possibilidade de se
utilizarem estes conhecimentos proficientemente na vida profissional (EAGLETON,
1991, p. 83). Eagleton trata do acesso ao ensino superior na Inglaterra, apontando o
potencial de uso profissional como determinante a escolha de contetidos e de

abordagens no ensino de literatura. Deste modo, uma resposta adequada a questdes
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previamente formuladas poderiam render uma boa colocacdo numa excelente
universidade.

Como trabalhamos no capitulo 2, a literatura presente no livro didatico, por
formar uma teia heterogénea de elementos discursivos, expressos ou nao, configura-se
como um dispositivo e atende as relagdes de saber e poder em nossa sociedade. O
dispositivo, para Foucault, ¢ gerado a partir de dois momentos essenciais: no
primeiro, predomina um objetivo estratégico; no segundo, o dispositivo constitui-se
como tal e permanece sendo dispositivo. Para isso, ele engloba um duplo processo:
uma sobredeterminacdo funcional, uma vez que, cada efeito, seja ele “positivo ou
negativo, desejado ou nao desejado, estabelece uma relagdo de ressonancia ou de
contradicdo com o0s outros, e exige uma rearticulacdo, um reajustamento dos
elementos heterogéneos que surgem dispersamente” (FOUCAULT, 2001, p. 245) e,
por outro, ha um processo de continuo preenchimento estratégico.

Em Portugués — Linguagens, a sobredeterminacao funcional, com sua
rearticulacdo e seu reajustamento, aparece no discurso de reformulacao e atualizacao
da nova edi¢ao. Os autores, ao abrirem o Manual do Professor, afirmam que “todas as
frentes da disciplina Lingua Portuguesa (...) sofreram mudangas, a fim de tornar a
obra mais adequada as atuais necessidades dos professores e dos alunos” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 405). Esta atualizagdo, ou rearticulagdo dos elementos —
heterogéneos — que compdem a literatura, quando apresentada aos alunos ¢ justificada
por estarmos “num mundo em movimento e em transformag¢do”, com um livro “feito
para vocé€, jovem sintonizado com a realidade do século XXI” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 03). O processo de atualizagdo é proposto pelos autores de
Portugués — Linguagens como uma revisao continua de métodos e conteudos que
serdo uteis a formacao técnica e humanista do aluno que, no ensino médio, utilizar o
livro didatico. A literatura presente na obra didatica, apds este processo de continuo
reajustamento e articulacdo, edicdo apds edigdo, permanece um dispositivo,
atendendo as relacdes de poder e saber.

Isto contribui na revelacdo da natureza estratégica do dispositivo. A
manipulagdo das relagdes de forg¢a intervém de forma organizada e racional no
processo proposto de ensino/aprendizagem presentes no livro didatico. Deste modo, O
objetivo de desenvolvé-lo em determinada diregdo tenta se efetivar. A direcdo para a

literatura em Portugués — Linguagens, como colocado aos discentes, ¢
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“Por meio de atividades sistematizadas ¢ de roteiros de
leitura, pretende também dar-lhe suporte para a leitura
e interpretacdo de textos (...), preparad-lo para os
desafios do Enem e dos vestibulares e oferecer-lhe
condicdes para que produza, com adequagdo e
seguranca, textos verbais, orais e escritos, de diferentes
géneros (...)(CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03).

A defesa da proficiéncia na lingua em seu padrdo culto e formal colabora com
o entendimento de que o dispositivo estd sempre inscrito em um jogo de poder e,
também ligado a uma ou a varias configuracdes de saber que nascem dele, mas do
mesmo modo o condicionam. Para Foucault (2001, p. 246), neste ponto, reside o
principio do dispositivo, que se forma por ‘“estratégias de relacdes de forca
sustentando tipos de saber e sendo sustentadas por eles”.

