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RESUMO 

 

Este trabalho tem por objetivo discutir a presença da literatura no ensino médio assumindo o 

letramento literário como paradigma de ensino capaz de promover a formação de leitores 

críticos e criativos, além de promover, como desdobramento da fruição literária, a humanização 

dos sujeitos. Essa perspectiva teórica se contrapõe a paradigmas tradicionais de ensino de 

literatura que priorizam aspectos periféricos ao texto, ao invés da leitura do texto em si, prática 

essa que descaracteriza a literatura e põe em perigo a sua existência. Trata-se de pesquisa 

documental e bibliográfica, de cunho interpretativista, que tem como corpus a BNCC de 

Linguagens do Ensino Médio, além de quatro coleções de livros didáticos do PNLD 2018. São 

elas: coleção “Vivá Língua Portuguesa” (VLP), “Ser Protagonista” (SP), “Novas Palavras” 

(NP) e “Linguagem e Interação” (LI). Na BNCC, procuramos identificar o seu potencial de 

orientar currículos para um ensino-aprendizagem de literatura capaz de formar leitores críticos 

e criativos. Nos livros didáticos, analisamos o lugar que a literatura ocupa, o repertório de textos 

disponibilizados para leitura e os modos de ler propostos pelas atividades. Os dados revelam, 

por parte da BNCC, um tratamento aligeirado, inespecífico e com lacunas acerca do ensino de 

literatura. Quanto aos livros didáticos, foram percebidos avanços com relação a pesquisas 

anteriores no que concerne ao lugar da literatura e à composição do repertório. Quanto aos 

modos de leitura propostos, há uma tendência acentuada em direcionar a leitura pela via do 

texto, em detrimento das leituras do contexto e do intertexto, o que entendemos ser resquício 

da tradição gramaticista no ensino de língua materna. Dentre os principais referenciais teóricos 

com os quais dialogamos nesta pesquisa estão Paulino e Cosson, 2009; Cosson 2014a, 2014b, 

2020, 2021; Morin, 2003; Cândido, 2011, 2012; Gallian, 2017; Barthes, 1979; Leite, 1983; 

Bordini e Aguiar, 1993; Colomer, 2007; Champagnon, 2009; Todorov, 2009; Zilberman, 2009; 

Lajolo, 2009; Dalvi et al, 2017. 

 

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de literatura; Ensino Médio; BNCC; Livro didático de Língua 

Portuguesa; Letramento Literário.  
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ABSTRACT 

 

The objective of this work is to discuss the presence of literature in high school, assuming 

literary literacy as a teaching paradigm capable of promoting the formation of critical and 

creative readers, in addition to promoting, as a result of literary fruition, the humanization of 

subjects. This theoretical perspective is opposed to traditional literature teaching paradigms that 

prioritize peripheral aspects of the text, instead of reading the text itself, a practice that 

mischaracterizes literature and endangers its existence. This is a documentary and 

bibliographical research, of an interpretative nature, which has as its corpus the BNCC of 

Languages of Secondary Education, in addition to four collections of textbooks from the PNLD 

2018. They are: “Vivá Língua Portuguesa” (VLP) collection, “ Being a Protagonist” (SP), “New 

Words” (NP) and “Language and Interaction” (LI). At BNCC, we seek to identify its potential 

to guide curricula towards a teaching-learning of literature capable of forming critical and 

creative readers. In textbooks, we analyzed the place that literature occupies, the repertoire of 

texts available for reading and the ways of reading proposed by the activities. The data reveal, 

on the part of the BNCC, a lightened, non-specific treatment and with gaps regarding the 

teaching of literature. As for textbooks, advances were noted in relation to previous research 

regarding the place of literature and the composition of the repertoire. As for the proposed 

reading modes, there is a strong tendency to guide reading through the text, to the detriment of 

context and intertext readings, which we understand to be a remnant of the grammaticalist 

tradition in mother tongue teaching. Among the main theoretical references with which we 

dialogue in this research are Paulino and Cosson, 2009; Cosson 2014a, 2014b, 2020, 2021; 

Morin, 2003; Candido, 2011, 2012; Gallian, 2017; Barthes, 1979; Milk, 1983; Bordini and 

Aguiar, 1993; Colomer, 2007; Champagne, 2009; Todorov, 2009; Zilberman, 2009; Lajolo, 

2009; Dalvi et al, 2017. 

 

KEYWORDS: Teaching literature; Middle school; BNCC; Portuguese language textbook; 

Literary literacy.  
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INTRODUÇÃO 

 

UMA CHAVE DE LEITURA(S) 

 

Ocorreu-me, em certa altura desta pesquisa, que ela bem poderia ser contada como uma 

história. Bastaria que se fizessem tais esclarecimentos ao leitor, na introdução, e que fossem 

orientados os títulos dos capítulos e seções. Para minha surpresa, naquele mesmo período, li 

numa rede social, no perfil de um famoso professor de literatura, o seguinte: “No substrato de 

todos os textos há uma história”. Pronto, essa frase foi suficiente para confirmar o insight que 

tivera. O professor prossegue o seu texto exemplificando e argumentando a favor de sua 

afirmação. Ele diz que até nos casos mais improváveis, como uma sentença judicial, por 

exemplo, há uma história no substrato, que sustentará a argumentação do juiz, suas ponderações 

e razoabilidade. E assim ocorre com a notícia, a reportagem, o marketing, uma conversa via 

rede social, porque, conclui ele, essa é “a condição da nossa humanidade”. 

Contraditoriamente, afirma Walter Benjamin (1994), que “a arte de narrar está em vias 

de extinção”. Para ele, a causa desse enfraquecimento é que “as ações da experiência estão em 

baixa, e tudo indica que continuarão caindo até que seu valor desapareça de todo” (BENJAMIN, 

1994, p. 198). O autor situa o início desse declínio no período pós-guerra, quando o homem sai 

emudecido com os horrores vivenciados, tolhido em sua capacidade de comunicar. O fator 

responsável por esse declínio seria, argumenta Benjamin, a difusão da informação: enquanto 

somos bombardeados por informações de todo o mundo, todos os dias, “somos pobres em 

histórias surpreendentes” (BENJAMIN, 1994, p. 203). A literatura, portanto, é o meio pelo qual 

o homem pode alimentar esse “corpo-linguagem” e reconstituir sua capacidade de fabular. 

Narrar, pois, esta tese, é uma forma de reafirmar, na forma, a crença no potencial da literatura 

de restituir as características inerentemente humanas. 

Pois, esta tese de doutoramento não só pode ser lida, ela própria, como uma história 

como carrega em si, muitas histórias. Em sua dimensão “história” diria que ela se assemelha a 

um conto. Narrativa curta, enredo central, poucos personagens. A narradora, que conta esta 

história a partir de muitas outras vozes, sente-se desconfortável em usar a primeira pessoa do 

singular, ficando esse uso reservado a algumas poucas situações. Veremos com predominância 

a primeira pessoa do plural e, em determinadas situações, a terceira pessoa, talvez resquícios 

do academicismo que apregoava o distanciamento do sujeito para com o objeto, talvez receio 

de aproximar-me tanto do objeto a ponto de confundir-me com ele; talvez tentativas de, não 

assumindo a primeira pessoa, experimentar se o que se diz é razoável, crível ou pertinente. Algo 
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como, “se não fosse eu que o dissesse, eu creria nisso?” Que não me julgue o leitor por essas 

diversas formas de enunciar, há convicções que são perenes, já outras, não resistem à força de 

um argumento bem fundamentado. Por isso, é preciso falar da dificuldade de se escrever um 

texto ao longo de cinco anos. 

Dificuldade de diferentes ordens, mas essa que cito ao final do parágrafo anterior, parece 

ser a mais grave. Iniciei o percurso do doutorado em 2017.1. Desde o princípio somos 

orientados pelos professores das disciplinas a produzirmos textos pensando sempre no trabalho 

final, o que facilitaria muito o processo de escrita. Contudo, o devir... Cinco anos é tempo 

suficiente para ocorrerem mudanças substanciais na vida, no intelecto, nos afetos das pessoas e 

na própria sociedade. Com o passar do tempo, as leituras e convivências oportunizadas pelo 

ambiente acadêmico ou mesmo extra acadêmico, inevitavelmente o nosso arcabouço de saberes 

se expande, de modo que o indivíduo que finaliza a pesquisa é um completo outro daquele que 

a iniciou. Modificado em suas certezas, em suas experiências (e, por que não dizer, por vezes 

surpreendido com os próprios rumos dos seus dados), garantir que um texto da dimensão de 

uma tese não peque no princípio da não contradição é um desafio. Por isso, os retornos 

constantes, reformulações, avanços e retrocessos são parte inalienável do processo de escrita. 

Também os aspectos externos, da esfera social, têm o poder de influir no curso de uma 

pesquisa. A exemplo disso, tivemos a pandemia do COVID-19. Quem imaginaria que 

viveríamos, todos, durante cerca de dois anos, os assombros de uma pandemia? Quantos medos, 

quantas perdas, quantos adoecimentos, se não da peste, de consequências dela: ansiedade, 

pânico, fobias, transtornos, solidão. Isso, ao lado dos impactos materiais: desemprego, 

dificuldades financeiras, encarecimento de produtos e serviços, dificultando ainda mais o 

acesso a eles, principalmente para aqueles que, independentemente de pandemias, já sofriam as 

privações da existência.  

E as relações educacionais? As dificuldades de ministrar aulas remotas e de participar 

delas, a casa que se transforma em local de trabalho e em ambiente de estudos, as panelas, 

vassouras e talheres misturados aos livros, canetas e cadernos embalados pelo som da TV ligada 

a atualizar o número de vidas que partem e de vidas que ameaçam partir, ou pelo choro de uma 

criança ao fundo, reclamando colo, atenção ou comida; as obrigações do professor, que se 

desdobra caminhando na corda bamba da insegurança quanto ao futuro, do pavor de se imaginar 

falando às paredes, duvidoso, mais do que nunca, de o seu fazer estar provocando algum 

impacto na sociedade. A pandemia ressignificou as relações de tal modo que jamais voltaremos 

a viver e a ser como antes dela, para o mal e para o bem. 
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Voltando ao devir, que pode inviabilizar planejamentos a longo prazo e mudar o curso 

de histórias, eu dizia que a escrita deste texto começou em 2017, mas, em verdade, não, talvez 

tenha começado em 2015, com a escrita da primeira versão do projeto de pesquisa. Depois de 

oficialmente incorporado ao programa de pós-graduação, ele foi melhor desenhado, talhado, 

aperfeiçoado, antes de ser redefinido e de tomar os contornos do que veio a ser então. Quereria 

dizer, portanto, que este é o resultado de uma escrita que se deu num processo de escrita-

reescrita e, por força do dever, está sendo agora interrompido. 

“Interrompido”, porque “pronto” soa demasiadamente grave, e o seu próprio término é 

um apontar para o que ficou por realizar. O devir... Em 2018, quando resolvemos tomar por 

corpus livros didáticos do PNLD 2018, esses acabavam de ser aprovados e seriam 

encaminhados para as escolas no ano seguinte. Tratava-se, pois, de um corpus inédito. Ao 

término deste percurso, já vigora o PNLD 2021 e o PNLD 2023 já segue em fase de preparação 

para, logo, seus livros serem enviados para as escolas. Lamentei por bom tempo a ideia de 

apresentar à comunidade acadêmica um trabalho ultrapassado, até convencer-me de que isso 

não inviabiliza, em definitivo, a importância da investigação, uma vez que, embora o PNLD 

2018 tenha um formato de LD não mais praticado pelas edições posteriores, as considerações 

tecidas acerca deles podem servir ao menos como parâmetro comparativo num futuro eventual. 

Que assim possa ser. 

Com relação à estrutura desta tese, para coadunar com a sua natureza de narrativa, dividi 

este trabalho em cinco partes e as chamei de: Apresentação, Desenvolvimento, Clímax (parte 1 

e parte 2), Conversa com o leitor e Desfecho. Na apresentação está o capítulo 1, denominado 

“A escrita de uma história: a narradora personagem, o enredo e o cenário da pesquisa”. Nele, 

contextualizo o leitor sobre a razão de ser desta pesquisa, seus antecedentes e suas metas. Além 

de notas biográficas que assinalam a relação intrínseca entre a pesquisadora (narradora) e o 

objeto pesquisado, apresento, em linhas gerais, o que é a pesquisa, as perguntas que foram 

levantadas, os objetivos, perspectiva teórica, bem como traço um perfil geral de outros trabalhos 

que têm sido desenvolvidos no Brasil sobre esse tema nas últimas décadas. Como se trata de 

uma apresentação, esse primeiro momento não traz detalhes dos aspectos metodológicos nem 

teóricos. Estes serão desenvolvidos ao longo do texto. 

O capítulo 2 compõe a segunda parte, que é o Desenvolvimento. O objetivo geral do 

capítulo é discutir a necessidade da literatura e, consequentemente, do seu ensino. Na primeira 

seção fazemos uma abordagem sobre o conceito de literatura a partir da definição constante no 

E-Dicionário de Termos Literários, de Carlos Ceia (2009) destacando que, se a literatura tal 

como a conhecemos é um fato recente, com surgimento no século XVIII, o fato literário é muito 
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anterior, podendo ter-se originado no século II a. C. Em seguida, refletimos sobre a leitura na 

era digital, assinalando como a ascensão do virtual recoloca as funções cognitivas humanas 

(LEVY, 1999), as noções de leitura e escrita, texto, autoria e público, língua falada e língua 

escrita (BARTON, 2015) e, consequentemente, reconfigura a noção de leitor (CHARTIER, 

1998).   

Esse novo perfil de leitor, portanto, exige da escola um ensino firmado em novas bases. 

Por isso, discutimos, na segunda seção, os paradigmas de ensino de literatura (COSSON, 2020), 

destacando as diferenças entre os paradigmas tradicionais e os paradigmas contemporâneos. 

Além disso, justificamos a nossa opção pelo paradigma do Letramento Literário (COSSON; 

PAULINO, 2009; COSSON, 2014a, 2014b) pelo modo como concebe o leitor (ativo no 

processo de construção de sentidos) e a leitura literária (que tem como fim a humanização dos 

sujeitos). Antes de tratarmos de aspectos metodológicos do ensino de literatura no ensino médio 

(BARTHES, 1979; LAJOLO, 1982; LEITE, 1983; BORDINI; AGUIAR, 1993; LARROSA, 

2000; COLOMER, 2007; CHAMPAGNON, 2009; TODOROV, 2009; ZILBERMAN, 2009; 

LAJOLO, 2009; DALVI, 2013; DALVI et al, 2017; COSSON, 2014a, 2014b, 2020) abordamos 

o conceito de letramento (KLEIMAN, 2007; STREET, 2010).  

Na terceira seção, finalizamos o capítulo abordando sobre a noção de humanização ou 

formação humana na literatura contrapondo a visão de teóricos contrários a esse pressuposto 

(ABREU, 2006) à de teóricos favoráveis (CÂNDIDO, 2011, 2012; MORIN, 2003; GALLIAN, 

2017). Ali, discutimos também as diferentes formas de compreender o que se chama de 

humanização e seus efeitos pelas diferentes maneiras de conceber o bem e o mal (NIETZSCHE, 

1886; CÂNDIDO, 2011; BATAILLE, 2017; NOUGUÉ, 2018). A seção é concluída com 

considerações acerca de três questionamentos basilares que permeiam a prática pedagógica do 

ensino de literatura: sobre a necessidade da literatura, sobre a sua utilidade e sobre qual a “boa 

literatura” para o ensino. 

O capítulo 3 inicia o “Clímax” da nossa “história” com a análise da abordagem da 

literatura na BNCC de Linguagens do Ensino Médio. Iniciamos o capítulo situando brevemente 

o contexto político no qual foi gestada a BNCC. Em seguida, apresentamos a BNCC como um 

desdobramento do previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB 93.94/96) e dos 

Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN, 2002). A segunda seção aborda a filiação da Base ao 

neoliberalismo e como a educação brasileira passa a participar desse projeto global 

impulsionado pela UNESCO e UNICEF e discutido na Conferência Mundial de Educação para 

Todos, ocorrido em Jomtien, na Tailândia, em 1990 (LIMA; SENA, 2020). A terceira seção 

analisa o lugar da literatura na BNCC de Linguagens do ensino médio destacando os trechos 
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em que ela é citada como parte do conteúdo de Linguagens, os itens do Campo Artístico-

literário, bem como as competências e habilidades postas para a área de Linguagens. 

O capítulo 4, na leitura do substrato “história”, funciona como uma “conversa com o 

leitor”. Tratam-se de explicações e comentários preliminares ao início da análise dos livros 

didáticos. No primeiro momento, fazemos uma exposição acerca do histórico do livro didático 

e sua trajetória marcada por reiteradas críticas (ZILBERMAN, 2012; SILVA; PEREIRA, 2018; 

AZEVEDO, 2018; RANGEL, 2020). Na seção 1, assinalamos a importância do LD de língua 

portuguesa/literatura no contexto do novo ensino médio, quando os alunos sofrerão a 

diminuição da carga horária de algumas disciplinas e eliminação de outras. O livro de literatura, 

nesse contexto, pode funcionar como compêndio de saberes útil no sentido de “suprir” lacunas 

de outras disciplinas, devido ao seu caráter de saber enciclopédico (BARTHES, 1979). Ainda 

nessa primeira seção apresentamos quais aspectos do LD não serão alvo de investigação, na 

nossa análise, com as respectivas explicações. A seção 2 é dedicada à exposição, em detalhes, 

de como se dará a análise em cada uma das categorias, com as especificações de quais 

mecanismos serão utilizados para responder as questões que norteiam cada delas. Na 

oportunidade, são explicadas também questões teóricas ligadas à análise dos dados (COSSON, 

2020).  

Os capítulos 5, 6 e 7 correspondem à parte 2 do “Clímax”, ou seja, o exame dos dados 

nas três categorias de análise. No capítulo 5, com o intuito de responder “qual o lugar da 

literatura nos LD das coleções analisadas”, verificamos o que dizem os autores no texto de 

apresentação, bem como avaliamos a configuração do sumário do livro, extraindo dali 

conclusões preliminares acerca do tratamento da literatura na coleção. No capítulo 6, 

analisamos três aspectos referentes ao repertório dos LD: primeiro, contabilizamos a presença 

de textos quanto ao período histórico, utilizando como marcadores temporais os marcos 

“anteriores ao Modernismo”, “modernistas” e “contemporâneos”; segundo, verificamos a 

presença de gêneros, contabilizando as ocorrências de cada gênero textual/discursivo; terceiro, 

analisamos esse repertório com relação aos temas que abordam nos textos, se temas universais 

ou locais. Vale ressaltar que para segunda categoria de análise foi considerado apenas o volume 

1 de cada coleção, por ser esse o volume que mais absorve inovações.  No capítulo 7, por sua 

vez, analisamos proposições de atividades propostas para a interpretação dos textos 

identificando quais modos de leitura são mobilizados em cada uma delas, se leituras do texto, 

do contexto ou do intertexto, segundo sistematização de Rildo Cosson (2020). Antes, porém, 

do exame das quatro coleções, há, nesse capítulo, uma abordagem sobre as três temáticas que 

utilizamos para seleção dos textos a serem lidos em cada coleção: “Condição humana”, 
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“Relações interpessoais”, “Temas sociais”, destacando a importância de ver a literatura como 

uma representação da vida, e não como instância deslocada da realidade. 

O capítulo 8, por fim, representa o “Desfecho”, pois expõe os resultados comparativos 

da análise. São apresentados gráficos e tabelas mostrando como as coleções se apresentaram 

em cada uma das categorias de análise. A pretensão é, com tais dados, poder responder se o 

livro didático, com base no corpus analisado pode promover letramento literário. As três 

primeiras seções do capítulo são dedicadas à apresentação dos resultados de cada uma das 

categorias de análise. A seção 4 expõe as conclusões da análise comparativa e encaminham 

para a seção 5, que trazem como dado novo, uma exposição sobre coleção do PNLD atual, o 

2021. Foi utilizado o manual adotado pela escola em que leciono. O intuito é observar as 

mudanças tanto de configuração como de abordagem desse que é o primeiro projeto pós 

homologação da BNCC.  

O trabalho finaliza com as considerações finais, intituladas “Acordar palavras e tecer 

novas narrativas”. O texto retoma o percurso trilhado sob a perspectiva da figura da chave, que 

trouxemos no título. O intuito é assumir que as reflexões aqui aventadas não se fecham com o 

ponto final, mas pretendem ser chaves com as quais se desperta as palavras de outras narrativas. 
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APRESENTAÇÃO 
A narradora, o enredo e o cenário 
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1 A ESCRITA DE UMA HISTÓRIA: A NARRADORA-PERSONAGEM, O ENREDO E 
O CENÁRIO 
 

Antes de pensar, em específico, na finalidade do ensino de língua materna ou de 

literatura, cabe pensar de modo mais amplo, em que consiste toda a instrução escolar. Grosso 

modo, tendo em vista os contornos da sociedade atual, tem-se que à escola caberá formar 

indivíduos não para repetir mecanicamente ou para suprir a máquina tecnicista. Em tempos 

complexos como os nossos, de muitas vozes e muitos ecos, muitas luzes, mas também sombras 

e assombrações, não deve ser outro o papel da escola senão dar a conhecer, sem véus, os 

meandros desta mesma sociedade – única maneira de transformá-la. Deste modo, às diversas 

disciplinas compete não menos que preparar o indivíduo para as demandas e desafios do 

cotidiano, que se materializam nas relações com o outro, com o meio e consigo mesmo.   

Sendo a língua o principal meio de contato com as realidades externas que nos 

constituem, bem como com as que são constituídas pelas nossas ações ou omissões, fica latente 

a compreensão de que ao ensino de língua está legada parcela significativa do papel da 

educação, sobretudo para o indivíduo do nosso século, que vive as agitações da revolução 

técnica, a compulsão do consumismo e a liquefação dos afetos. Mas, até que ponto nossas aulas 

de língua na educação básica, que são também as aulas de literatura, manifestam essa 

compreensão mais aprofundada da prática escolar? 

Esta pesquisa começa a nascer nos primeiros meses de 2015, quando, já descontente 

com a qualidade das aulas de literatura que vinha ministrando para meus alunos no ensino 

médio, resolvi adquirir alguns livros que tratavam do ensino de língua e de literatura a fim de 

aperfeiçoar o meu trabalho em sala. Dentre o material adquirido estava o “Letramento literário 

– teoria e prática”, de Rildo Cosson. Essa leitura foi suficiente para povoar-me de ideias no 

sentido de melhor conduzir minha prática de ensino e mesmo de transformar essas novas ideias 

num projeto de pesquisa. Tendo concluído o mestrado em Estudos Literários em 2014, estava 

certa de que, no doutorado, quereria ocupar-me de língua e literatura na perspectiva do ensino, 

algo que, naquele momento, configurava-se para mim como um conflito. Estava eu, pois, com 

um problema e com algumas ferramentas que apontavam para soluções.  

Eu estava viva, e respirar estava quase insuportável1. Num dos meus instantes de 

desalento, decidi que era preciso “gastar” os dias de vida de algum modo, já que não teria outro 

jeito senão sobreviver. Iria, então, estudar. Comecei a pesquisar sobre as linhas de pesquisa 

                                                 
1No período em que aconteciam os fatos narrados, eu vivia a traumática experiência da morte inesperada de minha 
mãe, um mês depois da minha defesa de mestrado, em setembro de 2014. 
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disponíveis nas instituições baianas, possíveis orientadores e perspectivas teóricas. A etapa 

seguinte foi a escrita do projeto de pesquisa e posterior submissão, na seleção de 2017.1. 

Concomitantemente, minhas aulas de literatura iam ganhando elementos novos. Aos poucos, 

iam-se afrouxando os nós dos padrões de ensino arraigados por força da repetição. Caminhavam 

de mãos dadas a professora e a aspirante a pesquisadora. 

 

1.1 DAS BRINCADEIRAS DE ESCOLA ÀS SALAS DE AULA “DE VERDADE”: A 
MENINA, A PROFESSORA E A PESQUISADORA 

 

“Se quem fui é enigma, 
E quem serei visão, 

Quem sou ao menos sinta 
Isto no coração.” 

 
(Fernando Pessoa, “Quando as crianças brincam”) 

 

 “Entre o astro e o telescópio há o olho que vê”.  Essa assertiva de Brandão (2003) traz 

uma importante reflexão quanto à participação do sujeito pesquisador na pesquisa. Se isso vale 

para as ciências que exigem análise quantitativa, muito mais próprio será das pesquisas de 

cunho qualitativo. Não significa, no entanto, que devamos cogitar a figura do pesquisador como 

juiz desonesto. Havemos de concordar que os dados em pesquisa, para que esta tenha 

legitimidade, não podem ser negligenciados. Trata-se, sim, de um outro tipo de apropriação (do 

pesquisador para com a pesquisa): é o olhar do pesquisador – sua sensibilidade e seu ângulo – 

que define o objeto (ou fato) observado. Em outras palavras, o pesquisador transforma em alvo 

de pesquisa aquilo que, antes, se lhe apresentou como impasse, engodo, problema. Logo, 

distanciar a pesquisa da vivência do sujeito que a realiza é tarefa impensável, principalmente 

em se tratando de aspectos relativos à sala de aula.  

 Desse modo, cabe apresentar um esboço das condições que delinearam o presente 

trabalho e o modo como circunstâncias inesperadas interferiram no seu curso. O intuito é 

comunicar ao leitor os porquês das questões levantadas e das crenças aqui sustentadas. 

Pretendemos, por fim, tornar clara a imbricação necessária entre pesquisadora e pesquisa. 
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1.1.1 Da menina à professora: uma história de leituras 

 
“Tropeçavas nos astros desastrada 
Quase não tínhamos livros em casa 

E a cidade não tinha livraria 
Mas os livros que em nossa vida entraram 

São como a radiação de um corpo negro 
Apontando pra a expansão do Universo 

Porque a frase, o conceito, o enredo, o verso 
E, sem dúvida, sobretudo o verso 

É o que pode lançar mundos no mundo” 
 

(Caetano Veloso, “Livros”) 
 

A ideia de abordar a questão da leitura, em específico a leitura literária, não nasce do 

vazio. Minha história de leitura será determinante para a percepção que construí da literatura e 

da responsabilidade de, fazendo-me professora, comunicar tal experiência aos meus alunos. 

 Aprendi a ler na alfabetização, aos seis anos de idade. Lembro-me claramente do ritual 

escolar de ir até a mesa da professora “dar a lição”. A professora marcava uma leitura no livro 

didático, sempre seguindo a ordem cronológica do material, tínhamos a incumbência de estudá-

la em casa para, no dia seguinte, soletrar junto com ela e pronunciar as palavras que compunham 

o texto. Talvez não por acaso, minha memória reteve exatamente o momento em que minha 

professora percebeu que eu sabia dizer as palavras sem precisar soletrá-las. Por algum descuido, 

no momento da tomada de lição eu deixei escapulir uma palavra sem antes tê-la soletrado. Em 

átimos de segundos imaginei que aquela desatenção pudesse gerar uma bronca da minha 

professora, pois eu havia pulado uma etapa. Mas o alívio veio logo em seguida, quando ela 

falou, paciente, e até com um meio sorriso: “sabe dizer sem soletrar? Então diga!” Não quero 

ser desonesta com a história real, pois não tenho dados suficientes para dizer com certeza, mas, 

tenho a impressão de que eu já estava sabendo dizer as palavras sem soletrar há algum tempo... 

mas não estava explícito para mim que esse era o ponto de chegada daquele ritual diário.  

O livro didático, com o qual eu havia aprendido a soletrar e a dizer as primeiras palavras 

passou a ser também a minha principal fonte de leitura a partir dali. Lia e relia diariamente os 

pequenos textos que nele continha, com enorme satisfação. Em determinado momento do ano 

já sabia pronunciá-los de cor. Esgotadas as leituras do meu próprio livro, explorava também os 

livros dos meus irmãos, um que estudava algumas séries à minha frente, e outro, uma série 

anterior à minha. 

Minha casa era pobre também de livros. Nesse período do comecinho da minha aventura 

com as palavras, lembro-me bem da existência de três livros: um volume do novo testamento 
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que era de minha mãe, posteriormente, uma bíblia completa que ela ganhara, e uma gramática 

de Evanildo Bechara de meu pai, uma edição de 1968.  Minha mãe estudara até a segunda série 

primária, sabia ler as palavras e frases, mas reclamava da dificuldade de entender o que lia. Meu 

pai quase completara o ensino médio, já havia lido alguns livros e escrevia canções. Meu gosto 

por livros foi sendo percebido por meus pais, que faziam de tudo para me pôr em contato com 

eles. Lembro-me que meu pai resgatara uma enciclopédia ilustrada que estava abandonada na 

casa de uma tia. O próprio nome do livro já me provocara curiosidade. Ele explicou-me para 

que servia, bem como me ensinou a procurar verbetes nela. Ali “encontravam-se informações 

sobre tudo”. Depois, um dicionário grande, volumoso, de capa dura, preta e brochura em 

processo de desgaste. Sentava-me para lê-lo como se faz com um livro de poesia. Que fantástico 

era o mundo das palavras! 

Minha afinidade para com os livros começou a ser notada também por pessoas próximas 

à família, de modo que eles começaram a chegar em forma de presentes. Uma figura importante 

naquele período foi uma cliente de minha mãe, no seu ofício de “fazer cabelo” ou “espichar 

cabelo”.  Esta cliente trabalhava na biblioteca do ginásio da cidade, e passou a presentear-me 

frequentemente com exemplares de livros diversos. A cada visita, um livro novo: fábulas, 

histórias de animais exóticos, narrativas infantis de modo geral. O primeiro livro da série Vaga-

lume a que tive acesso foi presenteado por ela. “Zezinho, o dono da porquinha preta” talvez 

tenha sido o primeiro livro que me fez chorar. Que sorte tinha eu de aquela cliente de minha 

mãe ser secretaria de uma biblioteca e de poder se apropriar de alguns volumes, pensava.  

Outro personagem importante na minha história de leituras foi um de meus tios. Este, 

no período em que trabalhou em banca de jornais e revistas, trazia coleções de gibis ainda 

lacrados e me encarregava de distribuí-los entre os meus primos. Eu sabia que meus primos não 

davam tanta importância àquele presente, mas, em cumprimento à sua orientação, eu os 

distribuía. Antes de entregá-los, porém, lia todos os gibis da embalagem e escolhia para mim 

sempre o mais volumoso.  

E assim fui me iniciando no mundo da leitura, lendo todo e qualquer escrito que 

estivesse ao meu alcance: além dos já citados, bulas de remédio, cartazes, recibos de compra e 

venda, o caderno de fiados da vendinha de meus pais...  Toda palavra me era atraente.  

O gosto pela palavra me impulsionava também à escrita. Além de escrever diários e 

cadernos de músicas, tinha o costume de anotar coisas triviais do dia a dia, listar curiosidades, 

bem como cultivar brincadeiras que prescindiam da escrita. Nesses divertimentos envolvendo 

leitura e escrita, a atração pela docência já se fazia perceber. Ainda bem pequena, pedi a meu 

pai que me fizesse um quadro negro, para tornar mais reais as minhas brincadeiras de escola. 
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Ele não só confeccionou e pintou o quadro de preto como cuidou, tão logo, de me comprar uma 

caixa de giz. Meu quadro portátil e minha caixa de giz empoderaram-me de tal modo, que passei 

a ser a professora oficial da rua, quando se reuniam as crianças todas para brincar de escola. 

Esses foram, por muito tempo, meus brinquedos preferidos.  

Já em 2001, quando eu ingressei no primeiro ano do ensino médio, um feliz 

acontecimento me propiciou um verdadeiro mergulho no mundo da leitura: foi inaugurada, na 

minha cidade, a biblioteca pública Dona Canô Veloso, algo inédito e, para mim, grandioso. 

Aquilo era o paraíso! Logo passei a ser frequentadora assídua daquelas estantes de felicidade. 

Nessa época tive contato com livros de todo tipo: literatura contemporânea, literatura antiga, 

literatura canônica, adaptações de obras grandes, literatura de autores locais... No entanto, a 

minha escolha dos livros não levava em conta nenhum desses critérios, pois eu os desconhecia. 

Escolhia meus livros pelo título, pela capa, pela orelha, vez ou outra, por já ter ouvido ou lido 

o nome do autor. Tive contato com quase todos os romances de Machado de Assis (apaixonei-

me pelo bruxo à primeira leitura), José Lins do Rego, Cecília Meireles, Graciliano Ramos, 

Raquel de Queiroz, Drummond, Fernando Sabino, Paulo Coelho, Jorge Amado, coletâneas de 

poesia contemporânea brasileira e baiana, muitos livros da inesquecível coleção Vaga-lume e 

da Literatura em minha casa. Ao final do Ensino Médio, contudo, estava certa de que queria 

continuar embebida em literatura; estava certa de que queria ser professora de Língua 

Portuguesa. A sensação que eu tinha era que ler me fazia uma pessoa melhor. 

Passei, assim, o ensino médio lendo, mas não por intermédio da escola. Como fiz 

magistério (uma modalidade de magistério que logo depois seria extinta, o curso Normal, com 

duração de quatro anos), quase não tive notícia de literatura nesse período, nem mesmo esse 

desbotado ensino de literatura que eu viria a reproduzir depois nas minhas aulas, pautado na 

periodização e biografismo de autores. No período, decidi-me pelo magistério porque a carreira 

docente já havia sido escolhida desde cedo. Minhas brincadeiras de escola eram à vera; era 

aquilo que eu queria fazer quando crescesse. 

Todavia, eu sonhava também em prestar vestibular, pois meu desejo era ser professora 

do ensino médio, o que só seria possível mediante graduação. Como o curso normal não dava 

preparação para vestibular, fui buscar em livros essas aprendizagens. Minha mãe conseguira 

com uma das comadres, madrinha do meu irmão, módulos de cursinhos pré-vestibular que 

haviam sido usados por seus filhos e sobrinhos. A posse de tais livros me encheu de esperança, 

e eu bebi deles com a feliz sede de quem ancora num poço. Paralelo a isso, acompanhava 

também programas de televisão que tinham como finalidade preparar para o vestibular. Num 

deles o apresentador dizia “este é o pré-vestibular para o aluno da escola pública”. Por fim, a 
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prefeitura local, pela primeira vez na história da cidade, implantara um curso pré-vestibular 

gratuito para alunos da rede. Isso aconteceu no ano anterior ao que eu concluiria o ensino médio. 

Parece que tudo estava confluindo a meu favor. Chegada a minha vez, ingressei numa das 

turmas de preparação, mas, naquele ano, houve grande evasão dos inscritos e a turma foi 

fechada três meses antes do previsto. 

Mas deu certo. Passei na minha primeira tentativa de vestibular, em Letras, na UEFS. A 

notícia da aprovação só chegou em 21 de março de 2005, quando da divulgação da lista de 

segunda chamada, e me foi comunicada por uma prima que morava no Rio de Janeiro. Apesar 

de serem fatos relativamente recentes, à época o acesso à internet em Saubara ainda era difícil. 

Uma senhora oferecia o serviço por 0,45 centavos o minuto de consulta. Fui conferir a lista e, 

de fato, estava o meu nome entre os contemplados, juntamente com as instruções dos próximos 

passos. Foi um dia de grande alegria na minha casa.  

A UEFS foi para mim um verdadeiro universo. Dentre todas as suas belezas e grandezas, 

os prédios, as plantas de flores coloridas, as árvores frutíferas, os mestres imensos, foi a 

biblioteca do campus o que mais me fascinou. Saber que eu teria um cartãozinho que me daria 

acesso ao que eu quisesse daquela vastidão de livros parecia um sonho. Contudo, minhas 

expectativas de, durante os quatro anos do curso, esgotar as estantes literárias da Julieta 

Carteado, foram frustradas. O volume de leituras obrigatórias e de atividades a cumprir eram 

desproporcionais à quantidade de livros que era possível adquirir por vez; assim como também 

pareciam não caber nas 24h de cada dia.Com exceção da literatura lida em sala durante as aulas 

das disciplinas, que, aliás, para mim eram o ponto alto do curso (as leituras declamadas das 

cantigas trovadorescas pelo professor Márcio Muniz; as análises de estrutura do conto após a 

leitura destes, feitas pelo professor Rubens Pereyr; os maravilhosos contos de Miguel Torga e 

a multifacetada poesia de Pessoa (e suas pessoas) com as leituras e análises da professora Alana 

Freitas; as veredas da escrita de Guimarães Rosa sob análise do professor Antônio Gabriel de 

Souza...), fora essas ocasiões, pouco tempo restava para a leitura descompromissada. Por outro 

lado, houve as experiências de leitura que transformavam o texto num fardo, talvez pelo simples 

fato de ter que ler para cumprir uma tarefa, obedecendo a um prazo e seguindo um roteiro pré-

determinado.  

Será que a escolarização da literatura está fadada a produzir efeitos negativos? De que 

modo seria possível levar para as salas de aula a palavra literária em toda a sua dimensão mágica 

e encantada? É possível proporcionar verdadeiras experiências de leitura no âmbito escolar? 

Sobre esses questionamentos debruçar-nos-emos no decorrer deste trabalho no intuito de que 

eles gerem reflexões úteis para a melhoria do ensino de Língua Portuguesa. 
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1.1.2 Da professora à pesquisadora: uma história de outras leituras 

 

“Já me esqueci a língua em que comia 
Em que pedia para ir lá fora 

Em que levava e dava pontapé”  
 

(Drummond, Aula de Português) 
 

 Desde os primeiros momentos em que tive a oportunidade de lecionar a disciplina de 

Língua Portuguesa e Literatura Brasileira (LPLB) no Ensino Médio, em 2011, algo começou a 

inquietar-me. Perguntei-me muitas vezes se minhas aulas de literatura, tais como eram 

realizadas, seguindo os conteúdos previstos no currículo para aquela série2, seriam capazes de 

possibilitar aos meus alunos uma experiência positiva com a literatura. Minhas aulas estariam 

contribuindo para a formação de leitores efetivos? Eles passariam a enxergar a literatura como 

um texto “diferente”?  Naquele momento, estava interessada em concentrar esforços no sentido 

de tornar as aulas dinâmicas, potencialmente interessantes a ponto de fazê-los gostar de ler. No 

entanto, incomodava-me o conteúdo programático destinado para estudo nas turmas de 

primeiro ano, por exemplo, que eram o meu público majoritário.  

Como os alunos chegavam ao ensino médio com elevado grau de rejeição à disciplina 

de Língua Portuguesa e por extensão à leitura3, cogitei, em muitos momentos na hora de fazer 

o planejamento das aulas, que lhes seria mais palatável a leitura de Quintana do que de Camões; 

mais divertidos os contos e crônicas de Sabino e Veríssimo do que os relatos de viagens do 

século XVI; mais atraentes as narrativas de Lispector ou os versos de Cecília, Drummond ou 

Leminsky que todo o rol de possibilidades prescritas para aquela série. Não estou negando (e a 

prática mostrou isso) que os conteúdos prescritos ofereçam também possibilidades de uma 

abordagem agradável e até prazerosa4. O problema estava, porém, na obrigatoriedade de seguir 

determinada sequência cronológica. Por que não os autores modernos antes dos trovadores 

medievais? Por que não a literatura contemporânea para depois os versos classicistas? E por 

                                                 
2Na escola em que leciono desde 2011, minhas turmas foram majoritariamente os 1ºs anos. Para essas turmas, o 
conteúdo programático, bem como o livro didático, tradicionalmente, preveem, na parte de Literatura, o estudo do 
conceito de arte e de literatura, dos estilos de época da literatura portuguesa (Trovadorismo, Classicismo, 
Humanismo), e da literatura dos tempos do Quinhentismo no Brasil. 
3 Tenho o hábito de fazer, nos primeiros dias letivos de cada ano, uma entrevista com os alunos para que falem 
sobre o seu relacionamento com a disciplina e com a leitura de modo geral (aptidões, gostos, experiências em anos 
anteriores etc.). Nessas ocasiões, são recorrentes depoimentos que traduzem a visão de uma disciplina autoritária, 
enfadonha e difícil. 
4 Lembro aqui de frutuosas experiências de trabalho com as cantigas trovadorescas que envolvia a reescrita das 
cantigas de amor e de amigo na linguagem do jovem atual, seguidos de recitação desses textos.  
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que não o desapego aos rótulos temporais, de modo que o cânone pudesse ser lido 

concomitantemente ao contemporâneo? 

 A tradicional exigência pelo cumprimento de uma cronologia para o ensino de literatura 

se justifica no fato de que o objetivo central da escola tem sido ensinar história da literatura, 

antes que a leitura de literatura e, muito menos proporcionar, pela experiência literária, a 

“ampliação do ser”, como crê Dante Gallian, (2017). Essa opção historiográfica fechava, assim, 

meu leque de opções nas turmas nas quais trabalhei, o que me deixava sempre entre o impasse: 

fugir às determinações curriculares na tentativa de promover o que eu imaginava ser mais eficaz 

para o contexto local ou cumprir as prescrições postas, visto que a força do hábito promovia 

diálogos entre os professores de português das diferentes séries com o seguinte teor: “você 

parou em qual escola literária ano passado?”.  

 Com o passar dos anos fui-me sentindo mais encorajada para desprender-me das 

“amarras” do conteúdo programático e investir em ideias inovadoras. Em 2015, introduzi no 

meu planejamento uma série de atividades às quais dei o nome genérico de Rodas de leitura5, 

que foram adquirindo feições diferentes e tomando maiores proporções a cada ano. Entre 2015 

e 2016, esbocei o projeto de pesquisa que seria submetido ao Programa de Pós-graduação em 

Língua e Cultura da UFBA na seleção de 2017.1, seleção essa por meio da qual ingressei no 

Doutorado em Língua e Cultura.  

As motivações para a realização deste trabalho estão, pois, no cerne da minha própria 

prática como professora de Língua Portuguesa do ensino médio, bem como da observação da 

prática de colegas e de comentários e análises dos alunos acerca da matéria. A necessidade de 

uma instrução escolar que prime pela formação integral do indivíduo vem sendo teorizada em 

diversos documentos oficiais da educação brasileira. Em se tratando da disciplina de Língua 

Portuguesa essa premissa é um imperativo. Como únicos seres dotados de língua, traço 

diferencial da espécie, não é admissível conceber um ensino de língua que se limite a elucubrar 

sobre questões distantes, abstratas ou meramente utilitárias.  

Sobretudo nos anos finais da educação básica, o ensino de língua materna deve favorecer 

a consolidação do conhecimento das possibilidades dessa língua: a compreensão de que com 

ela pode-se agir, dizer, ouvir, refletir, convencer, sensibilizar, compreender-se e vislumbrar 

                                                 
5Inicialmente a Roda de leitura foi uma atividade desenvolvida em uma das unidades letivas e consistia no 
compartilhamento de uma leitura feita pelo aluno. Foi disponibilizado o pequeno acervo da escola para que cada 
um escolhesse o livro que desejasse, mas eles poderiam escolher inclusive livros que não estivessem no acervo. 
No ano seguinte, restringi os tipos de livros que deveriam ser lidos para essa atividade, visto que, no ano anterior, 
alguns alunos escolheram títulos pouco propícios aos fins da atividade, como guia turístico, outros textos 
instrucionais e até a bíblia sagrada. Em 2017, as Rodas de leitura já não ocorreram em apenas uma edição, mas 
três, uma em cada unidade letiva, e tornaram-se a atividade mais importante da disciplina. 
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realidades diferentes da que vivenciamos. Nesse sentido, os estudos literários, que integram os 

estudos linguísticos, podem oportunizar, de maneira singular, um trabalho cujo fim seja o uso 

da linguagem como meio de desenvolvimento das subjetividades em vista da formação do 

indivíduo integral. Nesse sentido, teremos como baliza os pressupostos do letramento literário 

 

1.2 ENSINO DE LITERATURA EM CENA: O ENREDO E O CENÁRIO DA PESQUISA 
 

 

Paralelamente ao ingresso no curso de doutoramento, planejei para aquele mesmo ano 

letivo um projeto mais ousado para meus alunos de primeiro ano. Nesse planejamento, as 

unidades letivas tinham como centro as Rodas de Leitura, que se organizaram por gêneros 

diferentes em cada uma das unidades: na primeira unidade, leitura de contos e crônicas, na 

segunda unidade leitura de poesias, na terceira unidade, leitura de romances. Pela primeira vez 

o meu planejamento desprendeu-se completamente da cronologia das escolas literárias 

destinadas para a série. Tal proposta, por sua vez, foi uma espécie de prévia para aquilo que 

seria o projeto de intervenção previsto na minha pesquisa, a ser aplicado por mim, na escola em 

que leciono, para geração de dados, em 2018. 

Como ferramentas para a geração de dados utilizaríamos entrevistas, diários de leitura, 

depoimentos sobre as atividades, dentre outras. O tema do projeto piloto seria o mar, esse 

elemento tão significativo para nós saubarenses, em particular6. Assim, as leituras propostas 

durante o ano teriam essa temática central. Contos, poemas, romances, crônicas, canções e um 

diálogo com manifestações culturais locais que têm na figura do mar o seu mote, como por 

exemplo, os grupos de Chegança de marujos e de mouros. O projeto previa leituras em sala, 

discussões, análises, leituras fora de sala, relatos de experiências, produções escritas, entrevista 

com articuladores de cultura local, pesquisa bibliográfica, retextualizações, declamações, 

teatro, produções audiovisuais e a construção de um produto que seria definido com a turma. 

Mas, como indicam as formas verbais no pretérito imperfeito, a aplicação do projeto piloto não 

se concretizou, o que mudaria os rumos deste trabalho. 

 Ocorreu que no ano de 2018 uma modificação no arranjo de professores da instituição, 

ocasionado tanto pela mudança de turno de alguns, como pela chegada de profissionais oriundos 

                                                 
6Além de a pesca ser a principal atividade econômica da população e de possuirmos uma rica costa que também é 
ponto turístico, a figura do mar está presente em manifestações culturais locais, como as Cheganças de Marujos e 
de Mouros e também constitui elemento importante na história da cidade. No episódio das lutas pela Independência 
da Bahia, do qual Saubara participou ativamente, a posição estratégica da cidade com relação ao mar fez com que 
ela se tornasse um quartel general, de onde se avistava quando se aproximavam as embarcações inimigas.  
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de outras localidades7, culminou com a perda das minhas turmas de primeiro ano com a 

disciplina de LPLB, o que inviabilizou o desenvolvimento do projeto de intervenção idealizado 

e já posto em teste, com êxito, em 2017. Diante da impossibilidade de aplicação do projeto 

piloto, que caracterizaria um trabalho de etnografia de sala de aula, e do desejo de não me 

distanciar da ideia inicial, que é discutir o ensino de literatura no ensino médio, vislumbro, com 

a sugestão e aval de minha orientadora, a professora Simone Bueno, a possibilidade de fazer 

análise de livros didáticos (doravante LD), notadamente o manual do professor (MP) aprovados 

pelo MEC no PNLD 2018. A análise documental que faremos, porém, embora aparente ser um 

empreendimento estanque pode ter efetivas implicações na prática de professores de literatura. 

Buscaremos nas diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no material didático 

a ser utilizado, traços que possam encaminhar o professor de língua e literatura a um trabalho 

capaz de confluir para o letramento literário. 

A BNCC é aprovada num contexto de muitas tensões, fato que pode ser provado também 

pelo seu histórico de escritas e reescritas. Considerando, portanto, a sua versão final, em que 

medida apresenta direcionamentos sólidos e coerentes no sentido de bem orientar o ensino de 

literatura? Quais as vozes que constituem o tecido da BNCC do ensino médio? Em que sentido 

ela preserva ou quebra concepções já arraigadas com relação ao ensino de literatura no ensino 

médio? 

Já no que concerne ao livro didático, que mais dizer a seu respeito, esse já tão julgado 

personagem do ensino-aprendizagem? Embora reconhecendo a dificuldade de tratar de algum 

aspecto do livro didático sem soar como “disco arranhado”, o propósito aqui é verificar, a partir 

de parâmetros estabelecidos no paradigma do letramento literário, o seu potencial de orientar 

professor e alunos para um ensino-aprendizagem de literatura no ensino médio capaz de formar 

leitores críticos e criativos. 

Por fim, a partir do panorama a ser contemplado após análises dessas duas pontas do 

ensino (a BNCC no extremo superior, como baliza dos currículos escolares, e o LD no polo 

oposto, por ser a materialização, o resultado palpável de discussões teóricas que visam impactar 

metodologicamente as práticas escolares), pode-se ter uma visão geral de quais bases estão 

subsidiando o ensino de literatura nesse período de transições e conflitos de ordem política, 

social, educacional, epistemológica e até sanitária, devido às mudanças impostas pela pandemia 

                                                 
7Nos últimos anos o governo do Estado determinou a municipalização e fechamento de muitas escolas estaduais. 
Com isso, os professores das unidades que passam por esse processo estão migrando para outras instituições. Entre 
2017 e 2018 a escola em que leciono recebeu professores nessa condição, o que ocasionou mudanças na 
distribuição das disciplinas e turnos. 
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da COVID-19 que impactou todas as esferas da sociedade no Brasil e no mundo e 

particularmente a educação, com a necessidade de implementação do ensino remoto e 

semipresencial durante os anos de 2020 e 2021. 

Em suma, se as pedras são intransponíveis, mudar a rota é, em certo sentido, utilizá-las 

como base para a construção de caminhos novos. 

1.2.1 Caminhos teóricos e metodológicos: o enredo de uma nova história 

 

Por tematizar aspectos referentes ao ensino de língua, esta pesquisa filia-se ao escopo 

teórico da Linguística Aplicada (LA). É importante frisar, porém, que não se trata de uma 

compreensão da LA como aplicação da Linguística, ou seja, aplicação de resultados de 

investigações teóricas sobre as línguas para a solução de problemas do ensino, cuja tradição foi 

bastante robusta, tanto no Brasil, como na Europa e nos Estados Unidos. A filiação à LA é aqui 

justificada com base na sua compreensão como paradigma teórico que pretende dar 

encaminhamentos para quaisquer temáticas que envolvam o uso da linguagem, seja no contexto 

escolar ou fora dele.  

No texto “O estatuto disciplinar da Linguística Aplicada”, de 1998, a autora Angela 

Kleiman traça o percurso da LA no Brasil até aquele momento, situando-nos como ela passa a 

tornar-se um paradigma também para os problemas de ensino de língua materna, uma vez que 

sua gênese está localizada no ensino de línguas estrangeiras. O problema da proclamada crise 

da leitura no Brasil, evidenciada por volta da década de 1970 e, em geral, as dificuldades com 

a democratização do ensino de leitura e escrita entre as camadas menos favorecidas reclamavam 

novos métodos de pesquisa, que dessem conta das realidades situadas. Desse modo, as 

pesquisas de cunho etnográfico e interpretativista foram sendo adotadas em lugar dos métodos 

experimentais, basicamente quantitativos.  

Uma vez estabelecido o ensino de língua materna como campo de estudos, vão-se 

definindo os escopos teóricos e metodológicos próprios para cada objeto (o analfabetismo, os 

problemas de aprendizagem, as práticas de letramento etc.) e objetivos (construção de modelos 

de leitura, descrição da mediação, modos de aprendizagem da leitura, intervenções críticas etc.), 

(KLEIMAN, 1998). Hoje, a LA abarca, além de questões relativas ao ensino de línguas, estudos 

sobre identidade, sobre a relação entre linguagem e trabalho, tecnologias, comunicação 

intercultural, línguas minoritárias, gêneros do discurso, formação de professores, dentre outros 

(CELANI, 1998), configurando-se como disciplina não só inter, mas multi e transdisciplinar. 
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O professor José Carlos Paes de Almeida Filho, num texto publicado ainda no início da 

década de 1990, apresenta, sumariamente, três maneiras de caracterizar e definir a LA: pela 

análise dos tópicos que têm sido seu objeto de pesquisa, pelo exame de seus fins ou objetivos, 

pela avaliação de suas propostas ou produtos. No que diz respeito à segunda maneira (exame 

de seus fins e objetivos), o autor sintetiza, em linhas gerais, o que viria a ser o objetivo da LA: 

“É possível generalizarmos que esses pesquisadores estão interessados, num plano maior, numa 

LA que seja capaz de explicar e otimizar as relações humanas através do uso da linguagem.” 

(ALMEIDA FILHO, 1991, p.3).  

Por este prisma, identificamos a proposta deste trabalho com as palavras do autor na 

medida em que estamos entendendo o ensino de literatura não como um conhecimento que se 

esgota nos propósitos escolares, ou que sirva tão somente para aumentar a erudição linguística 

e o arcabouço cultural do aluno. A proposta de letramento literário, como será exposta no 

capítulo seguinte, entende a literatura como conhecimento que extrapola a dimensão intelectual, 

contribuindo diretamente para o enriquecimento do seu mundo interior. Com as histórias, os 

cenários, os personagens, os diálogos entre eles, a literatura, cuja matéria é a palavra, nos 

alimenta o corpo-linguagem. E, se o pensamento pressupõe linguagem (ou, se o pensamento é, 

ele próprio, linguagem), podemos mesmo afirmar que a literatura é imprescindível para o 

exercício do pensar e, consequentemente, para o desenvolvimento da capacidade de inteligir, 

contribuindo diretamente para a formação humana. 

Nesse contexto, este trabalho pretende refletir sobre o ensino de língua nos anos finais 

da educação básica, notadamente no tocante ao conteúdo de literatura, contrapondo-se ao 

engessamento do currículo da disciplina com foco na periodização da história literária 

intentando, meramente, dar a conhecer os estilos, as características que os definem, e autores 

que os representam. Tal modelo, consagrado não só no Brasil, segundo atestam pesquisadores 

de países europeus como Colomer (2007), Todorov (2009), Compagnon (2009) revela-se 

redutor e insuficiente, limitando gravemente o potencial da literatura para a promoção de 

leitores críticos, criativos e atentos aos ditames da condição humana. 

Outro fator relevante para tal discussão é o fato de estarmos vivendo um momento 

singular de mudanças na estruturação da educação brasileira, notadamente no Ensino Médio, 

com a implementação não só da Base Nacional Comum Curricular, a BNCC, como também do 

Novo Ensino Médio. Este, além de estabelecer mudanças na carga horária e na oferta de 

disciplinas, permite ao aluno optar por um itinerário formativo para aprofundar-se em uma área 

de maior interesse, ou mesmo por uma formação técnica e profissionalizante, garantindo-lhe, 
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ao final da educação básica, a dupla certificação: de conclusão do ensino médio e de curso 

profissionalizante. 

A pesquisa, de caráter documental e bibliográfico, quali-qualitativa e interpretativista, 

consiste na análise, à luz da normativa presente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 

de Linguagens, homologada em 14 de dezembro 2018, acerca do ensino de literatura nas aulas 

de língua portuguesa, de quatro coleções de livros didáticos do PNLD 2018 aprovados pelo 

MEC e distribuídos para as escolas. Não obstante a ciência de que a BNCC não equivale ao 

currículo, analisar o desenho que nela se constrói da disciplina Língua Portuguesa faz-se 

necessário para identificar eventuais rupturas ou permanências com relação a documentos 

anteriores. Neste intuito, ela visa refletir, como a BNCC, bem como os livros didáticos 

aprovados e distribuídos pelo MEC para o ensino médio podem encaminhar para um ensino de 

literatura que se distancie dos padrões tradicionalmente praticados nas escolas. No que concerne 

ao livro didático, pretende-se olhá-lo menos para identificar suas falhas do que para vislumbrar, 

nas suas limitações, o que está sendo feito no sentido de tirar a literatura da margem do ensino 

trazendo o texto literário para a pauta (em detrimento dos aspectos periféricos a ele).  

  Desse modo, o problema de pesquisa está delineado, assim, com a seguinte questão: De 

que modo as diretrizes para o ensino de literatura preconizadas pela BNCC de Linguagens do 

ensino médio e os encaminhamentos dos livros didáticos para o texto literário do PNLD 2018 

podem contribuir para a formação do leitor crítico conforme os pressupostos do letramento 

literário? Para discutir essa questão principal, buscaremos antes responder a outros 

questionamentos: a) De que modo a BNCC de Linguagens do Ensino Médio pode favorecer o 

ensino de literatura na perspectiva de desenvolver o letramento literário? b) Qual o lugar da 

literatura nos livros didáticos do PNLD 2018? c) Quais leituras são propostas aos estudantes do 

ensino médio nos livros didáticos do PNLD 2018? d) Como são lidos os textos literários nos 

LD? 

  As respostas a tais perguntas conduzirão ao alcance dos objetivos que pretendemos 

lograr: a) Identificar como a BNCC de Linguagens do Ensino Médio pode orientar para a 

construção de currículos cujo ensino de literatura esteja comprometido com o desenvolvimento 

do letramento literário ; b) Compreender o lugar da literatura nos livros didáticos do PNLD 

2018; c) Avaliar o rol de leituras propostas aos estudantes do ensino médio nos livros didáticos 

do PNLD 2018; d) Investigar como os livros didáticos direcionam a leitura dos textos literários. 

Esses, objetivos específicos que devem levar ao objetivo geral: Analisar se e como as diretrizes 

para o ensino de literatura preconizadas pela BNCC de Linguagens do ensino médio e os 
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encaminhamentos dos livros didáticos do PNLD 2018 para o texto literário podem contribuir 

para a formação do leitor crítico, conforme os pressupostos do letramento literário. 

Foram selecionadas quatro coleções dentre as onze aprovadas pelo MEC no PNLD de 

20188. São elas: Vivá Língua Portuguesa (VLP), Novas Palavras (NP), Ser protagonista (SP) e 

Linguagem e Interação (LI). As coleções foram selecionadas após breve análise prévia de 

diversos volumes. A percepção de algum elemento inovador ou de configuração semelhante 

aos moldes tradicionais foram um critério de escolha, a fim de que fosse possível uma análise 

de contraste entre as diferentes coleções. Contudo, esse contraste pode não se confirmar no 

momento da análise de fato, visto que essa percepção não passou de um efeito de “primeiras 

impressões”. 

Por fim, o parâmetro adotado para análise são os pressupostos do letramento literário 

como concebido por Cosson e Paulino (2009) e Cosson (2014a, 2014b, 2020). De acordo com 

esse paradigma, o ensino de literatura deve contribuir para o desenvolvimento da competência 

literária, que, em outras palavras, é a capacidade de ler textos literários sendo capaz de 

estabelecer diálogo com eles e construir sentidos considerando o seu repertório textual: texto, 

contexto e intertexto. O resultado desse processo de leitura é a humanização dos sujeitos, a 

partir da experiência que leva a vivenciar outros mundos e outras gentes sem perder a própria 

identidade. 

Aqui trazemos apenas os aspectos mais gerais acerca dos caminhos teóricos e 

metodológicos, para não fugirmos à proposta de “Apresentação”. Mais detalhes da análise dos 

dados, das categorias de análise e os procedimentos adotados para tratamento dos dados serão 

apresentados mais adiante, no capítulo 4, na parte que denominamos “Conversa com o leitor”, 

uma espécie de parêntesis entre a análise da BNCC e a análise dos LD. Também os aspectos 

teóricos serão desenvolvidos posteriormente, no capítulo 2, configurando o bloco 

“Desenvolvimento”. A seguir, fazemos um levantamento de estudos semelhantes 

desenvolvidos no Brasil nos últimos anos. 

 

 

                                                 
8 As onze coleções de Língua Portuguesa aprovadas no PNLD 2018 foram: Língua Portuguesa: Linguagem e 
Interação; Ser Protagonista: Língua Portuguesa; Português: Trilhas e Tramas; Português contemporâneo: Diálogo, 
reflexão e uso; Português: Língua e Cultura; Veredas da palavra; Novas Palavras; Esferas das Linguagens; Vivá – 
Língua Portuguesa; Português – Contexto, Interlocução e sentido; Se Liga na Língua: Literatura, Produção de 
texto, Linguagem. 
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1.2.2 A pesquisa entre outras pesquisas: o cenário   

 

Nas últimas décadas tem-se empenhado bastantes esforços no sentido tanto de 

descrever, como de compreender o ensino de leitura no Brasil, bem como de pensar meios de 

torná-lo mais eficaz. A despeito disso, parece ainda serem escassos os trabalhos que tematizam 

o ensino de literatura, conforme apontam Dalvi e Rezende (2011) num artigo que cataloga, a 

partir de busca no Banco de Teses da Capes, as dissertações e teses publicadas no período de 

2001 a 2010 nos programas de pós-graduação em Educação e Letras. O critério adotado na 

busca foi a presença do item “ensino de literatura” como uma das palavras-chave do trabalho. 

As autoras identificam apenas cinco trabalhos ligados ao Programa de Pós-graduação em 

Educação, todos datados entre 2008 e 2010 e localizados em instituições do sudeste. Já os 

programas de Letras registraram onze trabalhos, entre dissertações e teses. A distribuição 

geográfica também se apresentou mais pulverizada que as pesquisas oriundas da área de 

Educação, com registros de quatro trabalhos no nordeste (três da Universidade Federal da 

Paraíba - UFPB e um da Universidade Federal de Campina Grande - UFCG), cinco na região 

sul (quatro da Universidade Estadual de Maringá – UEM e um da Universidade Estadual de 

Londrina – UEL) e apenas dois no sudeste (UFRJ e USP). Vale ressaltar que, semelhante ao 

que ocorre com as pesquisas dos programas de Educação, os trabalhos dos programas de Letras 

estão situados nos anos finais da década, de 2007 a 2010. As autoras avaliam ainda que o 

número de resultados encontrados pode ter sido diretamente afetado pelo critério de busca 

adotado. Elas ponderam que comumente há uma ausência de correlação entre o título do 

trabalho, as palavras-chave selecionadas e a abordagem de fato do texto, o que dificulta o 

mapeamento com base no método escolhido. 

Inspirada nas autoras citadas, fiz um levantamento semelhante no intuito de mapear o 

que vem sendo estudado, em âmbito nacional, acerca, especificamente, da presença da literatura 

no ensino médio, e, mais especificamente ainda, do livro didático de literatura do ensino médio, 

utilizando o recorte de 2011 a 2020. Optei por catalogar os dados disponíveis na Biblioteca 

Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), que reúne trabalhos de bibliotecas digitais 

de todo o Brasil9. O critério de busca adotado foi sendo testado ao longo do processo. Numa 

primeira tentativa, busquei por “livro didático ensino médio”, o que me rendeu resultados de 

trabalhos sobre análise de livros didáticos de diversas disciplinas. Trocando o termo “livro 

                                                 
9A opção pela plataforma BDTD em detrimento do banco de dados da CAPES deveu-se ao fato de, primeiro, o 
mecanismo de busca, no critério adotado, parecer-me mais eficaz e, segundo, por aquele possibilitar o acesso direto 
aos textos via link do repositório das respectivas instituições. 
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didático” por “literatura” (“literatura ensino médio”), a plataforma apresentou-me títulos que 

tratavam do ensino de literatura no ensino médio, mas não necessariamente a partir de análise 

do livro didático. Então percebi que a busca precisaria conter todos os itens que me eram caros: 

“livro didático literatura ensino médio”. Com essa nova conjunção de termos, obtive dez 

resultados, ou seja, entre 2011 e 2020 foram encontrados dez trabalhos que tratavam de análise 

de livro didático de literatura do ensino médio.  

Quando já estava quase me dando por satisfeita, ocorreu-me fazer mais uma alteração 

na busca. Ora, o livro de literatura do ensino médio está contido no livro de língua portuguesa, 

não existe o livro de literatura, assim como não há a disciplina autônoma de literatura. Levada 

pela curiosidade, simulei, mais uma vez, a alteração dos termos, dessa vez, trocando “literatura” 

por “língua portuguesa”. Deparei-me, então, com mais de duzentos trabalhos catalogados. 

Lendo, porém, os títulos apresentados, percebi que grande parte deles tratava de análise de 

aspectos textuais ou gramaticais. Contudo, notei a presença de títulos relacionados a questões 

de literatura que não constavam entre os dez resultados anteriormente listados. Concluí que 

havia necessidade de ter que analisar todos aqueles mais de duzentos títulos, um a um, para 

garimpar o que realmente interessava ao meu intuito. Tal constatação causou-me cansaço, só 

em imaginar quão trabalhoso seria. Diante do desânimo provocado por tal descoberta, ocorreu-

me finalmente, utilizar mais uma conjunção de termos, que talvez fosse decisiva. Digitei então: 

“livro didático língua portuguesa literatura ensino médio”.  

