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“Dubia, a literatura provoca no leitor um efeito duplo:
aciona sua fantasia, colocando frente a frente dois
imaginarios e dois tipos de vivéncia interior; mas
sucinta um posicionamento intelectual, uma vez que o
mundo representado no texto, mesmo afastado no tempo
ou diferenciado enquanto inven¢do produz uma
modalidade de reconhecimento em quem Ié. Nesse
sentido, o texto literdrio introduz um universo que, por
mais distanciado do cotidiano, leva o leitor a refletir
sobre sua rotina e a incorporar novas experiéncias.”

Regina Zilberman (2008, p. 23)



RESUMO

A presente disserta¢do, vinculada a linha de pesquisa “Linguagem, Educagdo e Cultura” do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacgdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS), Unidade de Paranaiba, teve como objetivo central investigar como sdo apresentadas
as literaturas africanas de lingua portuguesa nos livros didaticos, voltados para o Ensino
Médio, e adotados na regido que compreende os municipios de Cassilandia, Chapadao do Sul,
Inocéncia e Paranaiba, tendo em vista a lei n°® 10.639 promulgada no dia 9 de janeiro de 2003,
que torna obrigatorio o ensino da histéria e culturas africanas em todos os niveis de ensino.
Por meio de uma abordagem qualitativa e mediante um trabalho de revisdo bibliogréafica,
buscou-se verificar, primeiramente, alguns conceitos de leitura, literatura e letramento
literario segundo as concepc¢des de autores que abordam essas tematicas. Nesse percurso, foi
discutido o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) - e as questBes relativas a selecdo de
livros didaticos para o Ensino Médio - relacionando tal Plano com a atuacdo docente e a
utilizacdo de tal material. Constatou-se que o PNLD, por meio do Guia de Livros Didatico
(2014), oferece contribuicdes a reflexdo acerca da escolha dos livros didaticos, auxiliando
escolas e professores segundo critérios de avaliacdo e aprovacao. Verificou-se, porém, que a
avaliacdo do PNLD ndo impede a permanéncia de certas limitacdes, impostas ao livro
didatico, em especial no que se refere a presenca e abordagem do texto literario, sendo
indispensavel uma formacdo consistente e continua por parte dos professores, que possibilite
autonomia profissional e reconhecimento dessas questdes. Em seguida, foram discutidos
alguns aspectos acerca do Colonialismo e Pds-Colonialismo, focalizando os desdobramentos
desse processo para Portugal e suas ex-colonias, especialmente as africanas, o que nos
permitiu uma visdo geral das condicdes de producdo das literaturas africanas de lingua
portuguesa e como refletem os desdobramentos do empreendimento colonial. Observou-se
que essas literaturas se configuram como um rico espaco de discussdo das relacdes existentes
entre a cultura brasileira e africana, que ao longo dos tempos criaram fortes vinculos,
indispensaveis a compreensdo de nossa identidade, caracterizada pela diversidade étnico-
racial. Considerando o disposto na lei 10.639/03, e demais documentos que versam sobre o
ensino-aprendizagem da cultura africana, fez-se um levantamento dos livros didaticos de
Lingua Portuguesa e Literatura mais adotados nas escolas da regido de Paranaiba — MS.
Verificou-se, mediante analises das colecGes mais adotadas (Portugués: linguagem (2013) e
Novas Palavras (2013)) voltadas ao 3° ano do Ensino Médio, uma presenca insuficiente de
autores e textos referentes a literatura de expressdes africanas nessas obras, adotadas para 0s
anos 2015-2017. Embora haja uma tentativa de viabilizar a aplicacdo da legislacéo, observou-
se por meio da pesquisa que se trata de uma questdo em aberto, na medida em que
verificamos algumas dificuldades em relacdo a elaboracdo de livros didaticos capazes de
viabilizar um ensino-aprendizagem mais significativo no tocante a questdo analisada. Tais
dificuldades estdo para aléem de vontades individuais, considerando que perpassam por
aspectos culturais, politicos, econdmicos, ideoldgicos, entre outros. Nesse sentido, ficaram
evidentes alguns limites inerentes aos livros didaticos analisados, 0 que demanda uma atuacao
critica por parte do professor. Verificou-se, ainda, que as atividades propostas acerca e a partir
dessas literaturas se resumem, em grande parte, a exercicios de identificacao, restringindo-se a
uma abordagem puramente pragmatica da leitura, que esteriliza, muitas vezes, discussoes
mais significativas que poderiam contribuir para uma formagado mais completa do estudante.

Palavras-chave: Letramento literario. Literaturas de expressdo africana. Formacao
docente. Pds-Colonialismo. Livro didatico.



ABSTRACT

The present dissertation, linked to the research line "Language, Education and Culture" of the
Graduate Program in Education of the State University of Mato Grosso do Sul (UEMS), Unit
of Paranaiba, had the main objective to investigate how the literature Portuguese-speaking
African languages in the textbooks for High School and adopted in the region comprising the
municipalities of Cassilandia, Chapadédo do Sul, Inocéncia and Paranaiba, in view of Law No.
10,639 promulgated on January 9, 2003, which makes it mandatory to teach African history
and cultures at all levels of education. Through a qualitative approach and through a work of
bibliographical revision, we tried to verify, firstly, some concepts of reading, literature and
literary literacy according to the conceptions of authors that approach these subjects. In this
course, we discussed the National Textbook Plan (PNLD) - and the questions related to the
selection of textbooks for High School - relating such Plan to the teaching activity and the use
of such material. It was found that the PNLD, through the Guide to Didactic Books (2014),
offers contributions to the reflection about the choice of textbooks, assisting schools and
teachers according to criteria of evaluation and approval. It was noted, however, that the
evaluation of the PNLD does not prevent the permanence of certain limitations imposed on
the textbook, especially with regard to the presence and approach of the literary text, and it is
indispensable for consistent and continuous training by teachers, that allows professional
autonomy and recognition of these issues. Afterwards some aspects about Colonialism and
Post-Colonialism were discussed, focusing on the developments of this process for Portugal
and its former colonies, especially the African ones, which allowed us an overview of the
production conditions of Portuguese-language African literature and as reflected in the
unfolding of the colonial enterprise. It was observed that these literatures constitute a rich
space for discussion of the existing relations between Brazilian and African culture, which
over time have created strong bonds, indispensable to the understanding of our identity,
characterized by ethnic-racial diversity. Considering the provisions of law 10.639 / 03, and
other documents that deal with the teaching and learning of African culture, a survey was
made of the textbooks of Portuguese Language and Literature most adopted in schools in the
region of Paranaiba - MS. Through analysis of the most adopted collections (Portuguese:
language (2013) and Novas Palavras (2013)), the insufficient presence of authors and texts
referring to the literature of African expressions in these works, adopted for the years 2015-
2017. Although there is an attempt to make the implementation of the legislation feasible, it
was observed through the research that this is an open question, inasmuch as we find some
difficulties in relation to the preparation of textbooks capable of making a more meaningful
teaching-learning possible in relation to the issue analyzed. These difficulties are beyond
individual wills, considering that they pervade cultural, political, economic, ideological
aspects, among others. In this sense, some limits inherent in the textbooks analyzed were
evident, which demands a critical action on the part of the teacher. It was also verified that the
activities proposed on and from these literatures are largely summarized exercises, restricted
to a purely pragmatic approach to reading, which often sterilizes more meaningful discussions
that could contribute to a more complete training of the student.

Keywords: Literary literacy. Literatures of African expression. Teacher training. Post-
Colonialism. Textbook.
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INTRODUCAO

O contato com a arte sempre se caracterizou como uma necessidade humana, pois a
realidade objetiva nem sempre parece suprir todos os anseios existenciais do homem; assim,
mesmo que por instantes, o ser humano consegue escapar ao redemoinho cotidiano por meio
de expressoes artisticas variadas, que possibilitam a fantasia, a catarse, enfim, a emocdo, que
pode contribuir para sua humanizacdo (CANDIDO, 1995, P. 248).

Dentre as inmeras modalidades artisticas, a Literatura' é considerada uma das mais
prestigiadas formas de expressdo humana, que permite experimentar, ficcionalmente,
diferentes realidades, ampliando nossa propria forma de compreender o mundo, pois,
mediante o trabalho com a linguagem, instiga-nos a reflexdo, contribuindo para nossa prépria
formacgéo, enquanto seres humanos.

Por razdes variadas, meu primeiro contato com a literatura de maneira mais profunda
se deu de certa forma tardia. Porém ndo menos impactante, uma vez que desencadeou um
processo continuo de aprendizagem, de assimilacdo de novas experiéncias. Sem dudvida a
literatura é responsavel em grande parte pela minha formacdo humana, uma vez que esta,
embora ficcdo possui vinculos com realidades das quais emanam vivéncias que nos levam a
reflexdo acerca do outro e de n6s mesmos. Nesse sentido, e ja retomando a epigrafe deste
trabalho, concordo com Zilberman (2008) e creio que a literatura educa, nos ensina a viver, a
nos reconhecermos enguanto seres cuja identidade encontra-se sempre por se completar.

Ao ingressar no curso de Letras da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS) em 2007 tive a oportunidade de alargar minhas perspectivas em relacéo a literatura,
pois veio a possibilidade de ampliar o conhecimento sobre essa modalidade discursiva na
medida em que pude agregar ao gosto e interesse uma perspectiva tedrica, indispensavel para
minha atuacdo como professor. O contato com a literatura na graduacao reforcou em mim a
ideia de sua importancia para nossa formacdo, assim como a necessidade de abordagens
significativas em torno dessa modalidade artistica na educacgéo basica.

Ciente de gque a graduacdo ndo poderia, naturalmente, sanar todas as lacunas, busquei
em 2012 ingressar no curso de Pos-Graduacdo — Especializacdo Em Educacéo - lato sensu da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade de Paranaiba, tendo a chance de me
voltar a problematica da leitura literaria sob a perspectiva do ensino-aprendizagem. Em 2015

tive a oportunidade de ingressar no Mestrado em Educacdo do Programa de P6s-Graduagéo,

YUtilizaremos inicial maitscula ao nos referirmos a literatura enquanto disciplina escolar e mindscula quando se
tratar do fendmeno literério.
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area de concentragdo em Educacdo, Linguagem e Sociedade, da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul, Unidade Universitaria de Paranaiba. Agora ja professor efetivo da rede
estadual de Mato Grosso do Sul e atuando como professor de Lingua Portuguesa e Literatura
foi possivel discutir questdes que se faziam cada vez mais vivas durante a minha atuacdo em
sala de aula, em especial enquanto professor de Literatura.

Dentre tantos desafios, me vi diante de encontrar um caminho possivel para se
trabalhar a literatura de maneira que esta pudesse de fato contribuir para a formacao estética e
cidada dos estudantes, que muitas vezes se mostravam avessos as abordagens presentes nos
livros didaticos (LD). Como contribuir para a formacao literaria sem, contudo, vislumbrar,
especialista? Como estimular o gosto pela leitura literaria quando a escola dedica tdo pouco
tempo para esse fim? Que espaco/valor é dado a leitura literaria em documentos oficiais, e
materiais didaticos destinados ao seu ensino aprendizagem? Em que medida o ensino-
aprendizagem da literatura contribui para o reconhecimento da pluralidade -cultural,
fomentando o respeito as diversidades? Questionamentos como esses me levaram a seguir por
este caminho buscando uma contribuicdo tanto para minha formacdo quanto para uma maior
discussdo em torno do assunto.

No que se refere ao desenvolvimento da leitura e da escrita na escola, nota-se que 0s
curriculos escolares tém priorizado os textos informativos, por meio dos quais se busca
trabalhar variadas tipologias e géneros textuais, cujo fim € possibilitar o dominio das diversas
producdes discursivas que circulam em nossa sociedade. Nessa perspectiva, comumente, 0
carater pragmatico da linguagem domina o ensino da leitura e da escrita em ambiente escolar.

Com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1999), a literatura
passou a ser considerada como mais uma categoria discursiva, perdendo assim certa
autonomia frente a outras producdes discursivas. Tais parametros foram apoiados, sobretudo,
nos conceitos de géneros do discurso de Mikhail Bakhtin e o texto literario é concebido como
mais uma modalidade discursiva como, por exemplo, a jornalistica, a cientifica, a politica,
dentre outras.

Independente do uso pedagoégico que se fizesse da Literatura em sala de aula, a
disciplina, manteve-se por muito tempo inquestiondvel quanto a sua viabilidade para o
aprendizado do aluno. Documentos como as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(2006, p. 53) buscam justificar e reafirmar a necessidade da permanéncia da literatura como
disciplina do EM. Segundo esse documento, a literatura deve servir “Como meio, sobretudo,

de humanizagcdo do homem coisificado e [...] Nesse sentido, a literatura torna-se uma
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importante ‘ferramenta’ na luta contra uma visdo acentuadamente objetiva de homem,
legitimada por uma sociedade marcada pelo ‘valor da mercadoria’”.

Ao discutir questdes relacionadas ao ensino de literatura, seja no ambito escolar ou
universitario, Perrone-Moisés (2008) pondera que atualmente pode-se evidenciar um “mal-
estar” envolvendo 0s processos de ensino-aprendizagem dessa disciplina, que estd sendo
relegada a uma condi¢do secundaria, ndo recebendo, assim, um tratamento capaz de viabilizar
sua contribuicdo na formacdo do educando. O surgimento de inimeros géneros nos dias atuais
gerou também certas confusdes terminoldgicas, mas “Uma certeza, contudo, mantém-se com
o0 tempo: a de que o texto poético favorece a formacao do individuo, cabendo, pois, expd-lo a
matéria-prima literaria, requisito indispensavel a seu aprimoramento intelectual e ético.”
(ZILBERMAN, 2008, p.18).

Sabe-se que para a eficacia do ensino/aprendizagem, de uma forma geral, concorrem
varios fatores, dentre os quais certamente se destacam: a formacdo e atuacdo do professor, a
escolha do material e o tratamento dispensado a esse material. Esses fatores podem ser
determinantes na formacdo do educando, mediando a ampliacdo de competéncias
consideradas essenciais ao seu desenvolvimento. Mais do que formar individuos eficientes
para 0 mercado de trabalho, a escola precisa ter como uma de suas prerrogativas formar seres
humanos no melhor sentido do termo.

E nessa perspectiva que este trabalho focalizou a literatura no EM discutindo a
presenca e abordagem dedicada a essa modalidade artistica nos LD de Lingua Portuguesa e
Literatura. Assim, buscamos nessa pesquisa verificar, sobretudo, a presenca das literaturas
africanas de lingua portuguesa presente nos LD adotados pelas escolas da regido de Paranaiba
— MS, compreendendo as cidades de Cassilandia, Chapaddo do Sul, Inocéncia e Paranaiba.
Uma vez visitadas as escolas estaduais das referidas cidades constatou-se junto a coordenagao
direcdo e professores a preferéncia por duas cole¢des para serem utilizadas nos anos de 2015 a
2017. As Colecdes Portugués: Linguagem de Willian Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalhdes e Novas Palavras de Emilia Amaral, Mauro Ferreira, Ricardo Leite e Severino
Antdnio se destacaram como primeira op¢do na maioria das escolas visitadas? Considerando a
contribuicédo da cultura africana para formacdo da identidade brasileira buscou-se verificar o
quanto os LD, viabilizam esse didlogo e apontam para uma perspectiva multicultural se

configurando como ferramenta auxiliar no desenvolvimento de aulas de Literatura de fato

? As comprovagdes das escolhas das colecdes de Lingua Portuguesa e Literatura por parte das escolas se deram
mediante conversas com professores e coordenadores, verificacdo de termo de adesdo das escolas junto ao
PNLD e acesso irrestrito as colegdes viabilizado em todas as escolas visitadas.
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significativas. Porém, o que confere primeiramente um cunho didatico a literatura € sua
presenca no ensino e, por conseguinte, nos materiais didaticos, impondo assim o desafio de se
viabilizar um ensino-aprendizagem de qualidade sem banalizar o objeto literario.

Nessa perspectiva, nos voltamos para os LD adotados para os anos de 2015 a 2017 na
regido de Paranaiba — MS tendo em vista a lei n® 10.639/03, promulgada em 9 de janeiro de
2003, tornando obrigatorio o ensino da historia e cultura africana nas escolas brasileiras de
Ensino Fundamental e Médio. O segundo paragrafo da referida lei nos informa que “os
contetdos referentes a Historia e Cultura Afro—brasileiras serdo ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e
Historia Brasileira”. Partimos do pressuposto de que essas literaturas se caracterizam como
um importante material por meio do qual o professor pode enriquecer criticamente a bagagem
cultural do estudante viabilizando o dialogo entre as literaturas brasileiras e as literaturas de
paises que possuem uma forte ligacdo com nossas raizes culturais.

Cientes de que a leitura literaria ndo é exclusivamente papel da escola, assim como o
LD néo é, obviamente, o Unico suporte/veiculo de contato com o texto literario, o trabalho
focalizou, a titulo de delimitacdo de tema e objeto, 0 espaco e tratamento dado a literatura de
lingua portuguesa produzidas na Africa nos LD destinados ao 3° ano do EM, muitas vezes
tidos como guias pedagdgicos, logo tém sua parcela na formacédo do leitor de textos literarios.

Na tentativa de respondermos aos questionamentos elencados ao longo dessa pesquisa
estabelecemos como objetivos gerais o seguinte:

- Identificar os LD utilizados para o ensino de literatura, enquanto disciplina do EM,
nas escolas publicas da regido de Paranaiba, compreendendo os seguintes municipios:
Cassilandia, Chapaddo do Sul, Inocéncia e Paranaiba. Apds a identificacdo do material
didatico, identificar quais obras didaticas exploram a presenca de literaturas de lingua
portuguesa de expressdo africana; analisar qual é o tratamento dado no material didatico a
esses textos literarios e a literatura portuguesa de expressao africana.

Assim, temos como objetivos Especificos:

- Empreender levantamento, leitura e discussdo de textos tedricos que contemplem
questdes relacionadas ao ensino/aprendizagem de literatura.

- Compreender os diferentes conceitos que se tem de leitura literaria e suas
implicagOes para o ensino-aprendizagem de literatura.

- Mediante um trabalho de revisdo bibliografica, refletir acerca dos conceitos de
literatura presentes nos autores selecionados para o desenvolvimento do trabalho, bem como

as implicacOes da formacao inicial do professor no processo ensino-aprendizagem.
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- Discutir o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) e as questdes relativas a
selecdo de material didatico para o EM, relacionado com a atuacdo docente e a utilizacéo
desse material.

- Discutir acerca do Colonialismo e Pos- Colonialismos focalizando o0s
desdobramentos desse processo para Portugal e suas ex-colbnias africanas e como as
literaturas africanas de lingua portuguesa produzidas ao longo desse processo refletem tais
desdobramentos, considerando suas relacdes com a literatura brasileira, tendo em vista 0s
vinculos historicamente construidos entre ambas.

- Discutir como as literaturas de expressdo africana aparecem nos livros didaticos
adotados na regido de Paranaiba - MS (Cassilandia, Chapadédo do Sul, Inocéncia e Paranaiba)
considerando, entre outros aspectos, os autores escolhidos e a relacdo com as questdes
curriculares.

De acordo com Perrone-Moisés (2000, p. 346-347), uma das caracteristicas do ensino,
enquanto escolarizado e, portanto institucionalizado, sempre foi manter os fundamentos da
sociedade, muitas vezes ndo os questionando em suas raizes. No que diz respeito a Literatura,
a autora lembra que, a partir de meados do século XX, a disciplina passa a ser ameacada
enquanto objeto de ensino, uma vez que as praticas dos escritores modernos nao se prestam
aos “objetivos praticos e socializantes de qualquer representagao ou aprendizagem”.

Avessa a conceitos pré-estabelecidos, a Literatura aos poucos seria relegada a uma
condicao secundaria no ensino, “Reduzidos a essa condicao de discurso entre outros, as obras
literarias perderam qualquer privilégio com relagdo a outros tipos de texto.” (PERRONE-
MOISES, 2008, p. 348). Apesar de uma clara perda de prestigio, imersa em um cenario pouco
favoravel, o ensino de literatura continua a fazer parte dos curriculos escolares. Na educagéo
basica, a Literatura resiste no ensino médio como disciplina ainda detentora de certa
autonomia, logo, segundo Rangel (2008, p. 150), “[...] ndo h& como ignoré-la, nem como
dilui-la em outros contetidos, procedimentais ou conceituais.”.

Dionisio (2008) considera que préaticas de escolarizacdo da leitura literaria parecem,
em sua maioria, convergir para a formacao de um leitor meramente decodificador de sentidos
apresentados por outros. A énfase nas praticas operativas de leitura, em detrimento das
criticas e culturais, ndo da conta da formacdo de um leitor construtor de sentidos no
contato/confronto com o texto literario.

Nessa perspectiva, contribuir para a formacdo do verdadeiro cidaddo significa
desenvolver sua capacidade critica, atuando, conforme Antonio Candido (1995, p. 248), no

desenvolvimento da sua prépria humanidade, vista pelo critico como
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O processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como
o exercicio da reflexdo, a aquisi¢do do saber, a boa disposi¢do para com proximo, o
afinamento das emogdes, a capacidade para penetrar nos problemas da vida, 0 senso
da beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor.
A literatura desenvolve em nds a cota de humanidade na medida em que nos torna
mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante.

No entanto, para que a Literatura cumpra sua funcdo humanizadora, enquanto
disciplina, é preciso situar seu ensino no lugar “que ¢ da propria literatura: o da experiéncia
singular, da descoberta, do jogo estético”. (RANGEL, 2008, p. 151). Apesar da literatura, em
sua acepcdo moderna, ndo ser ensinavel, a leitura literaria é e deve ser ensinada, sendo
também responsabilidade do professor promover a interacdo da obra com o aluno de forma
que permita despertar sua capacidade critica e contribuir para formacdo de uma bagagem
cultural consistente (PERRONE-MOISES, 2008).

Contudo, é preciso ressaltar que a relevancia de determinadas competéncias, como a
da leitura literaria, depende de prioridades politicas e econdmicas, que para além do ensino
institucional, sejam capazes de influenciar opinides ¢ comportamentos coletivos ““[...] para que
se relacione a cidadania critica e criativa, a vida social, ao cotidiano.” (PAULINO, 2008, p.
65). Embora ndo seja de sua inteira responsabilidade, o trabalho do professor é de suma
importancia para a construcao de um leitor verdadeiramente autbnomo, pois se corre 0 risco
de “[...] ndo conseguir atingir o aluno, talvez ainda ajude a referendar a tradicional aversdo
dos alunos pela leitura proposta na escola.” (BURLAMAQUE, 2006, p. 83).

No que tange as literaturas oriundas dos paises africanos de lingua portuguesa, estas
mostram-se ainda como um campo bastante fértil de investigacdo, uma vez que “ha muito que
se explorar na educacdo literaria que se caracteriza como o locus para discussdes acerca das
complexidades das relagdes humanas.” (SANTOSA; JORGEB, 2011, p. 157). Mesmo apos a
lei n° 10.639/2003, alguns autores afirmam que quando se trata de abordar as literaturas
africanas de lingua portuguesa, muitos profissionais “[...] alegam a falta de uma formacao
adequada a respeito de como introduzir esses conteldos e apontam também a falta de
capacitagdo e material didatico especifico.” (ROLON, 2011, p. 131).

Ndo sdo poucos os fatores que geram certa resisténcia em se trabalhar com as
literaturas africanas em sala de aula, uma vez que o ensino se apoia muitas vezes em
abordagens conservadoras, abrindo pouco ou nenhum espaco para 0 novo, para o diferente.
Segundo Bonnici (1998, p. 20),
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A investigagdo literaria pos-colonialista abre novas perspectivas para literaturas que,
embora nitidamente pds-coloniais, tém dificuldade em aceitar esta situagdo. S&o
literaturas ja& maduras, como a brasileira, mas relegadas a posicéo tributaria e cujos
autores ndo aparecem na lista ‘candnica’ de The Western Canon, de Harold Bloom.
[...] elas possuem métodos proprios para falar e contar a sua histéria. [...] 0 sujeito
poés-colonial representado na literatura recupere a voz e assim possa nharrar e
anunciar as suas experiéncias como o Outro.

Dessa forma, a subversdo, o questionamento de valores e verdades instituidas por
ideologias dominantes sdo certamente inerentes as literaturas pds-coloniais. Esse carater
questionador, expresso nesses discursos, nos leva a considerar tal literatura material
importante na formacéo do estudante, visto que faz emergir questes caras ao nosso tempo e
ainda pouco discutidas na educacéo basica.

Para alcancar 0s objetivos propostos nessa pesquisa, realizou-se um trabalho de
revisdo bibliogréafica de cunho qualitativo, mediante o cotejo da literatura que contempla o
tema em questdo. Nessa perspectiva, este trabalho esta organizado, além dessa introducéo e
consideracdes finais, em trés capitulos cujas discussdes seguem a seguinte ordem: no primeiro
capitulo, sdo abordadas questbes pertinentes a leitura literaria em ambiente escolar
considerando o processo de selecdo de textos literarios; as perspectivas de leitura e letramento
literario em autores visitados ao longo da pesquisa. Discute-se, ainda, as caracteristicas do
curriculo e sua efetivacdo no contexto atual da educacao, no intuito de melhor entender os
interesses que sustentam sua elaboracdo e o espaco que determinadas areas do conhecimento
ocupam em sua configuragéo.

No segundo capitulo, o objetivo foi buscar um melhor entendimento das condigdes de
producdo das literaturas africanas de lingua portuguesa, abordando conceitos como
colonialismo, pds-colonialismo e critica pos-colonial, focalizando os desdobramentos do
imperialismo portugués para o continente africano e como estas questdes se configuram como
um tema sempre presente nas literaturas das ex-colonias africanas colonizadas por Portugal.
Ainda neste capitulo, aponta-se para as relacfes entre as literaturas africanas e a literatura
brasileira, cujos pontos de contatos estdo para além da questdo linguistica, haja vista 0s
vinculos historicamente construidos entre ambas.

No terceiro capitulo, procuramos discutir como as literaturas de expressdo africana
aparecem no LD, investigando sua presenca e abordagem a ela destinada, considerando, entre
outros aspectos, os autores escolhidos, a relagdo com as questdes curriculares e formacéo de
professores de literatura. Para alcangar tais objetivos a andlise incide nas obras didaticas

adotadas na regido de Paranaiba (Cassilandia, Chapad&do do Sul Inocéncia, e Paranaiba,).
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Assim, além das apresentagdes necessarias das obras didaticas analisadas, foram
consideradas a lei 10.639/03, os movimentos de lutas que levantaram a sua criacdo, as
diretrizes e resolucbes que a ela se referem, observando em que medida esses documentos
dialogam com as propostas de ensino-aprendizagem das literaturas africanas de lingua
portuguesa no EM e até que ponto a cultura africana e afro-brasileira é contemplada nas
atividades de leitura destinadas a literatura africana de lingua portuguesa.

Sempre que possivel, a analise buscou dialogar com documentos oficiais como, por
exemplo, o PNLD, comparando as abordagens de ensino presente nos livros com as proposta
defendidas pelo Guia de Livros Didaticos (2014). Atentou-se aos pontos de aproximagao ou
distanciamento no tocante ao ensino-aprendizagem de Literatura de um modo geral e, em
especial, das literaturas africanas de lingua portuguesa sem perder de vista as conjunturas que
cercam a formacao de professores e os reflexos dessa formacéo na sua atuacao.

Por fim, nas consideracOes finais, fez-se uma retomada dos principais pontos
discutidos ao longo da pesquisa, expondo sua organizagdo discursiva e as informacoes
coletadas com vistas a responder as indagacdes levantadas na fase inicial, sem perder de vista

a inerente incompletude da pesquisa, sempre aberta a perspectivavas futuras.



1 LITERATURA E LEITURA LITERARIA NO ENSINO MEDIO

Ao tratar da questdo do canone, em sua tese de doutoramento, Fidelis (2008) salienta
que um sistema literario € regido por leis e medidas reguladoras que, mediante um jogo
estético e critico, vai fixando a ordem com que obras e escritores sdo escolhidos como
representativos de um extrato canonizado. A autora argumenta ainda que esse processo €
sempre marcado por fortes disputas que reivindicam a permanéncia na posi¢do central, bem
como determina 0 movimento das obras do centro para a periferia e vice-versa.

Somando-se a esses “discursos fundadores” tem-se 0 mercado editorial, cuja
influéncia na propria conceituacdo de literatura envolvendo padrdes de qualidade é bastante
significativa, visto que as escolhas dos escritores e obras para circulacdo/comercializacédo
contribuem para a consolidagédo de um padréo de literatura a ser considerado de qualidade.
Nesse processo, a escola ndo deixa de se constituir como meio propagador, corroborando para
a formacdo de padrdes na medida em que faz sempre opcles servindo, mesmo que
indiretamente, aos interesses mercadoldgicos.

Tomando a literatura sob outra perspectiva, no que concerne ao seu acesso, Antonio
Candido (1995) conceitua literatura de forma ampla, que nos remete para além dos muros da
escola ou universidade ndo impondo padrGes de qualidade como fator determinante para a
conceituacdo do que seja ou nao literatura. Embora o critico considere os diferentes niveis de
producdo, estes se ligam mais a questdes culturais e sociais. Nessa acepc¢do, Candido (1995, p.

242) considera como literatura:

[...] todas as criacBes de toque poético, ficcional ou dramatico em todos os niveis de
uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos folclore, lenda,
chiste, até as formas mais complexas e dificeis da produgdo escrita das grandes
civilizagdes. [...] ela se manifesta desde o devaneio amoroso ou econémico no
Onibus até a atencdo fixada na novela de televisdo ou na leitura seguida de um
romance.

E nessa perspectiva ampla que Candido toma a literatura como um direito, considerada
indispensavel para o desenvolvimento do individuo, para o qual o acesso a cultura deve se dar
sem distingdo, pois, “a distingdo entre cultura popular e cultura erudita ndo deve servir para
justificar e manter uma separacéo iniqua, como se do ponto de vista cultural a sociedade fosse
dividida em esferas incomunicaveis de fruidores.” (CANDIDO, 1995, p. 262).

Assim, ndo se pode inferir que um individuo pertencente a determinada classe social
deva, no que tange ao acervo cultural, ter seu conhecimento ou repertorio segregado apenas

ao meio em que esta inserido. Pensando no amplo direito a cultura e em especial a literatura,
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Antonio Candido considera a existéncia de uma divisdo perpetuada em nossa sociedade capaz
de erguer barreiras definindo supostos lugares sociais.