Outro ponto relacionado ao dispositivo € que, seja por sua formacdo dispar,
seja pelo preenchimento estratégico, ele ¢ sempre flexivel. Sua ag¢do se deve a
combinacdo da sistematizacdo abstrata com as proprias aplicagdes concretas
(DREYFUS; RABINOW, 2013, p. 248). Na literatura, presente no livro didatico, o
elemento abstrato consiste na apresentagdo de elementos indispensaveis a uma
formagdo cultural ampla, do espectro histérico da producdo literaria em lingua
portuguesa. Esta formagdo, contudo, em nossa sociedade, se justifica pela
possibilidade de, por meio das linguagens, interagirmos com outras pessoas,
“proximas ou distantes, informando ou informando-nos, esclarecendo ou defendendo
nossos pontos de vista, alterando a opinido de nossos interlocutores ou sendo
modificados pela opinido deles” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 03). Outra
justificativa, mais sucinta, aparece no Manual do Professor, afirmando que a
concepeao geral dos trabalhos com linguagem, no ensino médio, ¢ a “formagao de um
cidaddo autdbnomo, capaz de interagir com a realidade em que vivemos” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 410).

A combinagdo entre a sistematizacdo abstrata e as proprias aplicacdes
concretas (DREYFUS; RABINOW, 2013, p. 248) ¢ explicitada, em Portugués —
Linguagens, aos docentes no Manual do Professor. Ao tratar da “Articulacdo dos
Eixos da Disciplina” (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 410), os autores atribuem
a literatura presente no livro didatico a func¢ao de articular os eixos presentes no livro
didatico (gramadtica, produgdo textual e leitura). Este processo ¢, de acordo com

Cereja ¢ Magalhdes, necessario para melhorar os indices do PISA (Programa
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Internacional de Avaliacdo de Estudantes) e do SAEB (Sistema Nacional de
Avaliagao da Educacao Basica). Em ambos, segundo os autores, os alunos concluintes
do ensino médio se apresentam em estdgios “muito critico” e “critico” no
“desenvolvimento de habilidades e competéncias em Lingua Portuguesa” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013a, p. 411). As faces abstratas ¢ a aplicacdo concreta do
dispositivo literatura, deste modo, se encontram e se articulam.

Uma vez constituido e para que permanece como dispositivo, a teia
heterogénea de elementos dispares, além do processo de sobredeterminacao funcional,
age com num processo de continuo preenchimento estratégico. Ao tratar deste
aspecto, Foucault (2001, p. 245) usa como exemplo o aprisionamento, um dispositivo
que, em determinado momento, faz com que as medidas de deten¢dao fossem vistas
como o instrumento mais racional e eficaz em resposta a criminalidade. O resultado
produzido, a revelia do que se esperava, foi que o aprisionamento permitiu a
constituicdo de um meio delinquente. A prisdo, funcionando como um filtro,
concentrou e profissionalizou, ao isolar, os parias da sociedade. Este efeito
involuntario, ndo planejado, tornou-se uma nova estratégia, reutilizar, politicamente e
economicamente, este grupo, extraindo lucro do prazer e organizando a prostituicao.
Foucault (2001, p. 245) chama a isto de “preenchimento estratégico do dispositivo”.

O dispositivo, por intermédio dos atores envolvidos no processo, tem a
capacidade de renovar continuadamente suas fungdes estratégicas. Esta renovacao
pode ocorrer de forma intencional, com novos arranjos estratégicos, ou ela pode
resultar de nova configuracdo das praticas estratégicas anteriores. Deste modo, o
perpétuo preenchimento estratégico ndo ¢ caracterizado por um controle total dos
atores sobre as suas praticas ou mesmo sobre os campos de saber. Esta renovacao
perpétua ¢ um indicador de que o preenchimento acontece de modo bastante
autonomo e aleatdrio. Ele pode, inclusive, ser o oposto a intencionalidade estratégica
do inicio do processo. Este recurso ¢ o que permite a abertura para a possibilidade de
se integrarem elementos que, a principio, ndo eram desejados — ou esperados — no
dispositivo.