Apesar da grande quantidade de informações (ou talvez graças a isso), obtive sucesso, 

pois o número de resultados diminuiu consideravelmente, de mais de duzentos para cinquenta 

e seis. Analisar esses 56 títulos pareceu-me algo bem mais exequível, e logo o fiz, separando 

os títulos que de fato tratavam de questões de literatura ensino médio, daqueles que 

tematizavam aspectos fora desse escopo. Ao final dessa análise, obtive dezenove trabalhos 

catalogados no recorte adotado. O quadro abaixo apresenta tais títulos, seus autores, bem como 

as instituições de onde se originam e os anos em que foram concluídos:   

 

Quadro 1: Pesquisas que tematizam o Livro Didático de Literatura no Ensino médio de 2011 a 2020 
 

ANO TÍTULO/AUTOR CATEGORIA INSTITUIÇÃO 

2011 --- --- --- 

2012 A literatura no ensino médio: um diálogo entre os documentos 
oficiais e o livro didático  
CylMiquelina Batista Carvalho Gedda 
 

 
Dissertação 

 
PUC – Goiás 
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Entre o obrigatório e o proibido: a literatura e o leitor em livros 
didáticos de língua portuguesa para ensino médio  
 
Lígia Gonçalves Diniz  
 

 
Dissertação 

 
UnB 

2013 Literaturas afro-brasileira e africanas: o desafio nos livros 
didáticos de língua portuguesa para o ensino médio  
 
Nelzir Martins Costa  
 

 
Tese 

 
UFTO 

2014 O Romantismo no livro didático: modo de leitura e concepções de 
literatura  
 Rosângela Fernandes dos Santos Gama  
 

 
Dissertação 

UFMS  
 

2015 Apropriações do livro didático de literatura: um diálogo com 
professores e alunos  
Héber Ferreira de Souza  
 

 
Dissertação 

UFES 
 

Que literatura no ensino médio?: dos documentos oficiais aos 
livros didáticos  
Karl Roney Torres Costa  

 
Dissertação 

 
UFS 

Qual ensino, que literatura? O livro didático e as orientações 
curriculares nacionais: uma análise dos suportes para o ensino de 
Literatura no Ensino Médio 
Mariana Lenir Moura de Jesus  
 

 
Dissertação 

 
UFV 

Letramento literário no ensino médio: o que propõem livros 
didáticos?  
Luciana Mara Torres  
 

 
Dissertação 

 
 UFMG 

Literatura e ensino: o estudo da literatura contemporânea no livro 
didático de nível médio no Brasil e na Argentina  
Silvio Pereira da Silva  
 

 
Tese 

 
 USP 

O lugar dos textos dramatúrgicos no proscênio escolar  
Aline Cristina Garcia 
  

 
Dissertação 

UFMS 
 

2016 Letramento literário no Ensino Médio: análise poética como 
prática dialógica  
Anderson Ibsen Lopes de Souza 
  

 
Tese 

UNESP 
 

2017 A presença da Literatura Africana lusófona no livro didático de 
Língua Portuguesa do 3º ano do Ensino Médio (PNLD 2012 – 
2015): uma reflexão histórica, social e literária 
Patrícia Caldeira de Almeida  
 

 
Dissertação 

 PUC-SP 
 

A literatura e a escola: um estudo sobre os modelos de educação 
literária do ensino médio em escolas públicas de Salvador (BA)  
Oton Magno Santana dos Santos  
 

 
Tese 

 
 UNICAMP 

2018 A mulher e o feminino em livros didáticos contemporâneos de 
literatura para o ensino médio 
Eudma Poliana Medeiros Elisbon 
 

 
Tese 

 
 UFES 

2019 A descolonização da educação literária no Brasil: das leis 
10.639/2003 e 11.645/2008 ao PNLD 2015  
Ana Paula dos Santos de Sá  
 

 
Tese 

 UNICAMP 
 

Literatura e escolarização: um estudo sobre a presença de Mário 
de Andrade em livros didáticos do 3º ano do ensino médio 
Jéssica Kelly Rodrigues Siqueira 
 

 
Dissertação 
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Nara Lasevicius Carreira  
 

Dissertação USP 
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espaço do texto literário e suas contribuições para a formação 
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Juliana Chemi – Dissertação 
 

 
Dissertação 
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2020 A Literatura no Ensino Médio: possibilidades e limites do livro 
didático de Língua Portuguesa  
 
Mess Lane de Souza Belo  

 
Dissertação 

 
UFAM 

Fonte: Elaborado pela autora com dados da BDTD. 

 

Dos 19 trabalhos encontrados, 13 são dissertações e apenas 6 são teses. Mais da metade 

está concentrada na região sudeste (10 trabalhos, entre São Paulo, Espírito Santo e Minas 

Gerais), 5 na região centro-oeste (Mato Grosso do Sul, Goiás e Brasília), 2 no norte (Amazonas 

e Tocantins), 1 no sul (Santa Catarina) e 1 no nordeste (Sergipe). Do total, apenas dois deles 

propõem-se a tratar do Letramento literário: um de 2015 e um de 2016, tese e dissertação, 

respectivamente, ambos em instituições do sudeste. Importante destacar desses dados a 

concentração de trabalhos nessa perspectiva no sudeste e, em menor proporção, no centro-oeste. 

O único registro da busca para a região nordeste foi uma dissertação defendida em 2015, na 

Universidade Federal de Sergipe. A Universidade Federal da Bahia não registrou nenhum 

trabalho com as tentativas de busca experimentadas. Para confrontar com esse dado, verifiquei 

também o Repositório Institucional da UFBA, constatando a ausência de achados com os 

termos de busca inseridos no recorte desejado.10  

Temos ciência de que esses achados não podem ser tomados como definitivos, pois nem 

foram colhidos da fonte oficial (catálogo da CAPES) e nem se tem garantia de que os 

repositórios que alimentam a BDTD nacional encontram-se devidamente atualizados. Ademais, 

o próprio critério de busca pode conter falhas, não abarcando a totalidade dos resultados 

existentes. Dalvi e Rezende (2011), que realizaram pesquisa a partir do catálogo oficial, fizeram 

ponderações semelhantes acerca dos resultados por elas obtidos. Todavia, guardadas as 

diferenças entre os dois mapeamentos (critérios de busca, contexto e propósitos, plataforma 

escolhida e recorte temporal), houve algumas semelhanças nos resultados obtidos nos dois 

levantamentos: equivalência no total de resultados encontrados (16 trabalhos de 2001 a 2010, 

19 trabalhos de 2011 a 2020); maior número de dissertações em ambos os contextos; presença 

mais marcante de resultados no sudeste: de 2001 a 2010 - 7 trabalhos do total de 16 (sendo os 

5 dos programas de Educação e 2 dos programas de Letras), de 2011 a 2020, 10 dos 19 trabalhos 

catalogados.  

Já no que diz respeito à distribuição geográfica das demais pesquisas, a busca das 

autoras detectou resultados equiparados no nordeste e no sul, ambos com registros 

significativos, o que difere do levantamento feito na BDTD, em que fica muito mais evidente a 

                                                 
10 Convém salientar que, à época que esta pesquisa foi realizada, o ProfLetras da UFBA, como programa 
institucional, começa o trabalho sobre ensino de literatura no ensino fundamental. 
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concentração no sudeste seguido do centro-oeste. Outro fator que difere as duas análises é a 

concentração temporal evidenciada na primeira década, em que os resultados se situam nos 

anos finais, entre 2008 e 2010. Na segunda década, apenas o ano de 2011 não apresentou 

registro de trabalho. 

Por fim, vale ressaltar que a diferença básica entre os dois mapeamentos é o caráter geral 

da busca das autoras (o ensino de literatura abarcando ensino médio e fundamental, literatura 

brasileira e estrangeira), em contraposição ao caráter muito específico do que foi buscado aqui, 

flagrado pelo número de palavras contidos na busca, conforme já exposto. Foram encontrados 

muitos trabalhos que tratavam do ensino de literatura sem passar pela análise do livro didático, 

bem como outros que focavam no livro didático do ensino fundamental, os quais foram 

dispensados por fugir do escopo adotado. Com base nisso, fica ainda mais manifesto que é 

crescente o interesse nos estudos sobre o ensino de literatura na última década, embora sejam 

pesquisas ainda muito localizadas geograficamente ou que tratam majoritariamente de literatura 

nas séries iniciais. A discussão sobre literatura no ensino médio ainda é incipiente no meio 

acadêmico, principalmente na perspectiva de análise do livro didático.  

Fica assim caracterizada como pretensão deste trabalho tanto contribuir com a 

disseminação desses estudos “do lado de cá” do país como fomentar a importância do ensino 

de literatura nos anos finais, sobretudo sob a ótica do LD, que é (ou deveria ser) porta de acesso 

à leitura literária, portanto, veículo de formação de leitores literários. Por fim, importa salientar 

que a discussão sobre o ensino de literatura pode trazer à baila importantes respostas no que diz 

respeito à formação integral do indivíduo, às quais a sociedade espera e precisa. 
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2 O ENSINO DE LITERATURA NO SÉCULO XXI: A CULTURA DIGITAL, OS 
PARADIGMAS DO ENSINO E A FORMAÇÃO HUMANA 
 

“Há coisas que só a literatura com seus meios específicos pode nos dar”  

(Ítalo Calvino) 

 

Uma das maneiras de começar a pensar na função do ensino de literatura é refletindo 

sobre o seu conceito. Conceito esse que se foi modelando ao longo do tempo e gera posições 

controversas no que diz respeito ao surgimento da literatura. O teórico da literatura Roberto 

Acízelo de Souza, ao abordar o vocábulo Literatura no “E-Dicionário de Termos Literários”, 

de Carlos Ceia (2009) apresenta a inconsistência de duas concepções correntes sobre esse 

conceito. Uma que afirma ser a literatura de “fresca data”, com origem por volta da segunda 

metade do século XVIII quando teria surgido o termo literatura; outra que sustenta a hipótese 

da existência de fatos literários num período muito anterior ao surgimento do próprio termo, o 

que nos permitiria, por exemplo, falar em literatura antiga sem cometer anacronismo. O referido 

autor classifica a primeira hipótese como nominalista e acusa a segunda de simplista.  

Para Souza (2009), é uma “meia verdade” datar o surgimento do vocábulo literatura no 

século XVIII. Com base em evidências colhidas na história semântica do vocábulo, ele 

evidencia que desde o século II a.C. a palavra literatura foi empregada como um neologismo, 

significando: a “habilidade de ler e escrever”(Varrão, século II a. C.); “cultura obtida mediante 

o domínio da arte de ler e escrever” (Cícero, século II-I a.C.); “conhecimento de ler e escrever” 

(Quintiliano, século I d.C.); “certo corpo de escritos, por oposição a scriptura, termo com que 

designam os escritos cristãos” (Tertuliano e Cassiano, século II d.C.). O autor pontua, porém, 

que, no latim medieval, os vocábulos dessa família morfológica entram em desuso (littera, 

literrae, litteratura, litterator, litterasciens) para voltarem a circular no Renascimento, em fins 

do século XVII. O termo literature adquire o sentido de “conhecimento das belleslettres”. Já 

nos inícios do século XVIII esse termo adquire também a acepção de “corpo de escritos”, 

acepção essa que passará a ser predominante, em detrimento de “conhecimento das letras”. 

Com relação à segunda hipótese, Roberto Acízelo de Souza considera ingênua na sua 

decisão de, ignorando os fatos históricos, universalizar esse conceito mesmo antes da 

popularização do uso do termo (litteratura), pois, no século XVIII, conceitos ligados à produção 

escrita passaram por significativas reelaborações. O primeiro deles é a ideia de autor. Se no 

século XX se concebia o autor como uma individualidade criativa, não foi assim na antiguidade 

e no medievo, quando este era um “modelo discursivo chancelado pela tradição, passível de 
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imitação, emulação, comentários e glosas” (SOUZA, 2009, s/p). Assim, falar de Aristóteles ou 

de Cícero dizia respeito não a dois indivíduos autores, mas, metonimicamente, a duas 

disciplinas do trivium, a dialética e a retórica, respectivamente. Outro sinal da ausência de 

autoridade do autor nesse período pode ser percebido no modo de organização da chamada 

Antologia palatina, uma reunião de mais de três mil poemas compilados entre os séculos I d. C. 

e IX-X, em que estes se encontram reunidos em livros classificados por modalidades de 

epigrama: amoroso, satírico, funerário, exortativo etc., e não por autoria. 

Um segundo fator que influencia diretamente na reconcepção do sentido de literatura a 

partir do século XVIII é o “aprofundamento na divisão social do trabalho” ocorrido na 

modernidade. No âmbito da produção intelectual, isso impactou a separação entre as produções 

da razão (filosofia e ciência) e da imaginação (a arte manifesta nos gêneros lírico, narrativo e 

dramático), sendo que o reconhecimento do estatuto de literatura recaiu sobre este último grupo. 

Desse modo, tanto é impreciso transportar a ideia contemporânea de literatura para os primeiros 

tempos da experiência humana com a escrita, como é errôneo afirmar que a literatura surge 

juntamente com essa recente reconcepção do seu conceito. Os fatos literários já existiam na 

antiguidade, embora a compreensão de literatura a que se chegou na modernidade era 

impensável àquele momento. 

Se, pois, a questão parece ter sido resolvida nos séculos XVIII e XIX, quando se passou 

também a usar o vocábulo literatura com adjetivos pátrios, para designar o conjunto das 

produções literárias oriundas de cada nação (literatura portuguesa, literatura russa, literatura 

brasileira), numa concepção mais ou menos estável do termo, o final do século XX e, 

acentuadamente, essas duas primeiras décadas do XXI já tornam irrevogáveis os efeitos da 

revolução tecnológica, que ocasionou o boom da era digital. Nesse novo contexto, 

desestabilizam-se as noções de texto, autor, público e até mesmo de escrita e de leitura, de modo 

que a pergunta sobre a função da literatura ganha novo fôlego. E, se a literatura na sociedade, 

como objeto cultural, já não goza de reputação unânime, maior ainda será a desconfiança acerca 

da sua presença nos currículos escolares, desconfiança essa que já não é tão recente, mas que 

tende a aprofundar-se com o império da era digital.  
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2.1 O ENSINO DE LITERATURA E A CULTURA DIGITAL: A LEITURA LITERÁRIA 
DENTRO E FORA DA ESCOLA 
 

“Um barco que veleje nesse info-mar 
Que aproveite a vazante da info-maré” 

 
(Gilberto Gil - “Pela internet”) 

 

A indagação acerca da necessidade da literatura na escola não é nova, mas parece ganhar 

corpo no limiar do século XXI, quando a cultura da tela torna-se realidade dominante nas 

relações interpessoais, desde as esferas mais formais (transações bancárias, comerciais, 

educacionais, etc.) até as mais pessoais (conversas on-line via aplicativos e redes sociais, 

criação e compartilhamento de conteúdos diversos, inclusive de informações da cultura pessoal 

e familiar, relacionamentos, divertimentos, viagens, preferências, etc.). Num primeiro 

momento, o questionamento situava-se no fato de a literatura não servir a nenhum fim técnico 

ou prático imediato, como o são os conhecimentos de biologia, matemática ou história. Seria 

essa “atividade de lazer” muito propícia ao ambiente extraescolar, não havendo real necessidade 

de ocuparem espaço no currículo, uma vez que o papel da escola foi passando a ser cada vez 

mais a formação de indivíduos tecnicamente preparados para a atuação no mundo do trabalho, 

realidade mais uma vez manifesta com a nova configuração do ensino médio brasileiro, 

concretizado nestes fins da segunda década do século XXI.  

Ademais, numa época em que tanto se fala da necessidade de adequar a escola às 

práticas virtuais do mundo contemporâneo, seja por meio da introdução do ensino dos gêneros 

digitais, seja pela modernização dos instrumentos para esse ensino, parece obsoleto levantar a 

bandeira da leitura de literatura, que, embora possa ser feita (e se faz à larga) por meio da tela, 

tem no impresso a sua expressão mais representativa. Aliás, a já conhecida profecia do fim do 

livro parece ter encontrado nesses tempos de sobreposição da cultura do virtual terreno fecundo 

para enraizar. Ostentar livros seria não só antiquado como também desnecessário, uma vez que 

alguns gigabytes de um computador ou smartphone comportam, sem ocupar espaço (físico) e, 

muitas vezes, sem nenhum custo, bibliotecas inteiras. Acrescentem-se a isso as discussões 

acerca do mercado livreiro no Brasil e sua pouca acessibilidade ao grande público, realidade 

essa que endossa a profecia da morte do livro.  

Um dos argumentos em defesa da literatura na escola recorre ao fato de ela atender a 

uma necessidade humana de fantasia e ludicidade indispensáveis ao equilíbrio psíquico 

(CÂNDIDO, 2012). Por essa razão é que ela está presente em todos os agrupamentos humanos, 

independente do grau de desenvolvimento e da presença ou não da escrita, podendo manifestar-
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se de diferentes formas: nas parlendas, nos trocadilhos, nas cantigas de ninar, nas cantigas que 

embalam algumas atividades artesanais, plantios e colheitas, nas lendas, no folclore etc. 

Contudo, na era do digital, o que não faltam são dispositivos para alimentar essas funções 

psíquicas.  

Pierre Lévy (1999) defende que as inovações tecnológicas ampliam e alteram as funções 

cognitivas humanas, como a imaginação, a memória, o raciocínio e a percepção. A imaginação, 

pelos jogos de simulação e pela realidade virtual; a memória, pela capacidade infinda de 

armazenamento de informações; o raciocínio, com as possibilidades criadas pela inteligência 

artificial; e a percepção, pela propriedade de aproximar pessoas em pontos muito distantes 

espacialmente, inclusive pelo recurso da telepresença. Por esse princípio, o universo 

tecnológico satisfaz com sucesso a necessidades fundamentais humanas antes supridas talvez 

exclusivamente por diferentes manifestações “literárias”. 

A respeito da ideia da morte do livro, vale salientar que a humanidade passa 

constantemente por sucessivas revoluções. Uma das mais retumbantes dentre elas, o surgimento 

da imprensa, também provocou profundas interrogações com relação ao destino da escrita, que 

até aquele momento não conhecia outro modo de existir para além do manuscrito. A 

humanidade, que aprendera a cultivar escritos primeiro no papiro, depois no pergaminho, 

encontrou no papel um meio mais estável de relacionar-se com a leitura e com a escrita. No 

dizer de Roger Chartier, o manuscrito expressa uma relação estritamente corporal e íntima do 

homem com o texto (CHARTIER, 1998). Essa pessoalidade da escrita à mão é percebida ainda 

hoje (ou, sobretudo hoje), quando, por exemplo, nutrimos uma afeição especial por uma 

dedicatória manuscrita num livro ou num cartão. O manuscrito aproxima os afetos da pessoa 

que escreve com os da pessoa que lê, pois a marca do autor da letra está visível, manifesta em 

cada detalhe do traçado. Por essa óptica, o impresso provocaria certo distanciamento entre 

destinador e destinatário. A padronização da letra, a ausência de rasuras, imperfeições ou 

hesitações tornariam a escrita alheia, impessoal. O texto eletrônico, pontua Chartier (1998), 

vem consolidar esse distanciamento: apartar o texto do corpo. 

O texto da tela apresenta ainda outras especificidades que criam novas maneiras de lidar 

com o escrito. A linearidade da leitura, por exemplo, passa a não ser regra, pois há sempre a 

possibilidade de embaralhar e entrecruzar, recortar e inserir outros textos, o que configura uma 

revolução na estrutura do suporte, continua Chartier, com implicações nas maneiras de ler: o 

leitor-navegador. Acrescente-se a isso a facilidade proporcionada pelos hipertextos, que 

possibilita acessar outros textos no fluxo da mesma leitura e, entrecruzando essas leituras que 

se complementam, construir sentidos ampliados. Na leitura de literatura, o hipertexto é uma 
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ferramenta muito útil na descoberta das referências presentes no texto (o intertexto), o que 

também contribui para a quebra da linearidade na leitura. 

Nesse sentido, o livro “Linguagem online: textos e práticas digitais”, de David Barton 

(2015), discute os impactos das novas tecnologias na vida das pessoas e, em particular, no uso 

da linguagem. Retomaremos aqui um breve resumo de suas conclusões por entender que tais 

constatações não devem ser negligenciados no interior de uma proposta que põe em pauta o 

ensino de literatura na era digital. O autor constata que a revolução tecnológica mobiliza novas 

maneiras de comunicação por meio do computador e põe em xeque uma série de noções 

anteriormente estáveis, como as ideias de texto, de autor e de público (1); de variação, contato 

e comunidade (2); de língua escrita e língua falada (3); de leitura e de escrita (4).  

Primeiro, as noções de texto, autor e público são modificadas, respectivamente, pela 

ampliação exponencial das possibilidades de multimodalidade, pela prática de autoria 

compartilhada, que se torna corriqueira e pela constante interação autor-leitor-público 

promovida pelas novas formas de comunicação; segundo, os conceitos de variação, contato e 

comunidade passam a ser vistos sob a perspectiva do apagamento das distâncias físicas, que 

põem em contato pessoas em pontos extremos, fazendo com que os acontecimentos possam ser 

compartilhados em tempo real e os dialetos, línguas e culturas estejam em contínua interação; 

ao terceiro grupo, formado pelo binômio “língua falada e língua escrita”, interpõe-se certa 

dificuldade de diferenciá-las, pois a língua utilizada nos ambientes virtuais, apesar de ser 

escrita, apresenta características da língua falada, com abreviações, gestos, expressões faciais e 

corporais (essas últimas, expressas por emoticons, gifs e figurinhas); no último grupo, por fim, 

as noções de leitura e escrita serão reconfiguradas pelos novos suportes de escrita, pelas novas 

modalidades de textos e, consequentemente, pelas práticas de ler e escrever que deles decorrem. 

Aqui trataremos apenas de algumas dessas noções, mais precisamente, de como elas têm sido 

ressignificadas no contexto digital. 

Para os propósitos deste trabalho, basta que discorramos mais atentamente sobre as 

práticas de leitura disseminadas em ambiente digital, visto que impactam diretamente no perfil 

de leitor que chega às nossas salas de aula. No âmbito das práticas de leitura desenvolvidas em 

ambientes digitais, as práticas de leitura literária que o ciberespaço tem propiciado e com as 

quais os nossos alunos lidam no ambiente extraescolar, também devem ser levadas em conta ao 

pensarmos no ensino de literatura. Tendo por horizonte um ensino de literatura que tenha como 

alvo o letramento literário, podemos afirmar que as práticas de leitura literária disseminadas no 

contexto digital podem ser classificadas em diferentes níveis, que aqui classificaremos de um 
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lado, como práticas superficiais e, em certa medida, perniciosas, de outro, como práticas 

razoáveis e positivas.  

Consideramos práticas superficiais de leitura, por exemplo, as leituras de resumos de 

obras quando postas no lugar da obra em si. A facilidade de acesso a informações sobre livros 

popularizou a prática de tomar a leitura do resumo pela leitura do livro em si. Esse gênero 

(resumo de obra literária) atende a uma demanda de pouquíssima relevância no universo da 

leitura literária, que é revelar ao leitor o “o que” – o que diz a obra, qual o enredo, qual o destino 

das personagens principais. Porém, a leitura de um romance vale muito mais a pena não pelo 

“o que”, mas pelo “como” – como se desenrola a trama, como as personagens agem para atingir 

determinado fim, que diálogos desenvolvem, que sentimentos manifestam etc., isto é, aspectos 

que não cabem nos resumos. O leitor do resumo, desse modo, perde o substancial da obra, 

ficando apenas com o trivial. Outra prática de leitura que chamarei de superficial muito 

desenvolvida nas mídias sociais é a atribuição de frases e textos a autores que nunca os 

escreveram ou pronunciaram. Esses textos, geralmente frases de efeito, são amplamente 

disseminados nos canais digitais, como as redes sociais, ilustrando legendas de fotos, cards de 

mensagem de bom dia, mensagens de felicitações, dentre outros usos. Nessa prática, tanto se 

pode pensar na citação como reivindicação de uma aura de intelectualidade, como se pode 

considerar que se trata meramente de um ato irrefletido em que o literário (ou o que se pretende 

literário) é incorporado por força do modismo. 

Como práticas de leitura literária razoáveis e positivas, citarei dois exemplos: primeiro, 

o cultivo da escrita em espaços virtuais como os blogs, depois, um gênero que encontrou no 

ciberespaço o ambiente ideal para sua expansão, que são os fanfics. Os blogs são espaços 

virtuais que, dentre outras funções, impulsionaram a escrita literária de muitos jovens. Há casos 

em que textos publicados originalmente em blogs vieram depois a ser publicados em livro. 

Muitas pessoas que tinham o costume de escrever diários, com o advento do blog transferiu 

para este ambiente aquela escrita que antes se fazia no suporte de papel. As próprias redes 

sociais configuram espaços de divulgação de textos literários inéditos. Ouvi recentemente de 

uma escritora de poesias que quando lhe vem a ideia de um poema, ela o escreve diretamente 

nas redes sociais. Segundo essa poetisa, isso serve para já sentir qual será a receptividade do 

público ao texto. Não raro, após leituras e releituras do próprio texto, identifica possíveis 

inconsistências, edita-o, lê o comentário de um leitor, reflete sobre, considera mantê-lo ou 

alterá-lo. Ou seja, esse exemplo ilustra como o ciberespaço vem modificando até mesmo as 

relações do autor com sua obra e com o seu público. Se antes as produções recém-criadas faziam 

parte do foro íntimo do autor, hoje elas já nascem sendo apresentadas ao público, e a interação 
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com este pode, inclusive, modificá-las. O outro exemplo de prática de leitura considerada 

positiva em meio virtual são os fanfics, que marcam o intercâmbio de papéis de leitor e autor. 

Nesse caso, temos a materialização de um desejo antigo de leitores de ficção ao término da 

leitura de uma obra: dar seguimento à história, seja fabulando outras possibilidades para os 

personagens, dando-lhes outros destinos, seja imaginando suas trajetórias após o ponto final 

dado pelo autor.  

Os exemplos citados têm em comum dois aspectos que podem figurar como marcas do 

perfil do leitor literário digital: primeiro, a participação ativa do leitor no ato da leitura,  que 

contrasta com a posição tradicional do leitor escolar – aquele que lê para identificar 

características da escola literária a que se filia o autor, para encontrar vestígios do seu estilo de 

escrita ou mesmo para achar a resposta que está predeterminada pelo livro didático; em segundo 

plano, o leitor que, tendo feito uma experiência de leitura, manifesta essa experiência 

extrapolando a leitura realizada por meio do comentário crítico a uma obra num blog ou em 

outras mídias sociais, ou criando um novo texto a partir de uma leitura originária, como é o 

caso dos fanfics.  

Mas o que tudo isso tem a ver com os propósitos deste trabalho? Essa exposição sobre 

práticas que envolvem o uso de tecnologias digitais pelos jovens atuais justifica-se tanto para 

situar qual o ponto de partida do professor que irá trabalhar com literatura em sala, como para 

estar em consonância com a BNCC, que, conforme se verá no capítulo seguinte, está 

firmemente voltada para a valorização dos gêneros digitais como caminho metodológico para 

as aulas de língua. Não é possível falar de ensino de literatura no século XXI desconsiderando 

os novos modos de acesso à literatura proporcionados pelo processo de universalização dos 

recursos digitais e os novos modos de leitura e escrita por eles consolidados. Assim, diante das 

inovações desencadeadas pela tecnologia, que cria práticas de leitura, gêneros e espaços 

próprios, pensar o ensino de literatura na era digital exige reelaborar não só o papel do aluno 

nas atividades de leitura propostas pela escola, como também o modo como são encaminhadas 

as leituras propostas, o que iremos verificar nos encaminhamentos da BNCC para este fim e na 

análise dos livros didáticos. Nesse sentido, cabe analisar alguns paradigmas do ensino de 

literatura presentes na contemporaneidade a fim de compreendermos em que medida se 

aproximam ou se distanciam do desejável para o estudante do século XXI. 
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2.2 OS PARADIGMAS DO ENSINO DE LITERATURA E A OPÇÃO PELO 
LETRAMENTO LITERÁRIO 
 

“Para quem sabe ler, todo texto é uma letra com a qual escrevemos o que vivemos e o que queremos 
viver, o que somos e o que queremos ser.” 

 
(Rildo Cosson) 

 

Conforme testemunham pesquisas em torno do ensino da literatura no Brasil e fora do 

Brasil (BARTHES, 1979; LEITE, 1983; BORDINI; AGUIAR, 1993; COLOMER, 2007; 

CHAMPAGNON, 2009; TODOROV, 2009; ZILBERMAN, 2009; LAJOLO, 2009; COSSON, 

2014a 2014b, 2020; DALVI et al, 2017), o contexto é um tanto árido para o ensino de literatura. 

Ela que, por não servir a um fim prático, assemelhando-se a uma mera distração (CÂNDIDO, 

2012) sempre teve questionado o seu espaço no currículo, encontra, neste século, ainda mais 

fatores de resistência, quando a cultura do impresso deixa de ser predominante11. Portanto, cabe 

alguma pontuação acerca da presença da literatura na humanidade, de modo geral e na escola, 

em particular, antes de tratarmos dos paradigmas de ensino de literatura conforme os sintetizou 

Cosson (2020). 

Na antiguidade greco-romana, os textos literários eram um dos principais instrumentos 

para a formação dos indivíduos. Nesses primeiros tempos, eles assumiam a função de transmitir 

ensinamentos moralizantes, por meio dos poemas épicos atribuídos a Homero, Virgílio e 

Ovídio, das fábulas de Esopo e Fedro e, também, do teatro de Aristófanes, Ésquilo e Eurípedes, 

em que a tragédia e a comédia eram veículos pedagógicos para formar o indivíduo moralmente 

e politicamente, pois essas eram faces de uma mesma moeda. Afirma-se, assim, referente ao 

teatro, especificamente, que ele cumpria uma função cívica, pois para além do interesse na 

formação individual, estava o interesse pela coletividade que compunha a polis. (OLIVEIRA, 

1993). 

Na Idade Média, a literatura era uma das partes constitutivas do Trivium, o conjunto das 

três primeiras artes liberais ensinadas: Gramática (arte do bem escrever), Retórica (arte do bem 

falar) e Lógica (arte do bem pensar), em que a Gramática correspondia basicamente ao estudo 

da literatura. A palavra gramática, no contexto do trivium tem o mesmo sentido que para nós 

tem a palavra literatura, pois, assim como do latim recebemos o radical littera (letra), do grego, 

grammar também significa letra. Daí que gramática, ou “arte das letras”, dizia respeito à escrita 

ornada, escrita feita com arte. A proposta do trivium era, a partir da arte do bem escrever, levar 

                                                 
11Não há aqui alusão de que a literatura não possa ou não deva ser consumida via meios digitais. Estamos apenas 
repercutindo a ideia superficial e genérica que se costuma ter ao tratar-se de ensino de literatura.  
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à arte do bem falar e, por consequência, à arte do bem pensar, ou seja, de formular pensamentos 

com logicidade. 

No Renascimento, há um retorno aos ideais clássicos da antiguidade, mas dessa vez com 

uma roupagem racionalista. O homem, que passa a ocupar o centro, vê-se como o grande 

criador, tanto nas ciências, como nas artes. A retomada dos referenciais greco-romanos serviu, 

em grande medida para, por meio da literatura, ensinar as línguas grega e latina, tomando por 

modelo os escritores clássicos.  

Assimilando essa tradição, na modernidade, a literatura chega aos currículos escolares 

com esse ideal de servir de instrumento para algum tipo de aprendizagem: a moral, a língua ou 

os aspectos nacionais. Esses três aspectos serão os pilares dos paradigmas tradicionais do ensino 

de literatura, abordados por Rildo Cosson em “Paradigmas do ensino de Literatura” (2020), em 

que o autor faz uma importante sintetização dos paradigmas que embasaram e embasam o 

ensino de literatura. Ele identifica seis paradigmas, sendo dois deles tradicionais e quatro 

contemporâneos. 

Os paradigmas tradicionais são o moral-gramatical e o histórico-nacional. O paradigma 

moral-gramatical valoriza as grandes obras da tradição literária, consideradas exemplares pela 

qualidade estética e por incorporarem valores éticos ao ensino. Ou seja, é uma transposição para 

o ambiente escolar dos valores que fundamentaram a produção poética dos clássicos antigos. 

Nesse paradigma, que segundo o autor foi hegemônico até o final do século XIX, quando a 

escola brasileira adere a um movimento internacional de modernização, a literatura é esse corpo 

de obras dadas pela tradição e o seu ensino deve proporcionar a formação cultural e moral dos 

alunos. Tais concepções, embora tenham sido confrontadas pelo paradigma histórico-nacional 

em finais do século XIX, não desaparece da tradição escolar, mas vai-se acomodando aos novos 

padrões, de modo que, até hoje, há vestígios desses ideais12 no ensino da literatura. 

Já o paradigma histórico-nacional, na perspectiva do movimento romântico, tem por 

finalidade disseminar as obras responsáveis por traduzir a identidade da nação, ao passo que 

instaura a dualidade entre ensino de história da literatura e ensino de literatura, que inexistia no 

paradigma anterior. Para a seleção de textos, menos importava o valor estético do que o 

conteúdo de teor nacionalista, o que explica o fato de textos com caráter documental, como a 

carta de Caminha, por exemplo, compor o cânone literário. Esse paradigma começaria a ser 

questionado a partir da década de 1970, quando o contexto nacional de desenvolvimentismo 

impulsiona mudanças no sistema educacional. Contudo, embora já explicitamente rejeitado nos 

                                                 
12Isso ficará evidente na apresentação dos dados encontrados na análise dos livros didáticos. 
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documentos oficiais desde o final da década de 1990, pelos PCN, esse modelo de ensino ainda 

é praticado nas escolas, convivendo lado a lado com pinceladas de um ou outro aspecto dos 

paradigmas contemporâneos. 

Na contemporaneidade, por sua vez, Cosson (2020) identifica a existência de quatro 

tendências, sendo elas: o paradigma analítico-textual, o social-identitário, o da formação do 

leitor e o letramento literário. Cada uma dessas perspectivas articula conceitos próprios, 

organiza e direciona o cotidiano do ensino a partir de critérios correlatos. O autor assinala que 

os paradigmas contemporâneos têm em comum o fato de conceberem a literatura como uma 

prática, e não como conteúdo a ser ensinado, como nos paradigmas anteriores. Contudo, a 

diferença entre eles está no direcionamento do trabalho em sala e nos propósitos que os 

motivam. No intuito de melhor evidenciar as nuances presentes nas tendências contemporâneas 

do ensino de literatura, optei por apresentá-las, de forma resumida em um quadro sintético, 

ainda que correndo o risco da simplificação deformadora. Em suma, apresentar ao leitor um 

panorama das perspectivas em relevo na atualidade pretende tornar mais claras as delimitações 

do letramento literário tal como está sendo concebido neste trabalho.  

 

Quadro 2: Os Paradigmas do Ensino de Literatura 

PARADIGMA PRINCIPAIS 
CARACTERÍS

TICAS 

OBJETIVO 
DO ENSINO 

COMO SE ENSINA PAPEL DO 
PROFESSOR 

 

 

ANALÍTICO-

TEXTUAL 

A obra literária é 
identificada e 

analisada a partir 
de seus elementos 

internos 

Desenvolver a 
consciência 
estética do aluno 
para que possa 
reconhecer e 
apreciar 
adequadamente 
os textos 
literários de 
qualidade; 
 
Instrumentalizar 
o aluno para a 
análise textual. 

O foco está no trabalho 
analítico do texto, pois o fim 
é a apreciação estética. 

É um leitor especializado 
que domina tecnicamente 
a leitura literária, 
semelhante a um crítico 
ou pesquisador; 
 
Aquele que medeia a 
aprendizagem por meio 
da modelagem da análise 
literária. 

 

 

SOCIAL-

IDENTITÁRIO 

Ênfase naquilo que 
a obra diz sobre o 
mundo que 
representa; 
 
O conteúdo é 
superior aos 
aspectos formais; 
 
Produção cultural 
que representa as 
relações sociais e 

Desenvolver a 
consciência 
crítica do aluno 
para que ele 
possa 
posicionar-se 
politicamente 
em relação à 
sociedade, ou 
seja, formação 
do leitor = 
formação do 
cidadão. 

Análise das representações 
sociais presentes nas obras; 
 
Leitura numa perspectiva de 
denúncia (identificação de 
estereótipos, discriminações, 
opressões) ou de legitimação 
(discussão sobre direitos, 
respeito, empatia, 
empoderamento etc). 

Fomentar e conduzir o 
debate sobre a temática 
das obras; 
 
Compromisso ético e 
político com a promoção 
de uma sociedade mais 
justa. 
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expressa 
identidades. 

 

 

FORMAÇÃO 

DO LEITOR 

A literatura deve 
ser lida como se lê 
os demais textos, 
ou seja, não há 
mecanismos 
específicos para 
leitura de 
literatura; 
 
Prazer de ler ou 
leitura do prazer; 
 
Leitura gratuita, 
para mero deleite.  

Desenvolver a 
leitura crítico-
criativa; 
 
Criar e 
desenvolver o 
gosto pela 
leitura; 
 
Proporcionar o 
acesso aos livros 
e garantir o 
tempo para 
leitura. 
 
 

A centralidade do ensino está 
no leitor; 
 
 
Leitura somente para fruição, 
entretenimento. 
A quantidade de leituras 
realizadas é indicador de 
sucesso do processo de 
formação. 

Motivar e mediar a 
leitura, não competindo a 
ele instruir ou transmitir 
algum tipo de saber; 
 
Ao invés de um erudito, 
amplo conhecedor de 
literatura, é um 
apaixonado pela leitura 
(leitor-modelo) que, com 
o seu exemplo, deve 
motivar os alunos; 
 
Ausência de hierarquias 
entre professor e aluno. 

 

 

LETRAMENTO 

LITERÁRIO 

Põe em foco a 
linguagem 
literária, que, por 
sua vez, é 
compreendida 
como um 
repertório de 
textos e práticas de 
ler e produzir 
obras literárias; 

 
 

Ensinar a ler 
literariamente, 
ou, desenvolver 
a competência 
literária do aluno 

Pressupõe, necessariamente, 
o trânsito entre dois polos: 
manuseio do texto literário e 
compartilhamento da 
experiência literária; 
 
Entre um polo e outro, há que 
se passar por três “paradas 
obrigatórias”:  
- Encontro pessoal do aluno 
com a obra; 
- Leitura responsiva 
(produção oral ou escrita em 
resposta à leitura do texto 
literário); 
-Prática interpretativa das 
obras (exploração das 
instâncias do texto, do 
intertexto e do contexto). 

O papel do professor é 
essencialmente 
arquitetural: planeja as 
atividades e projeta os 
caminhos que serão 
seguidos pelos alunos; 
 
Guia ou condutor da 
experiência literária; 
 
Cabe a ele também 
constituir uma 
comunidade de leitores 
na sua sala de aula.  

Fonte: Elaborado pela autora com dados de Cosson (2020). 

 

A síntese acima, embora dê conta de apenas algumas das categorias abordadas pelo 

autor, mostra que cada paradigma possui especificidades bem definidas. O paradigma analítico-

textual, centrado nos aspectos linguísticos das obras, assemelha-se, em certa medida, ao 

paradigma moral-gramatical, diferenciando-se no aspecto de seleção das obras, que pode 

conter textos da tradição clássica, como pode conter textos nacionalistas, bem como outros 

textos, desde que sejam considerados qualificados esteticamente. Também não há a intenção de 

formar moralmente, nem fomentar a literatura nacionalista, como os anteriores, seu foco está 

estritamente nos aspectos textuais.  

O paradigma social-identitário está interessado na formação política do cidadão. Para 

isso, são caros os textos que tratem de questões identitárias, que é a chamada literatura engajada, 

pois se entende a literatura como “produção cultural que representa as relações sociais e 
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expressa identidades” (COSSON, 2020, p. 99).  A seleção dos textos, num ensino orientado por 

este paradigma, deve ser pautada no seu potencial para discutir aspectos sociais e ideológicos. 

Subjaz a essas práticas a noção de que a escola deve comprometer-se com a promoção de uma 

sociedade mais justa, livre de preconceitos. 

Formar o leitor é o objetivo claramente posto do paradigma formação do leitor. Para 

isso, são apostadas as fichas no prazer: é necessário criar na escola uma atmosfera agradável 

para que o aluno se sinta atraído para a leitura. Isto implica desde a aproximação entre o 

professor e o aluno, evidenciada pela quebra da hierarquia entre eles e na não obrigatoriedade 

de instrução, mas apenas mediação, até o cultivo da leitura pela leitura, sem que dela seja 

exigido nenhum esforço de interpretação, pois provocaria a dissolução do prazer. Ao professor, 

que deve ser um leitor, cabe estimular os alunos com relatos e exemplos. 

Por fim, o paradigma do letramento literário, que se propõe a desenvolver a 

competência literária do aluno. A ideia de competência literária, no âmbito dessa proposta, é 

concebida em oposição à de competência linguística, de Chomsky. Enquanto a competência 

linguística é inata, a competência literária precisa ser desenvolvida, a partir da exposição a 

experiências literárias mediadas. Para atingir esse intento, deve ser proporcionado o contato do 

aluno com literatura em momentos de leitura individual e coletiva, bem como o 

compartilhamento das experiências de leitura com o grupo. O texto literário é entendido como 

um repertório de saberes, constituído por um composto entre texto, contexto e intertexto e o 

papel do professor deve ser o de arquitetar o percurso a ser trilhado pelo aluno, que é o ator 

principal do processo. Os textos a serem selecionados devem ser significativos para o aluno, 

considerando o seu estágio de proficiência leitora, e para a turma, a comunidade de leitores que 

deve ser formada sob orientação do professor. 

Neste trabalho, adotamos a perspectiva do letramento literário como referência para as 

análises da BNCC e dos livros didáticos. Avaliaremos em que medida a Base adota perspectivas 

que podem contribuir para a construção de currículos que favoreçam o letramento literário, bem 

como observaremos se e/ou como os livros didáticos do PNLD 2018 selecionados para esta 

análise podem auxiliar o professor numa perspectiva de ensino pautada nesse paradigma. 

 

2.2.1 O letramento literário como paradigma para o ensino de literatura 

Antes de tratar do letramento literário, especificamente, vale uma breve reflexão sobre 

o conceito de letramento no âmbito dos estudos linguísticos contemporâneos. Os estudos sobre 

o letramento, mais precisamente a perspectiva dos Novos Estudos sobre o Letramento, podem 
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ser situados como um marco divisor no que concerne à compreensão de conceitos caros ao 

ensino de língua materna, e tem como uma das principais referências o pesquisador Brian Street. 

Num Colóquio sobre Cultura Escrita e Letramento, em 200713, na Faculdade de Educação da 

UFMG, Street narra que foi necessário recorrer a outras áreas, como a antropologia, para buscar 

respostas às suas indagações acerca das concepções de leitura e escrita. 

Street (2010) concorda com a ideia de letramento de modo plural – letramentos – 

entendendo não poder ser diferente, uma vez que estes brotam de contextos culturais 

específicos. Ilustra essa concepção narrando a vivência que experienciou no Irã. Observando 

uma determinada população, o pesquisador percebeu que as pessoas cultivavam práticas 

comerciais (negociações de compra e venda entre fazendeiros e comerciantes) e práticas 

religiosas (conversas e discussões sobre histórias contidas no Alcorão). No entanto, aquele era 

um povoado considerado analfabeto, de acordo com os critérios da UNESCO, que planejava 

meios de levar para eles um programa de alfabetização e, assim, desenvolver e melhorar as 

condições de vida dos indivíduos. Para Brian Street, entretanto, havia letramento acontecendo 

naquelas práticas, de modo que soava incabível falar em analfabetismo ou falta de 

conhecimento (tradução literal do termo vernáculo que se usava para designá-los: bi-savod).  

Essa metodologia assemelha-se ao trabalho de pesquisa impulsionado por Paulo Freire 

e descrito em “A importância do ato de ler” (1989), quando trata da alfabetização em São Tomé 

e Príncipe.  Vê-se, daí, a falta de correspondência entre as concepções de letramento de agências 

como a UNESCO e a visão dos pesquisadores sob o olhar etnográfico. Subjaz a essa percepção 

dicotômica a histórica separação entre cultura oral e cultura escrita, na qual esta última tem 

status de superioridade com relação à primeira. Tal perspectiva evolucionista, embora tenha 

sido abandonada pela Antropologia, sobrevive em relação ao letramento. Ao não alfabetismo 

está relacionado o pouco desenvolvimento cognitivo, econômico e social. Street (2010), porém, 

na contramão de tais postulados, envolve-se no que ele chama de “conjunto alternativo de 

conceitos teóricos sobre o letramento”, ou, os Novos Estudos sobre o Letramento. Desse modo, 

o conceito de ser “letrado”, que por muito tempo foi sinônimo de ser alfabetizado, é 

ressignificado, passando a designar aquele que lida com algum tipo de prática letrada, ainda 

que não domine o código alfabético da língua, pois, em conformidade com Ângela Kleimam 

(2007), a alfabetização é apenas uma dentre as diversas práticas de letramento existentes. É uma 

das mais importantes, diz ela, uma vez que é realizada pela mais importante agência de 

                                                 
13O texto dessa palestra foi publicado em 2010, pela editora da UFMG, numa coletânea organizada por Marildes 
Marinho e Gilcinei Teodoro Carvalho, intitulada “Os novos estudos sobre o letramento: histórico e perspectivas”. 
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letramento, que é a escola, e, acrescento, porque pode possibilitar o acesso a outras práticas 

letradas. 

Como dito acima, a supremacia da cultura escrita e, por conseguinte, do alfabetismo, 

tem relação com a valoração histórica que se legou à palavra escrita, esse “monumento mais 

perene que o bronze” (Horácio, séc. I), em detrimento da oralidade. Tal valor histórico cria uma 

separação entre as práticas da cultura escrita, consideradas de maior estima, e aquelas que 

prescindem da escrita, e, consequentemente, do alfabetismo, consideradas práticas menores. 

Essas representações são, por sua vez, de modo direto ou indireto, legitimadas pela escola, que 

por muito tempo teve dificuldade de reconhecer o papel das práticas da oralidade no ensino de 

língua. 

Estes novos estudos estão pautados nas práticas sociais mantidas pelas pessoas, não 

levando em conta a separação entre letrados e não letrados. A esse modelo que pressupõe tal 

distinção, referendada pela literatura teórica e pelas instituições, o autor chamará de letramento 

autônomo, pois se presume que o letramento pode produzir efeitos independentemente do 

contexto. Ou seja, um conjunto de ações pensadas para fins de alfabetismo produziria resultados 

se aplicados em qualquer parte. Em contraposição a esse modelo autônomo está o chamado 

letramento ideológico: quando se considera que letramento é uma noção variável, ou, que se 

pode pensar em letramentos, no plural (a exemplo do letramento comercial, letramento 

religioso, letramento escolar). Essa variedade de letramentos advém, por sua vez, da variedade 

de identidades e rede de relações nas quais se envolvem os sujeitos. Ideológico porque Street 

(2010) inclui nessas ideias não só a perspectiva de cultura, mas também a ideia de poder. Poder 

esse que determina as escolhas a serem feitas com relação aos sujeitos imbricados, os 

investimentos que devem ou não ser feitos e, em suma, a definição de quem é 

letrado/alfabetizado ou não letrado/não alfabetizado. 

Os Novos Estudos sobre o Letramento configuram importante base teórica para uma 

reconstrução do ensino de escrita e leitura. Entendemos que não se trata de prender o sujeito na 

redoma das práticas de letramento do seu meio social.  A relevância desses estudos far-se-á, 

sobremaneira, quando a sensibilidade para o local, o cultural, o inerente às vivências dos 

sujeitos servir de base para conexões do universo particular com práticas de letramento 

legitimadas em outros ambientes. Desse modo, não se deve negligenciar a importância do 

acesso aos diversos saberes produzidos pela humanidade e que, sem dúvidas, pode dialogar 

com as práticas específicas da mais longínqua comunidade.  

Por esse ângulo, tanto não faz sentido considerar um letramento autônomo, 

desconsiderando as práticas locais de um grupo situado histórica e socioculturalmente, como 
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seria igualmente vazia uma proposta que se fechasse nas práticas locais, uma zona de domínio 

e conforto dos sujeitos aprendentes, sem oferecer-lhes o desafio do próximo passo, a abertura 

de janelas para experiências de fora, com as quais se possa reconhecer similitudes ou 

dessemelhanças. Isso equivale a dizer que, em se tratando do ensino de literatura, se os textos 

das práticas de letramento local são indispensáveis para que possam atribuir sentido à 

aprendizagem, os textos literários são necessários para fazê-los saltar para a esfera do desafio, 

possibilitando-lhes, inclusive, redimensionar e reescrever as experiências locais. Afinal, se não 

for a escola essa agência propulsora da ampliação do repertório cultural dos sujeitos, quem o 

será? 

Vê-se que o desdobramento natural dessa concepção de letramento é pensar o letramento 

literário como uma das práticas sociais de escrita. No entanto, se assim for, teremos perpetuada 

a velha dualidade que leva a distinguir as leituras mais socialmente valorizadas – a tradição –, 

das leituras socialmente estigmatizadas ou negligenciadas ou simplesmente desfavorecidas – as 

produções locais. Todavia, o conceito de letramento literário que endossamos é o que o concebe 

como “processo de apropriação da literatura enquanto construção literária de sentidos” 

(COSSON; PAULINO, 2009, p. 67). Assim sendo, por ser um processo, ocorre durante toda a 

vida, e está para além da escolarização. Por isso, quando o indivíduo chega à escola, já leva 

consigo experiências literárias, ainda que aquelas formas mais elementares, decorrente do 

conhecimento popular manifesto em lendas, parlendas, ditos populares, letras de música etc., e, 

quando sai dela, não estará plenamente “letrado” literariamente, pois isso se dá continuamente, 

com reconstruções e negociações; por ser apropriação requer a atuação do leitor, a sua 

interação com o texto numa relação de pessoalidade, imprimindo nele as suas marcas; essa 

literatura que será objeto de leitura, não está limitada a textos consagrados ou àqueles das 

práticas sociais situadas, trata-se de um corpus bem mais amplo, composto por textos (não só 

escritos) e atividades variadas que constituem um repertório cultural; por fim, a construção 

literária de sentidos a ser empreendida reclama uma imersão no texto, uma intensa interação 

verbal. (COSSON, 2009, 2015). 

Em se tratando de aspectos metodológicos, podemos ainda conceber uma analogia entre 

a ideia de Kleiman (2007) sobre o ensino de língua que tem como âncora os letramentos e a 

proposta de letramento literário na acepção aqui adotada. Para a autora, o ensino de língua deve 

ser estruturado em torno das práticas de letramento, e não dos conteúdos, como ocorre 

tradicionalmente. Ela defende que os conteúdos a serem trabalhados serão definidos a 

posteriori, dentro da abordagem do uso da língua escrita, ou, dos eventos de letramento. A 

pergunta básica que orienta o trabalho pedagógico assim organizado é: “quais as práticas sociais 
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significativas para o aluno e sua comunidade?” ao invés de “qual é a sequência mais adequada 

de apresentação dos conteúdos linguísticos, textuais ou enunciativos?”. Vê-se que, nesta última, 

são os conteúdos o eixo estruturante, e não os eventos de letramento, como propõe a autora. O 

mesmo procedimento vale para o ensino orientado pela proposta de letramento literário. A 

pergunta básica é: “quais leituras são significativas para o aluno e sua comunidade?”14 Ao invés 

de uma sequência de conteúdos predefinida, neste particular, pela cronologia historiográfica.  

O letramento literário como paradigma de ensino pressupõe a prática da leitura literária 

como realidade imprescindível. Cosson (2014a) afirma que nosso corpo é a soma de vários 

corpos, sendo que, dentre eles, temos o corpo linguagem. Como a “mais definitiva e definidora 

das criações do homem” (COSSON, 2014a, p. 15), é pela palavra que este se constitui e instaura 

o mundo à nossa volta. O corpo linguagem, portanto, para manter-se saudável, há de alimentar-

se de palavra. Onde então encontrar a palavra em seu mais perfeito estado, em sua plenitude de 

poder simbólico, senão na literatura?  Ainda nas palavras do autor, “ela guarda em si o presente, 

o passado e o futuro da palavra.” (COSSON, 2014a, p.17). Nessa simbiose de tempos e de 

espaços concentrados e materializados em linguagem, o indivíduo leitor pode, inclusive, 

vivenciar a experiência de ser outros sem, no entanto, deixar de ser-se. Cumpre, portanto, pensar 

no processo de pedagogização da literatura que não descaracterize seu lugar de objeto artístico, 

ou seja, sua capacidade de fruição. 

2.2.2 Literaturizando as aulas de Língua Portuguesa: aspectos metodológicos para o 

trabalho com literatura no Ensino Médio 

 

Com base na minha própria prática de sala de aula e na observância da prática de colegas 

é possível perceber que o perfil das aulas de Língua Portuguesa no ensino médio público (isto 

é, língua e literatura juntas) costuma variar conforme as aptidões dos professores que ministram 

a disciplina. Dentro das escolhas que lhes cabem fazer diante do conteúdo programático, 

aqueles que se afeiçoam ao conteúdo de literatura exploram-no com vigor (ainda que seguindo 

o tradicional modelo historicista); os que se sentem mais alentados com o ensino de análise 

linguística (ou o julgam superior em utilidade), optam por priorizá-lo; há, ainda, os que alternam 

conteúdos de literatura com conteúdos de gramática, embora tratando-as como instâncias 

                                                 
14O paradigma Social-Identitário também se interessa pela pergunta “Que leituras são significativas para o 
aluno?”, o que muda de um paradigma para outro é o conceito de “significativo”: no paradigma Social-Identitário 
leituras significativas são aquelas que dialogam com as vivências e as identidades dos alunos, no Letramento 
Literário são significativas as leituras capazes de desafiar o aluno a ponto de provocar-lhe o salto para um nível 
superior de proficiência leitora. 
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estanques e pouco conciliáveis. Mesmo quando se encontram propostas que tentam conciliar 

um e outro, o texto literário e o ensino de língua, não raro cai-se no equívoco de usar o texto 

meramente como pretexto (LAJOLO, 1982) para o fim último de fazer análise linguística.  

Com essa constatação, não quero minimizar a dificuldade que é, deveras, administrar a 

diminuta carga horária da disciplina cumprindo um conteúdo programático muitas vezes 

embaraçoso, atender, dentro do possível, as expectativas da turma com relação à matéria, 

cumprir determinações institucionais, contemplar as necessidades de letramento da comunidade 

de leitores e, ao mesmo tempo, preparar os alunos para as exigências da pós-escolarização 

básica, como o exame nacional do ensino médio (ENEM), vestibulares e demais exames para 

ingresso em cursos de nível técnico ou profissionalizante. Igualmente complexo é dar-se conta 

dos equívocos pedagógicos cometidos quando muitas vezes é o próprio material didático 

selecionado pelas instituições que direciona o caminho metodológico.  

Outro impasse que não parece de todo resolvido diz respeito à união dos conteúdos de 

língua e de literatura numa única disciplina. As Orientações Curriculares para o Ensino Médio 

(2006), documento que surge em reação ao pouco caso legado à literatura pelos PCN (2000), 

ao dedicarem uma seção específica para a descrição das peculiaridades da literatura entendem 

que, embora sejam faces do mesmo objeto (a língua), o ensino de língua e o ensino de literatura 

têm fins específicos, e não basta considerar a leitura do texto literário no conjunto amplo de 

leitura dos diversos tipos de texto, dadas as particularidades daquele com relação a estes. 

Literaturizar as aulas de língua portuguesa não seria um meio de sobrepor o ensino de literatura 

ao ensino de língua, mas uma tentativa de equacionar os dilemas descritos nos parágrafos 

anteriores. O substantivo “literaturização” foi cunhado por Jorge Larrosa em “Pedagogia 

profana” (2000), em virtude do seu estudo acerca da associação entre educação e literatura. 

Esse termo é retomado por Maria Amélia Dalvi (2013) num texto em que trata de aspectos 

metodológicos do ensino de literatura. A autora o utiliza, tal como Larrosa, propondo, ao invés 

da pedagogização da literatura, a literaturização da escola. No referido texto, Dalvi revisita as 

dez teses sobre o ensino do texto literário propostas pelo professor Vítor Manuel de Aguiar e 

Silva (1998), das quais destaco a tese número II, que trata da “centralização do texto literário 

no ensino de língua” e a tese número V, “a recusa a pautar o ensino de língua e literatura em 

torno de ‘contextualizações históricas’ ou ‘historiografias’ descontextualizadas”.  

Estas duas teses parecem traduzir bem o sentido de “literaturização” do modo como o 

estamos retomando. Primeiro, defendemos que o ensino de língua seja delineado pela literatura, 

isto é, a reivindicação da centralidade da literatura. No entanto, que essa literatura não se reduza 

ao historicismo, o que equivaleria a trocar “seis por meia dúzia”, mas que oportunizem aos 
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alunos, tanto quanto possível, a vivência de experiências com e por meio da leitura literária. 

Nisto entendemos estarem circunscritos os efeitos da proposta de letramento literário, que, por 

sua vez, só ocorrerá de modo satisfatório mediante a mediação consciente do professor. 

2.2.3 O letramento literário e o papel do professor 

 

Por ser a palavra esse canal para tornar o mundo e o homem compreensíveis, e dada a 

necessidade humana de alimentar o corpo linguagem, a presença da literatura na escola é 

fundamental. Contudo, parece consensual entre pesquisadores que tratam da literatura em sua 

dimensão do ensino (BARTHES, 1979; LEITE, 1983; BORDINI; AGUIAR, 1993; 

COLOMER, 2007; CHAMPAGNON, 2009; TODOROV, 2009; ZILBERMAN, 2009; 

LAJOLO, 2009; COSSON, 2014a, 2014b, 2020; DALVI et al, 2017)15 que falta à escola dar a 

conhecer o sentido da literatura, a sua razão de ser. Todorov, por exemplo, fala que o estado de 

perigo da literatura não tem relação com o desaparecimento de bons poetas e prosadores (pelo 

contrário, eles continuam surgindo), mas pela maneira como a literatura tem sido apresentada 

à juventude, pondo em risco a percepção, por esses receptores, do que ela é capaz de realizar 

em nós leitores: 

 

[...] revelação do mundo, ela pode também, em seu percurso, nos transformar a cada 
um de nós a partir de dentro. A literatura tem um papel vital a cumprir; mas é preciso 
tomá-la no sentido amplo e intenso que prevaleceu na Europa até fins do século XIX 
e que hoje é marginalizado, quando triunfa uma concepção absurdamente reduzida do 
literário. (TODOROV, 2007, p. 76-77). 

 

Essa concepção reduzida do literário à qual se refere Todorov manifesta-se nos meios 

equivocados de explorar a literatura em contexto de sala de aula, hora privilegiando a crítica, 

hora a estrutura, outras ainda a história. Diferentemente dos outros campos, como a Física, ou 

a História, o ensino de literatura tem como centro a disciplina, ao invés do seu objeto 

(TODOROV, 2007).  

 Também no Brasil, a escola parece não cumprir suficientemente o papel de dar a 

conhecer ao aluno as potencialidades da linguagem literária. Soares (2001) acentua que a 

escolarização da literatura tem contribuído para a sua deturpação e distorção, resultantes de uma 

pedagogização mal concebida. Essa apropriação insuficiente da literatura pela escola é 

mencionada também por Cosson (2014a): 

 

                                                 
15 Estão sendo citadas as edições consultadas para a escrita deste trabalho, as mesmas listadas nas referências. 
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No ensino fundamental, a literatura tem um sentido tão extenso que engloba qualquer 
texto escrito que apresente parentesco com ficção ou poesia. [...] No ensino médio, o 
ensino da literatura limita-se à literatura brasileira, ou melhor, à história da literatura 
brasileira, usualmente na sua forma mais indigente, quase como apenas uma 
cronologia literária, em uma sucessão dicotômica entre estilos de época, cânone e 
dados biográficos dos autores, [...]. Os textos literários, quando aparecem são 
fragmentos e servem prioritariamente para comprovar as características dos períodos 
literários antes nomeados. (COSSON, 2014a, p.21). 

 

Não causa estranhamento que essa fórmula seja adotada pela grande maioria das escolas 

do nosso território. O autor reitera, ainda, que a escola peca ora em nome da ordem (quando se 

segue à risca os programas curriculares que privilegiam a história da literatura), ora em nome 

da liberdade ou do prazer (quando se acredita que basta a leitura de qualquer texto, 

assistematicamente). Ele defende, portanto, um trabalho com a linguagem literária que, 

considerando as possibilidades de fruição do texto, tenha o rigor e o compromisso exigidos por 

todo tipo de saber. Enquanto lugar de conhecimento, assinala Cosson (2014a), a literatura 

precisa ser ensinada, a despeito de algumas concepções que acreditam ser essa uma matéria 

impossível de ser explorada, cabendo puramente, para seu aproveitamento, o mero deleite. 

Num artigo em que apresenta aspectos sobre a relação entre literatura e educação, o 

professor Flávio Henrique Albert Brayner (2005), analisando o pensamento dos teóricos da 

educação Philippe Meirieu e Jorge Larrosa, fala sobre duas posições divergentes sobre a 

participação do professor na mediação de leitura: uma em que ele é protagonista, uma vez que 

lhe cabe preencher os vazios e pontos de indeterminação do texto, tornando-o um leitor 

interposto entre o texto e o aluno; outra em que ele é o vilão, pois se recusa por completo a sua 

participação na mediação de leitura.  

Ambas as posições são recusadas pelos pressupostos do letramento literário. A primeira, 

porque é o leitor que atua na interpretação do texto, à medida que o próprio texto (e não um 

leitor intermediário) interpela-o à reflexão e ao diálogo interior. Em termos práticos, conceber 

o professor como leitor interposto significa dizer que a interpretação do texto é tarefa dele, 

cabendo ao aluno apenas concordar e repetir.  A segunda posição seria rejeitada porque, na 

proposta de letramento literário a mediação do professor não só é necessária, como 

indispensável, uma vez que ele é considerado um leitor mais maduro e, por isso, apto para 

auxiliar os alunos no percurso de desenvolvimento da competência literária.  

A visão do texto literário como monumento intocável e inatingível, defendida por alguns 

estudiosos, é refutada também por Leite (1983), ao postular que o aluno jamais alcançará as 

potencialidades do texto literário se não lhe forem dadas as condições de conhecê-lo 

suficientemente. Para isso, faz-se mister a intervenção madura do professor no sentido de fazer 
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aflorar sentidos possíveis para o texto literário, pois, muito pouco acrescenta ao leitor uma 

leitura acerca da qual não se ultrapassa o nível da decodificação para o da construção de 

sentidos. Além do mais, explica a autora, a leitura literária é uma experiência enriquecedora 

não somente porque é prazerosa ou porque pode possibilitar a criação do hábito da leitura. 

Usando as palavras de Cosson (2014a) a literatura, “como nenhum outro tipo de leitura faz, 

possui os instrumentos necessários para conhecer e articular com proficiência o mundo feito 

linguagem.” (COSSON, 2014a, p.30). 

Essa mediação do professor, por sua vez, deve ser sensível e flexível, capaz de inclinar-

se sempre que necessário às expectativas da turma, mas também responsável e segura, capaz de 

dirigir o processo de leitura dirimindo caminhos interpretativos que não tenham reflexo no texto 

e estimular a construção de sentidos por meio da exploração dos diferentes aspectos suscitados 

por ele. Tal postura reflete a opção pelo equilíbrio no que concerne às duas posições citadas por 

Brayner (acima apresentadas): nem protagonista, nem vilão, visto que o professor é um leitor 

autorizado para dirigir processos de leitura sem que isso configure imposição.  

 

2.3 E A LITERATURA HUMANIZA? A FORMAÇÃO HUMANA COMO DECORRÊNCIA 
DO PROCESSO DE LETRAMENTO LITERÁRIO  
 

“[...] E assim, sem as palavras adequadas para traduzir e expressar o que sentimos, sem termos que 
ajudem a perceber e a nomear nossos assombros, êxtases e perplexidades frente ao movimento da 

vida, vamos nos adoecendo e nos desumanizando.”  
 

Dante Gallian 
 
 

A história de que a literatura humaniza cheira a poeira. Pior do que isso, pode carregar 

em si fortes vestígios de moralismo e preconceitos. A vinculação da literatura ao caráter 

humanizador possivelmente pode remeter aos gregos da Antiguidade, que usavam as narrativas 

e o teatro para educar a juventude pelo modelo dos heróis retratados. Ademais, numa época em 

que muito se fala da necessidade de valorização das diferentes expressões identitárias e 

artísticas, postular a existência de um potencial humanizador na literatura suscita a suspeita de 

que se está a legitimar a segregação e discriminação para com determinadas expressões 

literárias, pois, que literatura serviria para humanizar? Decerto que um determinado grupo de 

textos consagrados e reconhecidos com o estatuto literário. 

Márcia Abreu (2006), depois de criticar a chamada Grande Literatura, a propulsora da 

reclamada humanização, em detrimento das literaturas de massa, acusadas de promoverem a 
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alienação de seus leitores, parece ter finalizado a questão quando constata, através de Terry 

Eagleton (2001), que os leitores de literatura, também eles, são propensos às mais terríveis 

atrocidades. Ela afirma, a partir daí, que “Uma definição de Literatura como fonte de 

humanização não se sustenta diante do fato de que há gente muito boa que nunca leu um livro 

e gente péssima que vive de livro na mão.” (ABREU, 2006, p. 83). Abreu investe em sua 

descoberta e segue apresentando uma pesquisa em que um grupo de leitores de Paulo Coelho 

foi analisado com o intuito de que, pela desmistificação de seus perfis de leitores e dos efeitos 

de tais leituras nesses sujeitos, caiam por terra a ideia de que o leitor de literatura de massa é 

um leitor menos gabaritado e a de que a leitura de bestsellers é alienadora. 

