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RESUMO

O presente trabalho se insere nas discussoes do grupo de pesquisa “Literatura e Educagdo” e, a
partir de uma pesquisa de carater tedrico-bibliografico, objetivou elaborar, com base nos
estudos da pedagogia historico-critica, principios gerais para a selecdo de leituras literarias a
serem realizadas pelos estudantes de nivel médio, a partir das aulas da disciplina escolar de
Lingua Portuguesa, visando a seu maximo desenvolvimento no contexto contemporaneo.
Fundamentada no materialismo histérico e dialético (DUARTE, 2000; MARTINS, 2020), a
pesquisa tomou como pressuposto a defesa que a pedagogia historico-critica faz sobre o papel
da educacdo escolar na transmissao do saber elaborado (SAVIANI, 2013), destacando a
importancia central de um ensino de qualidade para a classe que vive do trabalho, tendo em
vista que os dominados dominem aquilo que os dominantes dominam — para que seja possivel
a superacdo da atual sociedade dividida em classes antagonicas. Pensando nessas questdes,
buscou-se responder as seguintes perguntas: a) Quais os objetivos da educagdo escolar para a
classe que vive do trabalho?; b) Por que a teoria pedagdgica historico-critica defende o classico
como fundamento para a selecao de conteudos na educagao escolar?; ¢) Quais critérios tornam
uma obra classica e o que diferencia o cldssico do antigo, do candnico, do conservador?; d)
Como selecionar um repertério de leituras literarias que favoregcam o desenvolvimento
omnilateral dos alunos, sem desconsiderar as contradi¢des impostas pela organizacdo social
coetanea?; e¢) Como deve ocorrer o trabalho pedagdgico com a Literatura no contexto escolar
de Ensino Médio para que essas leituras, selecionadas a partir de principios norteadores afins a
teoria pedagogica historico-critica, sejam feitas? Dessa forma, buscamos refletir sobre o que
deve ser ensinado no curriculo de Literatura, reconhecendo a importancia do trabalho
pedagdgico intencional, planejado e sistematico com vistas a — a partir da mediagdo no trabalho
com o texto literdrio classico — promover o desenvolvimento do aluno de Ensino Médio,
possibilitando o pensamento por conceitos, a fim de que seja possivel conhecer concretamente
a realidade na indissociabilidade entre as dimensdes objetiva-subjetiva por meio da abstragao.

Palavras-chave: classicos literarios; ensino de Literatura; Ensino Médio; leitura literaria;
pedagogia historico-critica.



ABSTRACT

The present scientific work is inserted in the discussions of the research group "Literature and
Education" and, based on a bibliographical and theoretical research, it aimed at elaborating,
based on the studies of critical-historical pedagogy, general principles for the selection of
literary readings, to be performed by high school students, from the classes of Portuguese
Language, aiming at their maximum development in the contemporary context. Based on the
dialectical historical materialism (DUARTE, 2000; MARTINS, 2020), the research took as
assumption the defense that Critical Historical Pedagogy makes about the role of school
education in the transmission of the elaborated knowledge (SAVIANI, 2013), highlighting the
central importance of a quality education for the class that lives from work, aiming that the
dominated ones dominate what the dominant ones dominate - so that it is possible to overcome
the current society divided into antagonistic classes. With these issues in mind, we sought to
answer the following questions: a) What are the objectives of school education for the working
class? b) Why does the historical-critical pedagogical theory defend the classic as the basis for
content selection in school education? ¢) What criteria make a work classic and what
differentiates the classic from the old, from the canonical, from the conservative? d) How to
select a repertoire of literary readings that support the omnilateral development of the students,
without disregarding the contradictions imposed by the contemporary social organization? ¢)
How should the pedagogical work with Literature in the high school context take place so that
these readings, selected based on guiding principles related to the historical-critical pedagogical
theory, are done? Thus, we seek to reflect on what should be taught in the Literature curriculum,
recognizing the importance of the intentional, planned and systematic pedagogical work in
order to - from the mediation in the work with the classic literary text - promote the development
of the high school student and enable him to thought by concepts, so that it is possible to know
reality concretely in the inseparability between the objective-subjective dimensions through
abstraction.

Keywords: literary classics; teaching Literature; High School; literary reading; critical-
historical pedagogy.
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INTRODUCAO

Baleia queria dormir. Acordaria feliz, num mundo cheio de preas. E lamberia as maos
de Fabiano, um Fabiano enorme. As criangas se espojariam com ela, rolariam com ela
num patio enorme, num chiqueiro enorme. O mundo ficaria todo cheio de preas,
gordos, enormes (RAMOS, 1997, p. 91).

A pungente narrativa da morte da cachorra baleia em Vidas Secas marca meu grande encontro
com os classicos da Literatura brasileira. A época, 1998, cursava o antigo 1° ano académico em
uma tradicional escola de Guarapari, minha professora de Lingua Portuguesa indicou a leitura
que seria posteriormente avaliada nos modelos tradicionais. Nao sabia, contudo, que apds
conhecer a triste histéria de Fabiano e de sua familia — que viveram, no mais profundo sentido
da palavra, a fome, a pobreza, a miséria, a injustica — algo dentro de mim se modificaria. Nao
sabia que 14 anos depois estaria eu mesma refletindo sobre minha pratica de ensino de
Literatura, ao me tornar professora de Lingua Portuguesa; ndo sabia também que, 23 anos
depois, estaria aqui escrevendo as consideragdes iniciais desta tese que se une a outras vozes
para defender o ensino de Literatura em sala de aula, a educagao escolar como responsavel pela

transmissdo do saber elaborado para a promog¢ao de uma sociedade mais justa e mais humana.

A historia daquela familia pobre, injusticada, que partilhava até mesmo o alimento do
desnutrido animal — quando este lhes trazia preas —, cachorra que tratavam com o maior carinho,
mas que precisou ser sacrificada por estar doente, foi um divisor de dguas em minhas
experiéncias como leitora. Hoje, um pouco mais madura, com vistas a minha pratica docente,
refaco a leitura com novos olhos, a medida que tomo consciéncia de que a leitura ¢ uma agao
politica que precisa ser sistematizada e ensinada, como afirma Dalvi (2012, p. 22):
Leitura ndo ¢ uma experiéncia solitaria, mas solidaria. Ler € inserir-se no caudaloso
rio da multipla e instavel experiéncia humana, humanizando-se: toda palavra exige
contrapalavras. Desse modo, ndo existe a figura do leitor isento, alienado do mundo,
que se “esconde atras dos livros”: ler (o que lemos, como lemos e o que fazemos com
o que lemos) ¢ uma acdo politica. Um leitor que se acredita isento de ag¢do (com a
desculpa de “eu s6 estou lendo”, como se ler fosse uma acao passiva) ¢ um mau leitor.
Por isso, em regimes ditatoriais (explicitos ou velados) hé tanto cuidado / preocupagao
com a circulacdo de textos. Por isso também a industria cultural investe tdo

maci¢amente em obras que ocupem nosso tempo sem nos langar ao minimo de
desconforto (e, portanto, de questionamento).

Atuando como professora de Ensino Médio da Rede Estadual de Educagdo do Espirito Santo
desde 2012, pensando em minha propria formagao como pessoa e como docente, sempre me
questionei sobre a forma como a Literatura deveria ser ensinada nas escolas. As inquietacdes
se justificam em fun¢ao dos estudos literarios — sobretudo no Ensino Médio — serem realizados

a partir de um viés historico positivista (uma historia sequencial e linear); da caréncia de leitura
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de textos integrais em sala de aula; de uma possivel ma formagao ao longo da vida académica
que leva — muitas vezes — os alunos a incapacidade de perceber elementos basicos da leitura
(DALVI, 2013, p. 74, 75) e torna, portanto, os textos classicos mais complexos e

desinteressantes para esse publico.

Pensando, todavia, na importancia da transmissdo do saber elaborado (SAVIANI, 2013),
principalmente para os filhos da classe trabalhadora, cuja escola pode ser unico meio de contato
com os conteudos classicos; ancorando-nos também na relevancia da educagdo escolar ¢ —
consequentemente — da educacao literaria para o possivel desenvolvimento omnilateral do
estudante; desenvolvemos a presente pesquisa que tem como objetivo geral elaborar, com base
nos estudos da pedagogia historico-critica (sobre a fun¢do social da escola, sobre a organizacao
do trabalho pedagdgico, sobre o papel do conhecimento objetivo e dos contetidos classicos na
producdo de curriculo escolar e sobre a atividade-guia ou dominante na adolescéncia),
principios gerais para a sele¢do de leituras literarias a serem realizadas pelos estudantes de nivel
médio, a partir das aulas da disciplina escolar de Lingua Portuguesa, visando a seu maximo

desenvolvimento no contexto contemporaneo.

Além dos fatores evidenciados, a motivacao para tal estudo amadureceu ap6s a conclusao da
pesquisa de mestrado intitulada (Ndo) leituras literarias em contexto escolar: um estudo de
caso a partir de versdo integral e adaptacdes de O cortico, de Aluisio Azevedo (2017), que, por
meio de uma pesquisa de campo combinada com questionario e grupo focal realizados em uma
escola estadual do municipio de Guarapari - ES, buscou entender como sao as relagdes entre
livros e leitores a partir de trés versdes da obra O corti¢o, de Aluisio Azevedo, concluindo —
entre outras questdes — que existe grande dificuldade de compreensdo dos textos classicos'
(tratados na ocasido como candnicos) por parte dos alunos e que existe na escola-campo um

publico leitor adepto aos chamados Best Sellers.

A tese que ora se desenvolve se insere nas discussdes do grupo de pesquisa “Literatura e
Educacdo”, coordenado pela professora Dr.* Maria Amélia Dalvi, e fundamenta-se na teoria
pedagdgica historico-critica que, por sua vez, se lastreia no materialismo histdrico e dialético
(DUARTE, 2000; MARTINS, 2020). Buscou responder as seguintes perguntas: a) Quais os
objetivos da educagdo escolar para a classe que vive do trabalho?; b) Por que a teoria

pedagogica historico-critica defende o classico como fundamento para a sele¢do de conteudos

'O conceito de classico serd oportunamente retomado e esclarecido.
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na educagdo escolar?; c) Quais critérios tornam uma obra cléassica e o que diferencia o classico
do antigo, do candnico, do conservador?; d) Como selecionar um repertorio de leituras literarias
que favorecam o desenvolvimento omnilateral dos alunos?; ¢) Como deve ocorrer o trabalho
pedagdgico com a Literatura no contexto escolar de Ensino Médio para a realizacao dessas

leituras integrais?
Dessa forma, partindo dos pressupostos defendidos pela pedagogia historico-critica de que:

a) a funcdo da educagdo escolar ¢ especificamente educativa, ligada a transmissao do

saber sistematizado, acumulado pelo homem ao longo da historia;

b) o trabalho pedagogico deve ser organizado a partir da selecdo de elementos culturais
que necessitam ser assimilados pelos estudantes, a fim de que eles progressivamente se

humanizem;

c¢) deve-se distinguir entre o que ¢ principal e o que € secundario, a fim de que o curriculo

escolar seja norteado pelo conhecimento objetivo e pelos contetdos classicos;

d) a atividade-guia ou dominante na adolescéncia ¢ representada pela comunicagao

intima pessoal e pela atividade profissional de estudo;

chegamos ao seguinte problema: Quais sdo os principios que devem nortear a selecao de leituras
literarias a serem realizadas na educagao bésica de nivel médio, a partir das aulas da disciplina
escolar de Lingua Portuguesa, visando ao maximo desenvolvimento dos estudantes, no contexto

contemporaneo?

Dessa forma, buscamos pensar o que deve ser ensinado no curriculo de Literatura e como esse
conhecimento deve ser mediado pelo professor?, uma vez que — com base na pedagogia

historico-critica — consideramos a importancia do docente no processo:

A pedagogia histdrico-critica considera como um elemento primordial na educagdo
escolar o papel desempenhado pelo professor na sua fungdo de transmitir, a cada
aluno, as produgdes culturais que, tendo sido desenvolvidas pelo género humano no
decorrer da historia social, possam se constituir em elementos formadores da
humanidade nos individuos. O processo de reconhecimento da cultura como produgéo

2 A luz dos estudos de Martins (2015), esclareceremos que o que medeia a relagio dos estudantes com o
conhecimento ¢ o signo culturalmente elaborado, que serd internalizado e podera requalificar o psiquismo do
estudante, potencializando seu desenvolvimento; ¢ importante registrar, entdo, que, ao dizermos que o
conhecimento deve ser mediado pelo professor, estamos usando um sentido figurado, pois ndo ¢ o professor como
pessoa fisica que mediara essa relacdo, mas o professor na condi¢ao de portador do signo (sintese conceitual) que
sera transmitido aos estudantes.
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imanente a atividade humana desencadeia o desenvolvimento da consciéncia, sem o
qual ndo ocorre a humanizagio dos individuos em suas formas mais desenvolvidas e
plenas (ASSUMPCAOQO; DUARTE, 2017, p. 170).

O papel do professor, portanto, €, para a pedagogia historico-critica, de suma importancia, uma
vez que ele deve possibilitar ao aluno a passagem do conhecimento empirico ao concreto, pela
mediagdo do abstrato, dando instrumentos ao sujeito para que ele possa passar do pensamento
sincrético ao sintético. Saviani (2015, p. 28) afirma que “o acesso ao concreto nao se da sem a
mediacao do abstrato. (...) A constru¢ao do pensamento ocorre, pois, da seguinte forma: parte-
se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto”; dessa forma, parte-se do
principio de que o docente — para ensinar — j4 tenha ultrapassado o conhecimento empirico e

chegado ao concreto.

Trazemos a baila as discussdes de Candido (2011, p. 175) sobre a Literatura enquanto bem
incompressivel, ou seja, que nao pode ser negado a ninguém. Apo6s refletir sobre a importancia
da Literatura para o homem, o autor conclui que ela se constitui como uma “necessidade
universal” e atua como fator humanizador; considera ainda que “a Literatura pode ser um
instrumento consciente de desmascaramento, pelo fato de focalizar as situagdes de restricdo dos
direitos ou de negacao deles (...)” (CANDIDO, 2011, p. 188). A partir das considera¢des do
autor, podemos pensar sobre a importancia do ensino de Literatura, da pratica de leitura literaria
na escola, espaco privilegiado para a finalidade de “humanizag¢dao do homem”. Candido (2011,
p. 182) entende por humanizagao:
[...] o processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos essenciais,
como o exercicio da reflexdo, a aquisi¢do do saber, a boa disposi¢cdo para com o
préximo, o afinamento das emogoes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida,
o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do

humor. A Literatura desenvolve em nds a quota de humanidade na medida em que nos
torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante.

Pensando sobre o ensino de Literatura no contexto escolar, compreendemos, com Becalli e
Schwartz (2014, p. 14), que, embora a escola deva se constituir como espaco social organizado
que contribua para a formagao de diversos tipos de leitores, a aprendizagem da leitura ndo tem
se tornado possivel somente pela inser¢do do aluno nesse espago, ou seja, ndo basta ofertar
livros aos alunos, se ndo houver um trabalho efetivo que aproxime o educando do texto escrito
e que transmita contetidos necessarios para a plena apropriagao e objetivacao do conhecimento

humano.

Ademais, devemos considerar que o modelo de ensino de leitura no Brasil ndo se preocupou,

por anos, segundo Becalli e Schwartz (2014, p. 16), em formar leitores, mas sim meros
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codificadores e decodificadores da linguagem escrita. O que ainda nos inquieta ¢ que esse
modelo de leitor instituido pelo sistema, sobretudo hoje pela indistria cultural, parece ndo ter
mudado, uma vez que, segundo Perrotti (1999, p. 135), as politicas publicas de promocao do
habito de leitura, de modo geral, atendem, principalmente, & necessidade da industria que
precisa produzir e vender livros, sem a contrapartida de uma politica efetiva de formacao de
mediadores qualificados para o texto de teor literario e sem discutir as condigdes materiais
objetivas nas quais os leitores poderdo (ou ndo) se dedicar a leitura. O autor considera que o
novo operario do capitalismo precisa estar inserido na ideia de “habito de leitura”. Segundo o
autor, os livros chegam aos leitores, mas como ndo promovem uma “consciéncia liberada”, nao
passam do nivel de “fetiche” — restringem-se ao plano do consumo e do treinamento de
habilidades requeridas pelo mercado de trabalho. Tal habito ndo forma um leitor capaz de ir de
encontro ao sistema e reivindicar seus direitos, ndo presta, portanto, servigo a formacgao

omnilateral do ser humano.

Tomamos a escola enquanto espacgo propicio a formacao de leitores, uma vez que muitos
dependem unicamente dela para garantir contato com o saber sistematicamente produzido pela
humanidade ao longo dos tempos. Embora entendamos com Geraldi (2010, p. 110) que uma
escolarizagdo que ndo seja acompanhada por profunda transformacao das condigdes sociais nao
fornecera reais condicdes de leitura, temos o compromisso com a sociedade de — enquanto
professores — lutar pela formacao plena dos individuos que passam por nds e, enquanto fazemos
1Ss0, nos organizamos para a transformacao da propria sociedade — pois quando os seres
humanos se transformam (como acontece por meio da educagdo escolar) a propria sociedade

(como criagao humana) se transforma.

A fundamentacdo tedrico-metodoldgica da pesquisa se deu com base na epistemologia
materialista historica e dialética, que preza pela necessidade de superagdo da percepgao dos
fendmenos em sua aparéncia, buscando, antes a esséncia dos fenomenos (ou seja, a passagem
do empirico ao concreto, pela mediagcdo do abstrato). Dessa forma, prezamos por um estudo

teorico e bibliografico.

Reiteramos que o principal objetivo deste trabalho foi elaborar, com base nos estudos da
pedagogia historico-critica (sobre a fungdo social da escola, sobre a organizagao do trabalho
pedagogico, sobre o papel do conhecimento objetivo e dos contetidos classicos na producao de
curriculo escolar e sobre a atividade-guia ou dominante na adolescéncia), principios gerais para

a selecao de leituras literarias a serem realizadas pelos estudantes de nivel médio, a partir das
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aulas da disciplina escolar de Lingua Portuguesa, visando a seu maximo desenvolvimento no
contexto contemporaneo. Pretendemos também compreender o papel do classico no interior da
teoria pedagogica historico-critica, como elemento-chave no processo de definicao curricular;
sistematizar critérios que tornam uma obra literaria classica, diferenciando-a do candnico, do
tradicional e do conservador; objetivar a selecdo de leituras literarias com vistas a promoc¢ao do
desenvolvimento omnilateral®> dos alunos; e evidenciar a importincia de um trabalho
pedagdgico bem feito para que as leituras literarias no processo de educacdo escolar sejam

realizadas para a formag¢ao humana dos estudantes.

Para pensar na importancia do ensino de Literatura na educagao escolar, sobretudo por meio de
textos e conhecimentos cldssicos, ancoramo-nos na epistemologia materialista historica,
lancando mao do método dialético. Saviani (2015) evidencia o cardter da dialética como
expressao do movimento da realidade e ¢, justamente, a necessidade de compreender em
profundidade uma realidade préopria ao trabalho pedagdgico (a saber, os mais adequados
critérios para escolhas de obras literdrias a serem lidas nas aulas de Literatura, no interior da

disciplina escolar de Lingua Portuguesa) o que esta na origem e na finalidade deste trabalho.

Evidentemente, sabemos que nao basta termos critérios para escolhas de obras literarias a serem
lidas nas aulas de Literatura para que efetivamente essas obras se tornem disponiveis e
acessiveis; tampouco se estiverem disponiveis e acessiveis ha garantia de que sejam apropriadas
por professores e estudantes. Justamente em funcdo da desigualdade social e, assim, da
incapacidade de a protodemocracia na sua forma burguesa assegurar condi¢des dignas de
trabalho e estudo para todos, sabemos que o delineamento de critérios ¢ insuficiente, assim
como ¢ insuficiente a mera aquisi¢ao e distribuicdo de exemplares. Todavia, entendemos que,
nos limites e contradi¢cdes em que nos movemos, ¢ preciso que, como profissionais da educagao,
tenhamos clareza sobre essa questdo da escolha de obras literarias que serdo ou nao objeto de
nossa dedicacdo no trabalho conjunto com nossos alunos, pois, ainda que de modo limitado
temos eventualmente algum espaco de escolha e alguma possibilidade de contribuir com uma
formacdo que va paulatinamente se aproximando daquela necessaria para que haja uma

transformacao social efetiva.

3 Temos consciéncia de que esse objetivo formativo que visa ao desenvolvimento omnilateral dos seres humanos
¢ incompativel com o modo de producdo hegemonico e com os sistemas sociais que o sustentam. Todavia,
entendemos que este ¢ o horizonte a nortear um trabalho pedagogico que vise justamente a superagdo desses limites
e entraves.
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Pensando na importancia de compreensdo do homem como ser histérico, Saviani (2015) elucida
como Marx elabora o materialismo historico e dialético:
Estabelecendo n’A4 ideologia alemd o principio de que ndo ¢ a consciéncia dos homens
que determina sua existéncia, mas, ao contrario, ¢ a vida real que determina a
consciéncia, Marx desenvolveu a dialética em bases materiais, tendo, no ponto de
partida, individuos reais produzindo os seus meios de vida ¢ desencadeando a historia
como obra dos proprios homens. Por isso a concep¢do de Marx ¢ chamada de

materialismo dialético ou materialismo histdrico que, as vezes aparecem unificados
na denominagdo materialismo historico-dialético (SAVIANI, 2015, p. 27, 28).

Saviani (2015) afirma que a logica dialética integra o processo de construgdo do concreto de
pensamento, superando por inclusdo a loégica formal.
A logica dialética ndo ¢ outra coisa sendo o processo de construgdo do concreto de
pensamento (ela ¢ uma logica concreta) ao passo que a logica formal € o processo de
construgdo da forma do pensamento (ela ¢, assim, uma logica abstrata). Por ai se pode
compreender o que significa dizer que a logica dialética supera por
inclusdo/incorporagdo a logica formal (incorporagdo, isto quer dizer que a logica

formal ja ndo ¢ tal e sim parte integrante da logica dialética) (...). (SAVIANI, 2015,
p. 28).

Ancorados na epistemologia e no método materialista historico e dialético, portanto, partimos
do principio de que a constru¢cdo do conhecimento se da historicamente e os elementos da
realidade se inter-relacionam, estando em constante processo, avangando a partir da superacao
de contradi¢des, seja por inclusdo ou incorporagdo. Dessa forma, buscamos pesquisas no
catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes que relacionam “repertério de leitura” ou “Literatura
classica” a “pedagogia historico-critica” e, adicionalmente, fomos a outras bases de pesquisa, a
fim de levantar o material que fundamenta nosso trabalho, com o objetivo de avangarmos a
partir dos trabalhos ja realizados na area, como os de Figueiredo (2020), Costa (2018) e Ferreira

(2012).

Tais trabalhos, devotados especificamente a questdo do ensino-aprendizagem de Literatura,
foram sistematizados, a fim de apontarmos, de um lado, aquilo que j& puderam trazer de avangos
em relacdo as contribuigdes da teoria pedagdgica histdrico-critica para a questao da selecao de
repertorios de leitura literaria a serem trabalhados no processo de ensino em contexto escolar;
e, de outro lado, a fim de sinalizarmos aquilo que ainda requer desenvolvimento no interior da
pedagogia historico-critica. Eles foram, posteriormente, complementados, ou ampliados, a
partir da discussao que Della Fonte (2020) realiza em Formagdo omnilateral e a dimensdo
estética em Marx, sobre a relagcao entre formacao e dimensao estética, e conectados as ideias de

Lukécs (2010), em relagdo ao realismo e ao valor da obra de arte literaria.
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No processo, dialogamos, também, com autores como Malanchen (2016), em Cultura,
Conhecimento e Curriculo: Contribui¢des da Pedagogia Histdrico-critica, a fim de discutir os
fundamentos do curriculo na perspectiva histérico-critica e as relagdes entre conhecimento e
conteudo escolar. Tais contribuigdes foram pensadas no contexto em que a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), estruturada a partir da loégica da Pedagogia das
Competéncias, passou a nortear as politicas educacionais. Para a andlise, do documento,
acrescentamos ao rol bibliografico a obra A4 Pedagogia Historico-Critica, as Politicas

Educacionais e a Base Nacional Comum Curricular, organizada por Malanchen, Matos e Orso

(2020).

Articuladamente a tais questdes curriculares e politicas, discutimos, a partir de Martins (2015),
a luz de O desenvolvimento do psiquismo e a educag¢do escolar, como certas escolhas
curriculares para o trabalho pedagogico incidem (ou ndo) no processo de desenvolvimento do
psiquismo dos sujeitos. Para compreender melhor as atividades-guia ou atividades dominantes
proprias ao desenvolvimento psiquico de adolescentes com a formacdo das fungdes psiquicas
superiores, nos fundamentamos na obra Periodizacdo historico-cultural do desenvolvimento
psiquico, organizada por Martins, Abrantes e Facci (2020). Com relagdo aos desdobramentos
dessas questdes para a pratica pedagogica, sistematizamos as contribui¢cdes presentes em

Fundamentos da Didatica historico-critica, de Galvao, Lavoura e Martins (2019).

A pesquisa se caracterizou, portanto, como tedrica e bibliografica-documental, como se pdde
depreender das informacgdes apresentadas acima. A pesquisa bibliografica, de acordo com Gil
(2002, p. 44, 45), ¢ desenvolvida “com base em material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos”, sendo que “os livros constituem a fonte
bibliografica por exceléncia”, enquanto a pesquisa documental difere pelo tipo de fonte que
deixa de utilizar o livro para abordar o conteudo de “materiais que ndo recebem ainda um
tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da
pesquisa” — entendemos que a BNCC, embora expresse a sistematizacao de posi¢des teoricas,
foi tratada aqui como um documento-sintese da posicdo do Estado brasileiro em relagdo as

questdes curriculares da educagao basica.

A pesquisa bibliografica se justificou em face da necessidade em utilizarmos publicacdes acerca
do assunto que nos serviram como base para nosso referencial teérico, tendo como base

epistemolodgica, gnosiologica, logica e metodologica o materialismo historico e dialético,
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pensando na concepgao de conhecimento, curriculo, formac¢ao humana e ensino de Literatura a

partir das reflexdes da pedagogia historico-critica.

A sintese critica do material bibliografico mencionado acima foi cotejada com os documentos
oficiais que fundamentam, atualmente, do ponto de vista legal, o trabalho pedagogico no
contexto do Ensino Médio. Portanto, a pesquisa documental se justificou em face de nosso
interesse pelos documentos oficiais que orientam o trabalho pedagdgico com a Literatura no
Ensino Médio. Assim, alguns dos documentos para analise foram a Base Nacional Comum
Curricular (2018) (particularmente no que se refere ao Ensino Médio), as Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (volume 1 — Linguagens, C6digos e suas Tecnologias) (2006)

e as orientagdes do Curriculo do Espirito Santo (2020)*.

O primeiro capitulo da tese apresentou contextualizagdo inicial sobre o tema e as questdes de
pesquisa com delimitacdo de objetivos e justificativa. Apresentamos brevemente as orientagoes
relacionadas a Literatura postas pelos principais documentos oficiais, a saber: Orienta¢des
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCEM), Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), Curriculo do Espirito Santo e Programa Nacional do Livro e do material Didatico

(PNLD) Literario.

Em nosso segundo capitulo, fizemos uma breve revisao sobre o material produzido em nossa
area de pesquisa e levantamos possibilidades de avangco em relacdo aos resultados ja
encontrados. Apresentamos o levantamento de questdes acerca das orientagdes para as aulas de
Literatura no contexto da educacao escolar de nivel médio, com base em teses ¢ dissertacdes
recuperadas a partir do Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenagao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e em publicagdes localizadas em outras bases; e
destacamos o papel da escola na transmissdo do saber elaborado visando ao melhor
desenvolvimento humano dos sujeitos, com base nos pressupostos e finalidades da pedagogia
histérico-critica (SAVIANI, 2013); para isso, relacionamos trabalho e educagdo, discutimos a
questdo da educagdo escolar e da luta de classes, as politicas educacionais que promovem o
esvaziamento da escola; discorremos sobre as teorias criticas e nao criticas conforme elaboragao

\

de Saviani (2013), para chegarmos a pedagogia histdrico-critica, corrente pedagogica que

4 O documento “Orientagdes do Curriculo do Espirito Santo” aqui citado pode ser encontrado no dominio:
http://curriculo.sedu.es.gov.br/curriculo/documentos/. O item Ensino Médio contempla documentos referentes a
Formagdo Geral Bésica e aos Itinerarios Formativos, considerando a nova configuragdo dessa etapa da educacao
basica. Antes de abrir os documentos, encontramos — em 15 margo de 2022 — o seguinte aviso: “Os Documentos
Curriculares do Ensino Médio ja podem ser utilizados pela equipe escolar. No entanto, salientamos que os
documentos estdo em fase de revisdo ortografica e diagramagao”.



24

adotamos com consciéncia, por sua relevancia na histéria da educagdo brasileira, por sua
coeréncia ao longo de mais de 40 anos, por sua abrangéncia em relagdo aos muitos aspectos
envolvidos no processo da educagdo escolar e, enfim, por sua adequagdo aos objetivos desta

pesquisa e para nosso trabalho em sala de aula.

Em nosso terceiro capitulo, relacionamos conhecimento, curriculo e politicas educacionais
(MALANCHEN, 2016; MALANCHEN, MATOS, ORSO, 2020); abordamos a “pedagogia das
competéncias” e sintetizamos as problematizagdes das pedagogias do “aprender a aprender”,
hoje hegemonicas na educacdo brasileira (DUARTE, 2016); discutimos ainda sobre a

concepcao de curriculo para a pedagogia historico-critica.

No quarto capitulo, refletimos sobre a nog¢ao de “classico” para a defini¢ao de um curriculo para
a educagdo escolar (SAVIANI, 2013); abordamos brevemente a diferenca entre Literatura
classica e candnica; elencamos questdes psicoldgicas que nos permitiram pensar sobre a relagao
dialética entre a atividade de estudo e o desenvolvimento psiquico na adolescéncia (MARTINS,
2015; MARTINS, ABRANTES, FACCI, 2020; ANJOS, DUARTE, 2019). Por fim, tratamos
da nocao de mediagao e do papel do professor e seu trabalho (MARTINS, 2015; DUARTE,
2016).

No ultimo capitulo, trouxemos uma discussdo sobre a no¢ao de formac¢ao integral do homem
(formacao omnilateral) e sua relagdo com a dimensao estética da experiéncia (DELLA FONTE,
2020); e, em seguida, passamos a questdo de realismo e do valor artistico, segundo Lukacs
(2010). Na sequéncia, discutimos as especificidades da atividade de leitura literaria, em face

desse projeto de formacao humana omnilateral e da questao do realismo e do valor artistico.

Apresentamos, nas considerac¢des finais deste trabalho, uma sintese de elementos norteadores
para a selecdo de repertérios de leitura literdria a serem trabalhados no contexto escolar do
Ensino Médio. Retomamos os problemas da pesquisa e compartilhamos uma breve reflexao

sobre os futuros caminhos a serem investigados.
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1 O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS OFICIAIS SOBRE O ENSINO DE
LITERATURA?

Conforme discutido na introdugdo, a pesquisa desenvolvida nasce de uma inquietacao surgida
como docente em exercicio de regéncia de sala (a saber, a necessidade de critérios para a selecao
de leituras literarias no precioso tempo de sala de aula) e se desenvolve enquanto a propria
pesquisadora atua em sala de aula colocando em pratica seus estudos. Dessa forma, o presente
trabalho ndo somente dialoga diretamente com o contexto da rede estadual de ensino do Espirito
Santo, mas também visa contribuir com o ensino de Literatura no Ensino Médio, uma vez que
objetivamos com a pesquisa propor elementos norteadores para a selecao de repertérios de

leitura literaria a serem trabalhados no contexto escolar deste nivel de ensino.

Para nos aprofundarmos nas questdes elencadas na presente tese, neste capitulo, faremos uma
breve reflexdo sobre o que os documentos oficiais afirmam acerca do ensino de Literatura em
sala de aula, especialmente no Ensino Médio, lugar de onde falamos e sobre o qual nos

debrugamos.

1.1 ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSINO MEDIO (OCEM)

O primeiro documento oficial para o qual chamaremos atengdo sdo as Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio (2006), em seu volume 1 (Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias), no
que diz respeito ao ensino de Literatura. Em seu segundo capitulo, o documento aborda os
“Conhecimentos de Literatura”, justificando o esforco de incorporar a Literatura, superando

lacunas dos PCN Ensino Médio.

As orientagdes que se seguem tém sua justificativa no fato de que os PCN do Ensino
Meédio, ao incorporarem no estudo da linguagem os conteudos de Literatura, passaram
ao largo dos debates que o ensino de tal disciplina vem suscitando, além de negar a
ela a autonomia e a especificidade que lhe sdo devidas (BRASIL, 2006, p. 49).

Ao afirmar que o ensino de Literatura visa principalmente a atender ao inciso III do art. 35 da
LDBEN n° 9394/96, a saber “aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacgdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”
(BRASIL, 2006, p. 53), o texto traz uma série de citagdes do autor Antonio Candido, deixando
explicito seu posicionamento ao considerar a Literatura fator indispensavel de humanizagao;

mas afirma que:
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Para cumprir com esses objetivos, entretanto, ndo se deve sobrecarregar o aluno com
informagdes sobre épocas, estilos, caracteristicas de escolas literarias, etc., como até
hoje tem ocorrido, apesar de os PCN, principalmente o [sic] PCN+, alertarem para o
carater secundario de tais contetidos: “Para além da memorizacdo mecanica de regras
gramaticais ou das caracteristicas de determinado movimento literario, o aluno deve
ter meios para ampliar e articular conhecimentos e competéncias [...] " (PCN+, 2002,
p. 55). Trata-se, prioritariamente, de formar o leitor literario, melhor ainda, de “letrar”
literariamente o aluno, fazendo-o apropriar-se daquilo a que tem direito (BRASIL,
2006, p. 54).

As orientagdes buscam, dessa forma, ir de encontro as praticas engendradas em grande parte
das escolas brasileiras (que ainda privilegiam informagdes sobre épocas, estilos, escolas
literarias etc.), sugerindo — grosso modo — meios de superad-las (o documento cita,
explicitamente, sem gradacdo ou paralelismo: “ampliar e articular conhecimentos e
competéncias”, “formar o leitor literario”, “‘letrar’ literariamente o aluno”, fazer o aluno
“apropriar-se daquilo a que tem direito””) (BRASIL, 2006). Todavia, o que se nota ¢ a utilizagao
de conceitos oriundos de concepcdes de mundo e de teorias pedagogicas diferentes entre si; por
exemplo, em poucas linhas, recorre-se a pedagogia das competéncias, a teoria do letramento
(de inspiragdo liberal, j& que pressupde como teoria psicoldgica o pensamento piagetiano) e a
teoria pedagogica de inspiracao materialista, cuja base psicoldgica esta dada pela psicologia
histérico-cultural de Vigotski e colaboradores (que entende os processos de apropriagdo e
objetivacao do conhecimento como inarreddveis do desenvolvimento humano e, portanto, como

ponto de partida e chegada na educagao escolar).

Noutras palavras, o documento, criticando as praticas consagradas de professores que ensinam
Literatura, mas sem oferecer como contraparte uma teoria pedagogica coerente e consistente (0
que ha ¢ uma aproximagao entre perspectivas teoricas incompativeis entre si), colabora para o
esvaziamento da disciplina e para a perda de sua importancia — e o proprio docente se vé sem
argumentos para sustentar seja a manutengao da carga horaria especifica, seja um rol de leituras
literarias minimas, seja, enfim, um corpo de conhecimentos e contetudos especializado. Nao se
trata, aqui, de defender as praticas tradicionais e o contetido ja vencido pelos avangos tedricos
no campo da Literatura (a saber, estilos de época etc.); o que estamos trazendo a baila ¢ a
contradi¢do constitutiva do documento que, sob o pretexto de fazer a critica a pratica docente
tradicional, ndo a faz de modo a permitir uma efetiva superacao dos inequivocos problemas que

temos nesta seara.

Mendes (2020), apds analisar a BNCC, conclui que ela ndo traz a Literatura como uma
disciplina (o que ja estava dado desde os PCN); essa escolha ndo valoriza, pois, a Literatura

como um campo do saber, reduzindo-a a uma modalidade de texto e a um regime discursivo
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entre outros. Em contraponto & BNCC, o autor indica as OCEM como uma fonte possivel de
inspiragdo ao trabalho docente, pois haveria ali uma valorizagdo da Literatura como campo do
saber; em favor das OCEM, destaca que o documento apresenta consistente fundamentacgao
tedrica, contando com a participacdo de estudiosos da area, como Ligia Chiapinni.

Destacaremos, a seguir, alguns pontos das OCEM que parecem ser propicios ao presente debate.

Primeiramente, que as OCEM trazem uma proficua reflexdo critica sobre as escolhas de livros
que acontecem dentro das escolas para o trabalho em sala de aula e que, muitas vezes, sao

norteadas pela industria cultural.

Portanto, quando se coloca a questdo das escolhas e das preferéncias dos jovens
leitores na escola, ndo se pode omitir a influéncia de instincias legitimadas e
autorizadas, que, contando com seus leitores consultores para assuntos da
adolescéncia e da infancia, ja definiram o que deve ser bom para jovens e criangas,
em sintonia com resultados de concursos, avaliagdes de especialistas, divulgacdo na
imprensa, entre outros setores que se integram ao movimento do circuito da leitura na
sociedade. Também nao se pode esquecer que algumas dessas instincias legitimas e
autorizadas podem estar a servigo de um rentavel mercado editorial. Enfim, todo esse
aparato, para o bem e para o mal, ¢ colocado em funcionamento, sobretudo por se
tratar de aplicag@o de recursos orientados para a compra de livros, responsavel pela
composicao de acervos de bibliotecas (BRASIL, 2006, p. 62)

Em segundo lugar, diferentemente de documentos que ainda serdo analisados, as OCEM
abordam a questdo da metodologia de ensino de Literatura para os alunos do nivel médio;
afirmam que — conforme dito anteriormente — na pratica pedagogica, muitas vezes, opta-se pelo
ensino de historia da Literatura e seus estilos, em detrimento do trabalho com o texto literario
propriamente dito (o texto literario, quando aparece, aparece fragmentado e mutilado em sua
integridade, apenas como “exemplo” de supostas caracteristicas predominantes em dado estilo
de época).
Constata-se, de maneira geral, na passagem do ensino fundamental para o Ensino
Médio, um declinio da experiéncia de leitura de textos ficcionais, seja de livros da
Literatura infanto-juvenil, seja de alguns poucos autores representativos da Literatura
brasileira selecionados, que aos poucos cede lugar a historia da Literatura e seus
estilos. Percebe-se que a Literatura assim focalizada — o que se verifica sobretudo em
grande parte dos manuais didaticos do Ensino Médio — prescinde da experiéncia plena
de leitura do texto literario pelo leitor. No lugar dessa experiéncia estética, ocorre a
fragmentacdo de trechos de obras ou poemas isolados, considerados exemplares de

determinados estilos, pratica que se revela um dos mais graves problemas ainda hoje
recorrentes (BRASIL, 2006, p. 63).

Por principio, concordamos com a critica a ndo leitura de obras integrais e ao trabalho centrado
em estilos de época. Todavia, ¢ problematico que o documento — supostamente mais avangado
que a BNCC - confunda histéria da Literatura com o modelo de histéria da Literatura de

inspiragao positivista, ou seja, aquele organizado a partir de supostos estilos de época.
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Sejamos mais claros: o documento aponta como problema o declinio da experiéncia de leitura
de textos ficcionais, de Literatura infanto-juvenil e de autores representativos da Literatura
brasileira que “cede lugar a histéria da Literatura e seus estilos” (BRASIL, 2006, p. 63).
Todavia, ndo ha nenhuma ressalva de que o problema com o ensino de historia da Literatura
ndo estd na historia da Literatura, mas na concepc¢do de histéria que se tornou hegemonica:
aquela de matriz positivista, que esteve na consolida¢ao dos estudos universitarios na passagem
do séc. XIX ao séc. XX e que se popularizou em manuais adotados nos cursos de formagao de
professores de Lingua e Literatura — alguns até hoje muito difundidos no campo. Esses manuais
(que apresentam a Literatura brasileira como um desdobramento da portuguesa e que iniciam
com o Quinhentismo, o Barroco, o Arcadismo e vao chegar as manifestagdes contemporaneas,
como um desfile de estilos sucessivos, explicados, quase sem mediagdo, pelo “contexto de
época”) estao na base dos livros didaticos mais utilizados ao longo do séc. XX e nas primeiras

décadas do séc. XXI.

Ao contrario, nos defendemos que nao ha possibilidade de experiéncia de leitura literaria (ou,
como diz o documento, de “experiéncia estética”) sem a devida historicizagao dos textos, dos
contextos de produgdo, circulagdo e recepgao e sem que se faga 0 movimento entre a realidade
ficcional e a realidade concreta, na qual existimos (nos, os escritores e demais agentes da cadeia
produtiva do livro, e as obras). Por historicizacdo, estamos entendendo o esfor¢o amplo de
compreender como as a¢des humanas e as relagdes estabelecidas entre natureza e sociedade,
entre individuos e entre individuo e sociedade delineiam nossa realidade — e 1sso, certamente,
nao se faz enquadrando textos e autores em “escolas de época” ou procurando “caracteristicas

tipicas” (for¢ando e reduzindo o literdrio para caber em camisas de forca teoricas).

Somados a fragmentagao de textos citada no documento, as OCEM destacam que as Literaturas
tidas como dificeis muitas vezes sdao substituidas por textos menos complexos; que a
aprendizagem literaria ¢ simplificada pelo conhecimento de elementos externos a obra, sem o
conhecimento da mesma e que ha substitui¢do de originais por parafrases ou resumos. Reitera
que tais problemas serdo resolvidos caso a experiéncia de leitura iniciada no ensino fundamental
tenha continuidade no Ensino Médio. O documento afirma ainda que os livros didaticos podem
apoiar a formacao do leitor em busca de sua autonomia. O documento destaca que para isso, 0s
livros terdo que “manifestar sua propria insuficiéncia como material propicio para a formagao
plena de leitores autonomos da Literatura, ao incluir, nas suas propostas didaticas, a

insubstituivel leitura de livros” (BRASIL, 2006, p. 64).
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Concordamos com o fato de que os livros didaticos ndo formam leitores, em contrapartida,
acrescentamos que os livros literarios por si ndo tém condic¢des de dar conta dessa demanda, a
discussdo ¢ bem mais ampla: a) para formar leitores, ¢ necessario que além de bibliotecas
cheias, haja trabalho sistematicamente planejado de leitura em sala de aula, destacando a
importancia do professor, em trabalho articulado com o bibliotecario escolar’, na selegdo de
repertorio e nas orientagcdes e mediagdes; b) a formacdo precisa ser continua, processual,
partindo da infancia, de modo que os alunos tenham nao somente contato com o texto, mas
aprendam a interpretar, reconhecer informagodes importantes, ironias etc.; ¢) o trabalho docente
deve ser valorizado de modo que o professor ndo precise ter dois ou trés empregos para poder
pagar suas contas e tenha tempo disponivel para planejar (o que inclui tempo para ler materiais
diversificados, para fazer as melhores escolhas); d) ¢ necessario que haja espacgos de leitura nas
escolas; e) ¢ necessaria uma profunda reforma politico-educacional em nosso pais, pois todo o
conhecimento artistico, filoséfico e cientifico adquirido na escola ndo tem como ser prioridade

a quem nao consegue suprir suas necessidades imediatas (alimento, moradia, roupas).

Em terceiro lugar, ainda sobre os pontos relevantes das OCEM para nortear o trabalho docente,
o documento considera que o grande desafio do professor no Ensino Médio ¢ levar o jovem a
leituras que fujam ao padrdo dos Best Sellers, considerando que os textos apresentados aos
alunos podem ser obras mais recentes ou aquelas “da tradigdo literaria”, desde que “tenham
sido legitimadas como obras de reconhecido valor estético, capazes de propiciar uma fruicao
mais apurada, mediante a qual tera acesso a uma outra forma de conhecimento de si e do
mundo” (BRASIL, 2006, p. 70). Ressaltamos aqui que, coerentemente com nosso referencial
teorico-metodoldgico, entendemos que o processo de ensino e aprendizagem deve se pautar em
conteudos artisticos, cientificos e filosoficos produzidos histérica e coletivamente pelos seres
humanos (embora os frutos desse conhecimento tendam a ser tornados “propriedade privada™)
— incluimos aqui o estudo dos classicos literarios “na sua dialética com os novos valores postos
pelas obras contemporaneas” (DALVI, 2019, p. 296). Dessa forma, levar o jovem a leituras
sistematizadas de textos complexos que fujam os padroes dos Best Sellers ¢ papel da escola,

talvez unico lugar de contato com tais textos que circulam entre as altas classes sociais.

5 Infelizmente, na realidade objetiva da maioria das escolas estaduais da rede capixaba, a figura do bibliotecario
escolar ¢ inexistente. Com frequéncia, quando ha biblioteca ou sala de leitura, ndo ha profissional especializado
atuando nesse espaco; se, quando ha algum profissional designado para a funcdo, costuma se tratar de pessoal
afastado da sala de aula por motivo de satide. Todavia, entendemos que é necessario ndo perder de vista a demanda
para que os professores de Lingua Portuguesa e Literatura no Ensino Médio possam contar com a parceria
profissional com bibliotecarios escolares.
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Em quarto lugar, mais uma vez, as OCEM sao assertivas no que diz respeito a pressao sofrida
pelos professores para cobrir toda a linha do tempo da Literatura, “fazendo uso da historia da
Literatura, ainda que isso ndo sirva para nada: aulas °‘chatas’, alunos e professores
desmotivados, aprendizagem que ndo corresponde ao que em principio foi ensinado” (BRASIL,
20006, p. 76). Se, por um lado, as OCEM tocam em um ponto importante € que merece a nossa
aten¢do, por outro, fazem coincidir a concepg¢ao de “histdria da Literatura” com as chamadas
“escolas literarias” ou “estilos de época em Literatura”, o que ¢ uma consequéncia de certa
concepcao de Histdria; ou seja, ndo se faz uma distingdo entre uma efetiva abordagem historica
da Literatura e sua caricatura. Desta feita, o que se depreende do documento ¢ que a abordagem
historica ndo serve para nada e ¢ chata; quando, na realidade, ¢ o reducionismo historicista
herdeiro do positivismo e do mecanicismo que opera com uma légica de causa e consequéncia

0 que precisaria ser combatido, abandonado e superado.

Na contramao dessa pratica, o docente ¢ convidado a colocar a obra literaria no centro de suas

aulas de Literatura, o que ¢ justificado pelo documento:
Quando propomos a centralidade da obra literaria, ndo estamos descartando a
importancia do contexto historico-social e cultural em que ela foi produzida, ou as
particularidades de quem a produziu (até porque tudo isso faz parte da propria tessitura
da linguagem), mas apenas tomando — para o ensino da Literatura — o caminho
inverso: o estudo das condigdes de producdo estaria subordinado a apreensdo do
discurso literario. Estamos, assim, privilegiando o contato direto com a obra, a
experiéncia literaria, e considerando a histéria da Literatura uma espécie de
aprofundamento do estudo literario, devendo, pois, ficar reservado para a ultima etapa

do Ensino Médio ou para os que pretendem continuar os estudos especializados
(BRASIL, 2006, p. 76, 77).

Por um lado, parece bastante sedutor o discurso de que o texto deve ser o centro das aulas de
Literatura, ou de que obra, contexto de producao e vivéncias do autor ndo se separam; todavia,
quando se fala em privilegiar o contato direto com a obra e a “experiéncia literaria” e, ainda, se
fala que a historia da Literatura deve ser uma espécie de aprofundamento dos estudos literarios
e, por isso, precisa ser reservada para estudos posteriores, podemos abstrair duas consideracdes:
1) A metodologia de ensino prevista pressupoe que a tarefa da educagdo escolar seja repetir a
vivéncia imediata e/ou cotidiana, restringindo-se a sele¢do de obras e ao fomento a leitura, sem
avangar para o plano conceitual-teorico (o que inclui a historia, mas ndo se restringe a ela). 2)
Fica patente que o dominio dos conceitos fundamentais da area do conhecimento deve ser

privilégio de quem chega ao fim do Ensino Médio e/ou vai frequentar o ensino superior.

Em quinto lugar, as OCEM falam ainda acerca da importancia de se dedicar tempo a leitura de

textos literarios, orientando o professor a se abrir para as “potencialidades da Literatura” e a se
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livrar dessa necessidade de “cobrir um contetido mensuravel e visivel”, ou seja, da necessidade
de dar conta da historiografia e das caracteristicas de época das escolas literarias, dedicando o
tempo das aulas principalmente a leitura de textos integrais, “pensando sobretudo no romance”
(BRASIL, 2006, p. 78). O documento fala sobre a necessidade de planejamento para que a

leitura seja executada com éxito:

No caso da Literatura, o tempo ¢ crucial. A leitura de um romance, por exemplo,
requer planejamento do professor para orientar a leitura e tempo para o aluno ler o
livro. Trazer para a sala trechos da obra (a partir dos quais seja possivel recuperar
aspectos significativos da obra que esta sendo lida) e a esses dedicar uma ou mais
aulas ndo ¢ perder tempo, pelo contrario, ¢ imprimir a escola um outro ritmo, diferente
daquele da cultura de massa, frenético e efémero, opondo a este o ritmo mais lento do
devaneio e da reflexdo (BRASIL, 2006, p. 78).