O dispositivo literatura, presente em Portugués — Linguagens apresenta um
preenchimento estratégico no que diz respeito ao modelo de acesso ao ensino superior
que foi implementado no pais. A Lei de Diretrizes e Bases da educacdo — LDB -
9394/96 — utiliza o termo “vestibulares” apenas uma vez, no capitulo IV, artigo 47,

paragrafo 1, item B, ao tratar do Ensino Superior no Brasil e na necessidade de se
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. L. . . . 2
informar, no sitio da universidade, as formas de acesso ao cursos oferecidos®. O
Ensino M¢dio, deste modo, de acordo com a legislacdo que sustenta nosso atual

modelo de ensino, tem por objetivo

Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo
basica, com duracdo minima de trés anos, terd como
finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;

II - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania
do educando, para continuar aprendendo, de modo a
ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condicdbes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores;

III - o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a
teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

De forma bastante aberta, a LDB trata de um ensino que consolide e aprimore
os conhecimentos adquiridos na etapa anterior e permita, caso haja a escolha por parte
do estudante, o prosseguimentos do estudos. A lei também trata de aperfeigoamentos
posteriores, também de forma bastante genérica. A énfase, contudo, reside numa
formagdo que tenha o trabalho e a cidadania como norteadores e que a formacao ética,
a autonomia intelectual e do pensamento critico sejam continuamente buscadas. Em
literatura, esta formagao cidaddo seria um sujeito letrado, que, como define Paulino
(1998, p. 56-57) consegue utilizar-se de estratégias de leitura que sejam adequadas
aos textos literarios. Um sujeito que, compreendendo e aceitando o pacto ficcional
proposto, tem a capacidade de reconhecer as marcas linguisticas de subjetividade,
intertextualidade, interdiscursividade. Um sujeito-leitor que possui, neste contexto, a
capacidade de entender e refletir a respeito da linguagem presente na obra, com seus

diversos niveis (fonologicos, sintaticos, semanticos, historicos e estilisticos).

32 Este item foi incluido a LDB 9394/96 pela lei 13.168/15.
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Ainda que nao esteja explicitamente posto na lei 9394/96 que o Ensino Médio
deva preparar para o ingresso na universidade, desde a Reforma no ensino publico
que esta lei inaugurou, juntamente as Leis 9.131/95 e 9.192/95, o Brasil
comprometeu-se com a democratizacdo do ensino em todas as instancias (educacao
basica e superior). Isto visava minimizar as consequéncias de anos de historia de
exclusdo de grupos sociais. O numero de vagas disponiveis no ensino superior,
contudo, ficou bastante aquém das demandas da educacdo basica (NEVES ET AL,
2007, p. 133).

Para dar conta da auséncia de vagas que atendessem a todos os alunos
concluintes do ensino médio em instituigdes publicas e gratuitas de ensino superior,
propdem-se os vestibulares e o Enem. Eles sdao um funil que, na teoria, justifica o
impedimento ao ensino publico e gratuito. A massa de alunos que nao teve acesso ao
vestibular ¢ Enem ¢ absorvida e torna-se fonte de renda a cursos preparatorios
(SPARTA; GOMES, 2005, p. 45). Estes cursos ndo sao regidos diretamente pelas leis
e normativas da educacdo brasileira. A orientagdo de seus curriculos ¢ feita a partir
dos assuntos e temas que sdao cobrados nos certames de universidades e no Exame
Nacional do Ensino Médio - Enem™.

Um dos aspectos do preenchimento estratégico do dispositivo € o surgimento
desses cursos, em teoria, livres, sem oferta de diplomas ou formagdo oficial, que
passaram a orientar a elaboracao de materiais didaticos e, gradativamente, se tornaram
uma modelo de ensino, com diretrizes que passam a compor o ensino regular
(fundamental e médio). Isto pode ser percebido na estruturagdo do livro didatico, que,
em cada unidade, traz dezenas de exercicios retirados de vestibulares e propde o seu
trabalho nos moldes de cursos preparatdrios para o Enem e vestibulares. Acresce-se a
isto a afirmacao de Cereja; Magalhaes (2013a, p. 405), de que, em Portugués —
Linguagens, “A teoria ¢ atualizada e desenvolvida a partir de questdes recentes do
Enem e dos Vestibulares”. Propondo uma engenharia reversa, os autores, ao
analisarem o que ¢ cobrado no Enem e nos vestibulares, estruturam “a teoria”
utilizada na obra didatica. A proposta desta escolha tedrica, metodologica e estrutural
¢ que “(...) o estudante se habitue com esse tipo de questdo e de prova” (CEREJA;

MAGALHAES, 2013a, p. 405).