A autora está contrapondo uma tradição de críticos literários e de escritores que 

acreditaram e acreditam no potencial humanizador da literatura. Citarei a seguir algumas 

posições divergentes entre si acerca dessa tese, a começar por uma experiência recente, deste 

século, para ilustrar como a defesa da humanização está viva, apesar das críticas que vem 

recebendo.  

No livro “A literatura como remédio – os clássicos e a saúde da alma”, do professor da 

Escola Paulista de Medicina da Universidade Federal de São Paulo (UNIFESP), Dante Gallian, 

ele descreve um projeto de sua autoria criado no curso de Medicina em 2001, o Laboratório de 

Leitura (LabLei), cuja proposta era a de realizar encontros semanais para leitura e discussão de 

clássicos da literatura. A velocidade e as múltiplas ocupações que caracterizam a vida do 

homem pós-moderno, defende o autor, estariam nos adoecendo e desumanizando. Assim, o 

projeto fora pensado num contexto em que entrava em pauta a questão da humanização em 

saúde, para promover aos estudantes de medicina, tão envoltos em questões técnicas relativas 

à saúde do corpo, discussões que tratassem de aspectos que pudessem servir de combustível e 

“remédio para a alma”, em vista da formação de profissionais aptos a exercerem a profissão de 

modo mais humano. 

A atividade se dá basicamente com a leitura individual, em casa, de uma obra 

consagrada indicada pelos organizadores e posterior discussão desta no grupo. Cada 

participante faz seu relato de leitura, contando, primeiro se conseguiu concluir a leitura, até que 

ponto atingiu, quais as dificuldades encontradas e quais as primeiras impressões. Do 

compartilhamento individual das experiências pessoais, amplia-se a discussão para aspectos 

específicos da obra. A iniciativa, desde o princípio, superou as expectativas dos idealizadores 

pela aceitação dos participantes e pelos relatos que foram surgindo ao longo da experiência, 

demonstrando os frutos positivos dos encontros. Atestando esse sucesso, o projeto recebeu, em 

2014, o Prêmio Viva Leitura e em 2016 foi homenageado na Brooklin Fest, evento de cultura 



66 

 

e educação que ocorre anualmente em São Paulo. O autor destaca cinco efeitos que puderam 

ser percebidos com a experiência do laboratório de leitura, dos quais, dois deles podem ser 

identificados com o ideal de humanização: o efeito número 3 – suscita o encontro com as 

questões essenciais da existência humana e impacta na formação e vivência ética, e o efeito 

número 4 – propicia a humanização através da abertura para si e para o outro. 

Sem entrar no mérito do que o projeto tenha de polêmico ou de exagerado, equiparando 

literatura a “remédio”, fato é que se tem uma prova viva de que a tese da humanização pela 

literatura segue com vigor no século XXI. Poderia aqui citar outros projetos, como os 

desenvolvidos em presídios em várias partes do Brasil que usam a literatura com o intuito de 

promover a ressocialização de detentos, acreditando que o contato com o mundo feito 

linguagem dos personagens pode redimi-los da culpa, (efeito esperado, aliás, para qualquer 

sujeito leitor, não somente para detentos), mas citarei apenas este. 

Outras versões dessa crença no poder humanizador da literatura, podemos encontrar em 

pensadores como Edgar Morin, antropólogo e sociólogo francês que defende que o estudo da 

linguagem é fundamental para o aprimoramento da condição humana. E, dentro da linguagem, 

a literatura, sua “forma mais consumada”, que “nos leva diretamente ao caráter mais original 

da condição humana” (MORIN, 2003, p. 42). Morin localiza na literatura pelo menos três 

diferentes características que confluem para a formação humana. O primeiro diz respeito à 

capacidade da ficção de apresentar a complexidade do homem e das relações humanas. Nas 

palavras do autor, o romance revela a complexidade humana ignorada pela ciência do século 

XIX. Quando esta procurava “dissolver a complexidade das aparências para revelar a 

simplicidade da realidade” (MORIN, 2003, p. 90), a literatura fazia o caminho oposto: “revelar 

a complexidade humana que se esconde sob as aparências de simplicidade”, ao passo que 

“revelava os indivíduos [como] sujeitos de desejos, paixões, sonhos, delírios; envolvidos em 

relacionamentos de amor, de rivalidade, de ódio; inseridos em seu meio social ou profissional; 

submetidos a acontecimentos e acasos, vivendo seu destino incerto.” (MORIN, 2003, p. 90).  

O segundo fator que singulariza a linguagem literária, segundo Morin, é o valor 

cognitivo presente na metáfora, outro aspecto rejeitado pelo discurso científico. O autor explica 

que a metáfora “supera a descontinuidade e o isolamento das coisas” e “permite dar intensidade 

afetiva à inteligibilidade que ela apresenta.” (MORIN, 2003, p. 90-91). Assim sendo, Morin 

defende a substituição de um pensamento que separa e dissipa por um pensamento que distingue 

e une, fazendo reconhecer que o conhecimento das partes depende do conhecimento do todo, o 

que ele irá chamar de pensamento complexo. Essa reforma do pensamento valoriza o 

conhecimento que pode ser compreendido, ao invés de simplesmente explicado, que configura 
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a terceira característica da literatura apontada pelo autor com potencialidade para a formação 

humana. Nesse sentido, ele afirma: 

 

Há um conhecimento que é compreensível e está fundado sobre a 
comunicação e a empatia – simpatia, mesmo – intersubjetivas.  
Assim, compreendo as lágrimas, o sorriso, o riso, o medo, a cólera, ao ver o 
ego alter como alter ego, por minha capacidade de experimentar os mesmos 
sentimentos que ele. A partir daí, compreender comporta um processo de 
identificação e de projeção de sujeito a sujeito. Se vejo uma criança em 
prantos, vou compreendê-la não pela medição do grau de salinidade de suas 
lágrimas, mas por identificá-la comigo e identificar-me com ela. A 
compreensão, sempre intersubjetiva, necessita de abertura e generosidade. 
(MORIN, 2003, p. 92). 
 

 

Em suma, a literatura tem a propriedade de falar ao seu leitor de modo a promover a 

compreensão da vida e não dar uma explicação sobre ela. Identificação, empatia, 

experimentação e intersubjetividade são experiências intrínsecas à leitura literária e, como tal, 

devem ser postas a serviço no ensino de literatura. 

Outro pensador que defendeu a ideia de humanização pela literatura foi o crítico literário 

brasileiro Antônio Cândido. Numa palestra intitulada “A literatura e a formação do homem”, 

na década de 1990, se propõe a falar especificamente em como a literatura tem a capacidade de 

“confirmar a humanidade do homem”. Nesse aspecto, ele a coloca dentre as necessidades 

fundamentais do ser humano, considerando-a um direito humano de primeira ordem, o que pode 

ser atestado pela sua universalidade. Para Cândido, a literatura é tão necessária ao equilíbrio 

social como o sono e o sonho são para o equilíbrio psíquico, de modo que “é fator indispensável 

na sua humanização [...] inclusive porque atua em grande parte no subconsciente e no 

inconsciente” (CÂNDIDO, 2011, p. 177). Importante, porém, salientar que essa humanização, 

para Cândido, ocorre não de forma unilateral, pacífica ou ingênua, ele afirma que a literatura 

educa “com altos e baixos, luzes e sombras”, pois concentra em si o que as sociedades 

sancionam e o que elas proscrevem, o bem e o mal. 

Converge, em parte, com essa compreensão de Cândido o pensamento de Georges 

Bataille, em “A literatura e o mal”, que reúne textos escritos datados entre 1946 e 1957, quando 

foi publicado originalmente. Com tradução de Fernando Scheibe (2017), ele acredita ser o mal 

uma realidade inerente e inseparável da literatura. Nesse aspecto, o autor a considera como um 

potencial perigo. Escrever literatura seria uma atividade transgressora, por isso o autor é sempre 

culpado. Escrito após as duas grandes guerras, Bataille parece reconhecer, no preâmbulo da 

edição, que suas conclusões estão diretamente ligadas, de um lado, à efervescência da atmosfera 
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tumultuosa que pairava na sua geração, de outro, aos “ecos abafados” do “tumulto de sua 

juventude”, embora os textos tenham sido escritos na sua maturidade. Para ele, a forma aguda 

de mal presente na literatura não traduz a ausência de moral, mas exige uma hipermoral. Em 

entrevista, Bataille relata que a exposição da relação entre o mal e a literatura deve soar como 

uma advertência do seu perigo, advertência essa que, por sua vez, pode funcionar como 

instrumentalização para enfrentamento do perigo que representa a literatura. Finaliza afirmando 

que o homem “só é verdadeiramente homem se enfrentá-lo”, pois ela nos permite entrar em 

contato com as perspectivas humanas de modo completo. 

Cândido (2011) e Bataille (2017) concordam que a literatura não é, portanto, inofensiva, 

mas “pode causar problemas psíquicos e morais, como acontece com a própria vida, da qual é 

imagem e transfiguração” (CÂNDIDO, 2011, p. 178), admitindo assim o modo desordenado 

porque se dá o seu papel de formador da personalidade, podendo ser fator de perturbação e 

conflito. Todavia, Antônio Cândido concebe essa humanização para além do conteúdo, mas 

principalmente pelo que ela encerra em sua forma. É na forma que se consuma, segundo este 

crítico, a função humanizadora da literatura, pois ela tem a propriedade de, com sua natureza 

ordenada, manifestada pela sonoridade, pela criteriosa combinação de palavras, pelo poder 

sugestivo da rima e a cadência do ritmo, organizar o caos que nos habita. Por isso, “toda obra 

literária pressupõe esta superação do caos, determinada por um arranjo especial com as palavras 

e fazendo uma proposta de sentido” (CÂNDIDO, 2011, p. 180). Ainda citando o autor, “o que 

na literatura age como força humanizadora é a própria literatura, ou seja, a capacidade de criar 

formas pertinentes” (CÂNDIDO, 2011, p. 184). 

Essa valorização de Cândido à forma literária como latente propulsora de humanização 

dialoga de algum modo com o que Carlos Nougué (2018) chama de “a arte do belo”. Diferente 

de Bataille, que entende a relação da literatura com o mal como um perigo, Nougué dirá que a 

literatura, cuja beleza está manifesta não só no conteúdo como na forma, tem por finalidade 

conduzir ao bem. De base Aristotélica, essa concepção sustenta que a Poética (leia-se literatura, 

ou, arte do belo) conduz à Retórica pela representação do belo e do feio; bem como a Retórica 

(arte de fazer suspeitar o verdadeiro) conduz à Dialética pelo bem e pelo mau; e esta, por sua 

vez, conduz à Lógica (que é o julgamento entre o que é e o que não é) pelo verossímil e pelo 

inverossímil. Mesmo quando diante da representação do mal, a finalidade de conduzir ao bem 

estaria configurada, pois, explica o autor, a representação do mal ou do feio, provoca no leitor 

a sua repulsa, uma espécie de efeito purgativo. 

Todavia, essa teoria é fortemente rejeitada pela filosofia moderna, e uma das razões 

dessa rejeição é a negação da existência de bem e mal como realidades dicotômicas, ideia que 
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tem em Friedrich Nietzsche um de seus principais representantes. Em “Para além do bem e do 

mal” (1886) ele se propõe desconstruir toda a tradição filosófica até aquele momento, fundada 

no que ele chama de dogmatismo da busca pela verdade, e instaurar uma nova ordem de 

pensamento no qual as fronteiras entre bem e mal, verdade e falsidade fossem apagadas. Nesses 

termos, bem e mal, verdade e falsidade, belo e feio, contrariamente à defesa de Nougué e toda 

a tradição clássica, seriam instâncias relativas, e estariam condensadas numa mesma realidade. 

Pode-se afirmar que Nietzsche obteve êxito no seu intento, uma vez que a crítica à tradição 

filosófica anterior ao século XIX alcançou um grande número de pensadores modernos e se 

desdobrou em muitas outras formulações teóricas que vieram depois dele, e o seu pensamento 

é hegemônico na atualidade. Contudo, como o postulado nietzscheano não reclama para si o 

estatuto de verdade, por ser justamente esse o seu combate – a negação da busca pela verdade 

e do culto a supostas verdades – podemos considerar que a questão continua em aberto e, como 

tal, passível de discussões. 

Essa exposição se faz necessária para justificar a razão pela qual estamos tratando de 

formação humana/humanização num período de reivindicações sociais setorizadas, como têm 

sido, particularmente, as primeiras décadas do século XXI.  Desdobramentos de uma onda de 

movimentos sociais que nascem na segunda metade do século XX, impulsionados, dentre 

outros, pelo movimento de Contracultura (Estados Unidos, década de 1960), pregam a 

dignidade de direitos em termos de raça, gênero, religião etc. Desse modo, ganharam notável 

relevância, nesse período, discussões e políticas sobre racismo, feminicídio, homofobia, 

misoginia e intolerância religiosa. Paralelo a isso, a sociedade brasileira passa, nos últimos anos, 

por um crescente processo de polarização social e política, evidenciado em grande medida pelas 

redes sociais, que dão visibilidade a militâncias dos mais diversos interesses. No campo do 

discurso é que se têm travado as mais ferrenhas batalhas. Já não se falam em fatos, mas em 

“narrativas”; ou, quando se pensa em tratar de fatos, há que se passar por peneiras, porque 

podem sempre ser fakes; já a verdade, quando aparece, é precedida de prefixo: é o império da 

chamada pós-verdade. 

 A pandemia da COVID-19, que alterou o curso da vida de nações inteiras em 2020 e 

2021, aprofundou essa polarização sócio-político-cultural. A crise sanitária veio acompanhada 

de muita tensão e até pânico. As recomendações da Organização Mundial de Saúde (OMS) 

eram de que todos deviam permanecer em casa, em isolamento. O uso de máscara se fazia 

necessário em toda a parte e a lavagem ou assepsia frequente das mãos evitariam o contágio. O 

medo do inimigo invisível, e que poderia estar em qualquer lugar, em todo o lugar, fez com que 

muitos adoecessem, se não de covid, de ansiedade e seus agravamentos. Não bastasse esse clima 
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de pavor, a população ainda lidava com controvérsias de orientações e discursos díspares: 

enquanto a OMS orientava para o “fique em casa” e guiava medidas restritivas de prevenção, o 

governo brasileiro ensaiava seguir a contramão, questionando os decretos impeditivos e 

minimizando o cenário de pânico que se nos apresentavam. Desse modo, politizados os eventos 

relativos à pandemia, a população tem diante de si um duplo desafio: de um lado, fugir do vírus 

e da possibilidade da morte precoce, dolorosa e solitária a que estavam fadadas as vítimas do 

SARS COV-2, do outro, proteger-se, na guerra discursiva, das verdades forjadas com palavras 

vazias. A morte virou o assunto principal de todos os canais de informação. Mas o adoecimento 

social, em curso já há tempos mais remotos, promove outros tipos de morte, que, se não 

comprometem a existência física, corroem as estruturas invisíveis que tornam possível a 

convivência com o outro: a morte da empatia e do respeito.  

Esse parece, portanto, um contexto propício para que se fale de humanização, entendida 

aqui como o processo de distanciamento da animalidade irracional, que conduz a todo tipo de 

brutalidade, truculência, egoísmo, alheamento, desordem das paixões, iniquidade, compulsões 

e crimes e apropriação dos atributos singulares da espécie humana, que é dotada de inteligência 

e vontade, capaz de cuidar e amar, ser solidário e empático, servir e consolar, planejar e 

resignar-se, ser justo e equilibrado.  Como ambas as potências compõem o ser humano, convém 

que ele seja educado a almejar os valores mais altos, ou seja, aqueles que impedem a 

autodestruição e tornam possível a convivência harmoniosa com o outro e com o meio em que 

vive. 

Humanizar-se (e contribuir com a humanização de outrem) é, assim, uma necessidade 

que antecede a todas as outras, uma vez que o indivíduo humanizado: compreende e respeita as 

diferenças, não as tornando motivadoras de discriminação e ofensas; entende o seu papel no 

meio social em que vive, fazendo-se responsável pelo cuidado com o seu semelhante; 

compreende a si mesmo como agente de mudança e propulsor de uma cultura de paz, onde 

prevaleça a busca pelo bem em nível pessoal e grupal. Decorre daí que, para além das lutas das 

minorias por seus interesses particulares, o empenho pela humanização dos indivíduos é uma 

necessidade que se sobrepõe. O processo de humanização pressupõe a criação de subjetividades 

de tal modo conscientes do seu papel, dos seus limites, fragilidades, responsabilidades e 

potencialidades de modo que, no futuro, inexista a exclusão de minorias. 

Neste trabalho, que adota o letramento literário como paradigma de ensino, 

concordamos com o potencial humanizador presente na literatura, pois este é o fim último do 

trabalho de leitura literária pretendido por esta teoria. Conforme Cosson (2014a), a literatura 

possui a “função maior de tornar o mundo compreensível transformando sua materialidade em 



71 

 

palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas” e, portanto, “para que a 

literatura cumpra seu papel humanizador, precisamos mudar os rumos da escolarização [...] 

promovendo o letramento literário”. (COSSON, 2014a, p. 17). Também em Cosson (2020) ele 

assume que o valor da literatura reside em ser uma experiência “extremamente libertária e 

humanizadora” (COSSON, 2020, p. 179. Para o autor, a humanização aí está atrelada à ideia de 

liberdade, de modo que  

 

pela relação intensa com a linguagem e construção simbólica do mundo e de 
nós mesmos, que é o fundamento da experiência literária, nos libertamos das 
constrições e dos ordenamentos que nos são dados socialmente e nos fazemos 
verdadeiramente humanos. (COSSON, 2020, p. 179). 

 

 Diante de tais direcionamentos teóricos, assumimos a tese da humanização não 

entendendo que a literatura pode salvar a humanidade redimindo o homem de todos os seus 

males. Se a religião, que disso se ocupa declaradamente, encontra dificuldades de alcançar tal 

intento, muito mais encontrará a literatura, ignorada por uns, mal compreendida por outros e 

desacreditada por outros mais. Sequer estamos alimentando alguma crença na redenção da 

escola, que já seria um objetivo bem menos audacioso. Talvez a literatura possa atuar 

positivamente na individualidade de cada leitor que conseguir fazer uma experiência de leitura, 

ajudando-o a compreender que os seus dramas pessoais, bem como suas alegrias e aspirações 

não são só seus, ou, que os dramas, alegrias e aspirações das personagens também podem ser 

seus. Ou ajudando-o a confrontar os outros mundos possíveis com o seu mundo particular, 

fazendo-o crer na sua transformação pessoal e na transformação do seu entorno. Não mais que 

isso. 

 Nesse sentido, a pretensa humanização não deve ser pensada como uma fórmula mágica 

em que a literatura é o coelho que, inacreditavelmente, sai da cartola para redimir nossos alunos 

e os leitores de modo geral. Talvez seja essa a objeção de autores como Márcia Abreu, que 

refutou a tese da humanização pela literatura. De fato, nem é verdade que ela o faz de modo 

direto, como assinalou Cândido (2012), nem que não há riscos nessa aventura de ler “mundos 

criados”, conforme pontua Battaile (2017). Tampouco é verdade que apenas ela possa cumprir 

esse papel na sociedade, mas é inegável, por sua vez, que a leitura literária pode provocar no 

indivíduo transformações fundamentais no seu modo de olhar a vida, seja por um abertura para 

a percepção mais sensível das pessoas e das coisas ao nosso redor, seja pelo exercício de, 

aprofundando-se em outras subjetividades (a dos personagens) ser capaz de projetar-se no lugar 

do outro e de compreendê-lo por dentro. 
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Nas subseções seguintes apresentaremos algumas questões com as quais o professor de 

literatura lida na tarefa de selecionar material de leitura para o trabalho em sala. De modo algum 

pretendemos trazer respostas definitivas, mesmo porque a proposta dessas subseções não é 

aprofundar tais discussões, mas, talvez, apenas evidenciar a importância de levantar tais 

questões. As conclusões aí postas são tributárias de um senso de equilíbrio no julgamento de 

certos aspectos polêmicos quando se pensa na escolarização da literatura. 

2.3.1 O que se aprende com a leitura de literatura? 

 

 Uma resposta possível para essa pergunta, como dito anteriormente, passa pela 

compreensão de toda uma tradição ocidental que teve nas narrativas e mitos fundadores o eixo 

de organização de sua cultura. A recitação da Ilíada e da Odisseia, bem como das narrativas 

sagradas e outros textos tradicionais, foi veículo de formação de gerações inteiras na civilização 

grega. Os heróis retratados nas histórias eram modelos para a formação da personalidade dos 

jovens, que haviam de ser virtuosos para que a sua natureza de ser humano fosse consumada 

(JAEGER, 2001; ELIADE, 2010 apud GALLIAN, 2017). Desse modo, pode-se afirmar que o 

Ocidente, por ter nos gregos a sua origem cultural, foi substancialmente construído em torno da 

literatura.  

 O progresso trouxe consigo meios, métodos, procedimentos e objetivos diversificados 

para a formação dos indivíduos. Nos nossos tempos, o primado da ciência como principal fonte 

de conhecimento e o protagonismo da tecnologia como exímio meio propagador de informação 

e cultura fazem da arte, e mais fortemente da literatura, um mero acessório cultural. Acessório 

esse que perde cada vez mais o único predicado que lhe restara para justificar-lhe a existência: 

o divertimento. Isso porque, os eletrônicos, com suas possibilidades infindas de interação, 

constituem fontes muito mais atrativas e atuais no cumprimento deste fim.  

 Em contrapartida, a necessidade de resgate dos reais valores da literatura foi uma defesa 

de importantes pensadores dos séculos XIX e XX (inclusive como argumento para a sua 

permanência e apreço no currículo escolar), o que prova que o potencial formador dessa arte 

não é algo a ser desprezado ou legado às estantes da história. Não se trata de usar a literatura 

como instrumento pedagogizante, o que diminuiria a sua natureza artística. O modo pelo qual 

ela ensina difere, como temos dito, da maneira como são apreendidos conhecimentos de cunho 

científico ou simplesmente informativo; assim como também o tipo de aprendizado a ser 

adquirido com a exposição a ela dificilmente pode ser medido em avaliações escolares. Muito 

além de ensinar sobre o período histórico em que foi produzida (um dos principais focos do 
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ensino de literatura), a literatura possibilita o autoconhecimento do sujeito, quando o coloca 

frente a representações humanas que são virtualidades do real. As muito acertadas palavras de 

Bergson, 2006 (apud GALLIAN, 2017) dimensionam precisamente o poder revelador da arte: 

 

Com efeito, há séculos que surgem homens cuja função é justamente de ver e 
de nos fazer ver o que não percebemos naturalmente. São os artistas. A arte 
visa nos mostrar, na natureza e no espírito, fora de nós e em nós, coisas que 
não impressionavam explicitamente nossos sentidos e nossa consciência. O 
poeta e o romancista divulgam o que estava em nós mas que ignorávamos 
porque faltavam-nos as palavras. [...] À medida que nos falam, aparecem-nos 
matizes de emoção que podiam estar representados em nós há muito tempo, 
mas que permaneciam invisíveis: assim como a imagem fotográfica que ainda 
não foi mergulhada no banho no qual irá ser revelada. (BERGSON, 2006, p. 
155 apud GALLIAN, 2017, p. 74-75). 
 

Ademais, ao apresentar dramas humanos sobre temas universais, a literatura mobiliza-

nos as emoções, mas também o intelecto, constituindo-se, talvez, na única forma de 

conhecimento capaz de unir essas duas pontas que compõem a alma humana. As ficções, longe 

de serem meros devaneios do imaginário criativo dos seus autores, retratam virtualidades de 

ações, sentimentos e atitudes do homem, e passam a constituir as subjetividades dos seus 

leitores. Sobre essa questão, diz Maria Teresa Andruetto (2012): 

 

as ficções que lemos são construção de mundos, instalação de “outro tempo” 
e de “outro espaço” “nesse tempo e nesse espaço” em que vivemos. Uma 
narrativa ficcional é, portanto, um artifício, algo, por sua própria essência, 
liberado de sua condição utilitária, um texto no qual as palavras fazem outra 
coisa, deixaram de ser funcionais, como deixaram de sê-lo os gestos no teatro, 
as imagens no cinema, os sons na música, para buscar, através dessa 
construção, algo que não existia, um objeto autônomo que se agrega ao real. 
(ANDRUETTO, 2012, p. 54-55, grifos do autor).  

  

Desse modo, a leitura literária leva os indivíduos ao conhecimento de suas próprias 

fragilidades, medos, contradições e grandezas. Fato que leva Barthes (1979) a afirmar a 

supremacia do literário dentre as demais disciplinas do currículo, uma vez que ela não só reúne 

saberes de diferentes ciências como o faz sem engessá-los ou fixá-los. Na literatura, os saberes 

mobilizados são indiretos e sutis, mas vivos, pois ela nos diz “que sabe muito sobre os homens” 

(BARTHES, 1979, p. 19). É, portanto, do equilíbrio entre intelecto e sensível, razão e emoção 

que resulta o ser humanizado. 
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2.3.2 A literatura pode ser útil? 

 

“[...] 
- E canta?  

– Canta nada. Só faz chiar assim.  
– Passarinho besta, hein?  

–É. Não presta pra nada, é só bonito.” 
 

(Ivan Ângelo, “Negócio de menino com menina”) 
 

 

O diálogo que abre essa subseção está no conto de Ivan Ângelo, “Negócio de menino 

com menina”, como indica a epígrafe. A filha do homem rico vê o menino pobre carregando 

um passarinho e deseja tê-lo. O homem tenta convencer o menino a negociar o passarinho, mas 

ele rejeita todas as ofertas. O trecho em questão refere-se ao momento em que o homem 

questiona as qualidades da ave, chegando à conclusão de que se trata de um “passarinho besta”, 

ao que o menino responde que, realmente, não serve pra nada, é só bonito. Algumas 

interpretações identificam essa fala do personagem com a própria literatura. Mas será que ela 

não precisa mesmo servir para nada e só ser bonita? 

O destaque ao valor estético da literatura por vezes é posto em contraponto ao seu valor 

utilitário. Em outras palavras, há segmentos que entendem o valor estético meramente como 

detalhe ornamental da linguagem literária, e que, prioritariamente, esta deve estar a serviço de 

algum tipo de engajamento para ser útil ao público. Esta é uma discussão oportuna ao tratar-se 

de um ensino de literatura que tenha por finalidade o letramento literário.  

Em parte, pode-se cogitar que os melindres relacionados à estética são uma reação a 

correntes teóricas de raiz formalista e estruturalista que supervalorizaram a forma literária a 

despeito do conteúdo. Em termos práticos, um movimento literário que bem traduziu o apreço 

pela forma foi o Parnasianismo, em meados do século XIX. O movimento, que pregou o ideal 

de “arte pela arte”, é um exemplo de como a literatura pode estar totalmente desprendida de 

comprometimento com uma mensagem, cabendo exclusivamente ao artifício das palavras 

conferir qualidade e beleza ao objeto artístico. No extremo oposto, há, na contemporaneidade, 

defensores de uma arte cuja primazia e fim estão na possibilidade de engajamento político, não 

importando para tal o fator formal.  

Há ainda outra dicotomia, análoga à primeira, mas dessa vez do ponto de vista do efeito 

da literatura, ou sua recepção: por um lado, os que entendem que a arte deve dialogar com o 

seu público, ou seja, o recebedor deve participar do processo de constituição da obra, tornando-
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se dela um coautor; de outro, a defesa da arte experimental, onde o grau de distância entre a 

obra e a realidade são tais que ao público resta o reconhecimento da suposta genialidade do 

autor. Estes últimos costumam objetar que os primeiros produzem uma arte massificada, 

servindo assim à indústria do consumo. Já os segundos, criticam dos primeiros a ausência de 

sentido prático no fazer artístico, que seria meramente um trabalho do autor que não estabelece 

diálogo com o leitor.  

Isso posto, queremos defender que a utilidade da literatura reside na sua capacidade de 

comunicar (mas comunicar do modo que é peculiar à arte, isto é, indiretamente); e a sua 

comunicabilidade relaciona-se intimamente com o seu valor estético. Desse modo, a perfeição 

formal sem nada dizer, é desperdício, assim como a comunicação sem trabalho formal, deixa 

de ser arte. Para o ensino de literatura, acreditamos serem indispensáveis ambos os atributos, 

embora, defende o crítico Antônio Cândido, a estética, por si só, seja capaz de comunicar, pois 

a beleza artística teria por função, de modo inconsciente, ordenar o caos interior. 

 

2.3.3 Qual a “boa literatura” para o ensino? 

 

 Para responder a essa pergunta é preciso, antes, definir dois fatos: o que se tem 

considerado, usualmente, como literatura, e o que chamaremos de literatura no âmbito desta 

proposta. Não obstante as indefinições e as variadas concepções acerca do conceito de arte, de 

modo geral, e de literatura, de modo particular, algumas conflituosas, se tomadas em 

perspectiva histórica ou teórica, tentaremos delimitar, tanto mais objetivamente quanto 

possível, o que, doravante, consideraremos literatura propícia para o efeito que almejamos: o 

letramento literário.  

 Para tornar didática essa exposição, procederemos à reflexão de alguns aspectos da 

temática para assim chegar a uma síntese suficiente da questão: refletiremos o que julgamos 

literatura propícia ao letramento literário: quanto ao período histórico e à pertença ou não ao 

cânone, quanto ao tema abordado, quanto à linguagem empregada, quanto à autoria ou 

procedência.  

 

2.3.3.1 Quanto ao período histórico e à pertença ou não ao cânone 

 

 Notamos a existência de duas tendências quando se trata de atribuir juízo de valor ao 

texto literário: uma que valoriza única e tão somente o cânone como dignos de leitura, taxando 
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a produção contemporânea de necessariamente pobre, desprovida de potencial exploratório; e 

outra que, por estimar excessivamente o modus operandi contemporâneo de fazer arte, atribui 

visão pejorativa ao cânone, acreditando serem eles disseminadores de um modo elitista de 

conceber a literatura e, portanto, impróprios para a leitura, ou, quando muito, próprios para uma 

leitura comparada com fins de desconstruir princípios nela representadas.  

Ambas as suposições, a nosso ver, apresentam falhas. Os primeiros pecam por 

preciosismo e inflexibilidade, os segundos, por excesso de reserva e imprudência.  Ambos, por 

preconceito. Defendemos que a literatura canônica embora não seja a única modalidade 

apreciável, tem o seu valor, e precisa fazer-se conhecida. Objetamos, contudo, que a distância 

histórica e, por vezes, cultural de determinadas produções impõem dificuldades à sua leitura. 

Propor que estudantes do ensino médio leiam “Os lusíadas”, por exemplo, é, deveras, 

desafiador. O vocabulário e estruturas sintáticas já em desuso acabam por obscurecer a temática 

e o enredo, tornando o conteúdo inicialmente inacessível. Todavia, esse obstáculo inicial não 

deve ser encarado como intransponível, pois desse modo não se experimentará os ganhos que 

tais leituras podem proporcionar, quando bem compreendidas.  

Cabe, nesse caso, buscar estratégias que possibilitem a efetivação da tarefa, como por 

exemplo, realizar com a turma uma pesquisa prévia do significado de termos desconhecidos, 

do evento histórico retratado, da importância da obra para a nação portuguesa e para o legado 

da língua, bem como a leitura parcial e explicativa com esclarecimento acerca das referências 

históricas e mitológicas, sem as quais não pode haver compreensão. Considerando que a escola 

é o ambiente propício para o indivíduo alargar seus horizontes, é relevante que seja dado ao 

estudante de escola pública o direito de entrar em contato com literaturas que, mesmo impondo 

algum desafio, são imprescindíveis para a compreensão de produções posteriores, pois, como 

afirma Ítalo Calvino (2007), uma das propriedades do clássico é ser fonte originária de outras 

obras. 

 

2.3.3.2 Quanto à linguagem empregada 

 

À objeção de serem os clássicos disseminadores de um ideal elitista por apresentarem 

uma linguagem com elevado nível de elaboração, entendemos como Perrone-Moisés (1996), 

que o trabalho da linguagem não constitui, por si só, um ideal discriminatório. Será sim 

discriminatória e antidemocrática a negação desse conhecimento às classes mais populares.  

Vez ou outra se faz críticas à obra de Machado de Assis, por exemplo, considerado um 

dos maiores escritores da língua portuguesa, por apresentar uma linguagem muito distante da 
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cultivada no século XXI, principalmente pela juventude. Desse modo, Machado, criador de 

obras emblemáticas da nossa literatura e dono de uma fortuna crítica invejável, passa a ter sua 

leitura questionada sob o argumento da necessidade de renovação dos temas e da própria 

linguagem da literatura para aproximá-la dos anseios e do gosto da juventude. Quando muito, 

consideram-na propícia para uma leitura de comparação ou de atualização16, com a finalidade 

de desconstruir algum aspecto menos apreciável pelo professor. 

Vale lembrar que mesmo no âmbito de obras com linguagem rebuscada é possível criar 

estratégias produtivas de leitura. Relatarei brevemente um evento curioso ocorrido numa de 

minhas aulas em 2013, numa turma de 3º ano, durante a leitura de um trecho de “O alienista”, 

de Machado de Assis17, transcrito abaixo: 

 

As crônicas da vila de Itaguaí dizem que em tempos remotos vivera ali um 
certo médico, o Dr., Simão Bacamarte, filho da nobreza da terra e o maior dos 
médicos do Brasil, de Portugal e das Espanhas. Estudara em Coimbra e Pádua. 
Aos trinta e quatro anos regressou ao Brasil, não podendo el-rei alcançar dele 
que ficasse em Coimbra, regendo a universidade, ou em Lisboa, expedindo os 
negócios da monarquia.  

 
—A ciência, disse ele a Sua Majestade, é o meu emprego único; 

Itaguaí é o meu universo.  
 
Dito isso, meteu-se em Itaguaí, e entregou-se de corpo e alma ao 

estudo da ciência, alternando as curas com as leituras, e demonstrando os 
teoremas com cataplasmas. Aos quarenta anos casou com D. Evarista da Costa 
e Mascarenhas, senhora de vinte e cinco anos, viúva de um juiz de fora, e não 
bonita nem simpática. Um dos tios dele, caçador de pacas perante o Eterno, e 
não menos franco, admirou-se de semelhante escolha e disse-lho. Simão 
Bacamarte explicou-lhe que D. Evarista reunia condições fisiológicas e 
anatômicas de primeira ordem, digeria com facilidade, dormia regularmente, 
tinha bom pulso, e excelente vista; estava assim apta para dar-lhe filhos 
robustos, sãos e inteligentes. Se além dessas prendas,— únicas dignas da 
preocupação de um sábio, D. Evarista era mal composta de feições, longe de 
lastimá-lo, agradecia-o a Deus, porquanto não corria o risco de preterir os 

                                                 
16 Estamos chamando de leitura comparativa a prática de sala de aula em que o professor propõe o confronto entre 
duas ou mais obras, com o objetivo de fazê-las dialogar, chamando a atenção para algum aspecto comum em 
ambas. Leitura de atualização é a prática de propor uma leitura para em seguida adaptar aspectos da obra a 
questões atuais, seja no tema, seja no conteúdo. Ressaltamos que ambas as possibilidades constituem estratégias 
produtivas no trabalho em sala, e contribuem no processo de interpretação. Há ocasiões, no entanto, em que a 
proposta de atualização ou comparação serve para desconstruir algum aspecto de uma das obras envolvidas. Isso 
ocorre, por exemplo, quando se toma um texto de linguagem popular e pede-se para transpô-lo para a variante 
culta da língua. A esse tipo de atividade subjaz a ideia de superioridade de uma variante sobre a outra, pois o que 
se propõe é, em síntese, uma correção da obra original. É o que ocorre com determinadas práticas de leitura de 
atualização de alguns clássicos. Salientamos nossa posição favorável ao desenvolvimento de estratégias criativas 
para o trabalho com leitura, contudo, é sempre necessário ter em vista qual imagem das obras e dos autores estão 
sendo construídas com os alunos, cuidando para que essa tarefa não reproduza julgamentos discriminatórios. 
17 A aula citada era de Redação e o trecho de Machado de Assis estava sendo usado para exemplificar o tipo 
textual narrativo. (Nessa aula eu reproduzia uma prática tradicional muito comum que é ensinar por meio de 
modelos). 
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interesses da ciência na contemplação exclusiva, miúda e vulgar da consorte. 
(ASSIS, Machado de, 1996, p.1) 

 
Diante da indiferença da turma perante a leitura do texto, percebi que não o haviam 

compreendido. Como o trecho estava projetado em slide, inquiri-os com sucessivas perguntas 

acerca do que havia sido lido e retomei a leitura de alguns trechos, a fim de facilitar a 

compreensão. Numa dessas perguntas questionei-lhes sobre o que achavam de o narrador ter 

dito que D. Evarista era mal composta de feições. Houve um instante de silêncio, pois pareciam 

ter dificuldade de crer que fosse verdade aquilo que pensavam ser. Um dos alunos, porém, 

mostrou-se surpreendido com o que ele chamou de “jeito difícil de chamar alguém de feio”. 

Teve então a ideia de, naquele mesmo instante, postar no seu perfil do Facebook tal expressão, 

garantindo que ganharia likes, pois seus amigos não compreenderiam que estavam sendo 

“ofendidos”. No mesmo instante ele pegou o celular, sob os olhares curiosos dos colegas e da 

professora, e postou: “Boa tarde galera mal composta de feições!”. Para riso geral, em apenas 

alguns segundos de feita a postagem, começaram a surgir curtidas e comentários de “Boa tarde, 

pvt”, o que os fez concluir que os curtidores e comentadores foram levados pelas “palavras 

difíceis”, sem sequer conhecer delas o significado.18 

Em síntese, vale aqui a mesma consideração feita na seção anterior acerca da 

necessidade de o professor criar estratégias de leitura para a introdução daquelas que, por razões 

diversas, não serão facilmente digeríveis, com o fito de acrescentar à que o aluno já sabe, novas 

variantes e modalidades linguísticas. Ademais, se uma elite social/cultural detém determinado 

saber, renegar esse saber às classes menos privilegiadas só irá aprofundar a distância entre elas. 

Não se trata aqui, todavia, de apagamento de identidades ou de sobrevalorização de um modo 

de representação linguística sobre outro. Cônscios de que inexiste de per si tal julgamento de 

superioridade, a defesa por leituras cuja linguagem mantém certo grau de elaboração justifica-

se no fato de, inclusive, possibilitar aos aprendizes o acesso a uma variante compatível com a 

linguagem empregada em importantes textos e documentos oficiais, um conhecimento sem 

dúvidas de inegável importância para o alargamento dos seus saberes linguísticos e culturais. 

 

                                                 
18 Conforme narrado, esse foi um fato inesperado ocorrido durante uma aula, mas produz uma importante reflexão 
para nós professores que tantas vezes desistimos de propor leituras prevendo o insucesso ou temendo o repúdio da 
turma.  Esse episódio descontraído, muito mais que evidenciar o modo irrefletido como muitos jovens curtem e 
compartilham conteúdos nas redes sociais, apontam como a apropriação da língua (nesse caso, uma determinada 
modalidade da língua) pode estar a serviço do ludíbrio e manipulação dos sujeitos, fato que reforça a necessidade 
de seu ensino. 
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2.3.3.3 Quanto à autoria ou procedência 
 

 Muitas discussões atualmente dão conta da questão da autoria ou da procedência da 

literatura para atribuir-lhe juízo de valor. O fato de haver muito mais autores brancos do sexo 

masculino consagrados no cânone literário é alvo de discussões, assim como a dominância, no 

livro didático e manuais de ensino, de literaturas oriundas de países com algum prestígio social. 

No currículo do ensino médio das escolas públicas, por exemplo, estiveram por muito tempo 

prescritas para estudo, além da literatura brasileira, apenas a literatura portuguesa. Hoje, à força 

de iniciativas brotadas do clamor social e de um despertar para a visão de inclusão e valorização 

das minorias marginalizadas, questiona-se a ausência de literaturas de autores africanos como 

também literaturas de escritores negros e de mulheres. De fato, certamente existem mais 

mulheres notáveis na literatura do que as poucas que se tornaram célebres (Clarice Lispector, 

Cecília Meireles, Raquel de Queiroz, Lygia Fagundes Telles, para ficarmos apenas no Brasil). 

Quanto à presença de escritores negros, Machado de Assis e Lima Barreto são os mais 

prestigiados (o segundo muito menos que o primeiro) sendo que Machado é, ainda, acusado por 

parte da crítica de corroborar com a visão da elite da época com relação ao escravo. O que, 

dizem esses críticos, não faz dele um representante do negro, a despeito da sua cor. 

Tais reflexões têm condicionado, nas últimas décadas, os critérios para análise do 

material didático que é distribuído para os alunos da rede pública: a autoria e procedência dos 

textos, o período em que foram escritos e os temas neles retratados. Assim, há uma preocupação 

em investigar se há presença de literatura brasileira contemporânea ou se os autores que 

aparecem nos LD são apenas os consagrados das escolas literárias anteriores à 

contemporaneidade;  se há literatura feita por mulheres – e  não somente as que estão no cânone, 

mas sobretudo as contemporâneas e que, em suas produções, reflitam sobre questões de gênero; 

se há literatura  feita por negros contemporâneos que incorporam em suas obras a dicção da luta 

em combate às desigualdades; se há literatura africana de língua portuguesa – e não qualquer 

literatura africana, mas principalmente aquela que traduza os anseios do povo negro – e também 

literatura indígena.  

Na análise que faremos dos livros didáticos, observaremos também os critérios 

apontados acima, contudo, não serão considerados como um fim em si mesmos, mas como 

essas representatividades (as literaturas negra, feminina, indígena e as vozes contemporâneas 

de modo geral) são mobilizadas de modo a promover o letramento literário. 

 Em vista disso, respondendo à pergunta que levantamos no título dessa subseção (qual 

a boa literatura para o ensino), tem-se que, no âmbito dos pressupostos do letramento literário 
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(COSSON 2014a, 2014b, 2020; PAULINO; COSSON, 2009) devem ser trabalhados textos de 

densidades e gêneros variados, visando sempre atender à necessidade do aluno, isto é, fazê-lo 

avançar em nível de leitura, das mais superficiais para as mais profundas. Isso inclui, portanto, 

a escolha de um repertório variado em termos de período histórico, linguagem, temática, 

canonicidade e gênero.  

     Por isso, as três categorias de análise dos LD estão assim delimitadas: 1 - o lugar que a 

literatura ocupa nos livros didáticos; 2 - a seleção dos textos, no que diz respeito a gênero, 

origem (se pertence ao cânone ou à literatura contemporânea) e temas predominantes nos textos 

selecionados (se majoritariamente temas universais ou temas locais); 3 - os modos de ler 

praticados nos LD. Todas essas categorias serão explicadas com detalhes no capítulo 4.  

No capítulo seguinte, analisaremos como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 

concebe o ensino de língua e, nele, o ensino de literatura. Buscaremos relacionar os princípios 

gerais que embasam o documento e seus objetivos gerais e específicos às noções de literatura 

que subsidiam as propostas nele apresentadas.  
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3 CONTEXTO E CONCEPÇÕES DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR 
(BNCC) DO ENSINO MÉDIO 

“Sob a pele das palavras há cifras e códigos” 
(Carlos Drummond de Andrade – A Flor e a Náusea) 

 

Conforme temos apresentado, historicamente, a presença da literatura na escola foi 

justificada de três modos:  pelo seu potencial de transmitir ensinamentos morais, formar a 

identidade nacional e servir de modelo no ensino da língua pátria. Sem entrar no mérito da 

plausibilidade desses fins nem das sociedades que os produziu, certo é que a literatura, nesses 

diferentes contextos, cumpria um papel central no ensino. Na atualidade, porém, ela é destituída 

de qualquer “aura de grandeza” e mesmo de uma finalidade clara, frequentemente invisibilizada 

nos documentos oficiais e mutilada na prática de sala de aula (ZILBERMAN, 2012). 

A atual Lei de Diretrizes e Bases, a LDB nº 9.394/96, ao referir-se ao ciclo final da 

educação básica, cita como objetivos a serem cumpridos não somente a preparação para o 

mundo do trabalho, mas também o “aprimoramento do educando como pessoa humana, 

incluindo a formação ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento 

crítico” (BRASIL, 1996, Art. 35, inciso III online). Contudo, para o alcance desse objetivo, que 

também está na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), como veremos a seguir, não se 

vislumbra um efetivo trabalho com o texto literário, que traz em si potencial para a formação 

crítica e humana. 

A BNCC foi construída por muitas mãos, num período de grande agitação no cenário 

político brasileiro, que passava pelo processo de impeachment da presidente Dilma Roussef 

(PT) e ascensão ao poder do então vice-presidente Michel Temer (PSDB), em 2016, seguida da 

eleição do presidente de extrema direita Jair Bolsonaro, em 2018. Essas mudanças impactam 

diretamente a gestação do documento que viria a ser a base da educação nacional. É de se 

esperar que um projeto de tal dimensão, concretizado num contexto de tantas instabilidades, 

concentre em si pontos positivos e também pontos negativos. Nas seções a seguir, entenderemos 

quais as determinações teóricas que embasam a BNCC, bem como a sua articulação com a 

Constituição de 1988 e a LDB 9.394/96. Em seguida, discutiremos o texto da área de 

Linguagens do ensino médio, em particular o que diz respeito ao conteúdo de literatura, que, 

no documento, não é uma disciplina autônoma, mas integra o componente língua portuguesa.  
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3.1 A BNCC E AS DIRETRIZES NACIONAIS PARA A EDUCAÇÃO 

 
Após anos de polêmicas discussões e veementes protestos, em sua terceira redação, é 

homologada em novembro de 2017 a Base Nacional Comum Curricular da educação infantil e 

do ensino fundamental, e em dezembro de 2018, a BNCC para o ensino médio. Dentre as 

críticas mais ferrenhas ao projeto de implantação da BNCC estava a denúncia de ilegalidade do 

documento. Os cultores desse argumento apresentavam duas razões: o  primeiro deles é o de 

que a Base seria uma uniformização do sistema de ensino, o que vai de encontro tanto à 

Constituição Federal de 1988, onde se lê, no artigo 211 (BRASIL, 1988, online): “A União, os 

estados, o Distrito Federal e os municípios organizarão, em sistema de colaboração, seus 

sistemas de ensino”, quanto à LDB (9.394/96), em seu artigo 8º, que diz: “A União, os estados, 

o Distrito Federal e os municípios organizarão, em regime de colaboração, os respectivos 

sistemas de ensino”. (BRASIL, 1996, online). A unificação, por meio da Base, feriria, assim, a 

autonomia dos poderes locais perante os sistemas de ensino.  

Por outro lado, a defesa da criação de uma base nacional comum justificava-se nesses 

mesmos dispositivos legais. A LDB 9.394/96 previa:  

 

Art. 26 - Os currículos do ensino fundamental e médio devem ter uma base 
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e 
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas 
características regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da 
clientela. (BRASIL, 1996, online, grifo nosso). 
 
 

 E a Carta Magna, artigo 210, diz: “Serão fixados conteúdos mínimos para o ensino 

fundamental, de maneira a assegurar formação básica comum e respeito aos valores culturais e 

artísticos, nacionais e regionais.” (BRASIL, 1988, online). Contudo, e aí entra o segundo 

argumento de uma ala contrária à implementação da base, o caráter demasiado detalhista do 

texto não permitia lacunas para estados e municípios inserirem as demandas decorrentes das 

realidades locais, como se faz necessário para o efetivo cumprimento do fazer educativo. Desse 

modo, ressaltam, a Base confundir-se-ia com o próprio currículo. Ademais, além de representar 

uma ameaça à autonomia das instituições, o documento seria, em última instância, autoritário 

com relação ao próprio professor, outro fator que fere a LDB vigente no seu décimo quinto 

artigo, quando diz que “os sistemas de ensino assegurarão às unidades escolares públicas de 

educação básica que os integram progressivos graus de autonomia pedagógica e 

administrativa.” (BRASIL, 1996, online). 
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O embrião da BNCC, porém, já havia sido gestado com a implementação dos 

Parâmetros Curriculares Nacionais, na virada do século. Os PCN para o Ensino Médio 

(PCNEM, 2002) já sinalizam que o ensino médio brasileiro estaria com uma estrutura 

considerada deficitária, e apontam tanto para a importância de uma base nacional comum como 

para a reformulação do ensino médio. Outra inovação do documento foi a organização do 

conhecimento por áreas, ao invés de disciplinas, estrutura essa que viria a ser consumada pela 

BNCC.  

Uma das críticas mais contundentes feitas aos PCN diz respeito justamente à 

compreensão da literatura que a ele subjaz. Neles foi muito presente a orientação para o ensino 

de língua fundamentado nos gêneros textuais/discursivos. Nessa perspectiva, a literatura foi 

considerada um gênero dentre os outros gêneros, de modo que não lhe eram atribuídas 

especificidades para o ensino. Essa visão reducionista gerou não só críticas, mas resultou numa 

reação de um grupo de professores que gerou um outro documento, as Orientações Curriculares 

Nacionais (OCN) para o ensino médio. Além de sugerirem que o conteúdo de literatura deve 

aparecer de modo autônomo nas aulas de língua portuguesa, as Orientações Curriculares de 

2006 apresentavam, com riqueza de embasamento teórico, uma proposta de ensino de literatura 

comprometida com a formação do leitor literário, tendo sido uma das defesas mais 

contundentes, em termos de documento oficial, do ensino de literatura. 

Quinze anos depois do prenúncio dos PCN, isto é, em 2017, concretiza-se a reforma do 

ensino médio, no governo do então presidente Michel Temer. A instituição do Novo Ensino 

Médio se deu por meio de Medida Provisória, a MP nº 746/2016. Essa MP embasa a alteração 

da LDB 9.394, que passa a ter a seguinte redação no artigo 36:  

 

O currículo do ensino médio será composto pela Base Nacional Comum 
Curricular e por itinerários formativos, que deverão ser organizados por meio 
da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevância para o 
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino (BRASIL, 1996, 
online). 

 

A proposta dos itinerários formativos consiste na oferta diversificada de conhecimento, 

configurando a possibilidade de escolha do aluno conforme a área que mais o interessar. O 

problema dessa estrutura é que a oferta desses itinerários ficará limitada às “possibilidades do 

sistema de ensino”, ou seja, não havendo disponibilidade de pessoal para ministrar itinerários 

de diferentes áreas, os alunos não terão opções para escolha. Nataniel Mendes (2020), no artigo 

intitulado “BNCC e o professor de literatura: água que corre entre pedras” observa ainda que 
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não há qualquer indicação de que o poder público deva assegurar a oferta de todos os itinerários, 

classificando esse fato como a faceta perversa no novo ensino médio. 

Outra crítica ao modelo de itinerários formativos é o aprofundamento da fragmentação 

do conhecimento. Além de forçar uma “escolha” num período da vida em que as aptidões 

podem não estar muito definidas, esse condicionamento se dará num rol de possibilidades 

restrito, e isso ocorre por pelo menos duas razões. Primeiro, porque não lhe será dado conhecer 

a amplitude de caminhos que possibilite visão do todo, devido à limitação de oferta de 

itinerários formativos mencionada acima. Para Edgar Morin (2003), a visão do todo é 

imprescindível para a construção de saber, uma vez que o conhecimento das partes depende do 

conhecimento do todo, o que ele classifica como a complexidade do saber (ver capítulo 2). Em 

segundo plano, essa escolha do aluno por um itinerário tende a ser limitada, defende Mendes 

(2020), pela sua realidade socioeconômica. Carente de outras visões de mundo, muitos jovens 

estudantes de escolas públicas oriundos de classes desfavorecidas socialmente sequer 

conseguem vislumbrar horizontes para além do que lhe é posto.  

Assim, a implantação do novo ensino médio e da BNCC convida professores e 

pesquisadores de literatura a manterem o olhar atento, nos seus diferentes contextos de atuação, 

no intuito de não cederem aos condicionamentos que contribuem para a diluição e apagamento 

da literatura no currículo escolar.  

O cenário até aqui apresentado parece fazer crer que apenas o esforço particular de cada 

profissional será capaz de manter acesa a perspectiva de ensino com vistas à formação do leitor 

literário, o que dá certo desalento. No entanto, entender melhor as marcas de constituição da 

BNCC nos ajudarão a melhor avaliar os seus propósitos e as suas escolhas. Veremos, na seção 

a seguir, as filiações da Base à proposta neoliberal na educação. 

3.2 A BNCC E A AGENDA NEOLIBERAL NA EDUCAÇÃO 
 

Os condicionamentos da BNCC e do novo ensino médio não estão isentos de motivações 

de cunho político. Faz-se necessário pontuar que a gestação de propostas de reforma na 

educação tem raízes mais profundas na década de 1990, quando líderes governamentais, em 

conformidade com políticas de outros países e impulsionada por órgãos como UNESCO e 

UNICEF inserem a educação brasileira numa agenda neoliberal com financiamento de grandes 

instituições, como o Banco Mundial, BIRD e Fundo Monetário Internacional (LIMA; SENA, 

2020). Dois importantes marcos desse aparelhamento são a Conferência Mundial de Educação 

Para Todos (Jomtien-Tailândia, 1990) e a Declaração de Nova Delhi (1993), que originaram o 

Plano Decenal de Educação Para Todos (1993-2003). Nas palavras dos autores, “o Plano 
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Decenal de Educação para Todos (1993-2003) desenhou o perfil do currículo e alinhou os 

conceitos que orientam os processos e fins da educação escolar aos referenciais e objetivos da 

gestão empresarial.” (LIMA; SENA, 2020, p. 12). 

Advêm dos referidos acontecimentos a inclusão de termos que se tornariam populares 

no meio educacional, tais como “gestão, flexibilidade, competências, habilidades, valores, 

atitudes, projetos, metas, indicadores” (LIMA; SENA, 2020, p. 12), que, na análise destes 

críticos, estão estritamente ligados ao mundo do mercado e demonstram o alinhamento 

definitivo do projeto de educação ao ideal neoliberal. Eles defendem ainda que, longe de serem 

meras escolhas inocentes sem implicações no cotidiano das práticas educativas, esse rol de 

conceitos associados à educação estabelece-se num contexto em que convergem vários outros 

eventos, como a integração da política de avaliação, de produção de material didático e apoio 

pedagógico e a política de financiamento, fator que fortalece essa escolha ideológica e “fecha 

o cerco”, impossibilitando outros percursos.  

De acordo com Branco et al (2018), esse aparelhamento da educação básica se faz 

necessário pois se está diante de uma sociedade que necessita de um novo perfil de cidadãos. 

Diferente do trabalhador de que se tinha necessidade num modelo de exploração anterior 

(fragmentado, rotativo e que, portanto, poderia ser treinado rapidamente pela empresa), o 

trabalhador para a contemporaneidade precisa ser formado a longo prazo, pois dele são 

requeridas uma multiplicidade de habilidades, tais como “comunicação, abstração, visão de 

conjunto, integração e flexibilidade para acompanhar o próprio avanço tecnológico 

empresarial” (BRANCO et al, 2018, p. 28). 

Essa instrumentalização com base em interesses financeiros torna a educação nada mais 

que uma máquina de produzir mão de obra para o mundo supracapitalista. Sob o emblema de 

“preparar os indivíduos para os enfrentamentos da contemporaneidade” está-se, em verdade, 

produzindo cidadãos para serem peças na engrenagem do capital. Treinados não para a 

convivência saudável com os bens materiais, mas para a sustentação de uma ordem selvagem 

que transforma o ter no ser.  

Outra crítica levantada por Lima e Sena (2020) é a concepção de professor presente no 

bojo da BNCC e da BNC de Formação de Professores19. Nesse sentido, dizem: 

 

Com a implementação da BNCC e BNC de Formação de Professores, temos 
na realidade, a imposição ideológico-prática dos ditames do capital com 

                                                 
19 O texto de Lima e Sena aqui citado faz uma análise crítica tanto da BNCC quanto da BNC de Formação de 
Professores, homologado no mesmo período com o fim de, como o nome sugere, formar os professores segundo 
os fundamentos da BNCC. 
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convencimento geral da sociedade para a adequação da lógica da barbárie, 
assim como, o esvaziamento da lógica da formação humana, o 
empobrecimento da formação geral de professores e estudantes e um recuo 
na reflexão crítica radical da sociedade, que vai sendo substituída pela lógica 
do “aprender a aprender”. (LIMA; SENA, 2020, p.18, grifo nosso). 

 

Para os autores, o “aprender a aprender” (DELORS, 1998), bem como os conceitos 

correlatos (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto, aprender a ser) 

representam um esvaziamento da figura do professor, que passa a ter um papel menor no 

processo educativo. Para eles, a redução da dimensão do professor se faz sentir também pela 

concepção de professor reflexivo (Dewey, 1979), largamente inserida nos currículos dos cursos 

de licenciaturas. Essa concepção, pragmaticista, valoriza a experiência acima mesmo do 

conhecimento teórico: acredita que a formação do professor deve focalizar a dimensão prática, 

a reflexão na ação. Por conseguinte, os aspectos da história e da teoria da educação são postos 

em segundo plano, o que, mais uma vez, contribui para a desvalorização da profissão e relega 

a prática educativa à imediaticidade, ao improviso e à simplificação. Nas palavras dos autores: 

 

Esta visão precarizada da formação docente, tão insistentemente reforçada na 
BNC de Formação, respalda o recuo (perigoso e trágico!) da teoria e da ciência 
nos cursos de formação de professores. Em nossa análise, esta alteração de 
rumo, também significa o reforço ao desprezo pela história como “produção 
econômica e cultural da existência humana” (CIAVATTA, 2014), colocando 
em ascensão, o subjetivismo e o relativismo (onde tudo é tratado como uma 
questão de ponto de vista, de perspectiva ou de lugar de fala), que tão bem 
caracterizam o pensamento pós-moderno (esse, aliás, muito afinado com os 
princípios neoliberais, ainda que muitos de seus intelectuais não percebam tais 
afinidades). (LIMA; SENA, 2020, p.25).  
 

 O subjetivismo e o relativismo na formação de professores, em detrimento da teoria e 

da ciência são particularmente nocivos para o professor de literatura, pois podem levar ao 

laxismo no trabalho com leitura literária, o que corrói as bases do que pode vir a ser uma 

abordagem que tenha como fins o desenvolvimento do letramento literário, por exemplo, que 

exige esforço interpretativo e efetivo trabalho com o texto, postura incompatível com uma visão 

permissivista que coloca em segundo plano o rigor teórico.  

Ademais, o relativismo e o subjetivismo que parecem vigorar no tratamento de conceitos 

como arte, literatura, ética, estética, estilo deixam à deriva tais noções no texto, de modo que 

(para o bem e para o mal), podem ser mobilizados de modos diversos na prática de sala de aula. 

Contudo, não parece pacífico pensar relativamente a arte, a literatura, a ética, a estética se 

tomarmos como princípio uma máxima ouvida ou lida em algum lugar: “se tudo é poesia, nada 

é poesia”!?  
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 Diante desse breve apanhado de aspectos que parecem mais ilustrativos referentes ao 

documento, passaremos a considerar em específico o componente Língua Portuguesa e nele, as 

menções à literatura, alvo das abordagens neste trabalho.   

 

3.3 A LÍNGUA PORTUGUESA E O LUGAR DA LITERATURA NA BNCC DO ENSINO 
MÉDIO  

“Passem de longe, bondes, ônibus” 
(Carlos Drummond de Andrade – A Flor e a Náusea) 

 

 Uma das inovações da BNCC é a consolidação das áreas do conhecimento como 

princípio norteador da estruturação curricular. Embora seja uma orientação proposta desde a 

promulgação dos PCN (1998), com a BNCC a orientação por áreas é basilar. Esse modelo, 

contudo, além de abarcar os condicionamentos viciosos já apontados anteriormente, apresenta 

outros pontos negativos, ao lado de alguns aspectos positivos. Positivamente, tem-se a 

possibilidade de relacionar os conhecimentos, trabalhando-os em perspectiva interdisciplinar; 

negativamente, há o prejuízo da insuficiente exploração das especificidades de cada 

componente, em detrimento dos pontos de contato entre eles. De fato, a prerrogativa da 

interdisciplinaridade, se mal compreendida, pode levar ao trato negligente de aspectos 

importantes dos componentes curriculares. Vale lembrar que, assim como a contextualização e 

a relação entre os saberes, é imprescindível fazer chegar ao estudante do EM, com a 

complexidade devida, o repertório de “conhecimentos produzidos pela humanidade” (que, por 

sinal, é a primeira das dez competências gerais da Educação Básica). Desse modo, o 

agrupamento de disciplinas em áreas não deve vilipendiar as especificidades de cada uma delas. 

No que concerne à área de Linguagens, formada pelos componentes Educação Física, 

Artes e Línguas Estrangeiras Modernas, além de Língua Portuguesa, o documento dedica a esta 

última um grupo específico de competências e habilidades a serem desenvolvidas no ensino 

médio, além das competências e habilidades comuns à área de Linguagens. Esse 

aprofundamento no componente de língua materna (além de retratar o fato de ele perpassar os 

três anos do ensino médio), reflete a compreensão da sua importância na formação dos sujeitos, 

que excede – por ser a língua o lugar de constituição do ser e das condições para a sua existência 

– a dimensão das outras linguagens. Com e pela língua são construídas as subjetividades, uma 

vez que pensamos e simbolizamos primordialmente com e por ela. Daí sua natureza 

intrinsecamente unida à do ser. 
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Todavia, a abordagem do aspecto linguístico ganharia maior vigor caso o documento 

dedicasse a devida amplitude ao tratamento da Literatura, essa que, por meio da língua, 

consegue mover, de modo tão singular, as esferas do ser. Em documentos oficiais anteriores, 

como nas OCN (2006), por exemplo, ao conteúdo de Literatura é dedicada uma reflexão em 

trinta e duas páginas; na BNCC, apenas dois parágrafos objetivam justificar a presença da 

literatura no currículo e orientar sobre possibilidades de trabalho com o texto literário em sala. 

Embora haja, dentre os campos de atuação descritos no documento um campo próprio para a 

abordagem de literatura, que é o Campo Artístico-Literário, consideramos por demais 

simplificada a abordagem acerca da literatura na apresentação do componente Língua 

Portuguesa, sobretudo num contexto em que sua necessidade é tão questionada. Discutiremos 

nos blocos a seguir aspectos referentes à presença/ausência da literatura na área de linguagens. 

 

3.3.1 O lugar da literatura na BNCC do Ensino Médio 

 “Façam completo silêncio/ Paralisem os negócios”  
(Carlos Drummond de Andrade – A Flor e a Náusea) 

 

Na apresentação do componente Língua Portuguesa da grade do Ensino Médio, a BNCC 

dedica não mais que dois parágrafos para tratar do ensino de Literatura. Isso, em comparação 

com documentos anteriores, como as Orientações Curriculares para o Ensino Médio, lançado 

em 2006, representa um retrocesso na compreensão da importância do elemento literário para 

a formação dos sujeitos, bem como das especificidades da matéria, que demandariam um trato 

mais detalhado no documento. 

Transcrevemos abaixo o que diz o documento acerca do ensino de literatura: 

 

 Em relação à literatura, a leitura do texto literário, que ocupa o centro do 
trabalho no Ensino Fundamental, deve permanecer nuclear também no Ensino 
Médio. Por força de certa simplificação didática, as biografias de autores, as 
características de épocas, os resumos e outros gêneros artísticos substitutivos, 
como o cinema e as HQs, têm relegado o texto literário a um plano secundário 
do ensino. Assim, é importante não só (re)colocá-lo como ponto de partida 
para o trabalho com a literatura, como intensificar seu convívio com os 
estudantes. 
Como linguagem artisticamente organizada, a literatura enriquece nossa 
percepção e nossa visão de mundo. Mediante arranjos especiais das palavras, 
ela cria um universo que nos permite aumentar nossa capacidade de ver e 
sentir. Nesse sentido, a literatura possibilita uma ampliação da nossa visão do 
mundo, ajuda-nos não só a ver mais, mas a colocar em questão muito do que 
estamos vendo e vivenciando. (BRASIL, 2018, p. 499, grifo do autor).    
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O texto sinaliza pontos importantes no que concerne à presença da literatura no Ensino 

Médio, embora de forma muito concisa. Primeiro, chama a atenção para a necessária 

centralidade do texto literário nesta etapa, como afirma ser no Ensino Fundamental. Uma 

orientação curricular cuja centralidade esteja no texto literário exigiria fazer convergir para esse 

centro todos os pilares do ensino de língua (leitura, produção, interpretação e oralidade), o que 

se faz tanto possível quanto necessário, embora demande esforços por parte do professor no 

sentido de não perder de vista o ideal de formação do leitor crítico e criativo. Contudo, o texto 

não orienta como isso pode ser efetivado, o que torna a proposta demasiadamente vaga e, 

portanto, pouco razoável.  

Outro ponto destacado pelo texto é o reconhecimento da simplificação didática do 

ensino de literatura: estudos referentes aos autores e às obras são frequentemente tomados por 

suficientes para dar conta da matéria. Além disso, a substituição da leitura da obra por outros 

gêneros, como suas releituras em filmes e séries são uma prática nas escolas, sob o argumento 

de que tais gêneros são mais acessíveis e atrativos. Ora, quando isso ocorre, a escola está não 

só legitimando como reproduzindo a ideia de que ler o texto original é desagradável e cansativo. 