No que se refere ao acesso a literatura, as observac6es de Candido podem nos ajudar
a refletir acerca do papel da escola, uma vez que o ambiente escolar pode ser um lugar
privilegiado para o contato com o texto literario. E atribuida & escola a funcéo de diminuir
por meio do ensino as desigualdades, sobretudo, no que se refere ao conhecimento, uma vez
que cabe ao ensino a democratizacédo do saber, independente de raca, classe ou etnia.

Sabe-se, porém, que escola e sociedade se refletem e que a primeira é, muitas vezes,
mecanismo de perpetuagdo de valores da segunda, evidenciando assim seu carater
contraditorio, pois a0 mesmo tempo em que se cobra a formacao de individuos criticos frente
a sociedade, seu carater socializante a faz perpetuar valores nem sempre positivos a nossa

formacéo.

1.1 Literatura e leitura literaria em ambiente escolar

Pensar em leitura € pensar em linguagem, que pode ser concebida como lugar de
interacdo entre as pessoas que com/por essa linguagem, estabelecem suas relagdes sociais.
Atualmente, o conceito de leitura® tem sido considerado sob uma perspectiva ampla que nos
leva a reconhecer que ndo ha como tomar o ato de ler apenas como decodificacdo do signo
verbal, considerando que seu sentido encontra-se em sim mesmo congelado, estatico, de tal
forma que uma vez decodificado esteja compreendido completamente.

Ao contrario, ler em uma perspectiva interativa esta para além do signo, pois a busca
por sentido o transcende e o leitor nessa busca impregna-o com sua visdo de mundo. Sua
trajetéria de vida vem inevitavelmente somar-se aos sentidos postos pelo texto que, embora
possa trazer um sentido predominante, esta sujeito a diferentes interpretacdes, haja vista as
pessoas ndo serem idénticas, seja em relacdo a seus conhecimentos de mundo seja em relacéo
ao nivel intelectual em que se encontram ao confrontar-se com determinado texto.

Mais que mera decodificacdo, o conceito de leitura em questdo considera o ato de ler
como interpretagdo, caracterizada, de certa forma, pelo “confronto” do leitor com os sentidos
presentes no texto. Essa interacdo, obviamente, nem sempre se da por uma relacdo de

equivaléncia, caracterizando o ato de ler como um ‘“choque” que vai além do mero prazer,

® VERDIANI, Leda. (Org.). Letramento, leitura e escrita: questfes contemporaneas. Campinas: Mercado das
Letras, 2010. O texto discute as concepgOes teoricas de leitura ao longo dos tempos, questdes que ndo
discutiremos aqui de forma especifica.
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visto que para compreender é necessario, muitas vezes, esforcos por parte do leitor. “E preciso
ultrapassar o ja sabido e reconhecido para construir uma compreensao do que se Ié (e do que
se ouve).” (GERALDI, 2010, p. 103). Nessa perspectiva, Britto (2003, p. 84) considera a
leitura como um ato politico, pois
Os sujeitos, em fungdo de sua experiéncia, conhecimentos e valores prévios,
processam informacédo codificada em textos. A leitura se faz sempre sobre textos que

se ddo a ler, textos que trazem representacdo do mundo e com os quais o leitor vé-se
obrigado a negociar ...

A leitura ndo se restringe a escrita e a oralidade, ou seja, ndo se limita a0 ambito
verbal, visto que o proprio termo “leitura de mundo” nos remete para além da palavra falada
ou escrita. Lé-se, por exemplo, uma pintura, um gesto, um filme, uma foto, uma melodia, a
nos mesmos, ao outro, etc. Nessa perspectiva, o termo texto também se amplia, pois se ndo
lemos apenas o escrito, as modalidades anteriormente citadas, também sdo textos, afinal se
dao a ler, sendo 0 mundo, dessa forma, uma espécie de macrotexto repleto de signos que ndo
se limitam & linguagem escrita, formando os mais variados textos, os quais exigem leituras
igualmente variadas. Contudo, ao se falar de ensino da leitura na escola, geralmente se
predomina a face mais evidente do ler, que € o verbal.

Ler o escrito e o oral é entrar em contato com a expressao verbal, exigindo, do leitor, a
capacidade de compreender os recursos utilizados pelo autor do texto para dar forma ao
pensamento, traduzido em linguagem. Para tanto, € necessario o desenvolvimento de
habilidades linguisticas que permitam que o aluno reconheca 0s processos de construcdo de
sentidos presentes em diferentes modalidades de discursos. Eis um dos principais papéis da
escola, que ndo se restringe ao professor de lingua materna, ja que a leitura permeia o
universo de todas as disciplinas escolares.

Ensinar alguém a ler e escrever é atuar na formacéo do individuo que no contato com
as leituras/escritas propiciadas na/pela escola tem a oportunidade de agregar ao Sseu
conhecimento de mundo outros valores. O leitor é aquele que ao confrontar-se com um texto
possa usa-lo em seu beneficio, tirando proveito de sua leitura e ampliando suas expectativas.
Para isso, esse leitor necessita de certa aptiddo para percorrer 0s mais diversos tipos de textos,
considerando e reconhecendo as especificidades de cada um, fator determinante para se
realizar uma interpretacéo relevante.

Ler, nessa acepcdo, € ser capaz de realizar diversas leituras que podem ir de uma
tirinha a um poema, por exemplo, cujas formas de leitura sofrem considerados deslocamentos

dentre os quais se encontra a leitura literaria cujo grau exigido na interpretacdo também varia
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de acordo com as escolhas dos textos que, independente de juizo de valores demandardo

diferentes niveis de leituras.

1.2 Do processo de selecdo de textos para a leitura

No que se refere a escolha dos textos, Cosson (2006) observa a relevancia dessa
discussdo, pois para esse autor, é preciso lembrar que os textos considerados candnicos,
embora possam sim, estar permeados de certos preconceitos (como muitos outros textos) sdo
essenciais para se alcancar a maturidade do leitor, visto que tal contato o coloca em didlogo
com sua heranga cultural, possibilitando assim uma postura critica. No entanto € preciso estar
atento as posturas centralizadoras que buscam estabelecer padrbes de qualidade baseados em
concepcdes conservadoras, cujo fim é a manutencao de valores tradicionais.

[...] ndo hd como escapar de algum tipo de selecdo prévia geradora de canones, seja
aquela bem conhecida da historia literaria, seja aquela menos discutida do mercado
que se guia pelo critério de comercializagdo das obras. Nossa escolha, como
professores de Literatura ou como simples leitores, sdo sempre mediadas pelas

instancias que fizeram as obras chegar até nos, [...] 0 que fazemos, normalmente, é
selecionar dentro desse recorte 0 nosso proprio recorte. (COSSON, 2006, p. 34).

Se 0 processo de selecdo de um repertorio de obras esta determinado por varios fatores

e se a escolha é de fato inevitavel, pode-se dizer que tal constatacdo confere as instituicGes de

ensino e, por extensdo aos professores, maior responsabilidade no momento de realizar tal
escolha para a préatica de ensino-aprendizagem da literatura.

Ao selecionar um texto, o professor ndo deve desprezar o canone, pois é nele que

encontrard a heranca cultural de sua comunidade. Também ndo pode se apoiar

apenas na contemporaneidade dos textos, mas sim em sua atualidade. Do mesmo

modo, precisa aplicar o principio da diversidade entendido, para além da simples

diferenca entre os textos, [...] E assim que tem lugar na escola o novo e o velho, o

trivial e o estético, o simples e o complexo e toda a miriade de textos que fazem da

leitura literdria uma atividade de prazer e conhecimento singulares. (COSSON,
2006, p. 36).

Realizar essa selecdo coerente, garantido ao mesmo tempo uma leitura democratica,
exige uma consciéncia critica por parte dos profissionais envolvidos em tal processo, uma vez
gue séo questdes muito relativas. A literatura ndo conhece nenhuma fronteira se configurando
como uma “poderosa mediadora entre as culturas, fungdo que hoje em dia, num mundo

globalizado pela informacao e pelos deslocamentos humanos ¢ mais do que nunca oportuna.”

(PERRONE-MOISES, 2008, p. 20).
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Nessa perspectiva, o termo letramento literario tem sido usado por varios estudiosos
que se dedicam ao ensino-aprendizagem da literatura, cuja direcdo aponta para defesa da
especificidade do discurso literario. Nessa perspectiva, defende-se uma pratica cujo professor,
enquanto mediador do discurso literario possa, conforme argumenta Perrone-Moises (2008),
considerar o texto sempre como ponto de partida e de chegada durante sua pratica pedagdgica,
tomando a leitura das obras como lugar de desenvolvimento de competéncias especificas

exigidas por tal categoria discursiva.

1.3 Entre a leitura e o letramento literario

Na perspectiva aqui engendrada, o termo letramento literario ultrapassa os limites da
escola, visto que pode se dar antes mesmo da alfabetizacdo escolar, assim como continua ao
longo da vida do individuo. Migge (2011), ao tratar da questdo, salienta que num sentido
amplo, a literatura ja faz parte da vida do aluno antes mesmo de sua alfabetizacdo escolar,
uma vez que este entra em contato com ela por meio, por exemplo, de proveérbios, poemas,
lendas, entre outros, cujo contato se da, sobretudo, por meio da oralidade. Todavia, o papel da
escola “[...] torna-se distinto e significativo pela instauracdo do fazer pedagdgico. As acoes
sdo pensadas, planejadas, orientadas para assegurar a aprendizagem.” (MUGGE, 2011, p. 67-
68).

Letrar, nesse sentido, estd para além da alfabetizacéo, pois compreende um processo
formativo amplo que ndo se restringe a mera decodificacdo e reproducdo de signos verbais,
pois o termo letramento refere-se ao desenvolvimento de potencialidades indispensaveis ao
individuo em uma sociedade cuja cultura escrita possui valor consideravel. Promover o
letramento literario ndo significa apenas promover a apropriacdo da leitura e da escrita, mas
fazer com que estas sejam significadas e apreciadas. “Isso significa preocupagd@o com todas as
etapas, desde as escolhas dos textos até as modalidades de analise e interpretagdo.” (MUGGE,
2011, p. 68).

Caso isso ndo ocorra, fica prejudicada a interacdo com a obra que, fruto de um
trabalho com a palavra, permite que o aluno experimente outras formas de ver e estar no
mundo por meio da experiéncia com a linguagem. N&o havendo essa interagdo, o texto
literdrio corre o risco de perder sua razdo de ser, ndo despertando o interesse do aluno e,
consequentemente, torna-se estéril ao seu desenvolvimento.

Apesar de uma clara perda de prestigio que se processou ao longo da historia por
varias razdes e imersa em um cenario as vezes pouco favoravel, o ensino de literatura

continua a fazer parte dos curriculos escolares. Na educagdo basica a literatura resiste,
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sobretudo, no ensino médio, como disciplina ainda detentora de certa autonomia, logo “[...]
ndo hd como ignoré-la, nem como dilui-la em outros contetdos, procedimentais ou
conceituais.” (RANGEL, 2008, p. 150). Nado podemos perder de vista que “[...] as formas que
toma a escolarizacdo da leitura variam em funcdo do ideal e social, que se quer formar e,
naturalmente, depende do projeto politico-social para a escola, enquanto instituicdo que
assume essa formag&o.” (DIONISIO, 2008, p. 72).

Dionisio reconhece que as praticas de escolarizacdo da leitura literaria parecem, em
sua maioria, convergir para a formacdo de um leitor meramente decodificador de sentidos
apresentados por outros. A énfase nas praticas operativas de leitura, em detrimento das
criticas e culturais, ndo da conta da formacdo de um leitor construtor de sentidos capaz de
romper com a mera reproducédo e acimulo de informag6es que nem sempre contribuem para
uma formacao critica (DIONISIO, 2008).

As avaliacGes de habilidades de leitura tém privilegiado o carater informativo da
linguagem, reforcando assim as abordagens pragmaticas em relacdo a leitura na escola, o que
impde certas limitagdes, sobretudo, no tocante ao texto literario. “E fungdo e obrigagdo da
escola dar amplo e irrestrito acesso ao mundo da leitura, isto inclui a leitura informativa, mas
também a leitura literaria”. (SOARES, 2008, p. 33).

Soares (2008), em seu artigo intitulado Ler, verbo transitivo, lembra-nos que ha
diversos tipos de leituras, para as quais se exigem diferentes competéncias, sendo a leitura
literaria um desses tipos especificos que demanda uma abordagem particular para sua
realizacdo. Nessa concepcdo, o letramento literario, para ser considerado como tal, deve ir
além da mera diversidade textual.

[...] uma grande variedades de préaticas de leitura de/da literatura ndo significa,
contudo, confirmar o que o leitor j& sabe ou aquilo em que se sente mais confortavel.

Pelo contrério, trata-se de o colocar em situagdo de experimentacdo multipla e
explicita, em processos auto e heterorreflexivos. (BRANCO, 2008, p.104).

Para Cosson (2006), a leitura literaria ndo vem, muitas vezes, sendo ensinada de fato,
perdendo sua especificidade em detrimento de pretensa liberdade, ordem ou prazer, nao
permitindo assim a (re)construcdo da palavra, tdo cara a formagdo dos educandos, impedindo
a real aprendizagem da literatura, que segundo o autor consiste em experimentar o mundo
mediante a palavra. Nesse sentido, a experiéncia de leitura a ser compartilhada fica em
segundo plano e “Cabe ao professor fortalecer essa disposicao critica, levando seus alunos a

ultrapassar o simples consumo de texto literario.” (COSSON, 2006, p. 47).
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O professor precisa dispor de uma formac&o tedrica que deve utilizar sem, contudo,
querer transformar os secundaristas em especialistas, pois “[...] 0 ensino universitario deve
prover os futuros professores dessa formacao tedrica e técnica, sem perder de vista o seu
carater auxiliar para a compreensio das obras.” (PERRONE-MOISES, 2008, p. 22). O aparato
tedrico € certamente indispensavel ao trabalho do professor, mas ndo convém sobrepor a
leitura efetiva do texto; este precisa ser considerado enquanto artefato, cuja leitura possibilita
desvendar os meandros que regem sua construcdo, sendo a palavra a maior referéncia de
interpretacdo. Ao mediar o contato do aluno com o texto literario, cabe ao professor ir além
do ja mencionado mero consumo de textos em sala de aula.

A relevancia de determinadas competéncias, como a da leitura literaria, depende de
prioridades politicas e econbmicas que sejam capazes de influenciar opinides e
comportamentos coletivos “[...] para que se relacione a cidadania critica e criativa, a vida
social, ao cotidiano, tornando-se um letramento literario de fato, ao compor a vida cotidiana
da maioria dos individuos.” (PAULINO, 2008, p. 65).

Os caminhos para que a leitura literaria se constitua de fato como uma prética social
relevante diz respeito, além da formacdo dos professores que atuam na linha de frente do
ensino-aprendizagem, ao ja mencionado “projeto social”, o que nos leva a pensar no curriculo
que materializa esse projeto e busca consolida-lo por diversos meios e ferramentas. Entre
essas ferramentas o LD, ocupa relevancia digna de nota, uma vez que o impacto na formacao

do educando é inegavel.

1.4 O curriculo e a (re)producao do conhecimento

Historicamente a escola sempre esteve indissociavelmente ligada aos interesses e
expectativas da sociedade a qual faz parte, sociedade e escola se inter-relacionam e se
refletem nesse sentido. Cabe a escola zelar pela manutencdo de um sistema social mais amplo,
construindo, conservando e reafirmando valores e ideologias. Nessa perspectiva, a educagédo
tem estado a servigo de um sistema social que valoriza o desenvolvimento econdmico,
colocando em primeiro plano o mercado, cujo fim é o lucro e a garantia de se manter no topo.
O conhecimento valorizado ¢ aquele que atende ao interesse do capital e “competéncias”
passa a ser a palavra de ordem, assumindo significados que apontam para a necessidade de
assimilar um conjunto de técnicas esperadas pelo mercado de trabalho, que delas dependem.

O curriculo e sua concretizacdo em sala de aula podem atuar para manutengdo e
conservacdo dos interesses daqueles que detém o poder politico, econdbmico e cultural,

organizando e regulando o que deve ou ndo ser transmitido na formacgédo do individuo. Em
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nome de um ensino-aprendizagem técnico, conteudista, o curriculo tem sido considerado
como inflexivel na medida em que se apoia em uma falsa nogdo de “consenso” (SILVA,
1995). As vozes marginalizadas precisam gritar para se fazerem ouvir em um sistema
marcado pelo tradicionalismo/conservadorismo, para o qual os conflitos sdo visto como
negativos, visto que se corre o risco de se desviar dos objetivos praticos, o que afetaria a
propria nogdo de “competéncia”, segundo esse modelo de educacéo.

O curriculo dita os rumos da pratica educacional, pois “[...] tem a prerrogativa de
contribuir para a carreira do estudante e, de maneira mais concreta, os conteddos deste
percurso, sobretudo sua organizacdo, aquilo que o aluno deveré aprender e superar e em que
ordem devera fazé-lo.” (SACRISTAN, 2013, p. 16). O curriculo assume um papel
determinante no contexto educacional norteando todo o fazer pedagogico, prescrevendo o que
deve ou ndo ser transmitido e valorizado como conhecimento legitimo. “o curriculo a
ensinar é uma selecdo organizada dos contetdos a apreender, 0s quais, por sua vez, regularao
a pratica didatica que se desenvolve durante a escolaridade.” (SACRISTAN, 2013, p. 17 —
grifos do autor).

O papel do curriculo é de organizador e regulador do conhecimento institucionalizado
ordenando-o de forma que as partes se articulem e fagcam sentido, evitando um ensino-
aprendizagem descontextualizado e arbitrario. Sem um curriculo, observa Sacristan (2013),
fica dificil promover um ensino-aprendizagem planejado por meio do qual se possa visualizar
0s propasitos e 0s meios para alcanga-los. Ao mesmo tempo em que garante um sentido ao
fazer pedagdgico, evitando possiveis arbitrariedades na escola, o curriculo impde limites ao
ensino-aprendizagem, & liberdade dos professores, visto que orienta, modela e demarca suas
praticas.

Seja para o bem ou para o mal, o fato é que o ensino, a aprendizagem e seus agentes
e destinatarios — os professores e alunos tornaram se mais orientados por um
controle externos, uma vez que este determinou a organizagdo da totalidade do
ensino por meio do estabelecimento de uma ordem sequenciada. [..] N&do é

permitido fazer qualquer coisa, fazer de uma maneira qualquer ou fazé-la de modo
variado. (SACRISTAN, 2013, p.18).

Sacristan ressalta que, ao ser curricularizado, o conhecimento adquire outra natureza,
uma vez que submetido ao crivo da selecdo, recorte e ordenacdo da origem a outra
configuracdo epistemologica que sera trabalhada em sala segundo os codigos do curriculo.

Os usos escolares delimitam o significado do que chega a se converter em uma

cultura especifica: o conhecimento escolar. Na acéo de ensinar, ndo se transmite
Literatura, conhecimento social ou ciéncia de modo abstrato, mas um pouco de tudo
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isso modelado especialmente pelos usos e contextos escolares. (SACRISTAN, 2013,
p. 20 — grifos do autor).

Esse autor reconhece que em alguns casos a transmisséo desse conhecimento
curricularizado alcanca éxito mediante o processo interativo em sala de aula por meio da
atuacdo de professores capazes de manter a qualidade cultural, refletindo a natureza primaria
do contetdo intermediado. Em outros casos ndo passa de caricaturas disfarcadas de saber
escolar (SACRISTAN, 2013).

Sacristdn considera a complexidade das questbes inerentes ao curriculo e sua
efetivacdo no ensino-aprendizagem, uma vez que as decisdes afetam sujeitos de direitos cujos
valores expressos e transmitidos implicam na manutencdo de interesses, “[...] modelos de
sociedade, avaliagdo do conhecimento e a divisdo de responsabilidades.” (SACRISTAN,
2013, p. 23).

Kliebard (2011) discute como os primeiros tedricos do curriculo inseridos no contexto
norte-americano do inicio do século XX langcam as bases de uma teoria e pratica curricular
cujo fim seria atender aos interesses de uma sociedade industrializada em expansdo. Esse
modelo curricular passa a direcionar o fazer pedagdgico com vistas a atender as demandas,
exigindo cada vez mais especialistas para preencher os variados postos de trabalho.

Segundo Kliebard (2011), o curriculo tradicional do qual foram percursores nomes
como de David Snedden Franklin Bobbitt, nasce priorizando o aspecto tecnicista do saber.
Nessa perspectiva, a escola deveria formar pessoas para servir ao mercado e o conhecimento
era transmitido segundo suas demandas. Nasce a metafora da “escola fabrica” a qual caberia
produzir “sujeitos eficientes” garantindo o funcionamento e competitividade da maquina
capital.

Como bem lembra Kliebard (2011), ndo foram as ideias democréaticas de autores como
John Dewey que fizeram frente na teoria educacional do inicio do século XX. O que
predominou foram os “principios da administragdo corporativista”, levadas a cabo na
elaboracdo do curriculo. “Enquanto, numa sociedade centrada na comunidade, o individuo
mantinha certo padréo de reconhecimento, nas novas e imersas unidades sociais e econémicas
sua identidade era-lhe roubada.” (KLIEBARD, 2011, p. 7). E nessa perspectiva que o
curriculo busca de antemdo determinar os papeis de cada individuo na sociedade segundo
interesses que nem sempre corresponde aos dos proprios sujeitos envolvidos no processo
educacional, mas que muitas vezes incapazes de questiona-los a eles se submetem e mesmo os

legitimam.
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O sentimento de deleite decorrente da atividade intelectual é substituida pelo
sentimento de urgéncia. A excitacdo da caca é transformada num frio assassinato. O
deslumbramento da viagem é superado pela preocupacgdo ansiosa com a chegada ao
destino. E, condicionar a vitima de modo que se sinta feliz por estar condicionada é
indubitavelmente, menos humano do que a coercdo aberta ao o suborno.
(KLIEBARD, 2011, p. 18).

A “escola fabrica” caberia primar pela “qualidade total”, formar a crianca de maneira
que pudesse se encaixar na sociedade “modelo”, assumindo assim a figura do adulto
“exemplar” capaz de conviver em harmonia entre seus pares, assim como desempenhar as
funcBes no sistema econdmico. Essa logica da eficiéncia passaria a dominar a elaboracdo do
curriculo que ndo se restringiria a realidade norte-americana, visto que influenciaria outros
paises capitalistas industrializados, inclusive o Brasil, apesar das criticas a esse modelo de

educacéo.

A teoria moderna do curriculo [...] tem a tendéncia de considerar a crianga
simplesmente como um insumo inserido em um dos extremos da grande maquina da
qual ela posteriormente emergird, no outro extremo, como exsumo, apresentando
todos os comportamentos, as — competéncias e as habilidades para as quais foi
programada. (KLIEBARD, 2011, p. 19).

Apple (2003) aleta que o modelo tradicional de educagéo valoriza o individualismo, a
competi¢ao e tende a ver o aluno como “capital humano” sua formagao deve atender a seus
préprios interesses e, consequentemente, aos interesses de mercado. Nessa perspectiva, 0S
neoliberais acreditam que o Estado deve fomentar os meios e recursos para uma educagdo
“universal”. Em uma concepgao conservadora de educacgdo, além de colocar o mercado no
centro das decisdes que visam garantir a “melhoria” da educagdo, a manuten¢ao dos valores
tradicionais é vista como indispensavel também para manter o “padrdo de qualidade”.

Sob a perspectiva tradicional, ndo parece haver espacos para a diversidade, ja que para
os conservadores, “Somente recolocando no centro do palco as questdes de autoridade,
moralidade, familia, igreja e “decéncia” € que a escola pode superar a “decadéncia moral”.”
(APPLE, 2003, p. 68). Assim, é preciso sempre mais provas, mais avaliacdes de eficiéncia
que permitam regular e viabilizar as agdes de sujeitos que devem ter por objetivo a “alta
moral” e o conhecimento especializado. A maioria receberd um ensino polarizado que atenda
as necessidades basicas, desenvolvendo habilidades e competéncias exigidas pelo mercado de
trabalho, ficando uma educacdo mais completa restrita as classes que detém o poder politico,
econdmico e, por conseguinte, cultural.

Apesar das criticas a esse modelo de educacédo ela tem permanecido como parametro,

cujas aspiracdes se manifestam no curriculo e ganham corpo nas escolas. Aplle (2003)
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reconhece que muitos se levantam contra tal modelo educacional, observando que as coisas
estdo “borbulhando de baixo para cima”. Contudo, as politicas mais progressistas encontram
barreiras na sua implantacdo e permanéncia, uma vez que 0 sistema vigente sempre cria
mecanismos reaciondrios sustentados em um retorno a um “padrao de qualidade” e a uma
“cultura comum” ancorados na ideologia da classe dominante. E nessa perspectiva que a
escola ensina a subordinagdo, visto que atuando no dominio do simbdlico transmite valores e
0s naturalizam, transformando os sujeitos em reprodutores de habitos que pertencem a cultura
dominante.

Sob a légica do neoliberalismo, o Estado deve zelar para que cada individuo seja
“fiscal de si mesmo” em nome do “crescimento € bem estar social’. O Estado busca
“governar sem governar’.

[...] um curriculo nacional, e principalmente um programa nacional de provas, sdo 0s
primeiros passos e 0S mais essenciais para uma mercantilizacdo maior. Eles
oferecem os dados para obtencdo de comparativos [...] sem esses dados ndo ha como

fazer “opgdes” que garantam a manutengdo do sistema, nem a aprimoramento do
enquadramento. (APLLE, 2003, p. 104-105).

Nesse processo de “enquadramento” os critérios que elegem determinados
conhecimentos como “comum a todos” estdo baseados mais em preceitos morais do que em
questdes efetivamente substanciais, gerando uma atmosfera de falsa democracia ja que as
decisbes sdo tomadas por poucos. Apple alerta para os perigos de considerarmos o saber
institucionalizado como gerador de uma realidade vista como construcdo natural e inerente ao
sistema social. As intencionalidades devem ser percebidas mesmo estando escondidas,
imperceptiveis até mesmo pelos que atuam no sistema de ensino.

[...] o principio geral da construgdo social da realidade ndo explica por que
determinados significados sociais e culturais, e ndo outros sdo distribuidos por meio
das escolas; nem explica como o controle do conhecimento que preserva e produz

instituicdes pode estar relacionado ao predominio ideoldgico de grupos poderosos
em uma coletividade social. (APPLE, 2006, p. 62).

A escola contribui para manter uma sociedade menos igualitaria, algo que ocorre sem
grandes resisténcias, uma vez que se diz transmitir conhecimentos e valores “comuns a
todos”. A maximizagdo desses conhecimentos faz com que ndo sejam destinados a todos os
sujeitos, pois apenas a classe dominante estd autorizada a produzir o “conhecimento de alto
status” e os valores sociais legitimados e transmitidos em parte na escola tornam-se algo a ser
conquistado, assimilado, muitas vezes, sem nenhuma critica. A escola torna-se apenas um

meio pelo qual o individuo busca “crescer na vida”.
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Pelo fato da escola ser a Unica grande instituicdo que se situa entre a familia e o
mercado de trabalho, ndo é estranho que, tanto historicamente quanto hoje
determinados significados sociais que tragam beneficios diferenciais sejam
distribuidos nas escolas. (APPLE, 2006, p. 88).

Neste contexto, pouco espaco se tem para as questdes humanas, ja que a escola é vista,
sobretudo, como meio de ascender economicamente, 0 que leva a uma acentuada valoragao
dos aspectos mais praticos da vida. Embora se possa perceber um discurso que Apple chama
de “humanismo retérico”, o que é posto em primeira mao é uma espécie de crenca na ciéncia
“pura”. “O conflito, intelectual ou normativo, é visto como um atributo negativo na vida
social.” (APPLE, 2006, p. 96).

Silva (1995) ressalta que as bases culturais do Ocidente sdo historicamente baseadas
nos valores da raca branca, catdlica e eurocéntrica que sempre reivindicou estatus de
majoritaria, dominando a elaboracdo do curriculo. Sob essa perspectiva, escolas acabam por
caminhar na contramdo, visto que atua na homogeneizacdo dos sujeitos, ja que educar nessa
acepcao diz respeito a um processo de incorporacao social (SILVA, 1995).

Para além das relacdes de diferencas, € necessario perceber a desigualdade inerente ao
processo de sobreposicdo de determinados valores em relagdo a outros. Silva (1995) afirma
ndo ser legitimo falar em “alta” ou “baixa” cultura, importa antes perceber os papeis que as
novas “configuragdes sociais” assumem na formacdo das identidades cada vez mais plurais,
mas que os discursos hegemonicos sempre tentam enquadrar a um modelo social conservador.

Esse carater homogeneizador do curriculo contribui para esse cenario, ja que tende a
despolitizar o conhecimento, deixando de lado ou tratando superficialmente questdes cruciais
ao debate social. Nesse sentido, “[...] temos de considerar que toda essa maquina reguladora,
junto com seus conteudos, tem de ser movida por alguém ou algo, ela precisa de energia para
funcionar, um impulso ou motivo.” (SACRISTAN, 2013, p. 23).

Direta ou indiretamente, o curriculo enquanto elemento regulador refletira questdes
que nos permitem perceber o projeto de nacdo e tipo de sujeito que se espera formar, na

medida em que sdo eleitos pressupostos fundamentais para a formacédo desse sujeito.

A escola, como agente bastante significativo da reproducdo cultural e econdmica, se
torna, obviamente, uma instituicdo importante (afinal de contas toda crianca
frequenta a escola), e a escola tem efeitos importantes como instituicdo de referéncia

e socializagio. (APPLE, 2006, p. 66).

Este mesmo autor observa que o curriculo € um espaco conflituoso refletindo

interesses e ideologias diversas. Esse curriculo nasce desse embate, 0 que ndo garante que
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todos tenham suas reivindicagfes atendidas, demandando uma postura critica por parte
daqueles que encontram se envolvidos nesse processo.

Em um mundo caracterizado pela globalizacdo e énfase no sistema capitalista, a
educacdo é vista como um dos principais meios de desenvolvimento de competéncias que
visam garantir a manutengdo e desenvolvimento desse sistema. O curriculo, ao materializar as
expectativas desse sistema, mostra-se extremamente voltado ao conhecimento técnico, um
cientificismo muitas vezes acritico/apolitico. “Nesses tempos de restauragdo conservadora, os
multiplos projetos de educagdo critica sdo realmente cruciais.” (APPLE, 2003, p. 124).

Assim, este trabalho pretende também contestar o que se vem delineando na educacéo,
em especial no que concerne ao ensino-aprendizagem da literatura, caracterizando-se, pois,
como um contraponto a discursos que buscam desprestigiar essa modalidade discursiva em
ambiente escolar.