33 A partir de 2009, o Enem passou a ser a unica forma de o aluno inscrever-se em 51 Instituigdes de
Ensino pelo SiSU — Sistema de Selecao Unificada
(http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/31997?start=400 acesso 27/02/2018).
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Como trabalhamos anteriormente, ao apresentar o preenchimento estratégico,
o dispositivo, por meio dos atores que estdo envolvidos no processo, pode,
continuamente, renovar-se em suas fungdes estratégicas. De forma intencional, com
novos arranjos estratégicos, ou aleatoria, esta renovacdo resulta em uma nova
configuragdo das praticas estratégicas anteriores. Se compararmos a edi¢do anterior de
Portugués — Linguagens (CEREJA; MAGALHAES, 2010) com a edi¢io que estamos
analisando (CEREJA; MAGALHAES, 2013), triénios 2012-2014 e 2015-2017,
respectivamente, encontramos indicadores deste novo arranjo estratégico. Na carta de
apresentacao da obra de 2010 aos docentes, presente no Manual do Professor, a
atualizagdo e desenvolvimento da teoria € feita, segundo os autores, a partir de quatro
esferas: a) a Lei 9394/96 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo); b) Os PCN’s
(Parametros Curriculares Nacionais); c¢) as avaliagdes do PISA (Programa
Internacional de Avaliacao de Alunos), do SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacao
Basica) e do Enem (Exame Nacional do Ensino Médio); d) as “discussoes realizadas
na esfera académica sobre ensino de lingua, producdo de textos e de literatura”
(CEREJA; MAGALHAES, 2010a, p. 4).

Na edigdo de 2010, de quatro itens, um deles, formado pelas avaliagdes de
ambito nacional e internacional, engloba o Enem. Deste modo, o discurso desta
edi¢do se sustenta em um numero maior de referéncias para justificar as escolhas
tedricas e metodoldgicas. A reformulagdo feita para o triénio seguinte (Edicdo de
2013), contudo, seleciona uma parte do item “c”, o Enem e os vestibulares, e centra
nela toda a justificativa para os caminhos a serem percorridos pelo aluno na teoria
presente na obra.

O Enem™ foi criado em 1998. Com 63 questdes e um redagio, o objetivo da
prova era funcionar como um modelo de avaliacdo anual de aprendizado dos
estudantes do Ensino Médio, o que auxiliaria o governo na elaboragdo de politicas
publicas para melhoria na educagdo do Brasil. Em sua primeira edi¢gdo, o Enem
totalizou 115,6 mil participantes.

Implementadas gradativamente, trés inovacdes garantiram a ampliacdo e a
popularizagao do certame: em 2004, criou-se o ProUni (Programa Universidade para

Todos), que concedia bolsas em instituigdes privadas de ensino superior de acordo

3* Todos os dados sobre o Enem foram extraidos do portal do MEC.
Disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=183 acesso
07/03/2018.
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com o desempenho dos alunos no Enem; em 2009, com a mudanga no carater € no
formato do exame™, que se tornou um “Vestibular Nacional”, permitindo o acesso a
diversas universidades, publicas e privadas em todo o pais; em 2010, com a criacao
do Sisu (Sistema de Selecdo Unificada). Esta ferramenta digital passou a cruzar os
dados das vagas em instituicdes de ensino com as notas obtidas pelos alunos no
Enem. Deste modo, os alunos poderiam fazer apenas uma inscri¢do e pleitear vagas
em instituigdes de todo o Brasil e até de outros paises, como Portugal.

A crescente adesdo de instituigdes publicas e privadas ao Enem justifica a
importancia que os materiais didaticos, como o livro Portugués — Linguagens,
gradativamente passardo a atribuir ao certame. Para 2010, quando comecariam a ser
implementadas as inovag¢des que resultariam numa prova nacional com acesso a
diversas universidades, Cereja; Magalhdes (2010a, p. 04) atribuiram importancia
parcial ao Enem.

Como a implementagdo do acesso ao ensino superior, via Sisu (Sistema de
Selecdo Unificada), tornou-se a tnica via de acesso para os concluintes do ensino
médio, para proxima edi¢do, os autores de Portugués — Linguagens priorizaram
unicamente o Enem (CEREJA; MAGALHAES, 2013a, p. 405).