Embora o documento elaborado hd 15 anos se configure como uma tentativa de avanco na
promocao do ensino de Literatura na educagao escolar, sobretudo no Ensino Médio, ele ndo da
conta de embasar metodologicamente o professor para que este tenha condi¢cdes de mudar sua
pratica, ademais, ndo da conta de desenvolver e fundamentar o professor para a superagdo de
um forte lastro de tradi¢do pautado no viés positivista (e, portanto, liberal e burgués). Dessa
forma, o ensino de Literatura que privilegia a periodizagao literaria no qual a obra ¢ relegada a
segundo plano continua acontecendo nas escolas brasileiras, a despeito das intengdes expressas

no documento.

1.2 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 14 de dezembro de 2018, pelo
entdo ministro da educagdo, Rossieli Soares, ¢ um documento de carater normativo que visa
definir o conjunto de aprendizagens essenciais que os alunos precisam desenvolver ao longo da
educagao basica (BRASIL, 2018, p. 9). Seguindo a linha dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), a BNCC se sustenta na pedagogia das competéncias, que nega — entre outras coisas — o
ensino do saber sistematizado. Ao substituir os conhecimentos por aprendizagens e promover
a hipertrofia da preocupacdo da aprendizagem desacompanhada da reflexdo sobre o que se
ensina, como, por quem ¢ em que condi¢des; a BNCC causa um apagamento do trabalho
docente enaltecendo o aluno como protagonista de seu processo de aprendizagem,

hipervalorizando o conhecimento tacito, esvaziando o proprio papel da escola.

Sobre a concepgdo de formacao que norteia a BNCC, Malanchen e Zank (2020) discutem que

0 documento se fundamenta em uma racionalidade para fins pragmaticos direcionados por
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interesses empresariais. Ao incentivar a formacao para o emprego — e ndo para o trabalho com
vistas a emancipacdo do ser humano — com base em um ensino neotecnicista, a BNCC nega o
conhecimento objetivo e sistematizado, esvaziando a fungao precipua da escola, do professor e
do préprio curriculo. Dessa forma, o professor se torna um organizador de conteudos que deve
dispor de criatividade para incentivar o aluno a trabalhar em grupo, a produzir em um ambiente
colaborativo de sala de aula. “A formag¢ao com principio na especializa¢do passa, entdo, a ser
adaptada a escolha do que realmente interessa ao aluno e a organizagao do tempo que leva o
estudante a esquematizar o que quer estudar e como quer fazé-lo [...]” (MALANCHEN; ZANK,
2020, p. 132, 144).

Sendo a preocupagao central do documento a formagdo do trabalhador, ele deve dominar
habilidades e competéncias proprias ao seu desempenho no mercado de trabalho. Um curriculo
baseado em habilidades que o educando precisa desenvolver para se adequar a sociedade na sua
forma atual ndo se preocupa com a formacao integral do individuo:
E incutido a sociedade, e especialmente a juventude, que os conhecimentos sdo
passageiros e provisorios e que a prioridade deve estar na atualizacdo constante e no
atendimento de situagdes técnicas de rapida absorcdo e realizagdo. Entendemos isso
como a inversdo dos valores educacionais, ou seja, em vez de valorizar a apropriagdo
dos conhecimentos historicos e da produgdo social do conhecimento, o mercado prima
por sujeitos que estejam aptos apenas as novidades e que possam desenvolver fungoes

técnicas com destreza, sem envolvimento historico sobre o trabalho, a educagdo e o
desenvolvimento social (MALANCHEN; ZANK, 2020, p. 146).

Entendemos que esse saber pragmatico e utilitarista, que ndo leva o educando a uma profunda
reflexdo critico-tedrica, muito menos a uma visdo da totalidade (ou, na concepgao
benjaminiana, de ‘“atualidade”), condiz com as necessidades de mercado da sociedade
neoliberal em que o modo de vida e de produgao se baseiam no lucro, na competitividade e no
individualismo, que necessita de mao de obra barata para atender aos interesses do capital.
Dessa forma, nos, enquanto educadores, precisamos remar contra a mar¢ a fim de que a escola
cumpra seu real papel: que deve ser, segundo a pedagogia historico-critica, nas palavras de
Anjos (2020, p. 185) o de se posicionar criticamente em relagcdo a sociedade atual e criar nos
alunos a necessidade de se apropriarem dos conteudos artisticos, cientificos e filosoficos
desenvolvidos ao longo da historia pelo conjunto de homens, a fim de que o sujeito tenha

relacdo consciente com sua vida cotidiana e uma visao de totalidade da realidade que o cerca.

Esta tese ndo tem o objetivo de se aprofundar nas discussdes da BNCC, uma vez que varios
autores ja deram conta desse trabalho, todavia, fez-se necessaria essa localizagdo contextual

para que possamos entender e analisar com criticidade as questdes mercadologicas que norteiam
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a elaboracdo desse documento. Tendo quase 600 péaginas, a BNCC dedica pouco mais de 100
paginas ao Ensino Médio, cujas orientacdes se direcionam as areas do conhecimento (o que, de
acordo com Malanchen e Zank (2020, p. 150), ¢ mais uma prova da falta de centralidade do
conhecimento na BNCC). No que diz respeito a Literatura no Ensino Médio a BNCC informa
que o texto deve ser o ponto de partida do trabalho em sala de aula.
Em relagdo a Literatura, a leitura do texto literario, que ocupa o centro do trabalho
no Ensino Fundamental, deve permanecer nuclear também no Ensino Médio. Por
forga de certa simplificagdo didatica, as biografias de autores, as caracteristicas de
épocas, 0s resumos e outros géneros artisticos substitutivos, como o cinema e as HQs,
tém relegado o texto literario a um plano secundario do ensino. Assim, ¢ importante

nao so (re)coloca-lo como ponto de partida para o trabalho com a Literatura, como
intensificar seu convivio com os estudantes. (BRASIL, 2018, p. 499, grifo nosso).

Se, por um lado, o documento destaca a importancia do trabalho com o texto literario, em
detrimento de caracteristicas de €poca, resumos e outros problemas ja elencados por Dalvi
(2013) e pelas OCEM, quando se trata do Ensino de Literatura no contexto escolar, por outro
lado, as curtas seis paginas dedicadas ao assunto deixam a desejar, pois ndo sistematizam os
proprios conceitos basicos especificos do campo literario, em outras palavras, ndo orientam o
trabalho docente, sequer deixam uma instrugao sobre formas de escolha de repertorio e, mais,
sobre a forma de se resolver o problema da fragmentacdo dos textos apresentados pelo livro
didatico que tem sido distribuido as escolas das redes publicas por meio de politicas e

programas oficiais, envolvendo vultuosos recursos financeiros do Estado.

Além disso, podemos observar pelo excerto acima, retirado da BNCC, que parece haver uma
inversdo de sentido: € o texto literario quem vai conviver com os estudantes ou os estudantes
com o texto? A aposta do documento ¢ rasa, uma vez que se pauta na simples convivéncia do
aluno com o texto, ndo se fala em ensino de conceitos, fundamentos etc. Ha a reiteragao de uma
logica pedagogica neoconstrutivista que se apoia na interacao sujeito-objeto, sem a mediagao

do par mais desenvolvido, portador do signo (conceito, leitura critica).

Ainda segundo informagdes contidas na BNCC, a “progressao das aprendizagens e habilidades”

em Lingua Portuguesa para o Ensino Médio leva em conta, entre outras questoes:

[...] a ampliacdo de repertorio, considerando a diversidade cultural, de maneira a
abranger producgdes ¢ formas de expressdo diversas — Literatura juvenil, Literatura
periférico-marginal, o culto, o classico, o popular, cultura de massa, cultura das
midias, culturas juvenis etc. — e em suas multiplas repercussdes e possibilidades de
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apreciagdo, em processos que envolvem adaptagdes, remidiagdes®, estilizagdes,

parddias, HQs, minisséries, filmes, videominutos, games etc.;

a inclusdo de obras da tradicdo literaria brasileira e de suas referéncias ocidentais —

em especial da Literatura portuguesa —, assim como obras mais complexas da

Literatura contemporanea e das Literaturas indigena, africana e latino-americana.

(BRASIL, 2018, p. 500, grifo nosso).
Pode-se observar, no primeiro trecho acima, que a referéncia ao culto e ao cldssico aparece em
meio a outros tantos repertorios que devem, segundo o documento, ser valorizados no Ensino
Médio, dentre eles, popular, cultura de massa etc. O texto causa grande confusdo ao misturar
0s conceitos como culto, Literatura juvenil, cultura de massa, dentre outros, o que — ainda que
de forma desordenada — coloca todos esses elementos em par de igualdade. Chama atengao
também o conceito idealista de cultura presente na BNCC, ndo como a objetivacdo da agao
humana e fruto do processo de desenvolvimento, mas, como afirma Malanchen (2016, p. 108),
como uma concepc¢do abstrata, pautada em concepcdo de realidade e conhecimento de
fendomenos, o que impede a compreensao das relacdes de totalidade. Para o neoliberalismo e
para a ideologia pos-moderna, as culturas sdo quaisquer focos de manifestagdao/representacao
de grupos, assim, tem-se cultura de massas, cultura negra, cultura das midias, cultura classica,

todos os elementos em uma misceldnea com vistas a obscurecer a concepcdo de totalidade

social.

Dessa forma, compreendemos que texto cldssico e outros repertérios sao considerados
relevantes de igual modo, at¢ mesmo o que € reproduzido pela cultura de massa. A BNCC
menciona a ampliacdo de repertério, mas ndo fala da apropriagdo e objetivagdo do
conhecimento elaborado j4 existente sobre esse mesmo repertorio. E como se o saber elaborado
e o conhecimento sistematizado existente no campo ndo existissem, como se se tratasse apenas
de uma questdo de repertorio. Sabemos que a socializagdo do saber cotidiano se d4 no seio
social, sem necessidade de mediagdo da escola; em outras palavras, se a escola ndo cumprir sua
finalidade de socializar os contetdos artisticos, cientificos e filos6ficos produzidos ao longo da
histéria pelo conjunto dos seres humanos, o que a humanidade produziu de mais importante,

ela ndo se faz necessaria.

No segundo trecho da citacdo do documento oficial, fala-se sobre a inclusdo de obras de tradicao

literaria brasileira, o que pode ser favoravel ao trabalho com a Literatura no Ensino Médio,

¢ Remidiagdo ndo ¢ uma palavra dicionarizada na lingua portuguesa, mas um conceito criado para exemplificar a
mescla entre lingua escrita e elementos multimidia. De acordo com Bolter e Grusin (2000), a palavra significa
“[...] the formal logic by which new media technologies refashion prior media forms” (p. 273), em outras palavras,
o processo de remidiagdo se da pela passagem do formato de uma midia para outra, quando determinado material
(impresso, por exemplo) vai ser transposto para outra midia (curta-metragem, por exemplo).
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entretanto, ndo existe — mais uma vez — um direcionamento sobre que leituras sdo necessarias
a esse publico adolescente, muito menos sobre uma proposta metodologica que ancore a pratica

pedagdgica em sala de aula.

Deve-se ressaltar, ainda, que o Novo Ensino Médio, segundo o documento, divide-se em cinco
“campos de atuacdo social”, sendo eles: campo da vida pessoal, campo artistico-literario, campo
das praticas de estudo e pesquisa e campo de atuacdo na vida publica (BRASIL, 2018). No
campo artistico-literario, o documento defende a formagao do leitor literario articulada a fruicao

como objetivo supremo:

No campo artistico-literario, buscam-se a ampliacdo do contato e a analise mais
fundamentada de manifestagdes culturais e artisticas em geral. Estd em jogo a
continuidade da formagdo do leitor literdrio e do desenvolvimento da frui¢do. A
analise contextualizada de produgdes artisticas e dos textos literarios, com destaque
para os classicos, intensifica-se no Ensino Médio. Géneros e¢ formas diversas de
produgoes vinculadas a apreciagdo de obras artisticas e produgdes culturais (resenhas,
vlogs e podcasts literérios, culturais etc.) ou as formas de apropriacdo do texto
literario, de producdes cinematograficas e teatrais e de outras manifestagdes artisticas
(remidiagdes, parodias, estilizagdes, videominutos, fanfics etc.) continuam a ser
considerados associados a habilidades técnicas e estéticas mais refinadas. (BRASIL,
2018, p. 503, grifo nosso).

Embora parega louvavel que se preze pela andlise fundamentada de manifestagdes artisticas e
culturais, ndo se sabe como ela ira acontecer, uma vez que o centro da proposta para o Ensino
Médio ¢ a questdo do acesso e da ampliacao do repertério, mas sem a contraparte tedrico-
conceitual especifica do campo. Além disso, o excerto apresenta géneros e formas de produgdes
ou formas de apropriacdo do texto como associados a habilidades estéticas e técnicas mais
refinadas; sabemos, entretanto, que nao ¢ verdade que, em si mesmas, as formas de apropriacao
da remidiac¢do, ou da estilizacdo, ou do videominuto ou da fanfic sejam necessariamente
associadas a habilidades estéticas mais refinadas e, ademais, mais refinadas em relagdo ao qué?
Isso nos leva a refletir sobre qual seria a finalidade disso para o ensino: incentivar que o aluno
se aproprie de resenhas de livros em vez de realizar a leitura do texto integral, que substitua as
leituras pelas produgdes cinematograficas, ou que aprenda a, a partir da leitura, manifestar suas
proprias interpretagdes por meio de diferentes géneros e suportes. Aqui, abre-se um paréntese
para considerar a questdo do desenvolvimento para frui¢do, sobre o que afirma Ramalhete
(2019):

Em uma sociedade de tantos afazeres, o discurso de frui¢ao casual, fortuita, na escola,
pode parecer sedutor. Todavia, a centralizacdo da leitura cativa as interagdes diarias,
a um contentamento efémero e a uma suposta liberdade, em detrimento [do] trabalho
consistente, ¢ superficial e comprime o ensino a relagdo texto e leitor/a. Afinal, ao
aproximar e¢ (muitas vezes) limitar a leitura ao ambito do cotidiano e, sobretudo, a
diversdo, oculta-se a importancia da mediagdo, da educacdo escolar, da leitura, e
camufla-se todo um trabalho que é necessario para que os processos de ensino e
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aprendizagem na escola sejam erigidos. Em hipotese alguma defende-se neste
trabalho que a escola seja o local da tristeza e do tédio, porém, considerando toda
intencionalidade do ato educativo (SAVIANI, 2003, p. 13), defender uma leitura por
pura diversdo ¢ mais que um erro: em se tratando de escola publica, é um erro
pernicioso. (RAMALHETE, 2019, p. 144, 145).

Em sua tese, a autora discorre acerca de programas governamentais de formacao de professores
alfabetizadores no periodo de 2001 a 2018, mas pode-se perceber que — de maneira sucinta —
documentos que norteiam a educacdo nacional, como ¢ o caso da BNCC, inserem em
determinada medida a leitura por fruicao que parece ter uma relagdo descompromissada com a
formagdo omnilateral do educando, o que, segundo Ramalhete (2019), ¢ um erro, uma vez que
a apologia a leitura por mero prazer ndo favorece os processos de ensino-aprendizagem na

escola, ndo permitindo ao aluno passar do pensamento sincrético ao sintético.

Na sequéncia, ao abordar o campo artistico-literario, a BNCC fala da importancia de — no

Ensino Médio — trabalhar-se com “textos classicos, que se perfilam como canonicos”:

No Ensino Médio, devem ser introduzidas para frui¢do e conhecimento, ao lado da
Literatura africana, afro-brasileira, indigena e da Literatura contemporanea, obras da
tradigdo literaria brasileira e de lingua portuguesa, de um modo mais sistematizado,
em que sejam aprofundadas as relagdes com os periodos historicos, artisticos e
culturais. Essa tradi¢do, em geral, ¢ constituida por fextos classicos, que se perfilaram
como candnicos — obras que, em sua trajetoéria até a recepg¢do contemporénea,
mantiveram-se reiteradamente legitimadas como elemento expressivo de suas épocas
(BRASIL, 2018, p. 523, grifo nosso).

Salta aos olhos, neste fragmento, a falta que faz uma elaboracao conceitual mais cuidadosa, ao
tratar de nogdes como tradicdo literdria, textos cldssicos e [textos] canonicos. De saida, as
“obras da tradicdo literaria brasileira e de lingua portuguesa” que deveriam ser “introduzidas”
seriam aquelas em que “sejam aprofundadas as relagdes com periodos historicos, artisticos e
culturais” — independentemente de qual tenha sido a intengdo dos redatores do documento
oficial, vaza nesse discurso a subordinacao das obras a condicdo de exemplos tipicos de dados

“periodos historicos, artisticos e culturais”.

Depois, ao tentar explicar que “obras da tradicdo literaria” seriam essas, o documento oficial
reforca a concepgdo que subordina as obras a condi¢do de exemplos tipicos: sdo obras que “em
sua trajetdria até a recepg¢do contemporanea, mantiveram-se reiteradamente legitimadas como
elemento expressivo de suas épocas” (BRASIL, 2018, p. 523). Ou seja, elas devem ser lidas,
hoje, ndo pelo que tém a nos dizer em nossa época, nao por sua atualidade em desvelar a
realidade humana, mas porque seriam “elemento expressivo de suas épocas”. Noutras palavras,

seria a forga da tradigdo e seriam os critérios estabelecidos em outras épocas o que determinaria
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as escolhas a serem feitas na escola contemporanea. Essa concep¢ao entra em choque com o
apontamento de, por exemplo, Durdo (2016, p. 16), para quem “uma obra ndo ¢ simplesmente
grande. E preciso que a critica mostre que ela ainda ¢ capaz de falar ao nosso presente e que

pode gerar surpresas”.

Ha, aqui, pois, uma flagrante evidéncia de que, sob a capa de novidade, a BNCC reitera o
modelo massificado de ensino de Literatura ao qual parece criticar: um modelo que se centra
em “periodos literarios” ou “estilos de €poca”; que subordina a producao literaria a condi¢cdo
de exemplario de conhecimentos externos e alheios ao objeto; que elege como critério de
selecdo de saberes, conhecimentos e contetidos ndo a pratica social e a necessidade de formular
conhecimento atualizado e verdadeiro sobre ela, mas, antes, elege como critério de sele¢ao para

a elaboragdo do curriculo escolar simplesmente a forga da tradigao.

Ainda sobre a definicdo do que seriam textos classicos “que se perfilam como candnicos”, hé
de ser considerada uma questao cara a presente pesquisa. A discussao ja levantada por Marsiglia
e Della Fonte (2016, p. 23) sobre os classicos traz a seguinte problematizagdo: “como
caracterizar o escritor ou a obra modelar de modo a ndo cair na afirmacao dos interesses da
classe social dominante?”. Dessa forma, buscamos evidenciar a sele¢do de repertorio de leitura
com base em textos classicos, que sdo entendidos, segundo Saviani (2013, p. 14), como “aquilo
que se tornou fundamental ou essencial”, o que ¢ diferente de textos candnicos, uma vez que a
selecdo destes parte de questdes firmadas nos interesses da classe dominante e se sustenta com
base na tradi¢do e na autoridade, evocando uma legitimidade lastreada em valores sustentados
em um ideal de arte e, particularmente, de Literatura, nem sempre afinado a concreticidade da

realidade social.

Embora nosso intuito seja retomar e aprofundar essa questdo mais adiante, ressaltamos que nao
queremos descartar obras que consideramos classicas como os livros de Machado de Assis,
Graciliano Ramos, Guimaraes Rosa e outros que foram inseridos no canone escolar; mas olhar
para elas como obras que se tornaram essenciais ao longo dos tempos, ou seja, classicas,
independentemente da forca da tradigdo ou levando em conta apenas sua “expressividade” em
seu contexto original de produgdo; nesse sentido, mesmo obras apagadas ou que receberam
reduzida importancia, na tradicdo, passam a ser revisitadas e repensadas, a luz das disputas e
lutas sociais do presente, como € o caso, por exemplo, das obras de uma romancista como Maria

Firmina dos Reis, ou dos cantos tradicionais indigenas, por exemplo, que vém sendo traduzidos
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para o portugués e que tém chegado até nos em edi¢des recentes. Também ¢ o caso de obras
contemporaneas que, por sua forca artistica e sua relevancia social, passam a ser reconhecidas
como classicos de nosso tempo, como aconteceu com Um defeito de cor, de Ana Maria

Gongalves, ou Olhos d’agua, de Conceicao Evaristo, ou Torto Arado, de Itamar Vieira Jr.

Embora a redagdo da BNCC pareca sedutora ao propor a leitura de cldssicos — lembrando que
o documento ndo diferencia classico de candnico, conforme pontuado anteriormente —,
devemos nos atentar para o fato de que o documento continua incentivando o ensino de
Literatura para fins pragmaticos. Ao analisar as habilidades relacionadas ao ensino de Literatura
na BNCC, Farias, Britto e Santos (2020) consideram que as mesmas se ancoram em dois €ixos:
“a ampliacdo do repertorio dos estudantes” e “o estudo de obras da tradi¢ao literaria” [...]. Dessa
forma, os autores consideram que, “embora de maneira implicita, as diretrizes para o ensino de
Lingua Portuguesa apontam o uso consolidado de textos literarios como objeto de analise
gramatical e estudos de géneros textuais, como se constata pela leitura das competéncias e

habilidades estabelecidas” (FARIAS; BRITTO; SANTOS, 2020, p. 167).

Além disso, os autores apontam para as diversas fragilidades contidas no documento. “O
detalhamento das nove habilidades inseridas no campo de atuagdo social artistico-cultural, onde
se localiza o ensino de Literatura, demonstra construcdo e ordenamento frageis, sem
organicidade e projeto” (FARIAS; BRITTO; SANTOS, 2020, p. 167, 168). A BNCC nao deixa,
todavia, explicito o entendimento de utilizar a Literatura como pretexto para a aprendizagem
de gramadtica, mas:

[...] se ndo valida explicitamente o entendimento da Literatura como pretexto para
ensinar regras gramaticais, embora as habilidades previstas para o ensino de lingua
sugiram tal uso, a Base também ndo se ocupa da Literatura como objeto de fruigao,
cujas condi¢des para sua apreciagdo devem ser garantidas no espago escolar. O que se
depreende da leitura do documento € o entendimento da Literatura como disciplina a
ser estudada em suas caracteristicas historicas e formais, e como enredo, que pode ser
transmitido em audios e videos em formatos [sic] (FARIAS; BRITTO; SANTOS,
2020, p. 171).

Acreditamos que a BNCC continua reverberando o discurso de se utilizar o texto como pretexto
para finalidades praticas, uma vez que ela se sustenta em uma ideologia que nao pretende — ao
contrario do que afirma — a emancipagdo dos sujeitos por meio do acesso ao conhecimento
elaborado. Segundo a causa que advogamos no campo das artes, a Literatura pode ser “fator de
risco” e levar as pessoas a desobediéncia, por isso, seu ensino precisa ser mascarado por praticas

utilitaristas, como parece ser feito em toda a proposta curricular.
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Se, por um lado, a andlise de Farias, Britto e Santos (2020) sinaliza algo que nés também
pontuamos: o esvaziamento de conteudos especificos a area, portanto, de conceitos hauridos a
teoria literaria, a historiografia e a critica literaria; por outro lado, os autores advogam que o
que falta ¢ pensar a Literatura como objeto de frui¢do, no que discordamos, pois a BNCC
menciona esse aspecto conforme ja pontuamos: enfatizamos, inclusive, com base em Ramalhete
(2019), que o incentivo a leitura para fruicdo esvazia o papel fundamental da escola que ¢ o de

ensinar.

Conforme mencionamos, nosso trabalho nao se limita a discutir a BNCC, todavia, parece
necessario mencionarmos ainda que uma das grandes preocupagdes dos estudiosos que se
ocupam com a analise dos curriculos ¢ a falta de base, no documento, dos conteudos artisticos,
cientificos e filosoficos, enfatizando-se, conforme Malanchen e Zank (2020, p. 150), métodos,
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias a adaptagdo do sujeito aos

interesses do capital, o que temos discutido nessa sessao.

Nesse sentido, acreditamos, com Malanchen e Zank (2020, p. 142), que uma mudanga curricular
como a BNCC nao tem condi¢des de dar conta de problemas e dificuldades encontradas na
escola que ultrapassam séculos. Tampouco tal mudanga deva se justificar para atender a
necessidade de melhorar indices em avaliagGes externas. Além disso, a limitag@o de disciplinas
por Itinerarios Formativos presta servico a uma formacdo mutilada, empobrecida e esvaziada
de todo o conhecimento humano disponivel para tal e qual nivel escolar. A escola precisa
retomar seu papel principal: o de socializar, por meio do ensino e aprendizagem, os saberes

elaborados produzidos historicamente pela coletividade humana.

Quando afirmamos que o papel precipuo da escola seja socializar os saberes elaborados ¢
preciso fazer dois alertas: nem se trata de uma ilusdo idealista que se esqueca do fato de que,
muitas vezes, a educagdo escolar funciona como espago de inculcagdao ideoldgica e de
reprodu¢ao da hegemonia burguesa; nem se trata de uma compreensao simplista da nogao de
socializacdo de saberes que coincida com “dar acesso” (deixando os estudantes se relacionarem
por si mesmos com o saber, como se o simples “contato” com o “objeto” pudesse cumprir o
proposito educativo) ou que coincida com a exposi¢ao mecanica de contetidos, como acontece

nas praticas de ensino tradicionais.

Noutras palavras, quando tratamos da escola como espago de ensino e aprendizagem dos

saberes elaborados, reconhecemos que ela pode funcionar como “aparelho de hegemonia do
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Estado”, mas ndo estancamos ai: entendemos que, ao mesmo tempo, pela apropriagdo do
conhecimento objetivo, os sujeitos em formagdo podem ir além da mera reprodugdo da
ideologia dominante, convertendo um saber que foi transmitido com a finalidade de reproducao
ideoldgica em veiculo de questionamento e superagao da ordem posta. Nesse sentido, a tarefa
de uma pedagogia verdadeiramente critica € incidir nessa contradi¢do, disputando o processo
desde dentro. Por isso mesmo, o processo de transmissdo, assimilagdo e objetivacio dos saberes
elaborados ndo pode ser feito de forma mecanica, reproduzindo os processos da pedagogia
tradicional; ¢ preciso uma didatica radicalmente diferente, ou seja, uma didatica historico-

critica, como aquela delineada em seus principios por Galvao, Lavoura e Martins (2019).

Reiteramos que nosso intuito aqui nao ¢ fornecer um molde, uma forma pronta para selecionar
repertorios de leitura literaria e para trabalhar com todos os alunos. Pretendemos, antes,
elaborar, com base nos estudos da pedagogia historico-critica (sobre a fungdo social da escola,
sobre a organiza¢do do trabalho pedagdgico, sobre o papel do conhecimento objetivo e dos
conteudos classicos na producdo de curriculo escolar e sobre a atividade-guia ou dominante na
adolescéncia), principios gerais para a selecdo de leituras literarias a serem realizadas pelos
estudantes de nivel médio, a partir das aulas da disciplina escolar de Lingua Portuguesa, visando
a seu maximo desenvolvimento no contexto contemporaneo. Para isso, faz-se necessario
avancar nas discussdes sobre o ensino de Literatura em contexto escolar para além do que ¢
mencionado no referido documento, pensando ndo no texto como pretexto para estudos
gramaticais, mas no texto como um direito que nao pode ser negado ao aluno e como forma de

apreensao da realidade em suas multiplas determinagoes.
1.3 O CURRICULO DO ESPIRITO SANTO

Além da BNCC, o desenvolvimento do presente trabalho prevé um didlogo com o Curriculo do
ES; implementado em 2020, o documento foi elaborado, de acordo com a SEDU, por
profissionais da educacao do Estado em colaboracao com a UNDIME, incluindo professores
redatores, professores analistas, professores colaboradores, articuladores municipais e equipe
ProBNCC do Espirito Santo. Disponivel no sitio eletronico
“https://curriculo.sedu.es.gov.br/curriculo/documentos/”, a versdo do curriculo do Ensino
Médio traz a seguinte mensagem: “Os documentos curriculares do Ensino Médio ja podem ser
utilizados pela equipe escolar. No entanto, salientamos que os documentos estdo em fase de

revisdo ortografica e diagramagao”, ndo apresentando prazo para a conclusdo desse trabalho.
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Embora o Curriculo do Espirito Santo para o Ensino Médio ainda esteja em fase de revisao
ortografica e diagramagao, ¢ o documento que atualmente norteia o trabalho docente nas escolas
do Estado, por isso, cabe a analise sobre a abordagem do trabalho com o texto literario em sala

de aula para o Ensino Médio.

O documento ¢ dividido em dois eixos: formacdo geral basica e Itinerarios Formativos. A
formagdo geral basica contempla texto introdutério e direcionamento para cada area do
conhecimento (Linguagens, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Matematica); o eixo
linguagens estd subdividido em Lingua Portuguesa e Linguagens. Em relacdo aos Itinerarios
Formativos, sdo apresentados documentos de aprofundamento das areas do conhecimento
(“Educacao Financeira e Fiscal”; “Terra, Vida e Cosmo”; “Midias Digitais: linguagem em acao
e modernizacao”, “Transformacgdo Social e Meio Ambiente”). Além disso, sdo apresentados
documentos de aprofundamento entre as areas do conhecimento (“O Esporte, a Ciéncia e Suas
Linguagens”; “Energias Renovaveis e Eficiéncia Energética”, “Narrativas Socioliterarias:
Literatura”, “Arte ¢ Ciéncias Humanas escrevem o mundo”; “Humanidades e Relacdes
Socioambientais” e “Aspiragdes Docentes”). Como nao dispomos de tempo para fazer uma
analise minuciosa de cada parte do documento, nos atentaremos nesse momento aos materiais
que abordam especificamente o ensino de Literatura: o documento “Lingua Portuguesa” do eixo
Linguagens, pertencente a formagao geral basica e o documento de aprofundamento entre as
areas do conhecimento intitulado “Narrativas Socioliterarias: Literatura”, pertencente aos

Itinerarios Formativos.
1.3.1 Curriculo do Espirito Santo — Ensino Médio — Lingua Portuguesa

O material de base curricular para Lingua Portuguesa foi construido com direcionamento as
trés séries do Ensino Médio. Contempla os itens: “campo de atuagdo”, “objeto de
conhecimento”, “codigo da habilidade” e “habilidade”. Os campos de atuagdo mencionados
sdo: “campo artistico-literario”, “campo da vida pessoal”, “campo da vida publica”, “campo
das praticas de estudo e pesquisa” e “campo jornalistico-midiatico” (ESPIRITO SANTO,
2020).

A palavra “Literatura” aparece 45 vezes no documento, a palavra “literario” aparece 114 vezes,
ha trés ocorréncias do termo “literaria” e 27 vezes aparece o termo “literarias”, tais palavras

sempre estdo relacionadas ao “campo artistico-literario” nas trés séries do Ensino Médio.
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Quatorze sdo as habilidades em cada uma das séries que se referem diretamente a questdes

ligadas a Literatura.

A primeira e a segunda habilidades expostas no documento estdo diretamente relacionadas aos
objetos de conhecimento: “Construcdo composicional de textos literarios”, “Efeito de sentido
dos textos” e “Adesdo as praticas de leitura de textos literarios das mais diferentes tipologias e
manifestagdes literarias”, conforme seguem:
EM13LP46 - Compartilhar sentidos construidos na leitura/escuta de textos literarios,
percebendo diferengas e eventuais tensdes entre as formas pessoais ¢ as coletivas de
apreensdo desses textos, para exercitar o didlogo cultural e agugar a perspectiva critica.
EMI13LPS58/ES - Perceber, em textos de autores da Literatura contemporinea, a
dimensdo atemporal, universal e plurissignificativa de produgdes literarias,
considerando, de forma significativa, as multiplas manifestagdes literarias (Literatura
Capixaba, Literatura Juvenil Brasileira, Literatura de autoria feminina etc.) e

implicagdes tematicas: Racismo, Preconceito e Discriminagdo na Literatura
contemporanea (ESPIRITO SANTO, 2020, p. 31).

Parece-nos, em primeira instancia, bastante relevante o fato de o documento incentivar o
dialogo cultural e agucar a perspectiva critica, além disso, ressaltar a importancia de multiplas
manifestagdes literarias e suas consequentes implicagcdes tematicas parece ser suficiente para
gerar o posicionamento critico que supostamente se espera do estudante; pensando
dialeticamente, ou seja, por contradi¢do, ¢ importante notar que, de um lado, essa formulagado
que enfatiza a leitura de produgdes literarias de menor visibilidade junto ao canone literario
como as de autoria feminina e a abordagem de temas como Racismo, Preconceito e
Discriminagdo na Literatura contemporanea parece ter intencao de fazer um tipo de justica
social; de outro lado, tal discurso, entretanto, parece reforcar o conteido multiculturalista dos
documentos curriculares da pds-modernidade, que relega a segundo plano o ensino dos
conteudos classicos (e, com eles, os conceitos centrais do campo do conhecimento), sob o

discurso de que a escola tem condigdes de — por si s6 —resolver as diferengas e injusticas sociais.

Além disso, ao listar somente Racismo, Preconceito e Discriminagdo, o texto restringe os temas
identificados como contemporaneos, apagando questdes como desigualdade de classe,
exploragdo, capacitismo, violéncia urbana, destruicdo ambiental, metalinguagem, transito
interartes etc. Outra questdo a ser suscitada no excerto retirado do documento ¢ o fato de que,
ao incentivar a percep¢ao da dimensdo atemporal dos textos da Literatura contemporanea, tem-
se uma negacao do processo historico. Retoma-se uma concepcao idealista de Literatura, de

que o valor literario prescinde das relagdes em cada contexto historico.
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As trés habilidades que listaremos a seguir se relacionam aos objetos de conhecimento:
“Recursos linguisticos e semioticos que operam nos textos pertencentes aos géneros literarios
dos textos literarios das origens a contemporaneidade”; “Adesao as praticas de leitura de textos
literarios das mais diferentes tipologias e manifestagdes literarias” e “Estilo dos textos literarios

contemporaneos”:

EM13LP47 - Participar de eventos (saraus, competi¢cdes orais, audi¢cdes, mostras,
festivais, feiras culturais e literarias, rodas e clubes de leitura, cooperativas culturais,
jograis, repentes, slams etc.), inclusive para socializar obras da propria autoria
(poemas, contos e suas variedades, roteiros e microrroteiros, videominutos, playlists
comentadas de musica etc.) e/ou interpretar obras de outros, inserindo-se nas
diferentes praticas culturais de seu tempo.

EMI3LP59/ES - Apresentar mostras culturais, espetaculos artisticos, exposicoes,
considerando-se os usos da oralidade e das expressdes corporais, bem como 0s
elementos envolvidos na situagao discursiva: interlocutores, objetivos comunicativos,
maior e/ou menor formalidade (exemplos: saraus literarios, pegas teatrais, espetaculos
de danga, esquetes etc.).

EMI3LP60/ES - Conhecer e vivenciar, in loco, manifestagdes artisticas das mais
diferentes vertentes, ampliando, assim, o seu repertorio artistico-cultural.
(ESPIRITO SANTO, 2020, p. 31).

O primeiro fragmento nos chama a atengdo — em um primeiro momento — ao incentivar a
participagdo do educando em festivais, feiras literarias, clubes de leitura, entre outros. Todavia,
ao falar da socializa¢do de obras de propria autoria e/ou interpretacao de obras de outros, nao
existe uma clareza sobre quem seriam esses outros, deixando margem para multiplas
interpretacdes. Nao estamos aqui defendendo que o aluno ndo deva escrever e apresentar obras
de sua autoria, mas esse ndo pode ser o cerne da educacgdo literaria, ndo had como escrever
adequadamente se ndo existe um repertorio cultural, o qual ndo se produz a partir de leitura de
jornais e de textos de redes sociais, mas a partir da leitura intencional e mediada que deve
acontecer no ambiente escolar. Ademais, conhecer manifestagdes artisticas das mais variadas
vertentes parece, a principio, uma soma positiva ao repertorio cultural do aluno, todavia,
entendemos que o conhecimento tacito e o compartilhamento de atividades do cotidiano ja
acontecem fora do ambiente escolar, nao devendo ser tarefa precipua da escola; o que pode ser
trazido para o precioso tempo de sala de aula ¢ a articulagdo dessas atividades e vivéncias
culturais a algum conhecimento (por exemplo, ndo faz sentido simplesmente apresentar aos
alunos a existéncia de playlists comentadas; mas se isso for articulado a uma proposta de
pesquisa sobre o panorama cultural de uma época, pode-se ter uma interessante atividade

pedagdgica).

Duas outras habilidades, que se relacionam diretamente a Literatura e aos cognatos pesquisados,
tém como objeto de conhecimento “Recursos linguisticos e semidticos que operam nos textos

pertencentes aos géneros literarios dos textos literdrios das origens a contemporaneidade”;
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“Efeito de sentido dos textos literarios das origens a contemporaneidade” e “Adesao as praticas

de leitura de textos literarios das mais diversas tipologias™:

EMI13LP48 — Identificar assimilacdes, rupturas e permanéncias no processo de
constitui¢do da Literatura brasileira e ao longo de sua trajetoria, por meio da leitura e
analise de obras fundamentais do cénone ocidental, em especial da Literatura
portuguesa, para perceber a historicidade de matrizes e procedimentos estéticos.
EMI13LP61-ES — Compreender a presenga do canone e das manifestagoes literarias
populares como obras de historicidade e atemporalidade importantes para a formagao
humana e construgio do seu meio social, valorizando artistica e culturalmente as mais
diversas produgées literdrias locais, nacionais e internacionais (ESPIRITO SANTO,
2020, p. 33, grifo nosso).

Se, por um lado, a sugestdo de leitura e a indicagdo da andlise de obras completas do canone
ocidental a fim de identificar questdes relativas ao processo de constitui¢do da Literatura
brasileira ao longo de sua trajetoria parece ser propicia ao ensino de Literatura; por outro lado,
devemos destacar que o termo “canone ocidental” por si ¢ extremamente excludente e
conservador. Em sua obra Orientalismo, Said (2007, p. 9) inicia a discussao sobre a questao
afirmando que “nem o termo 'Oriente’ nem o conceito de 'Ocidente’ t€ém estabilidade ontologica;
ambos sdo constituidos de esfor¢o humano — parte afirmagao, parte identificagdo do Outro”, em
outras palavras, o autor considera que a divisdo entre cultura ocidental e oriental foi criada pela
Europa, ndo se sustentando de outro modo sendo a conotar o colonialismo europeu do século

XIX, sob um discurso de autoridade e imposi¢ao de forca de um povo sobre o outro:

Nio hd nada misterioso ou natural sobre a autoridade. E formada, irradiada,
disseminada; ¢ instrumental, ¢ persuasiva; tem status, estabelece cdnones de gosto e
valor; ¢ virtualmente indistinguivel de certas ideias que dignifica como verdadeiras,
e de tradigdes, percepcdes e julgamentos que forma, transmite, reproduz. Acima de
tudo, a autoridade pode, na verdade deve, ser analisada. Todos esses atributos da
autoridade se aplicam ao Orientalismo, e muito do que fago neste estudo ¢ descrever
tanto a autoridade historica como as autoridades pessoais do Orientalismo (SAID,
2007, p. 43, grifo nosso).

A partir da discussdao do autor sobre o “Orientalismo”, podemos perceber como a selecio de
canones de gosto e valor ¢ pautada no discurso de autoridade, sob uma perspectiva totalmente
excludente e de apagamento da propria historia; na perspectiva da autoridade, ouve-se sempre
apenas um lado da histéria. Se pensarmos nos textos evidenciados pelo canone brasileiro, por
exemplo, veremos quantos autores que marcam e marcaram seu tempo com textos de qualidade

que nao foram selecionados pela critica elitizada para comporem a relagao.

Além disso, devemos ficar atentos a referéncia da competéncia analisada ao incentivar a énfase

na Literatura portuguesa, como se ela, primeiro, fosse uma expressao mais relevante que outras
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do invocado “canone ocidental”; e segundo, como se ela, por si, permitisse perceber a

historicidade de matrizes e procedimentos estéticos.

Chama nossa atencao ainda o uso do termo “perceber” que, segundo o dicionario Michaelis
significa “apreender algo, por meio dos sentidos” (PERCEBER, 2022), evidenciando que se
prescinde do movimento analitico e conceitual, como se a simples percep¢do (ou seja, a
atividade sensivel, de contato) por si s6 desse conta de mostrar ou revelar a historicidade. Ao
contrario do que defendemos, que ¢ a importancia da abstracao (tedrica) para o movimento que,

pela mediacao do abstrato, chega ao concreto.

No segundo excerto, além de ser novamente evocada a questdo do canone, excludente por si,
faz-se alusao a “historicidade e atemporalidade importantes para a formag¢dao humana”
(ESPiRITO SANTO, 2020, p. 33), quando, na verdade, conforme ja discutimos, analisar textos
sob essa concepcao implica uma negacao do processo historico de desenvolvimento humano o

que, ao contrario do que o texto diz, ndo favorece a formacao humana.

A proxima habilidade que destacamos relaciona-se aos objetos de conhecimento: “Efeito de
sentido dos textos literarios das origens a contemporaneidade”; “Constru¢ao composicional dos

textos literarios das origens a contemporaneidade” e “Manifestacdes literarias”;

EM13LP49a/ES” — Perceber as peculiaridades estruturais e estilisticas de diferentes
géneros literarios (a apreensdo pessoal do cotidiano nas cronicas, a manifestagao livre
e subjetiva do eu lirico diante do mundo nos poemas, a multipla perspectiva da vida
humana e social dos romances, a dimenséao politica e social de textos da Literatura
marginal e da periferia, da Literatura juvenil brasileira, da Literatura capixaba, da
Literatura de autoria feminina, da Literatura das diferengas etc.) para experimentar os
diferentes angulos de apreensdo do individuo e do mundo pela Literatura (ESPIRITO
SANTO, 2020, p. 33).

Novamente a habilidade utiliza o verbo “perceber” que traz em sua esséncia, conforme
discutido anteriormente, a questdo do “apreender algo por meio dos sentidos” (PERCEBER,

2022), o que implica em uma reducao do trabalho tedrico que exige abstracao, reflexao, uso de

7 Segundo a BNCC (BRASIL, 2018, p. 34), o primeiro par de letras indica a etapa Ensino Médio; na sequéncia
vem o primeiro par de nimeros que indica que as habilidades descritas podem ser desenvolvidas em qualquer série
do Ensino Médio, de acordo com a definigdo dos curriculos; LP identifica o componente curricular Lingua
Portuguesa e os numeros finais indicam a competéncia especifica. Complementarmente, o Curriculo do Espirito
Santo — Ensino Médio — Linguagens (ESPIRITO SANTO, 2020b, p. 8) traz que os numeros finais indicam a
“numeragdo sequencial da habilidade, sendo que novas habilidades recebem nova numeragao”, a letra mintscula
que pode estar presente “a” no caso do termo em destaque ¢ uma “indicacdo sequencial do desdobramento da
habilidade original da BNCC”, enquanto a sigla “ES” presente ao final de algumas competéncias ¢ o “complemento
do cddigo que indica alteracdo para o curriculo do ES”.
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conceitos. Quando se fala ainda em “experimentar diferentes angulos de apreensdo do
individuo” (ESPiRITO SANTO, 2020, p. 33), devemos lembrar que, de acordo com o
movimento dialético de aprendizagem, a experimentagdo faz parte do processo, mas nao ¢ o
ponto de chegada. Quando se espera a experimentacado como produto do processo educativo,
deixa-se de lado o estudo da Literatura para a producdo de um conhecimento mais amplo e
profundo sobre a sociedade, ignora-se a Literatura como saber elaborado sobre as coisas e as
pessoas, o estudo acontece apenas para experimentar diferentes angulos de apreensao - ha,

implicitamente, a negacao da possibilidade de qualquer saber objetivo.

Além disso, a descri¢ao da habilidade EM13LP49a/ES apresenta uma confusdo sobre o que
seria estrutura (forma) e tema/discurso. Ao dizer que se deve “perceber as peculiaridades
estruturais e estilisticas de diferentes géneros literarios”, espera-se que sejam apresentados nos
parénteses exemplos de formas textuais, quando na verdade sdo apresentadas informacgdes sobre
o tema ou o discurso “a apreensdo pessoal do cotidiano nas cronicas”, dentre outros itens

enumerados pelo texto.

Bakhtin (1992, p. 262) entende que o emprego da lingua se d4 a partir de enunciados, sendo
cada um desses enunciados irrepetivel (pois quando a situagdo enunciativa se modifica, se
modificam também as condi¢des de producao de sentido do enunciado); mas, a0 mesmo tempo,
cada campo de utilizag¢do da lingua mantém tipos de enunciados que se tornam relativamente
estaveis, sdo os conhecidos géneros do discurso que se manifestam em diversas formas: relato
do dia a dia, carta, artigos de divulgagao cientifica, provérbio, romance, etc. O autor considera
que “o discurso sempre esta fundido em forma de enunciado pertencente a um determinado
sujeito do discurso, e fora dessa forma nao pode existir” (BAKHTIN, 1992, p. 274). Em relagao
ao estilo, o autor esclarece que “todo estilo esta indissoluvelmente ligado ao enunciado e as
formas tipicas de enunciados, ou seja, aos géneros do discurso” (BAKHTIN, 1992, p. 265),
embora género e estilo estejam imbrincados, segundo o autor, eles se distinguem, uma vez que
o estilo da linguagem se da pela “selecdo de recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da

lingua mas, acima de tudo, por sua constru¢do composicional” (BAKHTIN, 1992, p. 261).

Outra habilidade destacada relaciona-se ao objeto de conhecimento “Recursos linguisticos e
semioticos que operam nos textos pertencentes aos géneros literarios dos textos literarios das

origens a contemporaneidade”:

EMI13LP50 — Analisar relagdes intertextuais e interdiscursivas entre obras de
diferentes autores e géneros literarios de um mesmo momento historico e de
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momentos historicos diversos, explorando os modos como a Literatura e as artes em
geral se constituem, dialogam e se retroalimentam (ESPIRITO SANTO, 2020, p. 35).

Na sequéncia, o documento traz como objeto de conhecimento mais trés itens: “Adesdo as
praticas de leitura”; “Estilo dos textos literarios das origens a contemporaneidade” e “Efeito de

sentido dos textos literarios das origens a contemporaneidade” que se relacionam a habilidade:

EMI3LP51 — Selecionar obras do repertdrio artistico-literario contemporaneo a
disposi¢do segundo suas predile¢des, de modo a constituir um acervo pessoal e dele
se apropriar para se inserir e intervir com autonomia e criticidade no meio cultural
(ESPIRITO SANTO, 2020, p. 35).

Ressaltamos que ndo somos contrarios a autonomia do aluno na selecao de repertérios literarios,
entretanto, entendendo autonomia de acordo com o diciondrio Michaelis como “capacidade de
autogovernar-se, de dirigir-se por suas proprias leis ou vontade propria, soberania”
(AUTONOMIA, 2022), precisamos ressaltar que esse “autogoverno de si” nao existe
desencarnado, muito menos fora das condi¢cdes materiais objetivas de existéncia; em outras
palavras, a autonomia precisa ser construida com consciéncia, por meios materiais como
biblioteca, mediador, tempo livre, por meio da apropriagdo de conteudos classicos, que permita
— pela mediacao do abstrato — a passagem do sincrético ao concreto € o desenvolvimento do
pensamento por conceitos com a consequente modificacdo da pratica social. Portanto, para que
o aluno seja autdbnomo na escolha de textos ndo para reforcar “habitos de leitura”, mas para seu
proprio desenvolvimento enquanto ser humano, faz-se necessario todo um processo que
envolve tempo em sala de aula, mediagdo do par mais desenvolvido, selecdo de contetdos a
serem trabalhados, de modo que o ensino de Literatura seja intencional, planejado e

sistematizado.

Outra habilidade destacada pelo documento tem como objeto de conhecimento “Figuras de

linguagem dos textos literarios das origens a contemporaneidade”; “Estilo dos textos literarios

\

das origens a contemporaneidade”; “Efeito de sentido dos textos literarios das origens a
contemporaneidade” e “Recursos linguisticos € semidticos que operam nos textos pertencentes
aos géneros literarios” e diz respeito a analise de “obras significativas das Literaturas

brasileiras” com base em ferramentas da critica.

EMI13LP52 — Analisar obras significativas das Literaturas brasileiras e de outros
paises e povos, em especial a portuguesa, a indigena, a africana e a latino-americana,
com base em ferramentas da critica literaria (estrutura da composi¢ao, estilo, aspectos
discursivos) ou outros critérios relacionados a diferentes matrizes culturais,
considerando o contexto de producao (visdes de mundo, didlogos com outros textos,
inser¢des em movimentos estéticos e culturais etc.) ¢ 0 modo como dialogam com o
presente. (ESPIRITO SANTO, 2020, p. 35).
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Acreditamos que trabalhar com obras da Literatura brasileira ¢ de fundamental importancia,
uma vez que defendemos o papel da escola na transmissdo do saber elaborado de acordo com
os pressupostos da pedagogia histoérico-critica. Entretanto, o fato de elas serem significativas

ou nao ¢ algo subjetivo, que nao esta ao nosso alcance.

Ligam-se ainda aos objetos de conhecimento “Apreender o sentido geral dos textos”;
“Apreciagdo e réplica dos textos literarios das origens a contemporaneidade” e “Manifestacdes

literarias” outras duas habilidades descritas pelo documento:

EMI3LP53 — Produzir apresentagdes € comentarios apreciativos e criticos sobre
livros, filmes, discos, cangdes, espetdculos de teatro e danga, exposicdes etc.
(resenhas, vlogs e podcasts literarios e artisticos, playlists comentadas, fanzines, e-
zines etc.).

EMI13LP62/ES - Apresentar mostras culturais, espetaculos artisticos, exposicoes,
considerando-se os usos da oralidade ¢ das expressdes corporais, bem como 0s
elementos envolvidos na situagao discursiva: interlocutores, objetivos comunicativos,
maior e/ou menor formalidade (exemplos: saraus literarios, pecas teatrais, espetaculos
de danga, esquetes etc.). (ESPIRITO SANTO, 2020, p. 37).