E sob essa perspectiva que buscamos um entendimento acerca da literatura africana de
lingua portuguesa em materiais didaticos analisando o quanto o curriculo esta aberto a
culturas muitas vezes marginalizadas no meio educacional. E preciso, porém, considerar,
mesmo que brevemente, as condic¢des de producdo dessa literatura, o que faremos no capitulo

que segue.



2 COLONIALISMO, QUESTOES POS-COLONIAIS E AS LITERATURAS
AFRICANAS DE LINGUA PORTUGUESA

Quando se contempla as literaturas pds-coloniais, 0s estudos especializados
demonstram que esses discursos sdo fortemente marcados por conflitos imanentes das
relacBes entre colonizador e colonizado. A luta pela (re)construcdo e (re)afirmacdo de
identidades de individuos e nagcbes fragmentadas pelos processos de colonizacdo e
descolonizacdo se mostram como o cerne dessas literaturas. Neste capitulo, busca-se uma
compreensdo das condi¢fes de producdo dessas literaturas, o que nos leva a abordar
inicialmente a questdo colonial e pds-colonial.

Ao buscarmos entender os conceitos de colonialismo e poés-colonialismo, 0 que se
impde de inicio é a abrangéncia que tais termos alcancam, uma vez que compreendem
aspectos politicos, sociais, culturais, geogréaficos, entre outros, que no campo das ciéncias deu
origem aos estudos chamados pos-coloniais. Esses estudos surgem em decorréncia de um
posicionamento critico-analitico em face das conjunturas politicas e socioculturais advindas
do processo colonial empreendido por poténcias econémicas, como a Inglaterra e Portugal
desde o século XVI. Empreendimentos estes cujos efeitos permanecem até os nossos dias,
enredando as nagdes envolvidas nesse processo.

Questbes como identidade, austeridade, imperialismo, entre outros, tecem as malhas
dessa rede e sdo, sob diferentes perspectivas, alvo da critica pos-colonial, que a partir dos
anos de 1970 comeca a se consolidar como corrente critica, pois inimeros estudos surgem
denunciando as assimetrias presentes nas relagfes colonizador/colonizado muitas vezes
convenientemente mascaradas pela ideologia eurocéntrica.

Nessa perspectiva, pretende-se compreender em linhas gerais 0S principios
caracterizadores do colonialismo, e pds-colonialismo enquanto processos histdricos e
empreendimento tedrico-critico. Nesse percurso buscou-se definir alguns conceitos, apontar
as especificidades presentes nos termos colonialismo, e po6s-colonialismo, bem como
evidenciar alguns objetivos do pds-colonialismo enguanto teoria e critica. Pretende-se ainda
apontar, brevemente, as peculiaridades do colonialismo/pos-colonialismo estabelecido entre
Portugal e suas ex-coldnias, considerando, sobretudo, as producdes literarias em lingua
portuguesa produzidas na Africa ao longo do periodo, apontando ainda para o dialogo
estabelecido com as literaturas brasileiras.

As literaturas africanas de lingua portuguesa surgem e se desenvolvem inseridas no

processo colonial/pos-colonial, mais especificamente nas relagdes entre Portugal, Africa e
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Brasil. Diante dos objetivos propostos, foi considerada, sobretudo, a critica pds-colonialista
voltada as literaturas coloniais e pds-coloniais, vistas como amplo espaco de discussoes.
Nesse sentido, buscamos fundamentacdo tedrica em Bosi (2002), Santos (2014),
Bonnici (1998), Almeida (2012), entre outros que discutem o assunto, nos permitindo uma
maior compreensdo mediante revisdo de alguns textos que abordam o tema para embasar

nossas reflexdes.

2.1 Colonialismo, pés-colonialismo e critica pos-colonial

Ao tratar da colonizacdo do Brasil pelos Portugueses no século XVI, Bosi (2002)
aponta que esse processo se define a principio como a acdo de ocupar, organizar e explorar

determinado espaco geografico. Tal processo traz em si inumeros desdobramentos, visto que

[...] ndo se esgota no seu efeito modernizante de eventual propulsor do capitalismo
mundial; quando estimulado, aciona ou reinventa regimes arcaicos de trabalho,
comegando pelo exterminio ou a escraviddo dos nativos nas areas de maior interesse
econdmico. Quando é agugcado o movel da exploragdo a curto prazo, implantam-se
nas regides colonizéveis estilos violentos de interagdo social. (BOSI, 2002, p. 20).

Bosi aponta para os embates inerentes aos empreendimentos colonialistas que em
maior ou menor grau estdo sempre marcados pelo conflito, uma vez que mesmo nas
ocupagdes mais “pacificas” o colonizador subjuga o colonizado, ja4 que este € visto como
inferior frente a0 modo de vida daquele. O termo colonialismo esteve em muitos momentos
associado a ideia de cultura, termo que adquiriu historicamente mais de um conceito. Nessa

perspectiva, cultura é vista primeiramente como

[...] o conjunto das préticas, das técnicas, dos simbolos e dos valores que se devem
transmitir as novas geracdes para garantir a reproducgdo de um estado de coexisténcia
social. A educacdo é o momento institucional marcado do processo. A terminagdo-
urus, em culturus, enforma a idéia de porvir ou de movimento em sua direcéo.
(BOSI, 2002, p. 16).

Segundo Bosi, o processo colonial traz em seu bojo a ideia de deslocamento, de
“movimento em dire¢do ao porvir’ de um €espaco ao outro e, nessa acepcdo, o sentido de
cultura encontra-se atrelado a ideia de busca, ocupacao e transformacgdes espaco-temporais.

Outra concepcao de cultura apontada por Bosi esta relacionada a uma ideia de status,
instaurada nas sociedades mais urbanizadas onde cultura é sinénimo de “vida mais digna e

humana” ligada a uma concepgao valorativa almejada pelo grupo ou classe como ideal a ser

alcancado. “Cultura supde uma consciéncia grupal operosa e operante que desentranha da
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vida presente os planos para o futuro.” (BOSI, 2002, p. 16). Cultura assume uma dimenséo de
“projeto” e, nesse sentido, ¢ a mola dos empreendimentos coloniais, se relacionando também
com o acumulo e expansdo do capital. Nessa acepcdo, as “[...] teorias de evolugdo social,
prolonga as certezas dos ilustrados e prefere conceituar cultura em oposi¢cdo a natureza,
gerando uma visao ergo6tica da Historia como progresso das técnicas e desenvolvimento das
forgas produtivas.” (BOSI, 2002, p. 16-17 — grifo do autor).

Essa ideia de cultura enquanto progresso torna-se a tonica da colonizacdo em que 0

Imperialismo se desenvolve sob a égide do capitalismo mercantil

Acentua-se a funcdo da produtividade que requer um dominio sistematico do
homem sobre a matéria e sobre outros homens. Aculturar um povo se traduziria,
afinal, em sujeita-lo ou, no melhor dos casos, adapta-lo tecnologicamente a um certo
padrdo tido como superior. [...] Produzir é controlar o trabalhador e o consumidor,
eventualmente cidaddos. Economia ja é politica. (BOSI, 2002, p. 17).

Nessa perspectiva, colonialismo implica ndo apenas na apropriacdo e exploracdo da
terra, pois ha também a apropriacdo e exploracdo do outro, de sua cultura em detrimento do
modo de vida do conquistador. “O colono incorpora, literalmente, os bens materiais e
culturais do negro e do indio, pois Ihe interessa e lhe da sumo gosto tomar para si a forca do
seu braco, o corpo de suas mulheres.” (BOSI, 2002, p. 28 - grifo do autor). Obviamente a
apropriacdo da cultura do outro também se da no caminho inverso, ou seja, a histéria mostra
que o sujeito colonizado apropria-se, conscientemente ou ndo, da cultura do colonizador.
Contudo, lembra Bosi (2002), essa apropriacdo nao ocorre no mesmo nivel, tdo pouco de
forma pacifica.

Aimé Césaire, em seu Discurso sobre o colonialismo, cuja primeira edicdo data de
1950, volta-se para o carater destrutivo do colonialismo, dirigindo duras criticas a esse
empreendimento. Césaire escreve o Discurso sobre o colonialismo em um momento cujo
processo colonial ainda estava em curso, visto que havia ainda varios territorios colonizados
que buscavam a independéncia. Como bem lembra esse autor, o Colonialismo empreendido
pelo Ocidente conduzia inevitavelmente & desumanizagdo do homem.

[...] a acdo colonial, a empresa colonial, a conquista colonial, fundada sobre o
desprezo pelo homem indigena e justificada por esse desprezo, tende,
inevitavelmente, a modificar quem a empreende; que o colonizador, para se dar boa
consciéncia se habitua a ver no outro o animal, se exercita a tratd-lo como animal,

tende objetivamente a transformar-se, ele préprio, em animal. (CESAIRE, 2008, 23-
24).
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Apesar de estarem direcionadas a realidade histdrica brasileira, as consideracfes de
Bosi sobre os desdobramentos dos processos coloniais s&o, a nosso ver, esclarecedoras e
imputaveis, guardadas as devidas proporces, a todas as nagdes envolvidas em tal processo.

Embora esse trabalho busque mais entender o conceito de colonialismo em suas molas
gerais do que uma analise profunda, dadas as limitagdes e interesses presentes, é valido citar
as premissas apontadas por Bosi (2002, p. 36) como indispensaveis para uma efetiva visdo do

processo colonial.

Quem procura entender a condicdo colonial interpelando os processos simbolicos
deve enfrentar a coexisténcia de uma cultura ao rés-do-chéo, nascida e crescida em
meio as praticas do migrante e do nativo, e uma outra cultura, que opde a maquina
das rotinas presentes as faces mutantes do passado e do futuro, olhares que se
superpdem ou se convertem uns Nos OUtros.

Fica-nos patente a complexidade que envolve o tema aqui abordado o que nos leva a
impossibilidade, no momento, de um mergulho profundo na questdo, o que ndo impede,
porém, de tentar um alargamento do nosso entendimento aceca do assunto. Estaria nos nossos
dias superada a problematica da colonizacdo? Ja nos anos de 1998, Tomas Bonnici, estudioso

do tema, questionava:

Quando se repara que 185 nacgBes independentes de 193 existentes no mundo
integram a ONU, questiona-se a viabilidade dos termos colonialismo, pos-
colonialismo e critica pos-colonialista. No periodo pds-guerra, especialmente nos
anos 60 e 70, parecia que o colonialismo se tornara algo do passado e que 0S povos
das nacOes independentes haviam encontrado o caminho para o desenvolvimento
politico. (1998, p. 7).

A transformacdo € apenas superficial, pois é natural que um processo histérico tdo
marcante, ndo possibilite uma guinada brusca capaz de promover a ruptura com velhas
estruturas, 0 que contraria o préprio curso da histéria. Nos anos 70 do século XX a condicao
colonial estava (e ainda esta) fortemente presente em nosso contexto politico, econémico e
cultural carecendo de abordagens, apesar de varios estudos que se ddo sob diversas

perspectivas.

As raizes do imperialismo sdo muito mais profundas e extensas. Durante o periodo
de dominagédo europeia, quando mais de trés quartos do mundo estavam submetidos
a uma complexa rede ideoldgica de alteridade e inferioridade, os encontros coloniais
deram um golpe duro a cultura indigena, considerada sem valor ou de extremo mau
gosto diante da suposta superioridade da cultura germénica ou greco-romana.
(BONNICI, 1998, p. 7).
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Como aponta Césaire, o colonialismo deu inicio ndo s6 a aniquilacdo cultural de

diversos povos, mas a corrosao da propria estrutura social burguesa.

A burguesia, como classe, estd condenada, quer se queira, quer nao, a Ser
responsavel por toda a barbéarie da Historia, as torturas da ldade Média e a
Inquisicéo, a razdo de Estado e o belicismo, 0 racismo e 0 escravagismo, em suma,
tudo contra o que protestou em termos inolvidaveis, no tempo em que, classe ao
ataque, encarnava 0 progresso humano. [...] Ha uma lei de desumanizacéo
progressiva em virtude da qual de futuro ndo havera, ndo pode haver agora, sendo a
violéncia, a corrupcao e a barbérie na ordem do dia da burguesia. (CESAIRE, 2008,
56 — grifos do autor).

Apesar da ideia de “progresso” ter sido a mola propulsora do colonialismo, Césaire
confere a este um movimento inverso, ou seja, a violéncia inerente ao empreendimento
colonial conduziu os povos envolvidos ao desmoronamento enquanto civilizacdo, pois nédo
houve ‘“nenhum contato humano, mas relacdes de dominag¢do, de submissido que
transformaram o homem colonizador em criado, ajudante, comitre, chicote e o homem
indigena em instrumento de produgdo.” (CESAIRE, 2008, p. 25).

Valores fundamentados na ideia de nagdo, progresso e todos os principios éticos e
morais, nascidos em sua maioria no seio da burguesia europeia, configuraram-se como o
estandarte da marcha colonial. Esse processo, segundo o autor em questdo, conduziu a um
caminho de insustentabilidade das proprias convicg¢fes burguesas minando suas bases, dadas
as impossibilidades de sustentagdo do colonialismo em vias éticas e morais.

[...] se desvio os olhos do homem para contemplar as nagfes, constato que também
aqui o perigo € grande; que a empresa colonial é, para 0 mundo moderno, o que 0
imperialismo romano foi para 0 mundo antigo: preparador do Desastre e percursor
da Catastrofe: [...] Os indios massacrados, 0 mundo mulgumano esvaziado de si
préprio, 0 mundo chinés maculado e desnaturado durante um bom século; 0 mundo
negro desqualificado; vozes imersas extintas para todo o sempre; lares desfeitos;
todo este esfrangalhamento, todo este desperdicio, a humanidade reduzida ao

mondlogo e credes que isto ndo se paga? [...] a Europa, se nao se acautela, perecera
do vazio que criou a sua volta. (CESAIRE, 2008, p. 65 — grifos do autor).

Sabe-se que essa ideia de nacdo tem ainda bastante forca no mundo capitalista atual
promovendo a segregacdo, uma vez que as fronteiras tém se fechado mesmo em face da
globalizacdo. Governos que insurgem contra 0 estrangeiro, que propdem medidas
protecionistas, constroem muros, na tentativa de “proteger” a nagdo. Nao sendo mais possivel
a manutencdo do colonialismo primitivo, a saida é se fechar e rechacar o diferente que foi
muitas vezes vitima das mais diversas exploragdes. Valores como o humanismo, tdo exaltado
pela burguesia, ndo encontrou espaco dentro do colonialismo, predatorio, caracterizado pelo

desejo desenfreado de “progresso”. “Entdo, eu pergunto: que fez a Europa burguesa sendo
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isso? Ceifou as civilizac¢des, destruiu as patrias, arruinou as nacionalidades, extirpou ‘a raiz da
diversidade’.” (CESAIRE, 2008, p. 67).
Para os defensores do progresso a custa da desapropriacdo do espaco e do ser, como se
ndo houvesse outro caminho, Césaire (2008, p. 25) responde:
Lancam-me a cara factos, estatisticas, quilometros de estradas, de canais, de
caminho de ferro. Mas eu falo de milhdes de homens sacrificados no Congo-

Oceano. [...] Falo de milhdes de homens arrancados aos seus deuses, a sua terra, aos
seus habitos, a sua vida, a vida, a danca, a sabedoria.

Discutir o pos-colonialismo exige primeiramente uma distingdo terminoldgica e,
nesse sentido, as ponderacGes de Santos (2014) parecem-nos muito pertinentes. O referido
autor aponta duas formas de conceber e compreender o poés-colonialismo: a primeira diz
respeito ao plano histérico, periodo que coincide com a independéncia da coldnia, a segunda
ao plano sociocultural, caracterizado pelo momento de desconstrucdo do discurso do
colonizador e tentativa de instaurar um novo discurso, agora na voz do colonizado. Nesse
sentido, “[...] o pos-colonialismo contém uma critica, implicita ou explicita, aos siléncios das
analises p6s-coloniais na primeira acepgao.” (SANTOS, 2014, p. 100).

Tendo em vista os objetivos deste trabalho nos voltaremos mais para a segunda
acepcao do termo pds-colonialismo, mais especificamente no que se refere aos estudos em
que o texto literario ocupa lugar de destaque enquanto expressdo e testemunho dos
desdobramentos coloniais/p6s-coloniais.

Engquanto teoria critica, 0 pés- colonialismo segue varias vertentes, cujos gestos mais
comuns se caracterizam por teorizar criticamente as herancas coloniais e pds-coloniais.
Fornos (2011, p. 5) observa que os estudos pds-coloniais questionam a “[...] ideia de uma
literatura universal que, gracas aos seus apurados empreendimentos técnico-linguisticos,
contribuia para o humanismo.” Essa vertente critica surge reivindicando um lugar nas
discussOes a partir de meados do seculo XX.

Inicialmente, na cena cultural de lingua inglesa, essa critica utiliza-se de ferramentas
tedricas de correntes do pensamento europeu (poOs-estruturalismo e marxismo,
sobretudo), mas as coloca em funcionamento com relacdo a objetos que ndo teriam

emergido nas cartografias pos-estruturais: 0s sujeitos coloniais e em seus itinerarios
de producdo e reinvencéo. (ALMEIDA, 2012, p. 34-35).

Citando obras e autores que pGem definitivamente em cena a questdo pds-colonial, tais
como Orientalismo (1978), Pode o subalterno falar? (1998), entre outras, Almeida (2012, p.

34) observa que
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Inventariar as herangas coloniais e pés-coloniais— nos sujeitos e nos saberes/poderes
que 0s constituem — para supera-las é um dos gestos que os estudos pés-coloniais
reinventam, decompondo nos discursos literario, antropolégico, social, histdrico,
filosofico, dentre outros, os detalhes textuais que serviram aos interesses coloniais e
imperialistas ocidentais e que consolidaram a episteme moderna com sua reparti¢do
entre o sujeito do conhecimento europeu e o sujeito silenciado colonizado.

No que se refere a critica pds-colonial portuguesa, ha criticos que apontam algumas
caracteristicas que a diferencia das demais, pois, 0 empreendimento colonial de Portugal se

deu, em certa medida, de forma peculiar.

O pos-colonialismo em lingua portuguesa tem de centrar-se bem mais na critica da
ambivaléncia do que na reivindicacdo desta, e a critica consistird em distinguir as
formas de ambivaléncia e hibridacdo que efetivamente ddo voz ao subalterno (as
hibridacGes emancipatdrias) daquelas que usam a voz do subalterno para silencia-lo
(hibridagdes reacionérias). (SANTQOS, 2014, p. 100).

Por se caracterizar como um “colonizador colonizado” as relagdes estabelecidas entre
Portugal e suas colbnias exigem, segundo Santos (2014), uma abordagem diferente por parte
da critica pos-colonial, em especial no que se refere a identidade. Essa condicdo de imigrante
em sua propria colénia ndo permitiu uma definicdo mais acentuada da identidade do
colonizador e do colonizado, pois o hibridismo se da de forma mais complexa, uma vez que 0
proprio colonizador estd na posi¢cao de “outro” de colonizado, o que ndo diminui as tensdes
inerentes a esses desdobramentos.

O fato de o colonizador ter a vivéncia de ser colonizado ndo significa que se
identifique mais ou melhor com o seu colonizado. Tampouco significa que o

colonizado por um colonizador-colonizado seja menos colonizado que o colonizado
por um colonizador-colonizador. (SANTOS, 2014, p. 101).

Ao discutir o percurso da critica pos-colonial, Goncalves (2002) lembra que esta
sofreu algumas transformagdes em relacdo aos seus pressupostos, deslocando de uma postura
mais superficial, de visdo utdpica, territorialista e nacionalista, para uma posicdo de
resisténcia discursiva mais acentuada. E nesse sentido que se tem apontado para a atualidade e
viabilidade dos estudos pos-coloniais, pois, mesmo que sob outras roupagens as conjunturas
coloniais/p6s-coloniais permanecem vivas e devem ser postas sempre sob uma perspectiva

critica.

[...] A persisténcia das hierarquias epistémicas e do racismo no mundo
contemporaneo parece sugerir que novas formas de colonialidade global teriam
forga neste contexto e parecem redefinir, mais do que extinguir, uma dindmica de
poder que racializa e discrimina pessoas e povos. (ALMEIDA, 2012, p. 37).
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A critica pds-colonial evidencia os “pontos cegos” que se encontram mascarados pelas
ideologias hegemonicas, uma vez que “[...] As sociedades contemporaneas sao marcadas pela

tensdo entre o fim da colonizacéo oficial e sua presenca reiterada.” (ALMEIDA, 2012, p. 35).

2.2 Critica poés-colonial e literatura

Como nos referimos acima, uma das vertentes criticas pos-coloniais esta voltada aos
estudos literarios, investigando, por meio da analise de textos produzidos no contexto
colonial/pos-colonial os desdobramentos desse processo historico. Essa vertente critica toma o
texto literario como objeto de anélise cuja abordagem deve considerar as relacbes que este

mantem com a historia sem perder de vistas seu carater ficcional.

Ao registrar os fatos como experiéncias que se constituem no plano do discurso e
que podem, portanto, assumir multiplas configurac@es, a obra literaria mostra que
toda verdade € uma construcdo. [...] A ficcdo desprende-se do factual para, assim,
poder dialogar com ele. (CAETANO, 2007, p. 6).

Sob esse ponto de vista, a literatura ndo deve ser pensada em termos de verdade ou
falsidade, pois é importante examinar de perto as formas como as relagGes dessa literatura
com a realidade da qual emerge sdo estabelecidas e como as nogGes de veridico e ndo-veridico
sdo construidas em uma dada conjuntura sécio-historica. Pode-se falar entdo em literatura

pos-colonial, entendida como

[...] toda a producdo literria dos povos colonizados pelas poténcias europeias entre
0 século XV e XX. Portanto, as literaturas em lingua espanhola nos paises latino-
americanos e caribenhos; em portugués no Brasil, Angola, Cabo Verde e
Mocambique; em inglés na Australia, Nova Zelandia, Canada, india, Malta,
Gibraltar, ilhas do Pacifico e do Caribe, Nigéria, Quénia, Africa do Sul; em francés
na Argélia, Tunisia e vérios paises da Africa, sdo literaturas pos-coloniais.
(BONNICI, 1998, p. 9).

E neste contexto que se insere a critica pds-colonial que a partir dos anos 70 do século
XX torna-se mais expressiva, seja nascendo nos seios das sociedades colonizadas seja numa
perspectiva mais global. E a partir da consolidaco e sistematizacdo dos pressupostos

tedricos-metodologicos dessa abordagem critica que seus objetivos se tornam mais claros.

Desde a sua sistematizacdo nos anos 70, a critica p6s-colonial se preocupou com a
preservacdo e documentagdo da literatura produzida pelos povos degradados como
“selvagens”, “primitivos” e “incultos” pelo imperialismo; a recuperacdo das fontes
alternativas da forga cultural de povos colonizados; o reconhecimento das distor¢es
produzidas pelo imperialismo e ainda mantidas pelo sistema capitalista atual.

(BONNICI, 1998, p. 10).
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Bonnici considera que a literatura pds-colonial depende de dois fatores importantes
para surgir e se desenvolver. Uma delas é, obviamente, a ocorréncia do colonialismo e a outra
é a proposta de ser diferente da literatura do Império. Abre-se entdo caminho para o0 que se
considera a terceira etapa da literatura pos-colonial, agora mais independente do julgo
colonial, uma vez que se acentuam as diferengas ¢ até “rupturas” em rela¢do aos padrdes
literarios da metropole.

Essas literaturas ndo podem ser encaradas como algo novo, mas sim resultado dos
desdobramentos de um longo processo que levou a sua emergéncia. Neste capitulo pretende-
se discutir o colonialismo e pos-colonialismo inserido no contexto histdrico-cultural de
Portugal e suas ex-colonias estabelecidas na América do Sul e na Africa a partir do século XV
até fins do século XX.

Nesse ponto acreditamos que se faz necessario apontarmos algumas peculiaridades
que diferenciam o empreendimento colonial portugués das demais nagcfes que se envolveram
em tal processo como, por exemplo, a Inglaterra que se mostrou, sob o ponto de vista do
Imperialismo, como o mais bem sucedido empreendimento. “[...] Enquanto o Império
Britanico assentou num equilibrio dindmico entre colonialismo e capitalismo, o Portugués
assentou num desequilibrio, igualmente dindmico, entre um excesso de colonialismo e um
déficit de capitalismo.” (SANTOS, 2014, p. 98).

2.3 Imperialismo: o empreendimento portugués

Desnecessario seria pormenorizar cronologicamente toda a trajetoria portuguesa no
que tange as navegacOes e expansdo maritima empreendida por essa nacdo que é
historicamente apontada como a pioneira em tal empreendimento ultramarino. Contudo,
parece-nos necessario para o avan¢o da discussdo proposta neste capitulo um olhar para a
“aventura” portuguesa que, sob diferentes perspectivas, determinaram em certa medida o
curso de sua prépria historia e, consequentemente, das nages que por séculos se mantiveram
sob o julgo da colonizacéo.

Interessa-nos mais de perto as viagens empreendidas & Africa e & América. Em O
império maritimo portugués (2002) Boxer se prop0e a discutir 0 processo colonialista
portugués, lancando um olhar minucioso sobre a questdo que, para muitos criticos, mudou
para sempre 0s rumos da historia mundial. No que se refere ao inicio da expansdo do império
portugués, Boxer (2002) lembra-nos da impossibilidade de se afirmar categoricamente uma

data, mas situa por volta de 1419 as primeiras incursdes portuguesas pelo oceano Atlantico.
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Essa primeira fase de viagens ultramarinas terminaria, segundo o historiador em questao, por
volta de 1499 com a volta de Vasco da Gama a Lishoa.

Boxer (2002) observa que ha indicios que comprovam que outros povos europeus ja
haviam se aventurado pelo oceano Atlantico e Pacifico. No entanto, os esforcos de povos
como os Vikings, ndo deixaram marcas expressivas na historia, ficando este papel de
pioneiros das grandes navegacOes para Portugal e Espanha. Aqui nos ocuparemos de Portugal.

Boxer levanta uma questdo paradoxal: como uma nacgdo relativamente pequena sem
grandes atributos mercantis e navais foi capaz de ir tdo longe, conquistando territérios em
cinco continentes? Boxer (2002) argumenta que seria impossivel detalhar os motivos que
levaram Portugal a se langar ao mar e, com recursos que se equiparavam aos de outras nagoes,
divisar por séculos novos territorios.

Por que os ibéricos foram bem sucedidos onde seus predecessores mediterraneos
haviam fracassado? Por que Portugal tomou a dianteira quando os homens do mar
de Biscaia e seus navios eram tdo bons quanto quaisquer outros da Europa? Quais
foram os motivos que impulsionaram os dirigentes e 0s organizadores da expanséo
maritima portuguesa? Esses governantes estariam seguindo um plano consciente e
cuidadosamente programado, ou estariam preparados para adaptar seus objetivos e
métodos as circunstancias variaveis? Teriam a inspiragdo e a orientacdo originais

vindo em parte ou inteiramente do infante dom Henrique (alids, principe Henrique, o
Navegador) e/ou outro membros da casa real de Avis? (BOXER, 2002, p. 33).

Perguntas que em parte se perderam no tempo, 0 que ndo impede de vislumbrarmos
certas motivacdes inerentes a qualquer empreendimento colonialista. Boxer (2002) aponta no
minimo quatro fatores preponderantes que marcaram a chamada “Era dos descobrimentos™: o
religioso, o econdmico, o estratégico e o politico sem, contudo, considera-los em igual
proporcao.

Embora o motivo religioso, tenha sido, em tempos passados, apontado como principal
motivacdo da expansdo portuguesa, cuja missdo seria levar o cristianismo aqueles povos
vistos como “inferiores”, tal visdo ndo se sustenta na historiografia moderna (BOXER, 2002,
34). Embora na época a religido esteja fortemente presente e os atos de Portugal passassem
pelo clivo papal, a busca pelo ouro, especiarias e pontos comerciais estratégicos se revelaram
as mais fortes motivagdes portuguesas.

Recorrendo a documentos da igreja, Boxer (2002) cita as bulas papais, que autorizam
e orientam, em certa medida, Portugal a proceder com seu “projeto” expansionista. O
historiador em questdo cita trés desses documentos (Dum diversas 18 de julho de 1452,
Romanus Pontifex, 8 de janeiro de 1544 e a Inter caetera, 13 de mar¢o de 1456) que, para ele,

ilustram bem as motivagOes e prerrogativas imputadas aos portugueses.
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Na primeira, 0 papa autoriza o rei de Portugal a atacar, conquistar e submeter
sarracenos, pagdos e outros infiéis inimigos de Cristo; a capturar os bens e 0s
territorios a eles pertencentes; a reduzi-los a escraviddo perpétua e a transferir suas
terras e propriedades para o rei de Portugal e seus sucessores. [...] A segunda bula
Romanus Pontifix, um texto mais especifico, foi muito justamente denominada a
carta do imperialismo portugués. A bula se inicia com um resumo da obra de
descoberta, conquista e colonizacdo empreendida pelo infante dom Henrique desde
1419. Seu selo apostolico de verdadeiro soldado de Cristo e defensor da fé é louvado
em termos eloquentes. Exaltam-no pelo seu desejo de tornar conhecido e admirado o
nome glorioso de Cristo mesmo nas regides mais remotas e até entdo desconhecidas,
e de obrigar os sarracenos e outros infiéis a entrar no rebanho da Igreja. (BOXER,
2002, p. 37).

E sob a tutela da Igreja, maior autoridade da época, que Portugal avanca, conquista e

subjuga diversos povos, impondo muitas vezes pelas forcas das armas seus desejos em cuja

ideologia expansionista estava apoiada em uma “missdo divina de fincar uma cruz em cada

continente”. Missdo esta que embora ndo seja inteiramente falsa esconde outros motivos,

talvez mais significativos aos portugueses que se tornaram um dos maiores império do

ocidente por séculos.

Na bula Inter caetera de 13 de marso de 1945, o papa Castilio 11l confirmava os
termos da Romanus Pontifex, e a pedido do rei Afonso V e de seu tio o infante dom
Henrique, concedia a Ordem de Cristo, da qual o Gltimo era administrador e mestre,
jurisdicao espiritual sob todas as regifes conquistadas pelos portugueses no presente
ou no futuro, “dos Cabos Bojador ¢ Nao, por via da Guiné ¢ mais além, para o Sul,
até as Indias”. [...] o grao-mestre dessa ordem (fundada em 1319, ap6s a extincio
dos templarios) teria plenos poderes para nomear os titulares de todos os beneficios,
quer os do clero secular, quer os dos regular, impor censura e outras penas
eclesisticas, bem como exercer os poderes de bispo nos limites de suas jurisdi¢des.
(BOXER, 2002, p. 38).