Para Julia (2001) a cultura escolar ndo pode ser analisada separadamente das
relagdes que por ela sdo mantidas a cada periodo e com o conjunto de culturas que a

ela s3o contemporaneas.

(...) Para ser breve, poder-se-ia descrever a cultura
escolar como um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar € condutas a inculcar, € um
conjunto de praticas que permitem a transmissdao
desses conhecimentos ¢ a incorporagdo desses
comportamentos; normas e praticas coordenadas a
finalidades que podem wvariar segundo as épocas
(finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente
de socializa¢do) (JULIA, 2001, p. 10).

O que Julid chama de cultura escolar vem ao encontro do que Foucault define
como escola: um bloco regulado de capacidade objetivas, relagdes de comunicagdo e

relagdes de poder. Os sujeitos que derivardo deste processo passam por um conjunto

3% 0 exame passou de 63 questdes para um teste com 180 perguntas distribuidas em quatro cadernos de
prova: Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens ¢ Matematica, além de uma redagdo.
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de comunicagdes reguladas (perguntas e respostas, ordens, marcas diferenciais de
valor de um nivel a outro do saber), procedimentos de poder (enclausuramento,
vigilancia, recompensa e puni¢do, hierarquia piramidal), afim de se tornarem aptos a,
nas capacidades objetivas, desenvolverem atividades finalizadas. H4, em Portugués —
Linguagens, a incorporacdo de normas, praticas e comportamentos que estdo em
consonancia com um sujeito que se quer produzir, ou seja, o bloco regulado ao qual se
refere Foucault.

A cultura em que a escola contemporanea esta inserida ¢ a que defende a
formagdo superior para o exercicio da cidadania. A escola, deste modo, mantém
relagdes com os individuos que por ela passam a fim de atender a esta demanda
contemporanea.

Neste processo, o dispositivo “literatura”, que como define Agamben (2005, p.
12), ¢ um conjunto de praxis, de saberes, de medidas, de institui¢cdes, que tem por
objetivo “administrar, governar, controlar e orientar, em um sentido em que se supde
util, os comportamentos, os gestos e os pensamentos dos homens”, de alguma forma,
capturando, orientando, determinando, interceptando, modelando, controlando e
assegurando gestos, condutas, opinides e discursos estd em consonancia com as
exigéncias do Brasil no século XXI.

O dispositivo literatura na edicdo de 2010 afirma fundamentar-se na Lei
9394/96, nos PCN’s, nas avaliacdes do PISA e do SAEB e na preparagdo para o
Enem. A partir da edi¢do de 2013, este dispositivo, com predominancia de um objeto
estratégico, o texto literario e a formagao proficiente na lingua portuguesa, constituido
e permanecendo como dispositivo, pelo seu continuo preenchimento estratégico,

centraliza a produgdo de um sujeito que esteja apto ao Enem e aos vestibulares.
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Consideracoes Finais

Ao longo de quase vinte anos como professor, em instituigdes publicas e
privadas de ensino basico, tive a oportunidade de observar os diversos elementos que
compdem a trama relacional e a dinamica de uma sala de aula. Suas reverberagdes,
para além dos cinquenta minutos que constituem cada aula, marcam os sujeitos, tanto
0s que ministram as disciplinas quanto os que as assistem e delas participam. Como
docente, meu intuito sempre foi o de ir além de uma relagdo burocratica que se
fundamenta em aulas ministradas, provas aplicadas e dados preenchidos no diario,
com vistas a aprovagdo ou reprovacao do aluno, de acordo com a expectativa
institucional — e social — de aptidao. O que move minha atuacdo profissional € minha
curiosidade académica e intelectual ¢ uma experiéncia maior com 0s processos de
ensino-aprendizagem, no que tange a linguagem, especialmente, literaria, e os
instrumentos, dispositivos e agentes envolvidos neste processo.