Entendemos que ter como objetivo produzir a reflexdo critica no educando ¢ importante,
todavia, ndo podemos perder de vista duas questdes: primeiramente, o desenvolvimento da
consciéncia critica passa por uma educagao de qualidade com ensino do que de mais rico a
humanidade produziu ao longo dos tempos (saberes elaborados); em segundo lugar, conforme
afirma Saviani (2020), as atividades extracurriculares — apresentacdo de pecas teatrais,
exposic¢des, dentre outros — sdo validas somente se forem feitos para enriquecer o contetdo que

deve ser socializado em sala de aula.

Por fim, para atender aos objetos de conhecimento: “Relacdo entre contexto de produgdo e
caracteristicas composicionais e estilisticas dos géneros dos textos literarios das origens a
contemporaneidade” e “Construgdo composicional”, tem-se a habilidade:
EM13LP54 - Criar obras autorais, em diferentes géneros e midias - mediante selecao
e apropriacdo de recursos textuais e expressivos do repertdrio artistico -, e/ou
produgoes derivadas (parddias, estilizagdes, fanfics, fanclipes etc.), como forma de

dialogar critica e/ou subjetivamente com o texto literario (ESPIRITO SANTO, 2020,
p. 37).

Dentre os significados do termo subjetivo, Silva (2009) afirma haver dissonancias entre muitos
autores. Enquanto uns utilizam o conceito que estabelece a subjetividade como interna ao
individuo, colocando-a em relagdo dialética com a objetividade que, por sua vez, refere-se ao
que ¢ externo; para a pedagogia historico-critica e para a psicologia histérico-cultural, vai-se

além, uma vez que sua génese ndo esta no interior do individuo:
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A génese dessa parcialidade esta justamente nas relagdes sociais do individuo, quando
ele se apropria (ou subjetiva) de tais relagdes de forma tinica (da mesma maneira
ocorre o processo de objetivagdo). Ou seja, o desenvolvimento da subjetividade ocorre
pelo intercdmbio continuo entre o interno e o externo, relagdo essa que Vigotski
(1995) descreve quando se refere a génese das funcgdes psicologicas superiores
(SILVA, 2009, p. 172).

Dessa forma, entende-se a subjetividade como processo que constitui o psiquismo € que permite
ao ser humano apropriar-se das produgdes humanas por meio da universalidade, tendo como
ponto de partida as condigdes de sua propria vida por meio da particularidade, que constitui os
individuos em sua singularidade, mesmo quando compartilham as mesmas condi¢des de vida
(SILVA, 2009, p. 174). Em outras palavras,
[...] subjetividade se refere ao processo de apropriacdo da realidade objetiva, sendo
processo basico para a constituigdo e compreensdo do psiquismo, enquanto a
individualidade ¢ a heranga bioldgica de toda pessoa, que ¢ a base para o processo de
subjetivacdo e construcdo de todo o psiquismo (SILVA, 2009, p. 174).
Dessa forma, compreendemos que a subjetividade € processo constitutivo do psiquismo que
tem como base material tanto as condicdes objetivas de existéncia do sujeito quanto sua
individualidade (caracteristicas genéticas e biologicas) que ganha singularidade a medida que
o individuo se desenvolve até desenvolver a forma complexa denominada personalidade, que
supera por incorporac¢do a individualidade (SILV A, 2009, p. 187). Ressaltamos com isso o fato
de que ndo ¢ qualquer tipo de ensino que vai dar conta do desenvolvimento do psiquismo e do
consequente estabelecimento do pensamento conceitual, assunto que aprofundaremos mais

adiante.

1.3.2 Itinerario Formativo — Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas e Linguagens e

Codigos e suas Tecnologias

O outro documento integrante do novo curriculo estadual para o Ensino Médio que, a nosso
ver, merece destaque ¢ o itinerario formativo “Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas e
Linguagens e codigos e suas tecnologias” (ESPIRITO SANTO, 2020a), que integra a parte

diversificada do curriculo.

O documento apresenta em seu texto uma preocupagdo com a constru¢do de “um curriculo
transdisciplinar e a formagao integral do individuo™.
Nessa perspectiva o percurso formativo entre as areas de Ci€ncias Humanas e Sociais

Aplicadas (CHSA) e de Linguagens e suas Tecnologias visa proporcionar ao estudante
egresso conhecimentos referentes a formagao humana em suas multiplas dimensdes.
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Para isso foram elencados temas sociais relevantes para cada modulo por série para
que o estudante reflita sobre a realidade em ambito local, nacional ¢ até mundial e ao
final do percurso seja capaz de relacionar as diferentes linguagens e os diferentes
conhecimentos, por meio de uma formagdo ética, estética e critica (ESPIRITO
SANTO, 2020a, p. 30).

Sobre a questdo do curriculo em si, trataremos mais adiante com base nos pressupostos da

pedagogia historico-critica.

Ao fazermos uma busca simples no documento, a palavra “Literatura” aparece 39 vezes. Nas
paginas iniciais, o documento localiza o leitor com a defini¢do de itininerarios formativos e
com os marcos legais do novo Ensino Médio; além disso, apresenta as disciplinas Estudo
Orientado, Eletivas e Projeto de Vida. Nas paginas seguintes, o documento estabelece um
curriculo que busca nortear o aprofundamento das areas de Ciéncias Humanas e Sociais

Aplicadas e Linguagens e suas Tecnologias (ESPIRITO SANTO, 2020a).

Com a justificativa de produzir um curriculo transdiciplinar, o percurso formativo visa
“proporcionar ao estudante egresso conhecimentos referentes a formacdo humana em suas
multiplas dimensdes”. Para isso, o0 documento propde que como metodologia sejam analisadas
obras literarias a luz de conhecimentos especificos “dos componentes curriculares Arte e
Lingua Portuguesa da area de Linguagens e suas Tecnologias e Filosofia, Geografia, Historia e
Sociologia da area de CHSA™ e sugere o trabalho com eixos tematicos no Ensino Médio. “Os
temas que serdo focados nas obras literarias sdo: Juventudes, Violéncias e Migracdes e
Imigracdes para a 2* série e Representacdo Social da Mulher, Identidade Cultural e Trabalho

para a 3% série” (ESPIRITO SANTO, 2020a, p. 30).

Os percursos formativos contemplados pelo novo Ensino Médio sdo escolhidos pelos alunos
que estdo cursando a 1* série e passam a vigorar na 2* série do Ensino Médio, nesta com 200
horas, e na 3% série com 400 horas reservadas para as disciplinas elencadas de acordo com a

escolha do estudante.

Em relagdo ao percurso formativo, o documento apresenta ainda a forma de organiza¢do em

trimestres e fala dos objetivos:

Os trimestres nas séries foram organizados de acordo com os quatro eixos
estruturantes — Investigacao Cientifica, Processos Criativos, Mediacdo ¢ Intervencdo
Sociocultural e Empreendedorismo - determinados nos Referenciais Curriculares para
a Elaboragdo dos Itinerarios Formativos (2018). Essa forma de organizagao possibilita
que os estudantes ““(...) vivenciem experiéncias educativas profundamente associadas
a realidade contemporanea, que promovam a sua formacdo pessoal, profissional e
cidada” (BRASIL, 2018). Nesse sentido, os percursos formativos desenvolverdo as
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habilidades relacionadas as competéncias gerais da BNCC e as habilidades associadas
a area especifica do conhecimento de acordo com cada eixo estruturante.
Objetivamos que, ao final deste percurso, os estudantes ampliem seus conhecimentos
de mundo e se tornem leitores criticos, capazes de aliar as multiplas interpretagdes das
obras literarias aos conhecimentos advindos dos diversos componentes curriculares
que se somardo nas analises do texto literario, para que, assim, se tornem cidadaos
mais criticos, sensiveis ¢ humanos (ESPIRITO SANTO, 2020a, p. 31).

Embora o documento siga as orientacdes dispostas na BNCC, e o proprio titulo do percurso
formativo em questdo parega tratar o texto narrativo como superior aos outros tipos textuais,
nao podemos deixar de reconhecer o avanco que o percurso formativo intitulado “Narrativas
socioliterarias: Literatura, Arte e Ciéncias Humanas escrevem o mundo” traz em relacdo a
selecdo de obras para o trabalho no Ensino Médio. Com uma organizagdo a partir de eixos
tematicos, o documento elenca diversas obras classicas que podem ser trabalhadas em sala de

aula:

Quadro 1 — Sugestdes de Obras literarias basicas para o percurso formativo

2* série do Ensino Médio

Moédulo 1: Juventudes: relacdes geracionais

. Olhos d’agua - Conceigdo Evaristo (conto);

. Poncia Vicéncio - Conceigdo Evaristo (romance);

. O fazedor de velhos - Rodrigo Lacerda (romance);

. A terceira margem do rio - Jodo Guimaraes Rosa (conto);

. Edipo Rei - Sofocles (pega teatral, romance e/ou adaptagdes);
. Hamlet - Willian Shakespeare (peca teatral, romance e/ou adaptacdes);
. O Peru de Natal - Mario de Andrade (conto);

. Teoria do Medalhao - Machado de Assis (conto);

9. O menino de engenho - José Lins do Rego (romance);

10. I-Juca Pirama - Gongalves Dias (poema);

11. Aos 7 e aos 40: Jodo Anzanello Carrascoza;

12. Eu e o siléncio do meu pai — Caio Riter;

13. Vermelho amargo — Bartolomeu Campos;

14. Do jeito que a gente ¢ — Marcia Leite;

15. Depois daquela viagem — Valéria Piassa Polizzi.
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Modulo 2: Violéncias

. O Cobrador - Rubem Fonseca (conto) - violéncia urbana;

. Cidade de Deus - Paulo Lins (romance) - violéncia urbana /drogas/trafico;

. De carona, com Nitro - Luis Dill (novela policial) - violéncia no transito;

. O diario de Anne Frank - Anne Frank (diario) - violéncia fisica / holocausto / violéncia simbdlica;
. Olhos d’agua - Conceigéo Evaristo (livro) - violéncia doméstica / violéncia fisica / violéncia simbdlica etc.;
. O Navio Negreiro - Castro Alves - violéncia fisica / violéncia étnico-racial;

. Capitaes de Areia - Jorge Amado - violéncia fisica / criminalidade / abandono;

. Anjo das Marquises- Rubem Fonseca (conto) - violéncia urbana;

. Noite na Taverna - Alvares de Azevedo (livro) - alcoolismo / morte / drogas;

10. Decifrando Angelo - Luis Dill (Violéncia na escola);

11. Todos contra Dante — Luis Dill (Bullying na escola);

12. Beijo Mortal — Luis Dill (Chacina);
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13. O abrago — Lygia Bojunga (Abuso sexual);
14. Eu sou Malala - Malala Y ousafzai;
15. Passeio Noturno (conto) - Rubem Fonseca.

Médulo 3: Migracgdes e Imigracoes

. Os Sertoes - Euclides da Cunha (romance);

. Canda - Graca Aranha (romance);

. Vidas Secas - Graciliano Ramos (romance);

. Morte e Vida Severina- Joao Cabral de Melo Neto (poema dramatico);
. A Carta de Caminha - Pero Vaz de Caminha (carta, visdo europeia do Brasil);
. Fragosas Brenhas do Mataréu - Ricardo Azevedo;

. Os Lusiadas — Luis Vaz de Camdes;

. A linha negra - Mario Teixeira;

. Grande Sertdo Veredas (romance) - Jodo Guimaraes Rosa;

. O Auto da Compadecida (pega teatral) - Ariano Suassuna;

. A Bagaceira (romance) - Jos¢é Américo de Almeida;

. O Quinze (romance) - Raquel de Queiroz;

. S@o Jorge dos Ilhéus (romance) - Jorge Amado;

. Ana Terra (romance) - Erico Verissimo;

. Urupés (contos) - Monteiro Lobato;

. Bras, Bexiga e Barra Funda (contos) - Antonio de Alcantara Machado;
. O tempo e o vento (romance) - Erico Verissimo;

. Evocagdo do Recife (poema) - Manuel Bandeira;

. Novelas paulistanas (contos) Alcantara Machado;

. Vozes d’Africa (poema) - Castro Alves;

. Mensagem (poemas) - Fernando Pessoa;

. Pauliceia Desvairada (poemas) - Mario de Andrade;

. Macunaima (romance) - Mario de Andrade;

. Memorias sentimentais de Jodo Miramar - Oswald de Andrade;

. Inocéncia (romance) - Visconde de Taunay;

. O Gaucho (romance) José de Alencar.
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3* série do Ensino Médio

Moédulo 1: Representa¢ao social da Mulher

. A Bolsa Amarela — Lygia Bojunga Nunes;

. Clara dos Anjos — Lima Barreto;

. A moga teceld — Marina Colasanti ( conto);

. Quarto de despejo: Diario de uma favelada — Carolina Maria de Jesus;

. Senhora — José de Alencar;

. Sdo Bernardo — Graciliano Ramos;

7. Conceigao Evaristo (contos: Olhos d’agua, Ana Davenga, Quantos filhos Natalina teve?) (contos);
8. Lygia Fagundes Telles - Pomba enamorada ou uma histéria de amor, Venha ver o pdr-do-sol, Lua
crescente em Amsterda (contos);

9. Lacos de Familia - Clarice Lispector (contos) ;

10. A hora da Estrela - Clarice Lispector (novela / romance);

11. Bernadette Lyra LITERATURA CAPIXABA (As contas no canto — livro de contos);

12. Retrato (poema) - Cecilia Meireles

13. Lua Adversa (poema) - Cecilia Meireles

AN AW

Modulo 2: Identidade cultural

1 Macunaima (romance) - Mario de Andrade

2 Carta (carta/ Literatura de viagem) - Pero Vaz de Caminha
3 I-Juca Pirama (poema) - Gongalves Dias

4 América (poema) - Castro Alves

5 Navio Negreiro (poema) - Castro Alves
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6 O Guarani - José de Alencar
7 Iracema - José de Alencar

Modulo 3: Trabalho e Sociedade

1 Eu sou Maria — S6nia Rodrigues

2 Vidas Secas — Graciliano Ramos

3 Toda poesia (coletanea de poemas) - Ferreira Gullar

4 O Triste Fim de Policarpo Quaresma - Lima Barreto

5 Um homem de consciéncia - conto do livro “Cidades Mortas” - Monteiro Lobato
6 “Ode ao burgués” - (poema) - Mario de Andrade

7 Memorias Sentimentais de Jodo Miramar - Oswald de Andrade

8 Morte do leiteiro (poema) - Carlos Drummond de Andrade

9 “Modinha do empregado de banco” (poema) - Murilo Mendes

Fonte: Espirito Santo (2020a), p. 124-126.

Como se pode perceber, muitas obras reconhecidamente classicas foram elencadas no itinerario
formativo, como por exemplo: Capitdes de Areia — Jorge Amado, Os Sertoes — Euclides da
Cunha, Vidas Secas — Graciliano Ramos, Grande Sertdo: Veredas — Jodo Guimardes Rosa,
dentre outros. O documento ressalta que existe a sugestao de trabalho, mas o professor pode
utilizar as obras disponiveis em sua escola. Cumpre destacar que, embora seja importante que
o documento curricular indique algumas obras que, em tese, atenderiam aos designios
propostos, o Estado desobriga-se de assegurar os recursos materiais necessarios para que os
professores possam efetivamente trabalhar com tais obras, na medida em que responsabiliza o
docente unilateralmente por cumprir o curriculo, sem a disponibilidade efetiva dos livros nas

bibliotecas escolares.

Sobre a representatividade das obras literarias, o texto completa:

As obras literarias escolhidas sdo as mais representativas dos temas abordados e
trazem, em seu bojo, a0 mesmo tempo, o registro e o olhar pessoal de cada um que se
propds a escrever. Dessa forma, o recorte histérico referente a época de produgao dos
textos literarios molda e reflete a estética que caracteriza cada obra, tornando-a
portadora de valores e de marcas do tempo que retrata. Assim, por meio dos escritos
literarios, podemos ter uma dimensao das relagdes humanas de cada época, bem como
registros que nos permitem fazer as mais diversas inferéncias de cunho humano e
social (ESPIRITO SANTO, 2020a, p. 30).

Ressaltamos que a afirmagao segundo a qual “o recorte historico referente a época de produgao
dos textos literarios molda e reflete a estética que caracteriza cada obra, tornando-a portadora
de valores e de marcas do tempo que retrata” (ESPIRITO SANTO, 2020a, p. 30) evidencia o
estabelecimento de uma concepgdo mecanicista da relagao entre contexto historico e obra
literaria. Em outras palavras, ndo entendemos que a obra literaria seja hermética (no sentido
de que a época de produg¢do molde e reflita, por uma relagdo direta e imediata, uma dada

estética — sendo, recairiamos nas ditas “escolas literarias” ou nos ditos “estilos de época”, de
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cariz positivista). Tampouco anuimos que uma obra seja significativa apenas pelo fato de
portar, explicitamente, valores e marcas de seu tempo; entendemos que o texto literario nao
somente apresenta questdes relativas a seu tempo, mas carrega em si uma historicidade
representativa do processo de evolugao do género humano (e, nesse sentido, excede seu
momento de producao ou de leitura) que se reflete também nos dias atuais, uma vez que o fato
de uma obra ser — ainda hoje — representativa para o conjunto de seres humanos evidencia sua
relevancia para além da possibilidade de exemplificar dadas caracteristicas estéticas muito

patentes em dado momento historico.

Se por um lado as sugestdes inseridas no itinerdrio formativo “Narrativas socioliterarias:
Literatura, Arte e Ciéncias Humanas escrevem o mundo” parecem relevantes ao ensino de
Literatura em contexto escolar; por outro lado, somente os alunos que optarem por esse
percurso poderao ter acesso a um trabalho mais aprofundado de contato com Literatura. Além
disso, sabemos que a mera indicagdo com base em uma lista de obras ndo da conta do trabalho
com a Literatura em sala de aula que requer material disponivel, mediagdo adequada, alunos
que tenham necessidade de se apropriar da riqueza cultural produzida pela humanidade no
curso da historia. De todo modo, o disposto no presente documento ratifica que a presente
pesquisa se desenvolve com vistas a contribuir para o aprimoramento da educagdo na rede
estadual de ensino, visando a transmissdo do saber elaborado — o ensino de Literatura por meio
de textos classicos — nas aulas regulares de Lingua Portuguesa, ndo somente na parte

diversificada do curriculo.

Ressaltamos, por fim, que nos mddulos destinados ao trabalho com a Literatura sao indicados
autores que ja se tornaram classicos nas discussdes sobre leitura, Literatura e educacao, tais
como: Aguiar, Ceccantini e Martha (2012); Dalvi, Rezende e Jover-Faleiros (2013); Todorov
(2010); Zilberman (2008), dentre outros cujas obras e pesquisas consideramos relevantes para

profissionais que anseiem se aprofundar no ensino de Literatura.
1.4 PNLD LITERARIO

Além dos documentos oficiais que regulamentam a educacdo literaria no Ensino Médio,
ressaltamos que ha também, desde 1997, politicas publicas que visam fomentar a leitura entre

os estudantes das escolas publicas. O PNBE?, Programa Nacional Biblioteca na Escola,

8 Programa Nacional Biblioteca na Escola. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/programa-nacional-
biblioteca-da-escola>. Acesso em: 1 jun. 2021.
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recentemente substituido pelo PNLD Literario, teve por objetivo, segundo o MEC, “promover
0 acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e professores por meio da distribuicao de
acervos de obras de Literatura, de pesquisa e de referéncia” (BRASIL, 2022. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/busca-geral/318-programas-e-acoes-1921564125/pnld-439702797.
Acesso em 07 out. 2022).

O PNLD” literario surgiu a partir da publicacio do decreto n® 9099, de 18 de julho de 2017, e,
de acordo com o FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo), o programa
unificou as agdes de aquisic¢ao e distribuicao de livros didaticos e literarios, permitindo que as

escolas escolhessem as obras literarias, o que ndo era possivel nas versoes anteriores do PNBE.

Embora o PNBE tenha fornecido material para as escolas e agora — por meio do PNLD Literario
— alguns livros ja tenham chegado a partir dos incentivos governamentais, ja concluimos que o
simples acesso aos livros no ambiente escolar ndo dé conta do ensino de leitura literaria, nao
garantindo, portanto, um ensino adequado de Literatura (VINTER, 2017, p. 104). Para isso,
faz-se necessaria uma mediacdo adequada no acesso ao conhecimento, além da selecdo de obras
que permitam ao aluno passar do conhecimento sincrético ao sintético, que visem a promover

o desenvolvimento omnilateral do aluno.

® Programas do Livro. Historico. Disponivel em: < http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-
livro/biblioteca-na-escola/historico>. Acesso em 1 jun. 2021
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2 TRABALHO, EDUCACAO E A LUTA DE CLASSES

Neste capitulo, fizemos uma breve revisdo sobre o material produzido em nossa area de
pesquisa e levantamos possibilidades de avanco em relacdo aos resultados ja encontrados.
Apresentamos o levantamento de questdes sobre orientagdes para as aulas de Literatura no
contexto da educacdo escolar de nivel médio, com base em teses e dissertacdes recuperadas a
partir do Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) e em publicacdes localizadas em outras bases; e destacamos o papel da
escola na transmissdo do saber elaborado visando ao melhor desenvolvimento humano dos
sujeitos, com base nos pressupostos e finalidades da pedagogia historico-critica (SAVIANI,
2013); para isso, relacionamos trabalho e educacgdo, discutimos a questdo da educagdo escolar
e da luta de classes, as politicas educacionais que promovem o esvaziamento da escola;
sintetizamos teorias criticas € ndo criticas conforme elaboragdo de Saviani (2013), para
chegarmos a pedagogia historico-critica, corrente pedagogica que adotamos com consciéncia,
por sua relevancia na historia da educagao brasileira, por sua coeréncia ao longo de mais de 40
anos, por sua abrangéncia em relacao aos muitos aspectos envolvidos no processo da educagao
escolar e, enfim, por sua adequagao aos objetivos desta pesquisa, para nosso trabalho em sala

de aula e para a presente tese.

2.1 0 QUE DIZEM AS TESES E DISSERTACOES SOBRE A SELECAO DE REPERTORIO
DE LEITURAS PARA O ENSINO DE LITERATURA?

No primeiro capitulo desta tese, fizemos uma breve introdugdo, levantando as questdes da
pesquisa, delimitando nosso objetivo geral que consiste em elaborar, com base nos estudos da
pedagogia historico-critica (sobre a fungdo social da escola, sobre a organizagao do trabalho
pedagogico, sobre o papel do conhecimento objetivo e dos contetidos classicos na producao de
curriculo escolar e sobre a atividade-guia ou dominante na adolescéncia), principios gerais para
a selecao de leituras literarias a serem realizadas pelos estudantes de nivel médio, a partir das
aulas da disciplina escolar de Lingua Portuguesa, visando a seu maximo desenvolvimento no

contexto contemporaneo.

Para iniciarmos as discussoes, buscamos entender o que os documentos oficiais dizem sobre o
ensino de Literatura em contexto escolar, tragando um paralelo com o que defendemos de

acordo com a pedagogia historico-critica. Neste capitulo, fizemos um levantamento das
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pesquisas ja realizadas sobre o assunto desta tese e trouxemos alguns conceitos caros a nossa

pesquisa.

A fim de averiguar a originalidade desta tese, buscamos no Catalogo de Teses e Dissertagcdes
da Capes, entre julho e agosto de 2021, trabalhos que ja haviam sido desenvolvidos na area. Ao
utilizarmos os descritores “Selecao de repertdrio de leitura” e “Ensino Médio”, a busca nao nos
retornou resultado algum. Tentamos acrescentar o descritor “Classicos” e também nao
obtivemos retorno. Ao removermos as aspas € colocarmos os termos entre parénteses,
chegamos a 31 pesquisas, fizemos um recorte temporal entre os anos de 2001 e 2021 para
restringir os resultados. Para a busca, utilizamos os operadores 16gicos booleanos e as palavras-
chave entre parénteses. Diante do resultado, constatamos que muitos trabalhos sdo anteriores a
plataforma Sucupira, outros tratam de cléssicos de outras areas como a filosofia. Observando,
todavia, a proximidade com nossa pesquisa, dentre os trabalhos relacionados ao Ensino Médio,
elencamos as contribui¢des de Sotini (2017). Passamos a busca, na sequéncia, pelas palavras-
chave “pedagogia historico-critica” e “Ensino de Literatura” da qual retornaram duas pesquisas.
Dentre elas destacamos a dissertagao de mestrado de Costa (2014) e a tese de Ferreira (2012).
Buscamos ainda pelas palavras-chave “pedagogia historico-critica” e “Leitura Literaria”, a
partir das quais obtivemos quatro resultados; dentre esses, destacamos — por afinidade ao nosso
trabalho — a dissertacdo de Fernandes (2017). Buscando entre as teses e dissertacdes defendidas
no Programa Pds-Graduacdo em Educacdo da Ufes, encontramos o trabalho de Figueiredo
(2020), com o qual nossa pesquisa também dialoga. Por fim, verificamos que Costa (2018) em
sua tese de doutorado trouxe uma proficua discussdo sobre o romance na educagdo escolar.
Dessa forma, as dissertagdes e teses com as quais nosso trabalho parece dialogar seguem

listadas:

Quadro 2 — Teses e dissertacoes

AUTOR TITULO INSTITUICAO DE ORIENTACAO CIDADE ANO
ORIGEM
Nathalia A catarse estética e a Programa de p6s- Newton Duarte Araraquara 2012
Botura de pedagogia historico- graduagdo em Educagdo Dermeval Saviani _Sp
Paula critica: contribuicdes Escolar — Doutorado —
Ferreira para o ensino de Universidade Estadual
Literatura Paulista Julio de

Mesquita Filho



Larissa
Quachio
Costa

Fabiana
Tolanda
Sotini

Geuciane
Felipe
Guerim
Fernandes

Larissa
Quachio
Costa

Luana
Martins
Figueiredo

Ensino de Literatura:
possivel humanizagéo
do individuo no
contexto da atual
sociedade

A contribuicdo da
leitura de classicos
para a formacdo de
leitores criticos em
uma escola publica de
Goiania

A agdo  docente:
possibilidades do ato
de ler na Educagio
Basica

O romance na

educagdo escolar:
reverberagdes da arte
narrativa na

concepcao de mundo

O poema classico na
educacdo escolar a luz
da pedagogia
historico-critica

Programa de pos-
graduagdo em Educagao
Escolar — Mestrado -
Universidade  Estadual
Paulista Julio de
Mesquita Filho

Programa de pos-
graduacdo em ensino ne
Educacao  Basica —
Mestrado — Universidade
Federal de Goiés

Programa de pOs-
graduacao em Educacdo
- Mestrado -
Universidade Estadual de
Londrina

Programa de pos-
graduagdo em Educagdo
Escolar — Doutorado —

Universidade  Estadual
Paulista Julio de
Mesquita Filho

Programa de pOs-

graduacao em Educacdo
- Mestrado -
Universidade Federal do
Espirito Santo

Fonte: levantamento bibliografico feito pela pesquisadora.

Antonio
Nabuco

Luiz

Calmon
Lastoria
Newton Duarte

- SP

Celia  Sebastiana
da Silva GO

Sandra Aparecida
Pires Franco PR

Newton Duarte
-SP

Ana Carolina
Galvao ES

2.1.1 Trabalho com classicos e catarse na pedagogia historico-critica

Goiania

Vitoria

Araraquara

Londrina —

Araraquara
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2014

2017

2017

2018

2020

Ferreira (2012) traz em sua tese de doutorado a andlise do conceito de catarse na pedagogia

historico-critica e na estética de Lukacs. A autora defende que a catarse ¢ produzida pelo

trabalho com os classicos e que a funcdo do ensino de Literatura escolar deve ser a de

desfetichizar a realidade humana. Alguns conceitos que seu estudo elucida sdo caros a nossa

reflexdo, portanto, vale uma apuragao mais detalhada do trabalho realizado.

O primeiro esclarecimento dado pelo trabalho em tela ¢ que, ali, o conceito de catarse ndo se

aproxima da psicanalise, mas considera, tal como defendido por Lukacs e por Saviani, a catarse

como uma categoria ético-politica (FERREIRA, 2012, p. 22).

Ferreira (2012, p. 23) defende que o objetivo de sua tese é: “fornecer contribuigdes para a

fundamentagao filosofico-pedagdgica do trabalho escolar com obras literarias (...)”. A autora

esclarece que a partir do pensamento de Lukacs, toma como ponto de partida “o valor da

socializagdo da arte irrenunciavelmente desfetichizadora e da catarse como necessidade

estética”.
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No primeiro capitulo de sua tese, a autora traga um esboco do que reconhece como temas
principais da base tedrica no campo da estética construida por Lukacs. Incialmente, aborda a
questdo do método considerando a filiacdo do filésofo hiingaro ao Marxismo. Na sequéncia,
Ferreira (2012, p. 27) fala sobre o trabalho como definidor do ser social, de acordo com a
fundamentagdo e método materialista historica e dialética. A autora reflete sobre o trabalho
como “ponto de partida historico de desenvolvimento de toda a pratica social humana e de todas
as formas de reflexo da realidade produzidas nessa pratica social [...]” (FERREIRA, 2012, p.
27).

Considerando os aspectos da diferenciagdo entre a vida cotidiana, a ciéncia e a arte, a autora
afirma que, segundo Lukécs, o “reflexo da realidade necessario a atividade de trabalho” se
desdobrou em duas formas: “a de conhecimento do mundo objetivo, que veio ao longo do tempo
constituir-se em ciéncia e a de autoconhecimento, que se constituiu na arte” (FERREIRA, 2012,
p. 31). Fazendo um percurso sobre as defini¢des de Lukdcs, Ferreira (2012) conclui sobre a
especificidade da arte enquanto forma de reflexo da realidade humana. “E por essa razio que a

arte ¢ entendida por Lukacs como memoria e autoconsciéncia da realidade” (FERREIRA, 2012,

p- 39).

A autora aborda as formas de reflexo artistico da realidade, segundo o pensamento de Lukécs.
Dessa forma, Ferreira (2012) esclarece que o ritmo, a propor¢ao, a simetria € a ornamentagao
sdo caracteristicas do mundo objetivo, descobertas pelo homem por meio do trabalho. A autora
registra que:
[...] na concepgao lukacsiana a arte, em suas formas mais primitivas e abstratas, ja era
um reflexo do mundo transformado pela pratica social. Ja se fazia presente na génese

o que foi se tornando mais nitido ao longo da historia: a arte como reflexo do processo
historico de autocriagdo humana (FERREIRA, 2012, p. 45).

Sobre o conceito de alienacdo, caro a teoria marxista, Ferreira (2012, p. 46) afirma coadunar-
se com Duarte, no sentido de entender que o menor ou o maior uso do termo em si nas obras de
maturidade de Marx ndo refletem no grau de importancia desse conceito no pensamento do

autor.

Ferreira (2012, p. 46) defende que o conceito de objetivagao ¢ fundamental para o entendimento
do conceito de alienagdo. A objetivacdo/objetificacao para a autora — segundo Lukacs — ¢ um
modo de exteriorizagdo na vida dos homens, modo esse, insuperavel.

Quando se considera que na praxis tudo € objetificagdo, principalmente o trabalho,
que toda forma humana de expressdo, inclusive a linguagem, objetiva os sentimentos
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e pensamentos humanos, torna-se evidente que lidamos aqui com uma forma universal
de intercaAmbio dos homens entre si. (LUKACS, 2003, p. 27 apud FERREIRA, 2012,
p. 46).

Segundo a autora, Marx considera que a unilateralidade humana advém da propriedade privada,
0 que faz com que pensemos que um objeto s € nosso de fato se o possuimos. “Sabemos que
no capitalismo a produgdo artistica torna-se, ndo raro, uma objetivagdo alienada, pois a arte
passa a viver também sob a lei geral da producao. Dé-se ai a primazia do sentido do ter [...]”

(FERREIRA, 2012, p. 47).

O individuo alienado, segundo Ferreira (2012, p. 47) ndo reconhece sua propria humanidade

em obras de arte. Para a autora,

A ideia de “homem rico” tratada nos Manuscritos Econémicos e Filosoficos é
fundamental para que entendamos a arte como necessidade humana ontologicamente
condicionada. Para Marx (1989, p. 178) “[...] o homem rico ¢ simultaneamente o
homem necessitado de uma totalidade de manifestagdo humana da vida. O homem do
qual a sua propria realizagdo efetiva existe como necessidade, como caréncia”. Por
consequéncia, para que a realizacdo humana plena se consubstancie, o ser humano
deve ter autonomia e controle de sua existéncia” (FERREIRA, 2012, p. 47, 48).

Um ser humano rico nos termos de Marx ¢, portanto, aquele que carrega necessidades de
miltiplas e ricas relagdes. “A medida que o ser humano se faz senhor de sua existéncia e
necessita da totalidade das manifestacdes humanas da vida, ele aproxima-se da verdadeira
esséncia humana, esséncia criada historicamente pela pratica social” (FERREIRA, 2012, p. 48).
No conjunto dessas necessidades ontologicas, segundo a autora, a arte € o conhecimento

cientifico estdao contidos.

Suprir tal necessidade ontologica, entretanto, segundo Ferreira (2012, p. 49), ¢ uma tarefa

precedida pela satisfacao das necessidades basicas de sobrevivéncia.

Na sociedade capitalista a necessidade estética do individuo se faz muito rara e rasa.
A maioria da populagdo aliena-se de tal necessidade, pois vive em busca de satisfacao
de necessidades fisicas imediatas na luta desigual pela sobrevivéncia humana. Nessa
luta ¢ compreensivel e até inevitavel, que haja pouco ou nenhum espago para a
formagdo estética, limitando as possibilidades de apreciagdo, fruicdo ou catarse
estética. Essa situagdo historicamente determinada, e, portanto, superavel por meio da
transformag@o da sociedade, acaba, contudo, sendo interpretada como resultado de
incapacidades naturais ou inclina¢des individuais que aproximariam ou afastariam as
pessoas das objetivagdes artisticas (FERREIRA, 2012, p. 49).

Dessa forma:

A arte, necessidade ontologica que €, esta umbilicalmente ligada ao processo histdrico
de autoformagdo da humanidade, e nos termos de uma estética marxista nao pode ser
vista como contemplagdo imparcial e desconectada do todo social, tampouco como
puro entretenimento deleitavel e deslumbrado (FERREIRA, 2012, p. 50).



61

A arte, de acordo com Ferreira (2012, p. 50), somente serd elemento constitutivo da esséncia
do homem se ela existir como possibilidade produzida pelo processo historico. A autora entende
por esséncia, juntamente com Duarte (2014), a “sintese das maximas possibilidades de

desenvolvimento humano”. Dessa forma,

[...] A esséncia humana ¢é constituida de possibilidades geradas e mantidas pela
atividade do trabalho humano ao longo da historia. Foi a atividade do trabalho que
ampliou as possibilidades de existéncia humana por meio da relacdo dialética entre
apropriacio e objetivacdo. A medida que o ser humano se desenvolve, ele torna-se
mais universal e livre em sua esséncia. Como se vé€ no excerto de Gramsci, a medida
da liberdade esta contida na definigdo de ser humano. Se existem possibilidades de
desenvolvimento humano ou simplesmente de manutengdo da vida humana e essas
possibilidades ndo sfo concretizadas, estamos diante de um processo de alienagdo
(FERREIRA, 2012, p. 50, 51).

Com relagdo ao valor de determinada obra de arte, Ferreira (2012, p. 62) afirma que ele ¢
diretamente proporcional a sua ligacdo em relacao aos grandes problemas da humanidade.
Isso € que torna significativa para um individuo de hoje uma obra de arte escrita noutro
momento historico e noutras circunstancias sociais. A categoria de particularidade
permite compreender que a individualidade da obra literaria, seja um poema, seja um

conto ou um romance, ndo se isola do desenvolvimento da humanidade em sua
universalidade, realizando isto sim uma sintese entre o singular e o universal.

A autora continua sua defesa com relagdo a importancia da obra de arte no reflexo da vida

social.
E para nos especialmente importante que a obra de arte, em sua individualidade, seja
uma totalidade que reflete a vida social, mas o faz de uma forma intensificada,
colocando os sujeitos em contato com a realidade de uma maneira que ndo acontece
na vida cotidiana. Essa sintese entre o singular e o universal faz da obra de arte um
recurso que permite as pessoas viverem intensificadamente aquilo que custou a
humanidade muito tempo, muitas geragdes, muitas vidas. Alegrias e sofrimentos

mostram-se sintetizados e expressos de uma maneira tal que produzem no individuo
uma luta, uma elevagdo, podemos dizer uma “purificacdo” [...]. (FERREIRA, 2012,

p. 63)

Dessa elevacao podemos depreender o conceito de catarse posteriormente sistematizado pela
autora. Além disso, o critério de totalidade da obra de arte que aqui aplicaremos a Literatura
nos permite perceber como um texto possibilita as pessoas viver com intensidade toda a riqueza
historicamente acumulada. Tal vivéncia na educacao escolar torna-se possivel por meio da

transmissao do saber elaborado e do trabalho com conteudos classicos.

Em seu segundo capitulo, Ferreira (2012) fala sobre a catarse e discorre sobre sua importancia

para o ensino de Literatura na escola.

A obra de arte reflete a realidade humana de forma intensificada e transformada,
constituindo uma totalidade que produz no sujeito receptor uma vivéncia que o eleva
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momentaneamente acima da vida cotidiana. Tal elevacdo nada tem de fuga da
realidade, sendo, ao contrario, um deixar-se tomar mais intensivamente por essa
realidade, um viver mais radicalmente suas contradi¢des, numa transformacgao intensa
da subjetividade. Trata-se aqui da questdo dos efeitos formativos e transformativo da
arte sobre os seres humanos o que, na estética lukacsiana, se traduz pela categoria de
catarse. (FERREIRA, 2012, p. 65, 66, grifo nosso).

Contra qualquer discurso das pedagogias hegemonicas sobre a leitura como fuga da realidade,
como uma espécie de opio que eleva o ser a um lugar superior, a uma viagem por lugares
inimaginaveis, ressaltamos que o conceito de catarse defendido por Ferreira (2012) com base
em Saviani e Lukécs ndo guarda nenhuma relagdo com essas concepgoes. A “elevacdo” a qual
a autora se refere age na transformacgao da subjetividade dos individuos, fazendo com que eles
percebam as contradi¢des da realidade objetiva, antes fragmentada diante de seus olhos: ¢ a
subjetivacdo da realidade objetiva que, por sua vez, se encontrava, gragas a subjetividade do
criador, objetivada na obra de arte, em um processo dialético. Pensando no ensino de Literatura,

Ferreira (2012, p. 69) afirma ser a catarse um principio tedrico-metodolédgico central.

Em relacdo a vivéncia estética, Ferreira (2012, p. 84) refuta o que seriam dois equivocos: o
primeiro diz respeito a conclusdo de que a arte existe pela propria arte, ndo mantendo relagdes
com questdes sociais; e o segundo diz respeito a mais uma conclusdo equivocada que volta a

funcdo social da arte para o pragmatismo.

Ferreira (2012, p. 84) afirma que, a partir da analise da catarse em Lukacs, chega-se a conclusao

de que a arte tem fun¢do educativa:

[...] A maneira pela qual a arte exerce influéncias sobre a pratica social ¢ realizando
um processo formativo dos individuos. A arte tem, portanto, uma fungdo educativa,
no sentido amplo da palavra. Nao no sentido de que o artista produza uma obra com
objetivos pedagogicos, mas no sentido de que a obra produz efeitos transformadores
em menor ou maior grau, da subjetividade dos individuos. A arte age sobre a
personalidade. (FERREIRA, 2012, p. 84, 85).

Na sequéncia, a autora elucida o que ¢ a catarse, de acordo com o conceito de Saviani (2009b).

A catarse ¢é, portanto, entendida por Saviani como um momento no qual ocorre uma
ascensdao da consciéncia a um nivel superior de compreensdo da pratica social. O
conhecimento que ¢ transmitido sistematicamente ao aluno pelo processo de ensino
escolar ndo se agrega mecanicamente a sua consciéncia, mas a transforma,
produzindo-se uma mudanca. O aluno passa entdo, em termos relativos, a ser capaz
de compreender o mundo de forma mais elaborada, superando, ainda que
parcialmente, o nivel do pensamento cotidiano ou, em termos gramscianos, o nivel do
senso comum. (FERREIRA, 2012, p. 94).

Ferreira (2012, p. 97) finaliza o segundo capitulo de sua tese esclarecendo que a légica da
espontaneidade e do pragmatismo da vida cotidiana ndo deve guiar o ensino de Literatura na

educagao escolar. “Ao se colocar o aluno em contato com as grandes obras literarias o objetivo
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¢ (...) produzir o efeito da elevagdo acima da vida cotidiana, da ampliacdo da experiéncia

vivencial, da ruptura com o fetichismo, enfim, da catarse” (FERREIRA, 2012, p. 97).

Para que ocorra a catarse, a autora destaca, em seu terceiro capitulo, a necessidade do trabalho
com os classicos. Apos discorrer sobre o conceito de classico segundo Saviani e Lukacs,
Ferreira (2012, p. 108) afirma que ¢ ndo somente possivel, como também necessario produzir-
se a catarse literaria por meio do trabalho educativo. Nao apresenta na tese uma proposta
sistematizada de ensino de Literatura, por falta de tempo e espaco para as discussdes que seriam

necessarias.

Justificando sua adog¢do da dialética materialista, Ferreira (2012, p. 25) considera “a arte como
uma das formas especificas de objetivacdo do género humano”, interligando esse aspecto as
“relagdes entre a realidade objetiva e as formas de reflexo dessa realidade que tém sido

produzidas pelos seres humanos ao longo da historia”.

Ferreira (2012, p. 27) destaca o trabalho como ponto de partida para o desenvolvimento da
pratica social e das formas de reflexo da realidade produzidas nessa pratica, inclusive o reflexo
artistico. Afirma ver a Literatura e a realidade social como relac¢des indiretas e contraditorias,
mesmo modo pelo qual a autora percebe as relagdes entre o ensino de Literatura e a pratica
social. Citando Saviani, Ferreira (2012) conclui que a pratica pedagdgica ¢ responsavel por

transformar de modo indireto a pratica social:

Alteram-se os sujeitos da pratica pedagogica, ou seja, o professor ¢ os alunos. O
primeiro passa da sintese precaria a sintese propriamente dita ¢ os segundos passam
da sincrese a uma sintese provisoria. O professor se engajara na formagdo de outros
alunos perante os quais novamente sua visdo ¢ de sintese precaria. Os alunos que
atingiram a sintese provisoria também continuardo seu processo formativo, dentro ou
fora da escola e atingirdo novos niveis de sintese. (FERREIRA, 2012, p. 131).

A autora discorre, por fim, sobre as possiveis diferencas e semelhancas no processo de catarse
na Literatura e nas demais areas dos conteudos escolares. Explicitando que o marxismo nao
opoOe a ciéncia a arte, Ferreira (2012, p. 132, 133) afirma que os contetidos escolares sdao

responsaveis por sintetizar o conhecimento da realidade social e natural.

[...] Os seres humanos buscam o conhecimento da realidade para domina-la. Como os
seres humanos fazem parte de uma mesma realidade, uma parte desse conhecimento
¢ autoconhecimento e uma parte desse dominio ¢ autodominio. Conhecimento e
autoconhecimento, transformagdo do objeto e do proprio sujeito sdo faces de um
mesmo processo. O pressuposto materialista de que o ser pode existir sem a
consciéncia, mas esta ndo pode existir sem o ser, opde-se as visdes idealistas para as
quais 0 mundo so existe quando um ser com consciéncia e linguagem declara a
existéncia desse mundo. Esse pressuposto materialista afirma tanto a existéncia
objetiva do mundo como a necessidade de conhecimento objetivo desse mundo. Mas
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exatamente para que alcancemos o conhecimento objetivo, precisamos desenvolver o
autoconhecimento. Nao numa sequéncia linear, mas num processo dialético que une
conhecimento e autoconhecimento, transformacdo da realidade e transformacdo dos
sujeitos que transformam a realidade. Nesse sentido, defender o ensino da Literatura
em nada se aproxima das criticas irracionalistas a um suposto excesso de
racionalidade ou a um suposto cientificismo frio e objetivo. O marxismo nao opde as
ciéncias as artes. Explicar suas especificidades ndo implica coloca-las em posigoes
antagdnicas. As artes ndo sdo uma fuga nem uma deliberada auto-ilusdo. Elas ndo sdo
uma entrega ao reino da irracionalidade da subjetividade reclusa em si mesma. Elas
sdo uma forma pela qual o individuo conhece a si mesmo como um ser social inserido
na historia do género humano. [...]” (FERREIRA, 2012, p. 131, 132).

Ferreira (2012) defende, portanto, o papel formativo e humanizador da Literatura, no sentido
de que a obra de arte permite ao homem elevar-se, num processo catartico do qual nunca se sai
da mesma forma, possibilita ao individuo conhecer os problemas vivenciados pelos individuos
ao longo da histéria da humanidade. A autora defende o papel da mediagdo escolar na

transmissdo do saber elaborado e o contato com a Literatura por meio de textos classicos.

Dessa forma, para a autora, o ensino de Literatura no contexto escolar deve privilegiar obras
literarias integrais e a escolha dessas obras deve ser feita com base nas criticas direcionadas a
visao fetichizada da realidade. Com relagao a pesquisa de Ferreira (2012), pretendemos avancar
na sistematizacdo de critérios que tornam uma obra classica, em didlogo com Carolina Gois
Ferreira (2019), com vistas a propor elementos norteadores para a selecdo de repertdrios de

leitura literaria a serem trabalhados no contexto escolar do Ensino Médio.

2.1.2 Possibilidade de humanizacio a partir do ensino de Literatura

Em sua dissertacdo de mestrado intitulada Ensino de Literatura: possivel humanizagdo do
individuo no contexto da atual sociedade, Costa (2014) faz uma reflexao tedrica sobre o ensino
de Literatura como possibilidade de humanizagao. Tendo a catarse como eixo central de sua
dissertagdo, a autora buscou “elucidar como o ensino de Literatura pode contribuir para o

processo de humanizagao do individuo” (COSTA, 2014, p. 17).

A autora dedica dois capitulos de sua tese a discussdes sobre a catarse. No primeiro capitulo,
afirma que o termo catarse foi utilizado pela primeira vez por Aristoteles, assim, Costa (2014,
p. 17) realiza “um retorno (...) tanto a postura educacional e a produgdo cultural da Grécia
Antiga quanto a obra aristotélica”. Uma das justificativas para tal retorno se da, de acordo com
a autora, em funcao de os gregos ocuparem posicao singular na historia em relagao ao processo

de formacao humana.
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De acordo com a autora, a extensa obra de Aristoteles chamou atengdo para as dificuldades em
se estudar o individual e para o fato de que somente um saber universal pode ser considerado
verdadeiro. Considera tal informacao imprescindivel para seus estudos, uma vez que se atenta
“na relagdo entre o individuo e o género humano por meio da obra de arte, com base nas ideias

e na estética de George Lukacs” (COSTA, 2014, p. 46):

Nao podemos deixar de dizer que nosso percurso pela Grécia Antiga até aqui se deve
também pelo fato de a esséncia da educagdo grega consistir na modelagem dos
individuos pela norma da comunidade, pois tal fato levou o povo grego a transmitir
para a posteridade um tesouro de conhecimentos impereciveis. Conhecimentos estes
imprescindiveis para compreendermos tanto o atual e problematico contexto
educacional como os principios necessarios para se lutar por uma educacdo escolar
que vise a formacdo plena do ser humano'? (COSTA, 2014, p. 46).

Em seu segundo capitulo, a autora traz para o bojo das discussdes o conceito de catarse como
categoria ética e estética, segundo Lukdacs. A autora trata do processo de formagdo humana
segundo Karl Marx, pois €, de acordo com ela, por meio dessa teoria que Lukécs analisa os
efeitos da obra de arte sobre os individuos “e defende que a arte pode exercer um papel
desfetichizador na formagao humana, ou seja, pode acarretar no sujeito uma transformagao na

relacdo entre a consciéncia e a realidade social” (COSTA, 2014, p. 17).

A autora conclui em seu segundo capitulo que “a arte pode estabelecer compromisso com a
ética, com o processo de formacdo humana, com o trabalho educativo, ou seja, com o processo
de humanizacdo do individuo”, indo de encontro as formas de alienagao produzidas pela
sociedade capitalista (COSTA, 2014, p. 17). Considera ainda que o efeito da catarse despertado

pela obra de arte oferece meios para a humaniza¢dao do homem.

Enfim, diante do exposto, concluimos que o efeito catartico, provocado pela obra de
arte, ao arrebatar o homem - mesmo que momentaneamente - da sua vida cotidiana,
ao operar uma mudanga entre sua consciéncia ¢ o mundo, ao possibilitar-lhe uma
relagdo consciente com o género humano, oferece margem para a formagao do homem
inteiramente, contribui efetivamente para a reflexdo ética voltada para a emancipacdo
humana, portanto, contribui para a amenizac¢ao do processo de alienacdo das pessoas,
para a formagao do individuo para-si, enfim, para a humanizacao do homem (COSTA,
2014, p. 93).