Está também equiparando os diferentes gêneros e afirmando ser dispensável a leitura da obra, 

como se a leitura fílmica de uma obra, por exemplo, tivesse o compromisso de reproduzi-la; 

desconsiderando também as especificidades da linguagem do cinema, as intenções de quem a 

produziu (em muitos casos, mercadológicas) e desprezando os ganhos que a leitura do livro 

pode proporcionar.  

Importante frisar que o problema aí não está na leitura de outros gêneros, e sim na 

substituição de uns por outros. Cada gênero tem a sua especificidade e suas características 

próprias, de modo que a leitura de vários deles só enriquece a experiência de leitura. No entanto, 

imaginar que o filme ou a HQ produz os mesmos efeitos que a leitura, por exemplo, de um 

romance é um equívoco. Cada um desses gêneros traz particularidades ausentes um nos outros. 

Por exemplo, num filme o espectador não precisa imaginar as cenas, pois elas já são dadas; 

numa HQ a linguagem verbal é condensada para adequar-se ao espaço e ao formato do gênero, 

e a linguagem não verbal preenche lacunas textuais que num romance ficariam suspensas ou 

apenas sugeridas pelo estilo do autor ou pela maior ou menor complexidade das estruturas 

sintáticas. Assim, a interação com cada um desses gêneros tem objetivos bem diferentes, o que 

invalida a prática de tomar uns por outros. 

Em outra perspectiva, podemos destacar aqui, corroborando com Cosson (2021), a 

compreensão de que, nessas práticas, supõe-se que a literatura é originária dessas outras 

linguagens, o que lhe conferiria um lugar aparentemente privilegiado (COSSON, 2021, p. 9). 
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De igual modo, embora haja identidade temática entre duas obras de gêneros diferentes, serão 

sempre duas obras diferentes, e, portanto, devem ser lidas conforme suas peculiaridades. Se 

num texto escrito analisamos as imagens criadas pelo autor, no filme, observaremos o 

posicionamento estratégico da câmera para flagrar determinada cena; na HQ refletiremos sobre 

a relação estabelecida entre a imagem e o texto verbal, e os sentidos que essa escolha pode 

suscitar. 

 A terceira consideração pontuada no trecho destacado diz que a escola deve intensificar 

o convívio do aluno com a literatura. No entanto, não especifica nem comenta tal afirmação. 

Intensificar o convívio com a literatura leva a pensar que a escola deve mobilizar ações para 

além da carga horária restrita da disciplina que possibilitem o contato do aluno com leitura, 

tanto no ambiente escolar, quanto fora dele. Algumas iniciativas isoladas em instituições 

públicas e privadas dão conta dessa demanda, com, por exemplo, projetos de círculos, rodas e 

redes de leitura, que promovem dinâmicas de acesso e compartilhamento de experiências 

leitoras entre jovens. Essas iniciativas, nem sempre ligadas às atividades curriculares da grade 

da disciplina, visam despertar o interesse e gosto pela leitura além de formar leitores 

proficientes por meio da troca de experiências dos sujeitos envolvidos.  

A intensificação do convívio com a literatura pode se dar, inclusive, com a 

implementação de atividades que envolvam formas orais de expressão literária, que geralmente 

já fazem parte do cotidiano das pessoas, sob formas menos elaboradas. Contudo, como observa 

Cosson (2021), que analisou não só a BNCC do ensino médio, mas também a da educação 

infantil e a do ensino fundamental, a compreensão da literatura no documento está restrita ao 

escrito, um resquício de paradigmas tradicionais do ensino de literatura (ver capítulo 2 deste 

trabalho). 

Ainda na perspectiva de definir, no documento, o que é o texto literário, no segundo 

parágrafo refere-se à literatura como “linguagem artisticamente organizada” e como texto 

construído por “arranjos especiais das palavras”. Vê-se, portanto, que foi considerado aí 

somente o seu aspecto estrutural, o que nos dá uma visão reduzida e esvaziada, uma vez que a 

circunscreve ao escrito e ao textual, reafirmando a ideia de herança histórica, “tesouro recebido 

do passado” (COSSON, 2021, p. 10). Não se leva em conta, por exemplo, a atividade literária 

como expressão da capacidade humana de fabular e de ressignificar a matéria da vida em 

linguagem. 

Como consequência dessa concepção de literatura, podemos inferir que no texto da Base 

está subjacente a manutenção da perspectiva historiográfica do ensino: análise das rupturas e 

continuidades de características de estilo ao longo do tempo. Todavia, muito maior 
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aproveitamento se teria se fossem também consideradas suas possibilidades de manifestação na 

oralidade, além de reconhecidas suas potencialidades para tratar de questões éticas e de, pela 

representação, mover o indivíduo para realidades “antes insuspeitadas” e, assim, formar o 

sujeito crítico. O documento, que considera a juventude (ou as juventudes) como etapa 

privilegiada em que os sujeitos “intensificam o conhecimento sobre seus sentimentos, 

interesses, capacidades intelectuais e expressivas; ampliam e aprofundam vínculos sociais e 

afetivos; e refletem sobre a vida e o trabalho que gostariam de ter” (BRASIL, 2018, p. 481) não 

consegue por outro lado, projetar na literatura um lugar privilegiado para conduzir essas 

juventudes ao desenvolvimento dos aspectos citados.  

A citação finaliza com a descrição do que seriam os efeitos da literatura. A única coisa 

dita a esse respeito (e reiterada nos períodos seguintes) é que a literatura “muda nossa visão de 

mundo” e que “amplia nossa forma de ver e sentir”. Mais uma vez fica a lacuna de uma 

abordagem mais profunda estabelecendo relação entre as possibilidades do texto literário e o 

que se pretende desenvolver no ensino médio. Ou será que essa mesma literatura da qual 

afirmam ser capaz de ampliar nossa forma de ver e sentir seria mero acessório no currículo de 

sujeitos que se encontram “diante de questionamentos sobre si próprios e seus projetos de vida” 

(BRASIL, 2018, p. 481)? 

Essas lacunas e vaguidões talvez sejam resultantes das muitas mãos que deixaram suas 

impressões na redação do documento e dos recortes e inserções que se foram tecendo a cada 

etapa de reescrita. Tais generalizações tornam as orientações para o ensino de literatura pouco 

suficientes, uma vez desprendidas do devido aprofundamento sobre suas implicações. Em 

resumo, a crítica aqui recai no fato de serem demasiadamente concentradas, sem 

desenvolvimento no texto da Base, o que parece denotar pouco apreço para esse aspecto do 

componente Língua Portuguesa, a risco de ser ele facilmente ignorado nos currículos. Talvez 

uma colcha de retalhos seja uma imagem representativa para o que queremos expressar, 

evidenciada pelas descontinuidades em algumas noções. 

Contudo, na proposta de transversalidade, o documento dedica uma temática 

denominada Campo Artístico-literário. Será que na abordagem específica desse campo os 

autores apresentam fundamentos mais sólidos para o trabalho com literatura em sala? Na 

próxima seção nos deteremos na análise do Campo Artístico-literário e as competências e 

habilidades referentes ao componente literatura. 
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3.3.2 O Campo Artístico-literário na BNCC Linguagens do Ensino Médio 

 “Sua cor não se percebe, suas pétalas não se veem” 
(Carlos Drummond de Andrade – A Flor e a Náusea) 

 

Além dessa insuficiente menção na apresentação do componente Língua Portuguesa, 

volta-se a tratar de literatura na descrição de um dos cinco campos de atuação, definidos pela 

BNCC para cada área do conhecimento. São eles: o Campo da Vida Pessoal, o da Vida Pública, 

o das Práticas de Estudo e Pesquisa, o do Jornalístico-midiático e o Artístico-literário. Para cada 

campo são discriminadas competências e habilidades a serem desenvolvidas durante o ensino 

médio. Como nosso foco é o ensino de literatura, tomaremos o campo Artístico-literário para 

análise, a fim de apreender o que está delineado no documento para balizar o ensino de 

literatura. A redação do texto de descrição diz que: 

 

No campo artístico-literário busca-se a ampliação do contato e a análise mais 
fundamentada de manifestações culturais e artísticas em 
geral. Está em jogo a continuidade da formação do leitor literário e 
do desenvolvimento da fruição. A análise contextualizada de produções 
artísticas e dos textos literários, com destaque para os clássicos, intensifica-se 
no Ensino Médio. Gêneros e formas diversas de produções vinculadas à 
apreciação de obras artísticas e produções culturais (resenhas, vlogs e podcasts 
literários, culturais etc.) ou a formas de apropriação do texto literário, de 
produções cinematográficas e teatrais e de outras manifestações artísticas 
(remidiações, paródias, estilizações, videominutos, fanfics etc.) continuam a 
ser considerados associados a habilidades técnicas e estéticas mais refinadas. 
A escrita literária, por sua vez, ainda que não seja o foco central do 
componente de Língua Portuguesa, também se mostra rica em possibilidades 
expressivas. Já exercitada no Ensino Fundamental, pode ser ampliada e 
aprofundada no Ensino Médio, aproveitando o interesse de muitos jovens por 
manifestações esteticamente organizadas comuns às culturas juvenis. 
O que está em questão nesse tipo de escrita não é informar, ensinar 
ou simplesmente comunicar. O exercício literário inclui também a função de 
produzir certos níveis de reconhecimento, empatia e solidariedade e envolve 
reinventar, questionar e descobrir-se. Sendo 
assim, ele é uma função importante em termos de elaboração da 
subjetividade e das inter-relações pessoais. Nesse sentido, o desenvolvimento 
de textos construídos esteticamente – no âmbito dos 
mais diferentes gêneros – pode propiciar a exploração de emoções, 
sentimentos e ideias, que não encontram lugar em outros gêneros 
não literários e que, por isso, deve ser explorado. (BRASIL, 2018, p. 495-
496). 

 

 

O primeiro aspecto a ser notado está na denominação do campo (artístico-literário) que 

já sinaliza que, não obstante a irrisória e superficial menção ao tema “literatura” no componente 

Língua Portuguesa, ela ainda competirá o espaço, nas escolhas do professor, com as demais 
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expressões artísticas (pintura, dança, música, teatro etc.) e também com manifestações culturais 

locais, regionais, etc. O texto chega a mencionar que “está em jogo a continuidade da formação 

do leitor literário e do desenvolvimento da fruição” [iniciada no ensino fundamental], mas, na 

continuação cita a produção de gêneros textuais/discursivos como resenhas, vlogs e podcasts 

literários.  

Cabe sinalizar, aqui, o risco real de a literatura tornar-se mero pretexto para a 

aprendizagem de tais gêneros. Eles podem ser mobilizados com o fim de consolidar a fruição 

literária e/ou compartilhar experiências de leitura, mas é preciso ter bem claro, nesse caso, quem 

está a serviço de quem, (se o foco é, de fato, compartilhar experiências de leitura ou 

simplesmente ensinar a estrutura do gênero trabalhado). Uma vez traçado o objetivo de 

formação do leitor literário, o compartilhamento de experiências de leitura e a sistematização 

do trabalho interpretativo são metas fundamentais, de modo que todas as estratégias 

mobilizadas devem tê-las como fim.  

Outro aspecto a ser observado no texto é que a produção literária está sendo tratada sob 

duas perspectivas: primeiro do ponto de vista do aluno como receptor, depois, do ponto de vista 

deste como produtor. Assegura-se que a centralidade do processo de ensino é a formação do 

leitor literário e desenvolvimento da fruição, antes da formação de produtores desses textos. 

Contudo, quase nada se diz a respeito do leitor de literatura. Os poucos comentários tecidos são 

direcionados ao produtor de textos literários, quando se afirmam, dentre outras coisas, que é 

“uma função importante em termos de elaboração da subjetividade e das inter-relações 

pessoais”. Vale ressaltar que, embora tais efeitos tenham sido atribuídos apenas ao produtor de 

literatura, poder-se-ia, plenamente, afirmar o mesmo acerca da experiência de leitura literária. 

Não somente o exercício de escrita literária é capaz de “produzir certos níveis de 

reconhecimento, empatia e solidariedade”; também o leitor, na condição de coautor, vivencia 

tal experiência diante das representações de tramas e dramas que são tão nossos quanto dos 

personagens retratados.  

Parece-nos já ficar claro, desse modo, que a BNCC traz uma compreensão restrita do 

que possa significar o elemento literário para a formação dos sujeitos. A própria ideia de 

fruição, que aparece repetidas vezes, não é desenvolvida no texto, fazendo mesmo inferir que 

está sendo concebida como sinônimo de mero deleite. No entanto, a fruição não é senão o fruto 

do processo que envolve apropriação individual e compartilhamento de leituras, num processo 

de diálogo entre os leitores e o texto. Ou seja, exige esforço interpretativo e, por vezes, tensão 

entre diferentes possibilidades de interpretação. 
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  Como documento norteador do novo modelo de ensino médio implementado no 

território nacional, tal lacuna desperta a preocupação de que nos currículos decorrentes dela, a 

literatura seja vista não como fundamental, mas como acessório que simplesmente poderá 

contribuir para a elevação da erudição do estudante, ou, como narra Colomer (2007), “um luxo 

supérfluo, algo próprio das elites sociais e abissalmente distanciado das necessidades da maioria 

da população” (COLOMER, 2007, p. 35).  Outro risco é se incorrer ao erro do esvaziamento 

completo do seu sentido e sua relação com a vida, uma “muleta” para dar suporte a outras 

aprendizagens, como a dos gêneros do discurso. Nesse contexto, cabe questionar: se não for a 

meta da escola formar leitores literários, quem o fará?  

 

3.3.3 As Competências e Habilidades para a área de Linguagens, Códigos e suas 

Tecnologias 

 

A BNCC, que é organizada por áreas do conhecimento, define para cada área um grupo 

de competências e habilidades a serem desenvolvidas durante o ensino médio. Para a área de 

Linguagens, códigos e suas tecnologias são colocadas sete competências, descritas no quadro 

abaixo.  

 

 
COMPETÊNCIA ESPECÍFICA 1 
Compreender o funcionamento das diferentes linguagens e práticas (artísticas, corporais e verbais) e 
mobilizar esses conhecimentos na recepção e produção de discursos nos diferentes campos de atuação 
social e nas diversas mídias, para ampliar as formas de participação social, o entendimento e as 
possibilidades de explicação e interpretação crítica da realidade e para continuar aprendendo. 
 
COMPETÊNCIA ESPECÍFICA 2 
Compreender os processos identitários, conflitos e relações de poder que permeiam as práticas sociais de 
linguagem, respeitar as diversidades, a pluralidade de ideias e posições e atuar socialmente com base em 
princípios e valores assentados na democracia, na igualdade e nos Direitos Humanos, exercitando a 
empatia, o diálogo, a resolução de conflitos e a cooperação, e combatendo preconceitos de qualquer 
natureza. 
 
COMPETÊNCIA ESPECÍFICA 3 
Utilizar diferentes linguagens (artísticas, corporais e verbais) para exercer, com autonomia e colaboração, 
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva, de forma crítica, criativa, ética e solidária, defendendo 
pontos de vista que respeitem o outro e promovam os Direitos Humanos, a consciência socioambiental e 
o consumo responsável, em âmbito local, regional e global. 
 

COMPETÊNCIA ESPECÍFICA 4 
Compreender as línguas como fenômeno (geo)político, histórico, social, variável, heterogêneo e sensível 
aos contextos de uso, reconhecendo-as e vivenciando-as como formas de expressões identitárias, pessoais 
e coletivas, bem como respeitando as variedades linguísticas e agindo no enfrentamento de preconceitos 
de qualquer natureza. 
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COMPETÊNCIA ESPECÍFICA 5 
Compreender os múltiplos aspectos que envolvem a produção de sentidos nas práticas sociais da cultura 
corporal de movimento, reconhecendo-as e vivenciando-as como formas de expressão de valores e 
identidades, em uma perspectiva democrática e de respeito à diversidade. 
 

COMPETÊNCIA ESPECÍFICA 6 
Apreciar esteticamente as mais diversas produções artísticas e culturais, considerando suas características 
locais, regionais e globais, e mobilizar seus conhecimentos sobre as linguagens artísticas para dar 
significado e (re)construir produções autorais individuais e coletivas, de maneira crítica e criativa, com 
respeito à diversidade de saberes, identidades e culturas. 
 

COMPETÊNCIA ESPECÍFICA 7 
Mobilizar práticas de linguagem no universo digital, considerando as dimensões técnicas, críticas, 
criativas, éticas e estéticas, para expandir as formas de produzir sentidos, de engajar-se em práticas autorais 
e coletivas, e de aprender a aprender nos campos da ciência, cultura, trabalho, informação e vida pessoal 
e coletiva. 

 

Como se pode observar, o conjunto das competências para a área de Linguagens 

apresenta de modo predominante as expressões “práticas de linguagem”, “práticas sociais de 

linguagem”, “diferentes linguagens” e “práticas autorais (individuais e) coletivas”, enfatizando 

a compreensão de língua como prática, não como conhecimento enciclopédico sobre o qual se 

aplique a metalinguagem. A ênfase no aspecto identitário da língua, em nível individual e 

grupal, chama a atenção para a valorização da variedade linguística como valor inestimável do 

ensino, em detrimento do cultivo de uma norma padrão.  

Dentre as sete competências, apenas a competência 6, por sua vez, pode ser lida como se 

referindo ao ensino de literatura. Nela se lê: 

 

Apreciar esteticamente as mais diversas produções artísticas e culturais, 
considerando suas características locais, regionais e globais, e mobilizar seus 
conhecimentos sobre as linguagens artísticas para dar significado e 
(re)construir produções autorais individuais e coletivas, de maneira crítica e 
criativa, com respeito à diversidade de saberes, identidades e culturas. 
(BRASIL, 2018, p. 488). 

 

 

Como já notado anteriormente, a literatura concorre, na BNCC, com outras expressões 

artísticas e culturais (todas postas lado a lado) dentro da área de Linguagens. Importante 

observar que na competência específica, não há a citação do termo “literatura”, mas de 

expressões genéricas como “produções artísticas e culturais”, “linguagens artísticas” e 

“produções autorais individuais e coletivas”. Sobre esses objetos artísticos, diz-se que devem 

ser apreciados esteticamente. Essa apreciação estética, continua o documento, deve envolver a 

consideração de “suas características locais, regionais e globais”. 
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O texto fala, ainda, em mobilizar os conhecimentos sobre essas linguagens para dar 

significado e (re)construir essas produções de maneira crítica e criativa, com respeito à 

diversidade de saberes, identidades e culturas. Não há, portanto, o objetivo claro de formação 

do leitor literário, pois a literatura, sequer citada, está diluída nas linguagens artísticas em geral 

e nas produções culturais. Resta observarmos se as habilidades estão alinhadas com esse ideal, 

uma vez que, como vimos expondo, o texto do documento no que se refere à literatura, apresenta 

um grande vazio, com descontinuidades e ideias vagas. 

Todavia, embora a competência 6 considere a literatura no conjunto das demais 

produções artísticas e culturais, as habilidades do campo Artístico-literário referem-se quase 

exclusivamente à literatura. São listadas cinco habilidades específicas, que serão transcritas 

integralmente no quadro a seguir, dada a importância desse registro para a nossa análise: 

 

Quadro 3: Habilidades do Campo Artístico-literário na BNCC Ensino Médio 

 

(EM13LP45) Compartilhar sentidos construídos na leitura/escuta de textos literários, percebendo 

diferenças e eventuais tensões entre as formas pessoais e as coletivas de apreensão desses textos, para 

exercitar o diálogo cultural e aguçar a perspectiva crítica. 

 

(EM13LP46) Participar de eventos (saraus, competições orais, audições, mostras, festivais, feiras 

culturais e literárias, rodas e clubes de leitura, cooperativas culturais, jograis, repentes, slams etc.), 

inclusive para socializar obras da própria autoria (poemas, contos e suas variedades, roteiros e 

microrroteiros, videominutos, playlists comentadas de música etc.) e/ou interpretar obras de outros, 

inserindo-se nas diferentes práticas culturais de seu tempo. 

 

(EM13LP47) Analisar assimilações e rupturas no processo de constituição da literatura brasileira 

e ao longo de sua trajetória, por meio da leitura e análise de obras fundamentais do cânone ocidental, em 

especial da literatura portuguesa, para perceber a historicidade de matrizes e procedimentos estéticos. 

 

(EM13LP48) Perceber as peculiaridades estruturais e estilísticas de diferentes gêneros literários 

(a apreensão pessoal do cotidiano nas crônicas, a manifestação livre e subjetiva do eu lírico diante do 

mundo nos poemas, a múltipla perspectiva da vida humana e social dos romances, a dimensão política e 

social de textos da literatura marginal e da periferia etc.) para experimentar os diferentes ângulos de 

apreensão do indivíduo e do mundo pela literatura. 

 

(EM13LP49) Analisar relações intertextuais e interdiscursivas entre obras de diferentes autores e 

gêneros literários de um mesmo momento histórico e de momentos históricos diversos, explorando os 

modos como a literatura e as artes em geral se constituem, dialogam e se retroalimentam.  

Fonte: Elaborado pela autora com dados da BNCC (2018, p. 515). 
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A primeira habilidade descrita (EM13LP45) trata da importância do compartilhamento 

de interpretações de um texto. Tal prática, muito cara ao processo de letramento literário, é 

imprescindível para a construção de sentidos literários do texto. É na comunidade de leitores, 

nesse caso, a sala de aula, que se dão as trocas que têm como efeito aguçar a percepção para a 

leitura literária dos textos. 

A segunda habilidade cita eventos que podem ser organizados pela escola ou dos quais a 

escola pode eventualmente participar, visando dar concretude à experiência literária. São eles: 

saraus, mostras, festivais, feiras etc. Essas iniciativas são importantes para dar sentido ao que 

se produz em sala de aula, isto é, para fazer com que funcionem e tenham sentido para além da 

geração de uma nota com a qual o aluno será ou não aprovado. Quando as produções dos alunos 

ficam restritas ao confinamento da sala de aula, o seu único fim é servir de avaliação para o 

professor, prática que as torna artificiais e deslocadas da vida em sociedade. 

A terceira habilidade enfatiza a necessidade da leitura do cânone, em especial da literatura 

portuguesa, com o fim de analisar as assimilações e rupturas entre as estéticas que constituem 

a literatura brasileira. Em tese, não há nenhuma nuance de novidade entre o que prevê essa 

habilidade e o que já é tradicionalmente praticado nas escolas: estudo da historiografia literária. 

A concepção de literatura aí está embasada em seus aspectos estruturais e o critério de seleção 

das obras para ensino é o fator estético-histórico. No entanto, vale salientar aqui a importância 

do estudo de aspectos históricos e estéticos da literatura para uma devida apreensão dos seus 

sentidos. A crítica que se faz a essas práticas neste trabalho é ao fato de, comumente, terem um 

fim em si mesmas, não estando atreladas à construção dos sentidos do texto, que, este sim, deve 

ter centralidade no processo.   

A quarta habilidade, no mesmo sentido da anterior, se detém no critério estrutural do 

texto, dessa vez, os aspectos linguísticos e estilísticos que diferenciam os gêneros literários, 

outra prática também muito comum no ensino de literatura em moldes tradicionais. Vale 

enfatizar que o documento cita alguns gêneros como exemplo: a crônica, que é “apreensão 

pessoal do cotidiano”, o poema, “manifestação livre e subjetiva do eu lírico”, o romance 

“múltipla perspectiva da vida humana e social” e finaliza com a “literatura marginal e 

periférica” como se esse fosse um gênero que retrata “a dimensão política e social”.  

Estranhamente, o texto da quarta habilidade (EM13LP48) ignora que a literatura chamada 

marginal ou periférica pode manifestar-se em qualquer gênero, inclusive nos três já citados 

anteriormente. Esse equívoco, por sua vez, decorre do fato de confundirem-se aí “peculiaridade 

estilística” com a atitude do autor diante de cada gênero citado. A manifestação livre e subjetiva 
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do eu lírico, por exemplo, é menos um aspecto estilístico do que uma atitude do autor. Como 

peculiaridade estilística dos poemas poderiam ser citados por exemplo as determinações 

formais (métrica, ritmo, rima) - quando é esse o caso -, a presença de figuras, a criação de 

imagens. Logo, a dimensão política e social, que é uma atitude do autor, pode aparecer na 

crônica, pois a “apreensão pessoal do cotidiano” pode abarcar essa dimensão política; pode 

aparecer no poema, como uma das possibilidades dessa “manifestação livre e subjetiva”; e pode 

aparecer no romance, dentro desse leque de “múltiplas perspectivas da vida humana”. 

Por fim, a quinta habilidade apresentada pelo documento destaca a importância de 

analisar as relações intertextuais e interdiscursivas entre obras de diferentes autores e gêneros 

literários. Contudo, o objetivo desse movimento é apenas metalinguístico: “explorando os 

modos como a literatura e as artes em geral se constituem e se retroalimentam”, ou seja, para 

adquirir um conhecimento sobre a literatura: sobre como ela se constitui enquanto discurso, 

dentre outros discursos. 

Da análise desse conjunto de habilidades depreendemos que todas elas são relevantes no 

processo de formação do leitor literário. Contudo, enquanto as duas primeiras podem, mais 

diretamente, favorecer práticas de leitura potencialmente alinhadas com o propósito de 

letramento literário, as três seguintes (portanto, a maior parte delas), tratam de aspectos que, se 

tratados isoladamente, podem conduzir a práticas vazias, numa  perspectiva completamente 

voltada para as práticas tradicionais de ensino de literatura, pautadas nos aspectos periféricos a 

ela: conhecimento sobre a história, os gêneros literários e a linguagem. Essas habilidades, 

frisemos bem, são úteis e necessárias ao processo de apropriação da linguagem literária, mas 

precisam estar vinculadas à meta central de contribuir com a construção de sentidos do texto, e 

não tomadas como um fim em si mesmas. O documento, contudo, não chama a atenção para 

este aspecto, de modo que podem parecer soltas, independentes.  

Já a relação dessas habilidades com a competência 6, destacada anteriormente, também 

não fica suficientemente clara, pois as primeiras, se focadas em si mesmas, fundamentadas em 

saberes estanques, em nada poderão colaborar para a formação de leitores críticos e criativos 

ou para a dimensão do respeito às diversidades de saberes, identidades e culturas, como quer a 

referida competência.  

Portanto, essa aparente dissonância evidenciada entre competência e habilidades, bem 

como as especificações do Campo Artístico-literário e as rarefeitas citações à literatura ao longo 

da abordagem de Linguagens, levam-nos a concluir que a BNCC não traz fundamentos sólidos 

que possam contribuir para uma mudança de paradigma no ensino de língua-literatura, antes, 

concorre para a manutenção do status estabelecido. Desse modo, à pergunta “De que modo a 
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BNCC de Linguagens do ensino médio pode favorecer o ensino de literatura na perspectiva de 

desenvolver o letramento literário?” respondemos que será preciso um esforço por parte dos 

sistemas e instituições responsáveis pelos currículos no sentido de interpretar e/ou ressignificar 

os pressupostos que embasam o documento completando os vazios nele existentes. 

A seguir prosseguiremos à análise de quatro coleções de livros didáticos aprovados no 

PNLD 2018, a última edição do programa antes da homologação da Base. A análise do lugar 

da literatura, do repertório de textos e de como são lidos esses textos nessas coleções devem 

nos dar um panorama do direcionamento do ensino de literatura no momento em que a BNCC 

estava sendo homologada. Esses dados podem ser úteis no sentido de, eventualmente, serem 

comparados com os livros didáticos a serem publicados no formato do novo ensino médio, 

alinhados com as prerrogativas da BNCC.  Em linhas gerais, observaremos como era o potencial 

para orientar o ensino no viés do letramento literário no momento em que a BNCC estava sendo 

homologada. Antes, contudo, de iniciarmos a análise, consideremos discutir acerca da natureza 

do livro didático de Língua Portuguesa, um pouco do seu histórico e o detalhamento de como 

buscaremos as respostas das nossas perguntas de pesquisa por meio da análise desses materiais.  
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CONVERSA COM O LEITOR 
Antes da Análise dos Livros Didáticos 
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4 PODE O LIVRO DIDÁTICO PROMOVER LETRAMENTO LITERÁRIO? – À 
PROCURA DA POESIA 

 

Não é novo o empreendimento de utilizar o material didático como fonte de investigação 

para a obtenção de respostas acerca daquilo que está sendo praticado nas nossas salas de aula. 

São também amplamente discutidas na esfera acadêmica as muitas críticas que se faz a esse 

recurso didático tão ambivalente. A presença do livro didático no ensino médio como política 

pública data de 2004 (SILVA; PEREIRA, 2018), com a criação do PNLEM (Programa 

Nacional do Livro do Ensino Médio) que ofertou inicialmente livros de Língua Portuguesa e 

Matemática. Paulatinamente, essa oferta foi-se ampliando para as demais disciplinas. O 

PNLEM é o programa responsável pela regulação, seleção, aprovação e distribuição dos 

manuais, cumprindo, paralelamente, um importante papel formativo, envolvendo os atores do 

processo de análise desses materiais. (KLEIMAN, 2018).  

Regina Zilberman (2012) remete o surgimento do livro didático à Antiguidade, mais 

precisamente, ao século IV a. C. com a “Retórica para Alexandre”, um manual dedicado ao 

ensino da arte de falar em público. Segundo a autora, durante muitos séculos, livro didático e 

manual de retórica se confundiram, e estes baseavam-se no conhecimento da língua e da 

literatura, o que leva a autora a classificar o livro didático como um gênero literário. Entre os 

séculos XVI e XVIII, com a expansão da imprensa, a produção de obras destinadas à escola se 

amplia, e após um longo período sob responsabilidade da Igreja, essa produção passa ao 

domínio do estado (século XVIII), mas permanece com o foco no estudo da linguagem verbal. 

O conhecimento da tradição literária, da retórica e da gramática eram essenciais à formação do 

cidadão. No século XIX, há a virada no sentido de privilegiar o ensino da língua nacional, em 

detrimento da língua latina ou de línguas estrangeiras, como o foi até aquele momento, mas 

sem perder a identidade da abordagem do mundo das letras. 

Para Zilberman (2012), a ligação entre o livro didático e a literatura é visceral, chegando 

a afirmar que “o livro didático pertence à literatura, nasceu para difundi-la sob suas variadas 

formas [...] e por causa disso, converteu-se no paradigma repetido em outros campos do saber” 

(ZILBERMAN, 2012, p. 173). Outras duas características que estão na gênese do material 

didático são apontadas pela autora: a presença de textos aptos à formação ética e cultural da 

infância, ou, textos educativos; a fragmentação de livros, que, reunidos, formam o livro integral 

(o livro didático). O conceito de literatura manifesto nesse formato, diz a autora, isola o texto 

do livro, o que coloca a literatura, por assim dizer, fora da escola, condição essa que perpassa 

todo o século XX, “apesar das alterações de glossário e de base teórica” (ZILBERMAN, 2012, 
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p. 186).  Uma consequência desse insulamento da literatura pela escola foi a sua elitização: 

primeiro, para fins de formação ética, depois, para ensino da língua nacional e alfabetização. 

Ao longo do século XX, contudo, e principalmente na sua segunda metade, outros 

direcionamentos teóricos foram surgindo, com fins de responder ao insucesso da escola na 

tarefa de ensinar a ler e a escrever, que passou a ser evidenciado pelo resultado de avaliações 

nacionais e internacionais como Saeb (Sistema de avaliação da educação básica) e PISA 

(Programa Internacional de Avaliação de Estudantes). Nesse sentido, a difusão do estudo dos 

gêneros e dos estudos do letramento surgiam como um horizonte para práticas de ensino mais 

eficazes. Os PCN, lançados na virada do século XX para o XXI representam bem as 

inquietações do momento e a incorporação de novos meios para o fim almejado. Contudo, no 

que concerne à literatura, perpetuava-se o seu lugar à margem, com o agravante de ser agora 

concebido como (mais um) gênero do discurso, despindo-o, assim, da sua condição singular de 

linguagem (ZILBERMAN, 2012). Também os estudos do letramento surgidos naquele período 

“se apresentam como um fim em si mesmos, não mais como passagem para a literatura”, o que 

faz com que “a literatura permaneça inatingível às camadas populares que tiveram acesso à 

educação”, pois “agora ela não está em parte alguma” (ZILBERMAN, 2012, p. 194). 

Vale salientar que desde a década de 1960, quando o livro didático de Língua Portuguesa 

passou a ser foco de pesquisas (BUNZEN, 2005) boa parte dos trabalhos trata justamente das 

deficiências de abordagem ao texto, um grande gargalo nas aulas de língua portuguesa. Vemos, 

por sua vez, que não faltam esforços para o seu aperfeiçoamento progressivo, de modo a atender 

às necessidades dos estudantes da rede pública do nosso território. 

Segundo Egon Rangel (2020), desde que instituído o processo de Avaliação do PNLD, 

em 1996, as constantes reformulações dos princípios e critérios que têm orientado a avaliação 

do LD de Língua Portuguesa são, ainda, frutos da “virada pragmática”, que instituíram um novo 

modo de conceber a linguagem e também o ensino, questionando os pressupostos teóricos e 

metodológicos até então instaurados para o ensino de língua materna. A noção de discurso, em 

detrimento da de código e sistema “amplia significativamente o conhecimento disponível sobre 

os processos linguísticos de construção e reconstrução de sentidos” (RANGEL, 2020, p. 18). 

Na mesma perspectiva, a ideia de língua na dimensão do uso, traz à tona aspectos até então 

marginalizados dos estudos linguísticos e, consequentemente, do ensino. Protagonizado por 

diferentes personagens do cenário educacional, a Avaliação do PNLD tem o compromisso de 

fixar e cumprir valores, critérios e patamares de exigência “sempre em sintonia com a ‘virada 

pragmática’” (RANGEL, 2020, p. 24).  
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Tais considerações de Rangel estão publicadas numa das obras mais importantes já 

publicadas no Brasil sobre o perfil do livro didático de Língua Portuguesa. Trata-se da coletânea 

organizada pelas pesquisadoras Angela Paiva Dionisio e Maria Auxiliadora Bezerra intitulada 

“Livro Didático de Português: múltiplos olhares”, que teve sua primeira edição em 2002 com 

sucesso de vendas e foi reeditado em 2020 também em formato digital. A obra reúne artigos de 

importantes linguistas brasileiros que pontuam diferentes aspectos do ensino de língua materna 

cujas abordagens do livro didático são insuficientes ou ineficazes. Os autores dos capítulos, 

além de identificarem e exporem tais inconsistências, dão encaminhamentos para soluções. Ao 

longo da análise dos dados deste trabalho, porém, veremos que alguns dos problemas apontados 

pelos pesquisadores na referida obra persistem, como é o caso da abordagem insuficiente de 

textos poéticos e das confusões na construção de questões de compreensão de texto. 

Em publicação mais recente, 2018, os professores e pesquisadores Simone Bueno 

Borges da Silva e Júlio Neves Pereira, da Universidade Federal da Bahia, organizam o 

“Reflexões sobre o Livro Didático de Língua Portuguesa no ensino médio”, já referenciado no 

início deste capítulo. Em artigo sobre a leitura literária no livro didático, a professora Luciene 

Azevedo levanta o seguinte questionamento: 

 

Se contamos com uma bibliografia consistente, com profissionais mais que 
qualificados que dedicaram suas carreiras à investigação da presença da 
literatura nos espaços escolares, se há não apenas diagnósticos apocalípticos, 
mas também investimentos em sugestões de opções de trabalho  que 
reconhecem e enfrentam as dificuldades inerentes ao problema de que tratam, 
por que não conseguimos fazer com que essa excelência estenda-se também 
ao livro didático e, por tabela, aos professores e aos alunos, enfim, à essa ponta 
da cadeia de disciplinarização da literatura? [...] o que será que não estamos 
aprendendo?  (SILVA; PEREIRA 2018, p. 188). 

 
 

 A inquietação de Azevedo, que, embora reconheça os avanços já alcançados em termos 

de sistematização e investimentos, reside no fato de problemas fundamentais concernentes ao 

LD, em particular, o conteúdo de literatura, perpassarem gerações. Na sua exposição, ela atribui 

esse descompasso do livro didático com relação ao conteúdo de literatura ao duplo objetivo que 

se espera alcançar do trabalho com literatura na escola: dar a conhecer a tradição cultural-

literária e a preparar o aluno para a proficiência de leitura dessas produções. Para a 

pesquisadora, esses objetivos não são atingidos devido a dois fatores: a “padronização da 

apresentação dos conteúdos e atividades” e “a compartimentalização e excessiva 

discilplinarização dos conteúdos”, fatores esses que seriam obstáculos à formação da cultura 
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porque dificultam a “experiência de leitura crítica e prazerosa do texto literário" (AZEVEDO, 

2018, p. 192).  

Diante de tais impasses, a proposta de letramento literário, erigida por Cosson e Paulino 

(2009) apresenta-se como alternativa, dentro da proposta dos novos estudos sobre o letramento, 

conforme exposto no capítulo 2, responsável por colocar a literatura na escola numa integridade 

talvez nunca antes experimentada: devolvendo-lhe a “dignidade” de linguagem singular dentre 

as demais formas de expressão, ampliando-lhe o repertório, que não se restringe a um número 

reduzido de títulos consagrados e almejando oferecer a totalidade, em oposição à fragmentação 

que desde sempre perpassou a instrução escolar. O paradigma do letramento literário fomenta, 

assim, as esperanças de um ensino de literatura minimamente satisfatório, mas esbarra em 

outros fatores, um deles é o livro didático. 

Cosson (2020) explica que o letramento não comporta um material de ensino específico, 

até porque não se limita a textos impressos. O repertório de trabalho para letramento literário 

pode abarcar  

 

um filme ganhador de prêmios e um vídeo caseiro na internet; um outdoor em 
uma avenida e uma canção que toca no rádio; uma série televisiva e os vitrais 
de uma igreja; uma carta manuscrita trocada entre os avós e uma mensagem 
em forma de slide encaminhada digitalmente; uma notícia de jornal e uma 
memória de infância publicada em um blog; uma performance artística em um 
museu e as rimas do vendedor da feira de mangaio. (COSSON, 2020, p. 197). 

 

A partir daí, reconhecendo as limitações do suporte didático, principalmente na sua 

capacidade de abarcar outros gêneros apenas de modo remissivo (por exemplo, a imagem de 

um outdoor, ou de uma página da internet, reconstituição das características de uma carta etc.) 

nosso intuito é verificar se e em que medida o livro didático reuniria atributos que lhe permitisse 

ser usado como suporte num contexto de letramento literário. Para essa análise foram 

selecionadas quatro coleções aprovadas no PNLD 2018, especificamente no que se refere ao 

conteúdo de literatura. As coleções escolhidas foram: Vivá Língua Portuguesa, Ser 

protagonista, Novas Palavras e Linguagem e Interação. Essa escolha se deu após breve análise 

de todas as coleções aprovadas, com o fito de constituir um corpus que apresentasse alguma 

diversidade: obras que parecessem já incorporar aspectos de inovação com relação às 

concepções de ensino de língua e literatura, ao lado de obras que aparentassem manter traços 

de permanência com relação às tendências mais tradicionais.  Antes, porém, de dar início à 

análise, vale uma breve reflexão sobre o livro didático no contexto do novo ensino médio. 
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4.1 O LIVRO DIDÁTICO DE LITERATURA – O NOVO CONTEXTO E OS VELHOS 

DILEMAS 

 

Refletir sobre o livro didático do ensino médio torna-se ainda mais oportuno em tempos 

de “flexibilização” dessa etapa da educação básica, quando os estudantes, a partir de 2022, 

passam a ser formados pelo sistema de itinerários formativos. Como esses itinerários serão 

ofertados em função da disponibilidade de professores por unidade escolar, e não da demanda 

dos estudantes, decorre que boa parcela do alunado estará à mercê de um currículo deficitário, 

se pensarmos na necessidade de formação humana integral, sobretudo nessa etapa da 

escolarização. (SILVA; PEREIRA, 2018). 

Nesse contexto de mudanças, o LD de Língua Portuguesa terá sua importância 

maximizada, uma vez que, pela leitura, em particular a leitura literária, o aluno entra em contato 

com os mais diversos assuntos, ligados às mais diversas áreas do conhecimento. Por isso, ainda 

que não legitimando a redução de oferta de disciplinas deveras importantes, esse fato faz-nos 

recordar do que diz Roland Barthes em “Aula” (1979) na sua exaltação à literatura como arsenal 

de muitos saberes. E, se a promulgação da medida provisória que institui o novo ensino médio 

pode ser pensada como um “excesso de socialismo ou de barbárie”, resta-nos atentar para o 

papel indisciplinar por excelência da literatura, conforme diz o autor: 

 

A literatura assume muitos saberes. Num romance como Robinson Crusoé, há 
um saber histórico, geográfico, social (colonial), técnico, botânico, 
antropológico (Robinson passa da natureza à cultura). Se, por não sei que 
excesso de socialismo ou de barbárie todas as disciplinas devessem ser 
expulsas do ensino, exceto numa, é a disciplina literária que devia ser salva, 
pois todas as ciências estão presentes no monumento literário. [...] A 
literatura faz girar os saberes, não fixa, não fetichiza nenhum deles; ela lhes 
dá um lugar indireto, e esse indireto é precioso. [...] a literatura trabalha nos 
interstícios da ciência: está sempre atrasada ou adiantada em relação a esta 
[...]. A ciência é grosseira, a vida é sutil, e é para corrigir essa distância que a 
literatura nos importa. (BARTHES, 1979, p. 16-17, grifo nosso). 
 
 

O caráter enciclopédico da literatura, destacado por Barthes, evidencia um dos pilares 

que torna imprescindível a leitura literária na escola: ela é uma fonte de conhecimento. Mesmo 

não sendo essa a principal razão pela qual se defende a leitura de literatura (ver capítulos 

anteriores), o conhecimento enciclopédico que acessamos via literatura, dentro e fora da escola, 

pode complementar a formação escolar ou mesmo suprir lacunas dessa formação, garantindo 

um significativo ganho cultural. A despeito disso, o que se pode vislumbrar através do livro 
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didático de literatura é apenas uma amostra, uma bússola, pois a imersão no universo literário 

dependerá enormemente do modo como é conduzido o ensino de literatura com e para além do 

livro didático.  

Nesse sentido, vale assinalar que, nesta análise, nos eximiremos de algumas reflexões a 

nosso entender já fartamente apontadas em diversos trabalhos, como por exemplo, a 

fragmentação dos textos no livro didático. Compreendendo o LD como um material de suporte 

para que professores e alunos entrem em contato com o universo da literatura, parece-me 

inconcebível pretender que ele abarque obras completas, considerando que o mundo literário 

comporta textos de extensões muito variadas, de poemas com apenas três versos, como o “Cota 

zero”, de Drummond, a romances com quinhentas páginas, como o “Grande Sertão: Veredas” 

de Guimarães Rosa. Para que o LD atenda a prerrogativa da não fragmentação, deveria 

comportar apenas poemas e contos curtos, deixando de lado as narrativas e textos líricos e 

dramáticos de maior extensão?20 

Outra crítica recorrente são as ausências ou a pouca presença de determinados 

segmentos literários, ou a supremacia de um grupo consagrado de autores. É fácil depreender 

que a opção pelo cânone é um lugar de conforto para os autores de livros didáticos, pois se trata 

de textos que sobreviveram ao tempo, gozando da garantia de se saber que têm muito o que 

ensinar. Porém, compreendemos que alguns segmentos permaneceram e permanecem omitidos 

dos manuais por questões ideológicas, como por exemplo, a literatura feminina, a literatura 

escrita por autores negros e a literatura indígena, grupos esses pelos quais, com justiça, tem-se 

empenhado esforços para reverter esse estado de coisas. Por isso, essa crítica faz todo o sentido 

se pensarmos na necessidade de diversificação de dicções e de formas de expressão para uma 

formação literária ampla e crítica.  

Todavia, mais do que a presença ou ausência de tais segmentos, talvez seja de maior 

proveito focar no modo como são apresentados e lidos, quando aparecem, pois, não obstante a 

importância de ser o livro didático uma “vitrine” onde devam figurar representações das mais 

significativas expressões literárias dos povos, que dizer da abundância quantitativa com 

ausência de suporte que aponte os caminhos para uma devida abordagem e exploração do 

repertório literário desses textos? Sim, sempre há a mediação do professor entre o livro e o 

                                                 
20 Essa observação sobre a fragmentação está entendendo por fragmento, por exemplo, a apresentação de um ou 
mais capítulos de um romance, um ou mais cantos de um poema épico, uma ou mais cenas de uma peça de teatro. 
Em virtude da impossibilidade de apresentar a totalidade de textos de grande extensão, defendemos que o 
fragmento bem recortado pode funcionar como motivação para a busca da leitura do todo. No entanto, se o 
fragmento é por demais reduzido e não tem por princípio fomentar a leitura da obra integralmente, mas extrair 
elementos para outros tipos de abordagem, é, deveras, pernicioso. 
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aluno, mas, que dizer do professor que tenha no livro didático a sua fonte mais acessível ou 

mais confiável de pesquisa, ou mesmo do aluno cuja escola ou município não dispõem de 

biblioteca, e o livro de português seja a única “janela” para o mundo da leitura literária? Nesses 

casos, para que se dê o letramento literário, se faz indispensável que o LD apresente questões e 

encaminhamentos que os auxiliem na construção dos sentidos dos textos, em outras palavras, 

que lhes ofereça as trilhas para o encontro com a “chave” que possibilitará, mais que somente 

ler, ter uma experiência de leitura literária. 

Por fim, apesar das polêmicas quanto à pertinência ou não do livro didático, ele é uma 

realidade nas nossas escolas. O processo de elaboração e avaliação mobiliza uma série de 

profissionais e fomenta importantes discussões no cenário acadêmico, sem contar o 

investimento financeiro despendido em cada etapa, da seleção à distribuição. Quanto ao seu uso 

efetivo, podemos considerar, a título de ilustração, dois cenários extremos: contextos nos quais 

ele é utilizado por professores e alunos às vezes como única fonte acessível de leitura, e outros 

em que é armazenado nos porões das escolas até que chegue o período de serem substituídos 

por novos, quando são, então, descartados. De certo que um e outro cenários são indesejados, 

uma vez que o livro didático é um dos suportes a serem utilizados em sala. No primeiro quadro, 

a supervalorização do manual torna os atores do ensino-aprendizagem seus reféns, 

impossibilitados, inclusive, do distanciamento para apreciação crítica; no segundo quadro, tem-

se, além do desperdício de recursos financeiros nele investidos, a perda de possibilidades de 

enriquecimento de algum aspecto das aulas (explanação do conteúdo, expansão do repertório 

de leituras, questões para discussão, ideias de projetos), afinal de contas, suas limitações não 

são determinantes, de modo a legá-los ao total descrédito. 

Explicitados os pontos que não serão o alvo da abordagem deste trabalho, passo a expor 

os critérios da nossa análise. 

 

4.2 LETRAMENTO LITERÁRIO NO LIVRO DIDÁTICO – UMA ANÁLISE DO LUGAR 
DA LITERATURA, DA SELEÇÃO DOS TEXTOS E DOS MODOS DE LER PROPOSTOS 
EM OBRAS DO PNLD 2018 
 
 

Não há dúvidas de que o trabalho com vistas ao desenvolvimento do letramento literário 

só pode ser plenamente apreendido na prática, na dinâmica de leitura e discussão que se vão 

construindo durante as aulas e fora delas. No entanto, pretendemos flagrar no MP o seu 

potencial de encaminhar o professor e o aluno a uma leitura que conduza ao letramento literário. 

Isso será feito a partir da análise de três fatores:  
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1 - o lugar que a literatura ocupa nos livros didáticos, que é decorrente da concepção 

de literatura adotada e de como ela se situa no arranjo discursivo do próprio livro;  

2 - a seleção dos textos, no que diz respeito a gênero, período (se pertence a escolas 

anteriores ao Modernismo, onde se localiza boa parte do cânone, se pertencem ao Modernismo 

ou à literatura contemporânea) e os temas predominantes nos textos selecionados (se 

majoritariamente temas universais ou temas locais), de modo a observar quais critérios 

conduzem o repertório presente nos livros;  

3 - os modos de ler praticados, entendendo que, tanto mais diversificados forem, mais 

possibilidades são ofertadas a alunos e professores de construírem os sentidos literários dos 

textos. 

Com isso, pretendemos responder às questões que norteiam essa análise: 1. Qual o lugar 

da literatura nos LD? 2. Quais leituras são propostas para o estudante do ensino médio pelos 

LD?  e 3. Como são lidos os textos propostos pelos LD? O procedimento de análise adotado 

para cada categoria é, respectivamente:  

 

1- análise da disposição do conteúdo literário na obra, evidenciado no sumário, bem 

como do que dizem os autores no texto de apresentação da coleção;   

2- análise do conjunto de textos que compõe o manual, especificamente os textos da 

seção de literatura (as coleções em que haja essa separação) principalmente no que 

se refere ao gênero, ao período de produção e aos temas neles retratados;  

3- análise das orientações e atividades sugeridas para abordagem dos textos. 

 

A primeira pergunta pretende verificar se a literatura aparece como constituinte 

essencial ou acessório; se está no centro ou se lhe resta a margem; se é protagonista, coadjuvante 

ou figurante no conjunto da proposta de ensino de português. Na segunda questão, a partir de 

dados numéricos que darão o perfil geral do repertório dos livros didáticos, flagraremos quais 

leituras estão sendo propostas para assim verificar em que medida há permanências ou 

diversidade de critérios, uma vez que o letramento literário deve ser exercitado mediante textos 

de diferentes densidades estéticas e temáticas. Na terceira questão, que gera a terceira categoria 

de análise, ao analisar as proposições das atividades, verificaremos se elas mobilizam leituras 

do texto, do contexto ou do intertexto contribuem para o desenvolvimento do letramento 

literário. O objetivo é identificar quais são os direcionamentos de leitura adotados pelos livros 

didáticos.  
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A leitura literária pode ser tanto mais proveitosa quanto melhor explorada for no 

processo de interpretação. Para o letramento literário, tanto é necessário que se tenha um 

repertório de textos com diferentes densidades – o que, em certa medida, implica diversidade 

de gêneros, de estéticas e de temáticas – como é crucial a abordagem que se faz dessas leituras. 

Na terceira seção de análise observaremos o perfil das questões presentes nos livros: se 

solicitam que os alunos identifiquem informações explícitas, se pedem que sejam feitas 

inferências a partir da leitura, se trabalham unicamente o universo linguístico ou se abordam 

também o universo contextual e intertextual ou, ainda, se há uma articulação entre esses modos 

de ler o repertório literário. De acordo com o paradigma do letramento literário, o papel do 

professor nas aulas de literatura deve ser equiparado ao de um arquiteto, que projeta a estrutura 

que deverá ser construída pelo aluno. Assim sendo, para que os LD estejam a serviço do 

letramento literário, espera-se que forneçam o terreno para o planejamento dessa arquitetura. 

Será isso possível? 

 

4.2.1 Como será feita a análise dos livros didáticos 

 

A análise dos dados comporá o bloco denominado “Clímax”, quando, enfim, serão 

apresentados os dados catalogados nos LD. Esse bloco será composto por três capítulos. Neles, 

faço uma espécie de demonstração das etapas que devem ser seguidas na leitura de textos 

literários em sala21 (COSSON, 2014, 2020), a saber: antecipação – operações que o leitor 

realiza antes de penetrar na leitura de fato, a partir da análise dos aspectos paratextuais, como 

capa, título, imagens, cores, etc.; decifração – contato efetivo do leitor com os signos 

linguísticos, decodificação das palavras e frases que compõem o texto; compreensão – 

identificação das informações contidas no texto, na sua superfície; interpretação – encontro 

do que é dito no texto com as experiências de mundo do leitor e com as experiências de outros 

leitores, construções de inferências de sentido; extrapolação – deslocamento do mundo do 

texto lido para a criação de outro texto, resultante da leitura do primeiro. 

De acordo com Cosson (2014), embora tais etapas sejam concebidas como sequenciais, 

pode não ser perceptível o momento de transição entre uma e outra. Assim, o leitor pode, por 

exemplo, no mesmo instante em que entra em contato com o signo linguístico (decifração), 

                                                 
21Outros autores tratam dessas etapas de leitura, cito o professor Rildo Cosson devido à filiação teórica adotada 
neste trabalho. 
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ativar seus conhecimentos de mundo, estabelecer relações com experiências prévias 

vivenciadas ou observadas, e fazer inferências de sentido (interpretação).  

No paradigma do letramento literário, a aproximação e a penetração no microuniverso 

do texto (entendido como o composto entre a materialidade do texto + contexto + intertexto) é 

imprescindível para que se efetive a chamada dimensão formativa da leitura. É conduzindo o 

aluno até a etapa de interpretação que se concretiza o caráter social da leitura, pois ela, a 

interpretação, nunca é uma operação individual, mas é fruto da relação texto-leitor com o 

mundo e com outros leitores.  

Doravante, essas etapas de leitura darão nome aos capítulos, que configuram as 

categorias de análise. O fluxograma abaixo ilustra como serão trabalhadas essas categorias 

apresentando as perguntas que devem ser respondidas em cada seção (balões superiores), o 

caminho para se chegar à resposta (balões intermediários) e o que pretendemos descobrir com 

tais respostas (balões inferiores). 

 

Figura 1 - As Categorias de Análise dos Livros Didáticos 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Conforme mostra a ilustração, na análise dos livros didáticos encenaremos três das cinco 

referidas etapas de leitura. Serão elas: antecipação, compreensão e interpretação. Considerando 

que a decifração e a compreensão comumente se dão num movimento concomitante, 

condensamos essas duas etapas fazendo-as constituir uma única categoria de análise. A seguir, 

explicito como se procederá a análise em cada capítulo. 

TITULO DA SEÇÃO

PERGUNTA DE 
PESQUISA

CAMINHO PARA 
RESPONDER À 

PERGUNTA

O QUE 
QUEREMOS 
DESCOBRIR

ANTECIPAÇÃO
Qual o lugar da 

literatura nos LD?

Qual a concepção 
de literatura e como 

esse conteúdo 
aparece no LD?

Lugar central ou 
marginal? 

Abordagem isolada 
ou transversal?

COMPREENSÃO
Quais leituras são 
propostas para o 

estudante do EM nos LD?

Seleção de textos quanto a:
gênero

natureza

tema

Unidade ou 
diversidade de 

critérios?

INTERPRETAÇÃO
Como são lidos os 

textos literários nos 
LD?

Identificação dos modos de 
ler praticados nas 

proposições de atividades

Há predominância de 
um modo de leitura? 
Há diversidade nos 

modos de ler?
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1- Antecipação (capítulo 5) - Na análise dos livros, observaremos, no texto de 

apresentação da coleção, o trecho que faz referência à literatura, buscando apreender 

qual a concepção de literatura adotada pelos autores; a disposição do conteúdo 

de literatura, identificando se é uma seção à parte ou se é abordada de modo 

transversal, integrado aos conteúdos de análise linguística, a fim de tecer leituras 

preliminares dessa disposição; e os títulos de cada capítulo e/ou unidade, que 

sinalizam o tipo de abordagem adotada pelo manual: se privilegia a periodização 

cronológica de estilos de época, se a via dos gêneros (conto, crônica, poema, 

canção, romance, etc.), a abordagem de assuntos (o amor, a nação, temas sociais), 

ou outro. O quadro que sintetizará as informações dessa etapa da análise será como 

a representada abaixo: 

 

Quadro 4: Modelo de Quadro para expor dados da Categoria 1 

 Volume 1 Volume 2 Volume 3 
Identificação 
da unidade 
e/ou capítulo 

Títulos das unidades 
e/ou capítulos 

Títulos das unidades 
e/ou capítulos 

Títulos das unidades e/ou 
capítulos 

Fonte: Elaborado pela autora. 
 
 

2- Compreensão – Esse capítulo será destinado à observação de aspectos da seleção 

dos textos presentes nos LD. Para isso, buscaremos traçar um perfil geral com 

representação em gráfico quantificando três categorias: quais gêneros aparecem 

com mais frequência (letra de canção popular, poema, contos, crônicas, fragmentos 

de romances, outros); qual o período literário ou escola literária à qual 

pertencem os textos, se há predominância de textos enquadrados nos períodos 

anteriores ao Modernismo, se textos modernistas (quando se instaura uma quebra no 

modo de conceber a arte)  ou textos contemporâneos (produções situadas da segunda 

metade do século XX, década de 1960 até a atualidade)22; quais temas são 

predominantes nos livros, se há preferência pelos chamados temas universais, que 

refletem sobre o humano em relação consigo mesmo e com o outro (amor, solidão, 

                                                 
22A escolha do Modernismo como demarcador temporal para situar a presença de textos no livro didático se dá 
pelo fato de ser esse movimento um divisor de águas da produção estética na historiografia literária, como 
pretendeu a Semana de Arte Moderna. A ideia inicial foi separar o repertório em dois grupos: anteriores ao 
Modernismo e posteriores ao Modernismo. Como, porém, esse movimento conta com uma produção vasta e já 
bastante diversificada em suas três fases, criamos uma terceira categoria para sinalizar a presença da literatura 
contemporânea (produções da década de 1960 até os nossos dias), visto que nesse período (década de 1960 para 
cá) a sociedade passou por mudanças sociais relevantes que, de algum modo, estarão refletidas na produção 
literária do período. 
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inveja, morte, condição humana, redenção) ou temas locais (por temas locais 

entendamos os temas ligados às questões nacionais, reflexões de cunho social, 

decorrentes de demandas do contexto sociocultural de produção das obras)23. A 

representação dos resultados obtidos nessa categoria será demonstrada em gráficos 

como ilustrado abaixo: 

 

Figura 2 -Modelo de Gráficos para expor os Dados da Categoria 2 

  
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

3- Interpretação – No capítulo Interpretação o foco da análise serão as questões 

apresentadas nos manuais acerca das obras literárias. Será o momento de observar 

quais os modos de ler predominantes nas atividades, se as leituras do texto, se as 

leituras do contexto ou as leituras do intertexto. Esses modos de ler estão 

sistematizados em “Círculo de leitura e letramento literário” (2014b), quando Rildo 

Cosson apresenta uma proposta de ler literariamente que estaria entre os modos da 

academia e os da escola.  A partir da pergunta: “O que lemos quando lemos o texto 

literário?”, ele chega a um conjunto objetivo de doze modos de ler, decorrentes da 

conjunção entre os quatro elementos da leitura (leitor, autor, texto e contexto) e os 

seus três objetos (texto, contexto, intertexto). Embora na nossa análise não sejam 

consideradas as subclassificações de cada grupo de leituras, vejamos, 

resumidamente, cada um dos doze modos de ler: 

a) as leituras do texto compreendem: abordagem sobre o estilo do autor presentes 

na obra (texto-autor); abordagem sobre os efeitos da leitura no leitor (texto 

leitor); leitura dos elementos paratextuais da obra e como elas contribuem para 

                                                 
23 Em casos de textos que imponham dúvida quanto ao tema principal abordado, será considerado aquele para o 
qual o livro didático aponta no direcionamento das atividades ou da reflexão teórica. 

Quanto ao 
Período

Anteriores
ao
Modernismo
Modernistas

Contemporâ
neos

Quanto ao 
Gênero

Gênero
A
Gênero
B
Gênero
C
Gênero
D

Temas

Universais

Locais
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a construção dos sentidos do texto (texto-contexto); leitura de como os recursos 

linguísticos são apresentados no texto (texto-intertexto);  

b) as leituras do contexto dizem respeito a: relação da obra literária com a vida do 

autor (contexto–autor); pontos de comunhão entre a obra e a história de vida do 

leitor (contexto-leitor); procura no texto do que é dado pelo contexto já 

conhecido – obra como confirmação do que já se sabe (contexto-texto); leitura 

da obra como meio para conhecer ou discutir questões da sociedade (contexto-

intertexto);  

c) as leituras do intertexto: referem-se à identificação dos rastros da formação 

intelectual do autor na obra produzida (intertexto-autor); referências a outras 

obras que compõem a tessitura da obra lida (intertexto-texto); aproximação da 

obra lida a outras obras já lidas pelo leitor – conexão com a história de leitura do 

leitor (intertexto-leitor); identificação de como as marcas abstratas dos gêneros 

e dos estilos de época são concretizados na obra (intertexto-contexto).A 

ilustração abaixo explica como se fez o arranjo desses modos de ler. 

 

                           Figura 3: Modos de ler o Texto Literário 

 

Fonte: COSSON (2014b, p. 72). 
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O autor explica que a perspectiva pela qual se lê determina os modos de leitura. Ele 

reitera, ainda, que grande parte dos desencontros nas expectativas de leitura do professor com 

relação ao aluno reside na diferença dessas perspectivas entre um e outro, por exemplo, o 

professor espera uma leitura pela via do contexto, e o aluno lê pela via do texto. No entanto, é 

importante ressaltar que todas as leituras são igualmente válidas e concorrem para a construção 

dos sentidos, por isso é imprescindível que se explore não apenas um desses modos, mas se 

experimente passar por todas essas possibilidades, visando uma interpretação tanto mais rica 

quanto possível, cientes, também, de que alguns textos são mais propícios a um determinado 

modo de leitura que outros. Nessa categoria os textos serão analisados por temáticas, ou seja, 

de cada coleção destacamos uma amostra de cada uma das três temáticas adotadas (a serem 

explicadas no capítulo 7). O quadro que utilizaremos para expor os resultados da categoria 3 é 

o seguinte: 

 

 

Quadro 5: Modelo de Quadro para expor os Dados da Categoria 3 

TEMÁTICA VOLUME TOTAL DE 
PROPOSIÇÕES 
ANALISADAS 

NÚMERO DE PROPOSIÇÕES 
POR MODALIDADE DE 

LEITURA 
Temática 1  

Identificação do 
volume 

 
Número de proposições 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

Nº de 
ocorrências  

Nº de ocorrências Nº de ocorrências 

 
Temática 2 

 
Identificação  

do volume 

 
Número de proposições 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

Nº de 
ocorrências 

Nº de ocorrências Nº de ocorrências 

 
Temática 3 

 
Identificação do 

volume 

 
Número de proposições 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

Nº de 

ocorrências 
Nº de ocorrências Nº de ocorrências 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Em suma, a análise dos modos de ler presentes nos LD e/ou nas instruções dos MP 

pretende identificar se há diversificação de estratégias ou predominância de um ou outro modo, 

o que reduz as possibilidades de construção de sentidos, visto que, no processo de letramento 

literário, quanto mais diversificadas as perspectivas de leitura, mais sentidos podem ser 

suscitados. Para essa análise serão analisados os blocos de atividades relacionados a cada texto 

escolhido, por isso, pode haver variação no número total de proposições analisadas em cada 

coleção.  



116 

 

A seguir, diagrama de como estão divididos os capítulos com a leitura/análise dos 

manuais. 

 

Figura 4: Como estão divididos os capítulos de Análise dos Livros Didáticos na Tese 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 
 

 Como se pode observar no diagrama, cada capítulo de análise será dividido em quatro 

seções, uma para cada coleção. Cada seção apresentará os gráficos ou quadros dos achados ali 

registrados seguidos dos devidos comentários. No capítulo 7, a primeira seção é dedicada a uma 

exposição sobre as três temáticas sob as quais foram selecionados os textos em cada coleção. 

No capítulo 5, de “Antecipação”, como o próprio nome sugere, serão feitas “previsões” a partir 

dos dados obtidos. Previsões essas que podem ser confirmadas ou não nos capítulos 

subsequentes da análise. Por isso, sempre que necessário retomaremos, nos capítulos 6 e 7, 

antecipações feitas no capítulo 5, seja para marcar a confirmação ou o contraste com novos 

dados obtidos. 

 Os capítulos a seguir apresentam a análise dos dados dos manuais em cada uma das 

categorias de análise. 

  

 

 

•5.1  Coleção Vivá Língua Portuguesa
•5.2 Coleção  Ser Protagonista
•5.3 Coleção Novas Palavras
•5.4 Coleção Linguagem e Interação

5 ANTECIPAÇÃO
PRIMEIRAS IMPRESSÕES DE 

LEITURA – QUAL O LUGAR DA 
LITERATURA NOS LD?

•6.1 Coleção Vivá Língua Portuguesa
•6.2 Coleção Ser Protagonista
•6.3 Coleção Novas Palavras
•6.4 Coleção Linguagem e Interação

6 COMPREENSÃO
QUE LEITURAS SÃO PROPOSTAS 

PELOS LD?

•7.1 Exposição sobre as três temáticas que balizarão a análise
•7.2 Coleção Vivá Literatura
•7.3 Coleção Ser Protagonista
•7.4 Coleção Novas Palavras
•7.5 Coleção Linguagem e Interação

7 INTERPRETAÇÃO
COMO SÃO LIDOS OS TEXTOS 

NOS LD?
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CLÍMAX (PARTE 2): 
Análise dos Livros Didáticos 
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5 ANTECIPAÇÃO - PRIMEIRAS IMPRESSÕES DE LEITURA: QUAL O LUGAR DA 

LITERATURA NOS LD? 

 
Neste capítulo apresentaremos o que dizem autores dos LD e como estão dispostos os 

conteúdos literários nas coleções alvo desta análise. Com o objetivo de identificar como está 

delineado o lugar da literatura em cada coleção, destacaremos o que é dito pelos autores acerca 

da literatura na apresentação do volume, a disposição do conteúdo de literatura em meio às 

abordagens de língua, a divisão de unidades e capítulos e os respectivos títulos que recebem, 

no intuito de fazer antecipações referentes ao tratamento dado à literatura. Vale frisar que se 

trata de uma leitura preliminar, que pode ser confirmada ou não quando da análise dos demais 

aspectos (capítulos 6 e 7).  