Se ndo foi 0 motivo maior, a religido foi certamente a maior justificativa/pretexto para

a investida portuguesa, vista muitas vezes de forma exaltada sob o manto da “nobre missdo

expansionista” que, além das riquezas advindas das especiarias, metais preciosos, entre

outros, somou-se & captura e escravizacao de inimeros povos na Africa, Asia e América.

Depois de 1442, o desenvolvimento do comércio de escravos também ajudou a
financiar os custos das viagens portuguesas ao longo da costa ocidental da Africa.
Os escravos proviam originalmente de ataques, primeiro aos acampamentos
tuaregues do litoral saariano e depois as aldeias negras da regido do Senegal.
(BOXER, 2002, p. 40).

Esses empreendimentos eram vistos, embora houvesse notavel desigualdade, tendo em

vista as potencialidades bélicas dos portugueses, como investidas dignas de se equipararem as

Cruzadas dirigidas contra os mugulmanos em Marrocos. Contudo, a historia mostra que o

comeércio de escravos nem sempre se deu pela forca, uma vez que é notdrio que muitas tribos

negociavam membros de tribos rivais os entregando aos portugueses por motivos variaveis.
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“Nunca faltaram, naquele tempo e mais tarde, africanos dispostos a vender seus semelhantes a
traficantes europeus, quer fossem criminosos condenados, prisioneiros de guerra ou vitimas
de feiticaria.” (BOXER, 2002, p. 41).

Seja pela forca das armas, da fé ou da conivéncia de outros povos, (casos certamente
menos frequentes) por séculos, Portugal se firmaria no cenario europeu como uma
consideravel forca politica e econémica, posicdo que sé se alteraria a partir dos séculos XVI11
com o inicio de uma onda de revolucdes pela independéncia de territorios americanos e, mais
tarde, africanos.

Se inicialmente, as diferencas entre colonialismo inglés e portugués se ddo no ambito
politico e econbmico, tais diferencas ndo se esgotam nesses aspectos, o que faz do
colonialismo portugués um processo consideravelmente complexo no que tange a interacao
metrépole/coldnia. Peculiaridades que se manifestam sob diversas formas e niveis; “[...] no
plano das préaticas cotidianas de convivéncia e sobrevivéncia, de opressdo e resisténcia, de
proximidade e distancia, no plano dos discursos e narrativas, do senso comum e dos outros
saberes, das emocdes ¢ afetos, dos sentimentos e ideologias.” (SANTQOS, 2014, p. 98).

Na perspectiva do critico supracitado, observamos que o colonialismo portugués se
caracterizou ao longo da histéria como uma espécie de “subcolonialismo” em comparagao ao
inglés, visto que politica e economicamente Portugal, apds a fase &urea das grandes
navegacoes, passa a ocupar uma posicao subalterna.

A grande assimetria entre o colonialismo inglés e o portugués foi o fato de que o
primeiro ndo teve de romper com um passado descoincidente de seu presente: foi
desde sempre o colonialismo-norma porque protagonizado pelo pais que impunha a
normatividade do sistema mundial. [...] o subdesenvolvimento do colonizador
[Portugal] produziu o subdesenvolvimento do colonizado. (SANTOS, 2014, p. 99).

Seja o “colonialismo-norma” seja o subdesenvolvido, os efeitos desse processo
historico, alguns ja apontados aqui, intensificam-se com o inicio da descolonizacdo de nagdes

que, de forma mais ou menos dramatica, comecam a se libertar do julgo do conquistador.

2.4 Antigas coldnias portuguesas na Africa e suas literaturas

No que se refere & colonizacdo da Africa, desde a colonizagio de Cabo-Verde nos
anos de 1444 que se seguiu a ocupacdo de Angola, Guiné Bissau, Timor Leste, SGo Tomé e
Principe e Mogambique, inicia-se um curso histérico marcado por dominagao, resisténcia e

revolugBes que culminariam na independéncia desses territorios da colonizagdo portuguesa.
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Terminada a Guerra Colonial em 1975, finda cronologicamente o dominio portugués em
territorio africano.

Com a independéncia de Angola, Gltima coldnia portuguesa, encerra-se um processo
historico que por séculos redimensionou a histéria do Ocidente. Todo esse processo nao
escapou ao registro literario, uma vez que em todos esses paises africanos houve a presenga
atuante de escritores que, participando direta ou indiretamente das lutas por independéncia,
refletiram em suas obras o complexo processo da colonizacdo e descolonizacdo de seus
territorios. Entre os diversos pontos de vista que se aborda essa problematica, para atender os
objetivos deste trabalho, nos interessa mais de perto aquela que se volta para a literatura
produzida na metropole (Portugal) e nas ex-colonias em especial nas africanas de lingua

portuguesa. Vale frisar, nesse sentido que

O texto literario ndo é autbnomo em relacdo ao ambiente histdrico e cultural em que
é produzido. Ele é um modo de projecdo das questdes e pontos de vista que
configuram esse ambiente, sintoniza-se, em alguma medida, com a percepcdo
prépria do seu tempo. (CAETANO, 2007, p. 3).

Se por um lado o texto literario ndo alcanca oficialidade enquanto registro da historia,
é inegavel gue seu surgimento estd em maior ou menor grau condicionado a realidade a qual
pertence e de uma forma ou de outra reflete os valores do meio e época em que se insere.
Contudo, Caetano (2007) considera que a literatura além de ser espelho da realidade €
também elemento transformador desta, ou seja, é capaz de resignifica-la.

Tomando uma dada realidade como ponto de partida o escritor interfere nessa
realidade apontando outros caminhos possiveis. O que determinaria a forca de uma obra,
nessa perspectiva, ndo seria a nogdo binaria de verdade e ndo verdade, mas sim o grau de
conexao com o historico e mesmo a capacidade de romper com (pre)conceitos, muitas vezes
cristalizados, inquestionaveis no curso dessa mesma histéria passiva de lacunas, visto nao
fugir as limitagdes.

Ao registrar os fatos como experiéncias que se constituem no plano do discurso e
que podem, portanto, assumir multiplas configuracGes, a obra literaria mostra que
toda verdade é uma construcdo. A literatura evidencia, desse modo, a limitacéo

explicativa do historicismo, esgarcando a concepcao linear da histéria. (CAETANO,
2007, p. 6).

Uma vez que o processo de colonizagdo tem como um dos eixos centrais a
desapropriacdo dos sujeitos, tornando-os objetos, podemos dizer que a literatura produzida

nas colbnias buscou gradativamente resgatar a identidade retirada do colonizado. Ao
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redimensionar a realidade o escritor pode, a seu modo, negar os valores do colonizador e
apontar para uma nova configuracdo social que permita a percepcédo e (re)construcdo de uma
“mentalidade pos-colonial” considerando que esta “[...] € uma aquisi¢do e ndo se pode afirmar
que a independéncia das antigas colonias tenha sido suficiente para esta conquista.”
(CAETANO, 2007, p. 2).

O diéalogo da ficcdo com o real permite até mesmo a superacdo dos referidos limites
impostos pelo registro historico, abrindo maiores possibilidades de discussdes chamando
interlocutores a um mergulho mais profundo de onde pode brotar questdes que a histéria as
vezes deixar escapar.

Escrever, para esses escritores, é e tem sido fundamentalmente um ato politico, pois
ndo se furtaram ao paradigma social de suas col6nias, fazendo da palavra uma bandeira de
luta. Luta que segundo Caetano (2007) conduz o africano ndo as origens remotas anteriores a
colonizacdo, tdo pouco a um novo homem, livre das marcas desse processo, mas sim a um
homem que, nem novo nem velho, tem sua identidade forjada pelas lutas e que, apds o
combate seja, como lembra os versos em “Poemas para todos” do angolano Agostinho Neto,

capaz de reconstruir a si mesmo e a realidade a sua volta.

Para qué chorar
porgue esperamos
que outros venham consolar?

Para qué querer uma ilusao
para apagar uma mentira?

o0 choro cansou 0 mundo
e a n6s mesmo ja causa tédio
e quando julgamos que o riso é choro

ele é riso simplesmente
porgue ja nem sabemos lamentar

Mas olha a tua volta
abre bem os olhos
-vés?

Al estd 0o mundo
construamos. (NETO, 2016, n.p.)

Uma das razfes que primeiro aproximam os paises africanos de lingua portuguesa ao
Brasil € justamente o fato de terem sido também coldnias de Portugal. Embora a colonizagéo
e independéncia tenham ocorrido de maneiras e em momentos diversos, esse processo, Como

ja apontado aqui, deixou marcas que unem o Brasil & Africa; elos que foram se consolidando
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ao longo de séculos. A vinda do africano por meio do processo de escravizagao certamente se
constitui um marco nessa ligagéo entre Brasil e Africa, uma vez que a cultura africana foi se
fazendo cada vez mais presente, sendo hoje indispensavel para a compreensdo da nossa
identidade cultural, marcada pela pluralidade étnico-racial.

Almeida (2007) se propde a investigar como essas relagdes foram se transformando e
contribuindo para as formacdes de novas identidades e como 0s novos paradigmas culturais se

fazem presentes nos signos poéticos e na linguagem literaria em geral.

[...] é fundamental pensarmos (ou repensarmos) o processo da escraviddo e seus
desdobramentos como paradigma de uma heranca cultural cujas marcas estdo
inscritas nos diferentes ambitos que dizem respeito a cultura brasileira e africana.
(ALMEIDA, 2007, p. 14).

No que tange ao dialogo entre a literatura brasileira e africana observamos que a partir
do Romantismo essa relacdo torna-se mais latente, visto que a literatura brasileira passa a
exercer certa influéncia em terras africanas, sobretudo, nos paises de lingua portuguesa. No
Brasil, a vigéncia do Romantismo coincide com a independéncia, levando a uma producéo
literdria marcada pela preocupacdo em se construir uma identidade nacional. Embora sob
inegavel influéncia europeia, 0 Romantismo brasileiro ambicionou retratar o homem, a terra, e
0s costumes da incipiente nacdo na tentativa de rejeitar os valores da metrépole portuguesa
em nome da autoafirmacéo da identidade brasileira.

Embora tenha sido um importante passo nessa direcdo, é fato que o projeto de nagédo
defendido pelos escritores e intelectuais do século XIX acabou por se caracterizar como de
fundo ideoldgico europeu. Observa-se, assim, um nacionalismo gerador de uma cultura até
certo ponto hibrida e contraditéria, na medida em que emana desse nacionalismo um sistema
sociocultural que, grosso modo, mostrou-se improprio a realidade brasileira que em muito
destoava do idealismo romantico, calcado nos valores da burguesia. Como prejuizo, houve a
exclusdo de uma parcela da sociedade, como ocorreu em grande medida com os africanos.

Lembremos, por exemplo, que o negro ficou de fora do projeto de nagdo empreendido
pelo Romantismo, que elegeu o indio como legitimo representante da identidade brasileira. A
ndo inclusdo do negro, porém, ndo se restringe ao fato de este ndo ser originario de terras
brasileiras, mas também aos aspectos historico-culturais, que alicercados na ideologia
eurocéntrica, colocavam o negro as margens do sistema social.

Em Pele negra, mascaras brancas Frants Fanon (2008) dedica-se a problematica
relativa a imagem do negro escravizado e discriminado por séculos, apontando como o

racismo, o preconceito colocaram as margens 0 negro em detrimento dos valores da burguesia
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branca, responsavel durante o processo colonial pela destrui¢do e rebaixamento desses negros
a condicao de coisa, de ndo-humano. Para Fanon, a heranca da escraviddo deixou marcas
profundas no homem negro cujo Unico modo de superacdo seria a busca por um humanismo
para além das questdes raciais. “A civilizacao branca, a cultura europeia, impuseram ao negro
um desvio existencial. [...] aquilo que se chama de alma negra é frequentemente uma
construc¢ao do branco.” (FANON, 2008, p. 30).

Embora Fanon, um dos fundadores dos estudos pés-coloniais, se refira ao contexto
europeu de meados do século XX, ele reconhece que a condicdo do negro verificada na
Europa de seu tempo néo se diferenciava em geral daqueles oriundos de outros continentes,
pois “Sua metafisica ou, menos pretensiosamente, seus costumes e instancias de referéncia
foram abolidos porque estavam em contradicdo com uma civilizacdo que ndo conheciam e
que lhes foi imposta.” (FANON, 2008 p.104). Em todos os casos, observa o critico em
questdo, percebe-se ao longo dos tempos o processo de aculturagdo do negro, de imposicao de
valores que lhe sdo alheios.

[...] hd uma constelacdo de dados, uma serie de proposi¢des que, lenta e sutilmente,
gragas as obras literarias, aos jornais, a educacdo, aos livros escolares, aos cartazes,
ao cinema, a radio, penetram no individuo — constituindo a visdo do mundo da
coletividade a qual ele pertence. (FANON, 2008, p. 135).

No caso, 0 que se dissemina em geral sdo os valores da raca hegemonica que
geralmente busca rebaixar os valores socioculturais do outro. Reconhecido principalmente por
sair em defesa daqueles que herdaram a heranca perversa do colonialismo, do racismo, ainda
arraigados nas nossas instituicdes, Fanon (2008, p. 164) argumenta que o negro foi sempre
“[...] o bode expiatorio, para a sociedade branca — baseada em mitos: progresso, civilizag&o,
liberalismo, educacao, luz, refinamento...”.

Fanon rejeita posturas estanques, ou seja, se posiciona contra o encarceramento étnico-
racial, pois defende que negros e brancos deveriam se constituir antes de tudo como seres
humanos de iguais direitos em qualquer parte do mundo. “O problema negro ndo se limita ao
dos negros que vivem entre 0os brancos, mas sim ao dos negros explorados, escravizados,
humilhados por uma sociedade capitalista, colonialista, apenas acidentalmente branca.”
(FANON, 2008, p. 169-170).

Direitos que, ndo se alcancam sem relutancia por parte daqueles que insistem na
manutencdo de valores retrogados, que colocam o outro em condi¢do de inferioridade.

“Existem leis que, pouco a pouco, desaparecem da constituicdo. Existem decretos que
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proibem certas discriminacGes. E estamos seguros de que ndo foram doagdes.” (FANON,
2008, p. 184).

Mesmo o indio, como se sabe, aparece extremamente idealizado e, mesmo nas
producdes literarios mais bem sucedidas, (cita-se, por exemplo, Gongalves Dias) aparece sob
a roupagem europeia. Apesar de ambientado em terras brasileiras, as obras do periodo, se
configuram em grande parte como uma sobreposi¢do dos valores europeus a realidade, o que
contribuiu para a ja citada contradicao ideoldgica.

Na literatura do século XIX, a figura do indio € representada como se entre este € 0
colonizador portugués houvesse um acordo, uma espécie de comunhdo, ja que o indio aceita,
sem possibilidades de resisténcias, sua condi¢do de “inferior”. Nesse sentido, ndo deixa de ser
uma escraviddo, embora mais “do6cil” por parte do indigena, pois hé casos, como em Iracema,
de José de Alencar, que o indio se revela contra seu préprio povo em defesa de valores que
ndo fazem parte de sua cultura. Ha, nesse caso, um movimento de desapropriacdo/aculturacdo
do sujeito restando a imagem construida pelo branco tal como convém a este.

Por meio da unido do estético e ideoldgico, a literatura testemunhou e contribuiu para
0 processo de independéncia e tentativa de formacdo da identidade brasileira, mas, salvo raras

excecOes, ndo houve notdria presenca do negro nesse processo.

No Brasil do seculo XIX, a &nsia pela constru¢do de uma identidade nacional levou
os intelectuais a adotarem um critério epistemoldgico e antolégico que buscava no
mito da natureza a génese de nossa comunidade especifica, espelhando-se em
modelos histéricos-sociolégicos constituidos pela e para sociedade europeia.
(PAULINO, 2010, p. 9).

No que tange as producdes literarias, estas sob a égide das conjunturas ideoldgicas
eurocéntricas do século XIX, ndo incorporam ainda 0s negros na perspectiva de considera-los
parte integrante de nossa formacdo cultural. Mesmo quando esses figuram nos textos, seja
COmMOo personagens, seja como autores, encontram-se inevitavelmente sujeitos aos valores
dominantes, ndo havendo outra forma de se expressar que ndo fosse a da submissdo a um

sistema ideolG6gico vigente, incompativel com a real situagao.

[...] em geral o negro (escravo ou descendente de escravo) ndo aparece nas
literaturas a ndo ser através do bindmio estereotipado que o Romantismo alardeou,
ou seja, o do “bom servo submisso” Vversus o “selvagem violento”, imagem que
refletia o olhar distorcido do colonizador. Essa visdo estereotipada do negro se
difundiu pelas literaturas do continente americano, sendo possivel encontra-la em
novelas ou poemas de autores cubanos, venezuelanos, colombianos, peruanosl9. O
Brasil ndo foge a regra, pois sdo inimeras as apari¢cdes desse protétipo de escravo
nas narrativas romanticas e naturalistas do século XIX. (ALMEIDA, 2007, p.48).
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Segundo esse autor, a partir do século XIX ocorre a “descoberta do negro” na
literatura, pois aliado aos anseios nacionalistas, a efervescéncia dos ideais iluministas que
investiram contra a escraviddo, contribuiram para a tematizacdo do negro, mesmo que fosse
sob as mencionadas perspectivas eurocéntricas. Essa perspectiva reducionista comeca a se
modificar com o Modernismo em virtude do olhar mais realista langado ao negro e a ja
evidente miscigenagdo cultural brasileira. “No Brasil, pode-se dizer que o Modernismo
representa, a partir de suas especificidades, também um apelo para um mergulho na
pluralidade de um Brasil ainda desconhecido.” (ALMEIDA, 2007 p.49).

Focalizando a poesia, Almeida aponta para as diferentes etapas, perceptiveis em
relacdo as formas de incorporagdo/representacdo do negro na literatura brasileira ao longo dos

séculos, em cujos sujeitos representados vao, gradativamente, assumindo sua prépria voz.

[...] na primeira, ele é tema, ou seja, objeto de observacdo em terceira pessoa,
escrutinado pelo olhar minucioso do escritor que, em geral, pertence ao universo
cultural dominador. Ele ¢ “o outro”, o “diferente”, o “estranho, curioso, selvagem”.
Autores como Castro Alves ou muitos dos poetas que integram as filas do Negrismo
confluem nessa primeira etapa de representacdo do negro; [...] na segunda etapa, o
negro é sujeito: surge o “sujeito enunciador”, ou seja, o poeta negro se afirma como
negro e como poeta, a0 Mesmo tempo em que recusa oS esteredtipos do negro
desenhados, durante séculos, por uma ordem social opressora. Esse “sujeito eu
enunciador” elabora o seu discurso desde o seu proprio ponto de vista, como
individuo negro e como parte de uma comunidade segregada e discriminada. [...]
na terceira etapa o poeta espalha e/ou camufla no texto os signos decorrentes da
diaspora negra. Aqui ja ndo se trata de identificar se o negro “é o outro ou se sou
eu”, ja que o cerne da questdo da identidade e da alteridade recai sobre outros
aspectos relacionados mais a linguagem do que a definicdo étnica do autor ou ao seu
posicionamento a respeito desse assunto. O que ocorre é que o0 préprio texto, pela
maneira como é constituido, revela determinada experiéncia do autor e determinados
fatores que o identificam como sendo um sujeito preocupado com as questBes
diaspéricas contemporaneas. (ALMEIDA, 2007, p. 62-63).

Observa-se um “movimento” que vai da mera condi¢do de objeto a uma autonomia
expressiva do sujeito negro até chegar ao texto, cuja configuracdo estética revela as relacdes
socioculturais que fazem parte da formacdo das identidades, vistas como algo mdvel, em
continua transformacdo. Ndo podemos, no entanto, reduzir as relacdes entre literatura
brasileira e africana apenas aos aspectos raciais, condicionando a questdo ao processo
escravocrata, embora esse tenha sido um marco considerado para 0os primeiros contatos entre
as culturas.

Considerando todas as ressalvas feitas ao projeto de nacdo, de suas incoeréncias
inerentes as distancias existentes entre ideologia dominante e realidade, é a partir do
Romantismo (século XIX) que, mesmo em termos contraditorios, comeca a se consolidar o

gue Antonio Candido (1993), chama de sistema literario, caracterizado, grosso modo, pela
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troca simbolica e cultural entre os individuos (autor — obra — leitor) que compdem o cenario
social. No caso do Brasil, a insipiente identidade comegava a ser esbougada.

Nesse sentido, o viés revolucionario presente no Romantismo de modo geral exerceu
uma influéncia consideravel nas literaturas das col6nias africanas, que até entdo ndo haviam
alcangado a independéncia. “E evidente que com o olhar voltado para o local comegam a
aparecer as diferencas entre metropole e colonia e a valoriza¢do nacional inicia o0 processo de
desvinculacdo da metropole.” (BARROS, 2006, p. 22). Embora seja evidente um
distanciamento ideoldgico entre os valores dominantes na vigéncia do Romantismo em
relacdo as coldnias africanas, o que pode ser visto como elo e aproximacao €, sobretudo, o
nacionalismo tdo exaltado em terras brasileiras. Ainda que a independéncia das col6nias
portuguesas na Africa s6 ocorresse mais de um século depois e & duras penas, 0 Romantismo
ajudou a semear as primeiras sementes da revolucdo que levaria a producdo de uma literatura
engajada com o processo de libertacdo da colonizacéo portuguesa.

Barros (2006) observa que a partir do Romantismo, os escritores africanos passam a
negar com mais empenho o modelo portugués e a buscar a constru¢do de uma literatura
nacional, capaz de representar o espaco e os valores do africano. O desejo de criar uma
identidade nacional, capaz de se afirmar cultural e politicamente como nacdo, torna-se o
grande projeto de escritores e intelectuais africanos.

Esse projeto se intensifica na medida em que ganha relevo as lutas por independéncia
de paises como Cabo Verde, Mocambique e Angola, onde comecam, a partir dos anos de
1930, surgir de forma mais consistente movimentos reacionarios ao colonialismo portugués.
Nesse periodo, no Brasil, 0 Modernismo encontra-se em pleno desenvolvimento e o carater
revolucionario deste intensifica a relacdo entre nossa literatura e as das colbnias, pois,
diferente do Romantismo, tem-se agora um nacionalismo cuja perspectiva da realidade é mais
critica.

Dutra (2013) considera que escritores brasileiros como Manoel Bandeira, Guimaraes
Rosa, Jorge Amado, Raquel de Queirds, Carlos Drummond de Andrade, entre outros,
exerceram grande influéncia sob o trabalho de escritores africanos nesse periodo. Assim, o
Modernismo brasileiro manteve uma forte relagdo com as literaturas africanas de lingua
portuguesa, pois “[...] trazia a cena a luta contra a hegemonia de uma minoria que, tanto ca
quanto 14, demandava liberdade e transformagao.” (DUTRA, 2013, p. 2). A inconformidade
latente no Modernismo brasileiro passa a servir de exemplo aos escritores africanos que

vivenciavam as lutas por independéncia e faziam de suas obras bandeiras de resisténcia.
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Dutra (2013) observa que o primeiro desejo por parte dos escritores africanos foi
escapar das amarras tradicionais, ou seja, encontrar uma forma de expressao diversa das
convencdes candnicas. Nesse aspecto, a primeira revolucdo é no ambito estético, uma vez que
as formas de expressao consideradas “exemplares” dao lugar a busca por formas mais
originais, embora a questdo linguistica ndo esconda as contradi¢des, visto que as revolucdes
se fazem, de forma geral, na lingua do colonizador.

Né&o foi possivel operar uma verdadeira reelaboracdo capaz de desnaturar a propria
lingua do colonizador a partir de “infiltragdes africanas” ou por meio da corroséo
elaborada pela insercdo de tragos caracteristicos da oralidade. No entanto, é preciso
observar que se, por um lado, a lingua do colonizado ficou sendo a lingua de
Prospero, por outro lado, isso ndo significa necessariamente que Caliban tenha

assimilado e aceito os valores estéticos e normativos dessa lingua de colonizagéo.
(ALMEIDA, 2007, p. 40).

Almeida ressalta que a questdo linguistica sempre se apresentou de certa forma
complexa aos escritores das colonias, haja vista o desejo de negar as formas de expressdes do
colonizador.

[...] varios autores realizaram essa atividade de “desmantelamento” (ou “détour”) no
interior da lingua do colonizador. De fato, prosadores como os angolanos Luandino
Vieira e Boaventura Cardoso, os brasileiros Jodo Guimardes Rosa e Mario de
Andrade (sobretudo em Macunaima), o mogambicano Mia Couto, entre outros,
surgem como mestres desse estilo de escrita que corr6i os paradigmas tradicionais

da lingua portuguesa oficial, através da inser¢do, ou “traducdo”, da lingua oral no
corpus do texto narrativo. (ALMEIDA, 2007, p. 44 — grifos do autor).

Trata-se de um processo de apropriacdo critica da linguagem do colonizador,
redimensionando o mundo linguisticamente representado. “Todo povo colonizado — isto é,
todo povo no seio do qual nasceu um complexo de inferioridade devido ao sepultamento de
sua originalidade cultural — toma posicao diante da linguagem da nac&o civilizadora, isto ¢, da
cultura metropolitana.” (FANON, 2008, p. 34).

A escolha pela expressdo na lingua do colonizador se justifica em grande parte pela
possibilidade de maior alcance da obra, uma vez que sua negacdo pode condenar o artista a
ficar circunscrito ao seu territdrio, algo indesejavel, quando se trata de uma obra de forte
cunho ideologico e revolucionario.

[...] Surge o dilema da identidade do intelectual engajado numa reivindicagéo
coletiva (a do seu povo), mas empenhado num trabalho que é principalmente de

cunho estético e para o qual a liberdade de opcdo estética é um elemento
fundamental. (ALMEIDA, 2007, p. 56).
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Ao longo das lutas por independéncia dos paises africanos de lingua portuguesa as
relagOes entre suas literaturas e a brasileira se intensificaram. Textos de autores brasileiros séo
recuperados com frequéncia por meio de recursos como a intertextualidade, que de uma forma
ou de outra evidenciam dialogos proficuos. Nesses casos, embora possa haver sentidos
variados, esses convergem (no caso africano) quase sempre para inconformidade diante do
dominio da metrdpole.

Essa postura de resisténcia é constantemente reiterada nas obras desses escritores
inconformados com a condicdo de opressao, imposta por séculos de colonizacdo. O processo
de apagamento do sujeito colonizado é perceptivel nas palavras de Julio, personagem de O
planalto e a estepe, do escritor angolano Pepetela.

Sabem o0 que é sentirem-se apagados, escorracados da histéria? Talvez ndo saibam,
poucos hoje em dia viveram as experiéncias de colonizados ou de escravos, que
significa exatamente a ndo existéncia, o terem sido de repente apagados do mundo,

da vida, da memoria, transmutados em ndo-seres humanos. (PEPETELA, 2008, p.
100).

Sdo varios os exemplos de textos que nos permitem perceber o didlogo entre as
literaturas africanas de lingua portuguesa e brasileira. Dialogos estes passivos de diversos
enfoques que nos permitem alargar a visdo acerca dos povos africanos e suas contribuicdes

para nossa propria formacéo sociocultural.



3 LITERATURA AFRICANA DE LINGUA PORTUGUESA EM MATERIAL
DIDATICO E A LEI 10.639/03

Neste capitulo discute-se a presenca da literatura africana de lingua portuguesa no LD,
em especial nos volumes destinados ao terceiro ano do EM, na tentativa de compreender em
que mediada eles podem contribuir para o trabalho do professor no ensino-aprendizagem das
referidas literaturas, tendo em vista a lei 10.639/03. Em tese, a lei em questdo abre a
possibilidade da discusséo reconhecimento e valorizacdo da cultura africana e afro-brasileira
contribuindo para um ensino-aprendizagem mais significativo, uma vez que promove a
diversidade ético-cultural em ambiente escolar. Porém, o processo de escolha dos LD, assim

como a formacéo/atuacao do professor ndo devem ser desconsiderados nesse percurso.

3.1 O Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) e as questfes relativas a selecdo desse

material

Ribeiro (2015), ao investigar a trajetoria do LD na educag&o brasileira, demonstra que
esse material, embora sob outras denominacdes, sempre esteve presente no meio educacional.
Esse pesquisador argumenta que a importancia conferida ao LD como ferramenta pedagogica,
atravessa séculos desempenhando relevante papel no ensino-aprendizagem, independente dos

modelos escolares, lugares ou épocas.

Em sua “Didatica Magna”, escrita no século XVII, Comenius ja fazia referéncia a
presenca do livro didatico no desenvolvimento da aprendizagem. Notadamente,
reservada a organizacdo e o funcionamento do sistema de ensino como uma
tipografia — a industria recém-criada e que avancava pela Europa. Com o passar do
tempo, a imprensa se espalhou por todo 0 mundo e passou a ter na producédo didatica
um importante produto do seu repertério de publicagdo. (RIBEIRO, 2015, p. 11).

Ribeiro constata que desde o inicio do século XX se verifica o surgimento de um
grande numero de edicGes e circulacbes de manuais escritos por pesquisadores, professores
renomados, entre outros dedicados ao tema educacional. Seja via iniciativa privada, seja com
a tutela do Estado, os manuais foram se fazendo cada vez mais presentes nas escolas com o
intuito de oferecer caminhos didaticos e metodoldgicos para professores das diversas
disciplinas.

A partir de 1930, o Estado passa a atuar de forma consistente no processo de
elaboracdo, avaliacdo e distribuicdo do LD. Reformas educacionais, criacdo de Orgaos

reguladores como a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD) em 1938, cuja
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responsabilidade era avaliar e controlar as distribui¢do e uso do LD nas escolas brasileiras,
sdo exemplos do poder centralizador do Estado em relacdo a presenga do LD no ensino-
aprendizagem brasileiro.

Carmagnani (1999) observa que este material ndo possui uma origem propriamente
brasileira, uma vez que as primeiras iniciativas quanto a sua insercéo por parte do Estado ndo
partiram de grupos envolvidos diretamente com a educacdo do pais, mas sim de decretos leis
e medidas governamentais com influéncia estrangeira como, por exemplo, os Estados Unidos.
Segundo Carmagnani, as mudancas ocorridas a partir de 1930 envolvendo o LD nem sempre
buscavam atender as necessidades de uma escola que se pretendia popular, visto que as
mudangas atendiam principalmente a interesses de gabinetes. Carmagnani traga um percurso
cronoldgico do LD no Brasil, apontando para alguns problemas que surgem ja no inicio da

trajetdria desse material em nosso pais.

a) A partir de 1930 — o compéndio nacional (LD) passa a ser produzido tendo em
vista o encarecimento dos livros importados; b) 1938 — criacdo de uma comisséo
nacional do livro didatico (CNLD) que [...] tinha mais a funcdo de um controle
politico-ideoldgico do que uma preocupacédo didatica. ¢) Década de 60 — assinatura
dos acordos MEC-USAID que, dentre outros objetivos, possibilitaria a distribui¢do
de milhares de LDs no Brasil gratuitamente. Os resultados desastrosos desse acordo
sdo mencionados pelos criticos da educagdo [..] que denunciam o controle
americano nos Varios niveis da escola brasileira. [...], d) Inicio da década de 80 —
novas medidas governamentais acabaram por centralizar as medidas relativas ao
ensino e, consequentemente, & selecdo e distribuicdo de LDs. (CARMAGNANI,
1999, p. 46-47 — grifos da autora).