Esta ¢ a razdo para as escolhas nesta tese, colocando a centralidade desta
pesquisa incidindo sobre o livro didatico. A importancia do Programa Nacional do
Livro Didatico estéd posta na realidade do ensino publico brasileiro e se confirma mais
necessaria a cada edicdo. Por meio deste programa, milhdes de alunos, a cada ano,
tém contato com o conhecimento sistematizado em publicagdes impressas € muitos
destes alunos, oriundos das camadas mais pobres de nossa sociedade, que sdo
privados de acesso aos livros, s6 tém contato com os livros didaticos — e livros de
bibliotecas publicas — durante sua formag¢do basica. Pela experiéncia, posso afirmar
que, apesar de possivelmente simbidtica esta relagdo entre livros didaticos e
bibliotecas, contudo, ¢ pelo livro didatico, pelo corpo docente e pela condugdo das
aulas que os outros livros, postos em acervos, serdo procurados pelos discentes, lidos
e inseridos em seu contexto cotidiano.

Além disto, pelo livro didatico, docentes de todo o territério nacional podem
acessar publicacdes que passam pelo crivo avaliativo de bancas de especialistas. Por
meio destas obras e colegdes, os docentes passam a possuir um acervo tedrico, suporte
imprescindivel a elaboragio e conducdo das aulas. E importante destacar que, mesmo
com toda a tecnologia informatizada hoje disponivel no territorio nacional, o acesso a
ela ¢ restrito, ndo apenas nos sertdes do Brasil, mas em suas periferias que estao,

inclusive, nos grandes centros urbanos.
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Ha outros elementos na teia que compde o ensino a serem considerados, mas
entendo as reflexdes sobre o livro didatico — e os trabalhos com literatura —
necessarios ¢ fundamentais, pois sdo um dos pontos de partida neste sempre atual
debate, a educagdo publica. Além disto, esta discussao pode contribuir para o
entendimento de como podemos fazer com que os minutos de sala e ensino
reverberem, amplificadamente, para os muitos outros momentos da vida do discente,
inclusive com ele ja fora da instituicdo escolar.

ApoOs selecionarmos este objeto, o livro didatico, o proximo critério a nos
mover foi sua abrangéncia. Portugués — Linguagens, de Cereja e Magalhaes, por dois
ciclos do PNLD seguidos, com trés anos cada, atingiu a maioria dos alunos
matriculados em nossa rede de ensino médio publico. Por minha experiéncia com
livros didaticos e por conta desta pesquisa, tivemos condi¢des de entendé-lo melhor e,
com a consciéncia de que ndo existe um manual perfeito, verificar onde estdo os
entraves deste instrumento que repercutem nos demais elementos desta complexa
relacdo.

Determinamos que focariamos o livro didatico, por nos escolhido de acordo
com os critérios apresentados no capitulo 1, na abordagem presente no capitulo 2,
com o desdobramento desta abordagem no capitulo 3. Isto nos permitiu olhar
Portugués — Linguagens e cruza-lo com nosso escopo teorico para contribuir no
entendimento do que ¢ a literatura presente nas obras didaticas e qual seu papel na
formagdo educacional no ensino médio. A caracterizacao de elementos que podem ser
entendidos como problematicos, nesta andlise, visa permitir que os debates,
discussdes e reflexdes aprimorem este importante instrumento, o livro, e seus
dispositivos.

No livro didatico Portugués - Linguagens, em consonancia com a andlise
critica de Terry Eagleton, percebemos que, no processo de ensino e aprendizagem de
literatura, nem sempre os conteudos sdo claros e as razdes para que eles sejam
trabalhados sdo apresentadas com objetivos que vao além de um imediatismo ingresso
no proximo nivel de ensino. Deste modo, a educagdo literaria € apresentada e
consumida como uma mercadoria, como uma resposta adequada e sensivel as
complexidades dos sentimentos ou ao absurdo da condicdo humana. Apresenta-la
desta maneira ¢ um mecanismo que pode ser um limitador do processo de
ensino/aprendizagem, haja vista que prepondera o objetivo de o estudante poder obter

um boa colocagdo em um certame de selegdo para o ensino superior. Uma vez que
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nosso sistema educacional esta posto € em funcionamento, enquanto € se nao o
questionarmos, o livro didatico — e o dispositivo literatura — cumpre seu papel nestas
engrenagens. Partindo deste contexto, posicionamo-nos, nao contra esta fun¢do, mas
em desfavor desta importancia prioritaria que o Enem/Vestibular adquire no processo.
Esta estruturacao nacional pode ser quebrada parcialmente por acdes pontuais, como
as relagdes entre docentes e discentes nas milhares de salas de aula do pais.
Institucionalmente, contudo, pelo livro didéatico, negam-se outras possibilidade e
outras fungdes a literatura, a linguagem e ao proprio ensino médio, que se torna um
degrau para um nivel superior e ndo um momento de formag¢do mais abrangente.