A leitura prévia da voz dos autores da coleção servirá, nesse primeiro momento, para 

fazermos antecipações a respeito da abordagem adotada pela obra. Em cada coleção 

destacaremos pontualmente o/os trecho/s em que eles se referem ao ensino de literatura, para 

entender em que perspectiva pretendem trabalhar os conteúdos literários. É de se esperar que a 

fala no texto de apresentação seja bastante genérica, visto que se trata de um texto direcionado 

aos alunos. Todavia, não excluímos a possibilidade de o próprio professor poder utilizar tais 

colocações como uma das balizas no momento da seleção dos livros didáticos. Ademais, 

entendemos que, nesse primeiro passo da análise, toda e qualquer conclusão será preliminar e 

especulativa, pois apenas a visão do conjunto, após percorrermos todas as etapas da análise 

(capítulos 5, 6 e 7) poderá dar clareza das escolhas teóricas e metodológicas de cada coleção na 

abordagem dos LD.  

Além da leitura do texto de apresentação, consideraremos a análise do arranjo dos temas 

e do modo de nomeá-los, que podem dar pistas com relação à abordagem que deles será feita. 

Por exemplo, o livro pode trazer o estudo da literatura separado do estudo de gramática; pode 

apresentar um enfoque integrado desses dois aspectos; pode trazer a literatura como mote para 

o estudo da gramática e para a produção de textos etc. Outro aspecto que será observado é o 

viés de abordagem da literatura: se ela será abordada pela via historiográfica, se o fio condutor 

será o estudo de gêneros ou, ainda, se o LD trabalhará a literatura a partir de temas geradores. 

Cada um desses arranjos e dessas escolhas dos autores servirá para levantarmos expectativas 

quanto ao modo de abordagem da literatura na coleção. Expectativas essas que, como 

afirmamos acima, podem ou não ser confirmadas nas etapas posteriores da análise. 
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5.1 O LUGAR DA LITERATURA NA COLEÇÃO VIVÁ LÍNGUA PORTUGUESA 

 

A coleção Vivá Língua Portuguesa é uma publicação da editora Positivo, de Curitiba - 

PR. Está dividido em unidades que são compostas por duas seções: Língua e produção de texto, 

que abarca as subseções “Conhecimentos linguísticos”, “Interpretação de texto”, “Produção de 

texto” e “No mundo da oralidade”; e Literatura, composta pelas subseções “Comparando textos”, 

“E por falar em...” e “Para ler outras linguagens”. Na apresentação da coleção, os autores fazem 

menção aos estudos literários conforme citado no trecho abaixo: 

 

Figura 5: Trecho do texto de Apresentação da Coleção Vivá Língua Portuguesa 

 
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S. M. (2016, p. 3). 

 

Neste parágrafo inicial do texto de apresentação da coleção, os autores trazem os 

objetivos que orientam a proposta do livro: facilitar o domínio dos mecanismos linguísticos, 

domínio esse que será necessário para a “boa compreensão” de textos de diferentes gêneros, e 

principalmente os literários; e favorecer a comunicação oral e escrita nos diferentes contextos de 

uso da língua.  

Dois questionamentos podem ser levantados a partir do texto de apresentação em relação 

à concepção de literatura na coleção em questão. Primeiro, será que a citação à literatura lado a 

lado com “textos de diferentes gêneros”, a coloca na condição de um gênero textual/discursivo 

como os demais, sem que se reivindique nenhuma especificidade para sua leitura? Essa 
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equiparação do literário com outros gêneros vigorou nos Parâmetros Curriculares Nacionais 

(2002) e é também o pressuposto de paradigmas de ensino de literatura diferentes do que 

adotamos (ver quadro 2, capítulo 2).  

Contudo, se é verdade que a literatura demanda especificidade na leitura, não é verdade 

que ela é um gênero como os demais, de acordo com o paradigma do letramento literário. As 

especificidades da linguagem literária demandam modos de ler bem mais apurados do que o que 

pode haver de diferença entre ler uma bula de remédio e ler um livro de geografia, por exemplo, 

pois ela é, sozinha, um repertório de saberes (COSSON, 2020). Um segundo questionamento 

seria relativo à ordem posta pelos autores (aprender a língua para ler literatura). Teríamos aí a 

sugestão de que o conhecimento da língua deve ocorrer a priori? Se sim, objetamos, se a 

literatura é tão intrínseca à vida e suas manifestações estão presentes independentemente dos 

eventos de escolarização, (ver capítulo 2) não seria legítimo considerar o contato com a literatura 

num primeiro momento, para, a partir dela chegar ao aprendizado da língua? 

Sobre a configuração geral do livro, descrita no parágrafo que inicia esta seção, 

percebemos que a literatura perpassa todas as unidades, aparecendo sempre logo após o estudo 

dos aspectos linguísticos. Essa disposição apontaria para um lugar, se não central, ao menos 

transversal. A despeito desse aparente aspecto positivo, essa mesma disposição pulverizada da 

literatura ao longo do volume confirma o dito anteriormente acerca da ordem estabelecida: 

primeiro vem o estudo dos aspectos linguísticos, depois a leitura literária. Como se a “boa 

compreensão” de textos literários dependesse, aprioristicamente, do domínio do código 

linguístico, e que o movimento contrário não fosse possível, ou se a leitura dos textos literários 

estivesse presente unicamente para ilustrar os aspectos linguísticos abordados na seção anterior. 

Para complementar esses primeiros indícios de conclusão, avaliemos, no quadro abaixo, os títulos 

das unidades e os títulos dados às seções “Literatura” de cada uma dessas unidades. 

 

Quadro 6: A literatura na Coleção Vivá Língua Portuguesa 

 VOLUME 1 VOLUME 2 VOLUME 3 

 

Unidade 

de 

abertura 

Projeto Gerações & gerações 
Literatura: arte com palavras 

Projeto Feira de profissões, novos 
caminhos 
A literatura portuguesa até meados do século 
XVII e as primeiras manifestações da 
literatura brasileira 
 

Projeto Ação Comunitária 
Vanguardas europeias e Modernismo em 
Portugal 

Unidade  

1 

 

Trovas e Trovadores 
Mais que nunca é preciso 
cantar 

Interagindo com simplicidade e razão 
Arcadismo 

Um olhar crítico 
Modernismo no Brasil –poesia e prosa da 
primeira fase 

Unidade  

2 

 

A humanidade em cena 
Por diferentes concepções 

Do amor, da denúncia e do nacionalismo 
Romantismo – poesia 
Romantismo – prosa 
 

Tecendo conversas 
Modernismo no Brasil –poesia da segunda 
fase (1930-1945) 
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Unidade  

3 

 

Uma forma para a arte 
Eu te gosto, você me gosta 
desde tempos imemoriais 
 

Histórias que se contam 
Realismo e Naturalismo 

Outra voz: a voz do outro 
Prosa modernista – geração de 1930 

Unidade  

4 

 

Histórias de quem viaja 
De um ponto de vista 

A arte da forma 
Parnasianismo 

Do cotidiano ao extraordinário 
Geração de 1945 – poesia e prosa 

Unidade  

5 

 

Profusão de imagens e 
significados 
Colhe o dia, porque és ele 
 

O mundo em símbolos 
Simbolismo 

Pontos de vista 
Literatura brasileira contemporânea –
poesia 

Unidade  

6 

 

Discurso e convencimento 
Da arte de convencer 

Investigar e documentar um tema 
Pré-Modernismo 

Temas e cenas 
Literatura brasileira contemporânea – prosa

Unidade  

7 

 

Minha pátria é minha língua?
O herói e a construção da 
identidade nacional 
 

 
-------------------------------- 

 
---------------------------------------------- 
 

Unidade  

8 

 

A vida que se recria 
Tempo e memória 

 
--------------------------------- 

 
---------------------------------------------- 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. 
(2016). 

 

Como se pode observar no quadro, o volume 1 é composto por oito unidades e os 

volumes 2 e 3 contêm seis unidades cada um. Antes da unidade 1 de cada volume, os autores 

apresentam uma “Unidade de abertura”, que traz sempre a ideia de um projeto a ser desenvolvido 

com as turmas. Os títulos das unidades da coleção Vivá Língua Portuguesa fazem clara alusão 

às escolas literárias, escolha essa que se confirma quando se lê o título da seção de literatura, 

sempre dialogando com o tema geral da unidade e direcionando para algum aspecto da escola 

literária a ser estudado. No volume 3 essa relação não é tão nítida, mas se percebe sempre um 

esforço em manter essa articulação, como por exemplo, na unidade 5, intitulada “Do cotidiano 

ao extraordinário”, sugere-se que será abordado na seção de língua o gênero “crônica”. Como 

comprovação disso, observamos o que os autores apresentam na seção de literatura, que se propõe 

a trabalhar a Geração de 1945, e constatamos que, não por acaso, aparece uma crônica de Clarice 

Lispector para leitura e interpretação. Assim, após a unidade de abertura do volume 1, 

denominada “Literatura: arte com palavras” em que serão feitas abordagens gerais sobre as 

características da linguagem literária e do seu estatuto de arte, inicia-se, em sequência 

cronológica, o estudo dos estilos de época.  

A unidade 1, “Trovas e trovadores”, remete ao estudo do Trovadorismo português. Nela, 

a seção de literatura, remetendo às cantigas trovadorescas, recebeu como título “Mais que nunca 

é preciso cantar”, verso da canção “Marcha da Quarta-Feira de Cinzas” de Toquinho e Vinícius 

de Moraes. Por esses indícios, deduz-se que o material deva apresentar uma relação entre as 
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cantigas medievais e a música popular brasileira. Na unidade 2, “A humanidade em cena”, para 

abordar o humanismo; “Uma forma para a arte”, indicando que se trata do Classicismo na unidade 

3, movimento que preza pela forma e pelas referências à cultura grega. Dialogando com a 

temática, a seção de literatura dessa unidade traz como tema o verso de um poema de Drummond 

que também faz citação a figuras e cenas da cultura greco-romana: “Eu te gosto, você me gosta, 

desde tempos imemoriais”. Na unidade 4, “As histórias de quem viaja” dá-se início à abordagem 

das escolas literárias brasileiras, com a literatura de viagens do Quinhentismo, seguida de, na 

unidade 5, “Profusão de imagens e significados” que nos introduz no espírito da expressão 

barroca.  

Na unidade 6 há uma quebra na apresentação sequencial das escolas literárias, e o 

manual dá ênfase ao gênero jornalístico de divulgação científica, para abordar a temática da 

argumentação e do convencimento. Na seção de literatura, chamado de “A arte de convencer”, 

verifiquei que um dos textos apresentados é um trecho do “Sermão do bom ladrão”, do Pe. 

Antônio Vieira, inserido no Barroco. Nesse caso, segundo os indícios preliminares, o texto de 

Vieira ali está como exemplo de boa argumentação. A unidade 7, sob o tema “Minha pátria é 

minha língua”, apresenta a temática do nacionalismo, uma das principais tônicas da primeira fase 

do Romantismo, que discutirá na seção de literatura “O herói e a construção da identidade 

nacional”. Por fim, a unidade 8, interrompendo, novamente, a sequência cronológica de períodos 

literários, traz uma abordagem sobre “Tempo e memória” (título da seção de literatura), dentro 

da temática maior da unidade “A vida que se recria”. Nela se pode ler textos de dois autores 

africanos e um português, além de um brasileiro.  

Nos volumes 2 e 3 segue-se com a cronologia dos movimentos literários. O volume 2 

faz uma retomada das escolas portuguesas na unidade de abertura e logo depois continua-se com 

a abordagem das estéticas brasileiras, sendo que todo o volume 3 é dedicado ao estudo do 

Modernismo em suas diferentes facetas, e da literatura contemporânea. Um importante aspecto 

a ser destacado nesta análise da nomeação das unidades e seções é que a literatura “encabeça” a 

temática de todas as unidades do livro, sinalizando para ela como delineadora do ensino de 

língua. Porém, segundo o que verificamos no texto de apresentação e no lugar espacial em que 

se localiza, de fato, a leitura literária (conforme explicitamos acima) essa expectativa de 

centralidade parece não se realizar. Considerando, contudo, qualquer conclusão ainda parcial, 

observaremos nas próximas seções, quando adentraremos pouco a pouco no LD, em que medida, 

doravante, ele orienta professor e alunos no sentido do letramento literário.  
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5.2 O LUGAR DA LITERATURA NA COLEÇÃO SER PROTAGONISTA 
 

A coleção “Ser protagonista” é uma publicação das Edições SM, de São Paulo. Os 

volumes da coleção estão divididos em três partes distintas: “Literatura”, “Linguagem” e 

“Produção de texto”, nesta ordem e nestes termos. Antes de prosseguir com a análise da 

disposição do conteúdo de literatura, vejamos o que dizem os autores na apresentação da 

coleção: 

 

Figura 6 – Trecho do texto de Apresentação da Coleção Ser Protagonista 

 
Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. (2016, p. 3). 

 

O trecho deixa clara a subdivisão do volume ao afirmar “Na parte de Literatura”, 

enfatizando que se tratam de partes separadas. Segue afirmando que o contato com as leituras 

literárias promove a conexão com “questões que caracterizam a experiência humana”, fazendo 

remeter à literatura na sua dimensão fundamental, que é o sentido. Contato esse que, dizem os 

autores, enriquecem o leitor em dois quesitos: em sua formação e em seu repertório cultural. 

Segundo Cândido (2012, p. 84) “as criações ficcionais e poéticas podem atuar de modo 

subconsciente e inconsciente, operando uma espécie de inculcamento que não percebemos”. 

Esse inculcamento, por sua vez, contribui consideravelmente para a formação da personalidade 

do leitor, para além do enriquecimento de seu repertório cultural, que é outro aspecto da 

experiência leitora, também destacado pelos autores. O parágrafo finaliza afirmando que o 

aluno, por fim, acompanhará como os escritores “experimentaram e ampliaram as 

possibilidades de expressão em nosso idioma”. Assim, os autores comprometem-se a fazer uma 

abordagem que trabalhe as três vias da literatura: formativa, cultural e linguística. 

No último parágrafo, o termo literatura é novamente retomado, ao lado dos demais 

componentes, para sintetizar o dito nos parágrafos anteriores: 

 

Figura 7 – Trecho 2 do texto de Apresentação da Coleção Ser Protagonista 

 
Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. (2016, p. 3). 
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Aprofundar a leitura de mundo seria, assim, um dos objetivos últimos da proposta do 

LD. Leitura essa que é ferramenta indispensável na construção de sentidos do texto, pois 

“precede a leitura da palavra” e que sai, ela mesma, sempre mais enriquecida após cada 

experiência com a literatura. 

Quanto à disposição do conteúdo no livro, a parte de literatura é composta por cinco 

unidades no primeiro e no terceiro volumes e três unidades no segundo, seguidos pelos 

conhecimentos de Linguagem e de Produção de texto. As seções são intituladas com a temática 

geral das unidades e essas unidades estão divididas em capítulos, como esquematizado abaixo: 

 

 

Quadro 7: A literatura na Coleção Ser Protagonista 

 VOLUME 1 VOLUME 2 VOLUME 3 

 Experiências de 
leitura 

Os movimentos estéticos entre os 
séculos XII e XIX 

Autonomia e competência expressiva 

Unidade 

1 

Ao encontro da 
Literatura 
 
Capítulo. 1: Por que 
ler literatura 
Capítulo. 2: A criação 
literária 

A literatura entre os séculos XII e 
XVIII 
 
Capítulo 1:Da Idade Média aos 
prenúncios do Renascimento 
Capítulo 2:O espírito clássico e o 
Barroco 

Belle Époque e Pré-Modernismo: duas faces 
do Brasil 
 
Capítulo 1: Belle Époque tropical 
Capítulo 2: O Pré-Modernismo – retratos do 
Brasil 

Unidade 

2 

 
A linguagem literária 
 
Capítulo. 3: Aspectos 
da linguagem literária 
Capítulo. 4: Gêneros 
literários 

 
A literatura do século XIX: o 
Romantismo 
 
Capítulo 3:As origens do Romantismo 
Capítulo 4:O Romantismo em Portugal 
Capítulo 5:O Romantismo no Brasil: 
aspectos gerais 
Capítulo 6:O Romantismo no Brasil: 
poesia 
Capítulo 7: O Romantismo no Brasil: 
prosa 

 
Manifestações do moderno 
 
Capítulo 3: As vanguardas europeias – 
diálogos do moderno 
Capítulo 4: O Modernismo em Portugal – 
novidades artísticas e ecos do passado 

Unidade 

3 

 
A literatura e o leitor 
 
Capítulo. 5: Literatura 
e interação 

 
A literatura no século XIX: o 
Realismo 
 
Capítulo 8:O Realismo 
Capítulo 9:O Realismo no Brasil 
Capítulo 10:O Naturalismo 

 
O Modernismo no Brasil: primeira fase 
 
Capítulo 5: A primeira fase do Modernismo – 
autonomia artística 
Capítulo 6: Mário, Oswald e Bandeira: ousadia 
literária 

Unidade 

4 

 
A literatura e o 
mundo 
contemporâneo 
 
Capítulo 6: Literatura 
e outras linguagens 
artísticas 
Capítulo 7: Vertentes 
da literatura 
contemporânea 

 
 
 
 
 
 
------------------------------------------ 

 
O Modernismo no Brasil: segunda fase 
 
Capítulo 7: A segunda fase do Modernismo – 
urgências sociais 
Capítulo 8: O Nordeste revisitado 
Capítulo 9:O ciclo do sul 
Capítulo 10:Carlos Drummond de Andrade: o 
eu e o mundo 
Capítulo 11:Murilo Mendes e Jorge de Lima: 
novidades da poesia religiosa 
Capítulo 12: Cecília e Vinícius: reflexões 
sobre a experiência humana 

Unidade 

5 

 
Panorama das 
literaturas africanas 
em língua portuguesa 
 
Capítulo 8: 
Literaturas de um 

 
 
 
 
 
 
-------------------------------------------- 

 
A geração de 1945 e desdobramentos 
 
Capítulo 13:A terceira fase do Modernismo – 
o apuro da forma 
Capítulo 14:João Guimarães Rosa: o universal 
nascido do regional 
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continente em 
movimento 

Capítulo 15:Clarice Lispector: a iluminação do 
cotidiano 
Capítulo 16:João Cabral de Melo Neto: a 
arquitetura da linguagem 
Capítulo 17:A literatura brasileira entre os 
anos 50 e 70 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de PAIVA, A. M.; BERGAMIN, C. de A.; SANTA BARBARA, M. 
S. G.; BARRETO, R. G. (2016). 

 

Os temas das unidades do volume 1, bem como dos seus respectivos capítulos 

demonstram que será feito um percurso de estudo de aspectos sobre a literatura (da unidade 1 

até a unidade 3) e nas duas últimas unidades, a abordagem da literatura na contemporaneidade 

(unidade 4) e, por fim, um panorama das literaturas africanas em língua portuguesa, na unidade 

5. Diferente da coleção VLP, analisada anteriormente, o volume 1 da “Ser protagonista” não 

está organizado pela via cronológica das escolas literárias. Após as abordagens dos aspectos 

sobre o conceito de literatura e as especificidades de sua linguagem, passa-se a tratar da relação 

entre literatura e contemporaneidade e em seguida, sem que se perceba alguma conexão clara 

com os temas das unidades anteriores, fala-se de literaturas africanas, saindo do plano temporal 

(a contemporaneidade) para o geográfico.  

Sabemos que nunca foi tão reconhecida a necessidade de dar relevo às produções 

africanas de língua portuguesa, proposta essa que caminha em consonância com as políticas de 

valorização do povo negro, em prol da luta contra o racismo. Dentre essas políticas está a 

promulgação da lei 10.639, de janeiro 2003, que institui a obrigatoriedade da inclusão de 

História e Cultura Afro-brasileira nos currículos. Em decorrência disso, os livros didáticos 

começam, às vezes, timidamente, como veremos nos dados desta pesquisa, a atender a essa 

prerrogativa. O volume em questão dedica, portanto, uma unidade para a temática, onde 

deverão ser apresentados diversos nomes significativos da expressão literária do continente. 

Dada a importância política da popularização desse conhecimento, convém que ele se 

concretize de fato, isto é, para além do mero cumprimento de leis, que esses estudos contribuam 

para a desconstrução de estereótipos criados para o negro, seja em África, no Brasil, ou em 

qualquer espaço que ele ocupa, (principalmente os que ele ainda não ocupa). Para que as aulas 

de língua portuguesa possam contribuir nesse processo, é necessário que a literatura seja tratada 

tendo em vista a sua dimensão formativa. O diálogo com as vozes nela presentes, nas 

representações ficcionais ou poéticas, certamente contribuirão para a construção de um novo 

imaginário desses povos e cenários.   

Os volumes 2 e 3, por sua vez, procedem a abordagem cronológica das escolas literárias, 

a começar pelas estéticas portuguesas, no volume 2 e culminando com o estudo criterioso do 

Modernismo, seus inícios, suas fases e desdobramentos, no volume 3. As duas coleções 
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analisadas até agora, reconhecendo a pungência e a multiplicidade com que se desenvolve o 

Modernismo brasileiro, dedicam um volume somente para o estudo dessa estética, que, de fato, 

parece ser o ponto alto da produção literária brasileira. Nas unidades 4 e 5 do volume 3 chegam 

a dedicar capítulos exclusivos para o estudo da obra de autores específicos, dada é a importância 

que se lhes atribuem. São eles: Carlos Drummond de Andrade (capítulo 10), Murilo Mendes e 

Jorge de Lima (capítulo 11), Cecília Meireles e Vinícius de Moraes (capítulo 12), estes na 

unidade 4, e na unidade 5, João Guimarães Rosa (capítulo 14), Clarice Lispector (capítulo 15) 

e João Cabral de Melo Neto (capítulo 16).  

Em suma, se o volume 1 traz a inovação de trabalhar os textos desvinculados do critério 

histórico, os seguintes adotam essa dinâmica. Porém, mais relevante que o critério de arranjo 

do conteúdo literário é o modo como são trabalhados os textos, o que realmente irá contribuir 

ou não com o letramento literário do aluno. Este será o foco da nossa investigação no capítulo 

seguinte.   

 

5.3 O LUGAR DA LITERATURA NA COLEÇÃO NOVAS PALAVRAS 
 

A coleção Novas Palavras é uma publicação da FTD, 2016, e está na sua terceira edição.  

A coleção divide-se em três partes: “Literatura”, “Gramática” e “Leitura e Produção de textos”, 

nesta ordem. No texto de apresentação, os autores mencionam a literatura dizendo o seguinte: 

 

Figura 8: Trecho do texto de Apresentação da Coleção Novas Palavras 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, p. 3). 

 

Nesse trecho, que é o quarto parágrafo da Apresentação, são antecipados três aspectos 

importantes sobre a proposta do livro e a concepção de literatura por eles adotada: a relação da 

literatura com as artes plásticas, a comparação de autores clássicos com contemporâneos e a 

concepção de literatura como leituras que “ampliam nossos horizontes e aprofundam nossas 

formas de ver o mundo e a nós mesmos”. Cita ainda que serão trabalhados os gêneros literários 
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fundamentais, dos quais lista a poesia lírica e épica, crônica, conto, romance e teatro, e as 

“grandes escolas literárias”. Mais adiante, no sexto parágrafo, os autores continuam: 

 

Figura 9: Trecho 2 do texto de Apresentação da Coleção Novas Palavras 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, p. 3). 

 

Os autores da coleção, no trecho acima, esforçam-se para transmitir a ideia de que 

Literatura, Gramática e Produção de textos serão trabalhadas de modo integrado, e não 

isoladamente. Parece ser o que afirmam quando dizem que serão propostos desafios e conteúdos 

específicos “porém próximos entre si”. Essa integração teria como finalidade evidenciar a 

estrutura e funcionamento da linguagem “e dos caminhos que ela percorre na diversidade de 

suas possibilidades expressivas e comunicativas”. Do que, talvez possamos inferir, a dimensão 

expressiva ligada à literatura e a dimensão comunicativa ligada à gramática.  

A citação à “dimensão comunicativa” da língua requer uma nota explicativa acerca 

dessa concepção nos estudos linguísticos. A língua entendida estritamente como veículo de 

comunicação é um desdobramento do paradigma estruturalista, que teve em Ferdinand de 

Saussure (1857-1913), autor do célebre Cours of Linguistic Generale, publicado em 1916, um 

de seus maiores expoentes. Em linhas gerais, esse paradigma entende a língua como sistema de 

códigos, assim sendo, para que se estabeleça a comunicação, basta que os envolvidos no ato 

comunicativo dominem o código. Essa percepção originou teorias linguísticas como a teoria da 

comunicação, de Roman Jakobson (1896-1982), segundo a qual a linguagem possui seis 

funções, cada uma ligada a um dos elementos da comunicação24.  

Contudo, após a década de 1960, estudos no âmbito da filosofia e da própria linguística, 

originaram teorias cuja análise dos fatos linguísticos não está centrados apenas no código, mas 

abarca outras vertentes, como o sujeito, a historicidade e o contexto imediato da comunicação. 

Um dos estudos filosóficos que impulsiona o surgimento de teorias linguísticas cujo conjunto 

                                                 
24 Conforme a Teoria da Comunicação de Roman Jakobson as seis funções da linguagem são: função referencial 
(centrada no contexto), função apelativa (centrada no receptor), função emotiva (centrada no emissor), função 
fática (centrada no canal), função metalinguística (centrada no código), função poética (centrada na mensagem). 
In. JAKOBSON, R. Linguística e comunicação. 22.ed. Tradução de Izidoro Blikstein; José Paulo Paes. São 

Paulo: Cultrix, 2010. 
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foi chamado de virada linguística está em Austin (1962) com a teoria dos atos de fala. O autor 

evidencia como a língua serve não somente para descrever ou constatar fatos, mas também para 

realizar ações (“eu juro”, “eu prometo”, “eu te declaro marido e mulher” etc.), que seriam os 

atos performativos. A partir desse momento, teremos o surgimento de correntes como a Análise 

do Discurso (PÊCHEUX, 1975; MAINGUENEAU, 1984) que dá ênfase ao discurso em seu 

processo de formação, produção e circulação e no âmbito da qual são estudados os efeitos de 

sentido como a ironia, o humor, o duplo sentido; e também da Pragmática (GRICE, 1975) que, 

valorizando o contexto imediato da comunicação, chama a atenção para as implicaturas, os 

pressupostos e subentendidos inerentes à linguagem. Essas concepções atestam que a 

univocidade pretendida pela teoria da comunicação (Jakobson, 1958) não seria inequívoca, se 

levarem-se em conta os aspectos acima citados (intenção do falante, contexto de produção e 

circulação, efeitos de sentido, contexto imediato). 

Essa breve digressão tem o intuito de evidenciar, em linhas gerais, o percurso dos 

estudos linguísticos desde quando concebeu a língua estritamente como objeto de comunicação 

até os dias de hoje. Contudo, é precipitado afirmar, apenas pela referida citação do texto de 

apresentação, que o livro didático adotará uma perspectiva comunicativa nos moldes 

estruturalistas. Prova disso é que os autores finalizam o parágrafo afirmando: “Afinal, ela [a 

linguagem] é o principal recurso de que dispomos para sermos de fato quem somos”. Isso parece 

coadunar com a ideia de racionalidade ou capacidade intelectiva como traço distintivo do ser 

humano, o que levaria à conclusão daquilo que estamos afirmando neste trabalho: se a 

linguagem define quem somos, a literatura, linguagem sublimada, atua diretamente no 

enriquecimento desse mundo interior (o pensamento) por meio do contato com outros mundos 

criados por e com linguagem.  

Desse modo, conceber a linguagem como elemento que constitui o ser vai além de 

pensá-la somente em termos de domínio do código, embora esse seja um fator relevante, e que, 

depreendemos estar implícito no texto dos autores da coleção. No entanto, apenas com a análise 

dos demais elementos que compõem a obra será possível perceber em que medida a abordagem 

dos LD contribui para uma formação mais ou menos centrada no desenvolvimento puro e 

simples de habilidades linguísticas ou no aprimoramento do indivíduo integral (o 

autoconhecimento, as relações interpessoais e a criticidade em discussões de temas sociais etc.).   

A seguir verificaremos o sumário dos três volumes a fim de depreender o que o arranjo 

dos temas pode sinalizar a respeito da abordagem da coleção. 
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Quadro 8: A literatura na Coleção Novas Palavras 

 VOLUME 1 VOLUME 2 VOLUME 3 

Capítulo 

1 

Literatura: a arte da palavra 
- A literatura 

As grandes escolas literárias 
     - A história da literatura 
 

O Simbolismo e o Pré-Modernismo no 
Brasil 
- O Simbolismo no Brasil 
- O Pré-Modernismo no Brasil 

Capítulo 

2 

Literatura e realidade:  
representação e invenção 
- Literatura e realidade 
-Forma e conteúdo 
- Função da literatura 
 

Camões e o Renascimento 
     - O Renascimento 
 

As vanguardas artísticas europeias e a 
Semana de Arte Moderna 
- As vanguardas artísticas europeias 
- A Semana de Arte Moderna 

Capítulo 

3 

O texto literário 
- A leitura do texto literário 
- Estratégias de leitura 
 

Literatura colonial brasileira 
     - A produção literária colonial 
 

A primeira geração modernista 
- A primeira geração modernista (1922 – 
1930) 

Capítulo 

4 

Os gêneros literários 
- Os gêneros literários 
- noções de versificação 
 

A poesia romântica 
     - O Romantismo 
 

A segunda geração modernista 
brasileira: poesia 
- A segunda geração modernista (1930-
1945) 

Capítulo 

5 

A poesia lírica 
- A poesia lírica 

O romance romântico       
     - A prosa romântica 
 

A segunda geração modernista 
brasileira: prosa 
- A prosa neorrealista no Brasil 

Capítulo 

6 

A crônica 
 

O Realismo, o Naturalismo e o 
Parnasianismo 
- A geração materialista 
 - O surgimento das escolas realistas 
- As Escolas realistas e o 
Parnasianismo 
 

A terceira geração modernista 
brasileira 
- A terceira geração modernista 

Capítulo 

7 

O conto O Realismo psicológico de Machado 
de Assis 
 - O Realismo machadiano 

A poesia de Fernando Pessoa 
-Fernando Pessoa, o criador de poetas, o 
multiplicador de eus 
 

Capítulo 

8 

O teatro 
- O iniciador do teatro em língua 
portuguesa 
- Outro momento seminal: o 
teatro de Martins Pena 
- A renovação do teatro popular 
no século XX 

 
 
 

--------------------------------------------- 

Tendências contemporâneas das 
literaturas africanas de expressão 
portuguesa 
- As literaturas africanas de expressão 
portuguesa 

Capítulo 

9 

 
______________________ 

 
_______________________________ 

Tendências contemporâneas da 
literatura brasileira 
- Brasil: tendências contemporâneas 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, 
S. A. M. (2016). 

 

 

Além da separação do conhecimento em três partes, já comentado anteriormente, o 

sumário mostra que, no primeiro volume, privilegia-se o estudo de aspectos sobre a literatura e 

o estudo de alguns gêneros, enquanto nos volumes 2 e 3 a base da organização do conteúdo está 

na abordagem dos estilos de época. O primeiro capítulo do volume 2 se propõe a expor “As 

grandes escolas literárias”, expressão que também foi usada na apresentação. Importante notar 

que na divisão dos capítulos não estão presentes todas as escolas literárias, levando a crer que 

houve realmente uma seleção daquelas consideradas pelos autores as mais relevantes. Na 

literatura portuguesa, por exemplo, o Trovadorismo não aparece como temática principal, e da 
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literatura brasileira, omite-se o Barroco e o Arcadismo25, enquanto privilegia-se uma 

abordagem mais demorada do Romantismo e do Realismo, finalizando com este último. 

O volume 3, por sua vez, aborda as tendências compreendidas entre o Simbolismo e a 

contemporaneidade, passando pelo Pré-Modernismo, pelas vanguardas europeias, pela Semana 

de Arte Moderna e pelas três fases do Modernismo, tanto na poesia, como na prosa. O volume 

abarca ainda um capítulo sobre a poesia de Fernando Pessoa e um sobre a literatura 

contemporânea africana de língua portuguesa. 

Desse modo, percebem-se, também no sumário, indícios de permanências na concepção 

historiográfica do ensino e no arranjo das aulas, com a inovação da presença da literatura 

africana. Nos capítulos seguintes veremos, com a análise do repertório dos textos (capítulo 6) 

e dos modos de encaminhar as atividades (capítulo 7) como essa coleção orienta o estudo da 

literatura e qual o seu potencial em vista do letramento literário. 

 

5.4 O LUGAR DA LITERATURA NA COLEÇÃO LINGUAGEM E INTERAÇÃO 

 

A coleção Linguagem e Interação foi publicada em 2016 pela editora Ática, em sua 

terceira edição. Vejamos o que dizem os autores, sobre a literatura, no texto de apresentação da 

coleção:  

 

Figura 10: Trecho do texto de Apresentação da Coleção Linguagem e Interação 

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, p. 3). 

 

Nessa primeira parte do texto, percebemos que a literatura aparece no topo da 

explanação dos autores, logo após afirmarem que “estudar língua portuguesa é uma atividade 

envolvente, dinâmica e prazerosa”, o que já aponta para a ênfase na relação literatura e prazer. 

                                                 
25 Estamos sinalizando a omissão desses movimentos como temas de capítulo, pois eles aparecem como subseções 
no interior da abordagem das outras escolas literárias. 
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Destacam também que os alunos irão conhecer alguns dos mais significativos escritores 

brasileiros e de outras literaturas em língua portuguesa, bem como as relações existentes entre 

suas realidades pessoais (dos alunos) e as referidas obras. Além do já dito sobre a literatura 

como prazer, mais duas inferências podem ser feitas desse pequeno trecho: o livro apresentará 

estudo do cânone das literaturas de língua portuguesa; a leitura dessas obras será feita mediante 

destaque às relações intertextuais entre elas e também evidenciando as relações temáticas com 

a realidade atual. No decorrer do texto de apresentação, os autores descrevem o que eles 

chamam de percurso de aprendizagem. Trata-se de uma lista das cinco etapas de estudo 

previstas pelos autores na configuração da coleção, conforme diz o texto:   

 

 

 

Figura 11: Trecho 2 do texto de Apresentação da Coleção Linguagem e Interação 

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, p. 3). 

 

No percurso de cinco etapas, a literatura aparece na terceira. Após terem lido textos 

“para desenvolver estratégias de leitura” e de terem estudado as características dos gêneros 

desses textos, ler-se-ão textos literários que tenham relação, possivelmente temática, com os 

textos estudados anteriormente. Os autores destacam que informações sobre autores e contextos 

dos textos literários serão trazidas para favorecer a compreensão dos textos literários. O objetivo 

dessa leitura literária, dizem os autores, é desenvolver o prazer de ler literatura, e eles asseguram 

que esse será alcançado: “temos certeza.”. As duas etapas seguintes são estudos linguísticos (e 

não é dito se esse estudo será feito a partir dos textos lidos no percurso, ou não) e produção de 

textos. 
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A posição da literatura no percurso definido pelos autores pode dar a entender que esses 

textos aparecerão para ilustrar, supomos, tematicamente, textos lidos nas etapas anteriores do 

percurso. Já o objetivo dessa leitura, como já havia sido sugerido no início da apresentação, é 

desenvolver a leitura por prazer, embora não tenha ficado explícita a via que levaria ao prazer 

dessa leitura. 

A ênfase na “leitura do prazer” ou no “prazer de ler” remete ao paradigma da formação 

do leitor, consoante exposto no capítulo 2 deste trabalho (quadro 2). Ocorre que, em nome de 

promover o prazer, passa-se ao largo do trabalho interpretativo, pois trabalho e prazer são 

substantivos que, comumente, parecem não se relacionar. Talvez não tenha sido por acaso que 

os autores tenham citado o verbo “compreender”, quando disseram: “Para ajudar você a 

compreender essas obras literárias são apresentadas informações sobre seus autores, o contexto 

em que foram produzidas, entre outras” e não “interpretar”, que são dois movimentos diferentes. 

Embora as informações citadas contribuam não somente para a compreensão, como também 

para a interpretação, esta última, conforme os pressupostos do letramento literário, demanda o 

compartilhamento de saberes, as trocas interpretativas dentro da comunidade de leitores. Tais 

cogitações, no entanto, só poderão ser comprovadas quando analisarmos esse percurso mais de 

perto, na etapa 3 da nossa análise, a ser concretizada n capítulo 7 deste trabalho. 

Vejamos agora como se desenham os capítulos e unidades nos três volumes da coleção.  

 

 
Quadro 9: A literatura na Coleção Linguagem e Interação 

 VOLUME 1 VOLUME 2 VOLUME 3 

Unidade 
026 

Linguagens, textos e literatura História da literatura Estudar com textos: a resenha, o resumo 
e a síntese 

Unidade 
1 

Das histórias do passado às 
histórias do presente 
 
Capítulo 1 – Conto 
Capítulo 2 – Crônica 
 

Como um Romance (I) 
 
Capítulo 1 – Romance (I) 
Capítulo 2 – Romance (II) 
 

Se bem me lembro 
 
Capítulo 1 – Lenda 
Capítulo 2– Memórias 

Unidade 
2 

As canções de ontem, hoje e 
sempre 
 
Capítulo 3 – Canção Popular 
Capítulo 4 – Textos icônico-verbais 
 

Como um Romance (II) 
 
Capítulo 3 – Romance (III) 
Capítulo 4 – Romance (IV) 
 

O cotidiano sob diversos olhares 
 
Capítulo 3 – História em quadrinhos 
Capítulo 4 – Gêneros dramáticos 

Unidade 
3 

Viagens 
 
Capítulo 5 – Relato de Viagem 
Capítulo 6 – Notícia 
 

Adolescência 
 
Capítulo 5 – Textos de 
vulgarização científica 
Capítulo 6 – Reportagem 
 

Mundo do trabalho (I) 
 
Capítulo 5 – Relatos de vida 
Capítulo 6 – Carta pessoal 
 

                                                 
26 O livro didático não utiliza a nomeação Unidade 0, nós a incluímos para facilitar a referenciação, se for o caso, 
pois a coleção não nomeia essas seções. Trata-se de uma seção anterior à primeira unidade, onde consta uma 
sequência de textos, literários ou não, a depender da temática. 
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Unidade 
4 

Eu acho que sim, e você? 
 
Capítulo 7 – Artigo de opinião 
Capítulo 8 – Editorial 
 

Paisagens urbanas 
 
Capítulo 7 – Ensaio 
Capítulo 8 – Imagem e palavra: 
anúncio publicitário 

Mundo do trabalho (II) 
 
Capítulo 7 – Correspondência formal 
argumentativa 
Capítulo 8 – Dissertação em prosa  
 

Fonte: Elaborado pela autora com informações de FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. 
(2016, p. 6-9). 

 

 

O primeiro aspecto a ser observado é que a coleção não trabalha na perspectiva 

historiográfica dos estilos de época. A perspectiva temática de cada uma das unidades remete 

ao estudo de gêneros, literários e não literários. No volume 1, os capítulos 1, 2, 3, 4 e 5 remetem 

a gêneros literários (conto, crônica, canção popular) ou que podem ser lidos como literários 

(relato de viagens e textos icônico-verbais). Os demais, 6, 7 e 8 são gêneros não literários 

(notícia, artigo de opinião, editorial). Coincidentemente ou não, os autores colocam no centro 

os gêneros que podem transitar entre literários ou não literários, desenhando de modo simétrico: 

3 gêneros mais reconhecidamente literários; 2 gêneros que podem ou não ser lidos 

literariamente e finaliza com 3 gêneros não literários. 

Já o volume 2 informa que será trabalhado o gênero romance nos quatro capítulos 

literários, cujas unidades recebem a denominação de “Como um romance I” – unidade 1 e 

“Como um romance II” – unidade 2. Os outros quatro capítulos tratarão de gêneros não 

literários: texto de vulgarização científica e reportagem, na unidade 3, intitulada 

“Adolescência”, ensaio e anúncio publicitário – unidade 4, sob o tema “Paisagens urbanas”.  

O volume 3 traz a mesma configuração, abordando nos capítulos 1 a 8, respectivamente, 

o estudos dos seguintes gêneros: lenda, memória, história em quadrinho, gêneros dramáticos, 

relatos de vida e carta pessoal, carta formal argumentativa e dissertação em prosa. Estes estão 

agrupados nas unidades de dois em dois. Os títulos de cada unidade são: Unidade 1 – “Se bem 

me lembro”; unidade 2 – “O cotidiano sob diversos olhares”; unidade 3 e unidade 4 “Mundo 

do trabalho I” e “Mundo do trabalho II”. Pensando nas categorias dos gêneros em questão, o 

volume 3 mantém a mesma configuração dos anteriores: primeiros os gêneros mais 

reconhecidamente literários, ao final, os gêneros não literários. 

A princípio, parece não haver uma separação clara entre a abordagem de língua e a 

abordagem de literatura, apesar de isso ter ficado explícito na apresentação, quando, diziam os 

autores, os textos literários apareceriam na etapa 3 do processo por eles desenhado, depois de 

estudo de gêneros textuais e antes de análise linguística e produção textual. Há a clara opção 

pela ordenação por temas e, a partir destes, o trabalho com gêneros. Em suma, o arranjo da 

coleção aponta para uma abordagem inovadora da literatura, não centrada na historiografia, e 
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potencialmente centralizadora. Porém, apenas o estudo das etapas seguintes confirmará ou não 

essas primeiras impressões. 

O capítulo a seguir apresentará a análise do repertório dos LD. A pergunta a ser 

respondida é: quais leituras são propostas pelos livros didáticos? Serão verificados os textos 

presentes nos livros quanto ao movimento literário, quanto ao gênero e quanto aos temas. A 

análise do repertório dos LD pode indicar pistas quanto à diversidade ou não de estratégias de 

trabalho com o texto literário.  
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6 COMPREENSÃO: O REPERTÓRIO DOS LIVROS DIDÁTICOS – QUE LEITURAS 
SÃO PROPOSTAS PELOS LD? 
 

Neste capítulo começaremos a olhar nosso objeto de análise um pouco mais de perto, 

perscrutando-lhe o seu repertório de textos. Serão quantificados apenas os textos de gêneros 

reconhecidamente literários (poemas, cordéis, contos, romances, crônicas, teatro, canções 

populares) ou dos quais comumente se faça leitura literária (sermão, carta, tirinhas, quadrinhos, 

relato de viagem). Outro critério a ser considerado é que os textos que aparecerem na seção de 

atividades, que geralmente trazem questões de ENEM e vestibulares, não serão computados, 

uma vez que não aparecem com o intuito de serem explorados, e sim requerem do aluno já 

alguma competência para lê-los. No entanto, se os textos dessa seção trouxerem comentários 

de leitura para guiar o direcionamento do professor, serão contabilizados no levantamento, pois 

há a intenção explícita dos autores de que sejam explorados a partir de uma determinada 

perspectiva. 

Uma terceira observação diz respeito à identificação do tema dos textos, uma das 

categorias estabelecidas para a definição do perfil do repertório dos LD. Pode ocorrer que, em 

decorrência da demasiada fragmentação ou da ausência de contexto, não seja possível 

identificar com precisão qual a temática do texto. Nesses casos, o texto não será analisado nesse 

critério. Por fim, os textos que não se enquadrem em nenhuma das duas categorias de análise 

referentes aos temas (universais e locais), como é o caso, por exemplo, dos metalinguísticos, 

também não serão computados neste critério.  

Neste capítulo analisaremos apenas o volume 1 de cada coleção. Essa escolha se deu 

pelo fato de notarmos que este é o volume que mais incorpora inovações na estrutura 

organizacional das coleções, quando é o caso. A estrutura tradicional de apresentação dos 

conteúdos nos LD é o fio historiográfico, começando pelo Trovadorismo português até a 

contemporaneidade. Há casos, contudo, em que se quebra com esse padrão rigidamente 

histórico e se adota diferentes perspectivas, como vimos parcialmente no capítulo 5: coleções 

que adotam o princípio da organização por temas, pelos gêneros, por projetos etc. Porém, 

ocorre, por vezes, de essa aparente inovação acontecer somente no volume 1, de modo que os 

demais retomam a abordagem historiográfica. Por isso, a escolha do volume 1 reflete o nosso 

intuito de flagrar um repertório de textos menos previsível.   
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6.1 REPERTÓRIO DE TEXTOS NA COLEÇÃO VIVÁ LÍNGUA PORTUGUESA 
 

 Como vimos no capítulo anterior, os autores dessa coleção não dividem o conteúdo do 

livro didático em três partes (Gramática, Literatura e Produção de texto), mas suas unidades 

abarcam as abordagens tanto linguísticas quanto literárias. Nesse arranjo, a coleção faz um 

desenho do seu conteúdo geral colocando a literatura no topo de cada unidade, ou seja, os títulos 

que nomeiam as unidades de estudo remetem aos estudos literários, embora remetam às escolas 

literárias na perspectiva historiográfica. 

O gráfico abaixo traz o resultado do primeiro levantamento do repertório do volume, 

que analisa a presença de textos anteriores ao Modernismo, modernistas e contemporâneos:   

 

Gráfico 1: Seleção de textos quanto ao Período Volume 1 Coleção Vivá Língua Portuguesa 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

 

Apesar de tematizarem as primeiras escolas literárias das literaturas brasileira e 

portuguesa, chama a atenção a presença mais expressiva de textos modernistas (14) e 

contemporâneos (22) do que efetivamente de textos anteriores ao Modernismo (21). Além das 

já esperadas presenças dos autores das cantigas de amor e de amigo, de Gil Vicente, Camões, 

Pero Vaz de Caminha, Gregório de Matos e Padre Antônio Vieira, etc., o volume traz também 

textos de Fernando Pessoa, Carlos Drummond, Manuel Bandeira, Paulo Mendes Campos, 

Shakespeare, Catulo da Paixão Cearense, Osman Lins, Rainer Maria Rilke, Italo Calvino, 

Ariano Suassuna, dentre outros modernistas, e também dos contemporâneos Patativa do Assaré, 

José Saramago, Marcus Lucena, Manoel Carlos, Sophia de Melo Brainer Andresen, Ondjaki 

Quanto ao Período 

Anteriores ao Modernismo Modernistas Contemporâneos
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Adélia Prado, Maria Fernanda Romero, Milton Hatoun, Roberta Estrela D’Alva, Mia Couto, 

dentre outros, ao lado de canções de Gilberto Gil, Caetano Veloso, Adriana Calcanhoto e 

Djavan. 

Os autores trabalham na perspectiva comparativa, um texto do cânone sempre em 

contraste com um texto contemporâneo ou com outros textos canônicos, que guardam alguma 

similitude na forma ou no tema, ou mesmo que tenham sido releituras uns dos outros. Esses 

diálogos intertextuais trazem também textos de gêneros não literários, como notícias, textos de 

divulgação científica, matéria de revista, entrevista. 

 Também os gêneros literários, segundo critério dessa categoria de análise, são 

encontrados em variedade considerável, conforme atesta o gráfico a seguir: 

  

Gráfico 2: Seleção de textos quanto ao Gênero Volume 1 Coleção Vivá Língua Portuguesa 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

A coleção Vivá além de variedade de autores, traz uma variedade de gêneros. Há 

predominância do gênero poema (28), que sempre atribuímos ao fato de ser o gênero que melhor 

se conforma às limitações físicas do livro didático, mas também pode-se ler capítulos de 

romances (4), cenas de textos teatrais (4), canções populares (6), crônicas (3) e, dentre o que 

chamamos genericamente de “Outros”: 1 conto, 2 cordéis, 2 relatos de viagens, 2 cartas e 1 

sermão. 

Não é possível ainda tirar conclusões acerca da pertinência de abordagem desses 

gêneros, mas a variedade tanto de gênero, como de autores, em si, é um indicativo positivo. 

Vejamos se esses dados se refletem no gráfico a seguir, que sintetiza os temas dos textos do 

repertório do livro em duas categorias (universais e locais): 

Quanto ao Gênero

Poema Canção popular Romance Teatro Crônica Tirinha/Quadrinho Outros
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Gráfico 3: Seleção de textos quanto aos Temas Volume 1Coleção Vivá Língua Portuguesa 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Quanto aos temas, verifica-se uma predominância de temas universais, com relação aos 

temas locais. São eles, o amor, em suas diferentes facetas (o enamoramento, a desilusão 

amorosa, o sofrimento amoroso, o louvor à pessoa amada, o amor não correspondido, as 

relações por interesse), a passagem do tempo, a hipocrisia, o autoconhecimento, a salvação da 

alma, a vaidade, a efemeridade da vida, a morte. Dentre os temas locais, textos que tratam da 

cultura popular, do nativo brasileiro, do nacionalismo, do descobrimento do Brasil, sátira a 

eventos históricos, a mudança da paisagem local pela ação humana, luta e resistência contra o 

racismo.  

Vale ressaltar que a predominância de um dos tipos de abordagem temática não tem 

necessária relação de maior ou menor qualidade no repertório, até mesmo porque é o modo 

como os textos são encaminhados e efetivamente trabalhados em sala que garantirá ou não que 

seus temas sejam realmente apreendidos no trabalho em sala, o que tentaremos responder com 

a terceira categoria de análise, a ser apresentada no capítulo 7. 

 

6.2 REPERTÓRIO DE TEXTOS NA COLEÇÃO SER PROTAGONISTA 

 
 No que diz respeito ao perfil do repertório dos textos, o volume 1 da coleção “Ser 

protagonista” apresentou os resultados representados nos gráficos abaixo. O primeiro gráfico 

mostra a proporção entre textos anteriores ao Modernismo, textos do Modernismo e textos 

contemporâneos. Convém reforçar que o critério adotado para classificar a obra como 

Quanto aos Temas

Universais Locais
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contemporânea foi o mesmo utilizado por boa parte dos teóricos da literatura: são 

contemporâneas as produções que sucedem a terceira fase do Modernismo, que, por sua vez, 

vai até a década de 1970.  

 

Gráfico 4: Seleção de textos quanto ao Período Volume 1 Coleção Ser Protagonista 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

 

A quantificação dos achados no volume 1 obteve 11 resultados de textos anteriores ao 

Modernismo, 11 textos modernistas e 38 textos contemporâneos. Dentre os não 

contemporâneos apareceram autores como Machado de Assis, Carlos Drummond de Andrade, 

Gonçalves Dias, Vinicius de Moraes, Antero de Quental, Luiz Vaz de Camões, Miguel de 

Cervantes, Fernando Pessoa, Oswald de Andrade, Jorge Amado, Charles Baudelaire, Bertold 

Brecht, Alphonsus Guimaraens, William Shakespeare e até clássicos como Homero e Sófocles. 

Já dentre os contemporâneos, figuram Ferreira Gullar, Moacyr Scliar, Ana Cristina César, José 

Paulo Paes, Lygia Fagundes Telles, Dalton Trevisan, Augusto de Campos, Milton Hatoum, 

Agualusa, Mia Couto, Pepetela, Pedro Cardoso, Luiz Ruffato, Bernardo de Carvalho e Emicida, 

dentre outros.  

Percebe-se a preferência do volume pelos textos contemporâneos, em detrimento dos 

modernistas e anteriores ao Modernismo, que, somados, são ainda inferiores em quantidade 

com relação aos primeiros. Mas, de modo geral, a obra traz textos de importantes nomes da 

tradição literária brasileira e mundial, canônicos e não canônicos. 

Com relação ao gênero, o volume também apresenta certa diversidade, como mostra o 

gráfico a seguir, com uma predominância de textos poéticos, que representa mais da metade do 

Quanto ao Período

Anteriores ao Modernismo Modernistas Contemporâneos
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total de textos (43 poemas, completos ou fragmentos). O segundo gênero que aparece com mais 

frequência são os trechos de romances, com 19 ocorrências, seguidos de alguns contos, 

crônicas, trechos de textos teatrais, tirinhas e quadrinhos, conforme mostra a ilustração: 

 

Gráfico 5: Seleção de textos quanto ao Gênero Volume 1 Coleção Ser Protagonista 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Dadas as limitações físicas do livro didático, os textos curtos parecem ser mais propícios 

para estudo, tendo em vista a possibilidade de lê-los integralmente, embora apareçam 

fragmentos também de poemas. Aliás, o fator fragmentação é uma crítica pertinente com 

relação a alguns livros didáticos. A grande quantidade de textos presente nesse volume, por 

exemplo, só é possível graças à fragmentação que se faz dos textos. Fica evidente a constatação 

de que a maioria das obras lá estão não para serem conhecidas, mas para exemplificarem algum 

aspecto teórico do universo literário. Por exemplo, quando trazem um parágrafo do romance 

“Germinal”, de Emile Zola, para exemplificar o que é a literatura como denúncia social, depois, 

um trecho do romance de Agatha Christie, “E não sobrou nenhum”, para exemplificar o que é 

literatura como entretenimento, e assim sucessivamente. Nesses casos, quando os fragmentos 

estão inseridos na parte teórica do livro didático, não ocorre a exploração da obra como um 

todo. Todavia, veremos mais adiante que, mesmo os textos de que se espera terem sido 

selecionados para leitura e interpretação, acabam por figurar como mais uma ilustração do que 

foi explorado na parte teórica, dessa vez, para que o aluno identifique na leitura do texto literário 

o que foi explicado na primeira parte do capítulo. 

Por conta dessa fragmentação dos textos, devo confessar a dificuldade que tive para 

extrair as informações que deveriam compor o gráfico seguinte, a respeito dos temas 

Quanto ao gênero

Poemas Romance Contos Crônicas Canções Populares Teatro Tirinhas e Quadrinhos
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predominantes nas obras abordadas. Tanto a demasiada fragmentação, quanto a exploração 

insuficiente dos textos (pelos comentários e questões sugeridas) foram grandes obstáculos à 

tarefa de identificar o tema principal das obras referidas. É importante considerar que, dos dados 

catalogados no gráfico abaixo, há mais interferência de conhecimentos que já se tornaram senso 

comum sobre alguns textos muito conhecidos, do que tenham sido apontados pelo livro 

didático. Qualquer professor de literatura sabe, por exemplo, que o poema “Ismália”, de 

Alphonsus de Guimaraens, trata de temas universais (a condição humana, desvelada em 

temáticas sobre razão-insanidade, solidão, amor); ou que a “Canção do exílio”, de Gonçalves 

Dias, trata de um tema local, o nacionalismo; assim como num poema denominado “Em julho 

de Lubango”, do escritor moçambicano Albino Magaia, é possível inferir que se trata de um 

tema local já pelo seu título. Quanto a outros, porém, a identificação do tema foi inviabilizada 

pela ausência de contexto, de modo que foram desconsiderados da quantificação. No total foram 

reconhecidos 13 textos que tratam de temas universais e 17 textos que abordam temas locais, o 

que totaliza cerca de um terço do total de textos catalogados. 

 

Gráfico 6: Seleção de textos quanto aos Temas Volume 1 Coleção Ser Protagonista 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

O conjunto dos dados obtidos nesse critério mostra uma ligeira predominância de 

abordagem de temas locais. Se isso refletir a totalidade (incluindo os textos nos quais não foi 

possível essa identificação), temos uma seleção equilibrada do livro em questão com relação 

aos temas universais e locais.  

A relevância do estudo dos temas em literatura está no fato de que todo texto tem algo 

a dizer. Se tudo o mais que envolve a existência do texto literário (as configurações do gênero 

que lhe dá forma, os recursos linguísticos operados, o contexto do qual emerge etc.) são 

Quanto aos Temas

Universais Locais



142 

 

importantes, o são justamente porque estão em prol daquilo que ele, a partir do trabalho 

linguístico, tem a dizer, seja com o conteúdo, com a forma, ou com ambos. Desse modo, todo 

o trabalho de leitura e interpretação deve ter como ponto de partida o sentido – apontado pelo 

autor, apropriado e significado pelo leitor, no caso da leitura escolar, pela comunidade de 

leitores que é a sala de aula. No capítulo 7, que tratará da interpretação dos textos, ficarão mais 

evidentes esse e outros aspectos sobre o tratamento do texto pelas coleções. 

 

6.3 REPERTÓRIO DE TEXTO NA COLEÇÃO NOVAS PALAVRAS 
  

Vimos no capítulo “Antecipação” que a coleção Novas Palavras apontava para um 

direcionamento do ensino de literatura tais como nos moldes tradicionais. Ademais, os autores 

se propunham a tratar das “grandes escolas literárias” e a comparar a produção de autores 

clássicos com autores contemporâneos, além de relacionar essas leituras às artes plásticas. 

Veremos como isso se concretiza no volume 1 analisando o repertório de textos nele presente.    

 

Gráfico 7: Seleção de textos quanto ao Período – Volume 1 Coleção Novas Palavras 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

O volume analisado apresentou equilíbrio entre textos anteriores ao Modernismo (15), 

modernistas (18) e textos contemporâneos (12). Esse primeiro volume, por tratar de conceitos 

sobre a literatura (as noções de “arte da palavra” e de representação, a linguagem literária e os 

principais gêneros), pôde abordar textos diversos, sem o condicionamento temporal. Assim, os 

autores apresentaram autores como Luís de Camões, Gregório de Matos, Olavo Bilac, Gil 

Vicente, Machado de Assis, Pe. Antônio Vieira, Casemiro de Abreu, Fernando Pessoa, Mario 

Quanto ao Período
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Quintana, Carlos Drummond de Andrade, Ferreira Gullar, João Cabral de Melo Neto, Clarice 

Lispector, mas também Cassiano Ricardo, Arnaldo Antunes, Chico Buarque, Tite de Lemos, 

Sérgio Faraco, Luís Fernando Veríssimo, Antônio Carlos Secchin, Paulo Mendes Campos e 

Edgard Telles Ribeiro. Nesse volume, os autores cumprem o prometido no texto de 

apresentação da coleção quando dizem que textos clássicos serão trabalhados ao lado de textos 

contemporâneos. 

Vejamos, no gráfico abaixo, como o volume 1 se apresenta com relação à presença de 

gêneros. 

 

Gráfico 8: Seleção de textos quanto ao Gênero – Volume 1 Coleção Novas Palavras 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

O gráfico mostra predominância acentuada do gênero poema, representando mais da 

metade do total de ocorrências, ou seja, 29 poemas e outros 16 textos entre conto (5), texto 

teatral (5), crônica (3), fragmento de romance (1) e, classificados como “Outros”, 1 fragmento 

de sermão e 1 canção.    

O terceiro critério analisa o repertório quanto aos temas. Os resultados estão registrados 

no gráfico a seguir: 

 

 

 

 

 

 

 

Quanto ao Gênero
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Gráfico 9: Seleção de textos quanto aos Temas – Volume 1 Coleção Novas Palavras 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Depois de apresentar equilíbrio em relação aos períodos literários e satisfatória 

variedade de gêneros, no quesito “temas”, o volume 1 da coleção Novas Palavras apresenta 

acentuada predominância de temas universais em relação a temas locais. Assinale-se também a 

presença de textos que não são categorizados em nenhuma das duas classificações ou por serem 

metalinguísticos ou aqueles cuja temática não fique clara na abordagem do livro. Alguns 

exemplos são: os poemas “Poética” e “As andorinhas de Antônio Nobre”, de Cassiano Ricardo; 

“Autopsicografia” e “Isto”, de Fernando Pessoa; “rio: o ir”, de Arnaldo Antunes; “Algumas 

variações sobre um mesmo tema”, de Mario Quintana; fragmentos de “Profissão de fé”, de 

Olavo Bilac”. Também fragmentos do conto “O entendimento dos contos”, de Carlos 

Drummond de Andrade e da crônica “Pausa”, de Mario Quintana. 

Dentre os temas universais retratados houve grande predominância do tema do amor, 

além de memórias, crítica de costumes e a morte. Os temas locais abordados foram a 

desigualdade social, a escravidão e a reflexão crítica quanto ao lugar onde se vive. Verificou-

se que a abordagem temática está estritamente vinculada ao propósito do capítulo. Desse modo, 

a presença expressiva de textos metalinguísticos tem relação com o fato de o volume abordar 

aspectos sobre os conceitos de literatura, representação, verossimilhança e linguagem literária, 

bem como a presença de textos com a temática da crítica de costumes, todos eles peças teatrais, 

estão no âmbito do estudo do gênero dramático. Contudo, ainda não é possível afirmar se esses 

textos apenas ilustram os conceitos teóricos estudados ou se há a exploração também de suas 

temáticas. Isso será verificado no capítulo 7, quando teremos como foco a análise dos modos 

de leitura explorados no livro. 

Quanto aos Temas

Universais Locais
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A seguir, finalizaremos a análise do repertório dos LD, com a coleção Linguagem e 

Interação. 

 

6.4 REPERTÓRIO DE TEXTOS NA COLEÇÃO LINGUAGEM E INTERAÇÃO 
 

 No capítulo anterior, quando fizemos antecipações acerca das quatro coleções 

analisadas, notamos que a coleção LI traz uma abordagem transversal da literatura, isto é, assim 

como na coleção VLP, não há separação entre os três pilares do ensino de língua (Análise 

Linguística, Produção de texto e Literatura), mas são todos trabalhados nas quatro unidades que 

compõem cada volume. Além disso, a proposta dos autores, expressa no texto de apresentação, 

é desenvolver o prazer da leitura por meio da leitura “de alguns dos mais significativos 

escritores brasileiros e de outras literaturas de línguas portuguesa”. Veremos como o repertório 

do volume 1 dessa coleção concretiza tais propostas. 

 O gráfico abaixo expõe os dados referentes à compilação do período literário onde estão 

situados os textos presentes no volume 1 da coleção Linguagem e Interação: 

 

Gráfico 10: Seleção de textos quanto ao Período – Volume 1 Coleção Linguagem e Interação 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Considerando o primeiro critério, que diz respeito ao período histórico em que foram 

escritos os textos constantes no volume, o LD apresentou 11 resultados de textos anteriores ao 

Modernismo (Dante Alighieri, Lewis Carroll, Casemiro de Abreu, Pero Vaz de Caminha, 

Gregório de Matos, Santa Rita Durão, Aluísio Azevedo, Xavier de Maistre, Helena Morley, 

Poggio Bracciolini),  12 textos modernistas (Carlos Drummond de Andrade, Ariano Suassuna, 

Quanto ao Período
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Guimarães Rosa, Jean-Paul Sartre, Jorge Amado, Cassiano Ricardo, Mário de Andrade, 

Vinícius de Moraes, João Cabral de melo Neto, Paulo Leminsky) e 22 contemporâneos (Marina 

Colasanti, Dalton Trevisan, Mia Couto, Antônio Prata, Gregório Duvivier, Marcelo Jeneci, 

Emicida, Bernardo Carvalho, Martha Medeiros, dentre outros).  

Certamente tal diversidade de autores e épocas só é possível graças à perspectiva não 

historiográfica adotada pela coleção. Contudo, diferente das demais coleções que, quando não 

seguem a historiografia, dedica o primeiro volume para o estudo de conceitos relacionados à 

arte literária, o princípio organizador do Linguagem e Interação são os gêneros do discurso. A 

predominância de textos contemporâneos pode ser lida como uma estratégia de aproximação 

do público jovem com a literatura. Vale também ressaltar que foram trabalhados textos literários 

mesmo nos capítulos dedicados a gêneros não eminentemente literários, como, por exemplo, 

quando se tratou dos gêneros argumentativos, como o artigo de opinião e o editorial, os autores 

da coleção trazem poemas com teor argumentativo explicitando as estratégias de 

convencimento e persuasão neles presentes.  

O gráfico abaixo apresenta os resultados relativos à investigação de gêneros. Vejamos: 

 

Gráfico 11: Seleção de textos quanto ao Gênero – Volume 1 Coleção Linguagem e Interação 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

A proposta do volume 1 da coleção Linguagem e Interação era trabalhar os gêneros 

conto, crônica, canção, os textos icônico-verbais (quadrinho, tirinha, cartaz), relato de viagem, 

notícia, artigo de opinião e editorial. No entanto, além desses, aparecem gêneros literários como 

o poema (13), fragmento de romance (5), trecho de texto teatral (2), cordel (1), diário (1), 

Quanto ao Gênero

Poema Conto Romance Relato de viagem Crônica Tirinha Canção Teatro Outros
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memória (1), fábula (1), carta (1). Há casos em que eles aparecem para mostrar as nuances entre 

um gênero e outro, como no caso do relato de viagem e do diário, em que o livro aborda suas 

diferenças e semelhanças. Outros, para evidenciar as propriedades de um gênero presentes em 

outro, o que se fez, por exemplo, quando apresentaram características dos gêneros 

argumentativos em poemas. Essas escolhas metodológicas contribuem para a diversidade de 

gêneros no volume e dão dinamicidade à abordagem dos conteúdos.  