Entre os anos de 1930 e 1960, observou-se, segundo Ribeiro (2015), uma grande
difusdo das ideias vinculadas a chamada pedagogia da Escola Nova, que teve grande
repercussao no contexto educacional brasileiro. Assim, viu-se a necessidade de uma maior
sistematizacdo da pratica pedagdgica e divulgacdo de novos métodos de ensino em
consonancia com as novidades pedagdgicas.

Dentre outras publicacbes, o LD surge como importante meio de divulgagdo e
prescricdo de ‘“saberes autorizados” segundo as prerrogativas do Estado. Saberes esses
organizados nos LD com o objetivo de substituir as “velhas” praticas dos professores e
colocar o ensino-aprendizagem em dia com os ideais vinculados pela Escola Nova.

Essa tendéncia duraria, segundo Ribeiro (2015), até 1960, periodo em que se inicia
uma época que se pode considerar, grosso modo, mais prescritiva, pois o LD tem seu
protagonismo aumentado e o0 Manual do Professor passa a ser distribuido junto com o livro

do aluno, acentuando o controle e prescri¢do dos saberes e métodos de ensino.
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Em 1966, por meio do Acordo MEC/SNEL/USAID, iniciou-se um periodo em que
os livros didaticos tornarem-se o grande negdécio da industria livreira e o Estado o
seu grande cliente. Através dos mecanismos de avaliacdo e de cursos direcionados
aos professores o Poder Publico atuou como incentivador da producéo e utilizacao
dos Manuais. (RIBEIRO, 2015, p. 30-grifo do autor).

Essa parceria com 6rgdos internacionais como o United States Agency Intenational
Development (Agencia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional - USAID)
e com o Sindicato Nacional dos Editores de Livros (SNEL) da inicio a um sistema de
controle maior por parte do Estado em relacdo ao ensino-aprendizagem brasileiro, visto que se
inicia um processo mais amplo de homogeneizagdo do sistema de ensino no que tange ao
conhecimento institucionalizado e as formas de transmiti-los nas salas de aulas por todo o
pais.

A partir de 1985, mediante o decreto lei 91.542 de 19/08/1985 o processo de
distribuicdo do LD passa por grandes mudancas, uma vez que esse decreto institui o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) e extingui o Programa do Livro Didatico/Ensino
Fundamental (PLIDEF). Com a criagdo do (PNLD), o LD além de assumir uma face mais
nacional, tem sua distribuicdo mais ampliada e a avaliacdo e distribui¢do gratuita por todo o
pais passa a ser feita com maior controle e rigor.

Discutindo o processo de legitimacdo de valores em uma dada sociedade, Coracini
(1999) lembra-nos que todo processo de legitimacdo depende do reconhecimento desses
valores, 0s quais se constituirdo como um conjunto ético visto como

[...] um conjunto de valores vinculado ao momento histérico-social em que, na
verdade, se inserem os sujeitos de uma dada formacdo discursiva, sem esquecer da
memoria discursiva que coloca uma geragdo em relacdo com geracdes passadas, de

quem recebe(ra)ym legados que entram na constituicio da subjetividade.
(CORACINI, 1999, p. 33).

E nessa perspectiva que a autora anteriormente citada discuti o processo de
legitimacdo do LD, que seria legitimado ndo apenas pelos 6rgdos responsaveis pela sua
producdo (autores/editores), avaliacdo e distribuicdo (MEC — PNLD), mas também pela
escola, incluindo todos os sujeitos envolvidos com o ensino-aprendizagem. A escola, que tem
a fungdo de preparar o individuo para viver em sociedade, o fara pela transmisséo de valores
vistos como primordiais para o desenvolvimento da cidadania por mais impreciso que este
termo possa ser.

Pensando no papel de disseminador de valores e ideologias desempenhado pela escola,
Coracini (1999) considera a presenga do LD como ferramenta de destaque que historicamente

tem contribuido para esse processo. Embora ndo seja a Unica ferramenta pedagogica utilizada
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no ensino-aprendizagem, o LD tem sido considerado por muitos pesquisadores como um meio
pelo qual é disseminada a ideologia da classe hegemdnica. Apesar de se reconhecer certos
limites do LD, seu valor para o fazer pedagogico tem sido reafirmado tanto pelas “autoridades
competentes” quanto por aqueles que, mais distantes das discussdes, fazem uso desses

materiais.

O professor acredita que o LD facilita a aprendizagem trazendo modelos a serem
seguidos pelos alunos. Essa crenga provem € claro, da certeza de que o autor do
livro-texto conhece melhor do que ele, professor, o que se deve ser evitado e,
portanto ele, professor se sente autorizado, para ndo dizer instado, a obedecer. Mas
provem também do marketing que se faz em torno do material, marketing esse que
se apoia no dizer de especialistas para situar o seu material e divulga-lo como
estando em conformidade com as novas teorias, com os resultados obtidos pela
pesquisa mais recentes. (CORACINI, 1999, p. 37).

Esse processo de legitimacdo se caracteriza como uma espécie de “circulo vicioso”,
visto que muitas vezes as mudancgas ndo ocorrem de maneira efetiva ja que ndo se encara a
questdo sob uma perspectiva critica, impedindo assim o surgimento de alternativas para o
empasse. E preciso deixar claro que ndo se pretende demonizar professores e autores de LD,
pois todos entdo, guardados as propor¢des, inseridos em um sistema cujos interesses
certamente vao além de suas aspira¢@es individuais.

N&o é novidade dizer, por exemplo, que nds professores nos vemos constantemente
pressionados em ambiente de trabalho levados a nos guiarmos por caminhos que nem sempre
¢ o mais adequado e, nesse sentido, a “praticidade” e “objetividade” do LD ¢ sempre uma
alternativa. Certamente os autores dos LD também sofrem determinadas pressdes por parte de
editoras para que suas obras atendam a certas determinac6es formais e de contetdos.

Souza (1999) considera que o PNLD exerce de certa forma uma imposicdo do LD,
deixando entrever o que essa autora chama de “gestos de censura” ao longo do processo de
avaliacdo e distribuicdo desse material. Souza esclarece que ndo ha nada de ilegitimo primar
pela qualidade do LD, ao contrario, é dever zelar por uma educacdo de qualidade, o que inclui

as ferramentas de mediacao.

Acreditamos que a palavra-chave do texto sobre os critérios eliminatérios dos livros
didaticos seja correcdo e, como toda corre¢do pressupe erro, a avaliagao dos livros
didaticos realizadas pelo MEC fundamentada na ideia de verdade e de ndo-verdade.
(SOUZA, 1999, p. 61— grifos da autora).

E certo que esses aspectos considerados na avaliagio do LD sdo plausiveis e
certamente necessarios. Nesse sentido, a censura estaria, segundo Souza (1999), no préprio

processo de escolha, ja que ndo ha neutralidade garantida por parte dos avaliadores
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especialistas. Ao estabelecerem um Unico caminho a seguir, os livros desprezam alternativas
possiveis, impondo padrdes que nem sempre refletem os interesses reais daqueles que dele se
servem como intermediador do ensino-aprendizagem.

Embora o LD tenha sido considerado a Unica ferramenta de intermediacdo em sala de
aula em algumas partes do pais, o proprio MEC assume que o material deveria se tornar
gradativamente uma alternativa pedagdgica, o0 que raramente acontece, visto que a énfase na
avaliacdo e distribuicdo gratuita tem contribuido para legitimacdo do LD como protagonista
em sala de aula.

Vale lembrar que as observacdes de Souza (1999) remetem ao final da década de
1999, ou seja, as tecnologias voltadas as praticas pedagogicas eram em certa medida
incipientes favorecendo assim o uso rotineiro do LD. Todavia, pesquisas apontam para certa

hegemonia desses materiais didaticos na atualidade.

Deve ficar claro para todos que sendo t&o intenso nos ultimos anos o discurso sobre
as TIC em classe e tdo espantoso o desenvolvimento das tecnologias no mercado,
todavia, a edi¢do, publicacéo e venda de livros didaticos em certos casos se mantém,
e em outros, casos vem aumentando consideravelmente. (BONAFE; RODRIGES,
2013, p. 2016).

Bonafé e Rodrigues destacam que ndo ha como entender o protagonismo do LD sem
pensé-lo no contexto discursivo do curriculo moderno, pois é o que da sentido e coeréncia ao
LD, visto que o curriculo em geral apresenta uma intencdo totalizadora por meio da
maximizacdo do conhecimento. “O livro didatico é o artefato que d& forma material a um
modo de proceder pedagdgico para a reproducdo cultural. O curriculo se torna texto e sua
materializacdo coloniza a vida na aula.” (BONAFE; RODRIGES, 2013, p. 2009 — grifo dos
autores).

E nesse sentido que o LD materializa um conhecimento apresentado como modelo e
comum a todos, sendo indispensavel o seu dominio, visto que foi legitimado historicamente
pelo racionalismo positivista como o unico caminho possivel para alcangar o “sucesso”. O
curriculo e o LD incorporam, assim, o cientificismo que a modernidade elegeu como caminho
para “verdade”. Apesar da complexidade que abrange a teoria curricular (experiéncias,
diferengas, subjetividades, entre outros,) é no aspecto reprodutivo que o LD ocupa lugar
cativo no ensino-aprendizagem.

[...] quais culturas e saberes sdo apresentados nos textos, e como eles sdo produzidos
e apresentados? Quais significados sdo produzidos e transmitidos em relagdo aos

sujeitos, a0 mundo, a producao cientifica, as diferencas [...] quais culturas e saberes
os livros didaticos produzem? (BONAFE; RODRIGES, 2013, p. 2010).
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A esse respeito, o LD néo escapa a aspectos negativos como, por exemplo, 0 sexismo,
a discriminacao cultural, étnica e racial, que ocorrem quase sempre de forma velada por meio
de estratégias e mecanismos que permitem a manutencdo de valores sociais consolidados
pelos discursos hegemonicos. Devido a tendéncia universalizante dos LD, o conhecimento
institucionalizado nesses manuais tende a minimizar ou eliminar as diferencas inerentes aos
nossos dias. (SILVA, 1995).

3.2 Alguns critérios de escolha dos livros didaticos atualmente

Com os avangos tecnoldgicos ocorridos nas ultimas décadas, o ensino-aprendizagem
passou por mudangas significativas buscando incorporar as transformacfes ocorridas na
sociedade e responder aos seus anseios no que tange a aquisi¢do/transmissdao do
conhecimento. Em tese, esse conhecimento deve ser capaz de contribuir para a formagéo de
um sujeito consciente de seu tempo e atuante em um meio cujas mudancas se processam cada
vez mais rapidas.

Com a implantacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que tem como um
dos principios avaliar o conhecimento dos estudantes em uma perspectiva ampliada,
possibilitando o ingresso no ensino superior, autores de LD também se viram diante da
necessidade de promoverem mudancas nesse material. Além do tradicional vestibular,
avaliacdes como o ENEM, concursos, entre outros, passaram a exigir cada vez mais
“inovagodes” na elaboracao do LD.

No que se refere ao processo de avaliacdo do LD (nesse caso do EM) atualmente
observamos que este se realiza por pessoas que pertencem a um grupo de especialistas de
diversas areas do saber. Professores de varias instituicbes de ensino superior do Brasil
compdem o grupo de avaliadores responsaveis pela elaboragdo do Guia de livros didaticos de
Lingua Portuguesa para 0 EM publicado em 2014. O material traz o parecer acerca das obras
selecionadas para uso em 2015, 2016 e 2017. Como este trabalho focaliza a literatura no EM,
nos ocuparemos apenas da cole¢do de Lingua Portuguesa, pois a Literatura esta inserida
nessas obras sendo parte dos estudos de linguagens.

Foram submetidas ao ultimo processo de selecdo/avaliacdo (2014) dezessete obras e
escolhidas dez que na opinido dos avaliadores poderiam compor a lista disponibilizada para
escolhas por parte das escolas. Cada colecdo aprovada pelo Guia vem acompanhada de uma

resenha, por meio da qual os avaliadores discorrem acerca da organizacdo dessas colegdes
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apontando diferencas na estrutura e procedimentos metodolégicos adotados no trabalho com a
“leitura, a producdo de textos, a oralidade e a analise e reflexdo sobre a lingua e a linguagem,
incluindo ai a sistematizacdo dos conhecimentos linguisticos/literarios correspondentes.”
(BRASIL, 2014, p. 16).

Nesse percurso, sdo apontados o que os avaliadores consideram “pontos fortes”,
“pontos fracos”, e “destaques”, levando em conta a “programag¢ao do ensino” ¢ 0 manual do
professor. Além das questdes ligadas ao respeito aos direitos comuns, os avaliadores
argumentam em favor de uma abordagem atualizada por parte do LD que deve estar em
consonancia com o universo dos adolescentes, que se encontram em um momento de
transi¢do, marcado por conflitos inerentes a idade.

Caracterizando-se como verdadeiros manuais, hd nessas colecdes o objetivo de
subsidiar os estudantes para o “sucesso” nos exames que terdo pela frente. No entanto, 0S
avaliadores lembram que este ndo deve ser o Unico foco, pois as escolas lidam com
perspectivas diversas e devem contemplar todas elas. Esse aspecto €, segundo os avaliadores,
considerado na aprovagdo do LD, visto que “[...] 0 planejamento e a préatica de ensino, no EM,
devem ultrapassar os limites da avaliacdo certificatoria e da sele¢éo para o ensino superior, no
rumo da formacdo cidada e, portanto, do desenvolvimento mais amplo e equilibrado do
aprendiz.” (BRASIL, 2014, p. 12).

Aparentemente, observamos uma postura mais critica por parte dos avaliadores dos
LD, uma vez que ndo deixam de apontar alguns pontos negativos presentes nas cole¢es. No
gue tange a relacdo entre o contetdo e sua conexao com a realidade cultural dos estudantes, o
guia ressalta que a maioria dos discursos das colecGes pertence a outro universo cultural.

As periferias urbanas, as camadas populares e a populacdo rural aparecem como
tema de alguns textos, mas ndo em sua propria voz ou perspectiva. Nesse sentido,
podemos dizer que os LDP para 0 EM ndo disseminam preconceitos e esteredtipos
discriminatérios, mas ainda investem muito pouco, tanto no acolhimento as vozes

divergentes e as tensbes que caracterizam a vida republicana, quanto no efetivo
debate a esse respeito. (BRASIL, 2014, p. 20).

Se por um lado a avaliacdo e aprovacdo do LD envolvem a preocupagdo com aspectos
relacionados a qualquer forma de preconceito, € visivel que as obras ndo escapam ao
problema, uma vez que a maior valorizacdo de determinada cultura, raca, género e classe ndo
deixa de ser uma forma de preconceito. Os préprios avaliadores reconhecem o problema (o
que ndo os impede de aprovarem as obras), pois, como ja visto, questionam a perspectiva

unilateral muitas vezes verificada nas colecdes.
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Embora em muitos manuais se reconheca tal diversidade, isso se da mais no discurso
do que na prética, j& que grande parte das atividades aponta para uma dimensdo utilitarista,
ndo valorizando a subjetividade e, consequentemente, as diferencas. A contribuicdo do LD,
nesse sentido é bastante relevante, superando atualmente qualquer recurso didatico
(BONAFE; RODRIGES, 2016).

3.3 Atuacao docente e material didatico

Ao apontar para o aspecto regulador do LD, ja de certa forma imposto por aqueles que
o0 avaliam e o distribuem, é preciso atentar-se ao fato de que o uso do LD coloca muitas vezes
o professor na condicdo de mero reprodutor de tarefas propostas pelo material. E preciso
observar como muitas vezes se pressupde um professor incapaz de se posicionar criticamente,
0 que em muitos casos acontece de fato. Por razdes diversas, considerando inclusive a falta de
uma formacdo mais sélida acerca dessas questdes, o professor pouco ou nada influencia no
sentido de contribuir para um ensino-aprendizagem mais significativo.

Souza (1999) destaca que no ensino-aprendizagem brasileiro termos como
“cidadania”, “liberdade”, “igualdade” aparecem demasiadamente abstratos dificultando
pensa-los no contexto diversificado em que insere a educacao. Nesse caso, 0 professor € visto
como um “[...] elemento a ser avaliado e ndo como um dos agentes determinantes na
constitui¢do do processo educacional.” (SOUZA, 1999, p. 60-61).

Nesse universo extremamente racionalista e abstrato o professor ainda esta longe de
assumir um papel realmente significativo, figurando apenas como mais uma peca alheia ao
processo como um todo. Muitas vezes, o professor se encontra a mercé de pré-julgamentos
imanentes de varios ramos da sociedade, esteredtipos reforcados pelo senso comum e com o
apoio de discursos paternalistas evidenciados tanto em documentos oficiais, como, por
exemplo, na midia, quando o assunto é ensino-aprendizagem. A voz do professor € retirada
inclusive por aqueles que deveriam garantir a eles, uma formacéo continuada e critica que lhe
possibilitassem assumir o papel de agentes transformadores. Diante dessa suposta
incapacidade de posicionamento critico por parte de nos professores, o LD torna-se quase que

inquestionavel em sala.

Os analistas do MEC parecem supor que o professor tem o livro didatico como
limite e Gnica fonte de referéncia para sua propria formagdo (enquanto agente
responsével pela transmissdo de conhecimentos produzidos em determinada
disciplina), tornando-se, portanto, incapacitado para adotar uma postura critica em
relacdo ao material didatico com o qual esta lidando em sua préatica de sala de aula.
(SOUZA, 1999, p. 62).
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Guiando grande parte do fazer pedagdgico, o LD segue contribuindo para reproducéo

de valores, encucando preceitos e condutas, que muitas vezes sao alheios aos que o0s recebem.

[...] a presenca do livro didatico deve ser vista inserida no campo social da educacéao
configurado por relacdes objetivas e histéricas entre posi¢cfes ancoradas em certas
formas de poder (ou capital). E essa presenca no interior desse campo configura um
habitus docente no qual tal conjunto de relagdes historicas se “depositam” dentro
dos corpos dos individuos sob a forma de esquemas mentais e corporais de
recepgdes, apreciacio e acdo. (BONAFE; RODRIGUES, 2013, p. 2018).

Esses autores argumentam que as questdes discutidas aqui devem fazer parte ja da
formacédo inicial de professores, algo que dificilmente acontece, impedindo que tenhamos
logo no inicio de nossa pratica um olhar mais atento ao LD. Gatti (2008) observa que
inimeras sdo as iniciativas de fomento a formacdo continuada de professores, ndo se
restringido ao ambito publico, uma vez que instituicGes particulares e organizacdes nédo
governamentais oferecerem os mais variados cursos de formacao continuada.

Apesar da autora ressaltar que muitos desses cursos se configuraram apenas como
meios compensatérios, destinados tdo somente a suprir lacunas de uma ma formacéo, ela

argumenta que o aumento crescente de tais cursos encontra justificativas, pois

[...] problemas concretos das redes inspiraram iniciativas chamadas de educagéo
continuada, especialmente na &rea publica, pela constatacdo, por varios meios
(pesquisas, concursos publicos, avaliagdes), de que os cursos de formagdo basica dos
professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando adequada base para sua atuacéo
profissional. (GATTI, 2008, p. 58).

Analisando alguns documentos nacionais e internacionais dedicados a discutir a
educacdo para o século XXI, Gatti (2008) mostra que estes colocam como prioridade a
formagédo continuada, atribuindo um papel de renovacdo a essa formacdo. Observando
documentos como o Programa de Promocéo das Reformas Educativas na América Latina, do
Banco Mundial, a autora argumenta que “Em todos esses documentos, menos ou mais
claramente, esta presente a ideia de preparar os professores para formar as novas geracoes
para a “nova” economia mundial e de que a escola e os professores nao estdo preparados para
isso.” (GATTI, 2008, 62).

Uma das criticas que a autora em questdo faz ao que esta posto nesses documentos é o
fato de focalizarem acima de tudo a questdo econémica, pois competéncia é sinbnimo de
competitividade em todos os sentidos sendo que educar nesse caso € melhorar a economia, na

medida em que prepara pessoas para a “sociedade do conhecimento” e do consumo. Sem
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negligenciar a importancia de uma sélida formagdo mediante um conhecimento técnico
sistematizado, Gatti (2008, p. 63) questiona: “[...] Onde ficam as preocupagdes com a
formagcdo humana para uma vida realmente melhor para 0os humanos enquanto seres
relacionais e ndo apenas como homo faber, como homem produtivo?”.

Nesse sentido, ndo se trata apenas de criticar a centralidade nas “competéncias
técnicas” evidenciadas nas politicas publicas atuais, pois “[...] uma técnica pode ser usada em
contexto e ambiéncia ndo necessariamente ‘tecnicista’, com conotagdo necessariamente
reducionista, podendo, ao contrario, compor-se em um conjunto com intencionalidade
transformadora.” (GATTI, 2008, p. 63).

Muitos criticos tém falado em precarizagdo do trabalho docente, algo mais visivel
ainda na educacdo basica atual, dadas as conjunturas que envolvem essa etapa do ensino-
aprendizagem. Considerando a crise vivenciada pelo sistema capitalista, as reformas
educacionais refletem o desejo de promover a superacdo dessa crise. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) 9394/96 se mostrou como um importante passo nesse sentido, uma
vez que institui reformas significativas na educacéo basica. Essas reformas, ocorridas durante
0 governo de Fernando Henrique Cardoso, buscava, em Gltima analise, atender as interesses
neoliberais, visto que estavam em consonancia com anseios do capitalismo mundial. “Na
medida em que essa matriz — capital — encontra-se em crise, a educacgao nao poderia deixar de
vivenciar seus efeitos.” (GOMES at. al., 2017, p.152).

Ao mesmo tempo em que professores recebem criticas e sdo alvos de avaliacBes
diversas por parte dos o6rgdos reguladores da educacdo, o processo de descentralizacdo do
ensino promovido pelas reformas retirou em grande parte a responsabilidade do Estado,
ficando a escola a cargo da comunidade e dos professores. As reformas visando uma
padronizacdo e massificacdo do ensino podem ser vistas como uma forma de controle a
distdncia exercido sob a escola e seus atores. Gomes at. al. (2017) cita como exemplo a
universalizacdo do ensino na educacdo basica e a obrigatoriedade da matricula de criancas e
adolescentes menores de 17, mudangas promovidas pela LDB 9349/96 e que trouxeram
consequéncias imediatas ao trabalho docente gerando uma sobrecarga de trabalho e
contribuindo para precarizagdo do fazer pedagodgico, ja que ndo houve um planejamento na
implantacao das reformas. “Esses profissionais vém assumindo cada vez mais o papel de
agentes responsaveis pela mudanca no contexto das reformas, encarregando-se do
desempenho dos alunos, da escola e do sistema educacional.” (GOMES at. al., 2017, p. 159).

Esse modelo de educacéo tende a retirar do professor sua identidade profissional, pois

ndo se trata de transmitir/discutir conhecimentos que levem a uma transformacéo da realidade
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por meio do enfrentamento critico. Ao contrario, trata-se de assumir lugares predefinidos
evidenciando “[...] uma concep¢ao educacional que reflete o sistema social em crise e que,
por isso, exige a formacdo da capacidade adaptativa dos individuos para atender aos
desdobramentos do capital.” (GOMES at. al., 2017, p. 161).

Nessa perspectiva, a chamada “pedagogia das competéncias” leva os professores a
pensar sob a logica do capital, perdendo sua condicdo de intelectual capaz de contribuir para
mudanca social. Diante de tantas cobrancas, muitos profissionais precisam buscar e custear
suas formacoes, conciliando-a com o trabalho e vida pessoal, 0 que naturalmente os deixam
sobrecarregados, prejudicando seu trabalho e contribuindo para ja citada precarizagdo. “[...]
Os sujeitos sdo responsabilizados pela sua formacdo, pela sua empregabilidade, pela
autogestdo, principios gestados no interior dos novos modelos de gerenciamento oriundos da
esfera privada, com o advento da reestruturagdo produtiva em curso.” (GOMES at. al., 2017,
p. 163).

Discursos e teorias oriundos muitas vezes da esfera privada atravessam professores e
demais profissionais da escola, atribuindo-lhes funcdes que em esséncia ndo os caberiam,
gerando sobrecargas de trabalho e frustacdes por ndo conseguirem atender a tudo que deles se
espera. Em meio a esse contexto, o professor ndo apenas € desapropriado de sua prépria
condigdo enquanto agente transformador, mas também vem se desumanizando, tornando-se
uma peca a mais dentro de um sistema maior que dele espera apenas uma postura de executor
de tarefas que, muitas vezes, vao além de suas capacidades e até mesmo contra sua prépria
condicdo profissional.

Como esperar dos professores uma formacdo humanizada se estdo inseridos em um
sistema educacional cujo capital € o mais importante, pois tudo é direcionado ao mercado e
uma formacdo mais completa, comprometida com o desenvolvimento de sujeitos mais criticos
e autbnomos muitas vezes ndo passa de discursos?

Quando pensamos nas disciplinas escolares, podemos perceber como algumas
assumem maior ou menor importancia segundo 0s interesses que regem o sistema capitalista.
No caso da Literatura, uma disciplina de carater bastante humanizador, € compreensiva sua
desvalorizacéo dentro do sistema educacional atual, uma vez que destoa de varios objetivos
atribuidos a escola. Nesse sentido, o prejuizo € consideravel quando pensamos nessa
disciplina, pois a falta de profissionais capazes de trabalhar com a literatura em uma
perspectiva ampliada é evidente na educacdo basica, pois se sua formagdo ndo prioriza o

desenvolvimento humano, como desenvolver um trabalho amplo com a literatura?
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Uma educacdo baseada na técnica, no racionalismo ndo parece oferecer outro caminho
sendo a desumanizacdo do sujeito, absolvido por um sistema reacionario a tudo que foge a
I6gica do capital. Nesse sentido, muitas reformas promovidas na educacao visando atender
interesses de mercado atacam e diminuem as possibilidades da maioria, privando-os de uma

educacdo mais ampla e humana.

3.4 A incluséo das literaturas africanas de lingua portuguesa em material didatico e a

questdo curricular

Consideramos que a lei n° 10.639 promulgada em 9 de janeiro de 2003, tornando
obrigatério o ensino da historia e cultura africana nas escolas brasileiras de Ensino
Fundamental e Médio, se configura como um instrumento relevante de luta pela garantia da
presenca e valorizagdo da cultura de grupos historicamente marginalizados. Nesse sentido, a
referida lei é exemplo das conquistas de grupos que veem seus valores étnico-raciais
marginalizados em nome de uma pretensa cultura hegeménica que de certa forma repele o que
ndo se enquadra no modelo cultural tradicional.

A lei n® 10.639/03 abre espaco para que professores e alunos possam resignificar em
sala de aula a cultura africana e afro-brasileira por meio de atividades diversas (a danca, a
pintura, a literatura, entre outras,) que permitem por meio do ensino-aprendizagem,
desmistificar preconceitos de maneira critica e significativa para a formacao do educando.

Silva (1995, p. 194) lembra que o ensino-aprendizagem deveria priorizar “[...]
atividades e materiais que permitam aos/as estudantes uma oportunidade de examinar essas
relacbes de poder, seu carater discursivo e as caracteristicas produtivas do processo e
reprodugado cultural do Outro.”.

Inserido em um universo muitas vezes “despolitizado”, o professor corre o risco de se
abster de abordar criticamente conhecimentos que, de forma mais aprofundada, podem
contribuir para uma sociedade mais justa. “E importante que os/as educadores /as comecem a
entender as novas configuracdes econémicas, politicas e sociais através de uma Gtica que
focalize as dindmicas culturais em jogo na luta pela hegemonia e predominio politico.”
(SILVA, 1995, p. 186).

No que se refere a lei 10.630/03, pode-se dizer que ela nasceu da luta e do
reconhecimento por parte da sociedade na tentativa de reparar séculos de desigualdades e
preconceitos. E perceptivel em nossa histéria que o Movimento Negro tem estado presente

desde o periodo da escravidao e, mais intensamente, apos a “libertagao” dos escravos, pois na
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opinido da maioria dos pesquisadores, a discriminacdo em relacdo ao negro no Brasil ndo
diminui apos o fim da escravidéo.

Fora do Brasil, no inicio do século XX, essas questdes ganhavam forcas e o termo
“negritude” era usado para definir, grosso modo, uma correte intelectual que buscava resgatar
a identidade do negro e negar o processo de “branqueamento” em detrimento da valorizagdo e
exaltacdo da raca negra marginalizada e vitima de preconceitos em muitas partes do mundo.

999

Domingues (2005) mostra que o termo “negritude” foi originalmente cunhado por Aimé
Césaire, que ao lado de outros intelectuais oriundos de paises africanos colonizados,
encabecavam movimentos de combate a dominagdo cultural e & opressdo do capitalismo
colonial europeu. Trata-se inicialmente de um movimento intelectual literério, desencadeando
a criacdo de inumeros outros movimentos que a partir da década de 1921, em diferentes
paises, se juntam em defesa da causa negra.

Domingues (2005) observa que enquanto movimento a negritude ndo nasce na
Africa, pois se origina, embora ndo sob tal denominagéo, nos Estados Unidos na década de
1920, passa pelas Antilhas, chegando a Europa e ganhando, posteriormente, forca e maior
sistematizacdo na Franca. A partir dai o movimento chega aos paises africanos e ao Brasil
impulsionando 0s movimentos negros que gradativamente passam a atuar nas esferas
culturais, ideoldgicas e politicas em nosso pais. Em termos ideoldgicos, negritude significa
desenvolver uma consciéncia racial, enquanto que na esfera cultural significou a busca e
valorizacdo das manifestacdes culturais de base africana. Ja no campo politico, 0 movimento
negro buscou subsidio para uma atuacdo mais efetiva e organizada. (DOMINGUES, 2005).

Em termos gerais, negritude significa assumir a condicdo negra, negando o0
branqueamento dos corpos e das mentes valorizando a cultura de matriz africana. A
consciéncia e orgulho de ser negro pertencente a uma cultura e histdria especifica esta no
cerne do movimento da negritude que, ap6s o processo de descolonizacdo dos paises
africanos, seguiu sendo a principal bandeira ideoldgica em defesa dos povos negros em
diversos paises.