Em seu ultimo capitulo, a autora faz um breve recorte do desenvolvimento do capitalismo para
compreender a forma como esse sistema condiciona a educagao brasileira. Aborda a concepgao do

realismo critico em Lukacs para falar sobre a Literatura classica. A Literatura classica para Lukacs,

10 Consideramos que, embora a Grécia seja reconhecida por transmitir conhecimentos que ainda hoje sdo
importantes para nossa vida em comunidade, deve-se considerar que tal desenvolvimento ancorou-se em uma base
econdmica escravista. Para mais informacdes, indicamos a leitura de Paideia: A formag¢do do homem grego, de
Werner Jarger (2013).
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de acordo com Costa (2014), é aquela que se articula aos grandes problemas de desenvolvimento

da humanidade.
Conforme as nossas apropriagdes das producdes do filésofo hungaro, a nossa
concepgdo de Literatura classica equivale ao que, para o autor marxista (2010), trata-
se das grandes obras-primas da Literatura mundial, isto é, da Literatura que se
pronuncia realista. Aqui ¢ importante retomar o fato de que o realismo, segundo
Lukacs (apud FREDERICO, 1997), ndo esta limitado a uma escola literaria, significa,
principalmente, uma percepcdo de mundo perante a realidade e a verdade. “Para
Lukécs, o realismo ¢ um método, o caminho para se chegar a verdade e, também, o
critério para se julgar a producdo artistica”. (FREDERICO, 1997, p. 34). Enfim, com
base na concepcao lukacsiana, podemos dizer que a Literatura classica ¢ aquela que
habilita os homens a perceberem o mundo como ele efetivamente ¢ ao projetar uma

realizacdo da realidade como totalidade, isto ¢, ao desvelar as antinomias do real
(COSTA, 2014, p. 102, 103).

Com relagdo aos personagens das grandes obras literarias, a autora chega a conclusdo de que
sao, segundo Lukacs, personagens de fisionomia intelectual complexa. S3o aqueles
personagens que aparecem diante do leitor ricos e complexos como a propria realidade. Sao,
segundo Costa (2014, p. 103), os personagens tipicos que experimentam — a partir de uma trama
desenvolvida com base no realismo — tal crescimento psicologico e pessoal que vivem diante
dos leitores problemas de seu tempo como se fossem individualmente seus, a0 mesmo tempo

em que elevam os elementos pessoais e de seu proprio destino a um nivel de universalidade.

Costa (2014), ainda em seu ultimo capitulo, apresenta novamente o conceito de catarse, mas
com enfoque da pedagogia historico-critica, visando a apropriagdo do saber elaborado pelos
alunos. A autora trata do ensino de Literatura apontando uma abordagem em consonancia com
a pedagogia historico-critica. Sua intencao, segundo ela, € fazer com que os professores reflitam
sobre o “possivel compromisso entre o ensino de Literatura e o processo de humanizacao do

individuo na sociedade capitalista” (COSTA, 2014, p. 18).

Em sua conclusio, Costa (2014) reitera os conceitos de catarse'! segundo os estudos
aristotélicos, Lukacs e Saviani, considerando que as afinidades entre os conceitos de Lukacs e
de Saviani se configuram como base fundamental para a discussdo sobre o ensino de Literatura

como possivel instrumento de humanizagdo do individuo.

'l A dissertagdo de Tamiris Souza de Oliveira (2013), intitulada O conceito de catarse na filosofia de Theodor
Adorno: desdobramentos para uma teoria critica da educacdo elucida as diferencas entre a nogdo filoséfica de
catarse na tradigdo aristotélica e na Teoria Critica da Sociedade, bem como seus rebatimentos no campo da teoria
e pratica pedagogica em contextos educativos. Como este ndo ¢ o tema central de nossa pesquisa, ndo avangaremos
no cotejo entre as conclusdes de Costa (2014) e Souza (2013), mas deixamos registrada a diferengca quanto a
conclusdo sobre a possibilidade ou ndo de vislumbrar uma continuidade entre a catarse em Aristoteles e na tradicao
do materialismo histdrico e dialético. (Disponivel em: https://repositorio.ufes.br/handle/10/6043. Acesso em 14
out. 2022).
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Acerca do ensino de Literatura, a autora considera de extrema relevancia o papel de mediagao

do professor.
[...] o professor deve exercer uma interferéncia deliberada e sistematicamente
direcionada para que a apropria¢ao de bens culturais exer¢a uma influéncia positiva
sobre o desenvolvimento do aluno e selecionar a leitura de obras classicas e adequadas
ao nivel de desenvolvimento intelectual do educando para que este va ao encontro de
grandes personagens dotadas de virtudes por viverem perante os leitores os problemas
de seu tempo como individualmente seus. Tais personagens podem possibilitar ao
aluno absorver essas virtudes, desenvolver comportamentos éticos, refinar sua

sensibilidade e linguagem, reconhecer-se como ser humano, enfim, podem
proporcionar-lhe uma nova concepgdo de mundo [...] (COSTA, 2014, p. 147).

Por fim, a autora reitera a importancia de que as obras selecionadas para o ensino de Literatura

sejam classicas:
Defendemos, nessa dissertagdo, portanto, que, no ensino de Literatura, deva estar
presente a Literatura cléssica, pois, com base no estudo realizado até aqui, acreditamos
que tal Literatura ¢ a capaz de provocar o efeito catartico no aluno, isto €, capaz de
mover a sua subjetividade individual rumo as formas mais ricas de subjetividade ja
desenvolvidas pelo género humano, ou seja, apresentar ao educando situacdes nas
quais decisivas experiéncias humanas despontam intensificadas e configuradas de
modo que consigam impulsionar a sua subjetividade para além da cotidianidade, isto

¢, aum caminho que desembocara tanto no micleo da sua propria personalidade como
no da realidade social (COSTA, 2014, p. 147, 148).

Pretendemos dar continuidade as discussdes de Costa (2014), visto que nosso enfoque €
direcionado ao ensino de Literatura em sala de aula, a fim de que possamos propor elementos
norteadores para a selegdo de repertorios de leitura literaria a serem trabalhados no contexto

escolar do Ensino Médio.

2.1.3 Classicos de Machado de Assis para a formacao literaria no Ensino Médio

Sotini (2017) em sua dissertagao de mestrado intitulada A contribuicdo da leitura de classicos
para a formagado de leitores criticos em uma escola publica de Goidnia faz uma reflexao sobre
a contribuicdo da leitura de textos classicos de Machado de Assis para a formacao literaria de
alunos do Ensino Médio de uma escola publica de Goidnia. Seu objetivo foi averiguar como se
da a leitura no ambiente escolar e observar como a relagdo com textos cldssicos por meio da

mediacao do professor pode contribuir para a formagao critica do leitor.

A autora justificou a escolha dos textos machadianos curtos — em sua maioria, contos — para

trabalho em sala de aula, por permitirem, segundo ela,

[...] que sejam explorados todos os aspectos que possam ser suscitados pela leitura
literaria: a estrutura, as estratégias narrativas, os recursos estilisticos e linguisticos, o
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estranhamento, a apreciagdo, a identificagdo do sujeito, a catarse, enfim, como o texto
se constitui em sua produgdo de sentidos para o leitor (SOTINI, 2017, p. 14, 15).

Ao falar sobre “catarse”, conceito caro a filosofia lukacsiana e a pedagogia historico-critica,
imaginamos que Sotini (2017) filiaria seu trabalho definidamente a alguma corrente
pedagogica, uma vez que ele trata do ensino de Literatura, mas isso parece ndo acontecer de
modo claro no texto. O conceito de “catarse”, inclusive, aparece como algo que possa ser
suscitado pela leitura literaria, mas nao fica claro seu entendimento, pois nao ha uma abordagem
propriamente conceitual. Em outro momento do texto, a autora cita que o contato com a
Literatura ¢ fundamental ao educando para que se ampliem experiéncias e conhecimentos e
para que se permita que ele supere uma possivel “resisténcia a leitura literaria, em especial a
candnica, como fonte de aquisi¢ao de conhecimentos e possibilidade de catarse e humanizagao”
(SOTINI, 2017, p. 19). Na presente tese, optamos por falar em Literatura cléssica (conforme
veremos mais adiante) e ndo candnica, em fun¢do de questdes mercadologicas, dos problemas

na sele¢do, do perfil eurocéntrico que envolvem esta ultima.

Sotini (2017) divide seu trabalho em trés capitulos: o primeiro trata sobre o ensino de Literatura
no Ensino Médio; aborda a Literatura como direito social, segundo os pressupostos de Candido
(2004); das politicas publicas de mediacao da leitura literaria e da formacdo de leitores. Discute
ainda sobre a leitura de cldssicos no Ensino Médio segundo as defini¢des de Calvino (1993)
acerca dos cléassicos. Vemos, aqui, uma sobreposi¢ao entre os conceitos de canone e cléssico,

comum na area, mas que, em nosso trabalho, nos esfor¢amos por desfazer.

No segundo capitulo, a autora aborda questdes acerca do corpus de anélise, da importancia de
Machado de Assis no contexto da Literatura brasileira e traz consideracdes sobre os textos

escolhidos para sua pesquisa-agao.

Em seu ultimo capitulo, Sotini (2017) registra a interveng¢ao pratica realizada na escola-campo
com relatos de experiéncia e explicitagdo dos instrumentos de coleta utilizados na pesquisa. Ao
concluir seu trabalho, a autora afirma que “com um pouco de esfor¢o e mediacao, a Literatura
chega e encanta a todos, porque ¢ isso que ela faz, ja que a Literatura ¢ feita de humanidade”
(SOTINI, 2017, p. 171). Ja discutimos que na perspectiva da pedagogia historico-critica, com
base no materialismo historico e dialético acreditamos que a Literatura ndo tem a fungdo
precipua de encantar as pessoas, mas de proporcionar a apropria¢ao da realidade objetiva por
meio da transformagdo da subjetividade (na medida em que h4a uma “interiorizagdo” do que ¢

r

“externo”; e uma “externalizagdao” do que ¢ “interior”’). Dessa forma, tomamos cuidado com os
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discursos contidos inclusive em documentos oficiais de que a Literatura deve ser fonte de
entretenimento, encanto, viagem pela imaginagado, etc. Tal discurso ndo presta servigo a real
funcdo da Literatura de promover a humanizacdo do ser que s6 se da a partir do
desenvolvimento de sua subjetividade, da mudanca qualitativa em sua visdo de mundo com

vistas a alterar a sua propria realidade.

Além disso, Sotini (2017) conclui que

[...] fica a certeza de que o trabalho docente s6 existe em fungdo dos alunos e é preciso
estar presente em sala de aula, oferecer a mediagdo necessaria, partilhar da
experiéncia, especialmente, porque a aprendizagem ¢ ampliada quando ¢
compartilhada e quando a interacdo de fato acontece, suspeitamos, o professor mais
aprende que ensina (SOTINI, 2017, p. 172, grifo nosso).

Chama atengdo o fato de que a autora cita que “o professor mais aprende que ensina”, o que
repercute orientacdes de viés pods-moderno e multiculturalista presentes nos documentos
oficiais da atualidade que visam esvaziar o papel do professor e torna-lo um simples monitor
de estudos, alguém que serve para tirar eventuais duvidas, nortear os alunos no trabalho com
“sala de aula invertida”, etc., e que precisa dar conta de multiplas tarefas essencialmente
burocraticas e administrativas. Todo esse discurso esvazia o papel docente fazendo da escola
um local de socializagdo do conhecimento cotidiano, consequentemente, esvazia o papel da
escola que ¢ o de permitir que os alunos se apropriem dos saberes elaborados convertidos em
conteudos sistematizados ao longo da histéria da humanidade, possibilitando no adolescente a
formacao do pensamento por conceitos; para isso, o professor precisa ja ter uma visao sintética
da realidade que o cerca (a0 menos, uma visao mais completa e estruturada que aquela esperada
de seus alunos), ndo bastando que ele mais aprenda com os alunos do que ensine; € o professor

o0 responsavel por — a principio — portar o signo que sera transmitido.

A autora apresenta nos apéndices as sequéncias didaticas utilizadas ao longo do trabalho.
Ressaltamos que pretendemos avancar em nossos estudos a partir de uma declarada filiagao a
pedagogia historico-critica e a defesa da transmissdo dos contetidos classicos no contexto
escolar. Pensamos no professor como peca fundamental na mediacdo do conhecimento, dessa
forma, conforme afirmamos, ele precisa estar um patamar acima dos alunos, no que diz respeito
ao desenvolvimento de sua subjetividade, a fim de que o docente tenha condi¢des de guiar o

aluno do pensamento sincrético ao sintético.

Além disso, conforme ja discutimos, tomamos bastante cuidado nas consideracdes do tipo “a

Literatura encanta a todos”, uma vez que o ensino de Literatura precisa ser elaborado,
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sistematizado, pensado, aplicado, de modo a permitir que os individuos cheguem a catarse, ou
seja, passem a uma visdo fragmentada da realidade que os cerca, desenvolvam formas mais
ricas de subjetividade, isso em muito ultrapassa essa visao da Literatura como algo belo e

encantador.
2.1.4 Acao docente e possibilidades do ato de ler

Fernandes (2017), em sua dissertagao de mestrado intitulada 4 a¢do docente: possibilidades do
ato de ler na educacao basica, nas primeiras linhas de seu trabalho, ja deixa clara sua intengdo
e sua posi¢do tedrico metodologica. Seu objetivo € analisar se a acdo docente ¢ fundamental
para o ato de ler na educagdo bdsica; para isso, fundamenta-se no materialismo historico e

dialético e na pedagogia historico-critica.

A pesquisa ¢ desenvolvida em uma escola publica do norte do Parana com dois professores de
Lingua Portuguesa e suas turmas de 1° ano do Ensino Médio. A autora defende que o
movimento dialético “pratica-teoria-pratica” tende a possibilitar uma nova percep¢do em
relagcdo ao ato de ler. “Assim, o ato de ler faz-se extremamente necessario para um posicionamento

critico e intencional frente a sociedade, e no caminho para a formagao de leitores, encontramos a

acao docente como elemento fundamental” (FERNANDES, 2017, p. 13).

Fernandes (2017, p. 14) defende que o ato de ler deve ser um processo dialogico de
significacdes de si mesmo e do outro e que, quando somado as experiéncias culturais, deve
possibilitar o desenvolvimento do homem enquanto ser social.
O ato de ler pressupde a apropriagdo da totalidade presente no texto, em que a palavra
como signo, como instrumento psicologico, possibilita o desenvolvimento da

sensa¢do ¢ da percepgdo, requalificando todas as fungdes psiquicas superiores,
transformando o sujeito e suas possibilidades de agdo humana (FERNANDES, 2017,

p. 14).

Pensando no método cientifico proposto por Marx e defendido por Saviani, segundo o qual o
processo do conhecimento acontece pela mediacdo do abstrato na passagem do empirico ao
concreto, Fernandes (2017) buscou realizar questionarios sobre leitura, Literatura e pratica
pedagdgica junto aos professores da escola-campo, a fim de conhecer a pratica empirica dos

sujeitos.

ApoOs esse movimento, a autora prop0s aos professores a realizagao de um grupo de estudos

fundamentado no materialismo histdrico e dialético e na pedagogia histérico-critica para, apds
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isso, por meio da didatica movida por Gasparin (2012) elaborar um planejamento sobre o ato

de ler, tendo como objetivo a leitura de Literatura.

Apos leituras e analises, segundo a autora, os professores elaboraram seu proprio planejamento
e por meio da mediagao dos docentes, “foi realizado um trabalho com os alunos com o contetido
‘Leitura Literaria’, tendo como instrumento o conto ‘Holocausto’, de Caio Fernando de Abreu

(1996)” (FERNANDES, 2017, p. 15).

Para embasar teoricamente sua proposta, Fernandes (2017, p. 15) traz em seu segundo capitulo
uma reflexdo sobre trabalho e educagdo enquanto processo historico de produgao humana, no
qual enfatiza a importancia de se conhecer a realidade social conforme estd posta e seus
objetivos, uma vez que a “educacdo se origina e se desenvolve mediante a producdo de vida
material do homem”, pensando no fato de que a escola pode ratificar o sistema de exploragao
ou fornecer meios para supera-lo. A autora abordou ainda neste capitulo os fundamentos do
materialismo historico e dialético e sua relevancia para:
[...] pensarmos a situacdo atual e a perspectiva de totalidade na educacéo, preconizada
pela Pedagogia Historico-Critica, uma teoria comprometida com a socializagdo do
conhecimento historicamente acumulado, que defende, como papel da escola,
identificar os elementos que precisam ser assimilados pelos alunos e,

concomitantemente, desenvolver formas adequadas para sua apropriacao
(FERNANDES, 2017, p. 15).

Em seu terceiro capitulo, Fernandes (2017) fala do ato de ler e das implicagdes da arte e da
Literatura para o desenvolvimento humano. No capitulo, a autora buscou evidenciar que a
Literatura, quando trabalhada intencionalmente, possibilita ao educando o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores “como a sensagdo e a percepg¢ao, que sao fungdes primordiais do
ato de ler” (FERNANDES, 2017, p. 15). A autora traz, nesse sentido, baseada nos pressupostos
de Candido e Lukacs, a leitura literaria como processo de superacdo da realidade imediata,

como instrumento de compreensdo da realidade social.

No quarto capitulo de sua dissertagdo, a autora apresenta os procedimentos metodolégicos da
pesquisa de campo, destacando os caminhos escolhidos, o cenario e os sujeitos da pesquisa,
bem como a organizacao do grupo de estudos. No quinto capitulo, Fernandes (2017) discorre
sobre o processo de formagdo docente por meio do grupo de estudos proposto, abordando as
dificuldades de trabalho do professor no cenario social contemporaneo, refletindo sobre as
praticas de leitura dos professores envolvidos e chegando a efetivacao do planejamento em sala

de aula.
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Finalizando a dissertagcdo, Fernandes (2017) destaca que:

[...] o ato de ler pressupde andlise e ousadia, pois oportuniza o desenvolvimento de
sentidos Unicos frente a sociedade, analisando suas contradigdes e objetivando sua
transformag@o. As dimensdes por si s6 ndo propiciam reflexdes sobre a realidade
concreta, a fim de perceber que a leitura literaria esta vinculada a dimensdo social,
cultural, psicolédgica, ideoldgica, afetiva, estética. Cabe a agdo docente identificar, na
riqueza produzida pelo homem, as dimensdes necessarias para a formagao humana e
buscar formas de transpor estas dimensdes ao contetido escolar. Encontramos na
didatica de Gasparin (2012) uma possibilidade de forma, na Literatura uma
possibilidade de conteido e na acdo docente o compromisso intencional com o
conhecimento para a mediagao do ato de ler. (FERNANDES, 2017, p. 17).

No desenvolvimento dos planos de aula, os professores sdo orientados a sistematizar os cinco
passos definidos pela pedagogia histdrico-critica a partir da didatica proposta por Gasparin
(2012), o que ndo ¢ nosso objetivo, uma vez que entendemos, assim como Martins (2011, p.
230), que sistematizar os cinco passos explicitados por Saviani ¢ algo incompativel com os
pressupostos da pedagogia histoérico-critica:
[...] consideramos que os referidos passos [em Saviani] superam em muito uma
sequenciacao didatica, balizando metodologicamente a andlise das fungdes sociais da

educagdo escolar, da formagao de professores, da proposicdo de projetos politico-
pedagogicos e, também, dos aspectos didaticos da pratica docente.

O trabalho em sala de aula ¢ desenvolvido a partir dos temas: “Leitura e visdo de mundo”, com
uma analise da musica “Calice”, de Chico Buarque; “Literatura e Contos”, com a analise do
conto “Holocausto”, de Caio Fernando de Abreu. Passa-se, por fim, a percepcao dos alunos
com produgdes de contos e a autora pede um apanhado geral dos professores e dos alunos frente

ao conteudo trabalhado.

Em suas consideracoes finais, Fernandes (2017, p. 128) reafirma seu objetivo principal:
“analisar se a a¢ao docente, fundamentada no materialismo histdrico e dialético e na pedagogia
historico-critica, ¢ fundamental para o desenvolvimento do ato de ler na educagdo basica”. O
resultado de sua pesquisa apontou, segundo ela, ser este:
[...] um encaminhamento pertinente para o desenvolvimento do ato de ler, tornando-
se uma praxis fundamental para aqueles que buscam contribuir para a formagao
humana. Suas possibilidades foram observadas no decorrer do trabalho realizado, na

superacao do conhecimento sincrético € no novo posicionamento frente ao ato de ler
(FERNANDES, 2017, p. 128).

Apods movimento dialético realizado com os professores, Fernandes (2017) fala da importancia
de que o processo de formagdo continuada esteja atrelado aos conhecimentos cientificos,
filosoficos, artisticos como expressao do saber elaborado, possibilitando ao docente se apropriar

do conhecimento que contribua com sua pratica efetiva em sala de aula.
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Fernandes (2017) defende a necessidade de pensar a educagao como prioridade social e, a partir

dessas reflexdes, desenvolver meios para combater outros problemas advindos da realidade.
Desta forma, pensar na forma¢ao humana por meio do trabalho educativo, como ato
de produzir direta e intencionalmente nos alunos a humanidade produzida
historicamente pelo conjunto dos homens, pressupde uma fundamentagdo que eleve o

sujeito aluno a apropriagdo da cultura elaborada historicamente, o que pode
vislumbrar uma nova percepg¢ao da sua realidade social (FERNANDES, 2017, p. 129).

No questiondrio inicial com os professores, a autora afirma ter sido possivel perceber que as
concepgdes de leitura e Literatura dos professores estavam mais ligadas ao senso comum, como
prazer, relaxamento, do que ao movimento de desenvolvimento e compreensao advindo do ato
de ler. Destaca, nesse sentido, a necessidade de superagdao do senso comum, a fim de que os
professores tenham condi¢des de levar os alunos a superacao de sua visdo sincrética de mundo:
[...] Ao fundamentar-se em uma perspectiva critico-dialética, compreendemos que o
trabalho do professor ndo pode reduzir-se a um simples meio de reprodugéo de sua
existéncia, mas que precisa efetivar-se como elemento mediador entre o cotidiano e

as esferas ndo cotidianas da pratica social do aluno (FERNANDES, 2017, p. 130,
131).

O trabalho de Fernandes (2017) dialoga com nossa pesquisa na medida em que defende a
transmissdo do saber elaborado a partir do trabalho com textos classicos da Literatura. Afasta-
se, todavia, ao propor sistematizar em ordem os cinco passos da pedagogia historico-critica,
pratica da qual discordamos. Discutiremos posteriormente os cinco passos da pedagogia

histérico-critica e seu significado para nosso trabalho.

2.1.5 Romance e realismo na educac¢ao escolar

Costa (2018), em sua tese de doutorado intitulada O romance na educagdo escolar:
reverberacdes da arte narrativa na concep¢do de mundo, reflete sobre “a importancia da
socializagdo da Literatura realista para o enriquecimento da concepgao de mundo do individuo”

(COSTA, 2018, p. 8).

Dando prosseguimento aos seus estudos de mestrado, a autora se debruga sobre a Literatura que
¢ ensinada nas escolas brasileiras, questionando se essa arte contribui “para o enriquecimento
de mundo dos alunos” ou se ela se trata de uma arte com “instrumentos ideologicos que
promovem uma fuga irracional e alienada perante os problemas de nosso tempo” (COSTA,
2018, p. 17). Diante dessa questdo, a autora se propoOs a refletir sobre a importancia de

socializagdo da Literatura realista — considerada como grande Literatura — para a concepgao de
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mundo do individuo, a partir de Lukacs, elegendo um género especifico para esse fim: o

romance.
De acordo com as reflexdes estéticas de Lukacs (2010a, 2011a), podemos dizer que
um grande romance ¢ aquele que, articulando-se aos problemas fundamentais do
desenvolvimento da humanidade e refletindo profundamente as verdadeiras forgas
motrizes do desenvolvimento social dos homens, se apoia na visdo humanista do
mundo, ou seja, no estudo apaixonado da substancia humana do homem e,
simultaneamente, na defesa da integridade do homem contra todas as tendéncias que
a atacam, a envilecem e a adulteram. Trata-se do romance cuja figurag@o objetiva da
realidade abrange os contrastes, as lutas e os conflitos da vida social tal como eles se
manifestam na vida do homem real e, além disso, posiciona-se perante as tendéncias

objetivas da realidade, isto €, em defesa da propria humanidade. (COSTA, 2018, p.
17).

O trabalho de Costa (2018) estd pautado no materialismo histérico e dialético e objetiva,
portanto,
[...] discutir as implicagdes da Literatura realista - no caso, o romance — na percepgao
e visdo de mundo dos individuos, ou seja, [...] discutir as possiveis contribui¢des dessa
Literatura para o desenvolvimento de uma visdo desfetichizadora da realidade, para o
despertar da consciéncia de que a vida individual e a do género humano sdo
convergentes, enfim, para o desenvolvimento de uma concep¢ao de mundo que possa

contribuir para o processo de transformacgao das relacdes sociais alienadas. (COSTA,
2018, p. 17, 18).

Costa (2018, p. 18) ressalta que nem a vivéncia estética, nem a atividade educativa agem sobre
a vida do individuo e sobre a sociedade de forma direta, mas podem se transfigurar como
influéncia significativa tanto na transformag¢do do individuo quanto na da sociedade em que
vivemos. Esclarece que sua tese se baseia na hipdtese de que a “Literatura que contempla os
aspectos do realismo ¢ aquela que contribui decisivamente para a elevagdo da concepcao de
mundo do aluno, ao passo que a Literatura de massa mantém tal concepgao atrelada a uma visao

fetichizada da realidade” (COSTA, 2018, p. 18).

No primeiro capitulo de sua tese, Costa (2018, p. 18) trata sobre as caracteristicas do género
romanesco, a partir da reflexdo sobre o romance como género épico da burguesia. Para isso, a
autora examina a vinculagdo da epopeia ao romance com épocas historicas diferentes. Além
disso, analisa “o conceito lukacsiano do realismo e realiza (...) uma sintese das caracteristicas

essenciais do género romanesco” (COSTA, 2018, p. 18).

No segundo capitulo, a autora aborda contribuigdes gerais de Lukdacs sobre as consequéncias
das Revolugdes de 1848 para a sociedade ocidental, “o declinio da burguesia como classe
revolucionaria e a consequente deterioracdo de sua ideologia — a ‘decadéncia ideoldgica’™

(COSTA, 2018, p. 18). Nesse capitulo, a reflexdo de Costa (2018) evidencia que a decadéncia
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ideologica da burguesia ¢ seguida da decadéncia literaria, [...] e, nesse sentido, refletimos sobre
como as novas condi¢des historicas do periodo da decadéncia burguesa, adversas a arte,
obstaculizam a criacao de uma Literatura efetivamente realista e abarcam o conjunto do mundo

ocidental (COSTA, 2018, p. 19).

A autora afirma que no periodo da grande luta de classes, a capacidade da grande Literatura em
desvelar a realidade do capitalismo em sua totalidade se torna uma ameaca ao ideario burgués
de dominagao, “uma vez que implica o reconhecimento dos efeitos deletérios do capitalismo
sobre o homem. O legado realista no ambito da Literatura se converte, assim, em uma forca

ideoldgica conformista perante o existente” (COSTA, 2018, p. 19).

A tendéncia da Literatura decadente ¢ de se manter na superficie dos fendmenos,
desconsiderando os problemas mais profundos, fundamentais e resolutivos; pois trata-
se de uma arte que, ao invés de dar vazdo a verdade, a oblitera. Esse abandono da
verdade objetiva pela Literatura se deu devido ao fato de a visdo de mundo propria do
periodo da decadéncia - “[...] com sua fixacdo na superficie das coisas, com sua
tendéncia a evasdo diante dos grandes problemas sociais, com seu torvo ecletismo
[...]” (LUKACS, 2010c, p. 76) - dificultar ao escritor o acesso a uma visdo profunda
e sem preconceitos da realidade. Assim, se a criacdo de uma obra de arte realista
resulta necessariamente de uma relacdo mutua ¢ fecunda do escritor com a realidade,
com o advento da decadéncia ideoldgica, essa relagdo mutua torna-se cada vez mais
intrincada e seu estabelecimento dificulta cada vez mais o desenvolvimento de uma
Literatura realista (COSTA, 2018, p. 19).

Dessa forma, Costa (2018) fala do desafio imposto aos escritores pela guinada reacionaria da

3

burguesia, uma vez que em meio a “uma decadéncia generalizada”, o escritor de origem
burguesa “necessitara de um grande esforco intelectual e moral para operar uma verdadeira
ruptura com sua classe (...) e figurar objetivamente a realidade” (COSTA, 2018, p. 20).
Embora Lukacs (2010a) afirme que a grande maioria dos escritores sucumbe ao
predominio da ideologia decadente, ndo desconsidera o fato de esse predominio ndo
ser automatico nem isento de contradigdes. Assim, compreendendo o
desenvolvimento social como unidade de contradigdes, viva e dindmica, ndo podemos

descartar a possibilidade de os escritores pds-1848 produzirem uma Literatura
auténtica e, portanto, realista (COSTA, 2018, p. 20).

Em seu terceiro capitulo, Costa (2018) aborda a questao do pés-modernismo, discutindo sobre
a repercussao da difusdao desse pensamento na sociedade brasileira e o impacto de seus efeitos
de padronizagdo ideoldgica e cultural nas areas da educacdo e das artes de modo geral, na

Literatura, inclusive.

A autora constata que a permanéncia/presenga da Literatura de massa no ambiente escolar

impede a socializacao da Literatura realista.
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Procuramos apresentar os efeitos da expressao tedrica e cultural do projeto politico e
econdmico neoliberal no ambito da produgdo literaria, evidenciando algumas
caracteristicas essenciais da Literatura de massa, cuja predominancia no ambiente
escolar impede a socializagdo da Literatura realista. Considerando o carater
contraditério do desenvolvimento da cultura, necessariamente determinada pela luta
ideologica que acompanha a luta de classes, refletimos também sobre como as
pedagogias hegemonicas contemporaneas, articuladas ao lema “aprender a aprender”,
se valem de estratagemas que retém as massas ndo apenas na miséria material, mas
também na miséria intelectual (COSTA, 2018, p. 20).

Costa (2018) trata de aspectos que especificam a concep¢do de mundo com base no
materialismo historico e dialético, em sua versao lukacsiana. Aborda a relagao entre o trabalho
educativo e o processo de enriquecimento da concep¢do de mundo do individuo. “Isto ¢, a
relacdo entre a socializacdo das formas mais desenvolvidas de conhecimento e a difusdo do

materialismo historico e dialético como concep¢do de mundo” (COSTA, 2018, p. 21).

Para comprovar a tese de que “o romance que contempla os aspectos do realismo contribui para
o enriquecimento da concepgao de mundo do aluno”, a autora langa mao de trechos de romances
classicos da Literatura brasileira do autor Graciliano Ramos. Considerando a complexidade dos
romances em questdo, Costa (2018) indica que sejam trabalhados com alunos dos anos finais
do Ensino Fundamental II ou do Ensino Médio.
Apoiando-nos na formulacdo marxista-lukacsiana da estética e nos ensaios de critica
literaria de Carlos Nelson Coutinho (1943-2012), buscamos evidenciar a grandeza

dessas narrativas, destacando nelas as caracteristicas formais decisivas do género
romanesco e distintivas do auténtico realismo (COSTA, 2018, p. 21).

Em suas consideragdes finais, a autora retoma o percurso da decadéncia ideologica da
burguesia, ao neoliberalismo que promoveu reformas na educagao visando ressignificar o lema
“aprender a aprender”. Reitera que, segundo Duarte (2006), tais pedagogias retiram da escola a
funcdo de transmissao do saber elaborado, do conhecimento objetivo, ndo proporcionando aos
alunos o acesso a verdade.
Assim, a ideologia burguesa, travestida pelos atuais instrumentos ideologicos da
condicdo pés-moderna, aperfeicoa-se como construcao teorica produtora e difusora
de ilusdes sobre uma situagdo histérica em si mesma, e reproduz a logica cultural
anestesiadora das consciéncias, levando a cabo sua funcdo ideoldgica, social e

politica: agrilhoar cada vez mais os individuos a sua fetichizada percepcdo da
realidade (COSTA, 2018, p. 244).

Trazendo essas reflexdes para a escola, Costa (2018) considera que a escola em si ndo pode ser
entendida desconectadamente de sua relagdo com a sociedade, reconhece que a luta de classes
atravessa também o conhecimento escolar, assim como a logica cultural do capitalismo.

Dessa forma, em termos educativos, identificamos quais conhecimentos podem
contribuir para o processo de formacdo humana, para o desenvolvimento integral do
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individuo; pois a definicdo dos conteudos filosoficos, cientificos e artisticos que
deverdo constituir e educagdo escolar contém um posicionamento em relagdo a
necessaria superagao das contradi¢des engendradas pela sociedade de classe (COSTA,
2018, p. 246).

A autora considera que a escola, na atualidade, reserva um espago minimo para a socializagao
do saber elaborado, destaca que a arte literaria em especial sofre efeitos profundos de sua
subordinacdo aos interesses do capital, o que se reflete nos textos literarios que chegam as maos
dos alunos. Sobre a Literatura ofertada aos alunos, retoma a pergunta que norteou sua tese:
“trata-se de uma arte que contribui para o enriquecimento da concep¢ao de mundo dos alunos
ou de instrumentos ideoldgicos que promovem a fuga irracional e alienada perante os problemas

cruciais de nosso tempo”? (COSTA, 2018, p. 246, 247).

A autora considera que a tese foi fundamental para, mais do que responder a uma pergunta cuja

resposta ja se sabe, refletir sobre a necessidade de se lutar em prol da socializagdo de um

conhecimento, de uma arte que contribua para uma visao “desfetichizadora da realidade”.
Considerando que a fetichizagdo da realidade que se da na sociedade capitalista faz
com que, na consciéncia humana, o mundo seja visto de modo deturpado e que o
grande romance possa exercer um papel desfetichizador na formag¢@o humana e
contribuir para o processo de transformacdo das relagdes sociais alienadas,
ressaltamos a escola como o espaco privilegiado para a socializa¢@o de obras literarias
cujo mundo refigurado possa servir de orientacdo para a vivéncia receptiva do aluno

e, assim, contribuir para o enriquecimento da sua concep¢do de mundo (COSTA,
2018, p. 247).

A tese de Costa (2018) traz profundas contribui¢des para nosso trabalho, uma vez que
defendemos o papel dos cldssicos na transmissdo do saber elaborado, assim como o papel
desfetichizador que a grande Literatura pode exercer na formacdo humana. A autora abordou
com riqueza de detalhes a questao do romance na educacao escolar, unimo-nos a ela no intuito
de fornecer subsidios que norteiem os docentes na sele¢dao de repertorios de leitura literaria a
serem trabalhados no contexto escolar do Ensino Médio. Para isso, entretanto, ndo faremos
distin¢do entre romances, poemas ou cronicas, pois entendemos que temos textos de qualidade
— classicos — para além do romance e que podem potencializar o efeito catartico e a

desfetichizagdo da realidade. Sabemos que nao € um processo rapido, porém, se faz necessario.

2.1.6 O poema classico na educacio escolar

Figueiredo (2020) em sua dissertacao de mestrado intitulada O poema cldssico na educagdao

escolar a luz da pedagogia historico-critica traz um estudo tedrico-conceitual sobre o poema
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classico e sua utilizagdo como recurso de ensino de Literatura para a promo¢ao da emancipagao

do sujeito.

A pesquisa ¢ baseada na pedagogia historico-critica e no materialismo historico e dialético e
tem como objeto de estudo o poema classico “A noite dissolve os homens”, de Carlos
Drummond de Andrade. Figueiredo (2020) busca pensar sobre qual ¢ a possivel contribuicao

do poema em questdo para o processo educativo que visa a emancipacdo humana.

Em seu primeiro capitulo, a autora relaciona o poema a trajetoria de humanizagdo do homem,
apresentando-o como produto historico, como tal, delimitado pelas contradicdes da vida
cotidiana. Busca, por meio de uma andlise sobre as imposi¢des do capitalismo a classe
trabalhadora, compreender a “rejeicdo a fruigdo do poema classico” (FIGUEIREDO, 2020, p.
10). Identifica a sintese pelo capital de um projeto “antipoético”. A autora postula ainda no
primeiro capitulo a defesa da emancipacao do homem, identificando a pedagogia histdrico-

critica como projeto educacional que milita por essa emancipacao.

Em seu segundo capitulo, Figueiredo (2020) apresenta o poema cldssico como um género
literario historicamente desenvolvido. Orienta-se, para isso, pelos estudos estéticos de Lukacs.
A autora traz, assim como Costa (2018), o conceito de “decadéncia ideoldgica” (LUKACS,
1968, 1979), afirmando entender, a partir de Costa (2018), tal conceito como o que aproxima
as produgdes do autor a uma problematizagao dos dias atuais.
Logo, ¢ substancial situarmos a poesia em tempos de “decadéncia ideologica”. Assim,
por compreendermos o ataque que essa poesia decadente promulga a uma educagio
critica e revolucionaria, objetivamos neste capitulo contrapor as expressoes da
decadéncia aos apontamentos lukacsianos sobre a arte como a “memoria da
humanidade”, isto é, como uma objetivagdo humana que reine de modo particular um

reflexo singular e ao mesmo tempo universal da vida, ja que € a arte uma mimese
peculiar do real (FIGUEIREDO, 2020, p. 11).

Em seu ultimo capitulo, a autora discorre, de acordo com os pressupostos de Vigotski, sobre a
relacdo entre desenvolvimento cognitivo e recep¢do estética. Identifica as orientagdes
pedagogicas que embasam o ensino da recepcao poética tendo como recurso o referido poema
de Drummond. Para isso, Figueiredo (2020) expde a biografia do autor e as informagdes sobre

a obra Sentimento do Mundo, em que foi publicada o poema.

Em suas consideragdes finais, Figueiredo (2020) elucida a contribui¢do ofertada pela educagao
escolar a emancipacdo humana. “A escola sozinha ndo conseguira transformar o mundo,

contudo, ela pode ser um espago que colabora, a sua maneira, a transformacao deste mundo
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desigual, conforme o ensino se alicerce em uma concep¢do educativa histérico-critica”

(FIGUEIREDO, 2020, p. 169).

Nesse sentido, a autora considera que a educacao escolar, pautada na pedagogia historico-critica
e nos ideais marxistas que lutam pela emancipacao humana, contribui para a transformagao “a
medida que socializa uma concep¢ao de mundo historica” (FIGUEIREDO, 2020, p. 169). Dos
saberes classicos, aqueles que permitem ao sujeito “diluir o imediatismo da sua cotidianidade
em uma vivéncia histérica e radicalmente humana”, a autora reitera que elegeu a poesia

(FIGUEIREDO, 2020, p. 169).

Por ser um legado socializador dos costumes, dos sentimentos, das agdes, dos
pensamentos e dos valores de uma particular sociedade, a poesia permite aos sujeitos
uma relagdo autoconsciente da riqueza humana historicamente acumulada. Além
disso, por ser uma objetivagdo humana cujo nucleo ¢ a agdo, o poema é determinado
(e a sua maneira, dialeticamente, determina) pelo modo de producao e pelas relagoes
de produgdo e reprodugdo da vida de seu tempo. O poema carrega em si um reflexo
das multiplas contradi¢des que forjam determinado convivio coletivo. Portanto, ele é
um recurso que propicia aos sujeitos uma interpretagdo mais critica e consciente da
realidade (FIGUEIREDO, 2020, p. 171).

O trabalho de Figueiredo (2020) ¢ um dos que contribuem sobremaneira com o
desenvolvimento da presente tese, uma vez que se dedica a fornecer subsidios metodologicos
para o trabalho com poemas em sala de aula. Pretendemos avangar a fim de que tenhamos
condi¢cdes de, conforme citado anteriormente, propor elementos norteadores para a selecao de

repertdrios de leitura literaria a serem trabalhados no contexto escolar do Ensino Médio.

Apos andlise dos trabalhos citados, ressaltamos que nosso objeto de pesquisa foi escolhido a
partir do estudo da tese de doutoramento de Ferreira (2012), 4 catarse estética e a pedagogia
historico-critica: contribuicdes; da tese de doutorado de Costa (2018), O romance na educagao
escolar: reverberagdes da arte narrativa na concep¢do de mundo; e da dissertacdo de mestrado
de Figueiredo (2020), O poema classico na educagdo escolar a luz da pedagogia historico-
critica. Os trabalhos elencados despertam nossa atencao a medida que se mostram coerentes a
teoria pedagogica que ora defendemos e ao direcionamento da importancia em se trabalhar com
textos classicos em sala de aula. As andlises feitas pelas pesquisadoras citadas tomam como
escopo a defesa da pedagogia historico-critica e a transmissao do saber elaborado, com vistas a
importancia do ensino de Literatura para a humanizacao do individuo e para o desenvolvimento

de suas fungdes psiquicas superiores.

Apos breve andlise das pesquisas que dialogam com a nossa, buscaremos nortear a relagdo entre

trabalho e educagdo, falar sobre a especificidade e a natureza da educagdo. Faremos ainda um
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breve percurso sobre a constituicdo da escola como um espaco de luta de classes. Traremos as
pedagogias criticas e ndo criticas de acordo com as concepcdes de Saviani, falaremos, portanto,
das pedagogias do aprender a aprender e do esvaziamento do curriculo escolar para
justificarmos nossa escolha e predilecao pela pedagogia historico-critica e pela defesa da

transmissao do saber elaborado em contexto escolar.

2.2 TRABALHO E EDUCACAO

Por meio do materialismo historico e dialético, entendemos que o homem ¢ um ser histérico e
social. De acordo com Saviani (2015, p. 28), a dialética materialista desenvolvida por Marx tem

como ponto de partida individuos produzindo seus proprios meios de vida e sua historia.

E basicamente isso que diferencia o homem dos animais: o fato de aquele tratar-se de um ser
social que se constitui a partir da relagdo com outros de sua espécie. Desde os primordios, o
homem modifica a natureza por meio do trabalho, produzindo os meios dos quais necessita. Na
producdo do que necessita para sobrevivéncia, a intencionalidade ¢ o que diferencia o humano
do animal. Em O Capital, Marx (1985, p. 188) faz analogia entre uma abelha — eximia na arte
de construir sua colmeia — e um arquiteto ruim:
Pressupomos o trabalho numa forma em que ele diz respeito unicamente ao homem.
Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e uma abelha envergonha
muitos arquitetos com a estrutura de sua colmeia. Porém, o que desde o inicio
distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de que o primeiro tem a colmeia
em sua mente antes de construi-la com a cera. No final do processo de trabalho, chega-
se a um resultado que ja estava presente na representagao do trabalhador no inicio do
processo, portanto, um resultado que ja existia idealmente. Isso ndo significa que ele
se limite a uma altera¢do da forma do elemento natural; ele realiza neste ltimo, ao

mesmo tempo, seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei, o tipo € o modo de
sua atividade e ao qual ele tem de subordinar sua vontade.

Dessa forma, o homem ndo s6 tem a capacidade de planejar o objeto que deseja/necessita
produzir, mas também tem plenas condi¢des de modificar o que lhe ¢ dado pela natureza,
alterando ndo somente a forma, mas realizando nesses objetos seu objetivo. Assim, a partir do
momento que se produz um banco de madeira, aquela madeira deixa de ser um elemento

essencialmente natural para se transformar em uma objetivacio'? da agio humana, ou seja, em

12 Entendemos o conceito de objetivagio a partir da reflexdo feita por Leontiev (1978, p. 283) sobre as produgdes
humanas: “(...) no decurso da atividade dos homens, as suas aptiddes, os seus conhecimentos e o seu saber-fazer
cristalizam-se de certa maneira nos seus produtos (materiais, intelectuais, ideais)”, ou seja, no decorrer da historia
da humanidade, os seres humanos foram depositando nos objetos que construiram um pouco deles mesmos, suas
ideias, habilidades.



81

um objeto cultural e social. Tal processo, que diz respeito unicamente ao homem, denomina-se

trabalho. Por meio do trabalho o homem produz sua existéncia e se produz como homem.

Saviani (2013, p. 11) diferencia o homem do animal afirmando que enquanto este se adapta a
realidade natural, aquele necessita “produzir sua existéncia” e para isso, ele precisa transformar
a natureza por meio do trabalho. O autor destaca que o trabalho ¢ uma ac¢do adequada a
determinadas finalidades, sendo, portanto, “intencional”. Declara que o mundo da cultura ¢
criado a partir da transformacao da natureza. “Para sobreviver, o homem necessita extrair da
natureza, ativa e intencionalmente, os meios de sua subsisténcia. Ao fazer isso, ele inicia o
processo de transformacgdo da natureza, criando um mundo humano (o mundo da cultura)”

(SAVIANI, 2013, p. 11).

Uma vez que a educacao ¢ um fendmeno caracteristico dos seres humanos, o autor destaca que
ela se torna nao somente uma exigéncia do “processo de trabalho”, mas se constitui ela mesma

em “um processo de trabalho”.

Assim, esclarece que no processo de produgdo de sua existéncia, o homem precisa
primeiramente garantir sua “subsisténcia material” que se d4 com a producdo de bens materiais
cada vez mais complexos, esse processo ¢ denominado por Saviani (2013, p. 12) de produgao
de “bens materiais”. Para produzir tais bens, o autor reafirma a necessidade da representagao
mental dos objetivos reais do homem por meio de ideias, tal “representacdo inclui o aspecto de
conhecimento das propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizacdo (ética) e de
simbolizacdo (arte)”’; a medida em que tais aspectos se tornam preocupagdo do homem, eles
abrem o leque para outra categoria de trabalho: o “trabalho ndo material”, que engloba producgado
de conceitos, ideias, do saber de modo geral, o “conjunto da produ¢do humana” (SAVIANI,

2013, p. 12).

Saviani (2013, p. 12) afirma ainda que existem duas formas de trabalho nao material: aquela
em que o produto se separa de seu produtor — os livros, por exemplo, que guardam um intervalo
entre producdo e consumo — e aquela em que o produto ndo se separa de seu produtor enquanto
¢ produzido — a educagdo se enquadra nesse segmento, pois uma aula ¢ consumida — pelo aluno
—ao mesmo tempo em que ¢ produzida — pelo professor; portanto para que a atividade educativa
acontega sao necessarias a presenga tanto do aluno quanto do professor. Essa, para Saviani, ¢ a

natureza da educacgdo: “se a educacdo nao se reduz ao ensino, ¢ certo, entretanto, que ensino ¢
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educacdo e, como tal, participa da natureza propria do fenomeno educativo” (SAVIANI, 2013,

p. 12).

Sobre a especificidade da educagdo, o autor considera que os elementos do trabalho nao
material (tais como conceitos, ideias, habitos, valores, habilidades, dentre outros) nao
interessam como elementos exteriores ao ser humano. Eles interessam a educacdo do ponto de
vista pedagogico, quando sdo assimilados pelo ser humano de modo a constituirem sua
“segunda natureza”.
Portanto, o que ndo ¢ garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente
pelos homens, e ai se incluem os proprios homens. Podemos, pois, dizer que a natureza
humana ndo é dada ao homem, mas ¢ por ele produzida sobre a base da natureza
biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagio diz
respeito, de um lado, & identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se formem humanos e,

de outro lado e concomitantemente, & descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo (SAVIANI, 2013, p. 13).

Com relacdo aos elementos culturais cuja assimilagao se torna necessaria para a humanizagao,
o autor afirma que a escola deve priorizar a transmissdo do saber elaborado, ou seja, o ensino
dos conteudos classicos do campo da ciéncia, da filosofia e da arte produzidos pelo homem ao
longo da historia. Em relagdo as formas mais adequadas para se atingir esses objetivos, o autor
destaca que se trata da organizagao dos meios a partir dos quais o individuo podera internalizar
a aprendizagem obtida em forma de segunda natureza, de modo a refletir a humanidade
historicamente produzida. Sobre os contetdos classicos e métodos de ensino trataremos mais
adiante. Antes disso, faz-se ainda necessario um breve percurso para entendermos como a

educagao se constitui na sociedade capitalista.

2.3 EDUCACAO ESCOLAR E A LUTA DE CLASSES

A educacgdo ¢ o processo de ensino e aprendizagem dos saberes necessarios para que se viva
em sociedade. Sua origem se confunde com a do ser humano que se distingue dos demais
animais, pois, em vez de se adaptar a natureza, ele adapta a natureza a si mesmo. Entendemos
que a partir da transformac¢do da natureza por intermédio do trabalho o homem se humaniza,
aprendendo, ensinando e produzindo cultura. “E nestas bases, a produ¢do do conhecimento ¢ a
educagdo ndo estdo separados da forma como se constitui a sociedade. Sdo, portanto,

historicamente produzidos” (MARSIGLIA et al. 2017, p. 108).
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De acordo com Leontiev (1978), os progressos realizados pelo ser humano sdo transmitidos a

novas geragoes, de modo que todo aperfeigopamento marca um novo grau no desenvolvimento

historico. Dessa forma:
Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de fenomenos
criado pelas geragdes precedentes. Ela apropria-se das riquezas deste mundo
participando no trabalho, na produ¢do e nas diversas formas de atividade social e
desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas que se cristalizaram,
encarnaram nesse mundo. Com efeito, mesmo a aptiddo para usar a linguagem
articulada so se forma, em cada geracdo, pela aprendizagem da lingua. O mesmo se
passa com o desenvolvimento do pensamento ou da aquisi¢do do saber. Esta fora de
questdo que a experiéncia individual de um homem, por mais rica que seja, baste para
produzir a formagdo de um pensamento 16gico ou matematico abstrato e sistemas
conceituais correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato, o mesmo
pensamento e o saber de uma geracdo formam-se a partir da apropriacdo dos

resultados da atividade cognitiva das geragdes precedentes (LEONTIEV, 1978, p.
284).

Podemos compreender, portanto, que o processo do trabalho (que ¢ educativo, uma vez que
envolve comunicagao entre seres humanos para que aconteca a aprendizagem), por meio do
qual o ser humano transforma a natureza e se humaniza, vai se tornando mais complexo e
desenvolvido ao longo das geragdes. Aos poucos, com a modernizacdo da sociedade e o
desenvolvimento do capitalismo com o consequente deslocamento do eixo de produgdo do
campo para a cidade, o seio familiar e a sociedade em si ndo mais dao conta de serem a forma
de educag@o dominante. A partir desse momento, a educacgao escolar passa a ocupar tal espago

privilegiado.

Saviani (2018, p. 32) afirma que na época moderna, com a decadéncia do feudalismo e ascensao
da burguesia, esta se manifesta como uma “classe revoluciondria” que direciona criticas a
nobreza e ao clero sob a adogdo da “filosofia da esséncia”, segundo a qual se defende a
igualdade entre os homens. O autor assegura que nesse momento a burguesia ocupa tal postura
revolucionaria, uma vez que seus interesses coincidiam com os interesses da mudanga,

direcionando a sociedade a um desenvolvimento historico.