Por fim, seguem os dados relativos aos temas predominantes nos textos selecionados 

para o volume:  

  

Gráfico 12: Seleção de textos quanto aos Temas – Volume 1 Coleção Linguagem e Interação 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

O gráfico mostra certo equilíbrio entre os temas universais (25) e locais (18) abordados 

pelos textos do repertório do volume 1, com uma ligeira vantagem dos primeiros. No primeiro 

grupo identificamos textos que falam sobre amor, a perdição da alma, o mundo sobrenatural, 

efemeridade das coisas, o comportamento humano, autoconhecimento, a relação tempo e 

eternidade, dentre outros. No segundo grupo, os textos falam de lendas populares locais, crítica 

social, marginalidade, descrição do cotidiano, exaltação da nação, religiosidade popular local.                                                                                                     

Se analisados isoladamente, os dados dessa categoria podem parecer irrelevantes. Que 

importância teria saber de qual gênero são os textos presentes nos livros didáticos ou a qual 

escola literária eles pertencem? Ou ainda, qual a relevância de investigar se as temáticas dos 

textos são universais ou locais se isso não estiver inserido num propósito maior de análise? 

Convém ressaltar que não me ocorreu outro modo de responder à pergunta de pesquisa que nos 

pareceu pertinente levantar: “Que leituras são propostas pelos LD?”. Além do mais, a seleção 

dos textos é um dos pilares do paradigma do letramento literário, ou seja, importa que essa 

Quanto aos Temas

Universais Locais
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seleção seja pautada em critérios que garantam o acesso a textos de diferentes densidades, tanto 

de forma como de conteúdo. Isso nos parece se concretizar por meio da variedade de gêneros, 

de autoria e de temática, razão pela qual tais critérios foram escolhidos. 

No próximo capítulo, para entender “Como são lidos os textos propostos pelos LD” 

traremos exemplos de atividades presentes nesses livros separando-as por temáticas, a fim de 

identificar quais aspectos dos textos são focalizados nas questões (se os aspectos textuais, 

contextuais, intertextuais, ou, ainda, se o conjunto deles) e quais habilidades são requeridas 

(identificar elementos no texto, fazer inferências, levantar hipóteses, criar a partir de modelos 

etc.).  Em suma, o conjunto dos dados catalogados nas três categorias deve permitir-nos uma 

visão geral das coleções analisadas no que concerne ao direcionamento do ensino de literatura 

e o seu potencial para o letramento literário nos livros didáticos.  
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7 INTERPRETAÇÃO: COMO SÃO LIDOS OS TEXTOS NOS LD? – ANÁLISE DOS 
MODOS DE LER PRESENTES NAS PROPOSIÇÕES DAS ATIVIDADES  
 

Neste capítulo analisaremos amostras de atividades propostas pelos LD com o intuito 

de perceber como cada coleção encaminha as leituras dos textos literários. É importante 

ressaltar que a expressão “Modo de ler” é usada no âmbito dos estudos do letramento literário 

orientados por Rildo Cosson (2020). A sistematização dos diferentes modos de ler, o que 

significam e como se aplicam aparece no capítulo 4, figura 3 deste trabalho. 

Para melhor flagrarmos as semelhanças ou diferenças de abordagens entre as quatro 

coleções, os blocos de atividades serão divididos em três seções temáticas. Na seção 1, são 

apresentadas atividades cujos textos falam sobre a Condição Humana. Sob essa classificação 

consideramos textos que tratem sobre a relação do homem consigo mesmo, com o tempo, com 

o espaço e com o transcendente. Na seção 2, textos que tratam das Relações Interpessoais: o 

amor em suas mais diversas facetas - romântico, não correspondido, idealizado, fraterno, 

universal, sofrimento amoroso, o encontro amoroso etc.-, a inveja, a hipocrisia, a solidariedade, 

a ambição etc. E na seção 3, sob o título Temas Sociais, podem constar escritos que abordem 

sobre a condição do negro, da mulher, do nativo, das pessoas em situação de rua, dos moradores 

das favelas, dos homossexuais e quaisquer outras minorias marginalizadas, bem como 

abordagens sobre a fome, a sub-humanidade, a corrupção na política, a crítica social de modo 

geral e a construção das identidades em nível pessoal ou grupal.  

Como as balizas para a análise serão as temáticas, as atividades poderão ser selecionadas 

de qualquer um dos três volumes, conforme ocorram num ou noutro. Em suma, tais estratégias 

devem nos permitir observar se os LD mobilizam modos de ler diversificados para as diversas 

temáticas e se esses modos de leitura propostos pelos livros favorecem a apreensão do texto em 

suas potencialidades formais e de conteúdo, prerrogativas para o desenvolvimento do 

letramento literário. Antes, porém, de entrarmos na análise das atividades de cada coleção, 

convêm breves considerações sobre as temáticas escolhidas para categorizar o conjunto dos 

textos presentes nos volumes. 
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7.1 A CONDIÇÃO HUMANA, AS RELAÇÕES INTERPESSOAIS E OS TEMAS SOCIAIS: 

A VIDA COMO MATÉRIA-PRIMA DA LITERATURA  

 

 No livro “A coisa mais próxima da vida”, o crítico literário James Wood reúne textos 

memorialísticos sobre a sua relação com a literatura, textos esses que também podem ser lidos 

como crítica literária, como assinala o escritor, professor e romancista Roberto Taddei, na 

orelha da edição de 2017 da SESI-SP. Nele, o autor conta em quatro ensaios, como a literatura 

esteve presente em sua infância e adolescência na Inglaterra quando muitos “porquês” já o 

incomodavam. Numa passagem do ensaio intitulado “Por quê?”, diz o autor: 

 
 
A literatura, a ficção em particular, proporcionava um escape [...], um mundo 
do livro dentro do qual as mentiras (ou ficções) eram usadas para proteger 
verdades significativas. Ainda me lembro daquela emoção adolescente, 
daquela sublime descoberta do romance e do conto como um espaço 
completamente livre, onde qualquer coisa podia ser pensada, qualquer coisa 
pronunciada. No romance, podíamos encontrar ateus, esnobes, libertinos 
adúlteros, assassinos, ladrões, loucos cavalgando pelos prados castelhanos ou 
vagando por Oslo ou São Petersburgo, rapazes em busca de sucesso em Paris, 
moças em busca de sucesso em Londres, cidades sem nome, países sem lugar, 
terras de alegoria e surrealismo, um homem transformado em inseto, um 
romance japonês narrado por um gato, cidadãos de muitos países, 
homossexuais, místicos, proprietários e terras e mordomos, conservadores e 
radicais, radicais que também eram conservadores, intelectuais e tolos, 
intelectuais que também eram tolos, bêbados e padres, padres que também 
eram bêbados, o vivo e o morto. (WOOD, 2017, p. 16). 
 
 

Essa reflexão de Wood auxilia a pensar na literatura em sua dimensão formativa. James 

Wood, criado num ambiente religioso, passa a confrontar, em sua adolescência, os 

ensinamentos cristãos que recebia com o que lhe era desvelado pela ficção. Ali ele se deparava 

com um fervilhar de mundos tão vivos como inusitados, de modo que a ideia de ordenação que 

lhe impunha a educação religiosa recebida na família parecia-lhe um simulacro de realidade, e 

a verdade mesma estava retratada nos livros, que ele usufruía com um prazer quase clandestino. 

Com o aval da canonicidade, diz o autor, os livros que lia revelavam-se “blasfemadores, 

radicais, estridentes, eróticos.”. (WOOD, 2017, p. 17). Sem que seus pais suspeitassem, Wood 

consumia, nas páginas dos clássicos da literatura, conteúdo “subversivo”, que colocava em 

xeque o ideário de crenças e valores que estava sendo construído. Ele afirma: 

 

Será que eles [seus pais] não sabiam que Cervantes era blasfemo e seu 
anticlericalismo, tão turbulento? Ou que Dostoievski, a despeito de suas 
intenções cristãs confessas, estava alimentando bastante meu ateísmo? O 
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amante de lady Chatterley ainda era oficialmente um livro “safado”, mas o 
belo romance anterior de Lawrence, O arco-íris, havia de algum modo 
escapado a essa censura. (WOOD, 2017, p. 17). 

 

Esses relatos, ilustram bem o que vimos no capítulo 2, com as concepções de Morin 

(2003), Cândido (2011) e Bataille (2017) sobre o caráter formativo da literatura. Formação essa 

que, defende Cândido, não é ingênua, e pode, inclusive, diz Bataille, representar perigo para 

quem dela se aproxima, devido à sua fidelidade na representação do mal inerente ao ser 

humano.  

  Esses postulados atestam a seriedade do objeto literatura e consequentemente, do seu 

ensino. Ao optar, neste capítulo, pela leitura de abordagens temáticas no repertório dos livros 

didáticos, estamos não somente evidenciando essa variedade de abordagens pelas coleções 

analisadas, mas observando até que ponto e sob quais perspectivas as reflexões latentes nos 

textos são exploradas pelo material didático. Se literatura e vida são instâncias que se 

amalgamam, se aquela tem nesta sua origem e sua fonte, não é possível pensá-la de modo 

estanque, apartada.   

Na segunda categoria de análise (capítulo 6), quando analisamos uma amostra do 

repertório dos livros didáticos, um dos critérios de análise foram os temas dos textos 

selecionados para as obras. Ali, verificamos, por uma classificação generalizante, a existência 

de temas universais e de temas locais, pois o intuito era observar em que medida os autores das 

coleções equilibraram (ou não) suas escolhas em termos de leituras de temas mais abrangentes 

ou mais situados, ambos necessários à formação crítica do sujeito. Neste capítulo, os temas 

Condição Humana, Relações Interpessoais e Temas Sociais representam três importantes eixos 

da vida humana: o homem em relação às questões existenciais, o homem em relação ao 

semelhante, o homem em relação à coletividade.  

A arte é uma das vias privilegiadas pelas quais o homem procura responder às questões 

filosóficas fundamentais da existência: “quem sou, de onde vim, para onde vou, o que estou 

fazendo aqui” (informação verbal)27. Tais questões focalizam a relação do homem com as 

esferas primordiais que constituem o seu ser e estar no mundo. A relação do homem com o 

tempo: a efemeridade das coisas, a finitude ou eternidade da existência; a relação do homem 

com o espaço: a interação do homem com a natureza, as interações natureza x cultura e os 

condicionamentos culturais na vida humana; a relação do homem com o transcendente: a 

                                                 
27 FERNANDES FILHO, João. Vida, Prosa e poesia. Plataforma Google MEET.  
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dimensão do sagrado e suas influências no mundo material, a relação tempo x eternidade; tudo 

isso como uma tentativa de desvelamento e compreensão da sua realidade ontológica.  

Sob a temática das Relações Interpessoais podemos relacionar os textos que tratam de 

algum aspecto das relações humanas. Como apanágio do estar no mundo, a convivência, mais 

que uma opção, é uma necessidade. Desde o nascimento, o indivíduo é introduzido num 

agrupamento humano, a família, que o prepara para fazer parte de outros agrupamentos, como 

a escola, grupos religiosos, a vizinhança, e, posteriormente, o trabalho. Nos postulados de 

Aristóteles, na Antiguidade, já se dava a conhecer a prerrogativa de que “o homem é um ser 

social”. Mais que isso, segundo esse pensador, a própria natureza compele todos os homens a 

se associarem. (ARISTÓTELES, 1960). Na Modernidade, por sua vez, estudos sociológicos 

identificam uma crise nas relações humanas (BAUMAN, 2001; 2004) que dissolve os 

relacionamentos do homem com a cultura, com o trabalho e até mesmo com os outros homens, 

como nas relações de amor e amizade (BAUMAN, 2004). Uma vez inerentes à vida humana, é 

natural que os temas relativos às relações interpessoais sejam frequentemente representados na 

literatura. Sob essa temática, estarão relacionadas leituras sobre amor, traição, inveja, 

hipocrisia, jogo de interesses, abuso e subalternidades, dentre outros. 

Sob perspectiva semelhante estão as abordagens sobre os temas sociais, que enfatizam 

a luta de uma coletividade por uma causa, em vista da justiça social e da equidade entre os 

povos. A desigualdade social está na gênese da formação das sociedades. Nas sociedades 

antigas, os vencedores de guerras escravizavam os povos derrotados; no projeto de expansão 

dos territórios, os colonizadores exploravam e dominavam os povos nativos; no Brasil, a 

escravização se deu com base no critério étnico, permanecendo durante cerca de três séculos. 

Tais processos históricos influem diretamente na formação de um inconsciente coletivo que 

naturaliza a relação de dominância de uns sobre outros, de modo que se torna necessário, dentre 

outras medidas de ordem social e política, desconstruir estereótipos em vista da construção do 

senso de igualdade e justiça. Nesse sentido, vemos as lutas das minorias historicamente 

exploradas e/ou marginalizadas, como são o negro, a mulher, os habitantes de zonas menos 

privilegiadas econômica e socialmente. Paralelo a isso, há o processo de (re)construção das 

identidades tanto dessas minorias, que, não raro, se autoavaliam sob a égide da subalternidade, 

como da sociedade como um todo, no intuito de promover uma cultura de valorização e respeito 

pelas diferenças. As representações literárias desse processo de revisão histórica das 

desigualdades sociais se dão na literatura engajada, mas podem ocorrer também no âmbito da 

produção de autores não declaradamente comprometidos com as questões sociais.   
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As próximas seções apresentam a análise das proposições de cada uma das coleções em 

relevo. Estas serão analisadas de acordo com o modo como mobilizam a leitura: a partir da 

materialidade do texto, do contexto ou do intertexto. Os resultados serão computados em dados 

numéricos e apresentados no quadro ao final da análise de cada coleção. No término da 

exposição das quatro coleções, há a avaliação do conjunto dos dados, quando teremos uma 

visão geral de como os livros didáticos estão lendo os textos literários.  

 

7.2 COMO SÃO LIDOS OS TEXTOS LITERÁRIOS NA COLEÇÃO VIVÁ LÍNGUA 

PORTUGUESA 

 

Nos capítulos anteriores vimos que a Coleção “Vivá Língua Portuguesa” trazia como 

proposta uma abordagem transversal da literatura. Para isso, contava com uma organização do 

conteúdo em unidades temáticas divididas, cada uma, em duas grandes partes: “Língua e 

produção de texto”, a primeira parte, e “Literatura”, a segunda parte. Explícita ou 

implicitamente, os títulos das unidades temáticas fazem referência a aspectos dos estudos 

literários, fazendo crer na centralidade dos estudos literários. Quanto ao repertório dos textos, 

considerando-se aqueles constantes nas seções de literatura do volume 1, o livro apresentou 

variedade de autores e períodos literários. Praticamente metade dos textos constantes no volume 

são do gênero poema, mas há uma boa diversidade de outros gêneros disponíveis para leitura. 

Já com relação aos temas, o volume apresentou predominância acentuada de temas universais, 

em relação a temas locais.   

Neste capítulo, veremos como a coleção orienta professores e alunos no trabalho com 

os textos, analisando, em blocos de atividades, as questões que são levantadas e as orientações 

de respostas apresentadas. Será possível perceber, com isso, os direcionamentos de perspectiva 

no plano interpretativo ao passo que identificamos os modos de ler o texto, o contexto e/ou o 

intertexto. Os três blocos de atividades selecionados respeitam a classificação temática 

estabelecida para esta análise: condição humana, relações interpessoais e temas sociais, 

respectivamente. Aqui, priorizamos atividades que nos pareceram mais representativas em cada 

temática, independente de qual seja o volume do LD, como se pode observar nas subseções a 

seguir. 
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7.2.1 Leituras sobre a Condição Humana 

 

As atividades selecionadas para essa temática encontram-se na unidade 5 do volume 1 

da coleção VLP. A parte de Literatura da referida unidade tem como título a frase “Colhe o dia, 

porque és ele”, verso que intitula um poema de Ricardo Reis, heterônimo de Fernando Pessoa. 

No volume 1, a seção de Literatura está dividida em três subseções: “Comparando textos”, em 

que se apresentam três textos que dialogam tematicamente; “Para ler outras linguagens”, onde 

aparecem textos de outras linguagens (pintura, fotografia, xilogravura, escultura etc.) em 

diálogo com os textos verbais lidos na subseção anterior e, por fim, a subseção “E por falar 

em...” que apresenta uma proposta de atividade prática alinhada com a temática em questão. 

Os textos a seguir compõem a subseção “Comparando textos” e refletem sobre a 

passagem do tempo. Trata-se dos textos: “Nasce o Sol, e não dura mais que um dia”, de 

Gregório De Matos, “Tempo rei”, canção de Gilberto Gil e “Canção do vento e da minha vida”, 

de Manuel Bandeira. A cada texto segue um bloco de atividades, destacados e analisados a 

seguir. Na imagem abaixo, o texto 1, poema de Gregório de Matos intitulado “Nasce o sol e 

não dura mais que um dia”.  

 

Figura 12: Poema “Nasce o Sol e não dura mais que um dia”, Gregório de Matos 

 
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v 1, p. 198). 

 

Para interpretação do texto em questão, o volume propõe a atividade que pode ser lida 

na imagem a seguir: 
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Figura 13: Proposições sobre Poema “Nasce o Sol e não dura mais que um dia”, Gregório de 
Matos 

 

Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v 1, p. 199). 

 

O bloco de atividades acima, com 5 proposições, aborda os seguintes aspectos do texto: 

a proposição 1 pede que o aluno destaque, na primeira estrofe, os pares de palavras que se 

opõem; na 2, pergunta-se qual o tema essencial das questões que o eu lírico faz na segunda 

estrofe. São dadas três opções de resposta e o aluno deve marcar a opção correta; na questão 3 

são dadas também três opções de resposta às quais o aluno deve escolher quais delas completam 

uma dada informação sobre as duas estrofes finais do poema; a 4, pede que o leitor explique o 
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último verso do poema; por fim, a proposição 5 traz um fragmento do filósofo Sêneca, da Roma 

Antiga, em que ele fala da efemeridade da vida defendendo que não é propriamente a existência 

que é breve, mas os homens é que não sabem bem viver o tempo que lhes é dado. A partir dessa 

reflexão, o LD pede que o aluno observe na mídia de que modo se propõe o aproveitamento da 

vida em nossa sociedade. O resultado dessa observação deve ser feito em grupo e 

posteriormente compartilhado com a turma. A questão pede ainda que os alunos discutam se 

esses modos de aproveitar a vida, na opinião deles, é significativo. Os alunos devem escrever 

um pequeno texto apresentando essa defesa.  

Em termos de modos de leitura, tem-se que as questões 1, 2, 3 e 4 solicitam leituras do 

texto, uma vez que estão centradas na investigação de partes do tecido textual, sejam palavras 

ou versos, já a questão 5, além de apresentar um texto que dialoga com o poema de Gregório 

de Matos, propõe que o leitor observe o seu entorno e tire conclusões, à luz das duas leituras, 

acerca da temática discutida. Temos, nesse caso, leitura do contexto, num plano inicial, pois os 

alunos são instados a verificar dados do seu entorno e a partir deles, defender uma tese. Esse 

segundo momento, por seu turno, configura uma espécie de extrapolação da obra: a discussão 

sai dos limites dos textos e promove a criação de outros discursos, que podem ser concordes ou 

não à obra original.  

O texto 2, na imagem a seguir, trata-se da canção de Gilberto Gil, “Tempo rei”, que será 

posteriormente lida em comparação com o poema de Gregório de Matos.  

 
Figura 14: Canção “Tempo rei” 

  
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v 1, p. 200). 

 

 Para interpretar essa canção, o livro propõe as questões que seguem: 
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Figura 15: Proposições sobre a Canção “Tempo rei”  

 
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v 1, p. 201). 
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Figura 16: Proposições sobre a Canção “Tempo rei” 2 

 
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v 1, p. 202). 

 

Para a comparação entre os textos de Gregório de Matos e Gilberto Gil, foi proposto o 

bloco de atividades destacado na imagem acima, contendo 6 questões e 10 proposições28. Na 

proposição 1a, pergunta-se de que forma o texto 2 confirma a mesma ideia expressa no texto 1 

ao desenvolver as antíteses “nascer e morrer”, “tristeza e alegria”, “luz e noite”, “sombra e 

formosura”. Trata-se de uma questão de identificação de itens no texto a partir de um mote. A 

1b segue o mesmo princípio, dessa vez solicitando que se identifique o trecho que confirma a 

ideia de passagem do tempo. Já as proposições 1c e 1d pedem que o aluno explique o significado 

do pronome indefinido “tudo” presente num dos versos destacados do texto 2 e questiona o 

sentido metafórico dos substantivos “Sol” e “Luz” empregados no texto 1, respectivamente.  

À semelhança das anteriores, a questão 2 ainda versa sobre aspectos textuais, ao 

questionar a razão dos substantivos próprios “Pão de Açúcar” e “Corcovado” aparecerem no 

plural.  Por sua vez, a 3a requer que o aluno faça inferências acerca do sentido das expressões 

“tempo rei” e “pai”, na canção. Para isso, o aluno deverá recorrer a conhecimentos de mundo, 

buscando relacionar o sentido dessas palavras com o contexto da canção. A proposição 3b pede 

que o aluno identifique, entre três opções apresentadas pelo LD, qual elemento presente no 

refrão da música faz com que ela tenha tom de súplica. A 4, quer saber que efeito de sentido é 

causado pela quebra de expectativa no verso “Água mole em pedra dura tanto bate que não 

restará nem pensamento”, que é a recriação de um ditado popular. A questão 5 retoma versos 

da segunda estrofe e pede que o aluno os explique e, por fim, a questão 6 destaca um fragmento 

de Gregório de Matos e um fragmento de Gilberto Gil pedindo que o aluno os leia e identifique 

qual a diferença na concepção do propósito da impermanência. 

                                                 
28 São consideradas todas as proposições contidas na atividade. Por exemplo: Se a questão 1 traz um enunciado 
mais os itens a, b, c etc. para serem respondidos, cada um desses itens constitui uma proposição dentro da mesma 
questão. Assim, o número de proposições pode ser igual ou maior que o número de questões. 
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A análise das questões permite concluir que 9 das 10 proposições estão centradas na 

leitura do texto: identificação de palavras e/ou expressões que exprimem determinados efeitos 

de sentido (1a,1b); identificação dos sentidos expressos por certas palavras e/ou expressões (1c, 

1d, 2, 4); identificação de recursos linguísticos que imprimem determinado tom ao texto (3b); 

interpretação livre de fragmentos do texto (5) e identificação de diferenças entre a abordagem 

dos dois textos expressos em fragmentos específicos (6). Apenas a proposição 3a não requer 

uma leitura estrita do tecido textual. Ao perguntar por que o eu lírico afirma que o tempo é “rei” 

e por que o chama de “pai” o aluno deverá mobilizar seu conhecimento acerca dos papéis de 

um rei e de um pai na nossa sociedade para então inferir sobre a associação criada pelo autor. 

Esse movimento de saída do texto para análise do mundo real configura uma leitura do contexto.   

Continuando a abordagem da seção “Comparando textos”, segue imagem apresentando 

o texto 3, de Manuel Bandeira, “Canção do vento e da minha vida”. 

 

Figura 17: Poema “Canção do vento e da minha vida”, de Manuel B andeira 

 
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v. 1, p. 202). 
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Na imagem abaixo, o último bloco de questões da seção “Comparando textos”: 

 

Figura 18: Proposições sobre o Poema “Canção do vento e da minha vida” 

 
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v. 1, p. 203). 

 

O bloco de atividades que analisa o texto de Manuel Bandeira em relação com os 

anteriores é composto por 5 questões com 7 proposições. A questão 1 pede que se releia os 

versos anafóricos do poema de Bandeira (“o vento varria...”) para então responder em 1a, se o 
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verbo varrer deve ser interpretado em sentido conotativo ou denotativo, dizendo o porquê, e em 

1b, qual o valor semântico do paralelismo entre o verbo “varrer” e o substantivo “vento” no 

poema. Em 2a, pergunta-se o valor das reticências nos versos anafóricos do poema. São 

apresentadas três opções de explicação para que os alunos escolham a correta; em 2b a questão 

é se o tema do poema é atemporal ou se trata de algo que faz parte, exclusivamente, de uma 

dada realidade, brasileira e contemporânea, por exemplo. A proposição 3 pergunta o que diz 

Manuel Bandeira sobre o tempo, visto que Gregório de Matos, no texto 1, desenvolve a 

oposição entre nascer e morrer. A resposta correta deve ser assinalada dentre três opções dadas. 

Também a questão 4 é para que se assinale a opção correta, dessa vez para responder sobre o 

uso do ponto de exclamação na última estrofe. Por fim, a proposição 5 quer saber o duplo 

sentido expresso pelo adjetivo “cheia” no verso “E minha vida ficava/cada vez mais cheia”. 

Assim como nos blocos anteriores, confirma-se a predominância de leituras do texto nas 

proposições da coleção “Vivá”. Nesse terceiro bloco, com exceção de 2b, todas as proposições 

tratam de aspectos referentes à materialidade textual: o valor dos sinais de pontuação e os 

efeitos de sentido do uso de um ou outro termo ou expressão. Em 2b, por sua vez, ao perguntar 

se o tema do poema reflete sobre uma realidade local ou atemporal, exige-se algum 

deslocamento do texto para a observação do mundo, identificando se aquela é uma reflexão que 

pode interessar a indivíduos em todos os tempos e lugares ou apenas a contemporâneos de um 

dado momento histórico ou de um agrupamento humano específico. Neste caso, temos leitura 

do contexto. Já em 1a, 1b, 2a, 3, 4 e 5, leituras do texto.  

Na sequência, será analisado mais um bloco de atividades da coleção, dessa vez com 

leituras sobre as relações interpessoais.  

 

7.2.2 Leituras sobre as Relações Interpessoais 

 

A atividade a ser analisada nesta subseção está no volume 3 da coleção VLP. Conforme 

exposto no quadro 6 do capítulo 5, este volume está dividido em seis unidades, cada uma delas 

contendo as seções de “Língua e produção de texto” e a de “Literatura”. O texto selecionado 

está inserido na seção “Língua e produção de texto” da unidade 4, intitulada “Do cotidiano ao 

extraordinário”. A referida seção divide-se em quatro partes: a primeira parte tem como título 

o gênero a ser abordado na unidade, e nela são apresentados dois textos desse gênero para leitura 

e análise. No caso da unidade 4, o gênero trabalhado é a crônica, e as duas crônicas apresentadas 

são “Sobre o amor desamor”, de Rubem Braga e “O amor acaba”, de Paulo Mendes Campos. 

Em seguida, uma abordagem de “Conhecimento linguísticos”, seguida de “Produção de texto” 
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e “No mundo da oralidade”. Cada umidade finaliza com a seção “Aproveite para...”, onde são 

apresentadas sugestões de leitura, material audiovisual e de endereços eletrônicos para 

aprofundamento no gênero estudado. 

Segue a crônica de Rubem Braga para leitura: 

 

Figura 19: Crônica: “Sobre o amor, desamor”, de Rubem Braga 

 
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v. 3, p. 193). 
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À leitura do texto, seguem questões de interpretação, como se pode ver na imagem 

abaixo: 

 

 

Figura 20: Proposições sobre a Crônica “Sobre o amor, desamor” 

 
 Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v. 3, p. 194). 
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Conforme se pode observar na imagem, são colocadas oito questões de interpretação, as 

quais requerem do leitor um olhar atento a alguns detalhes expressos pelo autor da crônica, 

sejam os efeitos de sentido provocados por uma sutil diferença entre duas frases, como na 

questão 2, seja algo relativo ao som das palavras, como na questão 4, seja algo referente ao 

significado de palavras empregadas, como na questão 6. Já as questões 1, 3a e 5 esperam que 

os alunos identifiquem no texto as impressões do autor com relação ao amor/desamor. A 

questão 3b, por sua vez, abre espaço para que o aluno posicione-se diante das ideias propostas 

pelo autor. Nesse caso, temos um exemplo de leitura do contexto, pois exige que o leitor busque, 

no seu repertório de vivências, um referencial para julgar o ponto de vista do autor. 

No artigo intitulado “Compreensão de texto: algumas reflexões” publicado na obra de 

Dionisio e Bezerra (2002) com reedição em 2020, Luiz Antônio Marcuschi apresenta dados de 

uma minuciosa análise de questões de compreensão de texto em livros didáticos do ensino 

fundamental. Para tratar dos dados ele cria uma tipologia para classificar os diferentes tipos de 

questões detectados. Seu estudo cataloga nove tipos de questões, sejam elas: 1 – A cor do cavalo 

branco de Napoleão; 2 – Cópias; 3 – Objetivas; 4 – Inferenciais; 5 – Globais. 6 – Subjetivas; 7 

– Vale-tudo; 8 – Impossíveis; 9 - Metalinguísticas. Na conceituação do autor, as questões “vale-

tudo” são aquelas que admitem qualquer resposta, não havendo possibilidade de erro. No bloco 

de questões da figura 20, identificamos duas questões “vale-tudo”, que são a 3b e 4. Uma vez 

perguntados se concordam com determinada ideia ou solicitada a opinião pessoal sobre certa 

informação, fato ou opinião, não deve haver respostas certas ou erradas por força da natureza 

da própria pergunta. Na ocasião, o autor criticava a falta de critérios dos livros didáticos ao 

propor questões de compreensão de texto, gerando a miscelânea de tipos por eles catalogados 

e, o que é pior, a maioria delas pertencentes ao grupo das questões Objetivas, que visa encontrar 

respostas no texto (exemplo citado pelo autor: “Quem comprou a meia azul?) e Cópias (ex. 

“Transcreva o trecho que fala sobre...”) (MARCUSCHI, 2020, p. 77).  

Por outro lado, do ponto de vista dos modos de ler, prevalecem as leituras do texto, uma 

vez que é claro o objetivo de “verificar a interação que há entre a materialidade física do texto 

e o olhar que o constitui como tal” (COSSON, 2020, p. 75). Vejamos agora uma amostra de 

como a coleção orienta o trabalho com texto que aborda temas sociais. 
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7.2.3 Leituras sobre Temas Sociais  

 

O texto com temática social selecionado para análise também está inserido na unidade 

5 do volume 3 da coleção, só que, dessa vez, na seção “Literatura”. O tema da seção é “Geração 

de 45 – poesia e prosa”. No volume 3, a seção dedicada à abordagem de literatura constitui-se 

de cinco partes. Após a leitura e interpretação de três textos relacionados à temática da seção, 

seguem-se as subseções “Para entender”, que traz contextualização histórica do período 

literário em questão; “Texto e contexto”, com mais leituras e análises de textos do movimento 

literário em questão; “Comparando textos”, que apresenta leituras em relação intertextual com 

o tema da seção; “E por falar em...”, com proposta de atividade prática relativa ao tema 

discutido; e finaliza com a subseção “Aproveite para”, com sugestões de leitura, material 

audiovisual e ambientes virtuais para aprofundar o estudo do tema.  

O texto selecionado integra a subseção “Comparando textos”. Trata-se do poema “A 

triste partida”, do poeta Patativa do Assaré, musicado por Luiz Gonzaga. O texto de Assaré 

aparece em relação intertextual com “Morte e vida Severina”, de João Cabral de Melo Neto, 

apresentado como Texto 1 no início da seção. O recorte do referido poema pode ser lido na 

imagem abaixo: 

 

Figura 21: Poema “A triste partida”, Patativa do Assaré 

 
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v. 3, p. 234). 
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O volume propõe as seguintes questões para análise do poema: 

 

Figura 22: Proposições sobre o Poema “A triste partida” 

 
Fonte: CAMPOS, E. M.; PINTO, P. C. M. C. M.; ANDRADE, S.M. (2016, v. 3, p. 235). 

 

  

O bloco é composto por 4 questões contendo, dentro delas, 6 proposições, sendo que 

três delas remetem diretamente ao texto de João Cabral de Melo Neto. Tal como observamos 

nas atividades das temáticas anteriores, as questões propostas solicitam a identificação de 

elementos no texto. Na questão 1, o aluno deve identificar palavras que revelam o sofrimento 

do povo nordestino, na questão 2, identificar o vocativo presente em cada um dos textos, e na 

questão 3, identificar os versos que constituem um diálogo, embora não estejam marcados com 

travessões. A questão 4 consiste em assinalar as alternativas que completam uma frase dada, o 

que, em resumo, requer a compreensão geral da abordagem dos textos. 

O quadro abaixo sintetiza os achados das amostras analisadas: 

  

Quadro 10: Os “Modos de ler” na Coleção Vivá Língua Portuguesa 

TEMÁTICA VOLUME TOTAL DE 
PROPOSIÇÕES 
ANALISADAS 

NÚMERO DE PROPOSIÇÕES 
POR MODALIDADE DE 

LEITURA 
Leituras sobre a 

Condição 
Humana 

 

 
V. 1 

 
22 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

19 3 0 

  
V. 3 

 
8 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 
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Leituras sobre 
as Relações 

Interpessoais 

7 1 0 

 
Leituras sobre 
Temas Sociais 

 
V. 3 

 
4 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

4 0 0 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

A análise de textos das três temáticas a partir de diferentes volumes revela que há uma 

regularidade no estilo das questões da coleção, independentemente de serem para alunos do 

primeiro ou do terceiro ano, ou de constarem na seção de estudos linguísticos ou na de estudos 

literários. Ao todo foram analisadas 34 questões, distribuídas em dois volumes e cinco blocos 

de atividades. A quase exclusiva abordagem dos aspectos textuais em todas as amostras também 

indica que o condicionamento temático não interfere no estilo das questões propostas.  

Ao apresentar tais resultados, vale frisar que não há, propriamente, uma necessária 

hierarquia dos modos de ler o repertório literário (o texto, o contexto ou o intertexto), pois todos 

eles são eficazes no processo de construção de sentidos. Contudo, tendo como horizonte um 

ensino pautado no letramento literário, é desejável que se exercite modos de leitura variados a 

fim de apreender ao máximo as possibilidades de sentido no texto literário. 

Na próxima seção, analisaremos ocorrências das três temáticas na coleção “Ser 

Protagonista”. 

 

7.3 COMO SÃO LIDOS OS TEXTOS NA COLEÇÃO SER PROTAGONISTA 

 

 Nos capítulos anteriores, a análise preliminar da coleção Ser Protagonista apresentou 

algumas permanências com relação à tradição dos livros didáticos de LP do ensino médio: o 

conteúdo é dividido em três partes (Literatura, Linguagem e Produção de texto) e a abordagem 

de literatura preserva o ensino da historiografia a partir do volume 2. Uma inovação importante 

foi a presença de um capítulo dedicado ao estudo da literatura africana de língua portuguesa, 

no volume 1. Com relação ao repertório de textos deste mesmo volume, percebeu-se 

predominância de textos contemporâneos com predominância do gênero poema e um equilíbrio 

entre temas universais e temas locais. Neste capítulo observaremos como são direcionadas as 

atividades referentes a textos literários em cada um dos temas, a começar pelas leituras sobre a 

Condição Humana. 
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7.3.1 Leituras sobre a Condição Humana 

 

 O primeiro bloco de questões da coleção SP a ser analisado foi extraído do volume 3, 

unidade 5, capítulo 17. A parte de Literatura desse volume é denominada “Autonomia e 

competência expressiva”, e ela é composta por cinco unidades às quais abarcam o total de 

dezessete capítulos.  A unidade em questão intitula-se “A geração de 1945 e desdobramentos” 

e abarca cinco capítulos. O capítulo de onde retiramos os textos que serão ora analisados tem 

como título “A literatura brasileira entre os anos 50 e 70”, e é a última abordagem de literatura 

deste volume. 

 O capítulo está dividido em cinco seções, incluindo textos teóricos, textos literários e 

uma seção de questões de vestibular e ENEM. Vale ressaltar que essa subdivisão dos capítulos 

não é fixa. As cinco seções do capítulo 17 são: “O contexto de produção” e “Novos caminhos 

literários”, que são a abordagem teórica que dá subsídio à seção seguinte; “Sua leitura”, onde 

estão os textos e as atividades analisados, “Ferramenta de leitura”, que traz mais aspectos 

teóricos, dessa vez de um gênero específico, no caso, o teatro, seguido de leitura e questões de 

interpretação; “Entre textos”, com leituras que dialogam com as apresentadas anteriormente, e 

finaliza com a já citada seção “Vestibular e Enem”. 

 A seção “Sua leitura” é composta por quatro pequenos poemas da poesia brasileira das 

décadas de 1950 a 1970, cujas temáticas versam sobre questões caras à reflexão sobre o ser e o 

estar do homem na terra. Seguem as imagens nas quais podem ser lidos os referidos textos: 
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Figura 23: Poemas “Da morte”,Hilda Hilst; “Queria falar da morte”, Ana Cristina César; “lápide 1 – 

epitáfio para o corpo”, Paulo Leminsky 

 
Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. (2016, v 3, p. 

140). 
  

 A imagem mostra o texto 1, que é o poema “Da morte”, da escritora brasileira Hilda 

Hilst; o texto 2, poema sem título de Ana Cristina César; o texto 3, poema de Paulo Leminsky 

“Lápide 1 – epitáfio para o corpo”.  Os três textos, como se vê, tratam do tema da morte. Já o 

texto 4 (imagem abaixo) é o poema de Glauco Mattoso intitulado “Soneto torresmista”, que 

trata da relação do homem com a comida. 
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Figura 24: Poema “Soneto torresmista”, Glauco Matoso 

 
Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. (2016, v 3, p. 

141). 
   

Para interpretação desses textos, são propostas as seguintes proposições: 

 

Figura 25: Proposições sobre os Poemas 

 
Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. 

(2016, v 3, p. 141). 

  

Como se pode ver na imagem, o bloco de atividades é composto por seis questões 

contendo dez proposições. Na questão 1, solicita-se que o aluno comente o modo como os 

autores dos três primeiros poemas trata o tema da morte; a questão 2 quer saber quais valores 

da Contracultura estão presentes na poesia de Paulo Leminsky; a questão 3 volta-se para o 

poema de Glauco Mattoso: a 3a pergunta quais características do soneto estão presentes no 

poema do autor, tendo em vista que ele não está estruturado conforme os ditames deste tipo de 
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poema; a 3b pergunta, justamente, porque a divisão dos versos em estrofes não segue a forma 

tradicional do soneto; já a 3c questiona qual a relação do soneto de Mattoso com um 

palíndromo, uma vez que ele conserva essa mesma estrutura em outros sonetos e os denomina 

de “paulindrômicos”. As questões 4, 5 e 6 também versam sobre o texto de Glauco Mattoso. 

Nas perguntas 4a e 4b está em pauta o jogo de sentido que o autor faz com a palavra “regime”. 

Quer-se saber, respectivamente, qual é esse jogo e qual o efeito de sentido obtido por esse 

recurso. A questão 5 pergunta se o leitor concorda com a opinião expressa pelo texto 4, e, por 

fim, em 6a questiona-se sobre o momento histórico, a tradição poética e o tema contemporâneo 

abordados no texto 4 e em 6b, pergunta-se o que tais referências sugerem a respeito da produção 

poética dos anos 1960.  

Com relação aos modos de leituras teremos, na questão 1, uma leitura do texto, pois, 

para tecer os comentários solicitados o aluno deverá debruçar-se sobre os detalhes de cada texto 

e buscar neles as marcas que os inscrevem em um ou noutro tipo de discurso. Para responder à 

questão 2, por sua vez, o aluno precisa de conhecimentos de outros textos, mais 

especificamente, conhecimentos referentes à contracultura, o que configura essa uma leitura do 

intertexto. Em 3a e 3b teremos mais uma vez leituras do texto, pois o foco é a estrutura formal 

do poema. Em 3b questiona-se o porquê da subversão à forma tradicional do soneto, o que 

exigirá do aluno buscar nos detalhes da obra uma explicação para tal escolha, como por 

exemplo, a análise do título e da disposição das estrofes. Em 3c, por sua vez, é necessário 

conhecimento de outros sonetos do autor que guardam a mesma estrutura, ou seja, é necessário 

conhecer o contexto de produção, que nesse caso diz respeito a um estilo de escrita já cultivado 

pelo poeta em outras obras.  

 Já a questão 4, quando solicitados para discorrer sobre o jogo de sentidos da palavra 

regime, é necessário entender a referência histórica desse período, o que se dá no intertexto. Há 

aí uma citação direta ao regime militar ocorrido no Brasil de 1964 a 1985. Não será possível 

compreender satisfatoriamente o poema se tal associação não se concretizar. A questão 5 é 

pessoal e envolve o entendimento da anterior. O aluno é convidado a dizer se concorda com as 

ideias do poeta expressas no soneto, ideias essas que defendem a liberdade total para comer o 

que se bem quiser, ignorando as repressões da “medicina que reprime”. Para esse 

posicionamento pessoal, o aluno buscará nas suas vivências e no seu repertório de valores se 

tais ideias encontram eco, o que configura leitura do contexto.  Finalizando o bloco, uma 

questão-síntese das anteriores, que envolve leitura do contexto (6a) e do intertexto (6b), a fim 

de, identificando todas as referências evocadas, levantar hipóteses sobre a produção poética dos 

anos 1960. 
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Percebe-se que o LD mobilizou diferentes modos de leitura para a abordagem dos 

poemas, principalmente o texto de Glauco Mattoso. Enquanto os primeiros tratam 

explicitamente a temática da morte, este último explora a liberdade do indivíduo e a defesa 

desregrada da obtenção do prazer pela comida como compensação por outros prazeres muitas 

vezes interditados (“orgasmo não se tem como se quer”). Essa busca desenfreada por prazer 

coloca esse texto em diálogo com os anteriores, ao passo que justifica a postura do eu lírico, 

uma vez que a morte seria o fim inexorável e definitivo do homem. 

Na próxima seção analisaremos leituras sobre as relações interpessoais, mais 

especificamente, o amor romântico, a partir de dois sonetos de Gregório de Matos, um lírico e 

um satírico. 

 

7.3.2 Leituras sobre as Relações Interpessoais 

 

Nesta seção leremos dois poemas de Gregório de Matos que estão no volume 2 da 

coleção SP. Autor de uma obra bastante diversificada, um dos poemas representa a sua obra 

lírica, o texto 1, outro, a sua poesia satírica, o texto 2. 

No volume 2 o conteúdo de literatura está distribuído em três unidades contendo dez 

capítulos entre eles. O tema geral da abordagem é “Os movimentos estéticos entre os séculos 

XII e XIX. Os textos extraídos para esta análise estão na unidade 1, intitulada “A literatura entre 

os séculos XII e XVIII, no capítulo 2, que trata d’ “O espírito clássico e o Barroco”. O capítulo 

faz uma explanação sobre o Classicismo, sobre o Barroco em Portugal, o Barroco no Brasil, O 

Arcadismo em Portugal e o Arcadismo no Brasil. Assim como no volume 3, não há uma 

estrutura de organização fixa no interior dos capítulos, podendo alguns serem mais extensos 

que outros, mas mantendo, em linhas gerais, as mesmas seções. Abaixo, apresento a 

transcrição29 do texto 1 “Pintura admirável de uma beleza”, seguido das proposições colocadas 

para a sua interpretação: 

 

 

 

 

 

                                                 
29 O volume em questão só pôde ser consultado na versão digital, contudo, o recorte das imagens nessa versão 
digitalizada resultou na baixa qualidade de sua visualização, o que nos leva a optar pela transcrição dos textos e 
das proposições referentes a ele. 
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Figura 26: Transcrição do Poema “Pintura admirável de uma beleza”, de Gregório de Matos e 
Proposições sobre o Poema 

 

Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. 

(2016, v 2, p. 44). 

 

Esse primeiro bloco mostra cinco questões contendo entre elas oito proposições. A 

questão 1 quer saber qual o tema do soneto; a 2a pede que o leitor observe os ambientes físicos 

mencionados no texto e cite-os; a 2b pergunta como é marcada linguisticamente a transição 

entre um ambiente e outro; já a 2c questiona em qual ambiente o eu lírico se encontra, pede 

também que justifique com base em passagens do poema. Na proposição 3, questiona-se como 

as perguntas presentes no poema contribuem para o desenvolvimento do tema; na 4, pede-se 

que o aluno explique como os elementos da natureza presentes nessas perguntas relacionam-se 

ao rosto da amada; a proposição 5, por seu turno, volta-se para o último terceto do poema: em 

5a pergunta-se qual a figura de linguagem presente nesse trecho e em 5b pede-se um comentário 

sobre como o fragmento contribui para a construção da chave de ouro, que é o último verso do 

soneto. 

Em todas essas questões o aluno irá buscar as respostas examinando a superfície textual, 

suas marcas linguísticas, a seleção vocabular, os sinais de pontuação, as figuras de linguagem 

 

Pintura admirável de uma beleza 

Vês esse sol de luzes coroado? 
Em pérolas a aurora convertida? 
Vês a lua de estrelas guarnecida? 
Vês o céu de planetas adorado? 

O céu deixemos; vês naquele prado 
A rosa com razão desvanecida? 
A açucena por alva presumida? 
O cravo por galã lisonjeado? 

Deixa o prado; vem cá, minha adorada: 
Vês desse mar a esfera cristalina 
Em sucessivo aljôfar desatada? 

Parece aos olhos ser de prata fina? 
Vês tudo isto bem? Pois tudo é nada 
À vista do teu rosto, Catarina. 

  

 

 

Sobre o texto 

1- Qual é o tema desse soneto de Gregório de Matos? 
2- Releia as primeiras três estrofes do soneto e observe 

como o eu lírico menciona diferentes ambientes físicos. 

a) Quais são esses ambientes? 
b) Como é marcada linguisticamente a transição de um 

ambiente para outro? Observe o primeiro verso das 
estrofes 2 e 3. 

c) Em qual desses ambientes se encontra o eu lírico? 
Justifique sua resposta com base em uma passagem do 
poema. 

3- O poema apresenta uma sequência de perguntas. Como 
ela contribui para o desenvolvimento do tema? 

4- Explique como os elementos da natureza, presentes nas 
perguntas do eu lírico, relacionam-se ao rosto da amada? 

5- Na último terceto, há o trecho “Pois tudo é nada”. 

a) Qual é a figura de linguagem presente nesse trecho? 
b) Comente a importância desse fragmento para a 

construção da “chave de ouro”, isto é, o final 
marcante, que arremata a ideia construída ao longo 
do soneto.  
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etc. Portanto, temos aí leituras do texto. Vale aqui lembrar das reflexões do professor José 

Helder Pinheiro Alves, no artigo “Abordagem do poema: roteiro de um desencontro”, publicado 

no livro organizado por Dionisio e Bezerra “Livro Didático de Português - múltiplos olhares”, 

citado anteriormente, publicado em 2002 e reeditado em 2020. Nele, Alves fala da insuficiência 

da abordagem de poesias no livro didático, que não seriam tratadas conforme o seu valor. Diz 

o autor: “Enquanto não se compreender que a poesia tem um valor, que não se trata apenas de 

um joguinho ingênuo de palavras, ela continuará a ser um dos gêneros literários menos 

apreciados no espaço escolar” (ALVES, 2020, p. 87). Alves destaca ali como as proposições 

dos livros didáticos focavam em aspectos triviais como identificar substantivos, responder 

quantas estrofes ou versos compunham o poema, em que pessoa estavam os verbos etc. 

Observando as atividades do bloco acima, constatamos que, de modo semelhante ao 

cenário de vinte anos atrás, apontado por Alves, as questões persistem centradas nos aspectos 

linguísticos, nem sempre articuladas aos sentidos que mobilizam no poema, como é o caso, por 

exemplo, da questão que pergunta quais os diferentes ambientes que aparecem na primeira 

estrofe do poema. Nenhuma das proposições destaca a relação desses diferentes ambientes com 

a intensidade daquilo que o eu lírico quer afirmar no poema: a ênfase na beleza da amada, que 

excede todos os cenários naturais por ele apresentados.   

O texto 2, imagem abaixo, contrasta com o anterior desde o seu título: “Desaires da 

formosura com as pensões da natureza ponderados na mesma dama”, já sinalizando que se trata 

de algo jocoso, ao passo que o texto 1 intitula-se “Pintura admirável de uma beleza”, que, como 

vimos, exalta a beleza da mulher cantada no poema. Vejamos: 
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Figura 27: Transcrição do Poema “Desaires da formosura com as pensões da natureza 
ponderados na mesma dama”, de Gregório de Matos e Proposições sobre o Poema 

 

Desaires da formosura com as 
pensões da natureza ponderadas na 
mesma dama 
 
Rubi, concha de perlas peregrina, 
Animado Cristal, viva escarlata, 
Duas Safiras sobre a lisa prata, 
Ouro encrespado sobre a prata fina. 
 
Este o rostinho é de Caterina; 
E porque docemente obriga, e mata, 
Não livra o ser divina em ser ingrata, 
E raio a raio os corações fulmina. 
 
Viu Fábio uma tarde transportado 
Bebendo admirações, e galhardias, 
A quem já tanto amor levantou aras; 
 
Disse igualmente amante, e magoado: 
Ah muchacha gentil, que tal serias, 
Se sendo tão formosa não cagaras! 
 

 

Sobre o texto 

 

1- Na primeira estrofe, a que são comparadas, respectivamente, os 
termos rubi, perlas (pérolas), safiras, prata e ouro encrespado? 
Qual efeito é produzido por essas comparações 

2- Comente os efeitos que a beleza de Caterina causa nos homens. 
3- O segundo quarteto mantém o tom elogioso a Caterina? De que 

forma antecipa o sentimento de Fábio evidenciado pelos 
tercetos? 

4- Releia as duas últimas estrofes e comente o efeito produzido 
pela última fala de Fábio em relação aos demais versos. 
 

Sobre os textos 

1- Embora a temática amorosa esteja presente nos dois poemas de 
Gregório de Matos, qual é a diferença fundamental entre eles 

2- Que tipo de metáfora representa o rosto da amada em cada 
poema? 

3- Gregório de Matos foi um poeta bastante versátil e engenhoso. 
Retome as características estudadas da obra lírica e satírica do 
escritor e explique por que o primeiro poema pode ser 
considerado um exemplo da obra lírica do poeta. Depois, 
explique por que o segundo texto é um exemplo ilustrativo da 
vertente satírica de Gregório.  

 

Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. 
(2016, v 2, p. 45). 

 
 

A imagem exibe o texto e, em sequência, dois blocos de questões, o primeiro, sobre o 

texto 2, o segundo, comparando este ao poema lido anteriormente. Para a leitura do texto 2 o 

LD propõe quatro questões: na questão 1 pergunta-se a que são comparadas as pedras preciosas 

enumeradas na primeira estrofe do poema e qual o efeito de sentido produzido por tais 

comparações; a proposição 2 pede um comentário sobre os efeitos que a beleza de Caterina 

causa nos homens; a questão 3 quer saber se o segundo quarteto mantém o tom elogioso à beleza 

de Caterina e de que forma ele antecipa o sentimento de Fábio, o personagem citado no poema; 

por último, solicita-se, na questão 4, um comentário sobre o efeito de sentido produzido pela 

última fala de Fábio em relação aos demais versos. 

Percebe-se nessas questões um avanço com relação às que estudaram o texto 1. 

Naquelas, a identificação dos aspectos linguísticos estava desprendida de qualquer preocupação 

com o sentido, nessas, o questionamento sobre qual o efeito de sentido causado pelas palavras 

e/ou expressões aparece em todas as proposições. 
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O segundo bloco, com três questões, coloca em contraponto os dois sonetos. A questão 

1 pergunta qual a diferença fundamental entre eles; a 2, questiona que tipo de metáfora 

representa o rosto da amada em cada poema; a 3, solicita que o aluno, com base no que foi 

estudado sobre as características da poesia de Gregório de Matos, explique o que inscreve o 

primeiro texto entre as poesias líricas do autor, e o segundo, entre as satíricas. 

No que concerne aos modos de leitura praticados, o primeiro bloco da figura 27, 

semelhante ao da figura 26, propõe leituras do texto nas quatro proposições apresentadas, com 

a diferença de abordagem que pontuamos acima. Mesmo as questões que solicitam comentários 

(2 e 4) o querem em relação ao contexto do próprio texto, e não considerando aspectos de fora. 

Por fim, o segundo bloco da figura 27 explora, nas questões 1 e 2, leituras do texto, ao 

se voltar para os aspectos da construção poética, e na questão 3, por exigir conhecimentos 

supostamente trabalhados em etapas anteriores, requer, leitura do intertexto, que envolve 

saberes sobre o estilo de escrita do autor e o período em que foram produzidos.  

Importante ressaltar, nos dois poemas lidos, o comportamento dos eu líricos para com a 

amada. No texto 1, tem-se um eu lírico enlevado pela beleza da amada, que supera a visão dos 

diferentes cenários que compõem a paisagem natural e cósmica. Já no texto 2, em vista de uma 

possível rejeição da amada, Fábio, a figura que aparece como o amante, embora reconheça a 

formosura divinal da moça, ressente-se de seu desprezo, chamando-a de ingrata. Conclui, por 

fim, que de nada vale tamanha beleza se sobre ela também pesam as “pensões da natureza”, o 

que ele exprime, em tom irônico, nos dois últimos versos: “Ah muchacha gentil, que tal serias,/ 

Se sendo tão formosa não cagaras!”. Essa postura revela um aspecto importante das relações 

interpessoais que é a mágoa decorrente do “ego ferido”. Onde, naturalmente, brotaria a 

admiração e o afeto, ganha espaço a sátira e a repulsa. Tais reflexões poderiam ter sido 

levantadas caso se houvesse intentado leituras do contexto, aquelas que exigem do aluno, saindo 

do texto, buscar os significados nas suas experiências e na observação do mundo ao seu redor. 

Finalizaremos a análise de amostras da coleção Ser Protagonista com leituras sobre 

Temas Sociais, a partir de textos de escritores cabo-verdianos que tratam da identidade 

histórica.  
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7.3.3 Leituras sobre Temas Sociais 

 

 A terceira amostra de atividades da coleção SP foi extraída do volume 1, capítulo 8 da 

unidade 5, a última unidade do conteúdo de literatura desse volume, cujo tema geral é 

“Panorama das literaturas africanas em língua portuguesa”, e o tema do capítulo, “Literaturas 

de um continente em movimento”. O capítulo traz uma exposição histórica sobre o processo de 

constituição da literatura africana que traduz as especificidades do povo africano, longe da 

perspectiva europeizante que prevaleceu como herança da colonização. Nele são expostos 

alguns sistemas literários da África lusófona, destacado o papel da tradição e reafirmada a 

importância da literatura como meio de afirmação identitária e preservação da memória.  

 Na imagem a seguir pode-se ler o texto 1, o poema “XI”, de Pedro Cardoso e o texto 2, 

“Herança”, de Aguinaldo Fonseca. 
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Figura 28: Poemas “XI”, de Pedro Cardoso e “Herança”, de Aguinaldo Fonseca 

 
Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. (2016, v 1, p. 

138). 
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Figura 29: Continuação do Poema “Herança”, de Aguinaldo Fonseca 

 
Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. (2016, v 1, p. 

139). 
 

 

 Para explorar os dois textos, o LD propõe o seguinte bloco de atividades contendo seis 

questões e, dentro delas, oito proposições, como na imagem: 

 

Figura 30: Poemas “XI”, de Pedro Cardoso e “Herança”, de Aguinaldo Fonseca 

 
Fonte: PAIVA, A M.; BERGAMIN, C. A.; SANTA BARBARA, M. S. G.; BARRETO, R. G. (2016, v 1, p. 

139). 
 

 

 A análise das questões permite perceber alguma diversidade de modos de leitura. As 

questões 1 e 2, cada um contendo duas proposições, questionam sobre as referências à cultura 

clássica presentes nos textos. Em 1a e 2a pergunta-se qual é a referência citada, em 1b pede-se 

uma justificativa para a comparação da pátria com essa referência do clássico e em 2b pergunta-
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se qual a função dessa referência no poema. Esse ponto com conhecimentos de outros textos 

configura, aí, leituras do intertexto. O aluno deve ter tido contato com tais referências para que 

seja possível evocar sentidos no texto lido. Por outro lado, as questões 3, 4 e 5 requerem que se 

debruce sobre o texto, a composição dos versos (questão 3), o vocabulário (questão 4) e a visão 

da ilha (Cabo Verde) construída pelo eu lírico (questão 5). Em todos esses casos, será necessária 

a análise minuciosa da superfície textual. Diferentemente, a questão 6 pede que se formule uma 

hipótese para o fato de o texto 1 preservar a ideia de que a ilha é originária da vontade divina e 

o texto 2, de ser uma herança de ancestrais humanos. Essa hipótese tanto pode advir da leitura 

da parte teórica presente no LD como de uma pesquisa mais aprofundada de e sobre os dois 

autores, buscando compreender, com base nas filiações culturais e filosóficas de cada um, as 

escolhas presentes nos textos. Isso configura, tal como nas questões 1 e 2, leituras do intertexto. 

 A construção da identidade histórica de povos colonizados faz-se fundamental no 

sentido de firmar o sentimento de pertença e de formar um povo capaz de escrever sua própria 

história, a partir dos seus anseios, necessidades e vozes. A literatura cumpre importante papel 

nesse processo à medida que forma o imaginário com representações e memórias que 

contribuem fortemente na constituição e fortalecimento dessa identidade. Daí a importância de 

se apropriar de produções literárias como os textos ora analisados e de compreendê-las em sua 

dimensão contextual e intertextual a fim de, reconhecendo seus meandros, perceber os 

caminhos já trilhados pelos predecessores e entender o que ainda precisa ser construído, em 

prol da plena liberdade em nível individual e social. 

 O quadro 11 apresenta os resultados das amostras analisadas nesta seção em cada uma 

das temáticas: 

Quadro 11: Os “Modos de ler” na Coleção Ser Protagonista 

TEMÁTICA VOLUME TOTAL DE 
PROPOSIÇÕES 
ANALISADAS 

NÚMERO DE PROPOSIÇÕES 
POR MODALIDADE DE 

LEITURA 
Leituras sobre a 

Condição 
Humana 

 

 
V. 3 

 
10 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

3 3 4 

 
Leituras sobre 

as Relações 
Interpessoais 

 
V. 2 

 
15 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

14 0 1 

 
Leituras sobre 
Temas Sociais 

 
V. 1 

 
8 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

3 0 5 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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Foram analisadas ao todo 33 proposições distribuídas nos três volumes em quatro blocos 

de atividades. Todos os textos analisados foram do gênero poema, que também é prevalente na 

coleção, conforme gráfico 5, capítulo 6 deste trabalho. Os achados da coleção Ser Protagonista 

indicam predominância das leituras do texto (20). Em seguida, as leituras do intertexto (10) e 

as leituras do contexto (3) mas com momentos de equilíbrio entre as proposições, como foi nas 

leituras sobre a Condição Humana e também nas leituras sobre Temas Sociais. A amostra sobre 

as Relações Interpessoais, por seu turno, apresentou concentração acentuada de leituras do 

texto, o que interfere na análise geral. As duas primeiras temáticas citadas demonstram 

prevalência das leituras do intertexto, talvez pelo fato de a coleção apresentar uma boa base 

teórica dos temas, podendo o próprio LD constituir-se fonte de pesquisa de intertexto. Vale 

lembrar que, de acordo com o texto de apresentação da coleção, destacado no capítulo 5 deste 

trabalho, o objetivo principal da leitura literária no LD promover a conexão “com questões que 

caracterizam a experiência humana” e “aprofundar a leitura de mundo”. Cabe-nos concluir se 

os dados aqui relatados apontam para essa meta ou se a coleção ainda está por demais presa à 

análise de aspectos linguísticos. 

Na seção seguinte serão analisadas amostras de atividades da coleção Novas Palavras. 

 

 

7.4 COMO SÃO LIDOS OS TEXTOS LITERÁRIOS NA COLEÇÃO NOVAS PALAVRAS 

 

 A coleção Novas Palavras no levantamento realizado nos capítulos anteriores mostrou-

se inclinado para um ensino de literatura dentro dos moldes tradicionais, ao privilegiar a 

organização do conteúdo pela via historiográfica. O sumário está dividido em três partes 

distintas: “Literatura”, “Gramática” e “Leitura e produção de textos”, demarcando a separação 

dos eixos de estudo. Quanto ao repertório do volume 1 da coleção, verificou-se a preferência 

por textos do cânone literário brasileiro e universal, a poesia como gênero mais presente e a 

exploração de temas universais em escala significativamente superior que a de temas locais. 

Neste capítulo analisaremos as orientações do LD nas atividades de leitura e interpretação de 

textos literários.  
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7.4.1 Leituras sobre a Condição Humana 

  

 A atividade selecionada para esta seção de análise foi retirada do volume 1, eixo de 

Literatura. Este contém oito capítulos, seguidos de oito capítulos de Gramática e seis de Leitura 

e produção de texto. O texto selecionado encontra-se no capítulo 6, que tem como tema “A 

crônica”. Trata-se da crônica “Para Maria da Graça”, de Paulo Mendes Campos, que compõe a 

subseção “Leitura”. Antes desta, o capítulo conta com a subseção “Primeira leitura”, onde se lê 

uma crônica de Rubem Braga intitulada “A moça rica” e finaliza com a subseção “E mais...” 

que consiste num breve comentário dos autores do manual estimulando os alunos a lerem outras 

crônicas para melhor se apropriarem do gênero. Após cada texto, o livro propõe, para a 

interpretação deste, dois blocos de perguntas: o primeiro denominado “Em tom de conversa” e 

o segundo chamado de “Releitura”.  

Devido à sua extensão, a crônica “Para Maria da Graça está disponível apenas no anexo 

3. A seguir, imagem dos blocos de questões sobre o texto. Ressaltamos que no quadro 12, que 

sintetiza os dados analisados da coleção NP, consideramos o somatório de perguntas dos dois 

blocos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



183 

 

Figura 31: Proposições sobre Crônica “Para Maria da Graça” 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, v. 1, p. 91). 

 

 A análise das questões permite concluir que no bloco “Em tom de conversa” as questões 

1, 2, 4 e 5 exploram leituras do intertexto, ou seja, “visa[m] identificar na leitura da obra arranjos 

dos gêneros e dos estilos literários, isto é, como eles se fazem presentes naquela obra específica” 

(COSSON, 2020, p. 79). É o que busca a questão 1 ao perguntar com qual outro gênero a crônica 

se parece, fazendo com que o aluno pense nas características do estilo do texto e identifique, 

com base em seu conhecimento de configurações de outros gêneros, semelhanças com o texto 
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lido. O mesmo princípio serve para a resolução da questão 2, que questiona a finalidade da 

crônica, da questão 4, que solicita a elaboração de uma hipótese para o fato de o texto não conter 

parágrafos, e também da questão 5, que questiona sobre o tom da crônica (humorística, 

reflexiva, política, existencial ou esportiva). A questão 3, por sua vez, constitui uma leitura do 

contexto, pois “procura identificar pontos de comunhão entre a obra e a história de vida do 

leitor, privilegiando conexões pessoais entre o que se está lendo e o que se viveu” (COSSON, 

2020, p. 73). Ao solicitar que o aluno escolha uma das ideias expressas na crônica com a qual 

ele mais se identifique, exige-se que ele acesse o seu cabedal de conhecimentos, valores, afetos 

e paixões buscando referenciais que possam ser postos ao lado das citações presentes no texto.  

 Já no bloco “Releitura”, as questões estão predominantemente voltadas para a leitura do 

texto. Na questão 1, solicita-se que se associe trechos da crônica a frases que o LD chama de 

argumentos. Em síntese, o leitor deverá demonstrar sua capacidade de compreender a função 

de cada citação no contexto. Nas questões 2, 3 e 4, o aluno deve analisar frases do texto e 

levantar hipóteses sobre o sentido de cada uma delas, sendo que a 3 e a 4, especificamente, são 

expressões idiomáticas da nossa língua. Por fim, a questão 5 retoma um parágrafo em que o 

autor da crônica discorre sobre uma alegoria presente no clássico “Alice no país das maravilhas” 

e pede que o aluno apresente a sua leitura dessa alegoria. Nesse caso teremos uma leitura do 

contexto, pois, semelhante à questão 3 do bloco anterior, o aluno deverá buscar no seu repertório 

pessoal as referências para significar as imagens presentes nas metáforas em questão. 

 Desse modo, percebe-se que, nas 10 questões apresentadas, o LD proporcionou leituras 

de perspectivas variadas para explorar a crônica de Paulo Mendes Campos, tendo aparecido 

leituras do texto, do contexto e do intertexto. Se fossem consideradas as subclassificações de 

cada um desses três grupos, todavia, (ou seja, os cruzamentos destes três objetos com os quatro 

elementos da leitura, conforme exposto no capítulo 4, p. 112) perceberíamos muitas outras 

possibilidades de questões a serem levantadas, o que talvez esbarre nas limitações físicas do 

material didático. 

 Na sequência, vamos analisar questões de leitura sobre as relações interpessoais a partir 

da leitura de um conto do escritor contemporâneo Marcelino Freire. 
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7.4.2 Leituras sobre as Relações Interpessoais 

 

 A leitura selecionada para esta seção está no capítulo 9 do volume 3 da coleção. O título 

do capítulo é “Tendências contemporâneas da literatura brasileira” e o texto em questão é o 

terceiro dos quatro que compõem as seções denominadas “Leitura”. Nesse terceiro volume não 

há uma configuração fixa dos capítulos, variando o número de leituras propostas e também os 

blocos de questões interpretativas, que no volume 1 eram sempre duas: “Em tom de conversa” 

e “Releitura”. No volume 3 a maioria dos textos trazem apenas o bloco “Releituras”, como é o 

caso do conto que se lê na imagem a seguir: 

 

Figura 32: Conto “Socorrinho”, Marcelino Freire 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, v. 3, p. 

164). 
 