Esta analise também chegou a alguns descompassos entre o que se determina
na LDB e nas Orientagdes Curriculares Nacionais — e mesmo em alguns momentos do
projeto pedagogico apresentado por Cereja e Magalhdes — com a efetiva conducao dos
trabalhos com o texto literario no livro didatico Portugués — Linguagens, que tratam
continuamente da cidadania. A existéncia cidada ¢ aqui definida como a formacao
daquele que deve atuar em beneficio da sociedade. Em contrapartida, esta deve lhe
garantir alguns direitos basicos, tais como o direito a vida, a moradia, a alimentagao, a
educacao, a saude, ao lazer, ao trabalho, dentre outros. Deste modo, cidadania, como
consequéncia, significa o relacionamento entre uma sociedade politica e seus
membros. Esta formacao ¢ continuamente referenciada na LDB, nos Parametros
Curriculares Nacionais e no projeto pedagogico de Portugués — Linguagens. Entendo,
como possibilidade de se comecar este processo de formagdo cidada, os trabalhos
voltados ao letramento literario, que traz habilidades e competéncias em
desenvolvimento da apreensdo de uma tecnologia, que € a alfabetizagao.

Nosso foco foi, no livro Portugués — Linguagens, com o aporte teorico de
Michel Foucault, tratarmos das relagdes que agem no interior do manual. Ha
elementos de motivagdo exterior, como as leis, as regulamentacdes, as construgdes
arquitetonicas, o canone, a critica e as interdicdes do discurso, mas estes elementos
atuam na elaboracdo dos livros didaticos e se manifestam em seu corpo. Na
constituicdo da literatura no livro didatico, como um dispositivo, temos os elementos
ditos e ndo ditos que se combinam com procedimentos de controle do discurso,
intentando produzir, dos individuos, sujeitos uteis a sociedade. Temos consciéncia
que a experiéncia com o ensino € com a literatura vai muito além do manual.

Reiteramos, no entanto, que ao utilizarmos este foco, nesta pesquisa, propomos um
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ponto de partida para, em pesquisas futuras, problematizarmos outros elementos deste
processo, chamado ensino.

Também ressaltamos que o livro Portugués — Linguagens, sendo um elemento
relacional, pode ser utilizado e reverberar de maneiras diversas e positivas. Por
positividade, em consonancia com Michel Foucault, falamos de for¢as que atuam no
interior das relagdes de saber e poder e sdo sempre produtivas. Os manuais atendem a
estas demandas das relagdes de poder e saber, sejam eles bem elaborados ou ndo — e
seja esta producdo a desejada ou diversa dos objetivos iniciais. Por mais que o
elemento fundamental seja o contato entre alunos e professores, os livro didaticos sao
suportes para a constru¢do de novas relacdes, entre os alunos e outros livros, outras
plataformas de acesso ao conhecimento.

Entendemos, numa leitura foucaultiana, que inexistem sociedades sem
relagdes de poder e saber e, também, inexistem pessoas inumes a estas relacoes.
Conhecé-las e problematiza-las permite que estas relagdes — e seus dispositivos —
sejam modificados, adaptados e se tornem mais abrangentes em relacdo ao
ensino/aprendizagem de literatura. Tanto as relagdes de poder e saber quanto os
dispositivos que as atendem sao flexiveis e a predominancia de objetos estratégicos,
sua constituicdo e sua permanéncia sdo atravessadas pelo continuo preenchimento
estratégico. Este processo analitico, deste modo, ¢ uma agdo que entendemos
necessaria a possiveis novos preenchimentos estratégicos do dispositivo literatura no
livro didatico, na sala de aula e nas reverberagdes na sociedade.