Investigando o processo historico que levou a aprovacdo da lei 10639/03, Conceicao
(2011) ressalta que o movimento negro no Brasil teve como uma de suas primeiras
reivindicacdes o direito a escola e educacdo da populacdo negra, sobretudo, ap0s 0 processo
de aboli¢do. “Na primeira metade do século XX, o Movimento Negro se caracterizava pela
acdo e pelas atividades de trabalhos coletivos de negros que se organizavam para combater a
discriminacdo e as formas de preconceitos contra a populagio negra.” (CONCEICAO, 2011,
p. 20-21).
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Ja no inicio do século XX o0 movimento negro passa a criar suas proprias organizagdes
chamadas “entidades” ou “sociedades” negras que buscavam aumentar sua capacidade de
acao na luta contra a discriminacdo racial e criagdo de meios para valorizar o negro. A
promocdo de atividades voltadas a fins educativos diversos passam a fazer cada vez mais
parte do movimento negro, que se torna mais atuante no contexto econémico, politico e
cultural brasileiro.

A imprensa, nesse sentido, foi de suma importancia, visto que “[...] os jornais negros
eram as principais formas de manifestacGes das diversas entidades negras que criavam seu
periodico como se fosse a sua voz para falar @ massa negra.” (CONCEICAO, 2011, p. 23). No
inicio do século XX o movimento negro trilhava dois caminhos no que tange a defesa dos
direitos da raca negra. De um lado a reivindicacdo a escola e educacdo, de outro a busca pela
criacdo de instituicdes voltadas a populacdo negra como meio de valorizacdo de sua cultura, o
que incluia a educacdo superior. Nesse periodo, associacBes negras ou entidades negras
surgem e se organizam em Vvarias partes do pais, desenvolvendo inimeras atividades culturais.

Entidades como a Frente Negra Brasileira (FNB), a partir de 1931, saem em defesa da
emancipacao politica do negro, uma vez gque nao bastava o acesso a educacgdo, sendo também
necessaria uma consciéncia politica, atuante em todo territério brasileiro. Embora barreiras
fossem surgindo ao longo do século XX como, por exemplo, a ditadura nascida na era Vargas
que impediu o avango do movimento FNB, apés a vigéncia do “Estado Novo”, os
movimentos negros se revitalizam e intensificam suas atuacoes.

O movimento Teatro Experimental do Negro (TEN) se mostrou como um dos mais
fecundos Movimentos Negros do século XX (1944), criado ainda sob a vigéncia da Era
Vargas. Por meio da educacdo cultural e artistica esse movimento retomava a luta pela
valorizacdo dos negros no Brasil elegendo o ensino como a melhor ferramenta de mudanca.
Priorizando o ensino da populacdo adulta, negra e marginalizada o TEN, por meio de seu
préprio jornal (Quilombo) dirigia duras criticas aos 6rgdos governamentais por disseminarem
preconceitos.

Acbes como essas preparam, segundo Conceicdo (2011), a comunidade negra para o
1° Congresso Nacional do Negro que ocorreria em 1950 no Rio de Janeiro tendo como ponto
central a reivindicagdo do reconhecimento da presenca africana na cultura brasileira, das
dificuldades do negro no pais, assim como a necessidade de formacéo de 6rgdos publicos e
privados para discutir tais questdes. E a primeira vez que se volta o olhar ao legado africano
de forma mais aprofundada, reconhecendo sua importancia na constru¢cdo de um novo

momento na historia do pais.
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Com o Golpe de Estado de 1964, mais uma vez esses movimentos perdem forgas, uma
vez que a repressdo impedia a atuagdo de movimentos negros como o proprio TEN que
encerra suas atividades em 1968. No entanto, no cenario internacional as lutas contra a
discriminacdo se intensificam nesse periodo e os debates em torno da discriminacdo racial
exercem certa pressdao e impulsionam a legislagdo brasileira nesse sentido. “Durante a década
de 1960, as agdes internacionais, por meio de diversas articulagdes da ONU, passaram a
elaborar resolucBes e normas que vieram a combater praticas racistas nas mais diversas
areas.” (CONCEICAO, 2011, p. 30).

Este pesquisador lembra que em um periodo de oito anos ocorreram trés grandes
encontros internacionais cuja consequéncia foi a abertura para o debate aceca das
discriminacdes raciais ao redor do mundo. A conferéncia Geral da Organizacdo Internacional
do Trabalho (OIT) (Genebra, julho/1958), a Conferéncia Geral das Organizacfes das Nacoes
Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) (Paris, 14 de novembro a 15 de
dezembro de 1960) e o encontro realizado pela prépria ONU, cujo tema especifico foi a luta
contra toda forma de racismo nos paises-membros, sdo destacados por Conceicédo (2011).

Esses acontecimentos pressionaram o Brasil a elaborar acdes para o combate ao
racismo e discriminacéo racial, em especial na educacéo, refletindo de forma significativa na
nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) que em 1961 colocava a discussdo da escola publica
brasileira que deveria ser democratica e acolher todos sem qualquer tipo de discriminacéo.

Nas décadas de 1980 e 1990 os movimentos negros intensificam suas acgdes
demonstrando que seus militantes encontravam-se mais preparados, pois atuavam em diversas
instituicdes. Universidades, partidos politicos, organizagdes ndo governamentais, entre outros
6rgdos publicos ou privados. No que se refere a militancia politica, partidos como PT e PDT
passam a contar com varios lideres engajados na luta pelo direito ao acesso da populacéo
negra a escola e valorizacdo de sua cultura.

A criminaliza¢do do racismo, o reconhecimento de terras quilombolas sdo algumas
conquistas que se pode citar ja no fim da década de 1980. As press6es do Movimento Negro
acabaram por surtir efeitos na Constituicdo Federal (artigo 5°, inciso XLII), uma vez que a
“[...] prética de racismo se constitui crime inafiancivel e imprescritivel, sujeito a pena de
reclusdo, nos termos da lei.” (BRASIL, 1988).

Secretarias voltadas ao atendimento e promocao da populacdo negra, assim como a
criagdo da delegacia especializada em crimes raciais criadas no Rio de Janeiro durante o
governo de Leonel Brizola (década de 1990), sdo exemplos de avangos e conquistas do

movimento negro no Brasil. Nesse sentido, foram surgindo leis voltadas a educacéo visando
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garantir direitos a populacdo negra; modificagdes nos curriculos ocorreram no sentido de
instituir o espaco da cultura africana e afro-brasileira no ensino-aprendizagem, abrindo
caminho para a aprovacdo da lei n° 10.639/03. Antes mesmo da referida lei se tornar uma
realidade, muitos estados e municipios ja vinham criando mecanismos/dispositivos legais a
fim de combater o racismo e preconceito no ambito escolar. Nessa perspectiva, a lei
10.630/03 ndo é apenas fruto de medidas parlamentares, mas sim de um longo processo de
luta dos movimentos negros, empenhados em combater as desigualdades e preconceitos
contra a populacdo negra brasileira.

Uma vez instituida a lei 10.639/03, foram estabelecidas em 10 de junho de 2004 as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira. Esse documento esclarece que “Diretrizes sdo
dimensGes normativas, reguladoras de caminhos, embora nao fechadas a que historicamente
possam, a partir das determinagdes iniciais, tomar novos rumos.” (Brasil, 2004, p. 26).

Segundo consta nesse documento, os “novos rumos” devem se apoiar em principios
gue levem em conta prerrogativas ja presentes na Constituicdo Federal, como a igualdade de
direitos das pessoas “[...] a compreensdo de que a sociedade é formada por pessoas que
pertencem a grupos étnico-raciais distintos, que possuem cultura e histéria préprias, [...] que
em conjunto constroem, na nagao brasileira, sua historia;” (BRASIL, 2004, p. 18).

Na Resolucdo n° 1, de 17 de junho 2004 apontaram-se 0s caminhos da efetivacdo do
gue se encontra disposto na lei 10.639/03 esclarecendo que o ensino da cultura africana e
afro-brasileira deve alcancar todos os niveis da educacdo, sendo parte integrante da matriz
curricular da educagdo infantil ao ensino superior, incluido a formacdo continuada de
professores em todos os niveis. “Exige-se, assim, um comprometimento solidario dos varios
elos do sistema de ensino brasileiro...” (BRAISL, 2004, p. 26). Na referida resolugédo, aponta-
se para a necessidade de colaboracédo para garantir a efetivacdo do ensino da cultura africana e
afro-brasileira nas instituicdes de ensino , assim como deixa claro os objetivos desse ensino,
que estdo delineados no artigo 2°, paragrafo 1.

A Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgagio e producio
de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que eduguem cidad&os
quanto a pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de interagir e de negociar
objetivos comuns que garantam, a todos, respeito aos direitos legais e valorizacéo de

identidade, na busca da consolidacdo da democracia brasileira. (BRASIL, 2004,
p.31).

E inegavel que os dispostos nos documentos normativos apontam para um ensino que

garante o reconhecimento e valorizacdo das diferencas étnico-raciais com vistas a contribuir
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para um ensino-aprendizagem voltado as multiplas identidades culturais e a importancia dessa
diversidade para uma formagdo mais humana e completa.

Nesse sentido, assume-se, mediante a matriz curricular o compromisso de incorporar
de forma mais ampla conhecimentos voltados a acultura africana e afro-brasileira e materiais
didaticos como o LD, passaram, por forca de lei, a contemplar as literaturas africanas o que
nos leva a pensar em que medida pode-se perceber uma contribuicdo desse material nesse

sentido, tendo em vista sua influéncia no ensino-aprendizagem.

3.5 Obras didaticas adotadas na regido de Paranaiba (Cassilandia, Chapadéo do Sul,
Inocéncia e Paranaiba)

No que diz respeito as obras adotadas na regido de Paranaiba, o levantamento foi feito
nas cidades de Chapaddo do Sul, Cassilandia, Inocéncia e Paranaiba, tendo em vista os limites
desse trabalho. Assim, foram visitadas as escolas estaduais dos referidos municipios e feito o
levantamento dos LD de lingua portuguesa e literatura* adotados entre os anos de 2015 e 2017
para o terceiro ano do EM, pois as colec¢des sdo utilizadas por trés anos e submetidas a novo
processo de avaliacdo e aprovacédo pelo PNLD.

Observamos que as escolas e professores demonstraram preferéncia por duas coleces:
Portugués: linguagem dos autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes e
Novas Palavras de Emilia Amaral, Mauro Ferreira, Ricardo Leite e Severino Anténio,
indicadas como primeira opcao na maioria das escolas visitadas.

Nesse sentido, nossas reflexdes estardo direcionadas as referidas obras, haja vista a
preferéncia por parte dos professores, que viram nas cole¢des a melhor opgdo enquanto
ferramenta de mediacdo. Quanto ao formato e procedimentos didatico-metodologicos
inerentes as obras analisadas, nossas consideracdes levam em conta também as observacdes
feitas pelo Guia de livros didaticos (2014), em especial, as ponderacdes feitas acerca do
trabalno com a Literatura, mais especificamente, as literaturas africanas de expressédo
portuguesa.

Apontamos no primeiro capitulo algumas questfes referentes ao processo de escolha
do LD para o EM, como, por exemplo, alguns critérios de escolhas dessas obras por parte dos
avaliadores do PNLD. Nesse sentido, nos deteremos as duas obras objeto de analise dessa
pesquisa considerando também os comentarios dos avaliadores acerca da literatura.

Observaremos inicialmente as consideracOes feitas no Guia, uma vez que neste se faz uma

* Lingua Portuguesa e Literatura comp&em um Gnico volume nessas colegdes.
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apresentacdo das dez colecBes aprovadas, comentando as caracteristicas estruturais e tedrico-
metodoldgicas de forma geral.

3.5.1 Breve apresentacao das colecdes aprovadas: a perspectiva dos avaliadores

Vale lembrar que ha consideraveis variagdes formais e metodoldgicas entre as dez
colecdes aprovadas pelo Guia e que nem todas trazem um capitulo dedicado as literaturas
africanas de lingua portuguesa, 0 que se pode depreender a partir dos comentarios gerais dos

avaliadores.

Em decorréncia dos compromissos do EM com a literatura, os fragmentos ou
excertos de obras literdrias, em sua maioria de autores consagrados de diferentes
periodos histdricos, no Brasil e em Portugal, comp&em, em cada colecdo, coletaneas
mais volumosas que as de outra natureza. Em ao menos trés casos, acrescentam- se a
esses acervos textos de escritores africanos de lingua portuguesa. (BRASIL, 2014, p.
19).

No Guia esté claro que os comentarios em relacdo ao componente Literatura priorizam
a abordagem que privilegia o ensino da leitura literaria e ndo os conhecimentos sobre a
literatura. Considera-se assim a particularidade do discurso literario, que precisa ser abordada
em suas especificidades e contribuir para a formacao de um leitor particular no tocante a esse
tipo discursivo.

Os avaliadores das colecdes lembram que a maioria delas ainda esta presa a um
modelo teérico-metodoldgico tradicional, isolando componentes curriculares que poderiam se
integrar e oferecer aos estudantes uma visao mais ampla e significativa. Mantem-se assim em
muitas das colecbes a estrutura: Literatura, Gramatica e Redacdo embora com algumas
variacdes em relacdo a denominacdo e abordagem didatica dos conteudos.

Os avaliadores também se preocupam em diferenciar manual de compéndio,
reconhecendo que dentre as dez colec¢des aprovadas nove se tratam de manuais. Diferente do
compéndio, que possibilita maior autonomia aos professores, 0 manual se caracteriza mais
como uma sequéncia didatica mais delineada menos flexivel e mais prescritiva.

O manual é um tipo de LD que se organiza, basicamente, como uma sequéncia de
“passos” e de atividades, essas Ultimas, concebidas, elaboradas e ordenadas de
acordo com uma certa pratica docente, o que envolve o tratamento didatico —
predominantemente transmissivo ou reflexivo-construtivo — dado aos objetos de
ensino propostos. (BRASIL, 2014, p. 16-17 — grifos dos autores).

No que tange ao tratamento destinado ao ensino da Literatura, os avaliadores

consideram a presenca de duas tendéncias metodologicas distintas em todas as colecOes
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aprovadas. Segundo o Guia em questdo, para atuar na formacéo de leitores de textos literarios,
a Literatura é tratada em alguns casos como um eixo proprio de ensino e em outros momentos
como um objeto de conhecimento particular. No primeiro caso predomina uma visdo mais
tradicional de ensino, cujos textos mostram-se candnicos pertencentes a tradicao literaria em
lingua portuguesa e a Literatura aparece como uma se¢do a parte somando-se a Redacéo e a

Gramatica. Nesse caso, comenta os avaliadores:

Na maioria das vezes, a exposicdo da matéria segue uma sucessao cronolégica de
periodos, escolas, tendéncias e estilos de época, cada um deles com os seus autores e
obras principais, assim como géneros, concepcdes e procedimentos estéticos
caracteristicos. Em algumas coleges, a literatura é inserida em contextos estéticos e
histdrico-sociais mais amplos, o que favorece a sua apreensdo como fato cultural e
como um campo proprio de conhecimento. [..] no entanto, a tendéncia
predominante é a de que apresente, para cada tdpico de estudado, textos de
referéncia cuja proposta de leitura, as vezes muito dirigida para o reconhecimento de
caracteristicas explicitadas de anteméo, limita o corpo-a-corpo do aluno com o texto,
necessario as descobertas motivadoras, ao desenvolvimento do gosto e a prépria
fruicdo. (BRASIL, 2014, p. 21- grifo dos autores).

Ja no segundo caso, cuja Literatura é vista como um objeto de ensino especifico, o
enfoque recai sob a experiéncia de leitura. A prioridade deixa de ser 0s aspectos cronoldgicos
e histdricos acerca dos textos, mas sim o carater estético e a peculiaridade de leitura de cada
género e autores. Contudo, essa abordagem nao implica perder de vista a necessidade de
situar textos, autores e periodos literarios em estudo no tempo e espaco, sem negar a
predominancia da leitura literaria como determinante na formacdo de um leitor dessa
modalidade.

Outras cole¢bes buscam uma maior integracdo entre 0s componentes curriculares
evitando, mesmo reconhecendo as especialidades de cada um, uma dicotomia entre eles; “O
ganho evidente desse tipo de abordagem € uma apreensdo mais integrada, tanto da lingua
quanto de uma de suas manifestacGes culturais mais importantes.” (BRASIL, 2014, p. 24).

Os avaliadores também identificam nas cole¢bes duas tendéncias metodoldgicas
distintas, considerando que algumas dessas apresentam uma postura predominantemente
transmissiva enquanto outras evidenciam mais uma abordagem considerada construtivo-

reflexiva. Os avaliadores entendem que uma abordagem se mostra transmissiva quando

[...] a proposta de ensino assume que a aprendizagem de um determinado contetido
deve se dar como assimilagdo, pelo aluno, de informagdes, nocbes e conceitos,
organizados logicamente pelo professor e/ou pelo proprio material didatico. [...] E
imprescindivel, ainda, uma adequada transposicdo didatica de informac8es, nogdes
e conceitos, que leve em conta o patamar de conhecimentos em que o aluno se
encontra e as suas possibilidades. (BRASIL, 2014, p. 17 — grifos dos autores).
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J& o modelo construtivo-reflexiva, segundo o Guia, consiste em uma abordagem
didatica capaz de levar a reflexdo e inferéncia acerca de dados ou fatos inerente ao conteido

em estudo. Nessa abordagem,

O processo deve possibilitar que o proprio aluno sistematize os conhecimentos,
demonstrando que domina o que aprendeu. Assim, se consideramos que a
aprendizagem da escrita procede da apreensdo das funcdes sociais e do plano
sequencial de um género para o0 dominio de alguns mecanismos tipicos de coeséo e
coeréncia, este devera ser, também, o percurso de ensino proposto. (BRASIL, 2014,
p. 18).

No Guia, reconhece-se que essas duas abordagens em muitos casos coincidem em uma
mesma cole¢do, ndo sendo possivel estabelecer um critério valorativo tendo como parametro a
escolha entre uma ou outra abordagem. De uma forma geral, os avaliadores fecham as
apresentacdes das colecdes justificando que a aprovacdo das colecbes se deu pelo
reconhecimento de um “patamar minimo de qualidade” considerando as diferengas existentes
entre as dez colecOes aprovadas e a flexibilidade no ato de adesdo por parte das escolas e
professores.

As resenhas direcionadas a cada colecdo podem ajudar, até certo ponto, professores a
se orientarem na escolha das obras, pois ha um detalhamento formal e tedrico-metodoldgico
do LD. No entanto, ndo parece ser uma pratica comum, professores recorrerem ao Guia, para
que possam ter uma visdo mais ampla dessas obras, lancando um olhar critico tanto as

colecBes quanto ao préprio Guia.

3.5.2 O parecer dos avaliadores acercar das obras adotadas na regido de Paranaiba

Assim como as demais obras que compdem a lista aprovada pelo Guia, as colecdes
Novas Palavras e Portugués: linguagem sdo apresentadas primeiro por meio do que 0s
avaliadores chamam de “visdo geral” da obra, em que sdo descritos os aspectos formais, sua
organizacao estrutural e procedimentos tedrico-metodoldgicos adotados. Também sdo
apontadas mediante um quadro esquematico as principais caracteristicas da colecdo,
considerando o que os avaliadores chamam de “pontos fortes”, “pontos fracos”, “destaque”,
“programagado do ensino” e o “manual do professor”.

Ap0ls minuciosa descricdo, segue-se a analise critica da obra, ponto em que se tecem
elogios e ressalvas sobre determinado aspecto estrutural, conceitual ou metodoldgico. O que
se percebe em todas as analises € uma postura de maior aprovagdo do que reprovacdo por

parte dos avaliadores, uma vez que as ressalvas feitas & maioria das colecbes ndo se
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constituem fatores determinantes nesse sentido. Por fim, em tdpico intitulado “Em sala de
aula” os avaliadores fazem sugestdes aos professores, indicando possibilidades de trabalho
oferecidas pela colecdo analisada, propondo maneiras de aproveitar cada eixo tematico
presente nos manuais. Consideraremos aqui a analise que incide nas colecGes Novas Palavras
e Portugués: linguagem, em especial no que se refere a literatura, sobretudo a literatura
africana de lingua portuguesa presente no terceiro volume das cole¢fes que € destinada ao 3°
ano do EM.

Sobre a colecdo Novas Palavras, esta € reconhecidamente estruturada na forma de
manual, sendo cada volume dividido em trés partes, “Literatura”, “Gramatica” e “Redagdo ¢
Leitura”, organizadas em capitulos. Quanto a abordagem dada ao ensino de literatura, os trés
volumes dessa colecdo se pautam pelo estudo dos estilos de época em ordem cronolégica
crescente. A colecdo investe na histdria da literatura, apesar de em alguns momentos abrir
espaco para a leitura do texto literaria por meio de fragmentos de obras, o que limita as
perspectivas de leitura na medida em que ndo viabilizam uma viséo do todo. Viotto (2004, p.
102) observa que “[...] essa pratica fragmentéria existe desde o século XVI, na era escoléstica,
guando foi adotada como forma metodoldgica de trabalho pelos professores e passado de
século a século...”.

Sobre o manual do professor, a referida colecdo apresenta basicamente 0 mesmo
livro, com o acréscimo das respostas para as atividades propostas e apéndice intitulado
“Conversa com o professor” em cujos autores expdem as fundamentacbes teorico-
metodoldgicas adotadas na colecdo e orientam o professor acerca da utilizacdo do livro. Como
“pontos fortes” dessa colegdo, o Guia considera sua flexibilidade quanto ao uso do livro, a
presenca de quadro-sintese no fim de cada capitulo, clareza na exposicdo das atividades e
linguagem acessivel ao universo adolescente.

Como “pontos fracos”, os avaliadores apontam a predominancia de um enfoque
normativo e formalista da lingua, énfase nas tipologias narracao, dissertacdo e descri¢do, com
pouca exploracdo dos variados géneros textuais. Quanto a Literatura, a critica recai sobre a
predominancia de uma abordagem linear e historicista. Os avaliadores consideram como
“destaque” o tratamento intertextual em certos momentos com a Literatura, a sugestdo de
projetos interdisciplinares presentes no manual do professor, bem como a ja citada sintese dos
topicos estudados em cada capitulo. Por fim, os avaliadores consideram a cole¢do Novas
Palavras flexivel quanto a “programagao geral do ensino”.

Apesar de essa colecdo abrir espaco para um trabalho voltado ao aspecto estético da

obra literaria, e em alguns casos contemplar autores e textos contemporaneos pouco estudados
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ainda, os avaliadores reconhecem que “A coletanea literaria ndo contempla satisfatoriamente
a Literatura Africana, prendendo-se mais ao canone literario brasileiro ¢ portugués.”
(BRASIL, 2014, p. 48).

Sobre a colecdo Portugués: linguagem, esta também se apresenta na forma de manual
recebendo por parte dos avaliadores do PNLD mais elogios do que as demais colegdes
aprovadas. Vale lembrar que se trata de uma colecdo ja com certa tradi¢do entre as escolas da
regido, uma vez que vem sendo adotada ha décadas por vérias instituicdes de ensino,
possuindo uma boa fatia do mercado editorial brasileiro. Sobre essa cole¢do, no Guia afirma-

se nas primeiras linhas da apresentacao que esta

[...] apresenta os eixos de ensino articulados pela leitura em uma proposta
comprometida com a formacdo do estudante para a cidadania. Tanto os géneros
textuais que estruturam o ensino, quanto os temas selecionados possibilitam a
reflexdo critica sobre questdes contemporéneas e a préatica cidada. (BRASIL, 2014,
p. 54).

Verifica-se, na colecdo Portugués: linguagem, uma organizacdo menos rigida, ou seja,
0s eixos de ensino, Literatura, Leitura, Produgdo textual e Oralidade aparecem mais
articulados entre si. Para atender aos eixos de ensino, os volumes estdo organizados em
capitulos designados “Literatura”, “Producdo de Texto”, “Lingua: uso e Reflexdo” e
“Interpretagdo de Texto”. Além desses capitulos, seguem-se ao final de cada unidade as
secoes “Em dia com o ENEM e o Vestibular” e “Vivéncias™ cujo objetivo segundo os autores
é além de preparar gradativamente os estudantes para 0 ENEM e vestibulares promover uma
revisao e integracdo dos contetdos trabalhados nos diferentes eixos.

A colecdo traz ainda nos trés volumes um didlogo da literatura com outras artes com
énfase na pintura, uma vez que cada capitulo referente ao estudo da Literatura traz uma
pintura de autores consagrados gque pertencem ao periodo literario em estudo. Contudo, 0s
avaliadores ndo discutem a relevancia desse dialogo, pois nao se questiona a abordagem dada
pela colecéo nesse sentido.

Os avaliadores consideram como “pontos fortes” da obra em questdo a articulacao
promovida pela leitura e contextualizacdo da producéo literaria, dada as informacdes sobre
autores e obras dos movimentos literarios estudados. Como “pontos fracos”, citam a pouca
oportunidade de reflexdo no trabalho com o conhecimento linguistico, mas consideram como
“destaque” a presenca de projetos interdisciplinares no final de cada unidade estudada, que

retomam os conteldos dos diferentes eixos de ensino.
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Quanto a “programagdo do ensino” a colecdo se estrutura de forma a se trabalhar uma
unidade por bimestre, mostrando-se menos flexivel nesse sentido. O manual do professor traz
orientacdes ao professor e as respostas das atividades trabalhadas, acrescidas de comentarios.
Sobre a cronologia literaria, a referida colecdo ndo foge a tradicdo no tocante a ordenacéo
cronoldgica. A Literatura inicia-se com uma breve discussdo acerca do que se considera
literatura; na perspectiva brasileira e portuguesa, segue-se a Literatura de Informacéo ou de
Catequese, Barroco e Arcadismo/Neoclassicismo brasileiro (volume 1); Romantismo,
Realismo/Naturalismo/Parnasianismo e Simbolismo (volume 2) e Pré-Modernismo,
Vanguardas artisticas, Modernismo, Literatura Contemporanea e, por fim Literatura Africanas
de Lingua Portuguesa (Volume 3).

Em todas as unidades dedicadas a Literatura, essa cole¢do inicia-se por uma “Historia
social” predominando uma visao historicista e “evolutiva” do fendomeno literario em que se
observa a presenca majoritaria de obras canofnicas. Figuram nessa colecdo autores
consagrados, representantes dos movimentos literarios de Portugal, Brasil e Africa.

No caso da literatura africana, essa aparece de forma mais timida que as demais, uma
vez (ue esta restrita basicamente ao terceiro volume da colecdo. Contudo, os avaliadores ndo
questionam a quantidade de textos e autores nem a abordagem destinada especificamente a
essa literatura pela colecdo em questdo. E valido ressaltar que embora o Guia se mostre como
uma relevante fonte de consulta para os professores no momento de escolher as obras e que 0s
avaliadores ndo desconsideram a relevancia do papel docente no trabalho com o LD, este ndo
deixa de ser visto como protagonista no ensino-aprendizagem.

Apesar das contribuicdes do Guia, 0 que observamos, por meio dos apontamentos
feitos pelos avaliadores é uma visdao que parece colocar o LD, em primeiro plano haja vista a
atencdo, por exemplo, ao manual do professor, ao qual se tece elogios sem levar em conta seu

carater prescritivo.

3.5.3 Autores e textos literarios das literaturas africanas de lingua portuguesa presentes
em Portugués: linguagem e Novas Palavras

O que se pode observar a primeira vista € um numero limitado de autores e textos
literarios africanos de lingua portuguesa, o que, mesmo tendo em vista certos limites impostos
ao LD, prejudica uma abordagem mais consistente dessas literaturas. Sobre a colegéo
Portugués: linguagem, apenas o terceiro volume traz um capitulo dedicado a literatura

africana de lingua portuguesa. Por meio de capitulo intitulado ‘“Panorama das literaturas
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africanas de lingua portuguesa”, os autores buscam oferecer uma visdo, como é sugerido,
panordmica dessas literaturas, expondo resumidamente alguns autores e textos ja consagrados
pela critica.

Cada pais contemplado nessa colecdo recebe uma breve apresentacdo onde se I& um
resumo de sua historia sociopolitica e uma menc¢édo a relacdo da literatura, autores e textos
com essa histdria. Apresenta-se, em resumo, as transformacdes das literaturas de cada pais; 0s
principais autores de cada periodo recebem destaque; sdéo mencionados nomes de autores de
outros paises africanos de lingua portuguesa cujos textos ndo figuram no LD. Além do
capitulo citado anteriormente, ao tratar do poeta brasileiro Manuel Bandeira o terceiro volume
dessa cole¢do abre um espago para o que os autores chamam de “Literatura comparada”,
momento em que buscam aproximar sob a perspectiva semantica um texto de Bandeira
(“Vou-me embora para Pasargada”) a outro do poeta cabo-verdiano Ovidio Martins
(“Antievasao”).

Além do cabo-verdiano Ovidio Martins estdo contemplados de forma muito resumida
no terceiro volume da colecdo Portugués: linguagem o escritor, mo¢ambicano Mia Couto, o
angolano Mauricio Gomes e 0 também cabo-verdiano Onésimo Silveira. De Mia Couto
“explora-se” um fragmento do conto “Nas aguas do tempo”; de Mauricio Gomes faz-se uma
breve incursdo interpretativa ao um fragmento do poema “Exorta¢do”, ¢ de Onésimo Silveira
propOe-se algumas questdes acerca do poema “Hora grande”.

Embora os volumesl e 2 tragam pelo menos um texto de autor africano de lingua
portuguesa, em nenhum momento sdo discutidos aspectos inerentes a essa literatura
especificamente. Somente no terceiro volume da colecdo tem-se a abertura para “trabalhar” as
especificidades da literatura africana de expresséo portuguesa.

Quanto a colecdo Novas Palavras, o que se percebe é uma presenca ainda mais timida
de autores e textos da literatura africana de lingua portuguesa, algo observado e criticado no
Guia do livro didatico. No terceiro volume da referida cole¢do, hd um capitulo intitulado
“Tendéncias contemporaneas da literatura de expressdo portuguesa” em que sdo citados os
escritores José Saramago e Antonio Lobo Antunes como nomes relevantes, ao mesmo tempo
em que se apresenta algumas caracteristicas dos autores e do periodo cuja breve explanacéo
compreende do Neorrealismo, passando pela Guerra Colonial até a poesia contemporanea
portuguesa.