Nesse momento, portanto, essa classe lutava pela igualdade de direitos, por uma sociedade
e e g . )

igualitaria”, uma vez que os privilégios da nobreza e do clero ndo poderiam — para eles —

persistir. Assim, segundo Saviani (2018, p. 32), a burguesia substitui uma sociedade pautada

em um suposto “direito natural” por uma “sociedade contratual”. O autor explica o raciocinio:

[...] Os homens sdo essencialmente livres; essa liberdade funda-se na igualdade

natural, ou melhor, essencial dos homens, e se eles s3o livres, entdo podem dispor de

sua liberdade e na relagdo com os outros homens, mediante contrato, fazer ou ndo
concessoes. (...) Entdo, quem possui os meios de produgdo ¢ livre para aceitar ou ndo
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a oferta de mdo de obra e vice-versa, quem possui a for¢a de trabalho ¢ livre para
vendé-la ou ndo (...). Esse ¢ o fundamento juridico da sociedade burguesa.
Fundamento (...) formalista, de uma igualdade formal (SAVIANI, 2018, p. 33).

Na sequéncia, o autor explica que logo que a burguesia se torna a classe dominante, em meados
do século XIX, ela estrutura os sistemas nacionais de ensino e passa a advogar “a escolarizagao
para todos”, o que ndo foi um ato sem intengdo politica, muito pelo contrario; a ideia da
burguesia em escolarizar os homens visava converté-los em cidadaos que pudessem participar
da vida politica como votantes, escolhendo lideres representantes da burguesia. Dessa forma, a
“escola era proposta como condi¢do para a consolida¢do da ordem democratica” (SAVIANI,

2018, p. 33).

A partir do desenvolvimento da historia, entretanto, a burguesia percebeu que a participagao
politica das massas populares ndo garantia a manutencao de seus interesses, pelo contrario,
entrava em contradi¢do com eles. Desse modo, a medida que a burguesia ascendeu ao poder,
Saviani (2018, p. 33) destaca que a mesma passou de revoluciondria a reacionaria, pois ja nao
se interessava em modificar a ordem vigente, mas agora sua luta era em prol de manté-la. Assim,
os interesses da burguesia passaram a ir de encontro a transformagdo da sociedade, de modo
que ela ndo mais se manteve “na linha do desenvolvimento historico”.
Entdo, para a burguesia defender seus interesses, ela ndo tem outra saida sendo negar
a historia, passando a reagir contra o movimento da historia. E nesse momento que a
escola tradicional, a pedagogia da esséncia ja ndo vai servir ¢ a burguesia vai propor
a pedagogia da existéncia. (...) Com base neste tipo de pedagogia, considera-se que os
homens ndo sdo essencialmente iguais; os homens sdo essencialmente diferentes, e
nds temos que respeitar as diferengas entre os homens. Entdo, ha aqueles que tém mais
capacidade e aqueles que tém menos capacidade; hd aqueles que aprendem mais

devagar; hd aqueles que se interessam por isso € 0s que se interessam por aquilo
(SAVIANI, 2018, p. 33).

Por meio da propagacdo de ideias embasadas na “pedagogia da existéncia”, legitimam-se
desigualdades, a dominacdo de uns sobre outros, os privilégios para poucos. Pensando no
ideario burgués, os curriculos escolares sao construidos buscando esvazia-los de contetdos,
dando prioridade ao que ¢ secundério; surgem, assim, as pedagogias de projetos, de
competéncias, tudo em prol de um suposto “respeito as diferengas entre os homens”, uma vez

que quem nao se desenvolve humanamente pouco questiona.

Entendemos que o motivo pelo qual alguns alunos nao se interessam pelos conteudos classicos
se justifica muito mais pela luta — em uma sociedade totalmente desigual — pela manutencao de
suas condi¢cdes basicas de vida do que pela capacidade ou ndo de aprendizagem, uma vez que

até mesmo o desenvolvimento cognitivo estd atrelado as condi¢des de subsisténcia; portanto, €
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um problema estrutural de uma sociedade dividida em classes com interesses antagonicos;
todavia, mesmo com todas as dificuldades, a classe trabalhadora precisa se apropriar daquilo
que os dominantes dominam. Nos enquanto profissionais precisamos lutar pela disseminagao
do saber sistematizado, patriménio historico e coletivo da humanidade, por meio do qual os
individuos podem ter condi¢des de desenvolver suas maximas capacidades psiquicas, tornando-
se plenamente humanos, passiveis de compreender progressivamente, em circulos cada vez

mais abrangentes, a totalidade da realidade ao seu redor.

2.4 POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL E O ESVAZIAMENTO DA ESCOLA

Ja discutimos que quando a burguesia chega ao poder definitivamente, passa de classe
revolucionaria a reacionaria. Tal classe percebe que o desenvolvimento das massas ndo atende
diretamente aos seus interesses ¢ comega, dessa forma, a lutar pela manutencdo da ordem

vigente, indo na contramao do desenvolvimento da historia.

Falamos também que a pedagogia da existéncia vai legitimar dentre diversas coisas as
desigualdades e os privilégios dentro das escolas, dando margem para falas do tipo: “cada
pessoa aprende no seu ritmo”, “se a escola servir para socializacdo, ja cumpriu seu papel”,
“alguns alunos s6 servem para o trabalho pesado”. Essas frases sdo extremamente excludentes,
preconceituosas e reverberam o ideario burgués do esvaziamento dos curriculos, visando a
manuten¢do da sociedade capitalista em pleno funcionamento. Dessa forma, a burguesia que
exerce o poder econdmico, ideologico, estatal e legal ndo se preocupa em promover a
democratizagdo do acesso ao saber, de modo que a educacao escolar — no seio da luta de classes
— acaba por sofrer um profundo esvaziamento, a medida em que a classe trabalhadora luta pelo
direito de acesso @ mesma e aos conhecimentos coletivamente e historicamente produzidos pela

humanidade.

Sendo uma caracteristica da propria sociedade capitalista, essa tendéncia assume
caracteristicas marcantes na fase de maior acirramento das contradi¢cdes sociais, em
que o desenvolvimento das forgas produtivas passa a exigir a socializagdo dos meios
de producdo. Levando em considerag@o que o saber ¢ também um meio de produgio,
essa contradigdo atravessa também todo o campo educacional, pois se a classe
trabalhadora luta pela democratizagdo do acesso ao conhecimento produzido pelo
conjunto da humanidade ao longo de sua historia, a burguesia busca secundarizar a
escola esvaziando-a. (MARSIGLIA et al. 2017, p. 108).

Para pensarmos nessa luta de classes, passemos, primeiramente, a uma breve reflexdo sobre
como se deram as transformagdes socioecondmicas no Brasil e sobre as consequéncias de uma

série de acontecimentos que repercutiram na formacdo de uma estrutura educacional
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fragmentada, sob interesse de grupos empresariais e descompromissada com a transmissao do

saber elaborado.

Ao refletir sobre a transformacao socioecondmica do Brasil para os moldes capitalistas, Costa
(2018) ressalta que enquanto no continente europeu houve manifestagdes devidamente oriundas
da massa, em nosso pais, as transformagdes sempre aconteceram “pelo alto”, “tendo o Estado
como protagonista € com o intuito de adequar a estrutura agraria as necessidades da

modernizagao capitalista” (COSTA, 2018, p. 138).

Isso se justifica em funcdo de as velhas forgas sociais no Brasil terem sido extintas sob
orientagdo antipopular e elitista, nunca pelos movimentos populares das massas, tal como era
caracteristico nos moldes franceses. Tais transformagoes “pelo alto” foram chamadas por Lenin
e por Lukacs de “via prussiana”:
[...] quem proclamou nossa independéncia politica foi um principe portugués, numa
tipica manobra “pelo alto”; a classe dominante do Império foi a mesma da época
colonial; quem terminou capitalizando os resultados da proclamag¢do Republica
(também ela implantada “pelo alto”) foi a velha oligarquia agraria; a Revolugdo de
1930, apesar de tudo, ndo passou de uma “rearrumacio” do antigo bloco de poder,
que cooptou - ¢, desse modo, neutralizou e subordinou - alguns setores mais radicais
das camadas médias urbanas; a burguesia industrial floresceu sob a protecdo de um
regime bonapartista, o Estado Novo, que assegurou pela repressdo e pela demagogia
a neutralizagdo da classe operaria, ao mesmo tempo em que conservava quase

intocado o poder do latifundio etc. (COUTINHO, 1984, p. 36-37 apud COSTA, 2018,
p. 137).

Costa (2018, p. 141) traz em seu texto que, conforme pontua Coutinho (1984), a revolugao
“pelo alto” encontrou seu auge no periodo da ditadura militar, entre os anos 1960 e 1970,
cenario que se delineou no pais, criando condi¢des politicas para a solidificagdo de uma
“modalidade dependente de capitalismo monopolista de Estado, extremando a velha tendéncia
a excluir as grandes massas da populacdao nacional tanto dos frutos do progresso quanto das

decisdes politicas”.

Do periodo da ditadura brasileira, herdamos, segundo Costa (2018, p. 181), tendéncias de
pensamento semelhantes as do processo de decadéncia ideologica da burguesia europeia (do

momento em que ela passa a ser reacionaria) do século XIX, isto é:

[...] herdamos um “vazio cultural” penetrado perigosamente pelo anti-humanismo e
irracionalismo, as ideologias apologéticas da realidade social do capitalismo
contemporaneo, enfim, herdamos o universo ideoldgico neoliberal e pds-moderno - o
qual interfere atualmente na educagdo escolar e, por conseguinte, no processo de
socializacdo da arte literaria (COSTA, 2018, p. 181, 182).
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Herdamos também dessa época o esvaziamento da educacgdo brasileira que se tornou apta a
formar individuos de acordo com as necessidades da légica formal burguesa e a modelar sua
concepc¢ao de mundo baseada nas aparéncias.
O crescente processo de desumanizagdo das relagdes sociais, que ganhou forca de
meados da década de 1960 até o fim do século XX, acarretou efeitos tdo destrutivos
quanto duradouros em todos os ambitos e inclusive na esfera educacional; pois o
esvaziamento da educagdo escolar destinada a maioria da populagao é hoje um dos

aspectos caracteristicos das concepgdes pds-modernas, ambiente ideolégico do
capitalismo contemporaneo (COSTA, 2018, p. 180).

As politicas neoliberais da década de 1990 ajustaram a economia nacional as exigéncias da
economia capitalista global, aprofundando as herancas de nossa formacdo historica,
“atualizando as bases de subordinagao estrutural do pais aos termos impostos pela ‘nova ordem

mundial”” (COSTA, 2018, p. 183).

A partir de 1990, o cenario politico no Brasil ¢ marcado pelo neoliberalismo que se caracteriza
pelo estimulo as politicas de privatizagao, pela precarizagao e intensificacao do trabalho, pela
redugdo de gastos com politicas sociais, pela priorizagao da empresa privada e do livre mercado
e criagdo de condicdes para internacionalizar a economia brasileira (COSTA, 2018, p. 199). O
pais passa a assumir tal condi¢do pds-moderna que intensifica a exclusdo econdmica e social,
bem como a precarizagao escolar e o0 empobrecimento cultural.
Ademais, a mesma sociedade que desenvolveu meios extremamente eficazes para a
producdo e para a difusdo do conhecimento gera uma decadéncia cultural: “[...] no seu
periodo conservador, as expressdes culturais burguesas tendem a fazer coexistir o
rebaixamento vulgar da cultura para as massas com a sofisticacdo esterilizadora da
cultura para as elites” (SAVIANI, 1997a, p. 193). Essa decadéncia cultural, por sua
vez, ¢ expressa na chamada crise da educacdo; pois, como atesta Saviani, o

esvaziamento do trabalho pedagdgico na escola estd intimamente atrelado a crise
cultural caracteristica da condigdo pds-moderna (COSTA, 2018, p. 200, grifo nosso).

Percebemos que o desenvolvimento da méaquina capitalista faz com que — cada vez mais — as
desigualdades sociais e econdmicas venham a tona, relegando as massas a cultura vulgar, ja as
elites, a cultura mais sofisticada. O que, conforme Costa (2018) afirma, se reflete ainda hoje —
e cada vez mais — no contexto escolar, no esvaziamento do curriculo escolar, no mascaramento
de informagdes pelos indices que medem a educagdo e, ao contrario do que presenciamos na
escola, dizem que tudo esta “6timo”. Sabemos, todavia, que a escola continua repercutindo as
desigualdades sociais e subsidiando politicas publicas que ndo dao conta de formar individuos
que tenham condigdes sequer de conhecer a realidade que os cerca, muito menos de agir para

transforma-la, o que, inclusive ¢ o objetivo dos grupos hegemonicos. Em outras palavras,
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manter a massa em plena miséria intelectual ¢ importante para a manuten¢ao da ordem vigente

e para o bom funcionamento do capital.

Com o desenvolvimento do neoliberalismo, a educacao publica do pais foi se moldando
conforme as demandas da globaliza¢do. Em fun¢ao do endividamento externo, da necessidade
de honrar compromissos com credores e dos consequentes impactos na sociedade oriundos das
reformas neoliberais, a politica educacional foi vista como estratégia para atenuar — ainda que
no plano ideologico — os efeitos das reformas ocorridas no sistema economico. (MARSIGLIA

etal., 2017, p. 112).

Um marco inicial para tal redefinicdo da educagdo publica se deu quando o Banco Mundial,
juntamente com a Unesco (Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura), Unicef (Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia) e PNUD (Programa das Nacgdes
Unidas para o Desenvolvimento) divulgou a nova agenda para a educagao basica. No evento,
ocorrido em 1990, em Jomtien, foi aprovada a “Declaracio mundial sobre Educacdo para
Todos”, um documento que apresenta as intengdes de quem o financia e planeja de implementar
uma reforma na educagao “sobre as bases de um novo projeto de formacao humana, qual seja,

o projeto neoliberal de educagao” (MARSIGLIA et al., 2017, p. 112-113).

O programa de “Educagdo para todos”, de acordo com Marsiglia et al. (2017, p. 113),
corresponde a uma “perspectiva de educacao seletiva e minimalista para os que provavelmente
vao exercer trabalho simples durante toda a vida, priorizando a educacdo basica e se
restringindo as necessidades basicas de aprendizagem”, o que — conforme viemos discutindo
até aqui — ¢ de interesse dos grupos dominantes: formar individuos que alimentem a maquina

capitalista sem questiona-la e sem pretender desmonta-la.

A partir de 2005, passa a vigorar no Brasil o programa “Todos pela educagao”, criado, segundo
Marsiglia et al. (2017, p. 113) para atender aos interesses dos lideres empresariais, sintetizando
os interesses do capital em formar — educar — trabalhadores. Com base no “Todos pela
educacdo”, surge a defesa das competéncias basicas, as metas de desempenho escolares
medidas pelo “indice de desenvolvimento da educagdo basica” — IDEB e demais instrumentos

de avaliagao.

Dessa forma, de acordo com a autora, as referéncias incorporadas pela politica educacional
permitiram que a escola publica intensificasse sua subordinacdo em relagdo ao programa

neoliberal de sociedade e de educagdo. Assim o programa neoliberal avanca conquistando seus
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objetivos: formando trabalhadores competentes para exercerem determinada fung¢do, reduzindo
gastos publicos e aumentando o controle do trabalho que ¢ desenvolvido na escola

(MARSIGLIA et al. 2017, p. 114).

Tais reformas que buscaram alinhar a educagdo escolar ao projeto neoliberal da classe
dominante também se refletiram no curriculo da escola publica. Destaca-se como importante
marco nesse sentido a publicagdo dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais) em 1990, que
buscaram “redirecionar e uniformizar os contetidos curriculares”. Para tal redirecionamento, a
autora ressalta que o governo do presidente Fernando Henrique Cardoso recorreu ao lema do
“aprender a aprender”.
Para tanto, a coalizag@o de poder representada pelo governo FHC néo s6 recorreu ao
lema “aprender a aprender”, refor¢ando a concepg¢do de formagdo humana enquanto
adaptagdo constante e dindmica dos individuos as necessidades do mercado, como,
também, buscou instituir formas de controle para verificar a ligacdo entre o “curriculo

unificado” e o ensino na escola, a exemplo da criacdo do Sistema de Avaliacao da
Educagdo Basica (SAEB) (MARSIGLIA et al., 2017, p. 114, grifo nosso).

Ao que parece, a superacdo do “Programa de Educagdo para Todos” pelo “Programa Todos
pela Educacdo”, a partir dos anos 2000, somente enfatizou o que ja vinha acontecendo em
relacdo ao esvaziamento do curriculo escolar. Sobre um pretensioso disfarce, ancorado por
grandes representantes da classe empresarial, a escola continuou reverberando os interesses da
elite dominante. O lema “aprender a aprender” veio para esvaziar tanto o papel do professor na
escola, quanto o acesso ao conteudo elaborado para os filhos da classe trabalhadora. Se o
individuo ¢ responsavel por sua propria aprendizagem, ele ndo dara conta de — em sua visdo de
mundo — ultrapassar o nivel das aparéncias, serd eternamente um operario da grande maquina

capitalista, subserviente, obediente.

Dessa forma, conforme percebemos, a burguesia reacionaria do século XXI, pautada no ideario
pés-moderno, busca a todo custo a manuten¢do da sociedade vigente; para isso, ela precisa
atender aos interesses dos paises desenvolvidos, das grandes corporacdes, de quem esta no
poder econdmico, ideologico, politico; esses interesses sdo sempre contrarios aos da classe
trabalhadora, uma vez que o principio do capitalismo ¢ a meritocracia, o privilégio para poucos,
para o sistema existir, faz-se necessaria a existéncia de dominantes e dominados, e isso se reflete

nas politicas educacionais e consequentemente na escola.
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2.5 PEDAGOGIAS A SEREM SUPERADAS

Ja mostramos aqui que o homem nao nasce humano, mas se humaniza a partir do trabalho e
consequentemente da educagdo. Discutimos também que com o desenvolvimento da histéria
sdo criados objetos cada vez mais complexos e o ser humano sente necessidade de aprender
cada vez mais, ndo somente para dominar a natureza, mas para transforma-la em seu beneficio

e interesse.

Depois, fizemos uma breve trajetoria sobre a burguesia que passa de revoluciondria a
reaciondria, ndo mais adepta ao desenvolvimento da historia e dos proprios homens como seres
integrais. Abordamos a questao das politicas educacionais no Brasil e evidenciamos a forma
como a escola ¢ duramente violentada a partir dos interesses burgueses em manter a classe

trabalhadora na mais profunda miséria economica, social e intelectual.

Desenvolvemos a presente tese no pensamento de que aquilo que poderia satisfazer e a0 mesmo
tempo realizar plenamente o ser humano — o trabalho — por meio de sua produg¢ado para-si, passa
a ser uma mercadoria na sociedade capitalista, que preza em fazer com que esse ser humano
seja um tipo de escravo moderno do capital (para a imensa maioria dos seres humanos s6 ha
um tipo de “liberdade”: aceitar o trabalho alienante ou morrer de fome); desse modo, o ser
humano deixa de satisfazer suas proprias necessidades para satisfazer a de seus patrdes (os
capitalistas), em troca do basico para comer, vestir e existir. Portanto, ndo consegue dar
sequéncia ao seu proprio desenvolvimento enquanto humano. Esse dominio do capital se reflete
duramente na escola, uma vez que a burguesia busca disseminar entre os filhos da classe
trabalhadora apenas aquilo que lhes ¢ necessario para as aprendizagens do oficio, para a vida

em sociedade.

Para prosseguimento de nosso estudo e encerramento do presente capitulo, evidenciaremos as
pedagogias criticas e ndo criticas, conforme divisdo feita por Saviani, a fim de chegarmos a
nossa defesa da pedagogia historico-critica, da transmissdao do saber elaborado, do ensino de
Literatura cldssica na educacdo escolar, no intuito de que todos os individuos possam ter de fato
o direito de lutar por sua formagdo integral; sabemos que esta ndo serd concluida nas atuais
circunstancias da sociedade em que vivemos, mas fazer com que os alunos pensem para além

das aparéncias pode ser um inicio favoravel a transformacao da sociedade.
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No livro Escola e Democracia, Saviani (2018) faz um apanhado geral sobre as relagdes entre
escola e politica; para isso, inicia seu primeiro capitulo fazendo um comparativo entre as teorias
da educagdo que existiam até a década de 1980. O autor inicia suas discussdes com o dado de
que, em 1970, aproximadamente metade dos alunos das escolas publicas deixavam a escola em
condicdo de semianalfabetismo ou analfabetismo, muitos outros sequer tinham acesso a escola.
Com base nessa questdo de marginalidade, o autor divide as teorias pedagdgicas em dois
grupos: as que entendem a educacao como possibilidade de superagao da marginalidade (as
teorias ndo criticas) e as que entendem que a educa¢ao ¢ um instrumento voltado para a
discriminacdo social, sendo palco para a marginalizagdo (as critico-reprodutivistas). Para o

autor:

[...] percebe-se facilmente que ambos os grupos explicam a questdo da marginalidade
a partir de determinada maneira de entender as relagdes entre educacao e sociedade.
Assim, para o primeiro grupo a sociedade ¢ concebida como essencialmente
harmoniosa, tendendo a integracdo de seus membros. A marginalidade ¢, pois, um
fendmeno acidental que afeta individualmente um niimero maior ou menor de seus
membros, 0 que, no entanto, constitui um desvio, uma distor¢do que néo s6 pode como
deve ser corrigida. A educagdo emerge ai como um instrumento de correcdo dessas
distor¢des. [...] Sua fungdo coincide, no limite, com a superagdo do fendmeno da
marginalidade. Enquanto esta ainda existir devem se intensificar os esforgos
educativos; quando for superada, cumpre manter os servigos educativos num nivel
pelo menos suficiente para impedir o reaparecimento do problema da marginalidade
(SAVIANI, 2018, p. 4).

Para esse primeiro grupo de teorias, segundo o autor, a educagdo tem grande autonomia em
relacdo a sociedade, ela garante, inclusive, a construcdo de uma sociedade coesa, igualitaria. O
segundo grupo v€ a sociedade como um ambiente onde coexistem classes antagonicas que se
relacionam a partir da forga.
[...] Nesse quadro, a marginalidade é entendida como um fendmeno inerente a propria
estrutura da sociedade. Isso porque o grupo ou classe que detém maior forga se
converte em dominante se apropriando dos resultados da produg¢do social, tendendo,
em consequéncia, a relegar os demais a condi¢do de marginalizados. Nesse contexto,
a educacao é entendida como inteiramente dependente de estrutura social geradora de

marginalidade, cumprindo ai a fun¢do de reforcar a dominacdo e legitimar a
marginalizacdo (SAVIANI, 2018, p. 4).

Dessa forma, as pedagogias criticas sdo criticas porque entendem que a marginalidade ¢ um
fendmeno social, sendo que a escola legitima a marginalidade, reproduzindo a sociedade, sendo,

portanto, para o autor, denominadas critico-reprodutivistas.

Dentre as teorias ndo criticas, Saviani (2018) inclui a “pedagogia tradicional”, a “pedagogia

nova” e a “pedagogia tecnicista”. As teorias critico-reprodutivistas sdo divididas em “teoria do
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2 e

sistema de ensino como violéncia simbolica”, “teoria da escola como aparelho ideologico de

Estado” e “teoria da escola dualista”. Falaremos brevemente sobre cada uma delas.

2.5.1 Teorias nao criticas e seu impacto na educacio escolar

Apresentaremos as teorias nao criticas, a partir de Saviani (2018), em subitens abaixo.

2.5.1.1 Pedagogia Tradicional

Saviani (2018, p. 5) afirma que os “sistemas nacionais de ensino” surgem em meados do século
XIX inspirando-se no principio de que a “educagdo ¢ direito de todos e dever do Estado”,
principio esse que resguardava os interesses em se consolidar a democracia burguesa, classe
que acabara de chegar ao poder. Dessa forma, para estabelecer uma sociedade pautada no
“contrato social celebrado ‘livremente’ entre os individuos, era necessario vencer a barreira da
ignorancia. SO assim seria possivel transformar os stditos em cidaddos (...)”. Nessa nova
sociedade, segundo o autor, a causa da marginalidade ¢ a ignorancia, e a escola surge como um
remédio para resolver o problema da falta de conhecimento e consequentemente a
marginalidade. Portanto, seu papel é: “difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos

acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente” (SAVIANI, 2018, p. 5).

A pedagogia tradicional coloca o professor no centro do processo educativo, de modo que ele
transmite seu saber aos alunos. Segundo o autor, era essencial que a escola tivesse um professor
bem preparado para a fun¢do, cada um era responsavel por uma classe, o mestre fazia a
exposicdo dos conteudos e era seguido atentamente pelos alunos que respondiam as atividades
com disciplina. Nem todos, entretanto, de acordo com Saviani, se acostumaram a esse modelo
de escola, muitos ndo eram bem-sucedidos e alguns que eram bem-sucedidos nao se ajustavam
ao tipo de sociedade vigente. Dessa forma, comecaram a se avolumar as criticas a referida teoria

e surge a pedagogia nova.

2.5.1.2 Pedagogia Nova

A partir do momento em que se avolumam as criticas a pedagogia tradicional, passam a ser
tecidas ideias para o que viria a se chamar pedagogia nova, esta, segundo Saviani (2018),
mantinha a crenga de que o fendmeno da marginalidade poderia ser corrigido pela escola que

teria poder para a equalizacao social.



93

Segundo essa teoria, o marginalizado, de acordo com Saviani (2018), ndo ¢ mais o ignorante, o
que ndo domina conhecimentos transmitidos pela escola, mas sim o rejeitado. Essa pedagogia
abriu margem para a “biopsicologizagao da sociedade, da educacao e da escola” (SAVIANI,
2018, p. 7), uma vez que ela prevé um tratamento diferenciado aos estudantes a partir da suposta
descoberta de diferengas individuais, postulando que marginalizados sdo os desajustados e
inaptos. Dessa forma, a educagao deve cumprir a fun¢do de equalizagdo social para corrigir a
marginalidade “na medida em que cumprir a funcdo de ajustar, de adaptar os individuos a
sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitacdo dos demais pelos demais”, pois, em uma
sociedade equanime, importa que as pessoas se aceitem e se respeitem conforme sdo em sua

individualidade (SAVIANI, 2018, p. 7).

Assim surge uma teoria pedagogica que tira o papel central do professor na transmissao do

saber elaborado e considera que o importante ndo € “aprender, mas aprender a aprender”.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo, por referéncia a
pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para
o sentimento; do aspecto logico para o psicoldgico; dos contetidos cognitivos para os
métodos ou processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforco para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo,
da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo filosofica centrada
na ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada
principalmente nas contribui¢des da biologia e da psicologia (SAVIANI, 2018, p. 8).

Para que esse modelo fosse implantado, o autor afirma que seria necessaria uma nova
configuracdo nas escolas, em lugar de classes com professores que ficavam a frente
encarregados na transmissao de conteudos; a escola deveria funcionar agrupando os alunos por
“areas de interesses decorrentes de sua atividade livre”. O professor, dessa forma, teria papel
de orientar e estimular esses alunos que seriam responsaveis por sua propria aprendizagem.
Saviani (2018, p. 8) descreve como deveria ocorrer a aprendizagem, nessa teoria:
Tal aprendizagem seria uma decorréncia espontanea do ambiente estimulante e da
relacdo viva que se estabeleceria entre os alunos e entre estes e o professor. Para tanto,
cada professor teria de trabalhar com pequenos grupos de alunos sem o que a relacdo
interpessoal, esséncia da atividade educativa, ficaria dificultada ¢ num ambiente
estimulante, portanto, dotado de materiais didaticos ricos, biblioteca de classe etc. Em

suma, a fei¢do das escolas mudaria seu aspecto sombrio, disciplinado, silencioso e de
paredes opacas, assumindo um ar alegre, movimentado, barulhento e multicolorido.

Compreendemos com Saviani (2018) que uma escola com a estrutura proposta também nao iria
a frente, uma vez que os custos para isso seriam muito elevados. Dessa forma, o autor menciona
que a “escola nova” se organizou em algumas escolas experimentais ou nucleos de estudo

direcionados as elites.
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Se, por um lado, o modelo de escola proposta pelo escolanovismo ndo foi adiante, por outro,
fez profundos estragos na escola publica, agravando o problema da marginalidade. Isso, porque,
segundo o autor, essa pedagogia ficou enraizada nas cabecas de educadores das escolas
tradicionais provocando, entre outras coisas, disciplina menos rigida, despreocupagdao em
relacdo a transmissdo do saber elaborado, gerando, consequentemente, o rebaixamento do
“nivel de ensino destinado as camadas populares, as quais muito frequentemente t€ém na escola

0 unico meio de acesso ao conhecimento elaborado” (SAVIANI, 2018, p. 9).

2.5.1.3 Pedagogia Tecnicista

O escolanovismo fracassou na pratica, mas se tornou dominante no campo da teoria, tendo
inspirado as pedagogias de Freinet e Paulo Freire. Saviani (2018, p. 10) afirma que os sinais de
cansacgo da escola nova se dao em fungao desse modelo se mostrar incapaz — na pratica — de
revolver a questdo da marginalidade. Assim, em meados do século XX, surge a pedagogia

tecnicista, que buscava reordenar o processo educativo, tornando-o “objetivo e operacional”.

O autor explica que essa pedagogia se inspira no pressuposto de neutralidade cientifica, na
racionalidade, eficiéncia e produtividade. Dessa forma, o aluno participa de um processo
objetivo e automatizado tal como o operador de uma fabrica que aprende o oficio referente ao
posto ocupado por ele na linha de montagem. Assim, para planejar a educacao de maneira
racional, era necessario “operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos,
mecanizar o0 processo’.
Dai a proliferacdo de propostas pedagogicas tais como o enfoque sistémico, o
microensino, o telensino, a instrugdo programada, as maquinas de ensinar etc. Dai
também o parcelamento do trabalho pedagdgico com a especializagdo de fungdes,
postulando-se a introdug@o no sistema de ensino de técnicos dos mais diferentes
matizes. Dai, enfim, a padronizagdo do sistema de ensino a partir de esquemas de

planejamento previamente formulados aos quais devem se ajustar as diferentes
modalidades de disciplinas e praticas pedagogicas (SAVIANI, 2018, p. 11).

Sob a desculpa de organizar o processo a fim de garantir eficiéncia, na pedagogia tecnicista o
professor e o aluno ocupam lugar secundério, de modo que o proprio processo define o que
alunos e professores deverdo fazer, o momento e a metodologia. Nesse contexto, marginalizado
¢ o aluno ineficiente e improdutivo. Nesse sentido, formando cidaddos produtivos, a pedagogia
tecnicista cumpriria sua fungdo de equalizagdo social e contribuiria para o aumento da

produtividade (SAVIANI, 2018, p. 11).
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Saviani (2018, p. 12) destaca que “se para a pedagogia tradicional a questdo central ¢ aprender
e para a pedagogia nova, aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista o que importa ¢é
aprender a fazer”, este lema diz respeito ao pensamento da escola como instrumento para que

os individuos aprendam suas fung¢des no trabalho.

A pedagogia tecnicista fracassou, como era de se esperar, com um esvaziamento de contetido
mais profundo ainda, com um processo crescente de burocratizagdo, de modo que o controle do
ato pedagogico passou a ser feito por meio de formularios. Dessa forma, ao tentar reproduzir
na escola o modelo fabril, a pedagogia tecnicista “perdeu de vista a especificidade da educagao,
ignorando que a articulagdo entre escola e processo produtivo se dad de modo indireto e por meio

de complexas mediacdes” (SAVIANI, 2018, p. 12).

2.5.2 Teorias critico-reprodutivistas e sua falta de perspectiva

Saviani (2018, p. 13) afirma que as teorias ndo criticas sao assim denominadas em func¢do do
desconhecimento das determinacdes sociais do fendmeno educativo; ja as teorias criticas
enfatizam que ndo hd possibilidade de entender a educacdo se ndo for a partir de seus
condicionantes sociais. O que diferencia as teorias criticas (como a pedagogia histdrico-critica)
das teorias critico-reprodutivistas ¢ que estas tltimas chegam a conclusao de que a fungado da

escola ¢ tdo-somente reproduzir a sociedade na qual estdo inseridas.

Uma vez que as teorias critico-reprodutivistas ndo possuem proposta pedagogica (uma teoria
da atividade de ensino), visando apenas “explicar o mecanismo de funcionamento da escola tal
como esta constituida” (SAVIANI, 2018, p. 13), nosso esfor¢o serd apenas em resumi-las
brevemente para termos um parametro do que foi elencado por Saviani (2018), uma vez que
elas ndo interferem diretamente na escola. Todavia, cabe pensarmos no funcionamento do
sistema conforme essas teorias expuseram e irmos adiante, ndo somente acreditarmos na

mudanga, mas lutarmos por ela.

Dentre as teorias critico-reprodutivistas que mais tiveram repercussdo e nivel de elaboracao,
Saviani (2018) destacou a “teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica”, a “teoria da

escola como aparelho ideoldgico do Estado” e a “teoria da escola dualista™.
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2.5.2.1 Teoria do sistema de ensino como violéncia simbodlica

A teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica foi desenvolvida na obra 4 reprodugdo:
elementos para uma teoria do sistema de ensino (1975), de Bourdieu e Passeron. Nessa teoria,
defende-se que o sistema de ensino ¢ definido como uma modalidade propria de violéncia
simbdlica. Segundo Saviani (2018, p. 15), a base desse pensamento estd no fato de que os
autores partem do principio de que toda sociedade se estrutura “como um sistema de relagdes
de forca material entre grupos ou classes. Sobre a base da for¢ca material e sob sua determinagao,
erige-se um sistema de relagdes de forga simbolica cujo papel € reforcar, por dissimulagdo, as

relacdes de forga material”.

A violéncia simbdlica acontece na escola a partir do momento em que ela presta servigo a
reproducdo cultural das desigualdades sociais, refor¢ando-as. As pessoas marginalizadas, de
acordo com tal teoria, sdo as que vivem sob dominio de outras classes, “marginalizados
socialmente porque ndo possuem forca material (capital econdmico) e marginalizados

culturalmente porque nao possuem forga simbolica (capital cultural)” (SAVIANI, 2018, p. 17).

Dessa forma, segundo o autor, os defensores dessa teoria consideram que o dominio exercido
pela classe dominante anula qualquer possibilidade de reacdo da classe dominada, €, portanto,

impossivel — para esses pensadores — a luta de classes.

2.5.2.2 Teoria da escola como aparelho ideolégico de Estado

Ancorado na teoria de Althusser sobre os aparelhos ideolégicos de Estado, Saviani (2018, p.
18) explica que o conceito deriva da tese que defende uma existéncia material para a ideologia,
portanto, ela se materializa nesses aparelhos. A escola, como aparelho ideologico dominante ¢
o instrumento que melhor reproduz as relagdes da producdo capitalistas, de modo que apenas
uma pequena parte dos individuos escolarizados vai alcangar sucesso dentro da sociedade, a

maioria € apenas preparada para o trabalho.

Nesse contexto, segundo o autor, os marginalizados sao os proprios trabalhadores, uma vez que
o aparelho ideoldgico de Estado escolar se constitui em um mecanismo construido pela
sociedade burguesa para perpetuar seus interesses, nao abrindo margem para a equalizagao

social.
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Saviani (2018, p. 20) afirma que Althusser “ndo nega a luta de classes” e, diferentemente de
Bourdieu e Passeron, considera que a escola pode ser um local para tal luta. Todavia, ao
descrever o funcionamento do aparelho, a luta de classes fica apagada, resultando “nesse caso

heroica, mas ingléria, j& que sem nenhuma chance de éxito”.

2.5.2.3 Teoria da escola dualista

A teoria fundamentada por Baudelot e Establet ¢ chamada por Saviani (2018) de dualista, uma
vez que considera a escola dividida em duas: de um lado, a burguesia, do outro, o proletariado,

sujeitos, entretanto, a mesma ideologia dominante imposta sob formas ndo compativeis.

Para essa teoria, a escola reproduz as relagdes de producao, dessa forma, todas as praticas desse
meio sdo de “inculcacdo da ideologia burguesa” que, por sua vez, se da de duas formas: “em
primeiro lugar, a inculcacao explicita da ideologia burguesa; em segundo lugar, o recalcamento,

a sujei¢ao e o disfarce da ideologia proletaria” (SAVIANI, 2018, p. 22).

O autor considera que a teoria dualista admite a existéncia de uma ideologia proletaria, mas
chama ateng¢do para o fato de que esta tem origem fora do ambiente escolar, sendo, portanto, a
escola um aparelho do sistema capitalista que trabalha em defesa de seus proprios interesses.
Assim, “a escola tem por missdo impedir o desenvolvimento da ideologia do proletariado e a
luta revolucionaria. Para isso ela ¢ organizada pela burguesia como um aparelho separado da
produgdo” (SAVIANI, 2018, p. 23). Dessa forma, a escola “qualifica o trabalho intelectual e
desqualifica o trabalho manual, sujeitando o proletariado a ideologia burguesa:

[...] a escola, longe de ser um instrumento de equalizac¢ao social, ¢ duplamente um

fator de marginalizagdo: converte os trabalhadores em marginais, ndo apenas por

referéncia a cultura burguesa, mas também em relagdo ao proprio movimento do

proletario, buscando arrancar do seio desse movimento (colocar a margem dele) todos
aqueles que ingressam no sistema de ensino (SAVIANI, 2018, p. 23).

O autor conclui que, para essa teoria, a escola ndo pode se converter em um instrumento de luta
da classe trabalhadora. “Uma vez que a ideologia proletaria adquire sua forma acabada no seio
das massas e organizacdes operarias, ndo se cogita utilizar a escola como meio de elaborar e

difundir a referida ideologia” (SAVIANI, 2018, p. 23).
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2.5.3 Pedagogia historico-critica: uma proposta de superacao

Conforme vimos, as teorias ndo criticas foram elaboradas com propostas pedagdgicas que
tinham como objetivo central defender os interesses da burguesia. Dessa forma, se, por um lado,
elas nao deram conta de resolver a questao da marginalidade, por outro lado, elas cumpriram
seu papel implicito de manter a ordem vigente, fazendo com que a classe trabalhadora pensasse
que uma das principais causas do fracasso escolar seria culpa dos proprios alunos, de suas
dificuldades de aprendizagem, nunca de suas condigdes sociais € ainda que a escola seria
responsavel por resolver as questdes sociais. Ainda hoje vemos raizes dessas correntes
pedagdgicas no ambiente escolar brasileiro. Com relacdo as teorias critico-reprodutivistas,
vimos que elas cumprem sua funcao critica, mas ndo apresentam proposta de superacao, sendo,

portanto, pessimistas com relacdo a possibilidade de futuro para a classe trabalhadora.

Em ambos os casos, segundo Saviani (2018, p. 24), “a historia ¢ sacrificada”, uma vez que
enquanto as teorias criticas pretendem sob uma suposta ilusdo resolver o problema da

marginalidade, as teorias ndo criticas explicam a razdo do fracasso.

A fim de levar educadores a encararem a escola como uma realidade histdrica e passivel de
transformagdo, Saviani elabora uma teoria da educagdo que supera as correntes aqui
mencionadas. A pedagogia historico-critica ¢ formulada sob o ponto de vista de interesses dos
dominados, assim, a ela
[...] imp&e-se a tarefa de superar tanto o poder ilusorio (que caracteriza as teorias nao
criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-reprodutivistas), colocando

nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um
poder real, ainda que limitado (SAVIANI, 2018, p. 25).

A arma de luta a qual o autor se refere ¢ a garantia do acesso ao saber elaborado para os filhos
da classe trabalhadora. Para isso, Saviani descreve os cinco passos (ou momentos) da pedagogia
proposta por ele, ressaltando que eles nao acontecem necessariamente em uma sequéncia
cronoldgica, mas tém como ponto de partida a pratica social, e como ponto de chegada a pratica
social. Dessa forma, a pedagogia historico-critica, de acordo com Saviani (2005, p. 1) parte de
uma pratica onde professor e aluno se encontram inseridos, mas em posigdes distintas, este com
uma visdo desorganizada do todo (sincrética) e aquele com uma visdo mais elaborada
(sintética), embora como sintese primaria. Todavia, essa condi¢ao desigual no ponto de partida
¢ necessaria para que juntos encaminhem a solugdo dos problemas postos pela pratica social

global, tendo 0 método momentos intermediarios: problematizagdo (identificacao das questdes
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a serem trabalhadas), instrumentalizag¢do (instrumentos tedricos e praticos para a solu¢ao do

problema) e catarse (quando o conhecimento se incorpora como segunda natureza do aluno).

Defendemos a concepgao de conhecimento que subsidia o conceito de classico na pedagogia
histérico-critica e se constitui a partir da apreensdo da realidade por processos abstratos que
permitem — cada vez mais abrangentemente — o entendimento do real. Para Saviani, sdo dois os
momentos do movimento global do conhecimento:
[...] Parte-se do empirico, isto é, do objeto como se apresenta a observagdo imediata,
tal como ¢ figurado na intui¢do. Nesse momento inicial, o objeto € captado numa visdo
sincrética, cadtica, isto é, ndo se tem clareza do modo como ele estd constituido.
Aparece, pois, sob a forma de um todo confuso, portanto, como um problema que
precisa ser resolvido. Partindo dessa representagdo primeira do objeto, chega-se por
meio da analise aos conceitos, as abstracdes, as determina¢des mais simples. Uma vez
atingido esse ponto, faz-se necessario percorrer o caminho inverso (segundo
momento) chegando, pela via da sintese, de novo ao objeto, agora entendido ndo mais

como ‘“representagdo cadtica de um todo”, mas como “uma rica totalidade de
determinagdes e relagdes numerosas”. (SAVIANI, 2012, p. 61, 62).

Sobre os cinco passos da pedagogia historico-critica, Martins (2015) considera que os
momentos elencados por Saviani ultrapassam a didatica, ndo havendo necessariamente
correspondéncia linear entre eles, por isso, os mesmos ndo devem ser sintetizados em
sequéncias didaticas ou procedimentos de ensino, sob o risco de se fazer uma leitura

reducionista do método proposto pela pedagogia historico-critica.

Ao apresentar os passos, Martins (2015, p. 289), com base no pensamento de Saviani, elucida
que estao articulados em uma dinamica entre aprendizagem e ensino. Sendo o primeiro passo
correspondente a pratica social como ponto de partida do trabalho pedagdgico, a autora fala da
importancia em se reconhecer que a compreensao do professor em relagdo a essa pratica ¢ uma
espécie de sintese precaria, enquanto a do aluno ¢ uma visao sincrética. Isso porque o docente
ja& guarda uma compreensdo de conceitos, de conhecimentos, mas ainda ndo tem uma visdo da
parcela de realidade que dispord junto a seus alunos. A autora considera que quanto maior a
fragilidade da formacdo docente, maior serd “o embotamento da sintese a favor da
precariedade”, em outras palavras, se o professor ndo tem uma compreensao acerca de sua
propria realidade, o processo ndo terd éxito. Quanto ao aluno, ele ainda “ndo dispde de
elementos que lhe possibilitem a identificacdo das articulacdes entre sua escolarizacdo e a
decodificagdo do real”. O que esta em jogo nesse passo € a natureza historico-social da
educagao, “[s]eu cunho ¢ filoséfico e ndo procedimental, isto €, o que estd em questdo, a rigor,

¢ o trabalho pedagdgico como uma das formas de expressdo da pratica social [...]”. Assim:



100

[...] ndo entendemos que o ponto de partida seja representado por algum “problema”
que se desprenda da realidade circundante e imediata e se coloque como contetido
escolar, muito menos por aquilo que os alunos ja sabem — seus conhecimentos
experienciais — e que coabitam seu nivel de desenvolvimento real. Pensamos que, em
tela, estd a necessidade de se reconhecer tanto o professor quanto o aluno em sua
concretude, isto ¢, como sinteses de multiplas determinacdes, e a pratica pedagogica
como um tipo de relagdo que pressupde o homem unido a outro homem, em um
processo mediado pelas apropriagdes e objetivacdes que lhes sdo disponibilizadas
(MARTINS, 2015, p. 290).

A autora fecha assim suas consideragdes sobre o primeiro passo da pedagogia historico-critica,
afirmando que aluno e professor devem ser reconhecidos como sinteses de multiplas
determinagdes inseridos em uma mesma realidade social. Professor na condi¢cao de quem ensina

e aluno na condi¢do de quem aprende.

Sobre o segundo passo — problematizagdo — Martins (2015, p. 201) identifica os problemas nao
como situacdes desconexas da realidade, mas aqueles impostos a propria pratica educativa, ao
trabalho docente, tendo em vista o encaminhamento de solugdes. Para a autora, o problema que
se impde a educacdo escolar ¢ o ensino que promova o desenvolvimento do sujeito.
[...] Portanto, em nosso entendimento, o segundo momento aponta na dire¢do das
condigdes requeridas ao trabalho pedagdgico, a pratica social docente. Aspectos
infraestruturais, salariais, dominios teorico-técnicos, estrutura organizativa da escola
e, sobretudo, a qualidade da formagdo docente sdo algumas questdes a serem
problematizadas. Da mesma forma deve se impor a problematiza¢cdo as razdes das
conquistas e também dos fracassos que permeiam a aprendizagem dos alunos — dado
umbilicalmente relacionado a qualidade do ensino, quicd o verdadeiro e maior

problema enfrentado pela educacdo escolar — especialmente, a publica (MARTINS,
2015, p. 201, grifo da autora).

Acreditamos, assim como Martins, que as condi¢des em que a educagdo ocorre, a qualidade de
formagao docente, o tempo disponivel para planejamento, as condigdes objetivas de existéncia
do docente e dos alunos estao estritamente ligados a questdo da aprendizagem escolar, sendo,
portanto, o maior problema enfrentado nas escolas — em especial na educagdo publica, onde as

diferengas sociais sdo mais patentes.

Sobre o terceiro momento — instrumentalizacao — a autora elucida que o mesmo se refere “a

apropriacdo dos instrumentos tedricos e praticos requeridos aos encaminhamentos dos

problemas identificados”, assim, deve-se pensar nas apropriagdes de que o professor dispoe

para objetivar no ensino, “objetivos, sele¢do de contetdos e procedimentos”, trata-se também

das apropriacdes a serem realizadas pelos discentes, “do acervo cultural indispensavel a sua
b

formacgdo escolar, as quais lhes permitam superar a ‘sincrese’ em direcdo a ‘sintese’”

(MARTINS, 2015, p. 201, 202).
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A instrumentalizac¢do requer dominio de contetido a ser ensinado, ndo somente do conteudo em
si, mas de seu complexo envolvimento com a realidade que nos cerca, com a construgdo
histérico e social objetivada nos conhecimentos. Assim, quando um docente vai para a sala de
aula ensinar a seus alunos sobre Vidas Secas, por exemplo, nao basta ler fragmentos isolados
do texto, falando de aspectos semanticos desconexos da totalidade. E necessario ter
conhecimento de quem foi Graciliano Ramos, de suas lutas, do contexto histérico e social de
construgdo da propria obra, ter uma visdo dos personagens retratados e sua relacdo com a
realidade, entender a obra como um todo representativo do real. Para isso, o docente precisa
minimamente ter lido a obra na integra, assimilado interpretacdes, feito a leitura de criticas
sobre a obra, sobre o autor, ter uma bagagem cultural sobre o que ird ensinar. Sabemos, todavia,
que nas condigdes objetivas de existéncia em que muitos professores precisam trabalhar em trés
turnos para sustentar suas familias sem direito digno a descanso e sem tempo suficiente para
planejamento, em meio a tantas exigéncias impostas pela sociedade do capital para manter
elevados indices educacionais que obnubilam a realidade, tal dominio permanece — muitas

vezes — precario.

O quarto passo — catarse — € analisado por Martins (2015, p. 202) como aquele correspondente
aos resultados que possibilitam a afirmacao de que a aprendizagem aconteceu de fato; “produz,
como diria Vygotski, “rearranjos” dos processos psiquicos na base dos quais se instituem os
comportamentos complexos, culturalmente formados”. A autora afirma que essa etapa se trata
da “efetivagao da intencionalidade educativa condensada na conquista por parte de cada aluno
singular ‘da humanidade produzida pelo conjunto de homens’, isto €, pela pratica social [...]”
(MARTINS, 2015, p. 202). A educag¢ao visa, dessa forma, a formag¢do de pessoas capazes de,

por intermédio de suas a¢des planejadas, transformar a realidade social.

Em funcdo da complexidade das etapas instituidas pela pedagogia historico-critica, Martins
(2015, p. 204, 205) faz algumas consideragdes que sistematizaremos a seguir: a) o percurso de
ensino precisa pautar-se em conceitos, sempre atendendo ao principio do abstrato ao concreto,
visando superar a sincrese do aluno; b) a aprendizagem tem como referéncia basica o processo
de apropriagdo dos conteudos, ja o ensino tem como processo de objetivagdo as apropriagoes ja
realizadas pelo docente, que precisa ja ter superado o pensamento sincrético € o0s
pseudoconceitos sobre o que ensina; ¢) quando a instrumentalizagdo segue os pré-requisitos
teoricos e metodologicos para o ensino, transforma-se a pratica social do ponto de chegada, de
modo que ela se torna superior a do ponto de partida; d) a catarse ocorrera justamente quando

o processo educacional — em que o docente transmite ao aluno as objetivagdes por ele
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conquistadas — tem éxito, provocando transformacdes no psiquismo dos alunos; €) o ensino
assim realizado contribuird para a superagdo das representagdes primdrias de objetos e
fenomenos em direcdo a representacao conceitual, possibilitando ao aluno pensar para além das

aparéncias.