O que percebemos, contudo, por meio desta pesquisa, € a substituicdo de uma
formagdo mais abrangente pelo trabalho que se volta a apresentagdo de conteudos e
formulas que disciplinam o pensamento e o condicionam a resolver questdes. Estas
ndo apenas sao construidas nos moldes do Enem e dos Vestibulares, mas, em todas as
unidades dos trés livros didaticos que compdem a cole¢do Portugués — Linguagens,
sdo extraidas de certames anteriores e, ao se voltar as questdoes cobradas no passado,
intentam preparar para uma aptidao futura.

As possibilidades, discutidas no capitulo 3, ao tratarmos de letramento, sdao
marginais em Portugués — Linguagens. Cereja e Magalhaes, na carta ao estudante,
que abre cada um dos trés volumes do livro didatico, deixam claro que todas as
atividades sistematizadoras e os roteiros de leitura foram construidos com a intengao
de preparar o estudante para os desafios do Enem e dos vestibulares. A apreensao de

habilidades e competéncias, deste modo, cede o protagonismo para uma proficiéncia
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pragmatica. Quando a literatura ¢ tratada como um degrau para um nivel superior, o
conteudo literario ou estético da educagdo reduz-se a uma irrelevancia quase que
absoluta.

Para reverter este quadro, os elementos que sdo postos como secundarios ou
marginais, em Portugués — Linguagens, precisam aparecer como protagonistas. As
outras fungdes para a literatura, citadas no livro e em conformidade com a LDB e o
PCN’s, como o resgate a cultura em lingua portuguesa nos seus aspectos artisticos,
histéricos e sociais € seu cruzamento com outras culturas e artes, que no exercicio
docente pode ser efetivada, € uma diretriz prioritaria a ser construida na elaboracao
dos materiais didaticos. Além disto, um dos problemas recorrentes no atual modelo de
elaboragdo do livro didatico, a apresentacdo de excertos de textos, poderia ser
corrigido com a jung¢do de dois programas, o Programa Nacional do Livro Didatico e
o Programa Rede de Bibliotecas Escolares. O aprimoramento do PNLD seria o que
esta posto no livro didatico, com livros paracurriculares de literatura, disponibilizados
pelo RBE, sincronizando o conteido que se trabalha em sala e a leitura de obras
completas.

Ha, inclusive, a possibilidade de se atender a legislacdo e as demandas da
sociedade brasileira, com os didlogos que a nossa literatura estabeleceu e estabelece
com outras literaturas, como as africanas de lingua portuguesa, que seriam acessiveis
a todo discente do sistema publico de educagdo. O uso continuo de excertos de texto
literario, perguntas com respostas fechadas, poucos capitulos sobre literatura
contemporanea ¢ africanas de lingua portuguesa, num corpos de 120 capitulos que
compoem Portugués — Linguagens, em seus trés volumes, sdo indicadores do que
Terry Eagleton chama de presenca marginal da literatura em nossa sociedade. A
corregdo desta presenca marginal — para se tornar uma presenga protagonista —
envolve diversos atores, dispositivos, elementos e agdes. Uma delas, mais imediata e
possivel, ¢ a juncao dos dois Programas de Politica Publica, com seu consequente
aprimoramento. Oferecer ao discente condigdes de ler obras na integra, brasileiras ou
de paises que falam portugués e dialogam com nossa producdo literaria e nossa
cultura, ao longo de toda a sua permanéncia no ensino médio, com acompanhamento
do material didatico e do docente, ¢ uma forma de insercdo do individuo num
contexto maior, mais completo e que o envolve, como cidadao e sujeito historico.

Encerramos este percurso iniciado com esta tese, mas vislumbramos as

possibilidades que, a partir de agora, podem ser abertas. A positividade das relacdes
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de poder e saber, que envolvem a literatura em sala de aula, continuarad a produzir
sujeitos. Nossa reflexdo e atuagdo se volta a possibilidade de se ampliar o raio destes
processos de sujei¢do. Deste modo, o dispositivo literatura pode contribuir na
producdo de um sujeito que esteja apto a prestar o Enem ou outros vestibulares, mas

que ele nao se limite a apenas isto.
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