Toda essa apresentacdo/contextualizacéo é feita em algumas paginas do manual (142-
156) em que podemos ler seis fragmentos de textos literarios pertencentes aos autores citados

pelo manual, assim como alguns textos tedricos que se referem de alguma maneira ao que esta
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sendo abordado. Segue-se ao final do referido capitulo topico intitulado “As literaturas
africanas de expressdo portuguesa” e os autores da referida colegdo chamam de “principais
tendéncias” o que Se segue na apresentacdo. Porém, lé-se um breve resumo de cinco linhas
sobre as literaturas africanas sob uma perspectiva cronolégica tomando como ponto de partida
0s anos de 1940, passando por 1974 até os nossos dias.

Figura nesse subcapitulo apenas o escritor mogambicano Mia Couto e um fragmento
de seu romance Terra sonambula (1992) acompanhado de algumas questdes interpretativas.
Ja na segdo “Atividades” ha a presen¢a do autor Osvaldo Alcéantara, poeta de Cabo-Verde do
qual é apresentado trés versos do poema “Itinerario de Pasargada” apresentado pelo viés da
intertextualidade com o poema “Vou-me embora para Pasdrgada” de Manuel Bandeira.

Quanto aos demais paises e autores, esses sdo apenas mencionados no LD por meio de
um comentario acerca da importancia de se ler autores de paises como Cabo-Verde, Guiné-
Bissau, e demais paises africanos de lingua portuguesa. Ndo ha em Novas Palavras um
capitulo que trate especificamente dessas literaturas, ficando como destaques alguns autores
portugueses ja consagrados pela histéria literaria, 0 que nos permite perceber uma clara
preferéncia pelo canone por parte do manual. Apenas dois autores e fragmentos de textos
africanos de lingua portuguesa sdo contemplados, oferecendo pouco subsidio de trabalho com
essas literaturas, restando aos professores resignarem-se com o minimo ou buscar alternativas

para essas limitagdes.

3.6 Apresentacdo e abordagem destinadas as literaturas africanas de lingua portuguesa
no LD.

N&o sera discutida aqui a forma como a Literatura é trabalhada nas demais unidades,
tendo em vista que 0 nosso objetivo é verificar a presenca e abordagem da literatura africana
de lingua portuguesa nos manuais, objetos dessa anélise.

Sobre os capitulos dedicados a literatura, o volume 3 de Portugués: linguagem, se
divide em quatro unidades sendo que a primeira possui onze capitulos, a terceira oito,
enguanto a segunda e a quarta apresentam dez capitulos. Em todas as unidades o ultimo
capitulo ¢ dedicado ao ENEM e aos vestibulares, sendo intitulados “Competéncias e
habilidades do Enem” (unidades II, IIl e IV) e “O Enem e os cincos eixos cognitivos”
(unidade 1), que traz questdes de diversas instituicdes de ensino, recuperando em parte o que

foi estudado nos capitulos anteriores.
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Segue-se ainda uma lista de exercicios de multipla escolha retirados de provas de
vestibulares. Os autores ddo bastante importancia a esses capitulos direcionando o primeiro
(unidade 1) para oferecer ao estudante uma visdo do que vém a ser o ENEM, seu processo
avaliativo e 0s cinco eixos cognitivos (dominar linguagens, compreender fenémenos,
enfrentar situacfes-problema, construir argumentacdo e elaborar proposta) relacionados as
chamadas “competéncias e habilidades”.

Todos os capitulos destinados a literatura se iniciam por um lide, ou seja, um texto
curto que resume as principais ideias a serem tratadas. Como atesta 0 manual em questdo, 0s
capitulos sdo de trés tipos: “A linguagem do movimento literario”, “Capitulo sobre autores” e
“Literatura comparada”. Além dessa divisdo, o manual traz os topicos ‘“Para quem quer mais
na internet”, “Roteiro de leitura”, “Boxes” e “Interpretacdo de texto”. Neste ultimo item, os
autores deixam como principal objetivo a preparacdo para 0 ENEM e vestibulares
submetendo de certa forma a leitura literaria a um fim ja pré-estabelecido, uma vez que o “[...]
aluno encontra questdes originais, criadas no estilo desses exames, a fim de que se possa se
preparar com seguranga para eles.” (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 442).

Porém, os autores em questdo asseguram priorizar a leitura dos textos sem, contudo,
desprezar a historicidade que, para eles, deve ser o “fio condutor” do trabalho. Baseando-se
nas reflexdes de Antonio Candido, no que se refere a literatura e sociedade, Bakhtin, no que
tange ao dialogismo e Robert Jauss quanto as relagcbes de sincronia e diacronia, Cereja e
Magalhées consideram que o manual assume uma perspectiva interacionista de linguagem e a
literatura, segundo eles, deve ser vista enquanto arte que, apesar de sua especificidade, esta

em constante didlogo com outras artes e consigo mesma.

Com esse movimento de leitura busca-se abordar a literatura de uma perspectiva a
um sé tempo diacrdnica e sincrénica que se volta ndo apenas para as relagdes da
literatura com seu tempo. Mas também para diélogos que a propria literatura trava
dentro dela mesma, dando saltos, provocando rupturas, morrendo e renascendo,
transformando-se. Ai estaria o verdadeiro sentido de historicidade do texto literario,
um sentido de vida, de permanéncia, que difere do engessamento da historiografia
meramente descritiva e classificatoria. (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 412).

Em tese, os autores apresentam uma proposta de abordagem ampla da literatura que,
posta em pratica, pode contribuir para a formacéo de leitores dessa modalidade discursiva na
medida em que defendem uma perspectiva dialdgica. Segundo os autores em questdo, essa
proposta esta em consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais + ensino médio
(PCN+), citado no manual. Embora o termo letramento literario ndo seja explicitamente

mencionado, Cereja e Magalhées (2013, p. 4013) declaram que
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Se antes o trabalho com a literatura priorizava a leitura do texto literario, esse novo
enfoque tem como meta reforgar ainda mais esse compromisso. Para atingir esse
objetivo, essa edicdo apresenta um ndmero expressivo de leituras, algumas das quais
promovendo estudos comparativos entre textos.

Todavia, os autores utilizam, sobretudo, de fragmentos de obras impedindo que seus
objetivos se concretizem de fato, ja que o predominio de fragmentos de textos por si s é
obstaculo ao pretenso interacionismo/dialogismo de forma mais consistente. E nessa
perspectiva comparativa que os autores do referido manual, entre outros motivos, justificam a

inclusdo das literaturas africanas de lingua portuguesa no LD.

Acreditamos que os estudos de literatura portuguesa e brasileira no Brasil ficariam
mais enriquecidos se essas literaturas fossem tratadas a partir de uma perspectiva
dialdgica, isto é, cruzadas com as literaturas portuguesa e brasileira naquilo que tém
em comum quanto a temas, visdo de mundo, projetos estéticos, etc. (CEREJA,
MAGALHAES, 2013, p. 4015).

Apesar da declarada preferéncia por uma perspectiva dialdgica, essa abordagem
resume-se a duas paginas e ndo se explica a razdo de ndo se priorizar esse enfogue ja que 0s
proprios autores admitem ser mais relevante. E visivel também uma concepgdo até certo

ponto candnica/tradicional da leitura, visto que os autores deixam claro que

[...] o objetivo central dos estudos literdrios desta colecdo sdo as literaturas
brasileiras e portuguesas. Apesar disso, 0s estudos se abrem para incorporar também
textos de outros autores estrangeiros [...] € dado espago para autores africanos de
lingua portuguesa, que tomaram nossa literatura como referéncia ou modelo e com
ela estabelecem didlogos. (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 414).

Ao “permitir” que essas literaturas figurem no LD entre as ja consagradas pela
tradigdo, os autores langam a pergunta: “Por que incluir, num livro voltado aos estudos de
literatura brasileira e portuguesa, textos de autores africanos de lingua portuguesa?” (p. 4015).
A essa pergunta respondem argumentando que a presenca se justifica, além da ja referida
perspectiva dialdgica, também por questdes legais, se referindo a lei 10.639, de 2003, ou seja,
0 manual € antes de tudo, obrigado a contemplar as literaturas africanas de lingua portuguesa.
Sua presenga € justificada também por questdes linguisticas, visto que 0s autores citam o
novo Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa (2009), assim como a publicacdo de inimeras
obras de autores africanos e as constantes vindas desses autores ao Brasil.

Ja em Novas Palavras a literatura é estudada em unidade separada o que, segundo seus
autores retira a obrigatoriedade do uso linear do LD, ficando a cargo do professor a
articulacdo entre as outras unidades (Gramatica, Redacdo e Leitura). No tocante a literatura,

essa colecdo se inicia pelo estudo de conceitos basicos de literatura, abordando os estilos de
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época do Trovadorismo ao Arcadismo (volume 1). No volume 2 sdo trabalhados o
Romantismo, o Realismo/Naturalismo, o Parnasianismo e o Simbolismo abordados na
perspectiva brasileira e portuguesa.

Ja no volume 3 os estudos iniciam com o Pré-Modernismo no Brasil, passam pelas
vanguardas europeias, aborda o Modernismo em Portugal, 0 Modernismo no Brasil e adentra
por tendéncias contemporéneas da literatura de expressao portuguesa e da literatura brasileira
em especifico, mencionando rapidamente as literatura africanas de lingua portuguesa. Os
capitulos destinados a literatura se compdem de secOes e boxes que sdo distribuidos em uma
frequéncia e ordenacdo nao fixas.

Na secdo “Primeira leitura” o manual traz um texto inicial que representa o estilo de
época que sera estudado com ou sem contextualizagdo. Na secdo “Em tom de conversa” ¢é
proposta uma aproximagao inicial com o texto. Em “Leitura” apresenta-se um texto ligado ao
tema do capitulo enquanto que no topico “Releitura” sdo propostas questdes sobre o texto, ora
objetivas, ora subjetivas. Na parte intitulada “E mais...” encontramos sugestdes de oficinas
gue variam entre expressao corporal, pinturas, fotografias encenagdes ou debates.

Em alguns casos 0s textos vém acompanhados de um boxe com informacdes sobre o
autor, assim como alguns conceitos teoricos trabalhados em meio as segdes “Leitura” e
“Releitura”, que aparecem varias vezes em um unico capitulo. Na se¢do “Comentarios”, os
autores buscam uma associacdo ao texto discutido considerando aspectos tedricos acerca da
corrente estética literaria em estudo, abordando informacGes sobre as caracteristicas do texto,
do autor ou das condigdes de producdo. Em “Navegar ¢ preciso” sdo apresentadas
informacgBes complementares acerca do tema do texto ou acerca do tdpico em estudo,
indicando CDs, filmes e a internet como fontes complementares. Por fim, o manual apresenta
a se¢do “Atividades” retomando o que foi estudado no capitulo com questdes variadas, as

vezes de institui¢des de ensino e do proprio ENEM.

3.6.1 Literaturas africanas de lingua portuguesa em Portugués: linguagem

Antes de dedicarem um capitulo especificamente dirigido as literaturas africanas, essas
sdo abordadas na unidade um (capitulo 10) de Portugués: linguagem, momento em que 0s
autores buscam concretizar o que eles consideram ser a melhor forma de abordar as literaturas
africanas de lingua portuguesa. Nesse sentido, busca-se promover um dialogo entre 0 poema
“Vou-me embora para Pasargada” do poeta brasileiro Manuel Bandeira e “Antievasdo” de

Ovidio Martins, poeta cabo-verdiano. A abordagem resume-se aos dois textos e autores
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citados, sobre os quais se seguem sete questdes. Por ser este o foco do capitulo, dedica-se a
maior parte ao poeta brasileiro, apresentando uma breve contextualizacdo, biografia e estilo
do autor seguidos das leituras de alguns de seus poemas, finalizando a discussao com a leitura
e interpretagcao de “Evocacao do Recife”.

Segue-se a referida atividade a secdo “Literatura comparada” mediante a qual se
propde a percepcdo do “didlogo entre a poesia de Manuel Bandeira e a literatura africana”. O
manual em questdo traz na integra os poemas ‘“Vou-me embora para Pasargada” e
“Antievasdo” para a realiza¢ao da atividade interpretativa cujo foco parece ser compara-los,
identificando pela leitura as marcas que os aproximam e os distanciam. H& também a
presenca de um boxe usado para citar outros escritores de Cabo-Verde que se inspiraram no
poema de Bandeira anteriormente citado, Baltazar Lopes e Osvaldo Alcéantara sdo lembrados
no manual a titulo de exemplo.

S&o propostas sete questdes sobre os textos das quais quatro se referem apenas ao
poema de Bandeira enquanto duas se dirigem ao texto de Ovidio Martins e uma busca
viabilizar a percepcdo do didlogo entre as literaturas dos referidos paises. Da questdo um a
quatro, tem-se o predominio da analise linguistica, ja que as atividades se restringem a essa
préatica muito recorrente nos manuais.

Embora essa abordagem seja valida e necessaria, quando se torna o eixo condutor da
leitura literaria traz o risco de negligenciar as especificidades desse discurso, o que de certa
forma retira ou diminui sua capacidade de atuar na humanizacdo do leitor (CANDIDO, 1995).
Na primeira questdo que compde a atividade € feita uma comparacdo entre 0s primeiros
versos do poema de Bandeira a versos de “Cancgdo do exilio” (Gongalves Dias) e, apds
contextualizar ambos os textos quanto a tematica propdem-se (questdo 1): “ a) A que espaco
se refere o cé/la de cada um dos poemas? b) Que semelhancas e diferencas ha entre o 14 de
Gongcalves Dias e 0 14 de Manuel Bandeira?” (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 114).

Nesse caso, na concepc¢do dos autores em questdo basta que o leitor volte ao texto e
colha pontualmente as informagdes que se pede, jA que a questdo exige pouca inferéncia
ficando mais restrita ao nivel da palavra e da frase. Quando ndo seguem essa ldgica, as
questBes tendem a interpretacdo, ou seja, exige-se mais a capacidade de inferir do leitor, que
devera ser capaz de encontrar informacgdes implicitas no texto. Todavia, na maioria dos casos
a resposta esperada ja& vem na proposicdo da questdo como citamos a seguir a titulo de
ilustracéo.

4. Releia a Ultima estrofe do poema de Bandeira. Nela se percebe que, as vezes, 0
mundo de prazeres oferecidos por Pasarada sucumbe.
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a) ldentifique os versos em que isso ocorre.

b) Com base nos trés ultimos versos da estrofe, identifique o elemento que se opde
a morte e se configura como saida para o eu lirico. (CEREJA, MAGALHAOES,
2013, p. 114 — grifos nosso).

As demais questdes seguem esta mesma ldogica de identificacdo/decodificacdo e
inferéncia ficando uma questéo da atividade dedicada a intertextualidade, ou seja, dentre sete
das questOes apenas a 6 objetiva atender a abordagem comparativa proposta e defendida pelo
manual. Mesmo assim 0 que se percebe é o predominio da andlise linguistica e da
interpretacdo textual costumeira, embora a abordagem sob a perspectiva da intertextualidade

por si s6 ja se configure um ganho.

6. Nos jogos interdiscursivos, um texto pode citar outro para afirma-lo ou nega-lo.
a) O poema de Ovidio Martins afirma ou nega o poema de Bandeira?

b) Em “Antievasdo”, Pasargada tem o mesmo significado que tem o poema de
Manuel Bandeira? Justifique sua resposta. (CEREJA; MAGALHAES, p. 115).

Apesar do “justifique sua resposta”, basta ao leitor voltar aos textos e confirmar as
hipo6teses, uma vez que, como sugere a atividade, sua subjetividade ndo € solicitada no ato da
leitura. Cabe lembrar que ndo ha nesse exercicio de intertextualidade transcrito anteriormente
nenhuma tentativa de contextualizacdo da literatura africana de lingua portuguesa, ficando
somente o poema como referéncia. Apenas na Ultima questdo proposta pela atividade que se
faz uma breve mencdo ao posicionamento politico do autor de “Antievasdo” condigao,
segundo 0 manual, necessaria para que se responda a pergunta proposta.

7. Ovidio Martins fez parte de um grupo de escritores militante que, em Cabo-
Verde, lutou pela independéncia politica de seu pais, combatendo a colonizagao
portuguesa. Por causa disso chegou a ser preso e exilado. Considerando essas

informagdes, levante hipoteses: Por que o eu lirico insiste na postura “antievasdo”?
(CEREJA, MAGALHAES, 2013, p. 115).

Apenas nessa questdo é dada ao leitor a possibilidade de contextualizacdo, mesmo que
breve, do poema “Antievasdo” rompendo assim com o mero exercicio linguistico. Mesmo
assim, a resposta’ encontrada no manual do professor é bem pragmética visto que é dada a
priori no enunciado da questdo. Resposta valida, mas ndo a Unica e traz 0 risco de muitos

professores e estudantes a tomarem como definitiva em funcdo do esquema ler, responder e

® Resposta apresentada pelo manual do professor: “Porque, para ele, melhor do que fugir da realidade, buscando
um mundo imaginario, é enfrenta-la e transforma-la.” (CEREJA, MAGALHAES, 2013, p. 115)
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corrigir, tendo como referéncia o LD. Ao comentar as atividades de leitura do texto literario
presente na cole¢do em questdo, é observado no Guia o seguinte:
Embora as informac@es sobre historiografia literaria, estilos de época, assim como a
abordagem acerca das obras mais representativas de cada estilo sobressaiam-se,
evidenciando a énfase que a colegdo da a esse eixo, a perspectiva adotada para o

ensino de literatura pouco prioriza a experiéncia de leitura e de fruicdo do texto
literario. (BRASIL, 2014, p. 57).

Sem desprezar a relevancia da atividade discutida anteriormente, acreditamos que
essas podiam ser mais aprofundadas, em especial no que se refere ao carater dialégico dos
textos com a presenca mais consistente, por exemplo, de elementos histéricos que apontassem
de forma efetiva para relacéo entre os paises em questdo no que tange as suas raizes culturais.
O préprio Guia de Livros Didaticos (2014) reconhece que viabilizar a correspondéncia
produtiva entre literatura e histéria tem sido um dos desafios a ser encarado pelos autores de
LD.

Percebemos assim a necessidade de se chamar o leitor a uma maior participagdo na
(des)construcdo de sentido(s), pois podemos perceber nessa breve analise que a literatura
africana figura mais como um pretexto para a intertextualidade que em pouco ultrapassa a
leitura pragmatica destinada a textos considerados ndo literarios, o que traz prejuizo para o
ensino da disciplina, uma vez que “[...] a obra literaria, diferentemente dos textos verbais
meramente comunicativos, diz algo em determinada forma, mais complexa, mais rica, mais
ambigua.” (PERRONE-MOISES, 2008, p. 21- grifos da autora).

Como bem nos ensina Zilberman (1988, p. 18), o texto ¢ “intermediario entre o
sujeito e 0 mundo [...] ler passa a significar igualmente viver a realidade por intermédio do
modelo de mundo transcrito no texto.”. No entanto, ha leituras cujas portas ndo se abrem ou
se mostram estreitas para a entrada no “mundo” que emana do texto, ndo permitindo uma real
interacdo entre autor texto e leitor. Nesse sentido, ndo se alcanca o que se propde a oferecer
guanto ao trabalho com a literatura, pois Cereja e Magalhdes (2013) defendem uma
perspectiva de analise ao mesmo tempo diacrénica e sincronica, 0 que ndo parece ocorrer na
referida atividade.

[...] a escola pode ndo ficar no meio do caminho: se cumprir sua tarefa de modo

integral, transforma o individuo habilitado & leitura em um leitor; se ndo o fizer,
arrisca-se a alcancar o efeito inverso, levando o aluno a afastar-se de qualquer

leitura. (ZILBERMAN, 2009, p. 30).
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No terceiro volume de Portugués: linguagem, o estudo da literatura africana de lingua
portuguesa inicia-se pela literatura angolana cujo primeiro contato se da pela leitura de um
fragmento de texto tedrico de autoria do escritor angolano Pepetela que discute
resumidamente as origens dessa literatura. Ao contextualizar as condi¢des de producdo da
literatura em Angola, os autores da colecdo aludem a influéncia da literatura brasileira sobre a
do pais africano, sobretudo, a partir do Modernismo.

E mencionado o carater revolucionario da literatura angolana, acentuado durante a
década de 1940 e seu processo de autoafirmacao na construcdo da identidade do pais. Nesse
sentido, sdo citados o movimento “Vamos descobrir Angola” e os autores, (poetas e
escritores) que encabegaram 0 movimento, lembrando as revolugdes que levaram a Guerra
Colonial que culminou no processo de libertacdo do pais em questdo. Os autores da colecédo
demonstram certa preocupacao em nao resumir a literatura angolana a mero discurso politico-
ideologico, ja que aludem ao “bom equilibrio entre forma e conteido” (CEREJA;
MAGALHAES, 2013, p. 379).

Apbs esse breve preambulo, é apresentado a leitura um fragmento do poema
“Exortacdo” de Mauricio Gomes, poeta angolano que participou do movimento “Vamos
descobrir Angola” durante a década de 1950. Mais uma vez busca-se a intertextualidade entre
0 poema em questdo e o poeta Manuel Bandeira e o também modernista Ribeiro Couto (deste
ndo se apresenta texto), pois o livro traz na sequéncia do texto “Exortacdo” um pequeno
fragmento do poema “Evocagdo do Recife” de Bandeira. O trabalho com a leitura se da por
meio da proposicdo de cinco questbes, as quais tém como principal objetivo retirar
informacdes presentes no poema de Mauricio Gomes.

Como nesse caso o foco € a literatura africana, apenas a primeira questdo busca
estabelecer uma relacdo de intertextualidade com nossa literatura, sob a perspectiva da

identidade cultural, uma vez que na primeira questdo os autores colocam o seguinte:

Sabendo que essa geracdo [primeira geracdo modernista] empenhava-se, entre outras
coisas, pelo resgate das tradi¢cBes da cultura popular brasileira e pela definicdo de
uma identidade nacional, responda: O que justifica a citacdo desses poetas ho poema
de Mauricio Gomes? (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 381).

Abre-se assim uma oportunidade de discussdo sobre questdes culturais que ligam o
Brasil a Angola, uma vez que os motivos que levam a mencao aos poetas brasileiros por parte
do autor africano autoriza essa abordagem. Contudo, o0 manual de certa forma ja aponta para o

que se deve responder direcionando professores e estudantes a resposta esperada.
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[...] o autoritarismo se apresenta de modo mais cabal, quando o livro didatico se faz
portador de normas linguisticas e do canone literario. Ou quando a interpretacdo se
imobiliza em respostas fechadas, de escolhas simples, promovidas por fichas de
leitura, sendo o resultado destas a anulacéo da experiéncia pessoal e igualitaria com
0 texto. (ZILBERMAN, 2009, p. 35).

Assim, a resposta encontrada no manual do professor lembra, de maneira bem pontual,
que aquilo que aproxima Mauricio Gomes ao poeta brasileiro em questao é o desejo de formar
uma identidade propria em suas respectivas nagdes, sem, contudo, problematizar uma relacéo
entre esses paises.

As outras quatro questdes sao voltadas apenas ao texto “Exortacdo” sendo que a
maioria exige do leitor mais uma vez a capacidade de identificacdo e inferéncia sem um
aprofundamento no que se refere a uma contextualizagdo dessa literatura de forma que se
possa ampliar o leque de leitura do poema de Mauricio Gomes. De fato ha a mencéo de
aspectos fundamentais da cultura africana, como podemos observar nas perguntas (questao 4)

a seguir encontradas no referido manual.

Observe as duas Ultimas estrofes do poema.

a) A partir de que elementos — temas, assuntos — deve ser feita a nova “poesia de
Angola”? Comprove sua resposta.

b) Considerando o contexto em que o poema foi escrito, é possivel dizer que ele tem
um carater anticolonialista? Por qué? Justifique sua resposta. (CEREJA;
MAGALHAES, 2013, p. 381).

Como resposta a alternativa “b” dessa pergunta, o manual traz o seguinte:

Sim, pois, no contexto do colonialismo portugués, o rompimento com os moldes
literarios portugueses e a valorizacdo de elementos proprios da terra revelam uma
atitude nacionalista, em contraposi¢cdo aos interesses da metrépole portuguesa.
(CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 381).

Cabera nesse caso aos professores ampliarem possiveis discussdes, uma vez que
parece ndo haver espaco no LD para um debate mais critico sobre, por exemplo,
“colonialismo” e “nacionalismo”, assim como os elementos proprios da cultura angolana e
sua contribuicdo para nossa prépria cultura.

Cabe ao professor, através da leitura critica, aproximar o leitor da realidade que ele
desconhece. Como trabalhar. Por exemplo, o texto do Romantismo sem recorrer as
ideias vigentes na época? Uma pedagogia da leitura deve ajudar o leitor pouco

experiente a unir as pontas, a estabelecer links, a inferir, a raciocinar para
compreender. (RICHE, 2006, p. 116-117).

Pode-se constatar ainda que o manual ndo discute aspectos relacionados a estética

literaria, desconsiderando nas atividades o género e sua composi¢do na constru¢do dos
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significados, assim como néo se percebe a abertura para uma participacdo do leitor de forma
que este pudesse ter a chance de contribuir com sua vivéncia e subjetividade. Como aqui
também predominam perguntas que privilegiam a analise linguistica 0 que se tem é uma
abordagem muito resumida da literatura angolana restrita a um fragmento e uma abordagem
interpretativa que ndo transcende o nivel do texto.

Sobre a literatura de Mogambique, o referido LD destaca a diversidade linguistica
presente no pais, lembrando a dificuldade por parte de alguns escritores em se decidirem em
qual lingua deviam se expressar. Cereja e Magalhdes (2013) ddo destaque a literatura
mogambicana a partir dos anos 1920, focalizando o nacionalismo presente nessa literatura
citando alguns movimentos politicos e culturais, bem como seus respectivos participantes
(poetas e escritores). Jodo Dias, Orlando Mendes, José Craverinha, entre outros, sao citados
como nomes relevantes da literatura mogcambicana. A partir de 1964, sdo considerados como
destaques nomes como o de Leite VVasconcelos, Eduardo White, Luiz Carlos Patraquim, Mia
Couto, entre outros, vistos como representantes maiores da literatura contemporanea de
Mocambique.

Segue-se a essa rapida contextualizacdo, um fragmento do conto “Nas aguas do
tempo” de Mia Couto. Apos a leitura do fragmento seguem-se seis questdes de interpretagéo.
Diferente dos demais autores africanos, Mia Couto recebe uma répida apresentacéo, ja que ha
um boxe constando algumas linhas informando nascimento, principais obras e estilo do
escritor que é comparado a Guimardes Rosa, sobretudo, no que tange as escolhas linguisticas.
O que se constata € 0 mesmo modelo de questbes ja apontadas anteriormente, haja vista o
predominio de um processo de identificacdo e inferéncia ja observado na primeira pergunta

presente na atividade de leitura.

1. Mia Couto é um escritor inventivo, que recria a linguagem, obtendo sentidos
inusitados.

a) ldentifique no texto alguns neologismos, ou seja, palavras inventadas pelo autor.
b) Vocé teve dificuldade para compreender o sentido desses neologismos? Por que
vocé acha que isso acontece? (CEREJA; MAGALHAES, 2013, p. 384).

Questdes sem duvida pertinentes, mas que parece ndo alcangar o que se tem
considerado uma efetiva leitura literaria capaz de alargar as possibilidades de interpretacdo.
Ha& na atividade proposta na leitura do fragmento do conto de Mia Couto mais de uma questéo
que, a principio, oferecem ao leitor a possibilidade de uma interpretacdo subjetiva, uma vez

que a atividade traz perguntas como as que se seguem:
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5. O conto tem por titulo “Nas aguas do tempo”. Segundo o avd, “a dgua e o tempo
sdo irmas gémeas, nascidos no mesmo ventre”

a) considerando o desfecho do conto, dé uma interpretacdo coerente a frase do avo.
b) O que representa o rio que o narrador, no Ultimo paragrafo do texto, diz ter dentro
de si?

c) Que relacdo existe entre a metafora do rio e o ensinamento que o narrador
transmite a seu filho?

6. Vocé diria que o texto apresenta um fundo filos6fico? Por qué? (CEREJA;
MAGALHAES, 2013, p. 384).

Se por um lado percebemos que nesse caso o leitor tem a oportunidade de se
manifestar diante da estdria, mesmo que guiado pelo LD cujo manual do professor sugere a
resposta esperada, por outro tem o prejuizo de se deparar com fragmentos que ndo permitem
uma visdo mais geral do enredo, prejudicando a experiéncia de leitura, fator mais importante
no trato com o objeto literario (COSSON, 2006).

No que se refere a literatura de Cabo-Verde, Cereja e Magalhdes (2013) apontam
como marco inicial dessa literatura a obra Arquipélago (1935) de Jorge Barbo. Assim como
faz com as demais literaturas africanas contempladas no manual, a literatura de Cabo-verde é
encarada sob a perspectiva do nacionalismo, visto que no LD se destaca 0s movimentos
politico-culturais que contribuiram para independéncia do pais. Sdo citadas no manual
publicacdes de revistas como Claridade (1936), Raizes (1944), entre outras, e seu respectivos
participantes responsaveis pela consolidacdo de uma literatura mais nacional.

Embora os textos ndo sejam contemplados no manual, autores considerados
renomados da literatura de Cabo-Verde sdo citados pelo LD. Arménio Vieira, Germano
Almeida, Daniel Felipe, entre outros, figuram como nomes relevantes para a literatura
contemporanea de Cabo-Verde. Porém, apenas o poema “Hora grande” de Onésimo Silveira é
explorado pelo manual, j& que € o Unico texto dado a leitura e discusséo sobre essa literatura.
Ha também um boxe que traz uma breve apresentacdo do referido pais africano mencionando
a sua data de “descoberta” e sua importancia como rota de navegacao ligando Portugal ao
Brasil e aos demais paises africanos.

O poema “Hora Grande” ¢ o Unico texto apresentado na integra dentre os trés
discutidos até aqui, uma vez gue se trata de um poema relativamente curto, o que favorece sua
presenca por inteiro no manual. Reproduzimos a seguir 0 poema e as cinco questoes
referentes a ele.

1
O mar saira
Das nossas ilhas,

Das nossas ruas
Das nossas casas
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Das nossas almas...

O mar irad para 0 mar

E limpos finalmente do lodo das algas

E libertos do sal de nosso sorriso de enteados
Seremos frutos de nds mesmos

Nascendo da barriga negra da terra...

2

Os naufragos

Do lago da nossa quietacéo

Erguerdo os seus bracos de todas as cores
E as suas méos se fartardo

Da luz de um poema maduro!

3

Nas feridas do seu parto

As raizes do nosso umbigo beberéo a seiva

E no ventre da “mamae terra”

Geminardo as sementes das nossas certezas

E nos embriagaremos da carne dos seus frutos...

As criangas nascerdo sem metas nos olhos
E as suas méos sujar-se-a0

Do mel do nosso olhar...

As criancas serdo as criangas!