Vale ressaltar que, segundo Martins (2015, p. 207), a proposta de que a educacdo escolar seja
firmada nos conhecimentos classicos ndo reproduz a afirmativa da escola tradicional sob a qual
a proposta educacional era meramente conteudista, centrada na transmissao do contetido em si
e por si. “A triade forma-conteudo-destinatdrio se impde como exigéncia primeira no
planejamento de ensino. Como tal, nenhum desses elementos, esvaziados das conexdes que 0s
vinculam podem, de fato, orientar o trabalho pedagogico” (MARTINS, 2015, p. 207). Ademais,
o aluno precisa ser entendido como um individuo que “sintetiza, a cada periodo da vida, a
historia das apropriacdes que lhes foram legadas” (MARTINS, 2015, p. 207), tendo condigdes
de se desenvolver plenamente enquanto individuos que vislumbram a realidade para além das

aparéncias.

Por isso, defendemos a transmissdao dos conhecimentos cientificos elaborados pelo conjunto de
homens ao longo da historia da humanidade, segundo os pressupostos da pedagogia historico-
critica, visando o desenvolvimento omnilateral do ser, o “desenvolvimento multilateral (...) que
incide sobre a area de desenvolvimento iminente fazendo surgir ‘algo novo’, aqui identificado
com os comportamentos complexos culturalmente formados”, com o que se denomina
“processos funcionais superiores”, a fim de que o homem seja sujeito de sua propria historia

(MARTINS, 2015, p. 298).

E na pedagogia histérico-critica, portanto, que esta pesquisa se ancora, considerada como
revolucionaria por seu idealizador, centra-se na igualdade entre os homens em termos reais.
Preocupa-se em transmitir a classe trabalhadora — na educagao escolar - os contetudos classicos
construidos pelos homens no decorrer da histéria, considerando ser essa uma das tarefas

principais da escola (SAVIANI, 2018, p. 25).

Ressaltamos que nosso trabalho aqui tratard especificamente do ensino de Literatura, mais
precisamente reiteramos que nosso objetivo principal € identificar quais sdo os principios que
devem nortear a selecdo de leituras literarias a serem realizadas na educagao basica de nivel
médio, a partir das aulas da disciplina escolar de Lingua Portuguesa, visando ao maximo

desenvolvimento dos estudantes, no contexto contemporaneo.
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Dessa forma, se, por um lado, as pedagogias ndo criticas tém lastreado as propostas para a
elaboragdo de repertorios de leitura, informando que os critérios para a selecdo devem estar
baseados no gosto pessoal do aluno; por outro lado, as pedagogias critico-reprodutivistas
afirmam que toda Literatura ¢ alienadora, que dissemina a ideologia burguesa, uma vez que ¢
majoritariamente produzida pela classe dominante. A pedagogia histdrico-critica com a qual
estamos trabalhando, por sua vez, v€ nas obras cldssicas um potencial para o desenvolvimento
do sujeito na medida em que permite que ele se desloque de sua experiéncia imediata e se
reporte a outras realidades. Passaremos as questdes relacionadas ao curriculo, ao pensamento

do adolescente e ao conceito de classico no proximo capitulo.
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3. CONHECIMENTO, CURRICULO E POLITICAS EDUCACIONAIS

No segundo capitulo, destacamos pesquisas que, de algum modo, dialogam com a nossa, a partir
de uma busca minuciosa no Catadlogo de Teses e Dissertacdes da Capes € no Repositorio da
Ufes, em especial no Programa de P6s-Graduagcdo em Educacao. Foi necessario um esforgo
para compreendermos a natureza da educagdo enquanto trabalho que produz no homem sua
propria humanidade; pudemos, assim, compreender que a educag¢do surgiu a partir da

necessidade do homem de desenvolver-se.

Entretanto, com o surgimento e consolidacao da burguesia e sua consequente transformacao de
classe revoluciondria a classe reacionaria, a educacao se molda para atender aos interesses da
classe dominante. Para refletir sobre essa questdo, além de recorrermos a propria historia,
abordamos as teorias ndo criticas e critico-reprodutivistas da educagdo, conforme estudos de
Saviani (2018), para chegarmos a nossa defesa da educacdao escolar com base na pedagogia
historico-critica, considerando a importancia da apropria¢ao do saber elaborado e sistematizado
para a classe que vive do trabalho, a fim de que os seres humanos possam iniciar um processo
de transformac¢do da propria sociedade e de si mesmos. No campo da Literatura, defendemos
veementemente a importancia do professor na socializacdo de textos classicos que
potencialmente poderiam promover no aluno ao menos algum desconforto quando postos frente
a realidade e, portanto, auxiliar no processo de sua formacdo com vistas a omnilateralidade,

uma vez que dominar o que os dominantes dominam ¢ condic¢ao de transformacao e libertagao.

Neste capitulo relacionaremos conhecimento, curriculo e politicas educacionais a partir de
autores vinculados a teoria pedagodgica historico-critica (SAVIANI, 2020; MALANCHEN,
2016; MALANCHEN, MATOS, ORSO, 2020). Para isso, contextualizaremos a ideologia pds-
moderna e o pensamento multiculturalista presentes nos curriculos contemporaneos,
discutiremos sobre as pedagogias do “aprender a aprender”, em especial sobre a pedagogia das
competéncias. Chegaremos, por fim, a contextualizagdo de curriculo para a pedagogia
historico-critica, discutiremos os saberes integrantes do processo educativo e a forma como
entendemos que se dé a aquisicao do conhecimento, apresentando uma proposta de um curriculo
segundo a pedagogia histérico-critica, baseado na transmissdo do saber elaborado produzido

coletivamente ao longo da historia da humanidade.
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3.1 CONHECIMENTO, CURRICULO E POLITICAS EDUCACIONAIS

Em sua pesquisa de doutorado, Malanchen (2016, p. 1) teve como objeto de anélise as relagdes
que “sustentam a triade curriculo, cultura e conhecimento”. No livro intitulado Cultura,
conhecimento e curriculo, a autora apresenta o esforco de sua tese voltada para a elaboragdo e
implementag¢do do curriculo na rede publica de Cascavel, no Parand. Tendo como referéncia o
materialismo historico e dialético, a pedagogia histérico-critica e a psicologia histérico-cultural,
a autora afirma que uma das principais dificuldades encontradas ao longo das discussodes foi a
falta de referéncias bibliograficas para a definicdo da questdo do curriculo com base na
concep¢do adotada. Tais dificuldades se acentuaram, segundo a autora, em funcdo das
orientagdes contidas nos documentos oficiais se voltarem para uma perspectiva

multiculturalista, diferente do referencial adotado.

O trabalho de Malanchen (2016) nos ajuda a avancar na compreensdo das perspectivas inerentes
a manutengao do capitalismo que estao engendradas nos documentos que norteiam os curriculos
nas escolas publicas. Para a autora, a adogdo de perspectivas como o multiculturalismo, por
exemplo, faz com que os curriculos sejam esvaziados de conhecimento, o que se reflete no

ambiente escolar.

A autora aponta para o fato de que, desde a década de 1990, ocorrem reformas nas politicas
curriculares da educagdo nacional que tém sido influenciadas pela perspectiva multiculturalista.
A necessidade de tais reformas surgiu a partir da adequagao do pais a reestruturagdo do sistema
produtivo capitalista mundial, o que fez com que a escola se ajustasse aos interesses do capital.
Nesse contexto, surgem os Parametros Curriculares Nacionais que adotam o construtivismo em
correlagdo com outras contribui¢des afins como teoria pedagogica nacional, e, apds isso sao
elaboradas diversas medidas governamentais que buscam reformular o curriculo em todos os
niveis educacionais (MALANCHEN, 2016, p. 4). A partir dai, configura-se um cenario que vai
culminar no esvaziamento do conteudo do curriculo escolar e na defesa do multiculturalismo,
que tenta convencer grupos dominados de que alguns programas de inclusdo, o respeito as
diferengas e diversidades, dentre outros poderao resolver os problemas da sociedade vigente.
O discurso da multiculturalidade situa-se, portanto, nesse processo de disseminagdo
de uma visdo de mundo que, aparentemente, defende a inclusio social, a
democratizagdo, o respeito a diversidade cultural, etc., mas que na realidade tem como

funcdo principal a legitimagdo ideoldégica do capitalismo contemporaneo
(MALANCHEN, 2016, p. 5).
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A autora chama ateng¢do para o fato de que desde a década de 1990 o MEC ja adota o discurso
de que a educagdo deve ser voltada aos grupos excluidos ou minoritarios, tendo organizado,
inclusive, no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, um seminario internacional
com estudiosos da area para refletir sobre a tematica. Dessa forma, deu-se a impressao de agao,

legitimada por um envolvimento dos grupos minoritarios.

Malanchen (2016, p. 6) afirma que embora o multiculturalismo seja hegemonico nos estudos
contemporaneos acerca do curriculo, ele vem recebendo criticas de autores que nao se
relacionam a perspectiva pés-moderna. A autora cita que varios estudiosos, dentre eles Duarte
(2000, 2004a, 2008), defendem que “o p6s-modernismo caracteriza-se sobretudo por uma
atitude negativa, na medida em que contesta a razdo, a ciéncia, o conhecimento objetivo, o
sujeito e a perspectiva da totalidade”. Em outras palavras, a ideologia p6s-moderna esvaziaria
o curriculo escolar de conteudos que deveriam ser acessiveis aos alunos em formacao e
hipervaloriza, por exemplo, o conhecimento de mundo do educando em detrimento do saber
elaborado; insere praticas que reforcam a alienacao e conformismo diante de uma realidade que
nao pode ser totalmente mudada, mas pode ser trabalhada na mente das pessoas (respeito ao
proximo, valores, valorizac¢ao de culturas, etc.); faz — portanto — com que a escola trabalhe em
prol de manter a ordem vigente.
Fazem parte do discurso dos representantes dos organismos internacionais, de
governantes ¢ intelectuais alinhados a ideologia dominante, questdes como a
formagao do individuo flexivel, criativo, adaptavel e empreendedor, formagdo para a
cidadania, o trabalho, a adaptagdo ao meio social imediato, bem como a formagao para
a tolerancia, a paz e o respeito a diversidade cultural e, como sintese de tudo, o

desenvolvimento do individuo da capacidade de aprender a aprender
(MALANCHEN, 2016, p. 12).

A autora aponta para o fato de que questoes referentes a valorizagdo da diversidade cultural e
pluralidade de ideias sdao frequentes em documentos elaborados na década de 1990. Malanchen
(2016, p. 12) destaca que entre esses, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) sdo
influenciadas pelo neoliberalismo, pés-modernismo e multiculturalismo, de modo que o proprio

documento apresenta explicitamente esse projeto de sociedade e educagao:

Em nosso entendimento, as referéncias tedricas e concepcodes de sociedade dessas
DCN resultam em um relativismo cultural e epistemoldgico, que acabam também por
relativizar a fungdo da escola e do professor. O resultado ¢ o caos na formagdo de
professores e na formagao ofertada pelos novos curriculos. As consequéncias, para os
novos sujeitos, sdo uma formagdo que ndo permite a compreensdo da realidade
objetiva para além das questdes cotidianas imediatas e¢ da superficie dos
acontecimentos (MALANCHEN, 2016, p. 12).
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Em suas andlises, a autora conclui que toda a discussdo sobre o curriculo e sobre a elaboragao
das DCN foi guiada e direcionada pelo respeito a diversidade cultural e ao pluralismo de ideias.
Condena-se a ideia de que existam conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos cuja
riqueza em funcdo de seu desenvolvimento, de sua universalidade e de sua historicidade
justifique o ensino a todos os educandos. Ainda de acordo com Malanchen (2016, p. 47):
A objetividade e a universalidade do conhecimento ndo sdo consideradas relevantes,
visto que se tornaram um desrespeito as culturas populares que devem ser
consideradas e valorizadas em um curriculo escolar. Essa defesa esta pautada em um

outro discurso: o da humanizagao do capitalismo por meio de atitudes que valorizem
a democracia politica e cultural.

Assim como Malanchen (2016), ndo pretendemos desmerecer a luta legitima de movimentos
contra o preconceito, exclusdo social e cultural, discriminag¢do. Todavia, cumpre-nos ressaltar
que a perspectiva multiculturalista traz engendrado um discurso de que a escola daré conta de
resolver os problemas sociais, como se nao houvesse um problema de desigualdade social e
exploragao do ser humano por outros seres humanos que ultrapassa os muros da escola, fazendo

— em consequéncia — com que se legitime a forma vigente do modo de producao capitalista.

Nao pretendemos aqui fazer um estudo profundo sobre o curriculo, nosso objetivo ¢ mostrar de
onde falamos, ou seja, a partir de um sistema educacional que serve a ideologia do capital por
meio de diversas politicas elaboradas justamente para legitimar as a¢des desse modelo de
sociedade, fortalecendo-o. Dessa forma, parece relevante para nds o entendimento das acgdes

neoliberais, pés-modernas e multiculturalistas sobre o campo educacional.

Difundido a partir da década de 1980 e implementado no Brasil nos anos 1990 com a reforma
do Estado, o neoliberalismo, de acordo com Malanchen (2016, p. 13-15), reordena as estruturas
dos Estados, permite a abertura de mercados, visando & superacdo da crise capitalista e
reconstituicdo da margem de lucro. As reformas neoliberais, portanto, buscaram traduzir as
demandas do capital, exigindo mudangas na economia impostas pela globalizagdo e passam a
uma consequente exigéncia de que os trabalhadores se adaptem as necessidades do mercado,
demonstrando maior eficiéncia e produtividade. “Desse modo, a estratégia neoliberal é colocar
a educa¢do como prioridade, apresentando-a como alternativa de ascensdo social e de
democratizagao das oportunidades” (MALANCHEN, 2016, p. 15), o que entendemos como um
discurso vazio, uma vez que a escola nao tem como carregar o peso de resolver injustigas sociais

advindas do proprio seio da sociedade.
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Sobre o discurso pés-moderno, Malanchen (2016) afirma que o reflexo das reformas neoliberais
no campo do conhecimento se materializa no pds-modernismo, que serve para legitimar o
processo de globalizacao social. Esse discurso inserido nas teorias curriculares defende uma
teoria do conhecimento que se limita aos fenomenos do cotidiano, “aos aspectos circunstanciais
da realidade, levando a um entendimento de que esses acontecimentos ndo podem ser

assimilados pelo método racional e cientifico” (MALANCHEN, 2016, p. 18).

Para os intelectuais do pos-modernismo, segundo a autora, tudo advém da compreensdo
subjetiva, baseia-se na experiéncia pessoal e nas interpretacoes da mesma. Dessa forma, alegam
que a realidade ¢ “incognoscivel”, ou seja, € o que cada ser pode perceber, dependendo do ponto

de vista. Malanchen (2016, p. 68) prossegue sua reflexao:

Desse modo, as concepgdes da realidade precisam ser niveladas, para que nenhuma
seja considerada mais verdadeira que a outra. Em algumas versdes do pods-
modernismo postulam-se concepgdes do conhecimento um pouco menos
individualistas, o qual é considerado uma construgdo cultural compartilhada por um
grupo. Nesse caso, serdo verdadeiras aquelas ideias que integram a cultura do grupo,
ndo cabendo qualquer juizo de valor externo a essa cultura. Assim, para o pos-
modernismo, os critérios para distingdo do que ¢ verdadeiro ou falso sdo sempre
relativos, sempre circunscritos a subjetividade individual ou do grupo/comunidade
(MALANCHEN, 2016, p. 68).

A ideologia p6s-moderna foi, segundo a autora, rapidamente absorvida pelo campo educacional
agregando diversas teorias educacionais que se pdem a servico de superar aspectos
Las 133 : ~ A . -
problematicos “como a dominagdo cultural burguesa (etnocéntrica, colonizadora e
imperialista), o racismo, a questdo de género, etnia, entre outros” (MALANCHEN, 2016, p.
71). Entre os principais pontos da chamada agenda p6s-moderna esta o multiculturalismo sobre
o qual ja refletimos aqui que aparece, segundo a autora, com o objetivo de, por meio do
curriculo, corrigir problemas que dizem respeito a desvalorizagdo de movimentos sociais

legitimos (MALANCHEN, 2016, p. 71).

Segundo a autora, a articulagdo do pensamento pdés-moderno ao multiculturalismo marca os
curriculos da atualidade que embasam a educagao nacional e podem ser claramente observados

0s seguintes pontos:

a) considera-se impossivel a superagdo do capitalismo [...];

b) abandona-se a luta unificada, pautando-se no entendimento de que a luta de classes
ndo é o motor da historia;

c) critica-se qualquer pretensdo ao conhecimento objetivo e nega-se que existam
saberes com maior nivel de desenvolvimento, transformando tudo em uma questio de
reconhecimento do saber cotidiano de cada grupo [...];

d) a ciéncia é vista apenas como uma maneira pela qual um grupo social, o de
cientistas, busca dar significado a fenomenos naturais ou sociais [...];
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e) celebram-se as diferencas, o local e o individuo recluso a sua subjetividade,
negando-se a possibilidade de compreensdo da realidade como um todo estruturado e
dos processos essenciais a dindmica que movimenta esse todo;
f) assim como o conhecimento sistematizado nos livros ¢ posto sob suspeita, a escola
também o ¢, ja que o saber relevante para a vida seria construido diretamente na
vivéncia cotidiana e nas lutas sociais;
g) a cultura oral ¢ considerada mais rica e significativa que a escrita;
h) a cultura parece ser entendida mais como uma questdo de reconhecimento das
diferencas entre “nos” e “os outros”;
1) afirma-se que a linguagem da escola ¢ colonizada, etnocéntrica, discriminadora e
precisa ser descolonizada;
j) nega-se o ideal de formagdo do sujeito racional e consciente;
k) o ideal de transformagao social € substituido pelo de inclusdo social, que ocorreria
pela valorizagao da cultura de cada grupo.

(MALANCHEN, 2016, p. 80-81)

Com os pontos elencados pela autora, podemos perceber que a articulagdo do pensamento pos-
moderno estd ndo somente nos documentos oficiais, mas no discurso de professores,
funciondrios das secretarias de educacao, politicos que tém uma pretensdo critica — pois, na
realidade coetanea, existem, paralelamente, grupos radicais de direita que defendem a
intolerancia, o preconceito, o racismo, o machismo, o capacitismo, etc. Ao contrario de transpor
segregacdes e preconceitos, o discurso ao qual Malanchen (2016) dirige suas criticas reverbera
a manutencdo da ordem social vigente por meio do conformismo de que a sociedade vai
continuar como esta e que o melhor a fazer ¢ nos adaptarmos a ela com agdes individuais de
respeito ¢ boa convivéncia. Nesse sentido, como nao oferta saberes elaborados, tampouco
desvenda a génese dos problemas (ficando na aparéncia dos fendmenos), tal perspectiva
legitima a a negac¢do do acesso ao conhecimento que extrapola o cotidiano as classes menos
favorecidas, por meio da desvalorizagdo da escola e do trabalho docente, como se a producao,
apropriacao e objetivacao do conhecimento fosse excludente. Defendemos, todavia, juntamente
com Malanchen (2016), Saviani (2012, 2020) e Duarte (2010) que o acesso ao conhecimento
cientifico, artistico e filosofico produzido ao longo da histéria pelo conjunto dos seres humanos

ndo pode ser negado ao aluno, em uma perspectiva de superagao do estado atual de coisas.

3.1.1 Pedagogias do aprender a aprender

Seguindo a linha de raciocinio da ideologia pds-moderna, surgem o que Duarte (2010)
denomina de “pedagogias do aprender a aprender”, dentre estas, o autor destaca o
“construtivismo”, a “pedagogia do professor reflexivo”, a “pedagogia das competéncias”, a

“pedagogia dos projetos” e a “multiculturalista” (DUARTE, 2010, p. 33).

Todas as pedagogias relacionadas pelo autor apresentam — a despeito de suas caracteristicas

préprias —uma mesma ideia: a negacao da educagdo tradicional, ou seja, ndo admitem as formas
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classicas de educacdo, o que, segundo o autor, remonta ao inicio do século passado, ao
movimento Escolanovista. Todavia, embora tais pedagogias se filiem a um movimento do
século XIX, elas ndo sdo vistas como anacronicas, uma vez que suas ideias assumem novos

sentidos de acordo com a ideologia pdés-moderna (DUARTE, 2010, p. 34).

Duarte (2010) destaca algumas ideias comuns as pedagogias da atualidade, sendo a primeira

delas a auséncia de perspectiva de superacdo do capitalismo. Em segundo lugar, o autor aborda

a negagao da perspectiva da totalidade; nesse movimento de negagao, o que ocorre ¢ a:
afirmag¢@o do principio de que a realidade humana seria constituida de fragmentos que
se unem nao por relagdes determinadas pela esséncia da totalidade social, mas sim por
acontecimentos casuais, fortuitos e inacessiveis ao conhecimento racional. Segundo

essa perspectiva, seriam os acasos da vida de cada sujeito que determinariam o que ¢
ou ndo relevante para sua formagdo (DUARTE, 2010, p. 35).

O autor afirma que da nega¢ado da totalidade decorre o relativismo epistemoldgico (que nega a
universalidade e a objetividade do conhecimento) e o relativismo cultural (que apregoa que —
em fung¢ao da diversidade de culturas — nenhum conhecimento poderia ser considerado certo ou

errado) (DUARTE, 2010, p. 35, 36).

Outra ideia propagada pelas pedagogias da atualidade, segundo Duarte (2010), ¢ a de que a
referéncia central para as atividades escolares deve ser o cotidiano do aluno, afirmando que os
“conteudos significativos” sao os que t€m utilidade pratica no cotidiano do educando. O autor
afirma que a valorizagdo dos conhecimentos do cotidiano conduz a valorizagdo do
conhecimento “tacito” (“pessoal, ndo verbalizado e circunstancial”). Disso advém um grande
problema da atualidade: a desvalorizagao do professor.
Se o conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o conhecimento técito,
cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do professor deixa de ser o de transmitir os
conhecimentos mais desenvolvidos e ricos que a humanidade venha construindo ao
longo de sua histéria. O professor deixa de ser um mediador entre o aluno e o
patriménio intelectual mais elevado da humanidade, para ser um organizador de
atividades que promovam o que alguns chamam de negociagdo de significados
construidos no cotidiano dos alunos. Mesmo quando os projetos surgidos nas
atividades escolares demandem algum tipo de conhecimento proveniente do campo

da ciéncia, o que articula os conhecimentos ¢ o objetivo de formagao de habilidades e
competéncias requeridas pela pratica cotidiana (DUARTE, 2010, p. 38).

Sobre a no¢do de competéncias, Ramos (2006) discute que na atualidade ela ¢ vista como
ordenadora de relacdes educativas. A autora afirma que a ideia central quanto a questdo das
competéncias ¢ que elas dariam conta de promover a associagdo entre formagao e emprego:

No plano pedagogico testemunha-se a organizagdo e a legitimagdo da passagem de
um ensino centrado em saberes disciplinares a um ensino definido pela produgdo de



111

competéncias verificaveis em situagdes ¢ tarefas especificas. Essas competéncias
devem ser definidas com referéncia as situagdes que os alunos deverdo ser capazes de
compreender e dominar. Em sintese, em vez de se partir de um corpo de conteudos
disciplinares existentes, com base no qual se efetuam escolhas para cobrir os
conhecimentos considerados mais importantes, parte-se de situagdes concretas,
recorrendo-se as disciplinas na medida das necessidades requeridas por essas
situagcdes (RAMOS, 2006, p. 221).

A partir da reflexdo de Ramos (2006), podemos perceber que a pedagogia das competéncias
presta servigo a manutengao da ordem vigente, uma vez que — segundo ela — os conhecimentos
devem ser adquiridos desde que tenham aplicabilidade pratica, servem para que o individuo
tenha condigdes de se inserir no mercado de trabalho fazendo parte da engrenagem do sistema,
movimentando o capital. Saviani (2014) afirma que a pedagogia das competéncias se apresenta
como a outra face da pedagogia do aprender a aprender, que tem como objetivo:
[...] dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as
condicdes de uma sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia nao
estdo garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob
a responsabilidade dos proprios sujeitos que, segundo a raiz etimologica dessa

palavra, se encontram subjugados a “mao invisivel do mercado” (SAVIANI, 2014, p.
437).

Se as necessidades basicas dos individuos ndo sdo supridas na sociedade contemporanea, muito
menos serdo supridas as necessidades secundarias. Discutimos aqui sobre educagdo, sobre
formacdo de leitores autdbnomos e criticos, sobre a propagacao do conhecimento cientifico,
artistico e filos6fico produzidos pelo conjunto de homens no decorrer da historia e que tém uma
alta probabilidade de serem valvulas propulsoras da transformacdo desse individuo que se
mantém alienado e sem perspectiva de mudancas sobre as condigdes impostas pela sociedade,
mas que, compreendendo em sua essencialidade a realidade posta, pode organizar-se

coletivamente com os demais visando a superacao da atual organizagao social.

3.1.2 Pedagogia das competéncias

Nao vamos nos delongar na discussdo das pedagogias do “aprender a aprender”, uma vez que
essa discussao nao € o objetivo principal desta tese, mas parece necessario ressaltarmos algumas
caracteristicas da “pedagogia das competéncias”, tdo presente nos documentos oficiais da

atualidade.

Duarte (2001) apresenta a pedagogia das competéncias — hoje hegemonica nas orientagdes
curriculares nacionais — como uma das pedagogias do “aprender a aprender”. Para distingdo
dessas correntes pedagogicas, o autor chama atencao para os posicionamentos contidos no lema

“aprender a aprender”:
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1) € mais desejavel a aprendizagem que ocorra sem a transmissdo de conhecimentos
por alguém; 2) o método de construgdo do conhecimento ¢ mais importante do que o
conhecimento j& produzido socialmente; 3) a atividade do aluno deve ser
impulsionada pelos interesses e necessidades do individuo; 4) a educagdo deve
preparar os individuos para um constante processo de adaptacdo e readaptagdo a
sociedade em acelerado processo de mudanga (DUARTE, 2001, p. 151).

O autor chama ateng¢ao para o fato de que vivemos hoje uma nova fase do capitalismo. O que
nao significa, todavia, que a esséncia da sociedade tenha sofrido alteragcdo, tampouco significa
que estejamos vivendo em uma sociedade nova, a dita “sociedade do conhecimento”. O autor
afirma ser a “sociedade do conhecimento [...] uma ideologia produzida pelo capitalismo, [...]
um fendmeno no campo da reprodugao ideoldgica do capitalismo" (DUARTE, 2001, p. 39).
Tal ideologia nos da a falsa impressao de que o conhecimento esta sendo constantemente

propagado nos dias atuais, o que €, segundo o autor, um conjunto de ilusdes:

Primeira ilusdo: O conhecimento nunca esteve tdo acessivel como hoje, isto &,
vivemos numa sociedade na qual o acesso ao conhecimento foi amplamente
democratizado pelos meios de comunicagao, pela informatica, pela Internet etc.

Segunda ilusdo: A capacidade para lidar de forma criativa com situagdes singulares
no cotidiano ou, como diria Perrenoud, a habilidade de mobilizar conhecimentos, é
muito mais importante que a aquisicdo de conhecimentos tedricos, especialmente nos
dias de hoje, quando ja estariam superadas as teorias pautadas em metanarrativas, isto
¢, estariam superadas as tentativas de elaboragdo de grandes sinteses tedricas sobre a
historia, a sociedade e o ser humano.

Terceira ilusao: O conhecimento ndo € a apropriacdo da realidade pelo pensamento
mas, sim, uma construgao subjetiva resultante de processos semidticos intersubjetivos
nos quais ocorre uma negociagdo de significados. O que confere validade ao
conhecimento sdo os contratos culturais, isto é, o conhecimento ¢ uma convengao
cultural.

Quarta ilusdo: Os conhecimentos tém todos o mesmo valor, ndo havendo entre eles
hierarquia quanto a sua qualidade ou quanto ao seu poder explicativo da realidade
natural e social.

Quinta ilusdo: O apelo a consciéncia dos individuos, seja através das palavras, seja
através dos bons exemplos dados por outros individuos ou por comunidades, constitui
o caminho para a superacdo dos grandes problemas da humanidade. Essa ilusdo
contém uma outra, qual seja, a de que esses grandes problemas existem como
consequéncia de determinadas mentalidades. (DUARTE, 2001, p. 39, 40).

As ilusdes apontadas por Duarte tém reverberado continuamente nos discursos do ideario pos-
moderno, sendo amplamente aceitas por boa parte dos intelectuais da atualidade. O autor afirma
que as pedagogias do “aprender a aprender” se apoiam nessas ilusdes cujo niicleo fundamental
se desvela em sua forma mais pura: “trata-se de um lema que sintetiza uma concep¢ao
educacional voltada para a formacgdo da capacidade adaptativa dos individuos” (DUARTE,

2001, p. 38).
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Como ja discutido anteriormente, as pedagogias do “aprender a aprender” correspondem as
pedagogias que se fundamentam a partir do esvaziamento do curriculo escolar, retirando a
funcdo da escola na transmissdo do saber elaborado, valorizando excessivamente o

protagonismo do aluno em detrimento do papel do professor e do proprio conhecimento.

O esvaziamento escolar se reflete na constituicio da Base Nacional Comum Curricular, na
definicdo de quais contetidos, objetivos e finalidades estdo presentes na educagdo, além de se
refletir em diversos outros documentos que norteiam a educagdo no Brasil, uma vez que o
esvaziamento do curriculo gera como consequéncia a formacao de individuos cuja

subjetividade ndo ultrapassa o nivel das aparéncias.

Tal esvaziamento reflete os interesses da classe empresarial que tem — historicamente — atuado
para submeter a escola publica a concepgdes que visam a promog¢do do ensino com contetidos
superficiais, inibindo a transmissao de um saber elaborado e historicamente sistematizado para
as camadas populares, sob alegacdo de que a classe trabalhadora necessitaria de conhecimentos
que satisfizessem suas necessidades imediatas.
Com efeito, a politica educacional no Brasil tem reiterado a tendéncia de apropriacao
privada das formas mais desenvolvidas dos conhecimentos cientificos, filosoficos e

artisticos produzidos pela humanidade, o que se observa, inclusive, no dmbito das
reformas curriculares (MARSIGLIA et al., 2017, p. 112).

Marsiglia et al. (2017, p. 116) considera sobre a afirmativa de Duarte (2006), segundo a qual as
pedagogias que veem de modo negativo a transmissdo do saber sistematizado por parte da
escola acabam por limitar esse conhecimento atrelando-o ao saber cotidiano, legitimando sua
superficialidade: “Essa concep¢ao implica que, para os alunos, ndo cabe compreender a
realidade para fazer a critica e se comprometer com sua transformag@o, mas sim para entender
melhor quais as ‘competéncias’ o mercado exige dos individuos”.
E o que afirma a BNCC em relagdo aos conteudos escolares. De acordo com o
documento, os conteudos devem estar a servico das competéncias, cujo conceito ¢
sintetizado, conforme consta na LDB, enquanto “[...] a possibilidade de mobilizar e
operar o conhecimento em situagcdes que requerem aplica-lo para tomar decisdes
pertinentes” (BRASIL, 2017, p. 3), e define o conhecimento como uma soma das
habilidades necessarias para aplica-lo, mais a atitude para refletir e utilizar as
habilidades adequadamente. Isto ¢, trata-se de utilizar o conhecimento para encontrar

novas formas de agdo que permitam melhorar adaptagdo desses individuos aos
interesses da classe empresarial (MARSIGLIA et al., 2017, p. 116).

Ao elegermos para a nossa pesquisa a pedagogia historico-critica como fundamento para o
ensino de Literatura em sala de aula, queremos romper com essa realidade ja engessada nas

escolas, lutamos para que os filhos da classe trabalhadora tenham acesso ao saber elaborado, o
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que lhes foi e ainda ¢ negado ao longo dos tempos, a fim de que cada individuo tenha condi¢des
de se humanizar no mais profundo sentido da palavra. Para isso, ¢ necessario pensarmos na
possibilidade de constru¢do de um curriculo segundo os principios da pedagogia historico-

critica.
3.2 CURRICULO E A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

De acordo com Saviani (2020), o curriculo ¢ entendido pelo senso comum como a relagdo de
disciplinas ou de assuntos que compdem um curso ou uma matéria a ser estudada, coincidindo
com o termo “programa”. Todavia, o autor destaca que para estudiosos da area prevalece a
tendéncia de “considerar o curriculo como sendo o conjunto das atividades (incluido o material
fisico e humano a ele destinado) que se cumprem com vistas a determinado fim”. Este &,
segundo o autor, o conceito ampliado do curriculo, pois envolve todos os elementos

relacionados a escola (SAVIANI, 2020, p. 7).

Em sintese, pode-se considerar que o curriculo em ato de uma escola nio é outra coisa
sendo essa propria escola em pleno funcionamento, isto é, mobilizando todos os seus
recursos, materiais € humanos, na dire¢do do objetivo que é a razdo de ser de sua
existéncia: a educagdo das criangas e jovens. Poderiamos dizer que, assim como o
método procura responder & pergunta: “como se deve fazer para atingir determinado
objetivo”, o curriculo procura responder a pergunta “o que se deve fazer para atingir
determinado objetivo”. Diz respeito, pois, ao contetido da educacao e sua distribui¢ao
no tempo e espago que lhe sdo destinados (SAVIANI, 2020, p. 8).

A partir dessa defini¢do ampla de curriculo, pensando na escola em funcionamento, envolvendo
recursos materiais € humanos, o autor chega a conclusao de que o conteudo fundamental da
escola deve se ligar a questao do saber elaborado e sistematizado, uma vez que o conhecimento
do cotidiano, da vida do aluno, aquele que nasce no seio familiar e social ¢ adquirido
independentemente da escola, sendo esta necessaria para a transmissao e apropriacdo do saber
sistematizado, ou seja, do conhecimento que nao se adquire na vivéncia cotidiana, pelo senso

comum.

Considerando a definicdo ampla de curriculo, Saviani (2020) destaca haver um avango em
relacdo a nog¢do que o considera como programa ou relagdo de disciplinas. Entretanto, tal
conceito ainda apresenta problemas. Se tudo o que acontece dentro da escola ¢ considerado
curriculo, tem-se um apagamento da diferenca entre curricular e extracurricular e o secundario
pode tomar lugar do principal, relegando a segundo plano as atividades que constituem a razao
de a escola existir. Como exemplo, o autor destaca a presenga de inimeras datas comemorativas

que se estendem do inicio ao fim do ano, sempre com exigéncia de projetos € comemoragdes.
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O ano letivo encerra-se e estamos diante da seguinte constatagdo: fez-se de tudo na
escola; encontrou-se tempo para toda espécie de comemoragdo, mas muito pouco
tempo foi destinado ao processo de transmissdo-assimilagdo de conhecimentos
sistematizados.

[...] de semana em semana, de comemoracdo em comemoracao, a verdade € que a
escola perdeu de vista sua atividade nuclear, que ¢ a de propiciar aos alunos o ingresso
na cultura letrada assegurando-lhes a aquisicdo dos instrumentos de acesso ao saber
elaborado. Em suma, o curriculo incorporou as mais diversas atividades, mas dedicou
pouco tempo para o estudo da lingua vernacula, matematica, ciéncias da natureza,
ciéncias da sociedade, filosofia, artes (SAVIANI, 2020, p. 9).

Para resolver esse problema conceitual que leva — muitas vezes — a escola a colocar em segundo
plano o que deve ser primordial, ou seja, o ensino, o autor acrescentou um adjetivo a definicao
proposta pelos estudiosos: “curriculo ¢ o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela
escola” (SAVIANI, 2020, p. 9), deixando claro que as atividades comemorativas sao
extracurriculares e devem acontecer apenas se ha possibilidade de — a partir delas — enriquecer

as atividades curriculares, sem atrapalhar a fungdo que ¢ propria da escola.

Outra defini¢ao de curriculo, também tendo a pedagogia historico-critica como base e o método
materialista historico e dialético, ¢ a de Malanchen (2016), que considera o curriculo como o
“saber objetivo!® organizado e sequenciado de maneira a possibilitar seu ensino e sua
aprendizagem ao longo do processo de escolariza¢do” (p. 166). Para a autora, o curriculo ndo ¢
um agrupamento qualquer de conteidos, mas se constitui a partir dos conhecimentos

organizados de forma sequencial que permita sua transmissao sistematica.

Malanchen (2016) traz uma defini¢do ainda mais ampla:

Sintetizando a ideia de curriculo para a pedagogia historico-critica, podemos afirmar
que ele é compreendido como a expressdo da concepgdo do que é o mundo natural e
social; do que é o conhecimento desse mundo; do que ¢ ensinar ¢ aprender esse
conhecimento, bem como do que sfo as relagcdes entre escola e sociedade
(MALANCHEN, 2016, p. 176).

O curriculo, de acordo com a autora, tem por objetivo — na perspectiva da pedagogia historico-
critica — a apreensdo da totalidade do conhecimento, sendo que a compreensao do todo se dé a
partir da analise das partes. Isso justifica a importancia da sele¢do de conteudos para o processo
de ensino-aprendizagem, uma vez que a partir deles os individuos terdo condi¢gdes de chegar “a
compreensao unitaria, coerente ¢ articulada da realidade” (MALANCHEN, 2016, p. 202). Por

isso também se justifica o objetivo desta tese que ¢ o de elaborar, com base nos estudos da

13 Compreendemos saber objetivo — segundo Saviani — como a caracteristica do conhecimento de traduzir com
fidelidade os processos da realidade externa a consciéncia humana. O saber objetivo, segundo Saviani (2013) nega
a neutralidade, assume uma postura de que nao ha saber desinteressado.
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pedagogia historico-critica (sobre a fungdo social da escola, sobre a organizagdo do trabalho
pedagogico, sobre o papel do conhecimento objetivo e dos contetidos classicos na producao de
curriculo escolar e sobre a atividade-guia ou dominante na adolescéncia), principios gerais para
a selecao de leituras literarias a serem realizadas pelos estudantes de nivel médio, a partir das
aulas da disciplina escolar de Lingua Portuguesa, visando a seu maximo desenvolvimento no

contexto contemporaneo.

Utilizaremos nesta tese, contrariamente a todas as questdes impostas pelas pedagogias do
13 99 ~ 14 r . . . . .
aprender a aprender”, a nog¢ao de que o curriculo ¢ o conjunto de atividades essenciais — ou
nucleares — desenvolvidas pela escola, que precisa ter como base o conhecimento cientifico,
artistico e filosofico produzido historicamente pelo conjunto de homens. Consideraremos a

escola como o meio pelo qual o conhecimento elaborado deve tornar-se acessivel a todos.

Quanto a questdo do saber, Saviani (2020) enfatiza que os conhecimentos desenvolvidos ao
longo da historia ndo se transpdem de forma mecanica para dentro das escolas por meio do
curriculo. A existéncia do saber elaborado ndo condiciona a existéncia da escola, mas esta —
como vimos defendendo — deve garantir a funcdo que lhe & propria, assim, “€ necessario
viabilizar as condicdes de (...) transmissdo e assimilagao” desse saber que deve ser dosado e

sequenciado (SAVIANI, 2020, p. 9).

Dessa forma, pela media¢ao da escola, passa-se do saber espontidneo ao saber sistematizado,
todavia, isso ndo significa que o conhecimento elaborado seja mais importante ou superior ao

conhecimento popular:

Trata-se, na verdade, de um movimento dialético, isto €, a agdo escolar permite que
se acrescentem novas determinagdes que enriquecem as anteriores, € estas, de alguma
forma, sdao excluidas. Ao contrario, o saber espontaneo, baseado na experiéncia de
vida, a cultura popular, portanto, ¢ a base que torna possivel a elaboragdo do saber e,
em consequéncia, a cultura erudita. Isso significa que o acesso a cultura erudita
possibilita a apropriagdo de novas formas pelas quais se podem expressar 0s proprios
conteudos do saber popular. Mantém-se, portanto, a primazia da cultura popular da
qual deriva a cultura erudita, que se manifesta como uma nova determinagéo que a ela
se acrescenta. Nessa condigdo, a restricdo do acesso a cultura erudita conferira,
aqueles que dela se apropriam, uma situagdo de privilégio, uma vez que o aspecto
popular ndo lhes ¢ estranho. A reciproca, porém, ndo é verdadeira: os membros da
populagdo marginalizados da cultura letrada tendero a encara-la como uma poténcia
estranha que os desarma e domina (SAVIANI, 2020, p. 10).

Sendo a cultura popular necessaria para a elaboragdo do saber e consequentemente da cultura
erudita, ndo defendemos que aquela ndo seja importante, devemos compreender, todavia, a
importancia da apreensdo do saber elaborado que permite ao sujeito a apropriagdo de novas

formas de se expressar os conteudos do saber cotidiano. Como afirma o autor, os que se
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apropriam da cultura erudita permanecem em posi¢ao de privilégio, ja a populagcdo as margens

da cultura letrada vera a cultura erudita como algo que os aliena, desarma e domina.

A mentalidade de que o erudito ¢ para as classes abastadas e o popular para as classes
marginalizadas precisa ser modificada, uma vez que o acesso, a compreensao, a internalizacao
do que o homem produziu de saber mais elaborado ao longo da historia pode proporcionar o
desenvolvimento do sujeito e a consequente compreensdo dos elementos de dominio/opressao
e de organizacdo com vistas a liberdade, por isso, a escola democratica, para Saviani (2020),

deve ter o papel de “viabilizar a toda a populacdo o acesso a cultura letrada” (SAVIANI, 2020,
p. 10).

Sobre a questdo da cultura, cabe aqui um paréntese no sentido de que defendemos o conceito
segundo o qual a cultura se constitui a partir da acdo produtiva do homem sobre a natureza. Em
outras palavras, cultura ¢ tudo o que nao ¢ imediatamente natural, mas tem atividade humana
objetivada e desempenha determinada fun¢cdo em atividades humanas, sendo, portanto,
indissociavel do processo de producdo (MALANCHEN, 2016, p. 107). Tal reflexdo se torna
necessaria em fun¢do da miscelanea que ¢ trazida pelo pos-modernismo acerca da definicdo de
cultura, confundindo representagdes de grupos sociais com tipos de cultura. Defendemos aqui
que a cultura acumulada ¢ transmitida pelo processo educativo, sendo essencial para o processo

de formacao integral do ser humano.

Retomando a questdo dos curriculos formativos, Saviani (2020) afirma que para que eles se
organizem, ¢ necessario considerar que a educagao enquanto trabalho ndo material se relaciona
a ideias, valores, conceitos, simbolos, atitudes, habilidades e habitos que nao tém fim em si
mesmos. Interessa que o homem assimile tais conhecimentos que se constituem em sua segunda
natureza, uma vez que “o que ndo ¢ garantido pela natureza tem que ser produzido

historicamente pelos homens; e ai se incluem os proprios homens” (SAVIANI, 2020, p. 14).

Ja discutimos nesta tese sobre a questao do trabalho, o que diferencia o homem dos animais,
uma vez que aquele ¢ capaz de transformar a natureza de acordo com suas necessidades,
produzindo sua propria natureza humana. Para isso, 0 homem precisa antecipar em ideias seus
objetivos. Dessa forma, a origem da educagao confunde-se com a origem do proprio ser humano
que precisa — a principio — garantir meios para viver € cada vez mais tais processos educativos
se tornam mais complexos, de modo a satisfazer as necessidades novas criadas pelos seres

humanos em fun¢ao da superagdo de estagios anteriores. Segundo Saviani (2020), a forma mais
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distinta do desenvolvimento dos processos educativos se constitui com o surgimento das

escolas que passam a ser a “forma dominante de educacao”:
Essa passagem da escola a forma dominante de educagdo coincide com a etapa
historica em que as relagdes sociais passaram a prevalecer sobre as relagdes naturais
estabelecendo-se o primado do mundo da cultura (o mundo produzido pelo homem)
sobre 0 mundo da natureza. Em consequéncia, o saber metodico, sistematico,
cientifico, elaborado passa a predominar sobre o saber espontdneo, “natural”,
assistematico, resultando dai que a especificidade da educagdo passa a ser
determinada pela forma escolar. A etapa historica em referéncia — que ainda nao se
esgotou — corresponde ao surgimento e desenvolvimento da sociedade capitalista

cujas contradigdes vao colocando de forma cada vez mais intensa a necessidade de
sua superagao (SAVIANI, 2020, p. 15).

A educagdo como trabalho imaterial do homem, ou seja, como producao do saber sobre o
conjunto da producao humana proporciona o desenvolvimento de sua propria humanidade,
segundo Saviani (2020), “para saber pensar e sentir, para saber querer, agir ou avaliar, € preciso
aprender, o que implica o trabalho educativo” (p. 14). Dessa maneira, defendemos em coro com
o autor que o saber que interessa a educagdo deve ser o conhecimento objetivo produzido
historicamente pelos homens. Compreendemos, de acordo com Malanchen (2016), que o acesso
ao saber objetivo “possibilita o combate ao preconceito ao desmitificar crengas e evidenciar a

superficialidade de alguns argumentos e atitudes em relagdo a alguns grupos sociais” (p. 95).

Reiteramos, todavia, que nossa defesa pela objetividade dos contetidos escolares nao implica
na desconsideragao dos aspectos subjetivos da atividade propria ao ser humano e da atividade
educativa em geral. “O valor universal dos conhecimentos ndo esta em conflito com o fato de
que sdo sempre produzidos em condigdes sociais especificas e por individuos temporal e
espacialmente situados”, dessa forma, a aprendizagem do saber universal ndo anula o fato de o

aluno ser um sujeito situado em determinado contexto (MALANCHEN, 2016, p. 166).
3.2.1 Saberes integrantes do processo educativo e pratica social

Analisando o processo educativo como um complexo fendmeno, Saviani (2020) chega a
conclusao de que cinco tipos de saberes (categorizados a partir de seu esfor¢co) devem ser

dominados pelos educadores e devem, portanto, integrar o processo de formacao dos mesmos.

Saber “Atitudinal”, segundo o autor, refere-se ao dominio de comportamentos e vivéncias
adequados ao trabalho educativo, abrangendo posturas e atitudes inerentes ao papel docente,
disciplina, pontualidade, dentre outros. O saber “Critico-Contextual” refere-se a compreensao
das condigdes sociais e historicas que determinam o ato educativo, o educador precisa estar

atento ao movimento da sociedade, compreendendo caracteristicas basicas e detectando
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necessidades presentes e futuras a serem atendidas no processo educativo. Ja os “Saberes
Especificos”, segundo Saviani (2020), sdo aqueles que correspondem as disciplinas, vindos das
ciéncias da natureza, das humanas, artes ou das técnicas, considerados como elementos que
precisam ser apropriados pelos alunos. O “Saber Pedagodgico” inclui os conhecimentos
produzidos por meio das ciéncias que estudam a educacdo e sintetizado nas vertentes tedricas
que fornecem fundamentos e orientagdes que se manifestam no trabalho educativo. Por fim, o
“Saber Didatico-Curricular” engloba os conhecimentos sobre o “saber fazer”, ou seja, sobre as
formas de organizagdo e realizagdo da atividade educativa desempenhada na relacao educador

e educando.

Segundo o autor, os saberes sistematizados acima foram organizados de acordo com os
conteudos que enunciam. Todavia, hd um eixo comum que perpassa todas as formas de
conhecimento apresentadas, embora manifestadas com diferenciadas énfases, a forma “sofia”
(que diz respeito ao saber advindo da vivéncia) e “episteme” (que € o saber decorrente da
construcdo de conhecimento) tendem a estar presentes em tais saberes enunciados pelo autor

(SAVIANTI, 2020, p. 17).

Uma vez que aqui defendemos a transmissao do saber elaborado com base no materialismo
historico e dialético, na pedagogia histdrico-critica e na psicologia histdrico-cultural,
precisamos compreender como se dd, para a pedagogia histdrico-critica, a transmissao-

assimila¢do do conhecimento por intermédio da pratica educativa.

Saviani (2020) elaborou a pedagogia historico-critica sob o fundamento de que educando e
educador se pdoem em uma relagdo pratica socialmente definida como “pratica social global”
onde o processo educativo tem seu ponto de partida e de chegada. Assim, a pratica educativa
assume “carater de mediacdo no seio da pratica social”, ndo se justificando por si propria, mas
pelos efeitos produzidos na “pratica social global por ela mediada”. Dessa forma, sua eficacia
se mede a partir das mudancas qualitativas que ela provoca na pratica social, “os agentes
educativos sdo, entdo, antes como depois, mas também durante o trabalho educativo, agentes

sociais cuja qualidade se modifica por efeito do trabalho pedagogico” (SAVIANI, 2020, p. 18).

Conforme mencionamos anteriormente, sdo participantes da pratica educativa educador e
educando que estdo inseridos na pratica social, porém com diferentes niveis de compreensao.
O educador possui uma compreensdo sintética, mesmo precaria, ja o educando possui uma

compreensdo sincrética, desordenada, segundo Saviani (2020):
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[...] A compreensdo do educador ¢ sintética porque implica certa articulagdo dos
saberes que detém relativamente a pratica social, o que lhe permite dispor a relagdo
educativa como um processo cujo ponto de chegada ¢ percebido com razoével clareza.
Tal sintese, porém, ¢ precaria uma vez que, por mais articulados que sejam os saberes
que domina, a insercdo de sua propria pratica pedagdgica como uma dimensdo da
pratica social envolve uma antecipagdo do que lhe sera possivel fazer com educandos
cujos niveis de compreensao ele ndo pode conhecer, no ponto de partida, sendo de
forma precaria. Por seu lado, a compreensdo do educando ¢ sincrética uma vez que,
por mais saberes que detenha, sua propria condigdo de educando implica uma
impossibilidade, no ponto de partida, de articulagdo da experiéncia com a pratica
social de que participa (SAVIANI, 2020, p. 19).