 

 O volume apresenta o conto de Marcelino Freire como exemplo para ilustrar uma 

tendência da escrita contemporânea que é a alternância de vozes narrativas e de pontos de vista. 

O texto, numa linguagem e estilo inovadores, narra o sumiço de uma garotinha de 6 anos após 
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ter sofrido abuso sexual. O autor procura encenar o desespero da família e conhecidos e o 

oportunismo da mídia, que sensacionaliza a situação enquanto lhe convém para depois lançar 

sobre o caso silêncio total. Após a leitura do conto, seguem-se as questões: 

 

Figura 33: Proposições sobre o Conto “Socorrinho” 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016 v. 3, p. 

165). 
 

São colocadas oito proposições para explorar o conto. As perguntas 1a e 1b e 2a e 2b 

questionam sobre as vozes narrativas e o tipo de narrador. Os autores do LD contextualizam as 

questões com explicações que auxiliam o leitor na compreensão do texto, como ocorre no 

enunciado da questão 2, quando dizem que “as diferentes vozes sucedem-se e misturam-se em 

um verdadeiro redemoinho, refletindo o desespero e a incapacidade de compreender dos 
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personagens”. A partir de considerações como essas, solicita-se que identifiquem no texto os 

diferentes focos narrativos e pontos de vista sob os quais se desenvolvem a narração. 

As questões 3, 4a e 4b têm em comum o uso dos verbos “explique”, “interprete e 

explique” e “interprete”, respectivamente, em seus enunciados. Em síntese, apresentam-se 

trechos do conto com comentários e solicitam-se que sejam explicados/interpretados com base 

no todo da obra. Finalizando o bloco, a questão 5 requer a escrita de um texto explicando o que 

se passa com a personagem e comentando com as impressões pessoais sobre o conto.  

Por estarem todas referenciadas no próprio conto, as questões propostas são todas 

leituras do texto, pois o foco da atividade é evidenciar os aspectos da composição da obra. 

Mesmo a questão 5, que solicita, no segundo momento, comentários das impressões pessoais 

do leitor, não parece pretender que esses comentários saiam da esfera da materialidade textual. 

Os autores comentam o que se espera da primeira etapa da questão dizendo: “Professor, espera-

se que os alunos concluam que Socorrinho provavelmente sofreu violência sexual.”. 

Ressaltando, contudo, que se trata de “Resposta pessoal”. 

Assim como as leituras do texto possibilitam uma compreensão mais ampla do tecido 

textual enquanto condicionante de sentidos, as leituras do contexto e do intertexto 

proporcionariam um mergulho mais profundo na relação do conto com o leitor, com a sociedade 

e com outros textos. Apenas desse modo seria possível explorar mais propriamente os aspectos 

concernentes às relações interpessoais latentes no conto, como o é, por exemplo, o desespero 

da mãe e o enlouquecimento do pai com o desaparecimento da criança, a solidariedade dos 

vizinhos e amigos e o oportunismo da mídia, além de, em primeiro plano, a crueldade e 

impiedade dos agressores diante da inocência e da falta de defesa de Socorrinho. 

Na subseção seguinte, analisamos leituras sobre discussões caras à sociedade atual, que 

são as questões raciais, as questões de gênero e as desigualdades sociais. Serão lidos fragmentos 

de “O mulato” e de “O cortiço”, ambos romances de Aluísio Azevedo, um dos maiores nomes 

do chamado Naturalismo brasileiro. 

 

7.4.3 Leituras sobre Temas Sociais 

 

 Os textos analisados nesta seção são fragmentos de dois romances que marcam o final 

do século XIX com o movimento que recebeu o nome de Naturalismo. “O mulato” (1881) e “O 

cortiço” (1890) são obras que retratam, com mais ou menos ênfase a vida do negro dos anos 

finais da escravatura aos primeiros momentos pós abolição, as desigualdades sociais daquele 

momento e a condição da mulher. Os fragmentos estão no volume 2 da coleção, capítulo 6, que 
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tem como título “O Realismo, o Naturalismo e o Parnasianismo”. A opção por textos do século 

XIX na abordagem de tais temáticas dá-se para que se observe como o LD se apropria da leitura 

desses romances num tempo em que essas discussões ampliaram-se e aprofundaram-se 

significativamente, graças a um crescente movimento de conscientização sobre a urgência de 

tratá-los como” a pauta do dia”. Ademais, os fragmentos destacados pelos autores do LD 

parecem direcionar para tais intenções, como se poderá ver adiante.  

 Por tratar de três movimentos literários, o capítulo 6 é o mais extenso do volume. Nele 

se encontram dez seções de “Leitura” e três seções de “E mais...”, que, ora traz sugestões de 

atividades práticas para o professor, ora apresenta mais questões para discussão, à semelhança 

dos blocos de atividades. No interior do capítulo aborda-se, primeiramente, o Realismo-

Naturalismo em Portugal e depois, esses movimentos no Brasil. Vale ressaltar que a discussão 

sobre Realismo se estende até o capítulo 7, que é dedicado exclusivamente para a obra de 

Machado de Assis, valorizando, assim, a sua extensão, densidade e a importância no cenário da 

literatura em língua portuguesa. Os textos a serem lidos compõem a sexta e a sétima seções de 

“Leitura” do volume. Na sexta seção são apresentados dois pequenos fragmentos de “O mulato” 

seguidos de um bloco de atividades denominado “Releitura”, que podem ser lidos nas imagens 

abaixo: 

 

Figura 34: Fragmento do Romance “O mulato” 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, v. 2, p. 

119). 
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Figura 35: Continuação do Fragmentos do Romance “O mulato” 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016 v. 2, p. 

120). 
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Os fragmentos destacados descrevem aspectos de personagens do romance. O primeiro, 

aspectos psicológicos de Ana Rosa em um momento em que lhe afloram os sentimentos pela 

maternidade; o segundo, os traços físicos de Raimundo (o mulato que dá nome à obra). As 

questões propostas para a interpretação de tais fragmentos são as seguintes: 

 

Figura 36: Proposições sobre o Fragmento de “O mulato” 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, v 2, p. 121).  

 

Conforme se pode observar na imagem, são apresentadas três questões contendo seis 

proposições a serem respondidas. Na questão 1, após contextualizar a personagem e apresentá-

la como uma mulher “tipicamente naturalista”, solicita-se que o aluno identifique e transcreva 

o trecho do texto 1 que a descreve como uma mulher submissa aos instintos e o trecho que 

revela as conclusões a que ela chega quanto a seu destino de mulher. A questão 2, no mesmo 

sentido da anterior, pede que o aluno identifique, ainda no texto 1, a expressão que marca o 

caráter determinista da concepção sobre a figura da mulher. Por seu turno, a questão 3 volta-se 

para o texto 2. São colocadas três perguntas: a 3a questiona quais características do personagem 

permitem vê-lo como objeto de idealização; a 3b, pede que identifique a passagem que se refere 

ao fato de Raimundo ser mulato; a 3c quer saber, a partir da mesma passagem da pergunta 

anterior, como a mulatez de Raimundo é relativizada na descrição.  

Vê-se, pelo exposto, que as seis perguntas levantadas requerem a mesma habilidade: 

identificar informações nos textos. Dentre elas, apenas a 3a solicita, após a identificação, o “por 

quê” da resposta, exigindo que o leitor levante hipóteses sobre o que está posto, ao que ele 

deverá recorrer ao seu conhecimento de intertexto, recordando, inclusive, de outros momentos 

em que se tratou de idealização nas aulas de literatura. As demais, porém, são todas leituras do 

texto, por estarem fundadas na apropriação da tessitura da obra e terem “como objetos de análise 
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unidades menores como a frase” (COSSON, 2020, p. 77). Ou seja, ao pedir que se identifique 

trechos do texto a partir de uma contextualização ou explicação, exige-se que o aluno perceba 

os caminhos linguísticos utilizados para a atribuição dos sentidos, o que passa pela análise 

minuciosa das escolhas vocabulares, do significado das palavras, do uso de conectivos etc. A 

pergunta 3c, por exemplo, explora uma ideia expressa pelo conectivo “mas”, no trecho: “tez 

morena e amulatada, mas fina”, mas não problematiza essa relativização. 

Por estar centrada unicamente nos aspectos textuais, a referida questão, bem como as 

anteriores, não explora as implicações da afirmação citada. Em relação ao texto 1, as questões 

ressaltam o caráter determinista da caracterização da personagem Ana Rosa. Caso fossem 

levantadas questões de leitura do contexto, uma possibilidade de abordagem seria o 

aprofundamento dos temas retratados nesses fragmentos numa perspectiva atual, onde 

figurariam questões sobre o papel da mulher na sociedade e sobre a valoração da estética negra 

como meio de superação do racismo. Outra possibilidade, dessa vez envolvendo leituras do 

intertexto, seria o confronto dessas representações do século XIX com representações da mulher 

e do negro em textos atuais. Aliás, no texto de apresentação da coleção (ver cap. 5 deste 

trabalho), os autores prometem privilegiar “a comparação de autores clássicos com 

contemporâneos” (LEITE et al., 2016, p. 3), recurso que teria enriquecido a discussão dos temas 

em questão. Ainda no volume 2, o LD trabalha fragmentos de “O cortiço”, nos quais também 

aparece a temáticas da condição da mulher e, mais propriamente, da mulher negra. Vejamos os 

fragmentos nas imagens abaixo: 

Figura 37: Fragmentos do Romance “O cortiço” 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, v 2, p. 

121). 
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Figura 38: Continuação do Fragmente de “O cortiço 

 

Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, v 2, p. 
122). 

 

 

Para interpretar os fragmentos lidos, o LD prossegue com o bloco de atividades 

denominado “Releitura”. As questões podem ser lidas na imagem abaixo: 

 

Figura 39: Proposições sobre os Romances 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, v 2 p. 122). 
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O bloco de atividades é constituído por três questões, abarcando cinco proposições. A 

questão 1, após um enunciado de contextualização, traz para análise a frase inicial do 

fragmento, que é o ponto de vista de João Romão para com Bertoleza. Ele diz: “Maldita preta 

dos diabos”. Na questão 1a, o livro pede que o aluno comente a razão por que essa frase deve 

ser considerada irônica. Aqui vale destacar a resposta que o LD apresenta para essa pergunta: 

“O período é irônico porque a expressão ‘Maldita preta dos diabos!’, dita ou pensada 

enfaticamente por João Romão, não permite uma leitura ‘séria’ dos atributos conferidos pelo 

narrador ao personagem: ‘um homem tão importante e tão digno’”. A pergunta 1b pede que o 

aluno identifique, no segundo parágrafo, trechos que denunciam a farsa do suposto refinamento 

de João Romão. Essas passagens dizem respeito à sua convivência com a noiva Zulmira e sua 

família, diz ainda o enunciado da proposição.  

A questão 2 volta-se para o texto 2, que narra o ponto de vista de Bertoleza diante da 

transformação de João Romão. Os autores informam no enunciado que “o narrador analisa os 

sentimentos e pensamentos da personagem por meio de duas vertentes: uma de caráter 

naturalista [...] e outra de caráter social, que remete [...] a História do Brasil”. Isso posto, são 

dados dois fragmentos, na pergunta 2a e um fragmento na 2b. Os autores informam ainda que 

os fragmentos de 2a dizem respeito à vertente naturalista e a afirmação de 2b tem explicação 

na vertente social, tendo em vista a História do Brasil. A incumbência do aluno é explicar essa 

correlação. Na 2b a tarefa é explicitar que característica da personagem está ligada à História 

do Brasil. Em resposta às referidas perguntas o LD informa, sobre os fragmentos de 2a, que, 

primeiro, exemplifica a redução do humano à condição animalesca, segundo, exemplifica a 

submissão sexual da mulher ao homem, acentuada pela teoria da superioridade da raça ariana 

sobre as mestiças. Para o fragmento de 2b, a resposta é “a condição de escrava da personagem”. 

Escravidão, aí, é o evento histórico que explica o espírito resignado e servil da mulher. Há, 

ainda a proposição 2c, que pede um comentário do aluno acerca de uma antítese presente no 

fragmento 2 que, afirmam os autores da coleção, pode ser considerada irônica. Trata-se da frase: 

“[...] triste de sentir-se a mancha negra, a indecorosa nódoa daquela prosperidade brilhante e 

clara”. Esta é uma fala do narrador a respeito de Bertoleza, e, convém destacar, ao afirmar no 

enunciado da proposição que se trata de uma ironia, o livro fecha a possibilidade de o aluno 

cogitar outras motivações para tal fala.  

Percebe-se que as passagens selecionadas pelo LD são, como os fragmentos de “O 

mulato”, potenciais geradores de discussões. Cientes disso, os autores da coleção produziram 

proposições que carregam em si bastantes informações, as quais direcionam as respostas para 
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um sentido específico e limitam o leque de leituras possíveis. Diferentemente das questões do 

bloco anterior, por sua vez, as questões sobre o romance “O cortiço” majoritariamente solicitam 

comentários (1a e 2c) e explicações (2a). A 1b solicita a identificação de itens no texto e a 2b 

requer alguma habilidade de síntese interpretativa aliada a conhecimentos do percurso histórico 

do país.  

Vale salientar, no entanto, que as proposições que solicitam comentários já foram 

previamente interpretadas pelo próprio livro, de modo que os comentários requeridos devem 

confirmar as interpretações já postas. Por essa razão, podemos afirmar que se tratam de leituras 

do texto, pois o aluno deverá buscar no próprio texto (e não fora dele) razões que justifiquem a 

suposta ironia na declaração de João Romão (“Maldita preta dos diabos!”), e a também pretensa 

ironia na antítese que o narrador utiliza para referir-se a Bertoleza, citada acima.  Já a explicação 

dos itens de 2a e a pergunta de 2b exigem conhecimento de outros textos, configurando leitura 

do intertexto. As primeiras, conhecimentos acerca do movimento literário ao qual se filia o 

romance, a segunda, saberes sobre a história do Brasil. Por fim, a 1b, que solicita a identificação 

de itens, também constitui leitura do texto, uma vez que se busca confirmar com elementos da 

língua os sentidos já dados para o aluno.  

O LD, contudo, não esgota a abordagem dos fragmentos lidos nos blocos de questões 

analisados. A seção “E mais...”, que os sucede, continua a discussão dos temas presentes nos 

fragmentos d’ “O mulato” e d’ “O cortiço” apresentando quatro questões, como se pode ler na 

imagem abaixo: 
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Figura 40: Continuação das Proposições sobre os Romances 

 
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, v 2, p. 

123). 
 

Como se vê, sugere-se que as questões propostas nessa seção sejam discutidas em sala, 

ao invés de respondidas no caderno. A questão 1 pretende sintetizar o que se observou nos 

quatro fragmentos acerca da representação da mulher pelos naturalistas; a questão 2 quer saber, 

na opinião do aluno, qual personagem dos trechos de “O mulato” é representado de modo mais 

verossímil (Raimundo ou Ana Rosa); a questão 3 traz uma citação de Antônio Cândido sobre a 

atualidade dos temas tratados em “O cortiço”  e solicita que o aluno a discuta com base na 

leitura dos fragmentos do romance; por fim, a questão 4 pede que o aluno exponha a sua opinião 

sobre a existência ou não de traços do escravismo no Brasil contemporâneo.  

Considerando os modos de leitura, tem-se que, com exceção da questão 1, que está 

voltada para o texto, as demais questões exploram aspectos do contexto, exigindo um 

movimento de diálogo entre os textos do século XIX e a realidade social que nos cerca nos dias 

atuais, seja analisando os tipos humanos no mundo real (questão 2), a configuração social no 

Brasil contemporâneo (questão 3), ou o trato com as questões raciais e/ou trabalhistas nos dias 

de hoje (questão 4). Convém observar que o livro assinala essas três respostas como pessoais, 

contudo, pede que o professor consulte orientações específicas no final do manual, numa seção 
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denominada “Conversa com o professor”. Destacamos abaixo as considerações dos autores do 

LD para as questões propostas: 

 

Figura 41: Orientações Específicas para o Professor sobre Atividades propostas 

  
Fonte: LEITE, R. S.; AMARAL, E.; PATROCÍNIO, M. F.; BARBOSA, S. A. M. (2016, v 2, p. 

394). 
 

A primeira observação nessas orientações é o fato de terem sido comentadas apenas três 

das quatro questões propostas. Não foi apresentada nenhuma orientação para a questão que trata 

da existência ou não de traços do escravismo no Brasil, nem nas orientações específicas e nem 

no espaço mesmo das questões. Para a questão 1, os autores orientam o professor a direcionar 

a reflexão dos alunos no sentido de pensarem se houve ou não mudanças na visão da mulher 

desde a tendência naturalista e cientificista do século XIX até os dias de hoje. Embora a questão 

não dê esse salto, solicitando apenas a identificação da concepção naturalista, esse 

direcionamento aparece no final do livro. Para a questão 2, sobre qual seria a caracterização 

mais verossímil nos fragmentos de “O mulato”, o MP sugere que os alunos devem chegar à 

conclusão de que tanto a caracterização naturalista (Raimundo), quanto a romântica (Ana Rosa), 

quando exageradas, tornam-se artificiais. Por fim, sobre a questão 3, os autores orientam 

discutir sobre o caráter representativo do romance, não sendo, portanto, uma transposição direta 

da realidade. Daí Antônio Cândido defender que ele seja uma “interpretação simbólica do 

Brasil, que se mantém viva em nossos dias.”  

Sem dúvidas, essa seção complementar pode gerar importantes oportunidades de 

discussão, representando o diálogo entre a literatura e a vida, ou ainda, entre o Brasil do século 

XIX e o Brasil contemporâneo. Esse tipo de leitura além de tornar mais significativa a leitura 

literária na escola, promove o intercâmbio de saberes em vista da formação integral do 

indivíduo: a sua dimensão intelectual, social e crítica. 

No quadro abaixo estão sintetizados os dados da análise de atividades nas três temáticas 

da coleção Novas Palavras: 
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Quadro 12: Os “Modos de ler” na Coleção Novas Palavras 

TEMÁTICA VOLUME TOTAL DE 
PROPOSIÇÕES 
ANALISADAS 

NÚMERO DE QUESTÕES POR 
MODALIDADE DE LEITURA 

Leituras sobre a 
Condição 
Humana 

 

 
V. 1 

 
10 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

4 2 4 

 
Leituras sobre 

as Relações 
Interpessoais 

 
V. 3 

 
8 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

8 0 0 

 
Leituras sobre 
Temas Sociais 

 
V. 2 

 
15 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

9 3 3 

Fonte: Elaborado pela autora. 

  

Consoante o quadro acima, foram analisadas no total 33 proposições, distribuídas nos 

volumes 1, 2 e 3 da coleção, em cinco blocos de atividades. A análise do quadro permite 

verificar uma diversificação de modos de leitura nas temáticas sobre a Condição Humana e 

sobre Temas Sociais. As leituras sobre Relações Interpessoais, por seu turno, centraram-se na 

abordagem dos aspectos do texto. Os gêneros analisados foram todos em prosa: contos, crônicas 

e fragmentos de romances. Há também aqui, à semelhança das coleções analisadas 

anteriormente, uma preferência acentuada por leituras do texto em detrimento das leituras do 

contexto e do intertexto. 

 A próxima seção analisa amostras de atividades propostas pela coleção Linguagem e 

Interação. 

    

7.5 COMO SÃO LIDOS OS TEXTOS LITERÁRIOS NA COLEÇÃO LINGUAGEM E 
INTERAÇÃO 
 

Nos capítulos anteriores vimos que a coleção “Linguagem e Interação” apresentou-se 

fazendo uma abordagem transversal da literatura, isto é, assim como na coleção VLP, não há 

separação entre os três pilares do ensino de língua (Análise Linguística, Produção de texto e 

Literatura), mas são todos trabalhados nas quatro unidades que compõem cada volume. Outra 

marca que destacamos no capítulo “Antecipação” é o objetivo dos autores com relação ao 

ensino de literatura, que é desenvolver o prazer da leitura. Quanto ao repertório do volume 1, a 
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coleção apresentou predominância de textos contemporâneos, uma boa diversidade de gêneros 

trabalhados e equivalência entre temas universais e locais em seus textos. Agora é o momento 

de analisarmos as atividades propostas para explorar os textos a fim de avaliar a pungência com 

que são tratados e, portanto, o seu potencial para desenvolver o letramento literário. 

 

7.5.1 Leituras sobre a Condição Humana 

 

A primeira amostra de atividade da coleção LI consta no volume 1, no segundo capítulo 

da primeira unidade. O tema da unidade é “Das histórias do passado às histórias do presente” e 

o gênero a ser trabalhado no capítulo escolhido é a crônica. O volume 1 é composto por quatro 

unidades, sendo que cada uma abarca dois capítulos, e em cada capítulo estuda-se um gênero 

textual/discursivo.  

Os capítulos são compostos por seis seções: “Para entender o texto”, que são questões 

de interpretação depois de uma leitura; “As palavras no contexto”, que também se constitui por 

questões, mas dessa vez com ênfase no vocabulário e em aspectos semânticos; “Linguagem e 

texto”, seção que aborda aspectos teóricos sobre o tema do capítulo; “Diálogo com a literatura”, 

onde aparece uma abordagem teórica seguida de uma leitura literária que dialoga, de algum 

modo, com o gênero trabalhado (caso o gênero em questão seja não literário) ou uma leitura 

que ilustra o gênero trabalhado (caso o tema do capítulo seja um gênero literário), seguido 

também de um bloco de questões; “Língua – análise e reflexão”, que faz análise de aspectos 

gramaticais de textos lidos e às vezes apresentam também algum arcabouço teórico que os 

embase; por fim, a seção “Prática de linguagem”, que traz sempre uma proposta de atividade 

oral para ser desenvolvida com a turma e uma proposta de atividade escrita. No final de cada 

unidade, há, ainda, quatro seções: “Agora é com você!”, que traz pequenas resenhas ou resumos 

de livros apresentados como sugestão de leitura, também sites, filmes e documentários e “E a 

conversa chega ao fim” que é o momento de dar os últimos encaminhamentos para a finalização 

de um projeto orientado no início da unidade; por fim, a seção “O trabalho da unidade e a 

autoavaliação”, em que os autores disponibilizam um modelo de quadro para a autoavaliação 

dos alunos com relação aos temas desenvolvidos durante a unidade.  

Nesta subseção de leituras sobre a condição humana leremos duas crônicas: “Brilhante, 

Adamastor” (texto 1), do escritor e colunista Mário Prata e “Vergonha Parcelada” (texto 2), do 

escritor, autor e humorista Gregório Duvivier, ambos contemporâneos. Devido à sua extensão, 

a crônica de Mário Prata está disponível apenas no anexo 4.  
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Este texto bem poderia também ser lido como ilustração da temática Relações 

Interpessoais. Contudo, em certa perspectiva de leitura, ele cabe bem a uma reflexão sobre as 

motivações do ser humano para provocar situações desconfortáveis na vida do outro. Esse texto 

é analisado em dois blocos de questões, o primeiro é o que se pode ler na imagem abaixo, no 

segundo, ele é lido em comparação com o texto 2. 

 

Figura 42: Proposições sobre a Crônica “Brilhante, Adamastor” 

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, v1, p. 84). 

 

Consoante a imagem, foi colocado um bloco de 7 questões, contendo 10 proposições 

entre elas. A primeira proposição é uma questão prática, em que o professor deve orientar os 

alunos a lerem com entonação e expressividade o título da crônica, considerando duas diferentes 

situações contextuais: a primeira, é o contexto da própria crônica, a segunda, é imaginando que 
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Adamastor é um estudante que conseguiu, com muito esforço, uma bolsa de estudos no exterior.  

O objetivo da tarefa é que eles percebam a importância da entonação na oralidade e o modo 

correto de usar essa entonação depende do contexto em que a frase está inserida, por isso, tem-

se aí leitura do contexto. Logo em seguida, é proposta uma sequência de leituras do texto: 2, 3a 

e 3b, 4a e 4b.  

O item 2 pergunta qual foi o motivo que desencadeou a sucessão de ações na crônica 

justificando a resposta; o 3a questiona quem são as duas personagens centrais e a 3b, por que 

elas estão em oposição uma à outra; no 4, pergunta-se sobre Ivo, o protagonista. Em 4a o aluno 

é convidado a justificar, com base em ações das personagens, por que o enunciador o considera 

educado e pacífico, já em 4b, o aluno é convidado a opinar por que o enunciador insiste em 

afirmar essa característica. A questão 5 pede que o aluno opine sobre a razão de o enunciador 

pressupor um enunciatário no plural, ao que ele deve responder com base em informações do 

contexto, considerando, por exemplo, o veículo de publicação de uma crônica. Em 6a pede-se 

que o aluno explique um trecho do desfecho em que o enunciador usou-se da ironia, e em 6b 

questiona-se o que leva o autor da crônica a concluir o texto com tal ironia. Para ambas, 

portanto, o aluno deverá recorrer a elementos do próprio tecido textual, configurando aí leituras 

do texto.  

 

Figura 43: Proposições sobre a Crônica “Brilhante, Adamastor” 2 

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, v1, p. 85). 

 

 

Por fim, a questão 7 pede uma reflexão sobre a motivação de Antônio Prata para a 

publicação dessa crônica numa coluna de jornal. Nesse caso, o aluno deve hipotetizar com base 
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no contexto, analisando quais podem ser as motivações de um cronista ao publicar um ou outro 

tema em sua coluna. 

Nesse primeiro momento da interpretação, o LD explora leituras do texto, inclusive 

retomando trechos para releitura, visando uma apropriação mais atenta por parte do leitor com 

o intuito de perceber os detalhes da tessitura, e também leituras do contexto, com questões que 

exigem reflexão acerca do enunciador, do veículo de publicação desse tipo de texto e do público 

que o recepta.  

A análise da crônica de Antônio Prata, no entanto, não termina aqui. A seção “Diálogo 

com a literatura” apresenta mais três questões sobre a crônica. Vejamos na imagem abaixo: 

 

Figura 44: Proposições sobre a Crônica “Brilhante, Adamastor” 3 

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, v1, p. 88). 

 

As perguntas 1a e 1b dizem respeito, ainda, ao veículo de publicação da crônica. 

Questiona-se, em primeiro turno, por que tal disputa entre vizinhos não seria matéria suficiente 

para ser noticiada em um jornal; em segundo turno, pergunta-se o que justifica a presença da 

crônica num jornal, já que não seria pelo interesse noticioso do fato. Tais proposições 

pretendem buscar no contexto as justificativas para a circulação dessa crônica num veículo de 

notícia. O objetivo é que os alunos concluam que vale, na crônica, não a notícia em si, mas o 

seu potencial de despertar a reflexão sobre os diferentes aspectos nela abordado, como por 

exemplo, a truculência de Adamastor e a convivência entre os vizinhos. A questão 2, ao inquirir 
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sobre as sequências tipológicas presentes na crônica, volta-se para os aspectos textuais. O aluno 

é estimulado a explicar como a descrição, a argumentação e o diálogo aparecem no texto. 

Finalizando este bloco, que terá continuidade logo após a leitura do texto 2, o LD pede que o 

aluno posicione-se quanto ao fato de o texto ser puramente ficcional ou baseado em fatos reais. 

Para responder a esta questão, o aluno pode recorrer a elementos presentes na própria narrativa, 

o que configura leitura do texto. 

A seguir será apresentado o texto 2, que é a crônica de Gregório Duvivier, “Vergonha 

parcelada”. Nela, o narrador fala, em tom humorístico, de episódios protagonizados por ele que 

o deixaram em situações constrangedoras. O inusitado na narrativa é o fato de tais “vergonhas” 

o acompanharem durante a vida, ou seja, ele não as consegue superar. Logo em seguida, 

leremos a continuação do bloco de questões ora iniciado, dessa vez sobre a comparação entre 

as duas crônicas. 
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Figura 45: Crônica “Vergonha, parcelada”, de Gregório Duvivier 

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, v1, p. 90). 

 

 

As questões a seguir dizem respeito ao texto 1 e ao texto 2. Por ser continuidade das 

questões anteriores, é importante notar que a numeração começa do item 4, conforme a imagem 

abaixo: 
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Figura 46: Proposições sobre as Crônicas “Brilhante, Adamastor” e “Vergonha parcelada” 

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, v1, p. 91). 
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Figura 47: Proposições sobre as Crônicas “Brilhante, Adamastor” e “Vergonha parcelada” 2 

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, v1, p. 92). 

 

 Na continuidade do bloco de atividades são apresentadas mais 6 questões, com 10 

proposições dentro delas. Em 4a e 4b pergunta-se, com base em aspecto do texto, quantos e 

quais são os fatos narrados no texto e o que parece conectar os fatos uns aos outros, 

respectivamente; já a 4c, volta-se para o leitor e questiona se ele já viveu algo parecido ao que 

o enunciador narra no texto 2, devendo o leitor rememorar experiências no intuito de encontrar 

ou não, no contexto de suas vivências fatos que dialoguem com os narrados na crônica. Em 5a, 

5b e 5c, por sua vez, solicita-se leituras do texto, primeiro, identificar que palavras, no trecho 

destacado, evidenciam o enunciador, segundo, localizar as marcas que se referem ao 

enunciatário, terceiro, dizer que efeitos de sentido tais marcas provocam no texto.  

As proposições 6 e 7 fazem análise do narrador e das formas do discurso das duas 

crônicas. Na 6, são apresentadas seis afirmações sobre o perfil do narrador e o aluno deve 

relacioná-las a cada uma das crônicas lidas; na 7, pergunta-se quais os efeitos de sentido 

causados pelo uso de formas do discurso relatado, presentes no texto 2. A questão 8 quer saber 

como o texto 2 confirma a afirmação de que a crônica é um gênero ligado a representações do 

cotidiano, ao que o aluno deve buscar, no texto, essas evidências. As três questões, portanto, 

configuram também leituras do texto. Por último, a proposição 9 refere-se à orientação para 

uma atividade de pesquisa. Os alunos devem pesquisar outras crônicas e identificar 

características do gênero estudadas no capítulo. Objetiva-se, com isso, promover a apropriação 

da estrutura da crônica, tarefa que também se concentra na esfera do texto. 

As duas crônicas, no que diz respeito ao tema, tratam de aspectos bem diferentes da 

condição humana. Por um lado, um personagem truculento e egoísta que, sem motivo aparente, 

vai à justiça reivindicar injustamente que seja retirada a trepadeira do jardim do vizinho, por 

outro, um sujeito “desastrado” que sofre com a dificuldade de superar situações corriqueiras 

que lhes causaram constrangimento. Os dois casos, embora aparentemente banais, revelam 

alguma desordem das emoções que coloca os indivíduos em situação de sofrimento, 
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interferindo, inclusive, como no texto 1, no convívio com as outras pessoas. Esses aspectos, 

porém, quase não foram abordados nas atividades (exceto na questão 7 do primeiro bloco, 

quando se questionou qual teria sido a motivação do autor ao publicar a crônica, questão essa 

que pode levar o aluno a concluir que o autor publicou tal texto para fazer refletir sobre a atitude 

de Adamastor), pois das 23 proposições analisadas, 18 foram leituras do texto.  

 Não quer isso significar que as leituras do texto não são importantes para a 

compreensão, pelo contrário. Por focalizarem unidades menores da superfície textual (o 

parágrafo, a frase, as palavras, os conectivos etc., conferem entendimento mais amplo das 

marcas linguísticas que constroem os sentidos do texto. Essa é, pois, uma etapa fundamental 

para bem compreender as ações e sentimentos das personagens, numa perspectiva de 

interpretação que salta da materialidade textual para o mundo feito linguagem, e deste, para o 

mundo de fato, uma vez que as personagens são representações de tipos humanos reais. Desse 

segundo salto, que, por sua vez, requer que se mobilize contexto e intertexto, é que depende o 

desenvolvimento da criticidade e a transformação da leitura literária na escola numa prática 

social em vista da formação de juventudes conscientes e atuantes, como preconiza a BNCC. 

A subseção seguinte apresentará o conto de João Guimarães Rosa, “Sorôco, sua mãe, 

sua filha” e as atividades a ele referentes como amostra de leitura sobre as Relações 

Interpessoais. 

 

7.5.2 Leituras sobre as Relações Interpessoais 

 

O texto a ser lido nessa seção foi trabalhado no volume 2, unidade 4 em seu capítulo 7º. 

Trata-se do teto 4 de uma sequência de sete textos e encontra-se na seção “Diálogos com a 

literatura”. O tema da unidade em questão é “Mundo do trabalho (III)” e o capítulo no qual o 

texto está inserido trata do gênero “Correspondência formal e argumentativa”. Dada a extensão 

do conto, o disponibilizamos nos anexos deste trabalho. Em linhas gerais, a narrativa trata do 

momento em que Sorôco se despede de sua mãe e sua filha, que são levadas para um hospital 

psiquiátrico. A insanidade das duas tornara-se um empecilho para a vida de Sorôco, que devia 

empenhar-se exclusivamente para delas cuidar. O episódio da saída das mulheres provoca 

curiosidade e comoção entre os moradores do local e a cena final do conto chama a atenção 

pela reação inusitada e emblemática de Sorôco, imitada pelos demais presentes.   

Na imagem abaixo podem ser lidas as sete questões referentes ao conto. As questões 

estão numeradas a partir do número 7 porque são continuidade de outras que trabalharam 

leituras anteriores, prática adotada pela coleção. Vejamos: 
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Figura 48: Proposições sobre o Conto “Sorôco, sua mãe, sua filha”  

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, v 3, p. 272). 

 

São apresentadas sete proposições para interpretação do conto. As duas primeiras 

questões, números 7 e 8, perguntam, respectivamente, por que as duas mulheres estão sendo 

levadas para Barbacena e por que, na opinião do povo, a partida das mulheres representava um 

alívio para Sorôco. As duas perguntas têm suas respostas explícitas na narrativa, de modo que 

podem ser facilmente respondidas a partir da leitura. A questão número 9 fala do desequilíbrio 

existente entre os dois grupos de personagens: as duas mulheres, que começam a cantar em seu 

desvario e as demais pessoas presentes. Pergunta-se como o equilíbrio é restabelecido no conto. 

Já a questão 10 pergunta qual seria o teor da cantiga das mulheres, o que deverá ser respondido 

a partir de inferências com base no contexto, ou seja, a partir do contato com pessoas doentes 

mentais e da observação de seu comportamento, embora a narrativa também dê pistas ao 

descrever com detalhes os gestos e feições das mulheres enquanto cantam. A questão 11 quer 

saber qual efeito de sentido provoca determinada fala do narrador sobre a construção da figura 

de Sorôco e a questão 13 pede que se identifique no conto palavras e expressões equivalentes 

semanticamente a itens apresentados, visto que a linguagem de Guimarães Rosa é permeada 

por certas particularidades vocabulares que, por vezes, dificultam a compreensão numa 

primeira leitura.  
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Trato, por último, da questão 12, que questiona qual a função do canto manifestado no 

final da narrativa. O enunciado não especifica se se trata do canto de Sorôco ou o das pessoas 

que o rodeavam, ou, ainda, se ambos. Porém, a resposta dos autores à questão (em letras miúdas 

na cor azul) indicam que a referência é ao canto do povo. Dizem eles: “A cantiga permite a 

manifestação da solidariedade do povo a Sorôco”. A cena é um tanto emblemática, mas, embora 

essa informação não esteja explícita no texto, há indícios dessa solidariedade em outro 

momento, quando se afirma que “ele não dava mais conta, teve de chamar ajuda, que foi 

preciso.”  Em outro trecho o narrador diz: “As pessoas não queriam poder ficar se entristecendo, 

conversavam, cada um porfiando no falar com sensatez”. O povo que se mantinha “de 

ajuntamento” ao redor do trem que levaria as mulheres, mais que curiosidade, expressava afeto 

e empatia por Sorôco. De modo que a cena final do canto consolida essa solidariedade.  

Todas as questões citadas, com exceção da proposição 10, são leituras do texto, no 

sentido de que ele próprio constitui fonte para se chegar às respostas. Porém, o conjunto das 

questões possibilita ter uma visão geral da narrativa em sua sucessão de acontecimentos. Ou 

seja, eles possibilitam a compreensão do enredo do texto, etapa que precede a interpretação. 

Em linhas gerais, a temática das relações interpessoais fica evidenciada na atividade a 

partir de proposições que exploram o significado do canto no final da narrativa (questão 12), 

bem como a que trata da opinião das pessoas acerca da partida das mulheres (questão 8). 

Leituras do contexto trariam, entre outras possibilidades, proposições que explorassem a 

relação entre as doidas do conto e doentes mentais do mundo real, ou, o modo como agem as 

pessoas do conto e o modo como o doente mental é tratado na nossa sociedade. Leituras do 

intertexto, explorariam, entre outras possibilidades, outros textos com temática aproximada, a 

fim de comparar os enredos, personagens e desfechos, bem como textos não literários, como 

legislações, por exemplo, que tratassem da temática dos deficientes mentais ou mesmo do 

tratamento do poder público para com esses indivíduos. 

A seguir, a última amostra de atividade da coleção LI com leituras sobre Temas Sociais. 

Serão lidos uma canção de João Bosco e Aldir Blanc e um fragmento de romance de Ferréz. 

 

7.5.3 Leituras sobre Temas Sociais 

 

Finalizando a análise de amostras de atividades da coleção, analisaremos leituras sobre 

Temas Sociais a partir da leitura de dois textos: uma canção de João Bosco e Aldir Blanc 

intitulada “De frente pro crime” e o fragmento de um romance de Ferréz, “Capão pecado”. Tais 

textos estão no volume 2, unidade 2, que tem como tema “...Como um romance (II)” capítulo 
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3, que trabalha o gênero Romance (III). A canção citada está na abertura do capítulo, numa 

coluna intitulada “Primeiros Passos”. Já o texto de Ferréz é o texto 1 dos quatro textos que 

compõem o capítulo. A ele segue-se a seção “Para entender o texto”. Tanto a canção como o 

fragmento do romance estão disponíveis no anexos 4 deste trabalho. Para a interpretação da 

canção o LD propõe duas questões, as quais podem ser lidas na imagem abaixo: 

 

Figura 49: Proposições sobre a Canção “De frente pro crime”  

 
Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, v. 2, p. 125). 

 

A questão 1 faz referência a assuntos supostamente trabalhados anteriormente, ao 

perguntar em qual tendência se enquadra a canção. Isso configura, portanto, leitura do 

intertexto. E a segunda, que questiona qual a denúncia feita na música, pode ser respondida 

após leitura e análise da letra de música, o que a classifica como leitura do texto. 

Na imagem abaixo, segue-se o bloco de atividades referente à leitura do fragmento de 

“Capão pecado”, em anexo. Vejamos as proposições: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 50: Proposições sobre o Romance “Capão pecado” 
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Fonte: FARACO, C. E.; MOURA, F. M.; MARUXO JR., J. H. (2016, v 2, p. 128). 

 

 

A seção “Para entender o texto” traz um bloco com 8 questões contendo entre elas 12 

proposições. Podemos verificar que em 1, 2, 3, 4, 5, 6a, 6b, 6c, 7 e 8a são propostas leituras do 

texto, visto que seus enunciados aparecem os verbos “localizar”, “citar”, “encontrar e copiar”, 

“indicar”, verbos ligados a questões identificadas como “cópia” e “objetivas”, segundo a 

tipologia de Marcuschi (In. Dionisio e Bezerra, 2020). A proposição 1 solicita que o aluno 
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divida o fragmento em três partes com base nos marcadores temporais que aparecem no texto. 

Pede-se também que cada uma das partes receba um título e que esse título contenha uma 

palavra ou expressão presente na canção “De frente pro crime”, apresentada na seção 

“Primeiros Passos” do LD; a proposição 2 pede que se destaque do texto trechos que 

comprovam que o narrador é onisciente, justificando esse fato; a  3 inquire sobre o significado 

metafórico do episódio da barata no contexto da narrativa; na 4, o aluno deve retirar da letra de 

música e copiar no caderno um trecho que descreve uma cena presente no fragmento;  na 5, ele 

deve localizar no fragmento do romance indícios da realidade de pobreza em que vivem as 

personagens na localidade retratada; de modo semelhante, a proposição 6a solicita que sejam 

identificados trechos que comprovam a exclusão social das personagens retratadas, a 6b, um 

fato que comprova a violência urbana, a 6c, explicar por que a narrativa comprova que a 

violência é uma realidade cotidiana na comunidade, em 7,  identificar atitudes que mostrem a 

religiosidade de Dona Maria e de Raulio e em 8a, uma marca do sincretismo religioso. 

Diferentemente, as proposições 8b e 8c requerem, mais que a habilidade de identificar 

informações no texto, uma análise do contexto. A proposição 8b pede que os alunos observem 

seu entorno e verifiquem se há marcas do sincretismo religioso e a 8c orienta que se levante 

uma reflexão sobre esse tema e se formule uma opinião sobre o fato de ser esse, possivelmente, 

uma característica da sociedade brasileira. Para ambas as proposições o aluno deverá buscar 

dados da vida real: coletá-los (8b) e sistematizá-los (8c), estabelecendo uma ponte entre 

aspectos da ficção e os da realidade. 

A análise de mais um bloco de questões comprova a tendência da coleção em praticar 

mais expressivamente as leituras do texto, independente do volume e da temática abordada. 

Vejamos no quadro abaixo a exposição numérica desses achados. 
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Quadro 13: Os “Modos de ler” na Coleção Linguagem e Interação 

TEMÁTICA VOLUME TOTAL DE 
PROPOSIÇÕES 
ANALISADAS 

NÚMERO DE PROPOSIÇÕES 
POR MODALIDADE DE 

LEITURA 
Leituras sobre a 

Condição 
Humana 

 

 
V. 1 

 
24 
 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

18 6 0 

 
Leituras sobre 

as Relações 
Interpessoais 

 
 

V. 3 

 
 

7 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

6 1 0 

 
Leituras sobre 
Temas Sociais 

 
V. 2 

 
14 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

11 2 1 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Segundo se pode observar no quadro, foram analisadas 45 proposições, distribuídas nos 

volumes 1, 2 e 3, referentes aos gêneros crônica, conto, letra de música e romance. Destas, 35 

exploram leituras do texto, 9 leituras do contexto e 1 leitura do intertexto, dados que consolidam 

a preferência de todas as coleções analisadas pelas leituras do texto. Uma explicação possível 

para essa predominância pelas leituras do texto é o reflexo da tradição escolar brasileira, 

centrada nos estudos gramaticais, que não raro usava o texto como suporte exclusivo para o 

ensino de gramática (LAJOLO, 1982). 

Embora apresentem um grau de elaboração mais elevado que as proposições citadas por 

Marcuschi (2020), devido à contextualização que apresentam, o trabalho do aluno, de todo 

modo, é identificar no texto os indícios dos sentidos já dados pelo livro, no enunciado das 

questões. Há, inclusive, dentre as proposições avaliadas, casos em que a resposta está dada no 

próprio enunciado, como é o caso de 6c, figura 50, que diz: “Explique por que o trecho ‘O 

pessoal nem estranhou o fato de os legistas terem examinado o corpo, todos ali já estavam 

acostumados com o descaso das autoridades’ (linhas 90-92) pode indicar que a violência faz 

parte do cotidiano na comunidade retratada no romance Capão Pecado”. Ora, que a violência 

faz parte do cotidiano seria a resposta para o fato de o pessoal não estranhar o descaso dos 

legistas em não examinar o corpo. Nesse caso, a explicação que se pede está posta na 

proposição. Esse seria um exemplo do que Marcuschi chamou em sua tipologia de questão “A 

cor do cavalo branco de Napoleão”. 
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Mediante análise dessa amostra da coleção, percebemos que ela cumpre apenas em parte 

a promessa de evidenciar as relações temáticas dos textos com a realidade. Em parte porque, a 

despeito de os textos abordarem temas da realidade, o modo de ler mobilizado com mais 

pungência (a leitura do texto) não garante, a princípio, que seja feita essa ponte da leitura da 

palavra para a leitura da realidade, o que ficaria muito evidente caso tivessem sido mobilizadas 

em maior grau leituras do contexto e do intertexto.  

No próximo capítulo veremos os resultados gerais da análise das quatro coleções e 

daremos uma visão panorâmica de uma das coleções do PNLD 2021, o primeiro após a 

homologação da BNCC e da implementação do novo ensino médio.  
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8 O LIVRO DIDÁTICO PODE PROMOVER LETRAMENTO LITERÁRIO? 
RESULTADOS DA ANÁLISE DAS COLEÇÕES DO PNLD 2018 E UM DADO NOVO: 
O PNLD 2021 
 

 O percurso trilhado até aqui teve como objetivo apresentar uma visão geral do perfil de 

quatro coleções de livros didáticos aprovados e distribuídos para as escolas públicas no PNLD 

de 2018. As coleções alvo da análise foram selecionadas após breve exame de todas as coleções 

aprovadas no referido ano, tendo sido escolhidas obras de dois diferentes perfis: umas que 

aparentavam manter um padrão tradicional de trabalho com a língua/literatura e outras que 

pareciam introduzir elementos inovadores a esse trabalho. Vale frisar que outras coleções 

estariam aptas a compor esse corpus, mas foi necessário limitar o número de coleções em vista 

da pretensão de realizar uma análise suficiente dos aspectos a que nos propomos.  

 O questionamento gerador dessa análise, que, inclusive, origina as questões colocadas 

nas três categorias, materializadas nos três capítulos de análise (os capítulos 5, 6 e 7) é: “Pode 

o livro didático promover letramento literário?” Com isso buscamos atingir o objetivo geral 

deste trabalho, que foi “analisar se e como as diretrizes para o ensino de literatura preconizadas 

pela BNCC de Linguagens do ensino médio e os direcionamentos dos livros didáticos do PNLD 

2018 para o texto literário podem contribuir para a formação do leitor crítico, conforme os 

pressupostos do letramento literário. Movidos por essa demanda, procedemos ao estudo 

levando em consideração três etapas graduais que são caras à leitura literária na escola.  

Em primeiro lugar, fizemos uma leitura prévia das coleções, verificando o que é dito 

pelos autores no texto de apresentação, bem como examinando a configuração do sumário de 

cada volume, percebendo assim a disposição dos conteúdos e, principalmente, o lugar dedicado 

à literatura em cada um deles. Em segundo lugar, realizamos um estudo do repertório de uma 

amostra de cada coleção (o volume 1). Essa análise do repertório incluiu a verificação do 

período literário a que pertencem os textos selecionados, os gêneros por eles materializados e 

os temas que abordam. Em terceiro lugar, por fim, analisamos amostras de proposições das 

atividades dos livros, identificando os modos de leitura por elas praticadas: se leituras que 

exploram o texto (materialidade textual), se leituras que exploram o contexto ou se leituras que 

exploram o intertexto. O conjunto desses procedimentos permitem responder às três perguntas 

desta pesquisa: 1 – “Qual o lugar da literatura nos livros didáticos analisados?”; 2 – “Que 

leituras são propostas pelos LD?” e 3 – “Como são lidos os textos nos LD?” 

 Com o intuito de tornar mais evidentes os dados colhidos na investigação, 

apresentaremos por meio de gráficos e quadros os resultados da comparação entre as quatro 
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coleções. Cada seção apresentará os resultados de uma categoria de análise e terá como título 

uma referência à pergunta de pesquisa que cada uma delas intentou responder. 

 

8.1 O LUGAR DA LITERATURA NOS LD 

 

A primeira categoria de análise teve como intuito investigar o lugar da literatura nos 

livros didáticos. Verificamos que o conteúdo de literatura ora aparecia de modo isolado, ou seja, 

uma parte específica para tratar de literatura ao lado dos eixos de gramática e produção de texto, 

ora aparecia perpassando todas as unidades ou capítulos, numa espécie de transversalidade. 

Outro aspecto que observamos nessa categoria foi o modo de apresentação desse conteúdo: se 

na perspectiva tradicional, historiográfica, se balizados por temas, por gêneros ou outros. O 

gráfico abaixo mostra os resultados obtidos na investigação: 

 

Gráfico 13: O lugar da Literatura nos LD 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

 O gráfico mostra o resultado do cruzamento dos dois aspectos observados na primeira 

categoria de análise: a abordagem isolada ou transversal, historiográfica ou não. Duas das 

coleções analisadas apresentam abordagem da literatura em eixos separados: a coleção SP e a 

coleção NP, representadas pela parte azul do gráfico. Nestas, o conteúdo da disciplina aparece 

numa perspectiva parcialmente historiográfica, ou seja, há, no primeiro volume, a abordagem 

de conceitos sobre a literatura, e nos volumes 2 e 3 mantém-se o critério historiográfico. 
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A parte laranja do gráfico representa a coleção VLP, que traz uma abordagem 

transversal, colocando, inclusive, a literatura no topo de cada unidade e mantendo a 

historiografia como critério de configuração do conteúdo. A divisão dos eixos de estudo 

(gramática e produção de texto) ocorre dentro de cada unidade, norteada tematicamente, pelo 

eixo da literatura. Por fim, a parte cinza do gráfico, representa a coleção LI, com uma 

abordagem transversal configurada por meio de gêneros. Essa coleção rompe com o critério 

historiográfico de modo que o estudo de gêneros, literários e não literários, é a base estrutural 

da sua configuração.  

Percebe-se, desse modo, uma diferença de perspectivas de estrutura dentre as coleções, 

havendo aquelas que mantêm parcial ou integralmente a historiografia, e aquelas que rompem-

na em definitivo. Há também a manutenção da separação dos eixos em algumas, e em outras, a 

transversalidade da abordagem. Com efeito, essa estruturação revela apenas em parte o lugar 

que a literatura tem nas coleções. Numa análise aligeirada, poder-se-ia pensar que as coleções 

que adotam a transversalidade da abordagem e quebram com a perspectiva historiográfica 

estariam à frente numa escala que medisse a evolução do LD, pois, teoricamente, nesse formato 

a literatura ocuparia maior espaço no livro e a sua abordagem seria mais eficiente, desfeitas as 

coerções da cronologia. Contudo, o percurso realizado neste trabalho e a filiação teórica que 

adotamos ao tratar de letramento literário atestam que essa não é uma relação necessária.  Por 

isso, é necessário avançar na análise para que se vislumbre com maior propriedade qual ou 

quais coleções mais se aproximam da perspectiva de promoção do letramento literário. 

Os gráficos que seguem mostram a comparação dos dados obtidos na segunda categoria 

de análise, que deu indícios do repertório de uma amostra de cada coleção. 

 

8.2 QUE TEXTOS SÃO SELECIONADOS PELOS LD 

 

 A segunda categoria de análise investigou o repertório dos LD em três critérios: período 

literário, gênero e tema. O exame incidiu sobre o volume 1, aquele que, quando é o caso, 

costuma concentrar uma configuração menos previsível, quebrando com a periodicidade. 

Vejamos os dados: 
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Gráfico 14: Os Textos das Coleções Quanto ao Período Literário 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

A análise das amostras quanto ao período literário dos textos mostra equilíbrio na 

coleção VLP e na coleção NP. A SP e a LI apresentam predominância de textos 

contemporâneos, sendo a diferença, no primeiro caso, maior que o dobro de ocorrências de 

textos modernistas e de textos anteriores ao Modernismo. 

A coleção SP em seu primeiro volume trata de conceitos sobre a literatura, e a LI, 

organiza-se a partir da abordagem de gêneros, ou seja, ambas estão desprendidas da 

obrigatoriedade de apresentar um rol definido de autores e obras, como o é quando se adota o 

critério historiográfico. Contudo, na única coleção que trabalha pela via da periodicidade desde 

o primeiro volume, que é a VLP, não há predominância de textos anteriores ao Modernismo, 

como seria de se esperar, uma vez que no volume 1 trata-se, tradicionalmente, dos movimentos 

literários portugueses (Trovadorismo, Classicismo e Humanismo), do Quinhentismo e do 

Barroco. Percebeu-se na amostra dessa coleção uma tendência a ler os textos antigos em 

comparação com textos modernos e contemporâneos, ressaltando, ora a intertextualidade 

temática, ora a formal, estratégia que pode facilitar a compreensão de textos cuja linguagem 

pode ser um obstáculo para nossos alunos. 
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Esse dado é importante pois frustra a visão de que trabalhar a história da literatura é, por 

si só, uma limitação. A coleção citada consegue, em perspectiva transversal, apresentar textos 

antigos em relação com produções modernas e contemporâneas abordando temas de ontem e 

confrontando as concepções dos diferentes tempos. Todavia, este dado isoladamente ainda não 

é suficiente para aventar conclusões sobre a capacidade ou não dessas coleções de promoverem 

o letramento literário. 

O segundo critério de verificação foi com relação aos gêneros. Vejamos os dados 

encontrados nas quatro coleções:  

 

Gráfico 15: Os Textos das Coleções Quanto ao Gênero 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

 Como se poderia imaginar, o gênero poema é predominante em todas as coleções. 

Porém, teremos um pico na amostra da “Ser Protagonista” e uma predominância pouco menos 

acentuada na “Linguagem e Interação”. Esta, por adotar o viés dos gêneros, necessariamente 

aborda com mais equidade os diferentes gêneros, com distâncias menores entre um e outro. Já 

as coleções “Novas Palavras” e “Vivá” mantiveram níveis parecidos de presença de poemas. 

Outros gêneros mais propensos a aparecerem em livros didáticos, dada a extensão quase 

sempre curta são os contos e as crônicas. Assim, observamos a presença de contos em três das 

quatro coleções, com exceção da “Vivá”, cujo índice é bastante irrisório, e de crônicas, em 

todas elas. O segundo maior índice apresentado no gráfico é de fragmento de romance, na 

coleção “Ser Protagonista”. Reiteramos que, na referida coleção, os fragmentos são bem curtos, 

0

5

10

15

20

25

30

35

40

45

50

Vivá Língua Portuguesa Ser Protagonista Novas Palavras Linguagem e Interação

Os Textos das Coleções quanto ao Gênero

Poema Romance Conto Crônica Teatro Canção



220 

 

deferente da NP e da LI, que trazem capítulos inteiros ou, pelo menos, numa extensão em que 

se possa compreender os fatos narrados dentro de um contexto. Por fim, dos gêneros destacados 

para o gráfico, a canção é o único que não aparece em uma das coleções, que é a NP30.  

O terceiro e último critério de análise na segunda categoria é o tema abordado pelos 

textos. Segue o gráfico dos resultados: 

 

Gráfico 16: Os Textos das Coleções Quanto aos Temas 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

O gráfico referente aos temas abordados pelos textos nos LD é o que apresenta maior 

variação entre as coleções. Apesar de os temas universais serem predominantes em três das 

quatro coleções, a diferença entre este e os temas locais varia bastante de uma coleção para 

outra. A maior distância foi registrada na NP, que registou o menor índice de abordagem de 

temas locais, destoando visivelmente das demais. A SP e a LI mostraram números semelhantes 

de temas locais, com a diferença de que na SP este predomina ligeiramente com relação aos 

temas universais.  

Num cruzamento de dados, podemos perceber que a abordagem de temas universais foi 

predominante na coleção que prima pelo viés historiográfico, que é a coleção Vivá. Contudo, 

as coleções que adotam parcialmente a historiografia (SP e NP), que seguem a linha cronológica 

                                                 
30 Para o gráfico, destacamos os gêneros que apareceram em maior número ou que estão presentes nas quatro 
coleções. A exceção foi o gênero “canção”, que não está presente na “Novas Palavras” mas apresentou índices 
significativos nas demais. A relação completa dos gêneros presentes em cada coleção pode ser lida no capítulo 5, 
onde esses dados foram apresentados. 
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somente a partir do segundo volume, demonstraram dados bem diversos. A primeira, com 

predominância de temas locais, e a segunda, com a maior distância entre universais e locais. 

Essa divergência aponta diretamente para o fato de que, uma vez desprendidos da periodicidade, 

os autores podem realizar livremente a escolha do repertório, permitindo tal variabilidade.  

Outra evidência diz respeito à relação entre o período literário e o tema predominante. 

A coleção com maior índice de textos contemporâneos foi a única que registrou predominância 

de temas locais. Em contrapartida, os maiores índices de temas universais foram nas coleções 

cujo repertório é composto majoritariamente por textos anteriores ao Modernismo. Isso pode 

sinalizar para o fato de que na contemporaneidade, há mais propensão para se tratar de temas 

do cotidiano, como os temas sociais, e de fazer uma literatura mais voltada para os problemas 

reais enfrentados pela sociedade.  

Por essa razão, defendemos, informados pelo paradigma do letramento literário, que, 

para desenvolver a capacidade de ler literariamente, é necessário dispor de leituras de diferentes 

densidades, o que implica textos de diferentes tempos, gêneros e temas. Essa amplitude é 

importante sobretudo para a formação do sujeito enquanto leitor crítico, capaz de analisar, 

julgar e se posicionar nos ambientes e situações que o rodeiam. Cabe assinalar que, percorridas 

duas etapas da análise, ainda é precipitado afirmar se há ou qual coleção melhor responde à 

questão colocada como título deste capítulo. A terceira categoria de análise é imprescindível 

para determinar como o repertório dos livros é trabalhado pelas coleções. 

A terceira seção, a seguir, apresenta os resultados da terceira categoria de análise, 

quando foram analisados os modos de ler os textos dos livros, a partir da verificação das 

atividades propostas para os alunos. 

 

8.3 COMO SÃO LIDOS OS TEXTOS NOS LD 

 

 A terceira categoria de análise do nosso trabalho volta-se para o estudo das proposições 

dos blocos de atividades. Sabendo que a leitura literária na escola só produzirá os efeitos 

esperados se bem direcionada e explorada, faz-se mister investigar como os LD orientam a 

interpretação desses textos, a fim de observar se são mobilizados os diferentes aspectos do 

repertório textual ou se cultiva-se uma leitura interessada em saberes alheios ao texto, como se 

faz quando se lê literatura para, por exemplo, extrair sentenças que sirvam ao ensino de 

gramática. 

O quadro abaixo mostra os dados referentes à análise das quatro coleções quanto à 

presença de proposições que exploram leituras do texto, do contexto ou do intertexto. 
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Gráfico 17: Os Textos das Coleções Quanto aos Temas 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

 O gráfico mostra claramente a opção de todos as coleções pelas leituras do texto, isto é, 

aquelas que abordam sobre os aspectos textuais. A coleção VLP não registra nenhuma 

proposição que solicita leitura do intertexto. A SP é a que registra o maior índice de leituras do 

intertexto, embora a predominância de leituras do texto seja ainda acentuada. A NP atinge um 

nível equiparado de leituras do contexto e do intertexto e a LI salta no índice de leituras de 

texto, registra o maior índice de leituras do contexto, mas quase não traz leituras do intertexto, 

assemelhando-se nisto à coleção VLP. 

 É importante ressaltar que nessa categoria não estava em jogo o número de questões que 

seria analisado. Por isso, de algumas coleções foram analisadas mais questões que de outras. 

Contudo, esse também é um dado que devemos levar em conta ao tentar responder “Como são 

lidos os textos os textos nos LD”. O fato de propor muitas ou poucas questões de interpretação 

pode demonstrar o rigor com que é tratada a abordagem dos textos literários. Daí a nossa opção 

por segmentar a análise por blocos temáticos, intencionando flagrar, justamente, como essa 

temática vem à tona a partir das questões propostas.  

O quadro a seguir apresenta os modos de leitura detectados em relação com as três 

temáticas de análise. 
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Quadro 14: Os Modos de Leitura em Relação às Temáticas 

TEMÁTICA TOTAL DE 
PROPOSIÇÕES 
ANALISADAS 

NÚMERO DE QUESTÕES POR 
MODALIDADE DE LEITURA 

Leituras sobre a 
Condição 
Humana 

 

 
66 
 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

44 (66%) 14 (21%) 8 (12%) 

 
Leituras sobre 

as Relações 
Interpessoais 

 
 

38 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

35 (92%) 2 (5%) 1 (2%) 

 
Leituras sobre 
Temas Sociais 

 
41 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

27 (65%) 5 (12%) 9 (21%) 

TOTAL  145 106 (73%) 21 (14%) 18 (12%) 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

 Conforme dados do quadro, foram analisadas 145 proposições entre as quatro coleções. 

Desse total, 73% foram de leituras do texto, 14% de leituras do contexto e 18% de leituras do 

intertexto, demonstrando que a preferência pela primeira é consideravelmente acentuada em 

detrimento das demais.  

Considerando as diferentes temáticas, a que apresentou o maior percentual de leituras 

do texto foram aquelas sobre as Relações Interpessoais (92%), que, consequentemente, 

registrou os menores índices nos demais tipos de leitura. As outras duas temáticas apresentaram 

distribuição igualmente pulverizada: Condição Humana (66% de texto, 21% de contexto, 12% 

de intertexto) e Temas Sociais (65% de texto, 12% de contexto e 21% de intertexto). As leituras 

do contexto e do intertexto tiveram percentuais equiparados no total (14% de contexto e 12% 

de intertexto). 

Excluindo as leituras do texto, que prevalecem em todas as temáticas, as leituras do 

contexto aparecem com mais frequência nos textos que refletem sobre a Condição Humana e 

as leituras do intertexto, nos Temas Sociais. Outro aspecto que observamos é que as leituras do 

intertexto foram mais exploradas quando o próprio livro se fazia intertexto, seja com abordagem 

teórica, seja com o dispositivo da comparação entre textos de temáticas aproximadas, o que 

ocorreu na coleção Ser Protagonista, cujo número de proposições com leitura do intertexto 
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supera, em dois momentos, o número de leituras do texto, que só prevaleceu na temática das 

Relações Interpessoais. 

A tabela abaixo traz detalhes específicos sobre os dados colhidos em cada coleção. Nela 

são apresentados os dados numéricos das proposições analisadas por temática incluindo a 

indicação dos textos lidos em cada uma. 

 

Quadro 15: Quantitativo de Proposições por Temática em Cada Coleção 

 CONDIÇÃO 
HUMANA 

RELAÇÕES 
INTERPESSOAIS 

TEMAS 
SOCIAIS 

TOTAL 

 
VIVÁ LÍNGUA 
PORTUGUESA 
 

 
Poema: “Nasce o 
sol e não dura mais 
que um dia”; 
Canção: “Tempo 
rei”; Poema: 
“Canção do vento e 
da minha vida” 
 
22 

 
Crônica: “Sobre o 
amor, desamor”  
 
 
 
 
 
 
8 

 
Canção: “A triste 
partida” 
 
 
 
 
 
 
4 

 
 
 
 
 
 
 
 

34 

 
SER 
PROTAGONISTA 
 

 
Poemas: “Da 
morte”;  “Quero 
falar da morte”; 
“lápide 1”; “Soneto 
torresmista” 
 
 
 
10 

 
Poemas: “Pintura 
admirável de uma 
beleza” e “Desaires da 
formosura com as 
pensões da natureza 
ponderados na mesma 
dama” 
 
 
15 

 
Poemas: “XI” e 
“Herança” 
 
 
 

 
 
 
 
8 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

33 
 
NOVAS 
PALAVRAS 
 

 
Crônica: “Para 
Maria da Graça” 
 
10 

 

Conto: “Socorrinho” 

 

8 

 
Romances: “O 
mulato” e “O 
cortiço” 
 
15 

 

 

 

33 

 
LINGUAGEM E 
INTERAÇÃO 

 
Crônicas: 
“Brilhante, 
Adamastor!” e 
“Vergonha 
parcelada” 
 
 

24 

 
Conto: “Sorôco, sua 
mãe, sua filha” 
 

 

 

 

7 

 
Canção: “De 
frente pro crime” 
e Romance: 
“Capão pecado” 
 

14 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

45 

TOTAL  
66 

 
38 

 
41 

 
145 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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 O quadro 14 mostra que foram analisadas ao todo 145 proposições, sendo 34 da coleção 

“Vivá Língua Portuguesa”, 33 da “Ser Protagonista”, 33 da “Novas Palavras” e 45 da 

“Linguagem e Interação”. Como dito anteriormente, não era primordial para os nossos 

propósitos que o número de proposições analisadas fosse igual em todas as coleções, pois 

entendemos que essa variável está ligada ao modo como cada coleção organiza seus blocos de 

atividades e, consequentemente, ao rigor dedicado à análise de cada texto. Quanto às temáticas, 

foram 66 proposições sobre textos que tratavam de aspectos da Condição Humana, 38 sobre 

Relações Interpessoais e 41 sobre Temas Sociais. A análise das crônicas “Brilhante, 

Adamastor” e “Vergonha parcelada” da coleção LI rendeu o maior número de proposições 

dentre as quatro coleções, seguido da análise dos poemas “Nasce o sol e não dura mais que um 

dia”, “Canção do vento e da minha vida” e da canção “Tempo rei”, da coleção VLP, com 22 

proposições. Sobre as Relações Interpessoais o maior número de proposições veio da coleção 

SP, da qual analisamos 15 proposições nos dois blocos de atividades que interpretaram dois 

sonetos de Gregório de Matos. Já os Temas Sociais foram lidos com maior número de questões 

na coleção NP: 15 proposições advindas dos blocos de atividades que interpretaram os 

fragmentos dos romances de Aluízio Azevedo.  

Percebemos que a comparação entre textos gerava sempre mais de um bloco de 

atividades, por isso optamos por analisar pelo menos um estudo comparativo em cada coleção 

e em cada temática, a fim de garantir tratamento igualitário para com as coleções e também 

para com as temáticas. Esses dados provam que o livro didático cumpre relativamente bem o 

papel de trabalhar uma das colunas que formam o tripé do repertório da literatura, mas deixam 

a desejar na leitura dessas obras em sua dimensão de contexto e intertexto. Mesmo sem deixar 

de reconhecer a importância das leituras do texto para a construção dos sentidos, essa leitura 

será tanto mais enriquecida quanto melhor balanceada com abordagens contextuais e 

intertextuais.  