Negras e loiras e brancas

Serédo pétalas da mesma flor

1. O poema esta organizado em cinco estrofes e trés partes numeradas. Observe o
tempo verbal utilizado em todo o poema. Conclua: A que tempo o eu lirico se refere:
ao presente, ao passado ou ao futuro?

2. Ha, no poema, vérias imagens relacionadas a parto.
a) O que representa o parto de um novo Cabo-Verde?
b) Por que se enfatiza, na parte 1, a “barriga negra da terra”?

3. Na parte 2, o que os “naufragos representam”?

4. A parte 3 descreve como sera esse tempo imaginario.

a) Dé uma interpretacdo coerente a estes versos: “As criangas nascerao sem metas
nos olhos”, “As criangas serdo as criangas”.

d) Nesse tempo imaginario, como devera se colocar a questdo étnica?

5. Dé uma interpretagdo coerente ao titulo do poema, “Hora grande”. (CEREJA;
MAGALHAES, 2013, p. 385).

Em tese, ha a oportunidade da realizacdo de um trabalho mais completo, ja que o texto
encontra-se em sua totalidade no manual permitindo a viséo do todo discursivo. Entre as cinco
questdes anteriormente citadas, trés (3, 4 e 5) sdo consideradas pelo manual “resposta
pessoal” sendo que as demais se configuram como exercicios de identificagcdo e inferéncias.

De fato, dentre os trés textos apresentados a leitura o Gltimo parece oferecer uma
perspectiva mais ampla, uma vez que as questées permitem uma discussdo mais aprofundada

e subjetiva do texto. Se nos atentarmos para possiveis respostas de perguntas como, por
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exemplo, a questdo 4°, que ndo necessariamente deva ser a proposta pelo LD, veremos que a
discussdo aborda aspectos relevantes no contato com a literatura africana.

Contudo, podemos observar certa limitacdo imposta a leitura, visto que se poderia
explorar de forma mais intensa, por exemplo, aspectos formais e discursivos inerentes ao
género. “Hora grande” possui um discurso marcadamente metaforico ¢ a ndo familiaridade
com tal discurso reduz em muito seu entendimento. Como o manual ndo menciona esses
aspectos, apesar das perguntas (2, 4 e 5) exigirem tal conhecimento, cabera aos professores
oferecerem maiores subsidios de leitura ao género em questdo. Algumas discussdes
levantadas nessa atividade (alternativa “d” - questdo 4) podem se mostrar bastante
produtivas, mas dependerd, sobretudo, do trabalho do professor, uma vez que o LD muitas

vezes limita a leitura.

3.6.2 Novas palavras: uma discreta presenca da literatura africana de lingua portuguesa

Quanto a colecdo Novas Palavras, os autores justificam a presenca da literatura
africana de lingua portuguesa em virtude de sua expansao, vivenciada principalmente depois
do processo de independéncia das col6nias. Os autores do referido manual reconhecem que a
partir de 1974 observou-se “[...] maior abrangéncia territorial ¢ cultural das literaturas de
lingua portuguesa, que atualmente ndo se reduzem mais a Brasil e Portugal, mas se estendem
a Africa, ganhando muito em riqueza, vitalidade e projecdo internacional.” (AMARAL, et. al.,
2013, p. 155).

ApoOs essa justificativa, apresenta-se um fragmento do romance Terra sonambula
(1995) de Mia Couto, Unico autor cujo texto figura na sec¢do dedicada a literatura africana de
lingua portuguesa no manual, que se restringe a abordar de maneira muito sucinta a literatura
em Mocambique. Segue-se ao texto o conhecido questionério introduzido com o titulo de
“Releitura” composto por trés perguntas acerca do fragmento lido, as quais reproduziremos a

sequir:

1. Entre os escritores brasileiros modernistas, qual se aproxima do fragmento de Mia
Couto? Explique.

2. Escolha uma frase do texto que sintetize a caracterizagao poética do velho Taimo,
0 protagonista.

3. Considerando que Mia Couto é um escritor de Mogambique, responda:

® Resposta apresentada pelo manual do professor para alternativa “a”: “Com a liberdade conquistada, as criangas
ndo terdo com que se preocupar, isto ¢, serdo apenas amadas pelos adultos.” (p. 385).



91

a) Que frase do texto mostra a importancia vital da noticia — a independéncia de
Mocambique — que o velho Taimo da a familia? Que fato confirma essa
importancia?

b) interprete a metafora com a qual o autor faz uma critica poética a guerra, no
desfecho do texto. (AMARAL, et. al, p. 156).

Podemos perceber que aqui o recurso analitico proposto pelo LD ndo difere da
abordagem empreendida no LD analisado anteriormente, pois em pouco € ultrapassado o
procedimento da analise linguistica baseado em fragmentos (no caso de um romance torna-se
ainda mais problemético). Nota-se que apenas as questdes 1 e 3 fogem ao exercicio de
identificacdo procurando ir além dos limites do texto oportunizando aos leitores se
posicionarem diante do discurso.

Apds essa proposta de atividade segue-se o topico denominado “Discussdao” em que se
apresenta um fragmento de uma entrevista dada pelo escritor brasileiro Jodo Guimarédes Rosa
a Gunter Lorenz. O manual confronta mediante duas perguntas dissertativas o fragmento com
a entrevista, embora esta ndo pertenca ao universo ficcional; os textos sdo submetidos a uma
abordagem comparativa, priorizando apenas aspectos linguisticos, como se pode depreender

pelas questdes proposta no manual.

1. O que ha em comum entre o sertdo de Guimaraes rosa ¢ o “lugarzinho” do texto
de Mia Couto?

2. Nos dois textos, quem sdo os contadores de estorias, para quem elas sdo contadas
e qual ¢é sua funcdo na vida dos individuos? Escolha um pequeno trecho de cada
texto para ilustrar sua resposta. (AMARAL, et. al., p. 157).

O que se intitula “Discussdao” no manual ¢ uma tentativa de estabelecer um didlogo
entre Terra sonambula (1995) e a entrevista de Jodo Guimarées Rosa, géneros diferentes, mas
com pontos (semanticos) em comum. Todavia, trata-se de uma comparacdo bastante resumida
e subordinada ao nivel do texto sem fugir de uma concepcdo de leitura que se resume a coleta
de informagfes no texto sem necessariamente exigir do leitor um posicionamento critico-
reflexivo, algo bem distante quando se resume todo um romance, por exemplo, a uma pagina.

Verifica-se assim um dos prejuizos advindo da escolarizacdo da literatura, pois em
geral “[...] o conceito de leitura e de literatura que a escola adota ¢ de natureza pragmatica,
aquele so se justifica quando explicita uma finalidade - a de ser aplicado, investido, num
efeito qualquer.” (ZILBERMAN, 1988, p. 111).

Ao fim de duas paginas, encerram-se as discussdes sobre as literaturas africanas de
lingua portuguesa, 0 que revela um espaco bastante restrito em termos quantitativos e

qualitativos reservado a elas. Na segdo “Atividades”, Novas Palavras traz a presenca de
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Osvaldo Alcéntara, poeta cabo-verdiano, propondo uma atividade cujo fim é comparar um
fragmento (trés versos) de seu poema “Itinerario de Pasargada” a uma estrofe do poema
“Vou-me embora para Pasargada” de Manuel Bandeira. Assim, na questdo 6 os autores
propdem as seguintes discussoes:

a) Considerando que o segundo fragmento foi escrito depois do primeiro, explique o
tipo de reacdo entre eles.

b) Qual ¢ o significado de Pasargada no fragmento 1? E no fragmento 2? Explique.

c) O que a proximidade entre os textos indica a respeito das literaturas brasileira e
cabo-verdiana? (AMARAL, et. al., 2013, 160).

Se nos atentarmos as alternativas, percebemos que todas se tratam de perguntas que
ndo se limitam a mera identificacdo de termos linguisticos, visto que até certo ponto permitem
ao leitor se posicionar de forma menos “engessada” acerca da relacdo entre oS textos,
sobretudo, no que se refere a tematica, fio condutor da leitura proposta pelo exercicio em
questdo. Contudo, ficam claros os limites impostos pela atividade, uma vez que se trata de
fragmentos minusculos em ambos o0s casos, impossibilitando de maneira significativa uma

abordagem mais completa do texto.

3.7 Africanidade/negritude: questdes ndo problematizadas nos LD

Observamos que em ambas as obras analisadas além do numero limitado de autores e
textos da literatura africana, ha quase que uma auséncia de abordagem da matriz cultural
africana. A questdo da negritude € deixada de lado e os textos escolhidos pelos autores dos
LD sdo submetidos a abordagens que poderiam ser destinadas a outros textos e autores ndo
pertencentes a cultura africana e afro-brasileira.

Como podemaos constatar, priorizam-se exercicios de analise linguistica o que retira a
especificidade dos discursos e, consequentemente, deixa de atender o disposto na lei n°
10.639/03, uma vez que a problematica africano-afro-brasileira é pouco discutida, seja pelo
texto escolhido seja para perpetuar exercicios de interpretacdo corriqueiros e, muitas vezes,
acriticos.

E valido ressaltar que nem toda a Africa é negra e que nem todo escritor africano esta
comprometido com a questéo racial em suas producdes, havendo assim a necessidade de estar
atento a escolha de textos que possuem como cerne a problematica da negritude. Assim, a
questdo da africanidade é negligenciada em ambos os LD impedindo o cumprimento do

disposto na referida lei, ja que a inclusdo da literatura africana de lingua portuguesa, nesse
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caso, ndo garantiu um alargamento das perspectivas no que tange ao contato com a cultura
negra e as relagdes estabelecidas entre os povos africanos e brasileiros.

Por que ndo incluir textos que realmente colocam como tematica a questdo da
negritude, capazes de levar o leitor de matriz negra a uma reflexdo critica acerca de sua
condigdo historico-cultural, de sua identidade? A auséncia de textos e autores africanos nos
LD analisados traz prejuizo ndo s6 ao leitor negro, mas a todos os leitores que com ele
convivem, pois limita as perspectivas e perde-se a oportunidade de dialogo e entendimento

das relacOes socioculturais responsaveis pela formacéo da identidade africana e brasileira.

No cenério da literatura contemporanea africana de expressao portuguesa, verifica- -
se que as obras trazem inscritas as manifestacdes culturais dos povos oriundas dos
conflitos de guerra e das mudangas geradas ap6s a independéncia, com isso a
linguagem atinge seu mais alto grau de precisdo e sua maior poténcia de
significacdo. [...] O contato do leitor com obras que integram o universo textual e
extratextual suscita a tolerancia e a autonomia do individuo, contribuindo para a sua
responsabilidade enquanto ser social. (ROLON, 2011, p. 135).

Podemos exemplificar como alguns autores africanos levantam a bandeira da
negritude oportunizando por meio da literatura uma discussdo critica capaz de alargar
discussdes que, no caso do LD, sdo evitadas. O poeta angolano Agostinho Neto nos da em

“Velho negro” um exemplo dessa problematizacao.

Vendido

e transportado nas galeras
vergastado pelos homens
linchado nas grandes cidades
esbulhado até ao ultimo tostéo
humilhado até ao p6

sempre sempre vencido

E forgado a obedecer
a Deus e aos homens
perdeu-se

Perdeu a patria
e anocéo de ser

Reduzido a farrapo
macaquearam seus gestos e a sua alma
diferente

Velho farrapo

negro

perdido no tempo

e dividido no espaco!

Ao passar de tanga
com o espirito bem escondido
no siléncio das frases cdncavas
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murmuram eles:
pobre negro!

E os poetas dizem que séo seus irmdos. (NETO, 2017, n.p.).

A critica ao processo de desapropriacdo do negro em todos os sentidos é posta em
discussdo a0 mesmo tempo em que se questiona a passividade diante dos que insistem na
espoliacdo do negro. Vendido como escravo, sujeitado as diversas humilhacdes desapropriado
de sua patria, religido e aculturado ao longo da historia o negro tem sua identidade estilhacada
por um sistema social que o coloca as margens, que o deixa “Perdido no tempo” / “e dividido
no espago”’, como ¢ lembrado nos versos do texto anteriormente citado. Assim, um texto deste
teor coloca em primeiro plano questdes que podem gerar debates bastante ricos no que tange a
africanidade, a negritude e poderia ser contemplado no LD.

Notamos também que as comparacdes feitas entre textos de autores africanos e
brasileiros no LD ndo alcancam um efetivo didlogo capaz de por em cena as matrizes
africanas, assim como se defende na lei 10.639/03. Por que n&o abrir espaco para escritores
negros brasileiros viabilizando um letramento mais proficuo, libertador? Textos como o que
segue, do poeta Marcio Barbosa, € exemplo de oportunidade de discussdo mais ampla dessas

questdes.

Nossa gente

nossa gente também veio
pra ser feliz e ter sorte

nossa gente é quente
¢ bela e forte

mas as vezes essa gente
passa, inconsciente

sofre, mas ndo se mexe
ri, mas ndo se gosta

nossa gente inconsciente
sofrendo, fica fraca

nem vé& que por dentro ainda
traz a forca da mée éfrica

ndo vé que pode vencer
pois tem energia nos bragos

e pode ter liberdade
alegria e espago

superando a pobreza
socializando a riqueza
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inventando unidade
solidariedade, abracos

nosso povo é lindo
nosso povo ¢é afro

e perfeito vai destruindo
odios e preconceitos

‘““esse povo negro
que se diz moreno”

com suas cores, com seu jeito
€ um povo pleno

nossa gente é ventania
¢ ousadia, € mar cheio

nossa gente também veio
pra ser feliz e ter sorte. (BARBOSA, 2017, n.p.).

Quantas questdes poderiam ser levantadas na leitura do poema acima, com vistas a
desconstruir preconceitos e fomentar o reconhecimento e valorizacao da diversidade étnica e
cultural? No poema o “eu-enunciador” demonstra preocupacao com a aliena¢do do negro ao
mesmo tempo em que exalta a raca negra que também tem o direito e capacidade de ser feliz e
forte. Como se pode depreender da leitura do poema em questao, para superar as dificuldades
impostas ao negro historicamente é preciso que este reconheca primeiramente as origens para,
em seguida, se unir e lutar pelo espacgo social que Ihe é de direito. O que podemos observar
nos versos de “Nossa gente” ¢ a promoc¢do do empoderamento do sujeito negro, pois ha a
exaltacdo de suas origens, de pertencer a um povo forte, pleno cuja riqueza sociocultural €
inegavel.

Leitores, negros ou ndo, diante de textos como esses podem refletir sobre a condicao
negra de forma bastante ampla, desde que o texto ndo seja submetido a atividades de leituras
estéreis ou demasiadamente pragmaticas, como muitas vezes se vé nos LD. Quando falamos
em educacdo ndo devemos ter em mente apenas a escolarizacdo, pois é preciso considerar um
ensino-aprendizagem capaz de conduzir ao preparo para a toleréncia, a diversidade,
fundamental a uma sociedade marcada pela pluralidade étnica.

Embora ndo seja nosso objetivo promover analises detalhadas dos textos, é valido citar
0 poema a seguir de Luiz silva (conhecido poeticamente como Cuti) como exemplo de como a
literatura de matriz africana pode contribuir para a afirmacdo da negritude, promovendo o

empoderamento do sujeito negro.
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Sou negro

Negro sou sem mas ou reticéncias
Negro e pronto!

Negro pronto contra o preconceito branco
O relacionamento manco

Negro no 6dio com que retranco

Negro no meu riso branco

Negro no meu pranto

Negro e pronto!

Beico

Pixaim

Abas largas meu nariz tudo isso sim

— Negro e pronto —

Batuca em mim

Meu rosto

Belo novo contra o velho belo imposto
E ndo me prego em ser preto

Negro pronto

Contra tudo o que costuma me pintar de sujo
Ou que tenta me pintar de branco

Sim

Negro dentro e fora

Ritmo-sangue sem regra feita
Grito-negro-forca

Contra grades contra forgas

Negro pronto

Negro e pronto

Negro sou! (apud BERND, 1992, p. 55).

Para criticos como Zila Bernd (1992), literatura negra nao diz respeito apenas ao fato
de um escritor negro produzir literatura, ou seja, ndo é apenas a cor da pele que definird sua
obra como literatura negra, pois ndo quer dizer que por ser negro seu trabalho
necessariamente contemplard a questdo da negritude. Zild Bernd (1992) também néo
considera a tematica de um texto elemento capaz de defini-lo como literatura negra ou néo,
pois tematizar o negro € algo feito por escritores de etnias diversas ha alguns séculos.

Zila Bernd argumenta que para se falar em literatura negra € preciso que o “eu-
enunciador” presente no texto se assuma, se queira negro, promovendo o deslocamento de um
discurso sobre o negro para um discurso do negro. E o que observamos no poema
anteriormente citado em que o ‘“eu-enunciador” assume orgulhosamente sua condicdo de
negro “por dentro e por fora”, rechacando o que lhe € imposto, se recusando ser “pintado de
branco”.

No entanto, textos como estes ndo estdo presentes em Novas palavras e Portugués:
linguagem e os que séo contemplados recebem abordagens que deixam de fora a questdo da
africanidade, da negritude fazendo apenas algumas referéncias ao tema. Essa postura
contraria todo o processo de luta de movimentos que ao longo dos tempos buscaram garantir

seus direitos. Nesse caso, dispositivos legais como a lei 10.639/03 permanecem apenas no
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nivel do discurso e questbes tdo caras a educacdo, ficam em segundo plano, ou pior, se quer
entram em discusséo.

N&o acreditamos que um LD por melhor que seja de conta de propiciar uma leitura
literaria completa, haja vista ndo ser o unico responsavel pelo sucesso ou insucesso do ensino-
aprendizagem de literatura. No entanto, as discussdes propostas neste trabalho demonstram o
guanto ainda estamos longe de resolver, mesmo que em partes, a questdo do ensino e
elaboracdo de materiais didaticos de literatura. No que tange as literaturas africanas de lingua
portuguesa, percebemos que se trata de uma questdo ainda a ser trabalhada, uma vez que
embora haja uma tentativa de incorporar estas literaturas por parte dos elaboradores dos
manuais, é perceptivel que as abordagens carecem de ampliacdo, com o prejuizo de nédo se
atender de forma satisfatdria o disposto na lei 10.639/03.

Para superar as dificuldades observadas nas andlises propostas por este trabalho,
concordamos ser necessaria, além de constante busca por melhorias por parte dos manuais,

uma postura critica por parte dos professores frente a tais recursos didaticos.

E preciso suprir as eventuais caréncias com material adequado as necessidades do
educando e a realidade da pratica pedagdgica. Analisar, criticar e selecionar um livro
didatico requer um olhar atento & elaboragdo dos enunciados e as propostas de
atividades capazes de colaborar para a formagéo do leitor critico, objetivo final do
ensino... (RICHE, 2006, p. 107-108).

Precisamos estar munidos de uma formacdo consistente que viabilize um trabalho
capaz de promover um letramento literario com vistas a atuar na formacéo de leitores criticos.
Além do desenvolvimento da leitura e escrita € preciso formar cidaddos aptos a transitar em
uma sociedade marcada pelas diferencas sendo cada vez mais necessarias pessoas que se

guiem pelo reconhecimento, respeito ao outro, as diversidades que nos constituem.



98

CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do principio de que o texto literario é fruto de um trabalho com a linguagem,
elaborado de maneira diferenciada de outros discursos ou textos, e que necessita igualmente
de um trato diferenciado, procuramos ao longo deste trabalho discutir primeiramente de forma
mais geral 0s rumos que o ensino-aprendizagem da literatura tem seguido atualmente. Levou-
se em consideracdo a importancia do contato com a leitura literaria para a
formagao/humanizacédo do aluno, reconhecendo também que o contato com essa leitura ndo se
restringe ao meio escolar, pois pode ocorrer em muitas outras situagoes.

Contudo, na escola ocorre a chance de um conhecimento mais aprofundado e
direcionado da leitura literaria, permitindo que o aluno trave contato com a literatura desde o
inicio de sua formacdo; tal contato pode contribuir para sua constituicdo enquanto ser
humano. Para que a literatura se configure como forma privilegiada na formacdo do
aluno/leitor, a leitura literaria precisa considerar as especificidades desse discurso, uma vez
que a forma deve ocupar lugar de destaque enquanto construcdo de significados mediante o
trabalho com a linguagem.

Negar ao aluno o contato com a leitura literaria de uma forma significativa, que
viabilize a ampliacdo de seus horizontes de expectativas é, de certa forma, negar-lhe uma
parcela de sua propria humanidade (CANDIDO, 1995). Partindo desses principios, este
trabalho teve como principal objetivo analisar em que medida a lei 10.630/03, que torna
obrigatorio o ensino da cultura africana e afro-brasileira em todo o &mbito da educacéo basica
encontra sua aplicabilidade no EM, em especial no ensino-aprendizagem de Literatura.

Segundo o disposto na referida lei, disciplinas como Arte, Histdria e Literatura, devem
se configurar como principais portas de acesso a essas discussdes. Nessa perspectiva, foi
preciso tragcar um percurso investigativo que nos viabilizasse 0 contato com 0 que se vem
delineando acerca do trabalho com a literatura em ambiente escolar para, posteriormente
discutirmos especificamente as literaturas africanas de lingua portuguesa em material
didatico.

Assim, foi necessario um levantamento bibliografico a respeito do tema, o que nos
permitiu uma maior compreensdo em relacdo as formas que o ensino/aprendizagem da
literatura vem assumindo atualmente nas escolas. Verificou-se no momento inicial do trabalho
que a mediacdo da obra literaria € muitas vezes negligenciada no contexto escolar, uma vez
que a especificidade discursiva ndo é considerada, o que faz do texto literario apenas mais um

discurso, entre tantos outros.
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Contrérios a essa visdo, verificamos que a obra literaria precisa ser considerada,
sobretudo enquanto trabalho com a linguagem, e que o ensino da leitura literaria necessita dar
prioridade ao aspecto construtivo do texto sem desvincula-lo de suas condi¢des de producao,
ndo se restringindo a uma leitura pragmatica e mecanica, pois o trabalho com a linguagem
alcanca niveis surpreendentes exigindo do leitor um mergulho mais profundo, e um
posicionamento critico. Ainda nesse percurso inicial, buscamos discutir alguns conceitos
relacionados a leitura, literatura e letramento, apontando para uma concep¢do de leitura
literaria que se situe para além do mero prazer capaz de contribuir para o desenvolvimento do
educando.

Considerando que o LD, sempre ocupou lugar de destaque no ensino-aprendizagem,
sendo muitas vezes a principal ferramenta mediadora do conhecimento, optamos por verificar
em que medida esse material busca atender o que se encontra disposto na lei 10.639/03,
focalizando a presenca e abordagem das literaturas africanas de lingua portuguesa.

Foi necessario, portanto, investigar as questdes que envolvem o material didatico para
0 ensino de literatura no EM, tendo em vista, por exemplo, o Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD), o que nos levou a questfes relacionadas a selecdo desse material, bem
como a atuacdo docente e utilizacdo do material didatico.

Para maior contextualizacdo discutimos, ainda, questdes relacionadas ao colonialismo
e pds- colonialismos focalizando os desdobramentos desse processo para Portugal e suas ex-
colbnias africanas e como as literaturas africanas de lingua portuguesa produzidas ao longo
desse processo refletem tais desdobramentos.

Abordamos as relagdes entre as literaturas brasileiras e as literaturas de expressao
africana, considerando os vinculos historicamente construidos entre ambas verificando a
importancia dessa relacdo para compreendemos nossas proprias raizes culturais e como esta
compreensdo pode contribuir para uma perspectiva mais democratica da educacdo, uma vez
que estimula o reconhecimento das diversidades.

Por fim, no terceiro capitulo discutimos como as literaturas de expressdo africana
aparecem no livro didatico, investigando sua presenca e considerando, entre outros aspectos,
em que medida a cultura de matriz africana é contemplada, tendo em vista a lei 10.639/03.
Para tanto, o trabalho priorizou as obras didaticas adotadas na regido de Paranaiba
(Cassilandia, Chapadéo do Sul, Inocéncia e Paranaiba).

A andlise das colecBes Portugués: linguagem (2013) e Novas Palavras (2013)
destinadas ao 3° ano do EM, nos permitiu verificar que ndo basta aprovacOes de leis e

diretrizes para que um componente curricular seja efetivamente contemplado na educacéo.
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Verificamos que em diferentes proporcoes os LD apresentam dificuldades no que concerne ao
ensino-aprendizagem da Literatura, mais especificamente das literaturas africanas de lingua
portuguesa, alvo dessa pesquisa.

Além do insuficiente numero de autores e textos presentes nestes materiais, as
abordagens, baseadas em leituras de fragmentos em raros casos superam a mera leitura
pragmatica ndo indo além da andlise linguistica, indispensavel, mas que no caso da literatura
retira-lhe suas potencialidades. Ao abordar as literaturas africanas de lingua portuguesa, nao
se discute 0 que advoga a lei 10.639/03, pois estdo ausentes questdes que deveriam justificar
sua presenga no LD.

Levamos em conta o fato de ndo se cometer o erro de esperar que um material didatico
de conta de problemas que ultrapassam aspectos individuais, uma vez que diz respeito a
fatores que envolvem diversos interesses tais como, econdmicos, politicos, ideoldgicos, entre
outros. Porém, acreditamos ser possivel a inclusdo e discussdo de textos literarios de autores
africanos de maneira que se possa priorizar efetivamente a cultura africana e afro-brasileira,
pondo no centro a questao da negritude.

Embora a disciplina Literatura ainda conserve seu lugar nos curriculos, Rangel (2008,
p. 149) argumenta que “de certa forma, o ensino de literatura vem se tornando uma pedra no
sapato do professor de portugués. E, a meu ver, uma matéria que vem sido esquecida ou
evitada em toda a educacgdo basica.”.

Ja caminhado para um possivel término dessa pesquisa nos deparamos com um
cenario ndo muito animador, uma vez que em 2017, a Secretaria Estadual de Educacdo de
Mato Grosso do Sul decidiu (SED) decidiu (sem qualquer discusséo) retirar, conforme consta
na Resolugdo/SED n. 3.196, de 30 de janeiro de 2017, do EM a Literatura enquanto
disciplina. Contrariando o que se defende nessa pesquisa, a Literatura deixa de existir
enquanto disciplina para se integrar aos demais eixos de ensino referentes a linguagem.

Quanto ao LD, a resolucdo em questdo nada o afeta no que se refere a sua organizacao,
ao contrario parece favorecé-lo. Mas em relacdo ao trabalho do professor ja ndo se pode
garantir um compromisso com um contetido cuja SED, embora ndo assuma explicitamente,
considera como algo menos importante.

Embora se afirme no artigo 33 da referida resoluc¢do que “A organizacao por areas de
conhecimento ndo dilui nem exclui disciplinas com especificidades e saberes proprios
construidos e sistematizados.” (MATO GROSSO DO SUL, 2017, p. 5), pode-se perceber que
se trata de mais um passo que contribui para o “esquecimento” da Literatura confirmando as

observagdes de Rangel, (2008).
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O disposto na resolucdo em questdo autoriza de certa forma que o texto literario seja
equipado a textos informativos, uma vez que desobriga de certa forma uma abordagem
especifica por parte de professores, que muitas vezes, trazem uma “pedra no sapato” nesse
sentido. Dionisio (2008) leva-nos a inferir que o prestigio de uma disciplina pode encontrar
sustentacdo no modelo de sociedade almejada, cujas expectativas recaem em grande parte
sobre o ensino-aprendizagem, pois a escola deve atender aos interesses sociais.

Nesse sentido, a leitura escolarizada tem privilegiado a objetividade e imediatismo
mediante atividades de leitura nem sempre significativas, desprezando as potencialidades
discursivas de textos, como no caso dos literarios. Essa “integracdo” da Literatura as demais
disciplinas sugere ou reafirma, como ja apontado neste trabalho, um curriculo voltado cada
vez mais a um conhecimento objetivo, pragmatico, que, embora indispensavel, ndo deve ser o
unico compromisso da escola.

Assim, mais do que ressaltar falhas ou brechas na formacéo inicial, que provavelmente
ocorrem em qualquer &rea de conhecimento, procuramos destacar a necessidade de que a
atuacdo docente seja constantemente refletida, de tal forma que as reflexdes ndo se esgotem
com a formacado inicial.

Infelizmente assistimos atualmente um crescimento da intolerancia em vérias partes do
mundo, haja vista, por exemplo, a popularidade que partidos de extrema direita vém
conquistando na Europa, onde um nacionalismo radial ganha forca e estimula a ndo aceitagéo
do outro. Ao investigarmos a presenca e abordagem destinadas as literaturas africanas de
lingua portuguesa, observando em que medida o trabalho com essas literaturas permite
atender o disposto na lei n® 10.639/03, constatamos que infelizmente ndo h&d uma
correspondéncia nesse sentido. Ficou evidente a insuficiéncia de textos e autores da literatura
africana de lingua portuguesa, assim como de abordagens capazes de promover um letramento
critico, humanizado trazendo em primeiro plano a cultura de matriz africana e afro-brasileira.

Assim, as atividades de leitura destinadas a essas literaturas nos LD analisados se
apoiam em uma Vvisdo pragmatica e praticamente alheia ao que se defende tanto na lei
10.6390/3 quanto em outros documentos oficiais que tratam do ensino-aprendizagem da
cultura africana e afro-brasileira. Mesmo tendo em vista os limites do LD, acreditamos ser
possivel a presenca de autores, textos e abordagens de leituras que de fato coloquem a questéo
da africanidade, da negritude no centro das discussdes de maneira que se possa promover o
alargamento das relagdes entre povos de diferentes matrizes culturais, mas que juntos sdao em

grande parte responsaveis pela formagéo da identidade sociocultural brasileira.
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Acreditamos que estas questfes ndo deveriam passar despercebidas pelo ensino, ao
contrario, devem fazer parte do dia a dia das escolas, abordados sempre sob uma perspectiva
critica. Parafraseando o escritor angolano Pepetela (2009), o que ndo se questiona, ndo se
discuti, fica silenciado e, mesmo incomodando, fica como se n&o existisse.

Para que se faca valer uma educacdo democratica ndo basta a efetivacdo de leis,
diretrizes e normas, é preciso um compromisso politico capaz de ir além do mero discurso que
muitas vezes contradiz a pratica diaria de pessoas e instituicbes que em nome de uma
“tradi¢cdo” ndo reconhecem 0 outro como parte indispensavel para sua propria constituicdo
como sujeito.

Longe de pretender esgotar o tema aqui abordado, a pesquisa se caracteriza mais como
uma tentativa de superar limites da nossa prépria formacdo e oferecer alguma contribuicéo
para pesquisas futuras, trazendo para discussdo questdes ainda pouco abordadas na pds-

graduacdo e que precisam estar sempre aberta a novas contribuicdes.
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