Considerando a relagdo educativa no ponto de chegada, Saviani (2020) aponta para o fato de

que o ponto de chegada ¢ também a pratica social, agora com o educando em nivel de

compreensao sintético, no qual o educador ja se encontrava no ponto de partida. De igual modo,

no ponto de chegada, a precariedade da sintese do educador se reduz e ele eleva seu nivel de

compreensao:

Essa elevagdo do educando ao nivel do educador ¢ essencial para se compreender a
especificidade da relagdo pedagogica. E com efeito, pela mediagdo analitica levada a
cabo na relagdo educativa, que se da a passagem da sincrese a sintese. Em
consequéncia, no ponto de chegada manifesta-se no educando a capacidade de
expressar uma compreensao da pratica em termos tdo elaborados quanto era possivel
ao educador no ponto de partida (SAVIANI, 2020, p. 19).

Desse modo, segundo o autor, ocorre uma mudanca qualitativa na compreensao da pratica

social do ponto de chegada que se difere daquela posta no ponto de partida do processo

educativo. Tal pratica ¢ e ndo ¢ a mesma, de acordo com Saviani (2020, p. 19 - 20):

Por um lado, trata-se da mesma pratica, uma vez que € a pratica social que constitui
ao mesmo tempo o suporte e o contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento ¢ a
finalidade da pratica pedagogica. Em suma, trata-se da propria pratica social global
em cujo interior situa-se a educagao.

Por outro lado, ndo se trata da mesma pratica, se considerarmos que o modo de nos
situarmos em seu interior alterou-se qualitativamente pela mediacdo da acdo
pedagodgica; e ja que somos, enquanto agentes sociais, elementos objetivamente
constitutivos da pratica social, é licito afirmar que a prdopria pratica alterou-se
qualitativamente.

Por consequéncia, o autor assinala que os saberes articulados pelo professor sdo postos em

funcao do objetivo pedagogico que € promover o desenvolvimento do educando, transformando

qualitativamente seu modo de inser¢@o na pratica social. Dessa forma, reitera que os saberes

produzidos historicamente ndo interessam em si mesmos, mas enquanto elementos que sao

sintetizados por cada individuo em prol de promover em si a humanidade produzida historica e

coletivamente pelos homens da sociedade (SAVIANI, 2020, p. 20).
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Dessa forma, diferentemente do que afirmam as pedagogias do “aprender a aprender”, em que
o aluno ¢ colocado no papel de protagonista de seu proprio processo de ensino e aprendizagem,
sendo defendidas praticas autodidatas, promovendo o esvaziamento do papel do professor,
colocando-o como mero gestor de conflitos, bom ouvinte e gestor de experiéncias cotidianas
dos proprios alunos; defendemos que o docente e o discente estdo ambos inseridos na pratica
social e que ela mesma ¢ o ponto de partida e de chegada, todavia, o docente tem uma visao
sintética ainda que primaria dessa pratica, ja o discente possui uma visao sincrética, ou seja,
desordenada. Para que o aluno chegue a sintese, o papel do professor ¢ de extrema importancia,
ndo acreditamos que a consciéncia critica € 0 pensamento por conceitos — de que trataremos

mais adiante — se adquiram por simples processo de maturagdo biologica.

Sobre a sele¢ao do que deve ser ensinado na escola, Saviani (2020) afirma que os objetivos
educativos devem determinar a selecao dos saberes que irdo compor a organizagao curricular.
O autor acredita que tendo o processo educativo como ponto de partida e de chegada, ou seja,
colocando a educacdo no centro das preocupagdes, serd possivel construir curriculos que
contemplem os diferentes saberes que contém o conhecimento produzido socialmente. Tem-se,
dessa forma, a problematica educativa como referéncia para determinar o conteudo a ser
ensinado nos curriculos, tanto na formacao de educadores quanto na organizac¢ao do ensino nas
diversas modalidades e niveis educacionais. “Dessa forma, o trabalho educativo estara
capacitado a responder adequadamente aos problemas postos pela pratica social que se

desenvolve na sociedade contemporanea” (SAVIANI, 2020, p. 22).

Para identificar os contetidos basicos que devem compor o curriculo da educagao basica, o autor
propde “que se tome como referéncia o conceito do trabalho como principio educativo”.
Assegura que o trabalho € principio educativo porque determina “o modo de ser da educacao
em seu conjunto”; porque “coloca exigéncias especificas que o processo educativo deve
preencher”; e, por fim, porque determina a educacao como modalidade especifica e diferenciada

do proprio trabalho: ‘o trabalho pedagogico™ (SAVIANI, 2020, p. 24).

Saviani (2020) afirma que considerando o sentido do trabalho como principio educativo, o
modo segundo o qual a sociedade se organiza ja d4 embasamento para o ensino fundamental,
pois coloca exigéncias de conhecimentos minimos para a vida em sociedade. A linguagem
escrita, a matemadtica, as ciéncias da natureza e as ciéncias da sociedade fazem parte desse

conjunto de saberes que constituem pré-requisitos para a compreensao do mundo em que se
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vive. Isso se constitui em uma relacdo implicita e indireta entre trabalho e educagdo (SAVIANI,

2020, p. 26, 27).

Ja o Ensino Médio, segundo o autor, deve tratar de maneira explicita e direta a relacdo entre
trabalho e educagdo e entre conhecimento e atividade pratica. Dessa forma, o papel da escola
nesse nivel serd o de recuperar a relagdo entre conhecimento e pratica do trabalho. Nao basta,
portanto, que o estudante de Ensino Médio domine elementos basicos e gerais do conhecimento
que resultam do trabalho em sociedade e contribuem para o seu processo. Deve explicitar como
o conhecimento enquanto ciéncia se converte em poténcia material integrante do processo de
produgdo. “Tal explicitacdo deve envolver o dominio ndo apenas tedrico, mas também pratico

sobre 0 modo como o saber articula-se com o processo produtivo” (SAVIANI, 2020, p. 27).

Para ilustrar como a atividade pratica pode contribuir para exemplificar a relacao entre ciéncia
e produgao, Saviani (2020) fala da transformagao tanto da madeira quanto do metal a partir do
trabalho humano, afirmando que os mesmos tém valor educativo, uma vez que envolvem nao
apenas a produg¢ao de diversos objetos modernos, mas também a producao de instrumentos com
0s quais tais objetos sdo fabricados. Assim, por meio desse trabalho pratico, o aluno pode
compreender a forma de aplicacdo da ciéncia no processo de producao, mais que isso, ¢ possivel
perceber como funcionam as leis da quimica e da fisica para permitir a geracdo de novos
produtos vencendo a resisténcia dos materiais. Faz-se assim, portanto, a articula¢do da pratica

ao conhecimento tedrico (SAVIANI, 2020, p. 27).

Sugere que, para que a pratica se articule ao conhecimento, o Ensino Médio envolva acesso a
oficinas em que os alunos sejam levados a manipular processos praticos da produgdo, nao
reproduzindo no espaco escolar a especializagdo que ocorre no processo produtivo da sociedade
capitalista, ou seja, o Ensino Médio deveria se organizar de modo a permitir que os alunos
dominem técnicas diversas utilizadas na producdo, ndo pautar-se, como hoje acontece, pela
formacao de técnicos especializados em um Unico servigo, mas pela formagao de politécnicos

(SAVIANTI, 2020, p. 27).

Para o autor, a politecnia ¢ uma proposta totalmente diferente do Ensino Médio
profissionalizante, ela trata a especializagdo como “dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas utilizadas na producao moderna”. Ja o ensino profissionalizante ¢ entendido

como “um adestramento em uma determinada habilidade sem o conhecimento dos fundamentos
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dessa habilidade e, menos ainda, da articulagdo dessa habilidade com o conjunto do processo

produtivo” (SAVIANI, 2020, p. 27-28).

A concepgao politécnica implica a progressiva generalizagdo do Ensino Médio como
formagao necessaria para todos, independentemente do tipo de ocupacdo que cada um
venha a exercer na sociedade. Sobre a base da relagdo explicita entre trabalho e
educacdo desenvolve-se, portanto, uma escola média de formagdo geral (SAVIANI,
2020, p. 28).

Na defini¢do do que deveria ser a Base Nacional Comum Curricular, Saviani (2020) afirma que
se deve considerar o problema da educagdo a ser desenvolvido no sistema de ensino de forma
global. Analisa que o objetivo da educagdo posto pelos documentos oficiais, como a
Constituicao Federal e a LDB, ndo pode ser atingido com as propostas curriculares vigentes, ou
seja, ndo se atinge a finalidade do pleno desenvolvimento da pessoa, o preparo para o exercicio
da cidadania e a qualificacdo para o trabalho com curriculos que:
[...] pretendam conferir competéncias para a realizacdo das tarefas de certo modo
mecanicas e corriqueiras demandadas pela estrutura ocupacional, concentrando-se na
questdo da qualificag@o profissional e secundarizando o pleno desenvolvimento da
pessoa ¢ o preparo para o exercicio da cidadania, tal como se evidencia na proposta

divulgada pelo MEC sobre a base nacional comum curricular (SAVIANI, 2020, p.
29).

Diferentemente do curriculo atual, em que predomina a tendéncia dominante, segundo o autor,
um curriculo segundo os pressupostos da pedagogia historico-critica deve tomar como
referéncia a organizacao da sociedade, assegurando que os alunos tenham plena compreensao
de seu funcionamento. Uma educag¢do de qualidade deve ndo apenas tornar acessiveis 0s
computadores, mas a compreensdo dos principios cientificos e dos processos que tornaram
possiveis os desenvolvimentos dessas maquinas. Adicionalmente, trata-se de prover formagao

artistica e filosofica.

Um dos grandes desafios da pedagogia historico-critica parece ser, segundo Malanchen (2016)
sistematizar de maneira consciente a concep¢do de que o ser humano se “autoconstréi no
processo historico de transformacdo da realidade objetiva” (p. 208). Devemos considerar,
todavia, que, em funcao das limitagdes existentes, um curriculo pensado segundo a pedagogia
histérico critica pode ser disciplinar, porém trazendo a concepgao de mundo “do materialismo
historico e dialético, devendo propor a articulacdo das disciplinas considerando o elemento
fundante do ser humano e de todo o conhecimento produzido que ¢ o trabalho”

(MALANCHEN, 2016, p. 210).
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4. CONTEUDOS CLASSICOS E DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO

No capitulo anterior, relacionamos conhecimento, curriculo e politicas educacionais a partir das
reflexdes de Saviani (2020), Malanchen (2016) e Malanchen, Matos e Orso (2020). Para isso,
contextualizamos a ideologia pds-moderna € o pensamento multiculturalista, tendéncias
dominantes nos curriculos contemporaneos e nos documentos em geral que norteiam a
educacdo. Trouxemos uma reflex@o sobre as pedagogias do “aprender a aprender”, em especial
sobre a pedagogia das competéncias, com base nos estudos de Duarte (2001). Chegamos, por
fim, a contextualizacdo de curriculo para a pedagogia histdrico-critica, sobre os saberes
integrantes do processo educativo e sobre a forma como entendemos que se da a apropriagdao
do conhecimento. Abordamos ainda a importancia de um curriculo segundo a pedagogia
historico-critica, baseado na transmissao do saber elaborado produzido coletivamente ao longo

da histéria da humanidade.

Neste capitulo, discutiremos as nogdes de cldssico em oposicdo a canone, retomando a
importancia da apreensdo do conhecimento artistico, cientifico e filosofico pela classe que vive
do trabalho. Falaremos da relevancia desse saber para o desenvolvimento do psiquismo do
nosso publico-alvo, a saber, o adolescente. No capitulo seguinte, abordaremos a questdo do

realismo e do valor estético de uma obra para chegarmos ao objetivo desta tese.

4.1 CANONE LITERARIO

No Dicionario de termos literarios (online), organizado por Carlos Ceia, Jodao Ferreira Duarte
afirma que a palavra “canone” deriva da palavra grega “kanon” que se referia a um tipo de vara
utilizada para medida. No século VI, a expressdo passa a ser utilizada como referéncia a lista
de livros Sagrados adotados pela igreja crista, excluindo-se dessa listagem os livros “apocrifos”;
desse modo, o canone biblico se tornou fechado, ndo passivel de alteracao. Outro canone citado
pelo dicionario € o teoldgico, o conjunto de “Santos Padres” elencados pela igreja Catodlica por
meio do processo de “canonizagdo”. Dessa forma o canone torna-se uma sele¢ao em forma de
lista — de textos ou pessoas — dentro de determinada comunidade sob a imposicao de critérios
de medida que permitam distinguir o legitimo do marginal, do proibido. “Nesse sentido, torna-

se claro que um canone veicula o discurso normativo e dominante de determinado contexto,
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teologico ou outro, e ¢ isso que subjaz a expressdes como ‘canone aristotélico’, ‘canones da

critica’, etc.”. (DUARTE, 2009).

Tal embasamento teorico ja seria o bastante para justificar nossa op¢ao em nao trabalhar com a
no¢ao de canone, uma vez que ela é excludente, elitista, interessada. Todavia, Jodo Ferreira
Duarte (2009) prossegue analisando o verbete associando seu uso a Literatura, objeto de nosso
interesse. Segundo o dicionario, no Renascimento o termo ainda carrega o nicleo semantico-
ideoldgico posto pela Igreja Medieval, de modo que se entende por canone literario, “o corpo
de obras (e seus autores) social e institucionalmente consideradas ‘grandes’, ‘geniais’, perenes,
comunicando valores humanos essenciais, por isso dignas de serem estudadas e transmitidas de

geracdo em geragdo”. Tal defini¢do vale tanto para o canone nacional quanto para o universal.

A partir do século XX, com o surgimento da obrigatoriedade da educagao formal, a escola passa
a ser determinante na fixagdo e transmissao de canones que acabaram por ocupar um lugar de
disputa dividindo opinides. Defendemos aqui que os critérios a partir dos quais os canones sao
escolhidos ndo parecem estar a servigo de uma sociedade democratica, uma vez que tal sele¢ao
privilegia os interesses dominantes, com a prevaléncia de autores homens brancos, pautada na

ideologia patriarcal.

Jaime Ginzburg (2004), em “Canone e valor estético em uma teoria autoritaria da Literatura”,
ao fazer uma analise das ideias de Harold Bloom elencando elementos do autoritarismo que se
coadunam a uma concepgao elitista do processo formativo de leitor, afirma que a formagao do
canone tem suscitado discussdes desde a década de 1980, com questionamentos sobre os
critérios do valor estético. Segundo o autor, ¢ facil perceber como segmentos culturais correm
a margem do canone, situacdo em que se encontram o cordel, a tradi¢do oral, os registros

indigenas, muitos textos produzidos por mulheres, dentre outros.

No Ensino Médio, a articulagdo aos exames de vestibular, segundo Ginzburg (2004, p. 98),
reforga a reveréncia aos valores canonicos assumidos pelos programas dos exames. Ainda hoje,
apoOs a maioria das universidades brasileiras adotarem o ENEM como meio de ingresso nos
cursos superiores, o ensino do canone literario prevalece nas escolas brasileiras, com indicativos
nos documentos oficiais — conforme ja mencionamos anteriormente —, nos manuais de Lingua
Portuguesa, na tradicdo pautada no viés positivista da historiografia literaria. Enfatizamos,
todavia, que, nos dias atuais, tal afirmacao ¢ relativa, uma vez que: com criticas cada vez mais
incisivas ao ensino de conceitos cientificos, artisticos e filosoficos; com o escasso tempo para
trabalho em sala de aula; com a falta de preparo de muitos docentes — em fungdo de suas

condigdes objetivas de existéncia — para trabalharem ao menos com o canone literario; com a
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burocratizagdo do ensino que visa atingir “metas” que mascaram as verdadeiras lacunas da
educacdo; com a propagacao de textos de baixa qualidade critica; a educacdo em sala de aula
tem se afastado também, cada vez mais, do ensino de Literatura a partir de textos selecionados

pelo canone escolar.

Entendemos que a reproducdo da Literatura de massa ja ¢ um grande problema; mas o ensino
de Literatura como reproduc¢do do canone — de acordo com Ginzburg (2004, p. 99) — também

nao se relaciona ao ensino da reflexao sobre valor, pelo contrario:

(...) o componente reflexivo ¢ abandonado em favor de uma pura confirmagao
esquematica de sistemas de valor que, em muitos casos, ndo siao conceitualmente
discutidos com os estudantes. Estes, desse modo, passam a defender que um autor ¢
bom sem saber por qué, ou sem formular opinido propria a respeito dos critérios de
valor (GINZBURG, 2004, p. 99).

O autor discute que a reproducao passiva dos textos candnicos na formacao do estudante limita
o desenvolvimento do pensamento critico. Discutiremos sobre a aquisi¢do do pensamento por
conceitos ainda nesse capitulo, todavia, as palavras de Ginzburg (2004) reforcam o que temos
discutido na presente tese, uma vez que a reprodugao passiva de textos e contetidos na formagao
do educando ndo presta servigo ao processo de desenvolvimento integral do individuo. Os
textos em sala de aula precisam ser lidos a partir de uma mediagao critica e reflexiva, e de um
arcabouco conceitual solido e devidamente historicizado, incitando debates que oportunizem

ao aluno ampliar sua consciéncia critica sobre a realidade que o cerca.

Por defender um canone autoritario, sob uma postura elitista, desvinculando a educacao
democratica da critica literaria, sem considerar — inclusive — a experiéncia literaria de autores
brasileiros (GINZBURG, 2004, p. 107), ndo trabalharemos com as nogdes de Bloom sobre o
canone. Considerando que o canone possui uma visao elitista, patriarcal, voltada aos interesses
das classes superiores e que exclui muitas obras de relevancia produzidas pelo conjunto de
homens ao longo da historia, também nao trabalharemos com essa nogdo na presente tese, mas

sim com o conceito de classico, do qual trataremos a seguir.

42 CONTEUDOS CLASSICOS E A DEFESA DA TRANSMISSAO DO SABER
ELABORADO

Carlos Ceia, no Dicionario de termos literarios (online), analisa o verbete “classico” sob a
afirmativa de que os académicos alexandrinos ja assim designavam os textos da cultura grega

antiga, fixando a ideia de que classica ¢ a obra cuja exceléncia ¢ capaz de resistir ao tempo.
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Segundo o autor, o termo foi trazido para a Literatura no século II, d.C., por Aulo Gélio,
distinguindo escritor classico (o mais notavel, que escrevia para os mais abastados) de escritor
proletario (o que escrevia para as classes menos letradas, sendo ele mesmo um escritor de baixa
classe social). Classico, assim, deve ser “anterior a nos e deve constituir um modelo de

referéncia” (CEIA, 2009).

Visto, segundo Ceia (2009), como “saudavel” por Goethe e “obra de arte perfeita” por Hegel,
o termo “classico” divide opinides, todavia trabalhamos com a noc¢do de classico definida pela
pedagogia historico-critica, segundo a qual, classico ¢ “aquilo que se tornou fundamental ou
essencial” (SAVIANI, 2013, p. 14), em outras palavras, definiremos como cléssicos da
Literatura obras que se destacaram e que continuam se destacando como fundamentais a
compreensdo de sua propria época de producdo e recep¢do, ou seja, que conseguem captar a

totalidade de dada realidade social complexa e multifacetada.

Em sua dissertagao de mestrado, Carolina Gois Ferreira (2019) estuda o conceito de classico na
pedagogia histdrico-critica discutindo como problema de pesquisa as criticas feitas a referida
teoria pedagogica que acusam o classico como elitista, etnocéntrico e distanciado da realidade
dos alunos. Ancorando-se em autores marxistas como Lukécs, a autora defende que — na
contramdo do pensamento hegemonico — o classico deve ser pensado como um produto da

atividade humana de valor universal.

Para a autora, ¢ importante entender que o cldssico se torna um valor a medida que sua validade
supera seu tempo de producdo, todavia, nem todo valor € necessariamente um classico. Além
do valor humano, o classico deve se constituir como modelo e referéncia a ser seguida (GOIS,
2019, p. 102). Para que o cléssico se torne um modelo a ser seguido pelas geragdes seguintes,
faz-se necessario, segundo a autora, o trabalho educativo cuja concepg¢do se pauta na produgao

de humanidade em cada individuo.

Ressaltamos que — conforme discutido anteriormente — para a pedagogia historico-critica, a

tarefa da educagdo escolar diz respeito a:

a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condigdes de sua produgdo e
compreendendo as suas principais manifestagdes, bem como as tendéncias atuais
de transformagao.

b) Conversido do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne assimilavel
pelos alunos no espago e tempo escolares.

¢) Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o
saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de sua produgao,
bem como as tendéncias de sua transformacdo. (SAVIANI, 2013, p. 8, 9, grifo
Nnosso).
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A partir desses trés pontos elencados por Saviani (2013) se constitui o trabalho educativo.
Reiteramos que defendemos na presente tese que os conteudos que devem estar presentes na
educagao escolar sdo os classicos tanto no campo das artes — inclui-se aqui a Literatura — quanto

da ciéncia e da filosofia. O autor faz uma reflexao sobre o que considera classico:

[...] E o que é a fase classica? E a fase em que ocorreu uma depuragdo, superando-se
os elementos proprios da conjuntura polémica e recuperando-se aquilo que tem carater
permanente, isto €, que resistiu aos embates do tempo. Classico, em verdade, € o que
resistiu ao tempo. E nesse sentido que se fala na cultura greco-romana como cléssica,
que Kant e Hegel sdo classicos da Filosofia, Victor Hugo ¢ um classico da Literatura
universal, Guimaraes Rosa um classico da Literatura brasileira etc. (SAVIANI, 2013,

p. 17).
Em outro texto, Saviani — juntamente com Duarte — afirma que classico nao coincide com o

tradicional, mas também ndo se opde ao moderno:

[...] Tradicional € o que se refere ao passado sendo frequentemente associado ao
arcaico, a algo ultrapassado, o que leva a rejeicdo da pedagogia tradicional,
reconhecendo-se a validade de algumas das criticas que a Escola Nova formulou a
essa pedagogia. Moderno deriva da expressdo latina modus hodiernus, isto é, “ao
modo de hoje”. Refere-se, pois, a0 momento presente, aquilo que ¢ atual, sendo
associado a algo avancado. Em contrapartida, cldssico é aquilo que resistiu ao tempo,
tendo uma validade que extrapola o momento em que foi formulado. Define-se, pois,
pelas nogdes de permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo nascendo em
determinadas conjunturas historicas, capta questoes nucleares que dizem respeito a
propria identidade do homem como um ser que se desenvolve historicamente, o
cldssico permanece como referéncia para as geragoes seguintes que se empenham
em apropriar-se das objetivacées humanas produzidas ao longo do tempo
(SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 430, 431, grifo nosso).

Considerando o classico como aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que vai além
do seu momento de formulacao, faz-se necessario refletirmos sobre as nogdes de permanéncia
e referéncia postas pelo autor. Entendendo o classico como um texto que capta as questoes
nucleares de seu tempo, ele se torna uma rica fonte que possibilita a0 homem o conhecimento
de si mesmo e da constru¢do de sua histdria ao longo dos tempos. Para ser cldssico, portanto,
nao basta que o texto resista ao tempo, mas ¢ necessario que ele se torne referéncia para as
geragOes futuras, continuando a contribuir para a elucidacdo da realidade humana em sua
riqueza e multiplicidade: por isso mesmo, ha uma tendéncia de que ndo tenham possibilidade
de se converter em classicos textos com possibilidades de producdo de sentidos muito limitados
e fechados — um cléssico ndo permanece fixado em seu tempo, mas ¢ historicizado (isto &,

transformado) pelos leitores (comuns ou especializados).

Sobre a questdo de referéncia e permanéncia, Gois (2019, p. 116) chama atengao para o fato de

que se um dos critérios para a defini¢ao dos classicos € que ele permaneca, ou seja, resista ao
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tempo, as producdes da atualidade ainda ndo foram capazes de atender a esse critério. Em
relacdo a essas, a autora afirma que nossa atitude pode ser no sentido de preserva-las e difundi-
las, a fim de que — a seu tempo — elas se tornem cléssicos. Sobre a questdo da referéncia, a
autora afirma que uma obra tanto serve como referéncia para compreensdao de um periodo

historico quanto como referéncia para o entendimento de obras contemporaneas.

Ao falar das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo, Saviani (2013)
nao afirma que qualquer saber deve ser ensinado na escola, mas o saber da cultura erudita, ou
seja, o saber historico que ¢ apropriado pelas classes dominantes, hoje denominado “saber
burgués”, saber do qual a burguesia se apropriou em prol de seus interesses. Todavia, o autor
chama ateng¢ao para a necessidade de se superar a dicotomia popular x erudito possibilitando a
populagdo o acesso a cultura elaborada de modo que possa expressar também de forma
elaborada seus proprios interesses, assim como a burguesia o faz atualmente. “Se o povo tem
acesso ao saber erudito, o saber erudito ndo ¢ mais sinal distintivo de elites, quer dizer, ele
torna-se popular”, ou seja, a cultura erudita pode vir a ser popular, uma vez que esta passe a ser

dominada pelo povo (SAVIANI, 2013, p. 69).

Em sua defesa de uma escola democratica, Saviani (2013) afirma que a escola ndo deve se
limitar a reiterar a cultura popular, uma vez que ao fazer isso ela se tornaria desnecessaria —
haja vista que hé espagos de convivéncia popular mais apropriados a tal socializagdo. A cultura
popular ¢ desenvolvida no seio da sociedade por meio de lutas, relacdes sociais e praticas. “O
povo precisa da escola para ter acesso ao saber erudito (...) e, em consequéncia, para expressar
de forma elaborada os conteudos da cultura popular que correspondem a seus interesses”

(SAVIANTI, 2013, p. 69, 70).

Conforme mencionamos anteriormente, Candido (2017) considera a Literatura como um fator
humanizador cuja “frui¢do” pode ser ampliada ou restrita pela sociedade. Considera duas
questdes: o homem que nao tem acesso a Literatura pode ter sua personalidade mutilada, porque
a mesma, por dar forma aos nossos sentimentos e a nossa visao de mundo, nos organiza e nos
liberta do caos, por isso, “negar a fruicdo da Literatura ¢ mutilar nossa humanidade”; além
disso, a Literatura pode servir como um consciente instrumento de “desmascaramento”, em
funcdo de “focalizar as situagdes de restricao dos direitos, ou negagao deles (...)”. (CANDIDO,
2017, p. 188).
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O que acontece, infelizmente, ¢ que em uma sociedade dividida em classes antagonicas, a
cultura erudita ndo esta acessivel as camadas populares. O autor afirma que, em uma sociedade
como a brasileira, os homens do povo nao tém acesso a um autor como Machado de Assis,
ficam relegados as cang¢des populares, aos provérbios, ao folclore, a Literatura de massa, dentre

outros saberes espontaneos produzidos pela cultura popular.

Ao citar o exemplo de como milhares de italianos conhecem a Divina Comédia, tendo inclusive
decorado muitos de seus cantos, entre tantos outros exemplos de pessoas empobrecidas que
apreciam a Literatura erudita quando apresentados a ela, Candido (2017, p. 192) fala do poder
universal dos classicos, “que ultrapassam a barreira da estratifica¢do social e de certo modo
podem redimir as distancias impostas pela desigualdade econdmica, pois tém a capacidade de
interessar a todos e, portanto, devem ser levados ao maior numero”. Dessa forma, caso o povo
ndo fosse incentivado apenas a consumir conhecimentos cotidianos, Candido chega a conclusdo

de que:

O Fausto, o Dom Quixote, Os Lusiadas, Machado de Assis podem ser fruidos em
todos os niveis e seriam fontes inestimaveis de afinamento pessoal, se a nossa
sociedade iniqua ndo segregasse as camadas, impedindo a difusdo dos produtos
culturais eruditos e confinando o povo a apenas uma parte da cultura, a chamada
popular. A este respeito, o Brasil se distingue pela alta taxa de iniquidade, pois como
¢ sabido temos de um lado os mais altos niveis de instru¢do e de cultura erudita, e de
outro a massa numericamente predominante de espoliados, sem acesso aos bens desta,
e alids aos proprios bens materiais necessarios a sobrevivéncia (CANDIDO, 2017, p.
192, 193).

Sobre a questdo das pessoas que nio tém sequer acesso aos bens necessarios a sobrevivéncia,
ja vimos com Ferreira (2012) que a arte e o conhecimento cientifico se manifestam como
necessidade ontologica do homem. Todavia, suprir tal necessidade € uma tarefa precedida pela
satisfacdo das necessidades basicas de sobrevivéncia. Portanto, lutar por leitura literaria de
qualidade, elaborando possiveis critérios de selecdo — como nos propusemos a fazer nesta tese
— ndo poderia ocorrer apartadamente de uma luta pela transformacdo das condi¢des de vida

material, ou seja, da luta pela superacao da exploracdo de uns seres humanos pelos outros.

Na luta desigual pelas condigdes minimas de existéncia ¢ bastante compreensivel que nao haja
espaco para a formagao estética. Por sua forca humanizadora, por sua importancia, a “arte nao
pode ser vista como uma contemplacdao imparcial e desconectada do todo social, tampouco

como puro entretenimento deleitavel e deslumbrado” (FERREIRA, 2012, p. 50).

Entendendo a arte — classica — como necessidade ontoldgica, ndo desconectada do todo social,

pelo contrario, como resultado do desenvolvimento do género humano, como expressao das
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formas mais elaboradas de cultura produzidas em determinadas épocas, ndo podemos permitir

que ela seja reservada apenas as elites. Duarte (2016, p. 109, 110) afirma que:
A defini¢do do que sejam os conteudos cldssicos a serem ensinados na educagao
escolar e das formas pelas quais eles serdo trabalhados, se ndo tomar como referéncia
a concep¢do de mundo materialista, historica e dialética, acaba por se enredar na
antinomia entre relativismo e dogmatismo. No caso do relativismo, os classicos sao
negados inteiramente, como mera expressdo de concepgdes etnocéntricas e
colonialistas, ou sdo considerados como significativos apenas para uma cultura em
particular, perdendo total ou parcialmente seu valor em outras referéncias culturais.
No caso do dogmatismo, os classicos sdo definidos a partir de hierarquias de valor
idealisticamente tomadas como existentes em si mesmas, independentemente das
circunstancias historicas. A pedagogia historico-critica situa-se na perspectiva de
superacao tanto do relativismo quanto do dogmatismo e toma a luta historica pela

emancipacao do género humano como referéncia para postular que a escola trabalhe
com conteudos classicos no campo cientifico, no artistico e no filoséfico.

Dessa forma, para além do relativismo que nega os classicos, acusando-os de serem
etnocéntricos, excludentes, etc; e para além do dogmatismo que define os cldssicos por
hierarquia de valor independentemente das circunstancias histdricas; defendemos que tais
concepcdes devem ser superadas, uma vez que, com base no materialismo historico e dialético,
0 homem se constitui como transformador da natureza e produtor de sua propria humanidade e
de sua histodria, criando necessidades por meio de sua atividade vital que € o trabalho. Dessa
forma, ndo negamos o processo histérico, muito menos negamos os conteudos classicos, fruto
do trabalho do proprio homem que se especializou — e especializa — em produzir avangos seja
no campo das artes, seja na ci€ncia ou na filosofia. Lutamos para que em uma sociedade de
contrarios, o ser humano se aproprie das producdes mais elaboradas que fazem parte de sua
propria historia (desidentificando-as como se fossem propriedade privada da burguesia), a fim
de ter condicdes de transformar essa mesma sociedade. Nao se trata de um processo linear,
progressivo e retilineo, mas sem ele, tampouco, os dominados dominarao o que hoje apenas os

dominantes dominam.

4.3 MEDIACAO NA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Conforme ja discutimos com base nos pressupostos do materialismo historico e dialético, toda
producdo humana surge a partir da atividade do trabalho. Nos primoérdios da humanidade, o
trabalho se voltava apenas a satisfazer necessidades elementares, todavia, com o
desenvolvimento da histéria da humanidade, o intercimbio do homem com a natureza torna

possivel o conhecimento da realidade e cria necessidades cada vez mais complexas.
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De acordo com D’Incao, Assumpg¢ao e Saccomani (2015, p. 183), ao criar outras necessidades
por meio da objetivacdo do trabalho, 0 homem ndo mais as restringe a vida material, mas tais
necessidades passam a ter relagdo com elaboragdes tedricas que se manifestaram no campo das
ciéncias, das artes, da filosofia e também da politica.
E conveniente salientarmos que estes tipos de objetivagdo constituiram-se, portanto,
como necessidades tardias que puderam ser satisfeitas a medida que as condi¢oes
minimas de vida eram garantidas por uma parcela da populag¢do dedicada aos
trabalhos penosos, enquanto a outra tinha a possibilidade de se debrucar sobre
a atividade de reflexdo. Sem perder, contudo, o rigor metodoldgico marxiano, deve-
se entender todos esses processos como dialéticos. Isso porque a divisdo social do
trabalho — divisdo esta entre aqueles que fazem e aqueles que pensam - e por
consequéncia o trabalho alienado contribuiram sobremaneira para que a humanidade

alcangasse patamares elevados de conhecimento sobre a realidade e sobre si mesma
(D’INCAO; ASSUMPCAO; SACCOMANTI; 2015, p. 183, grifo nosso).

Duarte (2013, p. 70) afirma que o conhecimento ¢ necessario ao homem para que ele
compreenda o mundo e a si mesmo, de modo que se supere a superficialidade do senso comum.
Nesse contexto desigual pontuado por D’Incao, Assumpg¢do e Saccomani (2015), o papel da
escola ndo deve ser o de reproduzir a 16gica do sistema, mas posicionar-se a favor da classe que
vive do trabalho na socializagdo dos conhecimentos. Por isso, a escola ndo deve satisfazer as
necessidades dos alunos pautadas no imediatismo, mas se preocupar em superar as necessidades
j& postas e produzir novas necessidades, o que ndo ¢ uma tarefa facil, mas implica na
transformagdo da subjetividade do aluno (D’ INCAO; ASSUMPCAO; SACCOMANNI; 2015,
p. 184).

Sobre essa questdo, reiteramos que Saviani (2013, p. 70, 71) explicita a diferenca entre
conteudos empiricos, que se manifestam na experiéncia imediata, e contetidos concretos,
captados em suas multiplas relagdes. O autor afirma que sé se tem acesso aos conteudos
concretos quando se supera o empirico pela via do abstrato, dessa forma, quando se depara com
o aluno em sala de aula, o professor ndo esta diante de um individuo empirico a respeito do qual
ha conclusdes precisas; mas sim diante de um individuo concreto, uma sintese de multiplas
relagdes sociais. O aluno empirico seria um recorte, o aluno concreto € vivo, inteiro. Esse aluno

concreto ndo se da conta de suas reais necessidades, logo, ¢ tarefa da escola produzi-las.

[...] Uma questdo fundamental na pedagogia, ¢ que o movimento da Escola Nova
exp0s com veeméncia, ¢ a questdo dos interesses do aluno. O objetivo do processo
pedagodgico ¢ o crescimento do aluno, logo, seus interesses devem necessariamente
ser levados em conta. O problema ¢ o seguinte: quais sao os interesses do aluno? De
que aluno estamos falando, do aluno empirico ou do aluno concreto? O aluno
empirico, o individuo imediatamente observavel, tem determinadas sensagoes,
desejos e aspiragdes que ndo correspondem necessariamente aos seus interesses reais,
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definidos pelas condigdes sociais que o situam enquanto individuo concreto. [...] Nem
sempre o que a crianga manifesta a primeira vista como sendo de seu interesse é de
seu interesse como ser concreto, inserido em determinadas relagdes sociais. Em
contrapartida, contetidos que ela tende a rejeitar sdo, no entanto, de seu maior interesse
enquanto individuos concretos (SAVIANI, 2013, p. 71).

Se a escola serve apenas para reproduzir o que o aluno vive em sociedade, ndao ha necessidade
de escola, nas palavras de Saviani (2013, p. 69), “se as escolas se limitarem a reiterar a cultura
popular, qual sera sua funcdo? Para desenvolver cultura popular'#, essa cultura assistematica e
espontanea, o povo ndo precisa de escola”. Logo, o papel da escola, segundo o autor, deve ser
o de identificar as formas mais desenvolvidas de saber objetivo, reconhecendo as condigdes de
producdo; converter esse saber em saber escolar, assimildvel ao aluno; e prover os meios para
que os alunos assimilem tal saber e mais apreendam o processo de produgdo do mesmo. A
escola deve-se firmar no “principio de que o atendimento aos interesses dos alunos deve

corresponder sempre aos interesses do aluno concreto” (SAVIANI, 2013, p. 121).

Para fazer com que os alunos percebam suas reais necessidades enquanto seres concretos,

sinteses de multiplas determinacdes, € necessaria a mediagcdo do adulto, uma vez que:

[...] as necessidades mais complexas, em geral, ndo sdo construidas de maneira
espontdnea, como também nao o sdo as necessidades artisticas em particular. A
producdo de necessidades superiores requer intencionalidade, ou seja, o contato da

14 Conforme discussdo realizada no momento da defesa, neste momento, conforme posi¢io elaborada verbalmente
pela orientadora do trabalho, Saviani (2013) utiliza o termo “cultura popular” para se referir aquela que seja
assistemdtica e espontdnea (esse € o nucleo de sua caracterizacdo), e nao para se referir a todo e qualquer elemento
proveniente da cultura popular (que, como sabemos, pode ter passado por longos periodos de elaboragdo e,
inclusive, ter-se convertido em popular tendo sido antes um saber erudito — e vice-versa — ja que ha transito entre
as esferas da atividade humana). Ressaltamos que, de acordo com nossa discuss@o sobre os classicos, muitos textos
que foram colocados a margem pelas elites e relegados a “cultura popular” podem ser considerados classicos, por
gozarem de sistematicidade e elaborac@o, confirmando-se como ricos em historicidade e, portanto, pertinentes e
relevantes; como ja mencionamos, € o caso, para ficar em alguns exemplos, de alguns cantos tradicionais indigenas
(que agora comegam a ser traduzidos para a Lingua Portuguesa e conhecidos para além das comunidades
originarias); de parte das literaturas de cordel; de parte das literaturas orais passadas de geragdo em geracdo
(normalmente chamada de “folclérica”); de algumas tradigdes no interior das literaturas afro-brasileiras etc. Todas
essas producdes passam a exigir novos esforcos tedrico-criticos e historiograficos, bem como a problematizacao
em chave critica da questdo do “valor”, justamente porque quanto mais se desvenda sua sistematizacdo e
elaboracdo mais se nota que seu desprestigio e apagamento nao tem relagdo com aquilo que Saviani critica, antes,
com a insuficiéncia de nosso conhecimento. Nossa discussdo aqui, com base em Saviani (2013), se relaciona a
cultura popular assistematica e espontanea, ndo as produgdes — quaisquer que sejam suas origens — bem elaboradas,
ricas de historicidade, que permanecem pertinentes e relevantes para a compreensdo do mundo em sua diversidade
e totalidade e que, portanto, podemos considerar classicas. O nucleo da questdo nio estd, pois, na oposi¢do entre
popular e erudito como se fossem categorias essenciais e anistoricas (mesmo porque sdo categorias que s6 fazem
sentido em uma sociedade, como a nossa, dividida em classes com interesses antagdnicos); tampouco estd na
identificagdo da cultura popular com a classe trabalhadora ou proletaria, ou da cultura erudita com a classe
burguesa ou proprietaria dos meios de produgdo — essa identificagdo direta seria ndo apenas esquematica, mas
flagrantemente equivocada. Convém, pois, tomar os critérios sistematicidade, elaboragdo, historicidade,
pertinéncia e relevancia para a analise — e ndo a esfera de origem ou circulagdo; proceder de modo diverso pode
levar a juizos equivocados, elitismo e preconceitos que nosso referencial (que luta pela socializagdo do saber
elaborado produzido historica e coletivamente pelo conjunto dos seres humanos, quaisquer que sejam suas origens
e classes sociais de pertencimento ou ado¢ao) nao endossa.
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crianga com a cultura mais geral deve se dar pela mediagdo do professor durante o
processo educativo (D’INCAO; ASSUMPCAO; SACCOMANNI, 2015, p. 185, grifo
Nnosso).

Dessa forma, reiteramos que para que se produzam necessidades superiores nos alunos, faz-se
necessario um ensino intencional, que requer selecdo prévia de conteudos que potencialmente
possam produzir no educando o efeito de catarse, de superacdo do senso comum e apreensao
da realidade em suas multiplas determinagdes. A mediagdo do par mais desenvolvido ¢

essencial e indispensavel nesse processo de modificacdo na subjetividade do sujeito.

4.4 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E O DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO

Temos defendido nesta tese o ensino por intermédio de contetidos cldssicos, visando ao
desenvolvimento pleno do psiquismo do individuo, e defendemos a pedagogia historico-critica
como corrente pedagogica mais adequada para tal fim. Para tratarmos do desenvolvimento do
individuo em suas maximas potencialidades, faz-se necessario trazermos a baila os estudos da
psicologia histdrico-cultural, uma vez que relagdes sociais produzidas a partir da modificacao
da natureza pelo homem por intermédio do trabalho tém estrita relagdo com o desenvolvimento
do psiquismo. Articulando as relagdes entre psicologia historico-cultural e pedagogia historico-
critica, Martins (2014, p. 44) aborda os aspectos da natureza social do psiquismo humano, a

partir do pensamento de Vigotski e Leontiev.

Conforme temos discutido, por meio da atividade humana — o trabalho — 0 homem se relaciona
com a natureza para a satisfagdo de suas necessidades que se tornam cada vez mais complexas.
Martins (2014, p. 45) afirma que, justamente para captar e dominar a natureza de modo mais
eficiente, os processos mentais se tornam cada vez mais complexos desenvolvendo o
psiquismo. “Assim, a inteligibilidade acerca dos fenomenos da realidade ¢ conquista do
desenvolvimento histdrico da atividade humana e, portanto, condi¢do para que os sujeitos se

insiram nela” (MARTINS, 2014, p. 45).

Ao apresentar a defini¢cdo de psiquismo, a autora aborda a subjetivagao em sua unidade material

e ideal. O psiquismo ndo ¢ outra coisa:

[...] sendo unidade material ¢ ideal expressa na subjetivacdo do objetivo, isto €, na
construgio da imagem subjetiva do mundo objetivo. E material na medida em que é
estrutura orgénica e ¢ ideal posto ser o reflexo da realidade, a ideia que a representa
subjetivamente. (MARTINS, 2014, p. 45).
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Segundo a autora, baseada no pensamento de Leontiev, a constru¢do da imagem subjetiva do
mundo objetivo ndo se trata de dispensar a materialidade da imagem (ideia), tampouco
contrapd-las. Trata-se sim de situa-las — matéria e ideia — no mundo da atividade humana no
qual o psiquismo se desenvolve e se torna imagem subjetiva, ou “reflexo psiquico da realidade”
(MARTINS, 2014, p. 45). Ainda de acordo com a autora, a unidade material e ideal em que se
resume o psiquismo se estrutura por meio de funcdes psicoldgicas denominadas afetivo-
cognitivas — sensa¢do, percepcao, atengdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginagao,

emocao e sentimento — que devem ser entendidas como uma totalidade dindmica.

Sobre a sensagdo, a autora afirma ser a mais elementar das fungdes afetivo-cognitivas; por meio
dela, os estimulos sdo captados a fim de construir uma imagem e seus respectivos componentes
que se unificam por meio da percepg¢do que promove a formagao da imagem do objeto. A
percepgdo, por sua vez, se desenvolve a medida que os reflexos “incondicionados” cedem lugar
aos “condicionados” e consequentemente as “aprendizagens sociais”: “Sao resultados de uma
estimulagdo complexa, ou seja, de articulagdes e integracdes entre diversas sensacdes”

(MARTINS, 2014, p. 46).

A atencdo se desenvolve para permitir ao individuo organizar seu comportamento para um fim
especifico, a partir das percepgdes as quais o ser ¢ exposto. Em fun¢do da atengdo, pode-se
construir “a imagem de uma figura em relacdo a um fundo, ou seja, determinados influxos sao
selecionados e seus concorrentes sdo inibidos, possibilitando, assim, a concentragdo em um

conteudo especifico” (MARTINS, 2014, p. 46).

Além da sensacgdo, da percepcdo, da atencdo e da imagem, a autora afirma ainda que a
experiéncia dos homens ao longo da histéria se tornaria impossivel caso as imagens
desaparecessem, para isso, surge a memoria, “a quem cumpre a formacgdo de imagem por
evocagao daquilo que no passado foi sentido, percebido e atentado”. A memoria permite que as
experiéncias sejam fixadas e armazenadas para serem posteriormente lembradas (MARTINS,

2014, p. 46).

Tais imagens elencadas pela autora sdo as psiquicas que orientam homens e animais na
realidade. Todavia, o ser humano se diferencia dos animais por conseguir converter imagens
em signos € construir o sistema de signos chamado /inguagem. Por ter desenvolvido a

linguagem, o ser humano superou os limites da representacdo sensorial imediata da realidade,
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representando-a por meio de palavras. “Dessa superagdo resulta a possibilidade para a

construcao de ideias, que sdo, a rigor, os conteudos do pensamento” (MARTINS, 2014, p. 47).

Martins (2014, p. 47) afirma que — a partir do pensamento de Vigotski — obtém-se o nexo entre
pensamento e linguagem que ocorre durante o desenvolvimento, na medida em que
comunica¢do demanda o pensamento e este se manifesta por intermédio da linguagem. No
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, a autora verifica “(...) um transito de
superagao continua que implica: captacdo do real — imagem — signo — palavra — ideia. As ideias

manifestam-se como conceitos e/ou juizos” (MARTINS, 2014, p. 47).

Os conceitos “refletem as caracteristicas gerais, essenciais e distintivas dos objetos e fendmenos
da realidade”, enquanto os juizos “compreendem os conteudos dos conceitos, ou seja,
produzem-se pelo estabelecimento de conexdes e relagdes entre eles”. Os conceitos € 0s juizos
se formam a partir das ideias — do pensamento — que ¢ a “atividade pratica do homem na
realidade concreta”. O pensamento surge a partir do reconhecimento sensorial, porém vai além
em funcdo do desenvolvimento da linguagem e das operagdes racionais — “andlise/sintese,
comparagdo, generalizacdo e abstragdo”. (MARTINS, 2014, p. 47, 48).

A anadlise e a sintese sdo operagdes fundamentais ao pensamento. A andlise propicia a divisao
mental do todo em partes, facilitando a captacdo de aspectos especificos. A partir da sintese, as
partes voltam a se unir gerando novas combinagdes mentais. A analise possibilita a comparacgao,
a partir da qual se estabelecem diferencas entre os objetos e os fendmenos. “Para comparar-se
€ necessario separar aspectos especificos e, a0 mesmo tempo, unifica-los em outra configuragao
e, assim sendo, a comparag¢do ¢ uma premissa indispensavel para a generalizagao” (MARTINS,

2014, p. 48).

A generalizagdo, por sua vez, possibilita identificar as propriedades de objetos e fendmenos,
“transpondo-os para outros que lhes sejam semelhantes”, destacam-se os tragos comuns

indispensaveis as classificagdes. Esta, por sua vez, se une a abstracdo. Assim:

[...] A abstragdo, portanto, pressupde a representagdo mental de algo elaborado por
superagdo de sua imagem sensorial e, nesse sentido, s6 pode ocorrer a partir de
conceitos. Apenas o pensamento, em sua qualidade de abstragdo, torna possivel o
alcance daquilo que ¢ essencial nos objetos e fenomenos. (MARTINS, 2014, p. 48).

Elencamos as operacdes aqui expostas a partir de Martins (2014, p. 49) para chegarmos a

conclusao de que o pensamento ¢ produto das mesmas e de que ele se desenvolve a partir da
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pratica. A medida em que se desenvolve, o pensamento se desprende da pratica e se firma como
atividade teodrica. Todavia, a pratica dos homens que se acumula historicamente ndo deixara de
ser “a base e o critério de exatiddo do pensamento, e, da mesma forma, o pensamento nunca

deixara de ser a mediagdo central da pratica social”.

De acordo com as pesquisas de Davidov, Martins (2014, p. 49) afirma que as diferencas entre
os contetidos do pensamento se expressam em pensamento empirico € pensamento teorico,

cujas distingdes citamos a seguir:

[...] o pensamento empirico se constitui como representagdo derivada diretamente da
atividade objetal-sensorial expressa verbalmente por palavras denominadoras,
identificando-se com as formas primarias de se pensar. Abarca a identidade e as
caracteristicas distintivas do objeto tal como se revelam em sua existéncia presente e
imediata, indicando aquilo que o fenomeno ¢ em dadas condi¢des. Esse tipo de
pensamento, mesmo cumprindo uma importante fun¢ao no processo de construgao do
conhecimento sobre a realidade, ainda se revela insuficiente para apreendé-la em suas
multiplas determinacdes, dado que demanda o pensamento tedrico.

[...] o pensamento teodrico expressa-se no estabelecimento de conexdes entre os
fendmenos da realidade e entre suas propriedades e caracteristicas. Operando por
meio de ideias, extrai dimensdes do fendmeno que ndo se revelam sensorial e
imediatamente. Ao apreender aquilo que ele é, apreende também como chegou a sé-
lo e como poderd tornar-se diferente. Assim, apenas pelo pensamento tedrico o
homem pode captar a realidade em seu movimento e transformagdo, isto €, em sua
historicidade. (MARTINS, 2014, p. 49, 50).

Partindo do pressuposto de que o pensamento empirico ¢ dado pela realidade imediata, ¢ fruto
da vivéncia cotidiana, ele ndo permite ao individuo uma visao total da realidade que o cerca. O
pensamento tedrico, em contrapartida, possibilita ao sujeito uma breve elevacdo — que
discutiremos na abordagem do processo de catarse — que permite ao homem a captacdo da
realidade em sua historicidade. Dessa forma, faz-se necessario ressaltar que trabalhamos em
prol da superacao do conhecimento empirico pelo conhecimento conceitual que se produz a

partir do pensamento teorico.