Por fim, traremos no quadro 16 o perfil geral das quatro coleções analisadas com base 

nas três categorias de análise: 

 

Quadro 16: Perfil Geral dos LD Considerando Todas as Categorias de Análise 

 Qual o lugar 
da literatura 

no LD? 

Quais leituras são 
propostas no LD? 
(Volume de referência: V. 

1) 

Como se lê nos LD? 

VIVÁ LÍNGUA 

PORTUGUESA 

 
-Abordagem 
transversal e 
historiográfica 
 

 
- Equilíbrio entre textos 
modernistas, anteriores ao 
Modernismo e 
contemporâneos, com 

 
- Leituras do texto (88%) 
 
- Leituras do contexto (11%) 
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predominância dos dois 
últimos; 
 
- Boa diversidade de 
gêneros; 
 
- Predominância de temas 
universais. 

- Ausência de leituras do 
intertexto 
 

SER 

PROTAGONISTA 

 
- Abordagem isolada 
e parcialmente 
historiográfica 
 

 
- Predominância acentuada 
de textos contemporâneos; 
 
- Boa diversidade de 
gêneros; 
 
- Predominância de temas 
locais. 
 

 
- Leituras do texto (60%) 
 
- Leituras do intertexto (30%) 
 
- Leituras do contexto (9%) 
 

NOVAS 

PALAVRAS 

Abordagem isolada 
e parcialmente 
historiográfica 
 

- Equilíbrio entre textos 
dos três recortes históricos 
com predominância de 
modernistas; 
 
-Diversidade de gêneros 
razoável; 
 
- Predominância acentuada 
de temas universais. 
 

- Leituras do texto (63%) 
 
- Leituras do intertexto (21%) 
 
- Leituras do contexto (15%) 
 
 

LINGUAGEM E 

INTERAÇÃO 

- Abordagem 
transversal e 
orientada pelos 
gêneros 
textuais/discursivos  

- Predominância de textos 
contemporâneos; 
  
- Boa diversidade de 
gêneros; 
 
- Predominância de temas 
universais. 

- Leituras do texto (77%) 
 
- Leituras do contexto (20%) 
 
-Leituras do intertexto (2%) 
 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

A análise geral do perfil das coleções não revela grandes disparidades entre elas. 

Transitando entre a abordagem isolada e a transversal, entre a historiografia e a quebra dela, na 

primeira categoria; entre o equilíbrio de tempos históricos e a predominância acentuada de um 

ou outro, na categoria dois e apresentando dados semelhantes na categoria 3, com índices 

elevados de leituras do texto, em detrimento das demais, cada coleção incorpora avanços e 

permanências com relação ao perfil tradicional do LD de língua portuguesa no ensino médio, 

notadamente no que se refere ao conteúdo de literatura. 

A coleção VLP é a única que mantém integralmente o formato historiográfico, contudo, 

com a inovação de trazer a literatura de modo transversal e, mais que isso, de colocá-la no 

centro da discussão de cada unidade, uma vez que seus temas fazem alusão ao conteúdo 

literário. Outro aspecto inovador é o modo como são lidos os textos dos primeiros períodos 

históricos, sempre em relação de comparação com textos modernos e contemporâneos. Essa 



227 

 

estratégia garante um repertório equilibrado em termos de período histórico mesmo no volume 

1.  

A coleção SP, ao trazer a historiografia de modo parcial, inova ao apresentar um vasto 

capítulo sobre literaturas africanas de língua portuguesa no volume 1, o que eleva 

consideravelmente o índice de textos contemporâneos com relação aos demais tempos 

históricos no volume citado. Em consequência disso, será também a única coleção com 

predominância de temas locais em detrimento dos universais. Ressalte-se que esse dado ocorre 

exclusivamente nessa coleção. Embora a coleção VLP e a LI também tenham registrado 

predominância de textos contemporâneos, prevaleceu, nestas, os temas universais. 

A coleção NP também preza pela historiografia de modo parcial e vem com a proposta 

de trabalhar “as grandes escolas literárias”, embora apresente números equilibrados em 

presença de textos dos três períodos pesquisados. Com uma presença um pouco menos variada 

de gêneros que as demais coleções, a NP destaca-se por figurar os índices mais pulverizados na 

categoria 3. Foi a única coleção a atingir mais de 10% de leituras do intertexto e também do 

contexto, dado bastante positivo no que concerne à exploração suficiente do repertório literário. 

A coleção LI, por sua vez, tem como principal marca a quebra total do critério 

historiográfico e adoção do trabalho pela via dos gêneros. Essa opção lhe confere maior 

equilíbrio entre os gêneros presentes no repertório, visto que as demais coleções abordam de 

modo mais acentuado o poema. Todavia, os modos de ler praticados pela coleção não refletem 

a ideia primordial de trazer os gêneros discursivos para a sala de aula, que é trabalhar o texto 

em sua perspectiva social. O número elevado de leituras do texto e o ínfimo índice de leituras 

do contexto e do intertexto mostram que a proposta de trabalho na perspectiva dos gêneros 

ainda mantém a prática de tratá-los primordialmente para destaque de suas características 

formais. 

Finalizando essa seção de apresentação dos resultados da análise aqui realizada, vale 

retornar ao ponto de partida, quando definimos a pergunta que nos moveu a essa investigação, 

na tentativa de atar as pontas dessa “narrativa” ou lançar fios para a tessitura de novas. 

 

8.4 HISTÓRIAS COM FINAIS PREVISÍVEIS NÃO ENCANTAM... CONCLUSÕES DA 

ANÁLISE DAS COLEÇÕES DO PNLD 2018 

 

Concluído o percurso de análise e a exposição dos resultados, convém retornarmos ao 

ponto de partida, quando traçamos o propósito principal deste trabalho.  
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No capítulo 2, seção 2.1 citamos práticas de leitura em meio digital praticadas pelos 

jovens na atualidade. Ali identificamos as principais características do leitor literário em 

ambiente extraescolar: ele é um sujeito ativo no seu processo de leitura, podendo montar sua 

biblioteca pessoal em ambiente virtual e orientar o procedimento de leitura sob critérios os mais 

diversos, inclusive quebrando com a linearidade, interrompendo a leitura em razões dos links 

dos intertextos etc. A segunda característica do leitor literário em meio digital que identificamos 

anteriormente é a participação efetiva deste no mundo da leitura, levando-o a extrapolar essa 

experiência, como é o caso da dinâmica dos fanfics. Tendo feito uma experiência de leitura, o 

leitor tem a possibilidade de colocar-se no lugar do autor e criar sua própria narrativa, 

reiterando, complementando ou subvertendo a leitura original. Movimento esse que deve ser 

feito, aliás, por todo leitor, pois a criticidade nada mais é do que esse diálogo com o texto. 

Nesse contexto, não é possível considerar que a leitura literária na escola (e o livro 

didático é um meio privilegiado de promoção dessas leituras), permaneça inerte às mudanças e 

siga na contramão do perfil de leitor do século XXI. Ademais, há uma forte orientação da BNCC 

para que o ensino de línguas valorize e promova os gêneros digitais. Na nossa investigação 

acerca do potencial dos LD em promover letramento literário, observamos, com relação ao 

incentivo para a leitura em meios digitais, que as coleções dedicam uma seção ao final de cada 

unidade, para sugestão de leituras complementares. Dentre essas orientações, há uma seção 

específica para indicação de sítios e/ou outros canais eletrônicos de transmissão de conteúdo. 

A despeito disso, os dados do capítulo 8 mostraram que, dado o estilo de questões predominante 

nos LD, a participação do leitor na construção dos sentidos do texto nas leituras escolares 

permanece distante daquelas que têm sido praticadas fora da escola. Ou seja, há uma tendência 

arraigada na tradição gramaticista que faz com que o literário seja lido primordialmente pela 

via do texto, enquanto contexto e intertexto têm sido lidos em índices mínimos. 

Não se pode, contudo, negligenciar o fato de a leitura escolar estar à frente em nível de 

sistematização, o que pode não ocorrer com os leitores do ambiente extraescolar31, que estão 

expostos ao risco de construírem interpretações livres, não autorizados pelo contexto de 

produção, insuficientes na sua leitura textual e ignoradas em suas relações intertextuais. Além 

do mais, a escola constitui o que, no âmbito do letramento literário, se faz imprescindível para 

a suscitação dos sentidos do texto, que é a comunidade de leitores – prerrogativa para a leitura 

                                                 
31 Não estamos concebendo que os leitores da escola sejam uns e os de fora da escola sejam outros. Pelo contrário, 
assumir que o jovem que lê fora da escola é o mesmo que ocupa os bancos escolares das classes do ensino médio 
só fortalece a nossa defesa de que urge uma adequação dos procedimentos de ensino de literatura de modo a 
permitir maior participação do leitor no processo de leitura. 
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literária – visto que as vivências pessoais de cada leitor imprimem ao texto camadas de sentido 

que se complementam e modificam-se mutuamente. A leitura solitária, por esse ângulo, perde 

essa dimensão colaborativa e, consequentemente, tende a ter limitadas as suas possibilidades 

de interpretação.  

Em suma, se ainda há descompassos ante o que supomos propício a um contexto de 

letramento literário, há avanços notáveis na concepção do material didático, principalmente no 

que diz respeito ao repertório. Três das quatro coleções analisadas registraram maior índice de 

textos contemporâneos, e estes, como ficou evidente na coleção VLP, principalmente, têm sido 

lidos em comparação com textos da tradição, garantindo ao aluno tanto o conhecimento dos 

clássicos, necessários à formação de referenciais literários (uma vez que o clássico é fonte 

geradora de novas produções) (CALVINO, 2007), como a atualização dos temas retratados 

pelos clássicos, com a literatura contemporânea. 

O PNLD 2018, porém, foi a última edição desse formato de livros por disciplina e em 

três volumes. Com o novo ensino médio e à homologação da BNCC, os livros didáticos 

ganharam uma nova configuração. Em 2021 foram enviados para as escolas os novos livros 

didáticos, com nova proposta e novo formato. Não é nosso intuito fazer análise criteriosa desse 

material, mas abordaremos brevemente sobre a formatação e atividades de uma dessas coleções, 

que é a SP, visando apenas observar em quais aspectos ele difere ou assemelha-se às coleções 

ora abordadas neste trabalho. 

 

 

8.5 UM DADO NOVO: O PNLD 2021 

 

A coleção a ser comentada é a Ser Protagonista, da editora SM. A razão da escolha desta 

coleção é o fato de ter sido esse material distribuído na escola em que leciono no ano de 2022.   

Segundo a proposta da BNCC, o ensino deve ser organizado por área do conhecimento 

em vista do desenvolvimento de competências e habilidades específicas para cada ciclo. Desse 

modo, os livros didáticos pós homologação da Base foram pensados num formato que atenda 

essas prerrogativas. Com uma perspectiva interdisciplinar, os LD foram divididos por áreas, ao 

invés de componentes, e a proposta de cada volume é trabalhar projetos integradores. Cada 

projeto mobiliza uma temática e esta é abordada à luz de cada um dos componentes da área. 

Contudo, em Linguagens, além do material geral, há uma obra específica de língua portuguesa. 

A obra específica da coleção SP constitui-se de um volume que deve ser usado pelas três séries 

do ensino médio, devendo o professor selecionar o que deve ser ensinado em cada série. 
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O volume é composto por seis unidades: as unidades ímpares apresentam leituras 

literárias e as pares, leituras de textos não literários. No texto de apresentação da obra, os autores 

deixam claro o compromisso do material com o propósito de desenvolver a consciência para o 

social. Eles fundamentam a obra afirmando, já no primeiro parágrafo, aquilo que deve ser a 

principal meta do ensino: “a construção de um mundo mais justo, pautado por princípios éticos, 

pelo respeito e pela garantia de direitos de todos” (ALENCAR, A. G. de, et al, 2020, p. 3). 

Destacando o papel da língua em todas as esferas da vida em sociedade, afirmam a importância 

de os jovens assumirem o protagonismo das transformações das múltiplas realidades e 

contextos nos quais estão inseridos. 

Vejamos, na imagem abaixo, o trecho do texto no qual se referem à abordagem de 

literatura: 

 

Figura 51: Trecho do texto de Apresentação da Coleção Ser Protagonista PNLD 2021 

 
Fonte: ALENCAR, A.G., et al, 2020, p. 3). 

 

Quanto à citação à literatura, especificamente, afirmam que os alunos vão “conectar-se 

com questões que caracterizam a experiência humana em diferentes épocas e que enriquecem 

seu repertório cultural.” Esse contato, continuam, possibilitará “relacioná-los [os escritores de 

literatura] com obras de outros períodos, contextos e enfoques. Finalizam reiterando que a obra 

vai contribuir para a conclusão dessa etapa de estudos e prepará-los para a jornada futura. 

Com relação ao repertório de textos presentes no material, a tabela abaixo apresenta o 

nome e a autoria de cada obra lida nas três unidades dedicadas à literatura. 

 

Quadro 17: O Texto Literário na Obra Específica Coleção Ser Protagonista PNLD 2021  

UNIDADE 1 UNIDADE 3 UNIDADE 5 

Diversidade e Identidade 
 
- Capítulo 1: Literatura e 
identidade 
 

 Conversa de fim de 
tarde (Ovídio Jekupé) 

A vertente social 
 
- Capítulo 1: Realidade 
aparente 
 

 A Placa (Rodrigo 
Ciríaco) 

A esfera do sensível 
 
- Capítulo 1: O elemento 
mágico e a experiência 
humana 
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 Iracema (José de 
Alencar) 

 Macunaíma (Mário de 
Andrade) 

 
- Capítulo 2: Literatura negra: 
resistência e (re)existência pela 
palavra 
 

 Meu rosário 
(Conceição Evaristo) 

 O navio negreiro 
(Castro Alves) 

 Negra (Noémia de 
Souza) 

 Memórias Póstumas de 
Brás Cubas (Machado 
de Assis) 

 O primo Basílio (Eça de 
Queirós) 
 

- Capítulo 2: O Brasil 
profundo 
 

 Outros cantos (Maria 
Valéria Rezende) 

 Vidas secas (Graciliano 
Ramos) 

 Grande sertão: veredas 
(Guimarães Rosa) 

 Cem anos de solidão 
(Gabriel Garcia 
Marquez) 

 Terra sonâmbula (Mia 
Couto) 

 Casa Tomada (Júlio 
Cortázar) 
 

- Capítulo 2: Mergulho no 
íntimo 
 

 Poética (Ana Cristina 
César) e 
Autopsicografia 
(Fernando Pessoa) 

 Amor (Clarice 
Lispector) 

 A Presença (Rubem 
Braga) 

Fonte: Elaborado pela autora com dados de Fonte: ALENCAR, A.G., et al, 2020, p. 3 

 

 
 

Os dados do quadro acima permitem concluir que, apesar de reduzido, considerando que 

a obra deve ser explorada ao longo dos três anos do ensino médio, o repertório é bastante 

diversificado. O princípio estruturador são as temáticas: diversidade e identidade, a vertente 

social e a esfera do sensível, não havendo qualquer alusão à historiografia. Dentro de cada tema 

são apresentados autores de diferentes momentos históricos, conforme prometido no texto de 

apresentação. Há, nesse recorte, literatura sobre o povo nativo, literatura sobre e também escrita 

por negros, literatura feminina, literatura regional, literaturas africanas de língua portuguesa, 

dentre outras representações da literatura brasileira, portuguesa e hispânica. 

A configuração interna das unidades não segue um padrão fixo. Elas são divididas em 

dois capítulos e os textos propostos para estudo em cada um deles são numerados de forma 

crescente. A eles seguem-se blocos de questões que avaliam diferentes aspectos do texto. Para 

exemplificar, tomaremos o texto de Conceição Evaristo, “Meu rosário”, que está no capítulo 2 

da unidade 1. Esse capítulo tem como título “Literatura negra: resistência e (re)existência pela 

palavra”. Um dos critérios para a escolha desse texto para ilustrar o material é o fato de ele 

figurar uma das melhores abordagens do volume.  

Após a leitura são propostos cinco blocos de questões: a seção “Construindo sentidos”, 

com 2 proposições para discussão em sala; “Por dentro do poema”, com 5 proposições sobre os 

aspectos formais do texto de Evaristo; “As vozes do poema”, que trata das marcas da vida e da 

história da autora retratadas no eu lírico do poema, bloco que contém 15 proposições; a seção 

“A linguagem no texto poético”, com 21 proposições sobre aspectos linguísticos presentes no 
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poema e, por fim, a seção “Entre textos” com 5 proposições acerca de outros textos que tratam 

da mesma temática abordada por Evaristo. Vejamos, abaixo, imagens do texto “Meu rosário”. 

 

Figura 52: Poema “Meu rosário”, de Conceição Evaristo

 
Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al, 2020, p. 33 
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Figura 53: Continuação do Poema “Meu rosário”, de Conceição Evaristo 

 
Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al, 2020, p. 34 

 

Abaixo são apresentadas as imagens dos blocos de questões sobre o poema de 

Conceição Evaristo, a começar pela primeira seção, A “Construindo sentidos”. 

 

Figura 54: Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “Construindo sentidos” 

 
Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al, 2020, p. 34 

 

As questões desse bloco visam dialogar com a etapa 1 do processo de leitura em sala 

que é a “antecipação”. Nela o professor pede que os alunos levantem hipóteses sobre o tema do 

texto a partir do título e de aspectos paratextuais que porventura estejam presentes, como 

imagens, por exemplo. (Vale lembrar que este trabalho encena, em seus capítulos, as etapas de 

leitura de texto literário, e o capítulo 5 representou a etapa de antecipação.). A proposição 1a 

questiona se as expectativas iniciais se confirmam e a 1b, pergunta se a temática agradou o 

aluno e quais sensações ela despertou. Consideramos estas questões preliminares, não estando 
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ligadas aos modos de ler que estamos analisando. Esse primeiro bloco seria a porta de entrada 

para o início do processo interpretativo. A seguir, o segundo bloco de questões, seção “Por 

dentro do poema”: 

 

Figura 55: Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “Por dentro do poema” 

 
Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al, 2020, p. 34 

 

As questões dessa seção versam sobre a estrutura do texto de Evaristo tentando traçar 

um paralelo entre ela e a estrutura e usos do rosário. As proposições 2a e 2b, respectivamente, 

pede que o aluno pesquise sobre o formato de um rosário e sobre seus usos e questiona sobre a 

relação entre a estrutura do poema, formado por quarenta versos e a do rosário. Vale, aqui, 

chamar a atenção para a resposta apresentada pelo manual do professor, que deixa de abordar 

pontos importantes dessa relação, demonstrando uma compreensão superficial do que é o 

rosário.  

O rosário é uma prática de oração católica que consiste na meditação dos mistérios da 

vida, morte e ressurreição de Jesus por meio da repetição de dezenas de Ave-Marias 

entremeadas por Pai-Nossos e jaculatórias. As quatro dezenas de versos que compõem o poema 

podem representar, cada uma, os quatro mistérios (nome dado a cada dezena do rosário) da vida 

de Jesus contemplados na oração: gozosos (mistérios das alegrias), luminosos (mistérios da luz, 

que retratam a vida pública de Jesus), dolorosos (mistérios da sua paixão e morte) e gloriosos 

(mistérios de suas glórias).  

A questão 3 pergunta sobre a diferença do tamanho dos versos, se isso garante 

formalidade ou informalidade ou texto e a 4, sobre a expressão que aparece repetida no poema, 

que faz alusão à repetição de orações na meditação do rosário. As leituras das proposições desse 
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bloco são leituras do texto, uma vez que visam analisar como a obra organiza os recursos 

estilísticos da linguagem para construir sentidos.  

O bloco seguinte “As vozes do poema” reflete sobre a relação da biografia da autora e 

a construção do poema. Vejamos nas imagens que seguem, a seção “As vozes do poema”: 

 

Figura 56: Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “As vozes do poema” 

 
Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al (2020, p.  35). 

 

As questões desse bloco, conforme anunciado acima, estudam as imbricações da 

biografia da autora com o eu lírico do poema. O enunciado da questão 5 ressalta que Conceição 
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Evaristo fala do lugar não só de afrodescendente, mas também de mulher negra da periferia, “o 

que a coloca em uma condição multiplamente marginal”. A partir daí, pede-se, em 5a, que 

identifiquem no poema trecho que revela a segregação da mulher negra; em 5b questiona-se em 

que fase da vida a situação [identificada na proposição anterior] aconteceu; 5c, se o fato 

retratado marcou o eu poético, de acordo com o texto, e em 5d, pergunta-se se as memórias do 

passado podem contribuir para o autorreconhecimento de uma pessoa, na opinião do aluno.  

Temos, portanto, em 5a, 5b e 5c leituras do texto, pois as respostas deverão ser 

encontradas no tecido textual, ainda que o enunciado tenha direcionado para uma leitura do 

contexto. Em 5d, exige-se que o aluno reflita, talvez a partir de sua própria experiência, se as 

marcas do passado contribuem para o seu autoconhecimento, o que ocasiona leitura do contexto. 

O enunciado da questão 6 traz dados estatísticos sobre as condições de escolaridade e 

trabalho da mulher negra brasileira. Além disso, traz um boxe com um depoimento da própria 

autora narrando como sua infância foi permeada por trabalhos e, consequentemente, como isso 

dificultou o seu acesso a oportunidades de estudos. A partir de tais considerações, pede-se, em 

6a que o aluno cite uma passagem do poema que esteja associada às péssimas condições de 

trabalho da mulher negra, em geral, e da poeta, em particular; em 6b destaca-se um verso do 

poema e pergunta-se a que sonhos a autora pode estar se referindo no trecho, tendo em vista 

que ela hoje ocupa um lugar de destaque na literatura afro-brasileira produzida por mulheres; 

já a 6c quer saber se, na opinião do aluno, a literatura produzida por Evaristo, bem como a 

produzida por outras autoras negras, tem importância social. Ele também deve explicar a 

resposta dada. 

Com relação aos modos de leitura temos 6a uma leitura do texto, 6b e 6c leituras do 

contexto, pois são as informações de fora do texto (contexto) que deverão fundamentar as 

respostas apresentadas. 
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Figura 57: Continuação das Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “As vozes do 
Poema” 

 
Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al (2020, p. 36). 

 

A questão 7 (figura 56) lista uma série de verbos que a autora cita no poema e pergunta 

qual a relação existente entre tais ações verbais e o desfiar do rosário assumido pelo eu poético. 

Já a questão 8, traz a citação de um trecho do “Dicionário dos direitos humanos” que explica o 

que é o sentimento de pertencimento e em seguida pede, em 8a, que o aluno cite uma expressão 

usada no poema em que há forte sentimento de pertencimento racial, e em 8b, pergunta que 
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referências no poema reforçam as características culturais desse grupo. A questão 9 faz menção, 

no seu enunciado, ao modo como a escravidão prejudicou a sociedade brasileira de modo 

permanente. Assim, o poema da autora seria um jogo de vozes: em alguns momentos ela falaria 

como alguém que vivencia a discriminação racial, em outros, como uma observadora desse tipo 

de discriminação. As proposições 9a e 9b pedem que sejam identificadas no poema passagens 

que retratam essas duas visões. A 9c, por sua vez, quer saber que efeito de sentido provoca essa 

sobreposição de vozes no poema. A questão 10 define, em seu enunciado, o sincretismo 

religioso e depois questiona de que modo o sincretismo religioso aparece no poema.  

 

Figura 58: Continuação das Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “As vozes do 
Poema” 2 

 
Fonte: ALENCAR, A.G., et al (2020, p. 37). 

 

Por fim, a questão 11, pede, em 11a, a partir de fragmentos do poema, que se justifique 

a afirmação de que a denúncia social feita no poema refere-se a uma realidade tanto do passado, 

como do presente, e em 11b, pede que o aluno manifeste sua opinião sobre o que sugere sobre 

a condição do negro essa sincronia de passado e presente. 

Das proposições comentadas no último parágrafo são leituras do texto a 7, 8a, 8b, 9a, 

9b, 9c, 10 e 11a. A 11b, por sua vez, exige que o aluno chegue a uma conclusão a partir tanto 

da abordagem do texto como das informações dos enunciados, dos boxes informativos e, 

certamente, suas vivências e conhecimento de mundo, o que nos leva a caracterizá-la como 

leitura do contexto. Assim, nesse bloco, das 16 proposições, 12 foram leituras do texto e 4 

leituras do contexto.  

As imagens a seguir mostram as proposições do bloco denominado “A linguagem no 

texto poético”. 
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Figura 59: Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “A linguagem no texto poético” 

 
 Fonte: ALENCAR, A.G., et al (2020, p. 37).  

 

O bloco em questão traz proposições que abordam aspectos da linguagem do poema. A 

12a pede que se pesquise o significado da palavra “rosário” destacando as acepções que podem 

estar relacionadas ao sentido do poema e a 12b pergunta de modo a repetição de tal palavra no 

poema desenha o próprio significado dessa palavra. Em linhas gerais, essas duas proposições 

retomam a 2a e a 2b, com a diferença que nestas, explorava-se o que eles chamaram de “imagem 

do rosário” e agora, o significado do termo “rosário”; 13 questiona em qual pessoa verbal o eu 

lírico enuncia; na 14, solicita-se que o aluno identifique dois substantivos ligados à 

religiosidade: um ligado ao catolicismo e outro ligado a religiões de matriz africana; a questão 

15 explora o verso de abertura do poema:” Meu rosário é feito de contas negras e mágicas”: a 

15a pergunta quais adjetivos são atribuídos às contas do rosário no verso; a 15b, que significado 

assumem esses adjetivos no contexto; a 15c, como a atribuição de tais adjetivos se relaciona à 

manifestação do sincretismo religioso.  
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Das questões citadas, a 15c não é uma leitura do texto, pois respondê-la exige mais que 

a análise estrita do poema, mas é necessário algum conhecimento acerca dos dois sistemas de 

crenças citados. Convém ressaltar, porém, que a resposta do manual a essa questão não explica 

a relação do adjetivo “negras” com o catolicismo, embora tenha explicado com clareza a relação 

do adjetivo “mágicas” com as religiões de matriz africana, ressaltando, inclusive, que o 

professor deve orientar os alunos no sentido de desmistificar a ideia pejorativa de magia 

relacionada às religiões de matriz africana. Em suma, embora a proposição sustente que há 

nesses adjetivos alusão ao sincretismo, fica evidente apenas a relação com um dos sistemas de 

crenças. 

As duas imagens abaixo são a continuidade do bloco de questões da seção “A linguagem 

do texto poético”. 

 

Figura 60: Continuação das Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “A linguagem no 
texto poético” 

 
Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al (2020, p. 38). 
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Figura 61: Continuação das Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “A linguagem no 
texto poético” 2 

 
Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al (2020, p. 39). 

 

A questão 16 baseia-se no verso “Nas contas do meu rosário eu canto Mamãe Oxum e 

falo padre-nossos e ave-marias”, que faz alusão ao processo de cristianização por que passaram 

os africanos escravizados. Em 16a pergunta-se o que os dois verbos destacados têm em comum 

no poema; em 16b, que valor semântico eles assumem no contexto; em 16c, questiona-se qual 

deles culturalmente está mais ligado ao sentimento de alegria; a 16d pergunta, embora marcado 

pelo sincretismo, a qual das religiões o eu poético parece manifestar mais apreço, ao que o aluno 

deve considerar a resposta dada no item anterior; a 16e, por sua vez, pergunta o que esse fato 

(proposição anterior) permite concluir acerca da preservação das crenças africanas a despeito 

do processo de colonização. As proposições 17a e 17b querem saber qual tempo e modo verbal 

predomina no poema e qual o feito de sentido que eles geram. A questão 18 pede que 

identifiquem exemplos de paronomásia no poema identificando o efeito de sentido que esse 

recurso provoca no plano sonoro do poema. Para lembrar o que é paronomásia, há um boxe 

explicativo logo abaixo da questão.  

Continuando o bloco, a questão 19, por seu turno, solicita que o aluno destaque um verso 

do poema em que aparece palavra que pode ser lida com mais de um sentido. Esse verso deve 

ser transcrito num quadro e o aluno deve expor o duplo sentido da palavra identificada. As 
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proposições 20a e 20b versam sobre uma antítese presente nos versos 17 e 18 do poema. Pede-

se que localizem essa antítese e informem para que realidade cada um dos termos aponta. Em 

21a o aluno deve explicar, a partir dos versos destacados, por que o debulhar das contas do 

rosário pode ser equiparado ao próprio processo de escrita, e em 21b, pergunta-se, também com 

base no fragmento, que papel a escrita desempenha na vida do eu poético. Finalizando o bloco, 

a questão 22, com base nos três últimos versos do poema, pede que o aluno explique de que 

forma o eu poético enxerga o caminho por ele traçado “em busca de outro mundo, insinuado 

pela poesia”. Para isso, o enunciado pede que o aluno leve em consideração o uso da palavra 

“ainda”, no verso final “e descubro que ainda me chamo Maria”. 

Das proposições acima comentadas, com exceção da 15c, todas foram identificadas 

como leituras do texto, como era de se esperar, uma vez que a seção se propõe a trabalhar a 

linguagem do poema. Podemos afirmar que há, entre elas, uma gradação de leituras do texto, 

visto que algumas proposições solicitam tarefas simples, como identificar uma palavra ou 

expressão no texto e outras, um pouco mais complexas, convidam o aluno a tirar conclusões 

acerca de um fato a partir de uma evidência linguística. É o caso de 16e, 20b e 21b, por exemplo. 

Mas, uma vez que partem de uma reflexão linguística manifestada na superfície textual, a 

classificamos também como leituras do texto. 

A abordagem do texto de Evaristo finaliza com o bloco “Entre textos”, cujas questões 

podem ser lidas na imagem abaixo: 

 

Figura 62: Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “Entre Textos” 

 
Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al (2020, p. 39). 
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A questão 23, primeira do bloco “Entre textos” traz o fragmento de um relato de Helena 

Morley, do livro “Minha vida de menina” em que ela conta sobre a escolha de uma escrava de 

sua avó para rainha da festa do Rosário. A escolha deixa a escrava, que se chama Júlia, cheia 

de contentamento, porém, os gastos que envolvem tal evento levaram todas as economias de 

Júlia. A proposição 23a pergunta por que, segundo a percepção da narradora, Júlia teve prejuízo 

ao ser escolhida para rainha do Rosário. A 23b quer saber o que a narradora deixa subentendido 

com relação à inserção do negro na sociedade ao dizer: “Agora é que eu vi como fica caro para 

os pobres dos negros serem reis por um dia. 

 

Figura 63: Continuação das Proposições sobre o Poema “Meu rosário”, seção “Entre Textos” 

 

Fonte: Fonte: ALENCAR, A.G., et al (2020, p. 40). 
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Finalizando o bloco, a proposição 24a questiona o que as duas obras têm em comum 

com relação ao aspecto da religiosidade; a 24b pergunta o que significava para as meninas 

negras coroar Nossa Senhora (texto de Evaristo) e representar a Rainha (texto de Morley); já a 

24c pede que o aluno cite a principal diferença entre o poema de Evaristo e o relato de Morley 

em relação à apresentação das personagens. A imagem mostra, ainda, um boxe com uma 

reflexão sobre as cotas raciais. Os alunos são convidados a discutir e opinar se essa medida de 

ação afirmativa viola o princípio do mérito. A discussão deve gerar a escrita de um texto 

argumentativo sobre o tema. 

A análise das cinco proposições do último bloco permite concluir que há uma leitura do 

texto (23a), na qual o aluno deve explicar o sentido de uma firmação do texto e quatro leituras 

do intertexto (23b, 24a, 24b, 24c). A 23b requer algum conhecimento sobre a inserção do negro 

no final do século XIX, a 24a, 24b e 24c solicitam leituras comparativas entre os dois textos, 

ora para identificar semelhança na abordagem, ora para analisar o perfil de personagens, ora 

para analisar a diferença entre eles.   

Ao todo, o poema de Conceição Evaristo é lido por meio de 47 proposições, distribuídos 

em quatro blocos de questões (excluída a seção “Construindo sentidos”, que apresenta leituras 

preliminares). Os dados dessa análise estão sintetizados no quadro abaixo: 

 

Quadro 18: Os Modos de Ler na Obra Específica Coleção Ser Protagonista PNLD 2021  

BLOCO TOTAL DE 
PROPOSIÇÕES 
ANALISADAS 

NÚMERO DE PROPOSIÇÕES POR 
MODALIDADE DE LEITURA 

 
 

POR 
DENTRO DO 

POEMA 

 
5 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

5 0 0 

 
AS VOZES 

DO POEMA 

 
16 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

12 4 0 

A 
LINGUAGEM 

NO TEXTO 
POÉTICO 

 
21 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

20 1 0 

 
ENTRE 

TEXTOS 
 

 
5 

Leituras do 
texto 

Leituras do 
contexto 

Leituras do 
intertexto 

1 0 4 

TOTAL 47 38 5 4 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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Conforme dados quantificados no quadro acima, 38 das 47 proposições são leituras do 

texto, que corresponde a 80,8% do total. Do percentual restante, 10,6% foram de leituras do 

contexto e 8,5% de leituras do intertexto. Apesar de o resultado de modos de leitura não ter sido 

diferente com relação às coleções do PNLD 2018, com predominância acentuada de leituras do 

texto, é necessário pontuar como aspecto positivo a tentativa de abordar o texto sob diferentes 

ângulos, resultando numa abordagem ampla que busca cobrir variadas possibilidades de leitura. 

Como fragilidade está o fato de, por vezes, a orientação do manual ser superficial ou mesmo 

insuficiente, como nos dois casos que apontamos durante o comentário das questões. Aliado a 

isso está o fato de, em muitos casos, a interpretação ser dada ao aluno no enunciado (como 

sinalizamos também em volumes do PNLD 2018), cabendo a este o papel de confirmar essa 

interpretação buscando evidências no texto.  

Comparando a mesma coleção no PNLD 2018, percebeu-se também uma redução ou 

quase eliminação da abordagem de conteúdo teórico. Dentre as coleções do PNLD anterior aqui 

analisadas a SP foi a que mais disponibilizava conteúdo teórico ao aluno, de modo que o próprio 

livro se fazia intertexto para a resolução de questões. A esse fato atribuímos o número de leituras 

do intertexto registrados pela coleção, que obteve o maior índice entre as quatro. Ademais, 

conforme sinalizamos quando comentamos o repertório do livro, se a diversidade de textos é 

louvável, é limitador o fato de apenas um volume dever ser usado nas três séries do ensino 

médio. Entendemos, assim, que a proposta do material é ser um lume que aponta caminhos 

metodológicos para o trabalho do professor que deve, este sim, ancorado nas realidades de cada 

contexto, ampliar esses caminhos em vista da obtenção dos resultados esperados.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

 ACORDAR PALAVRAS E TECER NOVAS NARRATIVAS 

 

“Trouxeste a chave?”  

A pergunta que intitula este trabalho vem do poema de Carlos Drummond de Andrade 

“Procura da poesia”, no qual o poeta fala da necessidade de acordar as palavras que estão 

adormecidas, em estado de dicionário, para então se fazer poesia. O nosso intuito nesta tese não 

foi outro senão procurar a poesia nas aulas de literatura do ensino médio. Ou, mais que isso, 

discutir meios pelos quais seja possível acordá-la, ante a defesa de um paradigma que valoriza 

a experiência de leitura como objetivo principal do ensino de literatura. Com a análise das 

determinações da BNCC e de livros didáticos do PNLD 2018, buscamos flagrar o que tem sido 

feito no sentido de desenvolver o letramento literário entre os alunos do ensino médio brasileiro.   

Para acordar a poesia (que aqui trago como metonímia para a própria literatura), sugere 

o poeta maior, é preciso penetrar no reino das palavras. Na analogia com o ensino, essa 

penetração não pode ocorrer de outra maneira senão com a promoção de experiências de leitura 

que explorem o texto literário na integridade de seu repertório (textual, contextual e 

intertextual). A adoção do paradigma do letramento literário no ensino representa a defesa dessa 

centralidade do texto, o contrário do que costumeiramente se pratica nas aulas de literatura do 

ensino médio, cujo foco está basicamente na historiografia, biografismo e caracterização dos 

movimentos literários.  

Além do protagonismo da leitura efetiva, outro pilar desse paradigma é a ênfase no 

trabalho interpretativo, ou seja, a fruição literária só pode ocorrer mediante o esforço 

interpretativo, e não meramente pela contemplação que mantém intacto o texto e naturaliza a 

dificuldade inicial de compreensão do literário. Como linguagem opaca, a literatura precisa ser 

esmiuçada num movimento que deve acontecer em conjunto, numa comunidade de leitores. 

Desse trabalho coletivo é que advém a capacidade leitora e se desenvolve a criticidade. Em 

outras palavras, a capacidade leitora que se vai criando no processo de leituras é a “chave” que 

está no título deste trabalho. 

Ainda como desdobramento do paradigma do letramento literário, defendemos a 

possibilidade de humanização dos sujeitos pela literatura. O potencial literário para formar o 

ser integral estaria no fato de ser ela representação do humano tal como ele é, com suas misérias 

e grandezas. Assumindo o risco inerente ao processo de apropriação da literatura, os teóricos 
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com os quais dialogamos têm em comum a crença de que a literatura não é mero deleite para 

entreter ou deslocar o leitor da realidade. Pelo contrário, ela traz à realidade, à medida que fala 

dos dramas da condição humana, seja em sua dimensão existencial, seja em sua dimensão 

social. Desse modo, em maior ou menor grau, ela interfere nas consciências, podendo mover o 

indivíduo do seu lugar de conforto para um lugar de enfrentamentos. 

Retornando à “chave” do poeta, da qual nos apropriamos, de que modo a BNCC pode 

contribuir na formação de currículos que promovam o desenvolvimento da capacidade leitora?, 

nos perguntamos. Também queríamos saber qual o potencial do livro didático para promover 

letramento literário. Sim, embora compreendendo as suas limitações, assumimos que o LD pode 

ser uma ferramenta capaz de contribuir com o trabalho do professor no sentido de letrar 

literariamente ou pode ser instrumento de perpetuação de práticas arraigadas que, pior que não 

contribuir para a formação de leitores, afastam o aluno da leitura. Ademais, apenas a partir da 

compreensão da literatura como instância intrínseca à própria vida se pode entender a leitura da 

palavra como também leitura do mundo.  

Na BNCC do ensino médio, a poesia é uma desfigura. Nela, há “cifras e códigos” 

recobrindo as palavras: são as determinações dos interesses neoliberalistas que permeiam a 

educação, evidenciados até mesmo pela linguagem do mercado que foi introduzida no campo 

educacional. A presença da literatura na BNCC do ensino médio pode ainda ser comparada ao 

“sol que consola os doentes e não os renova”. As ínfimas menções e a aparente desarticulação 

entre competências e habilidades, bem como o caráter inespecífico do campo artístico-literário 

tornam-na uma flor feia, cujas pétalas não se abrem e a cor não se percebe. 

Nos livros didáticos do PNLD 2018 analisados neste trabalho, a poesia dorme. Embora 

tenha saído do estado de coma em que estivera pelas décadas de 1990, segundo atestam estudos 

anteriores aqui citados (LAJOLO, 1982; ALVES, 2020), ainda adormece nas disparidades dos 

percentuais de leitura do texto, contexto e intertexto identificados nas atividades propostas 

(respectivamente, 73%, 14% e 12%), que mostram o apego à tradição gramaticista na escola. 

Há um processo de avanço, porém, na quebra da historiografia pura e simples, como um estudo 

que se basta por si só. Mesmo não ocupando ainda a centralidade que lhe é devida, podem-se 

perceber avanços também no repertório dos livros, que já consegue mobilizar uma quantidade 

significativa de gêneros. Contudo, o PNLD 2021 já vigora, concretizando a configuração 

delineada na Base Nacional. Não iremos aqui nos ater em comentários sobre ele, uma vez que 

não foi o nosso propósito analisá-lo. Nos limitamos a expressar nosso desconforto com o 

material organizado por áreas e também com a obra específica em volume único para as três 

séries do ensino médio. Quanto à abordagem do texto que apresentamos, a coleção se mostrou 
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preocupada em aproximar-se de diferentes aspectos da leitura, porém, os dados mostram 

resultados semelhantes em quantitativo de leituras do texto, do contexto e do intertexto, além 

da continuidade na prática de fornecer interpretações prontas para o aluno. 

Por fim, ao assinalar a interrupção dessa narrativa, expresso meu desejo de que ela tenha 

produzido no caro leitor os efeitos que costumam provocar as histórias: se razoáveis, ocupam 

o leitor do trabalho de recolocar os elementos e, no plano imaginário, reordenar o que poderia 

ter sido melhorado - trajetórias diferentes para as personagens, um narrador menos intromissivo 

ou mais presente, um tempo menos real ou menos psicológico, ambientes e diálogos que mais 

o enriqueçam, etc.; se boas, provocam  reflexões e oferecem chaves, chaves que despertam 

palavras com as quais se tecem novas narrativas. 
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ANTERIORES AO 

MODERNISMO 

MODERNISTAS 

 

CONTEMPORÂNEOS 

 

1- Gonçalves Dias, 
2- Shakespeare,  
3- Luis de Camões,  
4- Miguel de Cervantes, 
5- Sófocles 
6- Homero 
7- Luís de Camões 
8- Alphonsus Guimaraes, 
9- Honoré de Balzac, 
10-  Emile Zola 
11- Antero de Quental 

 

1- Vinicius de Moraes  
2- Jorge Luis Borges  
3- Paulo Leminski  
4- Oswald de Andrade 
5-  Fernando pessoa  
6- Bertold Brecht 
7- Carlos Drummond   
8- Melo Neto  
9- Jorge Amado  
10- Rubem Braga  
11- Ana Cristina Cesar  
 

 

 

 

1- Agualusa  
2-  Dalton Trevisan  
3- Ferreira Gullar  
4- Joaquim Cardozo  
5- Dorival Caymmi  
6- Moacyr Scliar 
7-  Eucanaã Ferraz  
8- Teixeira Coelho   
9- Betty Mindlin  
10- Roberto Piglia 
11- José Paulo Paes 
12- Lygia Fagundes Telles   
13- Fernando Gonsales 
14- José Roberto Torero  
15- Caco Galhardo 
16- Ângelo Abu 
17- Augusto de Campos 
18- Ana Martins Marques 
19- Emicida  
20- Milton Hatoum 
21- André Filho 
22- Fabiano Calixto  
23- Antonio prata 

APÊNDICE A 

 
COLEÇÃO SER PROTAGONISTA V. 1 
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QUANTO 

AO 

GÊNERO 

CRÔNICA, NOVELA, CONTO, 

TIRINHA, CANÇÃO, 

QUADRINHO 

ROMANCE, TEATRO POEMA 

 

  Crônica 

 

Trecho de crônica – Mineirinho – Clarice 

Lispector 

Crônica – Homem do Mar – Rubem Braga 

Crônica – Até que o status do Facebook nos 

separe – Xico Sá 

Crônica – Os outros – Antonio prata 

1. Trecho de romance – 
Capitães da areia – Jorge 
Amado 

2. Trecho de romance – 
Grande Sertão: veredas – 
João Guimarães Rosa 

3. Trecho de romance – 
Mayombe – Pepetela  

4. Trecho de romance – O 
outro pé da sereia – Mia 
Couto 

1. Poema – Descolonizar o land-rover 
– Albino Magaia 

2. Poema – Partindo – Eugenio 
Tavares 

3. Poema – Poema do mar – Jorge 
Barbosa 

4. Poema – Crioulo – Manuel Lopes 
5. Poema – Não há pássaros no meu 

canto – Mario Fonseca 
6. Poema – XI – Pedro Cardoso 
7. Poema – Herança – Aguinaldo 

Fonseca 

24- Fabrício Corsaletti  
25- Angélica Freitas 
26- Grace Passo 
27-  Sergio de carvalho e Marcio Marciano  
28- Bernardo de Carvalho  
29- Malangatana  
30- Antonio Cardoso  
31- Paula Tavares 
32- Manuel Rui  
33- Pepetela 
34- Albino Magaia  
35- Pedro Cardoso  
36- Aguinaldo Fonseca  
37- Rui Knopfli 
38- Luiz Ruffato 
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Trecho de novela   

Mãe Lu – Teixeira Coelho 

 

 

Conto 

Conto – Faroeste - Trevisan 

Conto – O vencedor... – Moacyr Scliar 

Conto – A humanidade desce a terra – Betty 

Mindlin 

Refabula – Cigarra, formiga e Cia – Jose 

Paulo Paes 

Conto – A caçada – Lygia F. Telles 

Trecho de conto – Vovó xixi e seu neto 

Zeca santos – José Luandino vieira 

Trecho de conto – Umbilical – João 

Carrascoza 

 

 

 

Tirinha 

5. Trecho de romance – Os 
bêbados e os sonâmbulos – 
Bernardo Carvalho 

6. Trecho de romance – As 
ilusões perdidas – Balzac 

7. Trecho de romance – 
Luxúria – Fernando 
Bonassi   

8. Trecho de romance – 
Manual prático do ódio – 
Ferrez 

9. Trecho de romance – A 
resistência – Julian Fuks 

10. Trecho de romance – Dois 
irmãos – Milton Hatoum 

11. Trecho de romance – 
Cabeça a prêmio – Marçal 
Aquino 

12. Trecho de romance – 
Domingos sem Deus – 
Luiz Ruffato 

13. Trecho de romance – 
Órfãos do eldorado – 
Milton Hatoum 

14. Trecho de romance – Brás 
Cubas – Machado de Assis 

15. Trecho de romance – 
Prólogo – Ricardo Piglia 

16. Trecho de romance – Um 
romance de geração – 
Sergio Sant’anna 

17. Trecho de romance 

8. Poema – Naturalidade – Rui 
Knopfli 

9. Poema – Aforismo – José 
Craveirinha 

10. Poema – November...Paula 
Tavares 

11. Poema – Em julho de Lubango – 
Manuel Rui 

12. Poema – Que é s. Tomé – 
Alexandre Daskalos 

13. Poema – Criar – Agostinho Neto 
14. Poema – Drama na cela disciplinar 

– Antonio Cardoso  
15. Poema – Os cegos – Baudelaire 
16. Poema – Macau – Paulo Henriques 

Britto 
17. Poema – Exílios – Fabrício 

Corsaletti 
18. Poema – Rilk Shake – Angélica 

Freitas  
19. Poema – Quanto – Fabiana Calixto 
20. Poema – Ícaro – Ana Martins 

marques 
21. Poema – Ovo novelo – Augusto de 

Campos 
22. Poema –O sim contra o sim – 

Mello Neto   
23. Poema – Sexta-feira da paixão- 

Ana Cristina César 
24. Poema – Iniciação literária- 

Drummond 
25. Poema – Fim- Drummond 
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Tirinha – Fernando Gonsales  

 

 

Canção 

Canção – Caymmi e Jorge Amado 

Canção – Resposta ao tempo - Cristóvão 

Bastos e Aldir Blanc 

Canção – Casa - Emicida 

Canção – Filosofia - Noel Rosa e Andre 

Filho 

 

 

 

Quadrinho 

Quadrinho – Macunaíma – Angelo Abu 

Quadrinho – Dom Quixote – Caco galhardo 

 

18. Trecho de romance 
19. Trecho de romance – Dom 

Quixote – Cervantes 
 

 

 

Teatro 

Trecho de texto teatral – Édipo rei 

– Sófocles 

Trecho de texto teatral – O santo e 

a porca – Ariano Suassuna 

Trecho de texto teatral – Machbet 

– Shakespeare 

Trecho de texto teatral – Poe Elise 

– Grace passo 

Trecho de texto teatral – O nome 

do sujeito – Sérgio de Carvalho 

 

 

26. Poema – Álvaro de campos 
27. Poema – Isto – Fernando pessoa 
28. Poema – O açúcar 
29. Poema – Elegia – Joaquim 

Cardozo 
30. Poema – Oceano nox – Quental 
31. Poema – Ismália- Alphonsus de 

Guimaraens 
32. Poema – Diversonagens – 

Leminsky 
33. Poema – I-Juca Pirama - 

Gonçalves Dias 
34. Poema – Brasil- Oswald de 

Andrade 
35. Poema – I-Juca Pirama – 

Gonçalves Dias 
36. Poema – Eros e psique – Fernando 

Pessoa 
37. Poema – Tua voz – Alice Ruiz 
38. Poema – A costureira – Eucanaã 

Ferraz 
39. Poema – Não desperdicem um só 

pensamento – Bertold Brecht 
40. Poema 
41. Haicai 
42. Trecho de poema épico – Odisséia 

– Homero 
43. Trecho de poema épico – Os 

Lusíadas – Camões 
 

UNIVERSAIS LOCAIS 
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1- Germinal – Emile Zola 
2- Se nada mais der certo... Agualusa 
3- A rosa de Hiroshima 
4- Tira Gonsales 
5- Trevisan – Faroeste – bem e mal  
6- Joaquim Cardoso – Morte 
7- Ismália – razão insanidade 
8- Quental – solidão  
9- Caymmi – o amor que se vai 
10- Mackbet 
11- Pessoa – Liberdade 
12- Filosofia – Noel Rosa 

 

 

 

1- Menino de ilha 
2- O açúcar  
3- Gonçalves Dias  
4- Oswald de Andrade 
5- Brecht 
6- Hatoun 
7- Ruffato 
8- Xico Sá – Facebook 
9- Bonassi 
10- Balzac 
11- November 
12- Em julho no Lubango 
13- Moyambe 
14- O outro pé da sereia– Mia Couto 
15- Descolonizar o Land rover XI 
16- Herança 
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APÊNDICE B 

 

COLEÇÃO NOVAS PALAVRAS VOL. 1 

ANTERIORES AO 

MODERNISMO 

MODERNISTAS CONTEMPORÂNEA 

1. Olavo Bilac 
2. Machado de Assis 
3. Padre Antônio Vieira 
4. Luís de Camões 
5. Gregório de Matos 
6. Casemiro de Abreu 
7. Martin Codax 
8. João Ruiz de Castelo Branco 
9. Luís de Camões 
10. Gregório de Matos 
11. Álvares de Azevedo 
12. Gregório de Matos 
13. Gil Vicente 
14. Gil Vicente 
15. Martins Pena 

 

1. Mario Quintana 
2. Fernando Pessoa 
3. Fernando Pessoa 
4. Carlos Drummond de Andrade 
5. Mario Quintana 
6. Ferreira  Gullar 
7. Renata Pallottini 
8. João Cabral de Melo Neto 
9. Ferreira Gullar 
10. Carlos Drummond de Andrade 
11. Mario de Andrade 
12. Fernando Pessoa 
13. Mário de Andrade 
14. Fernando Pessoa 
15. Carlos Drummond de Andrade 
16. Clarice Lispector 
17. Murilo Rubião 
18. Ariano Suassuna 

1. Cassiano Ricardo 
2. Cassiano Ricardo 
3. Arnaldo Antunes 
4. Chico Buarque e Sivuca 
5. Tite de Lemos 
6. Sérgio Faraco 
7. Luís Fernando Veríssimo 
8. Arnaldo Antunes 
9. Antônio Carlos Secchin 
10. Rubem Braga 
11. Paulo Mendes Campos 
12. Edgard Telles Ribeiro 
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POEMA CONTO CRÔNICA ROMANCE TEATRO OUTROS 

1. Poética 
2.  As andorinhas 

de Antônio 
Nobre 

3. Autopsicografia  
4. Isto  
5. Rio: o ir 
6. Algumas 

variações sobre 
um mesmo tema 

7. Não há vagas 
8. Profissão de fé 
9. Latifúndio 
10. Morte e vida 

Severina 
11. Bicho urbano 
12. Balada do amor 

através das 
idades 

13. A Serra do Rola-
Moça 

14. Soneto (Sete 
anos de pastor 
Jacob servia) 

15. Soneto 2 
16. Quando ela 

passa 
17. Soneto (Um 

soneto começo 
em nosso gabo) 

18. As moças 

1. Majestic 
Hotel 

2. A moça rica  
3. Carolina 
4. Felicidade 

clandestina 
5. A armadilha 
 

1. Pausa 
2. O 

entendim
ento dos 
contos 

3. Para 
Maria da 
Graça  
 

 

1. Dom 
Casmurro 
 

        1.Todo o 

Mundo e Ninguém 

2. Auto da barca 
do inferno (o 
fidalgo) 

3. O noviço 
4. Auto da 

Compadecida 
5. Preto e 

branco 

1. O amor e a 
razão 
(Sermão) 

 

 

1. João e 
Maria 
(Canção) 
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19. Eu 
20. Todas as cartas 

de amor são 
ridículas 

21. Meus oito anos 
22. Cidadezinha 

qualquer 
23. Cantiga de 

amigo 
24. Cantiga sua 

partindo-se 
25. Soneto (Busque 

Amor novas 
artes novo 
engenho) 

26. Isto que o amor 
se chama 

27. Soneto (Pálida, à 
luz da lâmpada 
sombria) 

28. Artes de amar 
29. Soneto (ò tu do 

meu amor fiel 
traslado) 

      

 

UNIVERSAIS LOCAIS 

6P – a imaginação criadora  
9P – Amor  
10P – condição humana 

7P - Temática social 
5C – Escravidão/racismo 
19P – monotonia do lugar 
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13P - amor 
11P – cidade versus campo 
1R – Morte 
12P – amor  
13P - amor 
1 Out – amor 
14P – amor 
15P – amor 
16P – amor   
2 Out – Identidade 
18 P – amor 
20P – amor 
21P – amor 
22P – amor 
23P – amor  
24P - amor 
25P – amor  
1C – memórias de infância 
2C – memória de um encontro 
5C – a alma masculina  
46C – inveja  
2Crô – questões existenciais 
3C – condição humana 
4C – inveja 
5C – vingança 
1T – crítica de costumes 
2T – crítica de costumes 
3T – crítica de costumes 
4T – crítica de costumes 
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APÊNDICE C 

 

COLEÇÃO VIVÁ LÍNGUA PORTUGUESA VOL. 1 

ANTERIORES AO 

MODERNISMO 

MODERNISTAS CONTEMPORÂNEOS 

1- Homero 
2- Paul Verlaine 
3- Liev Tolstói 
4- Homero  
5- Shakespeare 
6- D. Sancho 
7- Joan Garcia Guilhade 
8- Nuno Fernandes Torneol 
9- D. Dinis 
10- Gil Vicente 
11- Dante Alighieri 
12- Augusto dos Anjos 
13- Camões 
14- Nuno Fernandes Torneol 
15- Gonçalves Dias 
16- Pero Vaz de Caminha 
17- Gregório de Matos 
18- Padre Antonio Vieira 
19- Rainer Maria Rilke 
20- José de Alencar 
21- Gonçalves Dias 

1- Drummond 
2- Drummond 
3- Fernando Pessoa 
4- Catulo da Paixão Cearense 
5- Ariano Suassuna 
6- Osman Lins 
7- Vinicius de Moraes 
8- Florbela Espanca 
9- Guilherme de Almeida 
10- Vinicius de Moraes 
11- Manuel Bandeira 
12- Italo Calvino 
13- Paulo Mendes Campos 
14- Drummond 
15-  

 

 

 

1- Bill Watterson 
2- Marcus Lucena 
3- Patativa do Assaré 
4- Djavan 
5- Caetano Veloso 
6- Adriana Calcanhoto 
7- Roberta Estrela D’alva 
8- Manoel Carlos 
9- Sophia de Melo Brayner Andresen 
10- Maria Fernanda Vomero 
11- Sergio Branco 
12- Caulos 
13- Fernando Gonsales 
14- Adélia Prado 
15- Gilbrto Gil 
16- Antonio Nóbrega e  
17- Wilson Freire 
18- Mia Couto 
19- Caetano Veloso 
20- José Saramago 
21- Ondjaki 
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 22- Milton Hatoun 

 

Poema Conto Crônica Romance Tirinha/Quadrinho Outros 

1- Procura da 
poesia 

2- Odisséia 
3- Canção de 

Outono 
(Verlaine) 

4- Sociedade 
5- Odisséia 
6- Tenho tanto 

sentimento 
7- Romeu e 

Julieta 
8- Cantiga de 

amigo 
9- Cantiga 

satírica 
10- Cantiga de 

amor 
11- O marruêro 
12- Cantiga de 

amor 
13- Dura ação 
14- A divina 

comédia 
15- A meu pai 

doente 
16- Soneto do 

amor maior 

1- Palavra
s para o 
velho 
abacate
iro 

2- Para Maria 
da Graça 

3- E o meu 
bisavô 
também 

4- Elegia para 
todas as 
avós 

5- A morte de 
Ivan Ilitch 

6- O Guarani 
7- Eu, Mwanito, 

o afinador de 
silêncios 

8- O barão nas 
árvores 
 

9- tirinha de 
Calvin 

10- Vida de 
passarinho 

11- Aventuras na 
hostoria 

1- Cordel 
2- cordel 

 

 

1- canção – Meu bem-
querer 

2- canção – Não enche 
3- canção – Metade 
4- canção -tempo rei 
5-  Canção – 

Chegança 
6- Canção – oração ao 

tempo 
 

 

 

 

1- teatro – Lisbela e o 
Prisioneiro 

2- teatro – off uma 
historia de teatro 

3- auto da 
Compadecida 

4- auto da barca do 
inferno 
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17- Vaidade 
18- Soneto XXXII 
19- Tanto de meu 

estado me acho 
incerto 

20- Cantiga de 
amor 

21- Para atravessar 
contigo o 
deserto do 
mundo 

22- Canção do 
exílio 

23- Amor 
24- A mulher que 

passa 
25- Nasce o sol e 

não dura mais 
que um dia 

26- Canção do 
vento e da 
minha vida 

27- I-Juca Pirama 
28- Cidade 

prevista 

 

 

 

 

 

1- Relato de viagem- o 
que a guerra me 
ensinou 

2- Relato de viagem – 
a pé com Lao Tse 

 

 

1- Carta de Caminha 
2- Carta a um jovem 

poeta – Rilke 
 

 

 

1- Sermão 

 

UNIVERSAIS LOCAIS 

1- as guerras 
2- a passagem do tempo 
3- sede de poder/cobiça/indiferença 
4- hipocrisia da sociedade 

1- A cultura popular 
2- Luta e resistência  
3- Devastação da natureza 
4- Nacionalismo 
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5- as guerras 
6- autoconhecimento 
7- amor e interesses 
8- paixão e razão 
9- sofrimento amoroso 
10- desprezo pelo amado 
11- amor 
12- louvor à amada 
13- amor? 
14- A salvação da alma 
15- A salvação da alma 
16- A salvação da alma 
17- A morte 
18- Amor 
19- Vaidade 
20- Passagem do tempo 
21- Enamoramento 
22- Louvor à amada 
23- Busca da felicidade 
24- Aprendizado de experiências vividas 
25- amor não correspondido 
26- Amor não correspondido 
27- Efemeridade do tempo 
28- Efemeridade do tempo 
29- Passagem do tempo 
30- Passagem do tempo? 
31- Salvação da alma 
32- Compaixão 
33- Redenção? 
34- Passagem do tempo 
35- Tempo e memória 
36- Memória 

5- Sátira ao descobrimento  
6- Descobrimento do Brasil 
7- Cultura popular 
8- O nativo brasileiro 
9- O nativo brasileiro 
10- Cultura popular 
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APÊNDICE D 

 

COLEÇÃO LINGUAGEM E INTERAÇÃO VOL. 1 

 

ANTERIORES AO 

MODERNISMO 

MODERNISTAS CONTEMPORÂNEA 

1.  Dante Alighieri 
2. Lewis Carroll 
3. Casemiro de Abreu 
4. Pero Vaz de Caminha 
5. Gregório de Matos 
6. Santa Rita Durão 
7. Aluísio Azevedo 
8. Xavier de Maistre 
9. Helena Morley 
10. Poggio Bracciolini 
11. Gregório de Matos 

 

1. Carlos Drummond de Andrade 
2. Ariano Suassuna 
3. Guimarães Rosa 
4. Jean-Paul Sartre 
5. Jorge Amado 
6. Carlos Drummond de Andrade 
7. Carlos Drummond de Andrade 
8. Cassiano Ricardo 
9. Mário de Andrade 
10. Vinícius de Moraes 
11. João Cabral de Melo Neto 
12. Paulo Leminsky 
 

1. Marina Colasanti 
2. Dalton Trevisan 
3. Oswaldo França Junior 
4. Mia Couto 
5. Hernán Rivera Letelier 
6. Marina Colasanti 
7. Willian Leite (Willtirando) 
8. Antonio Prata 
9. Gregório Duvivier 
10. Heloísa Prieto 
11. Marcelo Jeneci 
12. Antonio Carlos Jobim 
13. Emicida 
14. Laerte 
15. Bernardo Carvalho 
16. Martha Medeiros 
17. Martha Medeiros 
18. Pedro Nava 
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19. Amyr Klink 
20. Severino Gonçalves 
21. Quino 
22. Paulo Henrique Britto 

 

POEMA CONTO CRÔNICA ROMANCE TEATRO OUTROS 

1. O mundo é 
grande 

2. O inferno 
(fragmento) 

3. A valsa 
4. Cidadezinha 

qualquer 
5. Quadrilha  
6. Descreve o que 

era naquele 
tempo a cidade 
da Bahia 

7. Caramuru 
8. Ladainha 
9. Soneto de 

fidelidade 
10. Ao braço do 

mesmo menino 
Jesus quando 
apareceu 

11. II (de Três 
epifanias 
triviais) 

1. 2 3 4 
2. Prova de 

amor 
3. O menino que 

escrevia 
versos 

4. A contadora 
de filmes 

5. Luz de 
lanterna, 
sopro de 
vento 

6. Como um 
defunto, 
levado vivo 
ao túmulo, se 
pôs a falar e 
provocou o 
riso 

1. Brilhante, 
Adamastor 

2. Vergonha 
parcelada 

3. A loira do 
banheiro 

4. O sol se põe 
em São 
Paulo 

1. Grande 
Serão: 
Veredas 

2. Capitães 
de areia 

3. Alice no 
país das 
maravilh
as 

4. O cortiço 
5. Viagem 

à roda do 
meu 
quarto 
(capítulo 
IV) 

1. Auto da 
compadecida 

2. Entre quatro 
paredes 

1. FÁBULA 
– O jegue 
cego 

2. TIRINHA 
– Como 
eram os 
vizinhos 
antigamen
te, como 
são os 
vizinhos 
hoje 

3. CANÇÃO 
– Feito pra 
acabar 

4. CANÇÃO 
– 
Chovendo 
na roseira 

5. CANÇÃO 
– Eu gosto 
dela 
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12. Morte e Vida 
Severina 

13. Quando eu tiver 
setenta anos 
então 

 

6. TIRINHA 
– Hugo 
Baracchini 

7. CARTA – 
A Carta de 
Pero Vaz 
de 
Caminha 

8. RELATO 
DE 
VIAGEM 
– Primeira 
vez na 
Europa – 
parte 1 

9. RELATO 
DE 
VIAGEM 
– Bonjour, 
L’ Amour 

10. DIÁRIO – 
Minha 
vida de 
menina 

11. MEMÓRI
A – Baú de 
ossos 

12. RELATO 
DE 
VIAGEM 
– O turista 
aprendiz 
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13. RELATO 
DE 
VIAGEM 
– A volta 
ao mar 
livre 

14. CORDEL 
– A moça 
que virou 
cobra 

15. TIRINHA 
– Toda 
Mafalda 

      

 

UNIVERSAIS LOCAIS 

1P – Amor 
1T – A perdição da alma 
2P – A perdição da alma 
1R – O mundo sobrenatural 
1Out – questões existenciais 
3C – Fantasia x realidade 
4C – Fantasia x realidade  
3R – Fantasia x realidade 
5C – Amor, paixão 
2Out – Comportamento humano 
1Crô – Comportamento humano 
2Crô – Comportamento humano 
3Out – Efemeridade das coisas 
5P – desencontros amorosos 

2R – marginalidade social 
1C – privações materiais, marginalidade social 
3Crô – lendas populares  
4P – a monotonia do lugar 
6Out – aculturação do nativo brasileiro 
7Out – Notícias sobre as terras brasileiras recém descobertas 
6P – crítica social 
7P – exaltação da beleza da flora brasileira 
7R – Descrição do cotidiano do lugar 
8P – Exaltação da nação 
4Crô – sobre a cidade de São Paulo 
8Out – narração de acontecimentos em uma viagem à Europa 
9Out – narração de acontecimentos em uma viagem à Europa 
10Out – narração de cenas do cotidiano  



271 

 

4Out – amor, positividade da vida 
5Out – amor  
3P – amor  
9R – Autoconhecimento 
6C – comportamento humano 
16Out – discurso e verdade 
9P – amor, tempo e eternidade 
10P – a natureza divina 
11P – eternidade e efemeridade 
12P – o valor da existência 
13P – velhice x adolescência 

11Out – memórias de infância 
12Out – exaltação da paisagem física do Brasil 
13 Out – narração de acontecimentos em uma viagem 
14 Out – narração de viagem contornando o continente antártico 
15Out – religiosidade popular 
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ANEXO A -  
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ANEXO B 
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ANEXO C 
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ANEXO D 
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