Martins (2014, p. 50) afirma que a imaginagdo se une ao pensamento teorico, ela ¢ vista como
uma func¢do tdo complexa quanto o proprio pensamento € se manifesta na construgao antecipada
da imagem do produto a ser elaborado a partir da atividade. “Gracas a ela, o homem pode criar
modelos psiquicos do produto final de uma atividade futura, bem como selecionar os meios
pelos quais possa realiza-la”, pode propor e resolver problemas transformando criativamente a

realidade. O carater da imaginacao ¢ analitico-sintético.
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[...] Na transformacgdo de representagdes ja construidas, condigdo para a imaginagao,
a analise opera desagregando elementos da imagem existente visando a uma nova
combinagdo, que, por sua vez, determina nova sintese. Portanto, a origem objetiva da
imaginacdo ¢ a representacdo da realidade concreta e seu curso pressupoe a ruptura
de conexdes habituais entre dado objeto e dada imagem, tendo em vista novas
conexdes, novo objeto, nova imagem, e assim sucessivamente (MARTINS, 2014, p.
50).
Martins (2014, p. 51) nomeia as fungdes apresentadas até o momento de cognitivas: sensagao,
percepgao, atengdo, memoria, linguagem, pensamento e imaginacao. Elas sdo responsaveis pela
construcdo da “imagem subjetiva da realidade concreta”, ou seja, pela constru¢do “do
conhecimento objetivo”. Importante ressaltar que a realidade concreta “afeta o sujeito do
conhecimento”, suscitando vivéncias cognitivas e afetivas. Enquanto as fun¢des cognitivas
possibilitam a constru¢do da imagem subjetiva dos objetos e fendmenos, as emogdes e
sentimentos se produzem nas relagdes do individuo com o mundo, surgem a medida que objetos

e fenomenos correspondem ou ndo as suas exigéncias e necessidades pessoais.

As emogdes surgem da atividade cerebral segundo transformacdes registradas a partir do mundo
exterior. Expressam-se como reflexo sensorial direto, como reagdo a qualidades isoladas dos
objetos, cumprindo a fun¢ao de sinalizacdo interna para a orientagdo da atividade do individuo.

Mobilizam mecanismos fisiologicos e possuem um carater intenso, porém circunstancial. [...].

Os sentimentos, por sua vez, desenvolvem-se por influéncia da cultura, quando as
reagdes emocionais, por decisiva influéncia da linguagem, conquistam significagdes.
Dependem de objetos e fendmenos em conjunto e ndo de propriedades isoladas deles,
mobilizando-se por relacdes entre realidade presente, experiéncias passadas e
expectativas futuras. Sua expressdo ¢ mais prolongada e constante, obedecendo a uma
dindmica figura/fundo, ao contrario das emogdes, que sdo sempre figuras. Gragas as
expressdes das emocdes e sentimentos, as imagens construidas por meio das fungdes
cognitivas — como posto, supraindividuais — adquirem também um carater pessoal
particular (MARTINS, 2014, p. 52).

Dessa forma, as fungdes afetivas representadas pelas emogdes e sentimentos sao indissociaveis
das fungdes cognitivas e caracterizam o psiquismo humano; além disso, se colocam a servigo
da “inteligibilidade do real”. O desenvolvimento psiquico esta ligado a constru¢do de

conhecimentos (MARTINS, 2014, p. 52).

Todas as fungdes psicologicas contribuem, segundo a autora, para a formagdo de “imagens
mentais”. As imagens mentais apontam para a relacdo que se estabelece entre sujeito e objeto.
Em relacdo ao sujeito, ele ndo somente representa subjetivamente o objeto, mas ha graus de
fidedignidade nessa representagdo. “Ao maximo grau de fidedignidade da representacdo
subjetiva da realidade chamamos de conhecimento objetivo” (MARTINS, 2014, p. 53). Em

relacdo ao objeto, a autora afirma que ele é tomado como realidade:
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[...] Conforme disposto pela filosofia marxiana, a realidade ¢ uma miriade de
fendmenos resultantes da matéria em movimento, de processos naturais e sociais que
se transformam continuamente. A realidade objetiva €, pois, a histéria de suas
mudangas, de seu movimento constituinte. Tal movimento nao se processa de modo
casual, aleatdrio, mas € produzido na e pela relagdo ativa homem-natureza. Portanto,
arealidade existe independentemente da consciéncia dos homens, mas ndo independe
de sua capacidade para nela intervirem. A representa¢do subjetiva dela, em sua
materialidade, historicidade e essencialidade, é o que compreendemos como
conhecimento objetivo (MARTINS, 2014, p. 53, grifo nosso).

Uma vez que o conhecimento objetivo ¢ o produto da representacao subjetiva da realidade que
¢ construida pelo conjunto de seres humanos ao longo da histoéria, realidade essa que esta em
constante movimento produzido pela relacdao entre o0 homem e natureza; para que o homem se
aproprie desse conhecimento, tendo condigdes de observar a realidade em suas multiplas
determinagdes, ¢ necessario que ele se aproprie dos conhecimentos elaborados produzidos ao
longo da historia, uma vez que tais conhecimentos promoverdo o desenvolvimento de sua

subjetividade dentro das méximas potencialidades.

Por meio da relagdo ativa entre sujeito e objeto, se produz o conhecimento objetivo da realidade,
ela se torna “inteligivel”; entretanto, embora o conhecimento seja produzido a partir da
atividade, ela em si ndo dé conta de produzir o conhecimento. Para isso, faz-se necessario o
ensino. Segundo Martins (2014, p. 53), “a atividade cognoscitiva edifica-se em condi¢des
histérico-sociais de transmissao, isto ¢, de ensino”. A produgdo do conhecimento, por sua vez,
requer o desenvolvimento do “pensamento por conceitos”; a partir dessa mediacao, a realidade

pode ser captada como “sintese de multiplas determinagoes” (MARTINS, 2014, p. 53).

Para a formacao do pensamento por conceitos, como temos afirmado nesta tese, o pensamento
tedrico, ou seja, a apreensdo dos conteudos da ciéncia, das artes e da filosofia produzidos ao
longo da histéria ¢ fundamental, sendo “(...) pré-requisito para a transformac¢do critica da
realidade. Visa o futuro a partir das possibilidades concretas do presente”. Tal pensamento ¢
visto como uma conquista do desenvolvimento humano, por se distanciar da visao da realidade
fragmentada a partir das aparéncias, por superar por meio da incorporagdo, o pensamento

empirico (MARTINS, 2014, p. 54). A autora enfatiza que, todavia,

[...] essa superagdo ndo ocorre espontanea e naturalmente. Ela precisa ser provocada
e, portanto, coloca-se na dependéncia de condigdes planejadas e organizadas em face
desse objetivo. Logo, a efetivagdo da possibilidade de superagdo do pensamento
empirico em dire¢do ao tedrico ndo se constitui a margem das condi¢des culturais e
materiais de desenvolvimento das fungdes psicologicas e, da mesma forma, das
condi¢des educacionais disponibilizadas — dado que reitera a importancia impar do
ensino escolar sobre as dimensdes qualitativas dessa formacdo (MARTINS, 2014, p.
54).
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Dessa forma, a autora considera que o processo de superagdo do pensamento empirico pelo
pensamento tedrico ¢ uma construgao social que depende do processo educativo. Eis a
importancia da defesa da pedagogia historico-critica na transmissao do saber elaborado, ou seja,
dos conhecimentos que representam ao maximo as conquistas dos seres humanos na ciéncia, na
arte e na filosofia ao longo da historia, que permitem, por meio da pratica pedagdgica, tornar a
realidade compreensivel ao ser humano, promovendo sua humanizagao. Além disso, com base
no pensamento de Vigotski, Martins (2014, p. 56) afirma que “fung¢des complexas nao se
desenvolvem na base de atividades que ndo as exijam e possibilitem, e essa tarefa deve ser

assumida na pratica pedagdgica por meio da transmissdo dos conhecimentos classicos”.

Consideramos direito inaliendvel de todos os individuos o seu maximo
desenvolvimento, cabendo a educagao escolar trabalhar a servigo deste, promovendo
a conquista das capacidades intelectuais, das operagdes logicas do pensamento, dos
sentimentos éticos, enfim, de tudo que garanta, a cada individuo, a qualidade de ser
humano. Porém, para a efetivagdo dessa conquista ndo podemos partir do principio
ingénuo de que quaisquer aprendizagens corroboram para sua realizagdo e, nessa
diregdo, urge superar os idearios que naturalizam a formagao humana e preterem a
inteligibilidade do real como necessariedade e direito de todos (MARTINS, 2014, p.
56).

Acreditamos assim que a educacdo escolar tem como tarefa imprescindivel garantir aos homens
0 que ndo seria garantido naturalmente no seio social, o acesso e as condigdes de apreensao dos
saberes ricamente construidos pelo conjunto de seres humanos ao longo da historia. Nesta tese,
interessa-nos dentro das artes a Literatura em especial, cuja riqueza nao deve (e ndo pode) ser
negada aos individuos, at¢ mesmo porque a escola pode ser o Unico meio de contato do
individuo com os cléssicos, de acordo com as reflexdes apresentadas. Por meio de um processo
dialético, ou seja, dominando o que os dominantes dominam, apropriando-se da riqueza
imaterial de natureza intelectual historicamente produzida pelo conjunto dos seres humanos,
mas convertida em propriedade privada pelas camadas burguesas, os filhos da classe
trabalhadora terdo condi¢des de, organizando-se coletivamente, se libertarem, superando o

estagio atual de desenvolvimento social.

4.4.1 O processo educativo e o desenvolvimento psiquico

Partindo da compreensdo de que a pedagogia histdrico-critica se articula a psicologia histérico-

cultural, por ambas se assentarem no materialismo historico e dialético e por discutirem que

ndo ¢ qualquer modelo de educacdo que se coloca a servigo do desenvolvimento do psiquismo;
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Martins (2015) analisa o papel da educagdo escolar no desenvolvimento psiquico, trazendo a
luz o estabelecimento de uma relacdo entre a educagdo escolar e a formagdo da imagem

subjetiva da realidade. Para ela,

[...] o desenvolvimento do psiquismo humano identifica-se com a formagdo dos
comportamentos complexos culturalmente instituidos, isto é, com a formacdo das
fungdes psiquicas superiores, [onde] radica a afirmagdo do ensino sistematicamente
orientado a transmissao dos conceitos cientificos, ndo cotidianos [...] (MARTINS,
2015, p. 269).

Em outras palavras, o desenvolvimento do psiquismo, das fungdes psiquicas superiores esta
diretamente ligado a apreensdo de conceitos cientificos, filosoficos, artisticos culturalmente
produzidos pelos seres humanos ao longo da historia. J4A mencionamos na presente tese que nao
¢ qualquer tipo de conhecimento que se colocard a servico do desenvolvimento psiquico do
sujeito, muito menos qualquer corrente pedagogica. Na verdade, as correntes pedagogicas do
(13 99 ~ b ~ b
aprender a aprender” ndo se preocupam com a transmissao do saber elaborado, mas sim com
as habilidades e competéncias que os alunos deverdo adquirir para integrar o mercado de

trabalho.

Abrimos aqui um paréntese para a compreensao do que seriam as fung¢des psiquicas superiores.
De acordo com Martins (2020, p. 15), Vigotski buscou explicitar a origem das transformacoes
psiquicas, diferenciando aquelas advindas da vida em sociedade, daquelas legadas pela
natureza. Assim divide em “fun¢des psiquicas elementares” as que realizam respostas imediatas
aos estimulos e expressam relagdo direta entre sujeito e objeto; e “funcdes psiquicas
superiores”, as que ndo advém da evolucdo biologica, mas das transformacgdes “condicionadas
pela atividade que sustenta a relagdo do individuo com seu entorno fisico e social, ou seja,
resultam engendradas pelo trabalho social”. Dessa forma, compreendemos que as fungdes
psiquicas superiores irdo requerer para seu desenvolvimento estimulos diferenciados, dos quais
seguiremos tratando no decorrer desta secdo. A autora enfatiza que — segundo os estudos do
psicélogo — a partir do trabalho que € fator para humanizacao do psiquismo, deve-se obter a
ruptura entre os estimulos e respostas, de modo que o individuo estabeleca o “autocontrole” da
conduta para “os atos voluntarios orientados pela consciéncia”.
Para Vigotski, na base da formagao da consciéncia existe um sistema instituido pelas
fungdes psiquicas, de sorte que a complexificacdo das referidas fungdes condiciona
os alcances da consciéncia. Todavia, a transformagdo das func¢des psiquicas
elementares em fungdes psiquicas superiores revela-se um processo condicionado, e

Vigotski (VIGOTSKY, 1997) identificou no signo o condicionante nuclear da
requalificacdo do sistema psiquico humano (MARTINS, 2020, p. 15).
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O signo possui especial destaque para a psicologia historico-cultural, a medida que ele
condiciona o desenvolvimento do psiquismo. Segundo Martins (2020, p. 16), Vigotski
reconhece os signos como meios que auxiliam o ser humano na solugao de tarefas psicologicas
e “analogamente as ferramentas ou instrumentos técnicos de trabalho, exigem adaptacdo do
comportamento a eles, do que resulta a transformagao psiquica estrutural que promovem”,
assim “o real significado do papel do signo na conduta humana s6 pode ser encontrado na

func¢do instrumental que assume”.

Partindo do principio segundo o qual 0o homem ¢ um ser social, cujo desenvolvimento se assenta
nas conquistas das geragdes passadas, Martins (2015) afirma que o processo de aquisi¢do dos
comportamentos complexos culturalmente formados ¢ dependente das objetivagdes construidas
pelo homem ao longo da historia, sendo o desenvolvimento psiquico resultado da apropriacao
de signos. Ja os processos de internalizagdo, que se “interpdem entre os planos das relagdes
interpessoais (interpsiquicas) e das relagdes intrapessoais (intrapsiquicas)”, se constituem a
partir das objetivacdes humanas que sdo ofertadas a cada individuo pela mediagao de outros

sujeitos por meio do processo educativo.

Se, por um lado, o patrimdnio material e ideal se coloca como dado para apropriagao,
por outro € a0 mesmo tempo, ¢ tido como condigdo imprescindivel do processo de
transformagdo de um ser hominizado, isto é, que dispde de dadas propriedades
naturais filogeneticamente formadas, em um ser humanizado, isto é, que se
(trans)forma por apropriagdo da cultura [...].

Transformar, do latim transformare, significa conferir outra forma por superagdo dos
limites da forma anterior ou conquistar outro estado ou condi¢do. Conforme disposto
por Vigotski, no cerne da transformacdo dos individuos reside a internalizagdo de
signos, condicdo sine qua non para as referidas formagao e transformacdo. Destarte,
a qualidade dos signos disponibilizados a internalizag@o ¢ as condi¢des nas quais ela
ocorre nao sao fatores alheios ao alcance da formagao conquistada. (MARTINS, 2015,
p. 272).

Portanto, conforme Martins (2020, p. 16) afirma, quem medeia o processo de elevacdo da
subjetividade ¢ o signo, mas este ¢ disponibilizado por outro ser social que ja o domina. O
conceito de mediacdo — no ambito da psicologia — ¢ visto como uma interposi¢ao que provoca
transformagoes, potencializando o trabalho. “Trata-se de um processo que ocorre em atividades
especificas, que, valendo-se de suas propriedades essenciais, permitem aos seus integrantes
exercerem entre si uma influéncia reciproca da qual depende a consecu¢do dos objetivos da

atividade em pauta” (MARTINS, 2020, p. 16).

[...] Vigostki, ao propor os signos na qualidade de “instrumentos” do psiquismo,
estava referindo-se ao universo simbolico pelo qual os objetos e fendmenos da
realidade concreta conquistam outra forma de existéncia: a forma de existéncia
abstrata consubstanciada na imagem subjetiva da realidade objetiva. E a essa imagem,
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tornada consciente por meio da palavra, compete orientar o comportamento do sujeito
na referida realidade. Esse universo simboélico, por sua vez, resulta da atividade
coletiva objetivada na cultura e, sendo assim, revela-se uma produg¢do supraindividual
a ser compartilhada entre os homens e transmitida as novas geracdes, ou seja, exige o
ensino (MARTINS, 2020, p. 17).
A partir da percepcao de que a palavra representa o signo de modo a orientar o comportamento
do sujeito na realidade, a autora trata da importancia do significado da palavra para Vigotski,
uma vez que — ao ser convertida em ato de pensamento — ela representa ndo somente seu proprio
contetdo, mas também se impde como generalizagdo ou conceito. Portanto, o psicdlogo
afirmou ser o desenvolvimento da fala um “salto qualitativo na humanizacao do psiquismo, a
medida que ela resulta do entrecruzamento de pensamento e linguagem, fungdes que em suas
origens seguem linhas distintas e independentes de desenvolvimento” (MARTINS, 2020, p.

17). Por consequéncia, a autora vai afirmar que o desenvolvimento da linguagem e do

pensamento guarda estreita relagdo com o processo de complexifica¢do da palavra:

No que tange a essa complexificacdo, Vigotski e Luria (VIGOTSKY; LURIA, 2007)
apontaram que, no principio do desenvolvimento da fala, a palavra apresenta-se como
mera extensdo do objeto, ou como representagdo do “objeto em si” — quando a face
fonética prepondera sobre a face semantica. Sendo assim, a complexificacdo da
palavra pressupde a transi¢do de correlagdes mais diretas e condicdo requerida ao
desenvolvimento do pensamento abstrato e fungdo precipua da educagdo escolar que
o tenha como objetivo. Em nosso entendimento, essa proposi¢do corrobora uma das
teses centrais da pedagogia historico-critica: a educagdo escolar cabe promover a
formagdo de conceitos, naquilo que apresentem como “rica totalidade de
determinagdes e de relagdes numerosas” (MARS, 1973, p. 229). Tais conceitos foram
denominados por Vigotski como verdadeiros conceitos e por Saviani como conceitos
classicos (MARTINS, 2020, p. 17).

Consideramos, juntamente com Martins (2020, p. 17), a internalizagdo de signos como
intermédio entre psicologia histdrico-cultural e pedagogia histdrico-critica, uma vez que para
ambas “a socializacdo/transmissao do universo simbolico culturalmente formado” esta no
centro de seus destaques sobre o desenvolvimento humano. Compreendemos, entretanto, que,
se a qualidade dos signos disponibilizados a internalizagdo e as condi¢des em que 0 processo
ocorre ndo sdo adequados, a transformacdo ndo acontece tal como deveria, o individuo nao
alcanca o desenvolvimento de suas fungdes superiores. Por isso, um curriculo que promove o
esvaziamento do papel da escola, eliminando contetidos cientificos, filoséficos e artisticos, sob
a justificativa de utilizacdo do conhecimento tacito, fruto da vivéncia cotidiana do aluno, nao
presta servico ao desenvolvimento psiquico. Reiteramos para que ndo se esquega: se nao for
para transmitir os saberes elaborados na forma de conhecimentos e conteudos sistematizados e

organizados produzidos pelo homem ao longo de sua histéria, a existéncia da escola nao se
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justifica, uma vez que as aprendizagens cotidianas acontecem no seio social espontaneamente
ou semiespontaneamente, ndo necessitando, para tal, da forma de organizagdo social que ¢
propria da escola no estagio atual de nosso desenvolvimento. Dessa forma, de acordo com
Martins (2015, p. 272), compete a escola oportunizar por meio da transmissdo desse
conhecimento, “o enriquecimento do universo de significagdes -, tendo em vista a elevagdo para
além das significacdes mais imediatas e aparentes disponibilizadas pelas dimensdes meramente

empiricas dos fendmenos”.

A autora pondera que os conhecimentos transmitidos na escola devem ser avaliados em sua
natureza. Para isso, destaca duas observagdes relevantes relacionadas a formagao da imagem

subjetiva da realidade e a constru¢dao de conhecimentos:

A primeira delas diz respeito a afirmagdo da possibilidade de que na relagdo ativa
sujeito-objeto se construa o conhecimento objetivo sobre a realidade, tornando-a
inteligivel. No esteio do materialismo dialético, o referido conhecimento se identifica
com a construgdo dessa imagem por meio da captagdo, pela consciéncia, daquilo que
existe fora e independentemente dela. Essa captacdo, por sua vez, subjuga-se a
identificagdo dos objetos e fendomenos no complexo sistema de relagdes que
comportam sua existéncia objetiva e, assim sendo, ndo resulta meramente do contato
sensorial direto do sujeito em face do objeto.

A segunda observacao refere-se a propria concep¢do marxista de realidade, isto ¢, a
afirmacdo de que a realidade, e tudo que a constitui, possui existéncia objetiva, de
maneira que as sensagoes, as ideias, os conceitos etc. ndo emergem da consciéncia
humana a partir dela mesma, mas originam-se da materialidade do real. O mundo
objetivo ¢ que sera captado pelos sentidos e representado pela consciéncia, a quem
compete torna-lo cognoscivel ao sujeito (MARTINS, 2015, p. 273, grifo nosso).

A partir das discussdes da autora, podemos perceber, portanto, que ndao ¢ qualquer
conhecimento que promovera o desenvolvimento do sujeito, tampouco o simples contato entre
sujeito e objeto possibilitard a constru¢ao do conhecimento objetivo da realidade, at¢ mesmo
porque a captagdo da realidade objetiva ndo resulta de um mero contato sensorial, mas de uma
atividade intencional, planejada, sistematica guiada pelo par mais desenvolvido que ali se
coloca como portador do signo a ser transmitido. A realidade objetiva, segundo Martins (2015,
p.- 273), estd em mudanca constante, sendo um conjunto de fendmenos que resultam de
processos naturais e sociais em constante transformacao. Nessa perspectiva, segundo a autora,
“nenhuma apreensao circunstancial e imediata da realidade pode ser representativa de sua mais
completa decodificacao”. A realidade objetiva somente pode ser captada como sintese de

multiplas determinagdes, para além das aparéncias.
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Uma vez que as formas mais complexas do pensamento se instituem por meio da apropriagdo
de signos culturais, o conhecimento cotidiano, as sensac¢des figurativas ndo dao conta dessa
atividade. Martins (2015, p. 276) afirma que os saberes da vida cotidiana, os que nao sdo
passiveis de sistematizacdo, permitem apenas que o homem chegue ao nivel dos

pseudoconceitos. Sobre isso, a autora considera que:

[...] ndo € ao nivel dos pseudoconceitos, dos quais resultam pseudoconhecimentos,
que os seres humanos conquistam a inteligibilidade do real, isto é, representam na
forma de imagem subjetiva a realidade objetiva com a maxima fidedignidade. Os
conceitos requeridos para tanto sdo, por sua vez, mediagdes culturais do
desenvolvimento psiquico; operam como ferramentas, como instrumentos
psicolégicos para a orientagdo da conduta e para o enfrentamento das tarefas
requeridas no trato com a realidade. Como tal, sdo objetivacdes historico-sociais e ndo
“descobertas” construidas particularmente pelos individuos. Na qualidade de
objetivagdes, os conceitos, na exata acep¢do do termo, precisam ser disponibilizados
a cada geracdo para que deles se aproprie, dado que nos remete a questdo da
aprendizagem e do ensino (MARTINS, 2015, p. 276, 277).

A autora afirma desse modo que a instrug¢ao ¢ condi¢cdo para o desenvolvimento. A defesa do
ensino de conhecimentos cientificos ¢ feita tanto pela pedagogia histérico-critica — que preza
por diferenciar qualitativamente a educacdo formal de educagdes cotidianas, assistematicas e
informais por meio da selecdo de conteudos sistematizados, do planejamento intencional e das
acoOes didaticas especificas — quanto pela psicologia historico-cultural a partir dos estudos de
Vigotski:

[...] para quem a formag@o de conceitos reorganiza todas as fungdes psiquicas, ou seja,
requalifica o sistema psiquico. Conforme o autor, ao requalificar as fungdes psiquicas,
a aprendizagem escolar cumpre uma de suas principais fungdes — incidir na
personalidade dos individuos, posto que nela sintetizam-se todas as propriedades
culturalmente formadas (MARTINS, 2015, p. 278).

Dessa forma, compreendemos que a educagao deve ter como principal objetivo a socializagao
do saber elaborado construido ao longo da histéria pelo conjunto de homens, uma vez que a
requalificacdo das fungdes psiquicas incide na personalidade do aluno. O desenvolvimento de
conceitos, segundo os estudos de Martins (2015, p. 280) sobre os escritos de Vigotski, exige
uma série de fungdes como comparagao, generalizacao, etc. Sao processos bastante complexos

que se desenvolvem apenas a partir da apreensao de conceitos cientificos.

Soma-se a isso o fato de que Vigotski, segundo Martins (2015), demonstrou que os conceitos
cientificos ndo se desenvolvem como os conceitos cotidianos. Em relagdo as criangas e ao
processo de educacao, destaca que os conceitos cientificos se formam nao como aquisicao de
memoria, mas por meio de tensdes de atividades que fomentam o pensamento, ndo sao,

portanto, acdes isoladas ou casuais. Além disso, os conceitos cientificos e os conceitos
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cotidianos t€ém tragos comuns, sendo ténue a diferenga entre ambos; todavia, ao observar a
qualidade de desenvolvimento do pensamento, os cientificos sdo superiores aos cotidianos. Por

ultimo, o ensino de conceitos se da ao longo de toda a idade escolar (MARTINS, 2015, p. 281).

A autora considera ainda que, segundo Vigotski, ndo € possivel esperar um salto espontaneo de
generalizacdo dos conceitos espontaneos para os cientificos. Caso ndo se prime pelo ensino de
conceitos cientificos, a capacidade de pensar e a formacao de consciéncia do individuo ficam
comprometidas. O papel da escola deve ser o de mediar a superacdo do saber espontaneo em
direcdo ao saber sistematizado. Por isso, a importancia da escola na transmissdo de contetdos

classicos, uma vez que:

O ensino dos conceitos cientificos, diferindo radicalmente do ensino calcado em
conceitos espontaneos, engendra transformagdes nas atitudes do sujeito em face do
objeto, posto que, em ultima instancia, os conceitos cientificos sdo mediados por
outros conceitos em um sistema de conexdes internas, apresentando o objeto ao
pensamento de forma multilateral e profunda. A tomada de consciéncia dos conceitos
cientificos pressupde, necessariamente, o processo de generalizacdo e abstragdo [...]
(MARTINS, 2015, p. 284).

Entende-se que, segundo a autora, somente o ensino de conceitos cientificos possibilita ao
sujeito a transformagdo da capacidade de andlise sobre o real, o desenvolvimento de sua
consciéncia em suas maximas possibilidades. Vigotski aponta em seus estudos os conceitos de

nivel de desenvolvimento real e area do desenvolvimento iminente.

Para o pensador, de acordo com Martins (2015), o nivel de desenvolvimento real mostra as
“conexoes interfuncionais ja estabelecidas pela crianca”, que podem ser identificadas a partir
de tarefas que ela realiza sozinha. Todavia, quando uma crianga realiza uma a¢do ¢ demonstra
a assimilacdo de determinado conceito, o desenvolvimento apenas estd comegando.
[...] Assim, Vigotski considerou que as finalidades do reconhecimento desse “nivel”
no trabalho pedagdgico ndo se limitam a mera constatagdo daquilo que a crianga ¢é
capaz de realizar por si mesma, mas no fornecimento de elementos que orientem o

trabalho na drea de desenvolvimento iminente, isto €, na dire¢do de outras e mais
complexas relagdes interfuncionais (MARTINS, 2015, p. 287).

Ao desenvolver relagdes cada vez mais complexas, a crianga evolui intelectualmente, isso
acontece apenas por intermédio do ensino. Existe um vinculo entre a area de desenvolvimento
real e a iminente que ¢ representado pela “complexificagdo das fungdes psiquicas que pautam
as tarefas do ensino, no qual a referida area se apresenta como superac¢do do nivel de
desenvolvimento real na direcao da formacao de conceitos”, eis 0 motivo pelo qual ao nivel de

desenvolvimento real, a formagao de conceitos tem apenas seu inicio (MARTINS, 2015, p.
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287). Para que o processo de formagdo de conceitos aconteca, faz-se necessario, conforme
vimos afirmando, uma formag¢do so6lida dos docentes que os leve a condicdo de — enquanto
portadores do signo — mediar a aprendizagem dos discentes, promovendo um ensino que vise

ao desenvolvimento do sujeito.

Por isso, a pedagogia historico-critica defende a transmissdo dos saberes elaborados, como
conhecimentos historicamente sistematizados, alinhando-se as exigéncias do “desenvolvimento
das capacidades humanas complexas, do autodominio da conduta, em suma, dos processos

funcionais superiores” (MARTINS, 2015, p. 275).

Fun¢des complexas, segundo a autora, que se baseia nos estudos de Vigotski e Leontiev,
somente se desenvolvem a partir de atividades que as exijam e as possibilitem. Os
condicionantes primarios para o desenvolvimento do psiquismo estdo associados ao grau de
complexidade que se requer nas agdes dos individuos e na qualidade das mediacdes
disponibilizadas para sua execugdo. Por isso, a necessidade de um trabalho educativo realizado
de maneira adequada, com planejamento, visando a transmissao do saber elaborado que se
relaciona diretamente a formagdo de fungdes psiquicas superiores € ao consequente processo

de desenvolvimento do individuo.

Ao privilegiar o ensino dos conhecimentos historicamente sistematizados, dos
conhecimentos classicos, a pedagogia historico-critica faz uma defesa absolutamente
alinhada as condigdes requeridas para o desenvolvimento omnilateral dos sujeitos, no
que se inclui a formagdo de um psiquismo apto a orientar a conduta na base de
operagoes logicas do raciocinio — andlise, sintese, comparacdes, generalizagdes e
abstracdes -, do autocontrole da conduta, dos sentidos éticos e estéticos, em suma,
apto a sustentar a atividade como unidade afetivo-cognitiva propria a um ser humano.
Defende também que as agdes de ensino desenvolventes ndo sdo aquelas que
meramente reproduzem a vida cotidiana, em seu funcionamento tipicamente
espontaneo, assistematico, mas aquelas que requerem e a0 mesmo tempo promovem
a complexificacao das fungdes psiquicas (MARTINS, 2020, p. 19).

Reiteramos que o ensino que visa ao desenvolvimento humano — ensino desenvolvente, nas
palavras de Martins — deve se pautar na transmissao de contetidos classicos a partir de atividades
que exijam a formacao de fungdes complexas e consequentemente promovam o enriquecimento
do universo simbolico do sujeito. A formagao de conceitos, segundo Martins (2020, p. 19), é o
meio mais adequado de se conhecer a realidade. Para que se desenvolva o pensamento, a autora
afirma que devem ocorrer mediagdes cada vez mais abstratas entre as impressdes concretas
elaboradas a partir da captacdo da realidade, “[tal processo] requer o estabelecimento de
relacdes e generalizacdes entre distintos objetos a vista do ordenamento e sistematizacdo da

experiéncia individual e da imagem subjetiva dela resultante”. A origem do desenvolvimento
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do pensamento estd no material que se extrai a partir da captagdo sensorial e na ampliagdo do
mesmo, isso porque € na tensdo entre concreto e abstrato que as operagdes logicas de raciocinio

sdo impulsionadas. A autora coloca ainda que tal tensdo ndo acontece espontaneamente,

[...] ela precisa ser provocada, instigada, dado que nos permite afirmar a educag@o
escolar como uma importante condi¢do na geragdo dessa tensdo e o ensino dos
conceitos cientificos como criagdo de “desconfiangca” em relacdo ao imediatamente
evidente na realidade concreta. Entendemos que o raciocinio “nasce do ventre” dessa
“desconfianga”. O raciocinio, por meio de suas operagdes logicas se impde, entdo,
como necessidade ao conhecimento do objeto, quando esse conhecimento, radicado
na captag@o sensivel, mostra-se parcial e insuficiente, ou seja, o raciocinio comega
quando o conhecimento sensorial revela-se insuficiente no atendimento aos motivos
da atividade (MARTINS, 2020, p. 20).

O raciocinio se desenvolve, portanto, a medida em que se desenvolve a subjetividade do
individuo e vice-versa. Percebe-se, dessa forma, que sem ensino adequado, planejado,
sistematizado, o pensamento ndo atinge maior complexidade e abstragdo, ndo corroborando,
consequentemente, o desenvolvimento da consciéncia. Esta supera, por incorporagao, “as bases
elementares e estruturais do psiquismo — inclusive as orgénicas -, e o nlicleo dessa superagao
radica na formacao de conceitos, que sintetiza (...) o movimento evolutivo do pensamento

(MARTINS, 2020, p. 20).

Martins (2020, p. 20) reitera que — segundo Vigotski — o ensino € condi¢ao primaria para que o
desenvolvimento aconteca; hé entre ensino e desenvolvimento uma relacao de interdependéncia
e de reciprocidade, que se pode explicar a partir do conceito de unidade dialética entre

“quantidade e qualidade”. “A “quantidade” de aprendizagens promovidas pelo ensino qualifica

\

o desenvolvimento, a mesma medida que a “quantidade” de desenvolvimento alcangado
qualifica as possibilidades para o ensino”. Assim, a tese central do psicologo estd na constatacao
de que o desenvolvimento humano se da por intermédio de contradigdes bioldgicas e culturais.

Sobre as contradigdes, a autora enfatiza que:

[...] Tais contradi¢des, por sua vez, sao instaladas, isto é, provocadas pela vida social
conforme a apropriacdo dos signos da cultura. Vale observar, nesse enfoque, a
concepgao dialética de desenvolvimento apresentada pelo autor, uma vez que sendo
processo o desenvolvimento ¢ movimento, e, como todo movimento, encerra
contradi¢des internas que o movem. Esse preceito metodologico assume importancia
impar para a analise da periodizagdo do desenvolvimento evidenciando,
primeiramente, que o desenvolvimento nao resulta nem do polo sujeito nem do polo
objeto (condi¢des sociais de vida), mas da natureza e da qualidade das mediagdes
interpostas entre ambos. Por conseguinte, os dispositivos biologicos naturais —
“localizados” no polo sujeito, a exemplo da idade cronolégica — ndo sdo os parametros
reais que balizam a evolucdo / transformagdo dos periodos experienciados pelos
individuos (MARTINS, 2020, p. 21).
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Uma vez que o desenvolvimento se d4 de forma processual e se d4 a partir da dialética entre
quantidade e qualidade, percebe-se que — conforme vimos afirmando nesta tese —nao ¢ qualquer
tipo de educagdo que proporcionard desenvolvimento. Para a psicologia historico-cultural nao
podem ser desprezados, segundo Martins (2020, p. 21), a sele¢ao dos contetidos e a forma pela
qual a aprendizagem ocorre; complementarmente, a pedagogia histérico-critica afirma que a
partir do planejamento intencional “de forma e contetdo, de acdes didaticas e saberes
historicamente sistematizados que a educacao escolar se diferencia qualitativamente das demais

formas de educacao informais, assistematicas ¢ cotidianas”.

De acordo com Martins (2020, p. 21, 22), a pedagogia historico-critica afirma que os conteudos
prescreverao as formas que, por sua vez, requisitam ou nao determinado grau de complexidade
psiquica. “Urge explicitar, entdo, que o planejamento pedagogico fundamentado nessa teoria
pedagogica assenta-se na triade forma-conteudo-destinatario, de sorte que nenhum desses
elementos, esvaziados das conexdes que os vinculam, podem de fato orientar o ato de ensinar”
(MARTINS, 2020, p. 22). Dessarte, a forma por meio da qual o contetdo sera apresentado ¢ a
selecdo de qual contetido serd apresentado poderdo incidir diretamente na formagdao do
pensamento por conceitos, no desenvolvimento da subjetividade do individuo. A autora lembra
que o aluno (destinatario) de que se fala ndo ¢ o ser empirico, mas o ser visto em sua concretude

como sintese de multiplas determinagdes.

Assim, o ensino de conceitos cientificos (dos conceitos auténticos) supera em qualidade o
ensino de conceitos cotidianos. Martins (2020, p. 23) aponta para o fato de que, nos estudos de
Vigotski, o processo de desenvolvimento de conceitos exige do individuo uma série de fungoes,
articulando-se a elas: atencdo, memoria logica, generalizagdo, abstracdo, dentre outros. Dessa
forma, “diante de processos tdo complexos, ndo pode ser simples o processo de instrugdo

escolar que vise de fato a esse desenvolvimento™.

A autora considera ainda que — para Vigostki — os conceitos cientificos se formam a partir da
tensao problematizadora de diversas atividades que “colocam o pensamento em curso”, dessa
forma, o ensino de conceitos cientificos ndo se d4 por meio de acdes separadas, mas “como
expressao do proprio processo de desenvolvimento psiquico da crianga articulado ao processo

de transmissao de conhecimentos” (MARTINS, 2020, p. 24).
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Ao considerar que a formagdo de conceitos se d& a partir da relagdo “tripartida e sistémica”
entre conceitos espontaneos, seus objetos e conceitos cientificos, Martins (2020, p. 24) afirma
que cabera ao ensino confrontar os conceitos espontaneos por intermédio dos conceitos
cientificos, “ampliando a decodificagdo abstrata do objeto (que ¢ o mesmo para ambos o0s tipos
de conceitos, posto representar a realidade concreta a que se visa conhecer), e, com isso,

transformar continuamente o sistema consubstanciado na referida triade”.

Ressalta-se que nao havera formacdo de conceitos cientificos, caso nao haja estimulos
adequados, uma vez que o ensino de conceitos cientificos engendra transformagdes “nas
atitudes do sujeito em face do objeto, uma vez que, em ultima instancia, os conceitos cientificos
sao mediados por outros conceitos em um sistema de conexdes internas que apresenta o objeto

ao pensamento”, de modo cada vez mais profundo (MARTINS, 2020, p. 25).

Assim, a formacao de conceitos se faz presente em todos os niveis da educagdo escolar, e mais,
o tipo de ensino interfere diretamente na formagao psiquica do individuo. Martins (2020, p. 24,
25) ainda apresenta que na qualidade dos contetidos de ensino se da a formagao da consciéncia
que radica na formagdo dos processos funcionais superiores, possibilitando o desenvolvimento
do “autocontrole da conduta”. Nao se formam alunos criticos, cidaddos participativos por meio
de um ensino carente ou esvaziado de contetidos cientificos. Nosso proximo objetivo ¢ abordar
o cérebro do adolescente e o desenvolvimento da subjetividade a partir do estudo como
atividade-guia; todavia, antes de adentrarmos nessa seara, trataremos mais detalhadamente do

desenvolvimento dos processos funcionais a partir da educacdo escolar.

4.4.1.1 Educagao escolar e desenvolvimento dos processos funcionais

No inicio da se¢do 4.4, refletimos brevemente o fato de que o psiquismo se estrutura por meio
de funcdes psicoldgicas, a saber: sensacdo, percepcdo, atencdo, memoria, linguagem,
pensamento, imaginagdo, emog¢ao e sentimento; entendidos como processos funcionais que
devem ser analisados em uma totalidade, tais fungdes se desenvolvem, segundo Martins (2015,

p. 208), principalmente a partir do ensino escolar.

Sobre a sensagdo, destaca-se que, mesmo sendo um mecanismo primario, 0 meio natural nao
promove seu desenvolvimento, assim a importancia do processo educativo para que a crianga

discrimine propriedades de objetos, desenvolva sensagdes visuais e sinestésicas, gustativas,
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proprioceptivas por meio da musica, da danga, do esporte, dos diferentes sabores, de diferentes
atividades direcionadas a tal fim. Constatando que a sensacdo ¢ educavel, ela deve ser

reconhecida como objeto da educacao escolar (MARTINS, 2015, p. 299).

A percepcao, de igual modo, ¢ dependente do processo educativo. Seu desenvolvimento se da
a partir do vinculo com a realidade e com as mediagdes culturais, por intermédio da
comunicacdo com o adulto que permite a crianga conhecer o mundo “destacando a
multiplicidade de signos que o constituem, ensinando-a a atuar com eles e por meio deles”,
induzindo a superacdo da percepcdo elementar em dire¢do a uma percep¢ao propriamente

humana (MARTINS, 2015, p. 299).

Nessa direcdo, o ensino escolar, na medida da natureza das agdes realizadas, alia-se
as condicdes objetivas de desenvolvimento dessa fungdo. As exigéncias fundamentais
de observagdo, a atividade dirigida com vista a consecugdo de dado objetivo, a
apreensdao sistematica ¢ detalhada de objetos e fendmenos, a comparagio,
generalizacdo, abstracdo sdo, dentre outros, alguns dos aspectos que vinculam o
ensino sistematizado e a percep¢do (MARTINS, 2015, p. 299).

A percepcdao — por sua vez — requer o desenvolvimento da aten¢do em dire¢do a atencao
voluntdria — para além do interesse imediato — que se forma a partir do ensino. Para o
desenvolvimento do que a autora denomina “atencao superior”’, ¢ necessario permitir que o
individuo se aproprie do conhecimento do mundo que o cerca, “organizando sua percepgao
sobre ele e dirigindo sua atenc¢do, tendo em vista a andlise, a discriminagdo, a sintese (...),
ativando formas de pensamento as quais a aten¢do corrobora para a identificacdo do essencial”,

que vai além do que ¢ mais atrativo ou mais atraente para a crianca (MARTINS, 2015, p. 300).

O desenvolvimento da atencao voluntaria, da percepc¢do e da sensacdo colaboram — operando
em unidade — para a “ampliacdo do circulo de representagdes psiquicas, do enriquecimento de
conhecimentos e habitos transpostos na forma de ato atencional voluntario”. A atengdo
voluntaria somente se desenvolvera a partir da educacdo se houver atividades que a colocam
como requisito, e ela mesma ¢ premissa para a formacdo conceitual, uma vez que a “forma
superior de atencdo (...) mantém estreitas conexdes com O pensamento em conceitos e,

especialmente, com os conceitos cientificos” (MARTINS, 2015, p. 300, 301).

A autora entende a importancia do adulto enquanto mediador da crianga, partindo do principio
de que as mudancas que possibilitam a passagem da aten¢do e da memoria involuntarias a
voluntérias sao processos com ponto de partida exdgeno, ou seja, sdo induzidas externamente,

dependem de acdes e operagdes sociais a partir das quais pode se conquistar o autocontrole.
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Assim, “o adulto (no caso, o professor) ‘cede de empréstimo’ o desenvolvimento de seu

psiquismo as criangas” (MARTINS, 2015, p. 301).

Sobre a memoria, Martins (2015, p. 301) destaca ser o ponto de apoio primario do pensamento;
todavia, ¢ importante diferenciar que a memoriza¢cdo mecanica e involuntaria ¢ diferente
daquela “culturalmente formada”, da “memoria historica”. Enquanto a memoria natural permite
o registro de situagdes casuais, a memoria “culturalmente formada” € um processo que depende
da vontade do individuo, condi¢do para que se una a outros processos superiores como a
linguagem, o pensamento, os sentimentos € a imaginagdo. A memoria “retentiva voluntaria”
supera a memorizagdo mecanica a partir da apropriagdo dos signos, mas a mudanga ndo ¢
natural, depende das modificagdes de atividades realizadas pelo proprio individuo ao longo de
sua existéncia. Desse modo, o ensino escolar tem papel fundamental na formagao da dimensao

retentiva voluntaria da memoria.

A natureza da atividade escolar promove modificagdes na organizagdo de todo esse
processo, convertendo-o em premissa € a0 mesmo tempo resultado da aprendizagem.
Tais modificagdes unem-se ao desenvolvimento do pensamento, do qual dependem o
incremento da mente, essa complexificagdo mnémica sofre decisiva influéncia do
desenvolvimento da linguagem, gracas a qual ampliam-se as conexdes interfuncionais
e o grau de sistematizagdo com que operam (MARTINS, 2015, p. 302).

Conforme podemos perceber, o desenvolvimento da memoria estd estritamente ligado ao
desenvolvimento da linguagem, o ensino possui a base de caracteristicas que se destinam a esse
fim. Dentre eles, Martins (2015, p. 302) destaca a organizacdo, a sistematizagdo, o
estabelecimento de “relagdes e conexdes internas entre os objetos e fendmenos percebidos,
mediando a percepcdo de conceitos légicos, abstratos e, sobretudo, pelo dominio de
significados a eles vinculados”. Dessa forma, a organizacao do trabalho pedagdgico que fornece
técnicas dependentes de memoria, seja escrita, leitura, atividades de fixagdo, técnicas
instrumentais vinculadas a atividade, que demandam combinacdo de procedimentos
inicialmente naturais e depois artificiais vao aos poucos “gragas a internalizacao de signos, (...)
se colocando a servigo das fungdes culturais de memorizacdo” (MARTINS, 2015, p. 302),

propiciando o desenvolvimento da memdria superior.

Assim como o pensamento resulta da apropriacao de cultura, a linguagem também depende da
acdo do outro, a partir de um processo complexo que vai muito além da capacidade para falar,
sendo que seu pleno exercicio depende da qualidade de ensino a que se submete. Segundo

Martins (2015, p. 303),
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[...] se por meios espontineos a crianga aprende a falar, apenas por procedimentos
especificos de ensino pode reorganizar essa capacidade, apreendendo os elementos da
linguagem e sua utilizagdo tanto no discurso coordenado quanto na propria
organiza¢do do pensamento. O dominio da linguagem se realiza, pois, no processo
ativo que vai além da assimilagdo do material fonético, da aprendizagem e dominio
do aparato verbal e do entendimento geral da lingua (MARTINS, 2015, p. 303).

Reiteramos que a educacdo — uma educacdo de qualidade — tem papel fundamental na
organizagdo do pensamento com vistas ao dominio da linguagem que nao se da de forma
mecanica, mas ¢ dependente de processos organizados. A autora destaca que a educacdo escolar
tem papel fundamental no desenvolvimento de dominios “fonéticos, semanticos, gramaticais
(...) e cognitivos” com vistas ao desenvolvimento da linguagem. Este, por sua vez, ultrapassa o
dominio do cédigo, uma vez que se estabelecem relagdes complexas entre a linguagem e os
processos funcionais. As relagdes entre linguagem e pensamento, “a historia de
desenvolvimento do significado da palavra, a unidade entre palavra e imagem psiquica sao
algumas das questdes a serem levadas em conta no processo de ensino escolar” (MARTINS,

2015, p. 303).

Dessa forma, podemos perceber que o ensino escolar contribui para a formagdo e para o
desenvolvimento dos processos funcionais, sendo indispensdvel ao desenvolvimento do
pensamento. O apice da educagdo escolar, segundo a autora, ¢ possibilitar a formagao de
conceitos que proporciona ao sujeito o conhecimento verdadeiro da realidade que o cerca.
“Como resultado dos dominios do pensamento por conceitos e, particularmente, dos conceitos
cientificos, ¢ que a dindmica do mundo objetivo refletida na forma de dinamica de conceitos se
institui como contetdo da consciéncia, balizando (...) a concepcao construida” sobre a realidade
e sua consequente compreensdo. A educagdo escolar, portanto, corrobora o desenvolvimento
do pensamento teodrico, “uma vez que o conceito (...) eleva a mera vivéncia a condi¢ao de saber
sobre o vivido, isto €, permite avancar da experiéncia ao entendimento daquilo que a sustenta

— condi¢do imprescindivel para as agdes intencionais” (MARTINS, 2015, p. 304).

As transformagdes da percepcdo, atengdo, memoria e demais fungdes, segundo a autora, ndo
sdo modificagdes isoladas, mas formam o sistema psiquico como um todo, a partir do qual as
fungdes “se intelectualizam e passam a ser regidas pelo pensamento conceitual”. Investir em
uma educagao que vise o desenvolvimento do pensamento complexo, que vise ao “autocontrole

da conduta” ¢ tarefa imprescindivel a formacdo de individuos livres, sujeitos de sua propria
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historia. A partir do desenvolvimento do pensamento complexo, pode-se dizer que a educacao

incide sobre a personalidade:

A formagdo de conceitos genuinos ndo intervém apenas no pensamento, ja que para
isso sdo requeridas diversas combinac¢des funcionais que, em ultima instancia,
sustentam a maneira de ser da pessoa. Nisso reside o maior alcance do pensamento
conceitual: a consciéncia da realidade e da propria personalidade (MARTINS, 2015,
p. 304).

Ainda na discussao sobre a formagdo de conceitos, pensando nas conexdes funcionais que tal
formacgao requer, Martins (2015, p. 305) afirma que ela age também sobre a imaginagao e sobre
as questoes afetivas. Partindo do principio de que imaginacao e criatividade ndo sdo processos
naturais desconexos da consciéncia humana, a autora reconhece que “apenas a liberdade interna
do pensamento, do conhecimento e da acdo, alcancada tdo somente pela formacgdo dos

conceitos, possibilita-lhes existir objetivamente” (MARTINS, 2015, p. 305).

Combatendo a no¢do segundo a qual a imaginacdo e a fantasia seriam — sob concepg¢ao
naturalizante — totalmente dependentes da vida emocional, desconsiderando o vinculo
cognitivo, Martins (2015, p. 305) afirma que Vygotski deixou bastante claro em seus estudos
que a imaginagdo — assim como as outras fungdes — deve ser desenvolvida a partir da
apropriacdo de conceitos cientificos, o que propicia o desenvolvimento psiquico. Contrariando
as orientacdes impostas pelos documentos oficiais que regem a educagao nacional, segundo as
quais a criatividade do aluno deveria se dar a partir de seu conhecimento de mundo, a autora

reflete que:

[...] a imaginagdo, a criatividade e a fantasia n3o sdo ‘“entes autonomos”,
independentes de todo o sistema psiquico. Pelo contrario, seu desenvolvimento se
vincula, sobretudo, a formagao do pensamento tedrico e resulta desta, isto é, vincula-
se a um alto grau de desenvolvimento conceitual. Apenas as firmes conexdes
existentes entre o objeto e a imagem mental que lhe corresponde tornam possivel o
estabelecimento de novas conexdes no plano psiquico, isto ¢, liberta a imagem de sua
concretude — dado factivel apenas na acdo do pensamento abstrato.

Por conseguinte, do ponto de vista pedagogico, as reais condi¢des de desenvolvimento
da imaginagdo se identificam com a ampliag¢do da experiéncia. Ou seja, quanto mais
o individuo ver, ouvir, atuar, conhecer, quanto mais rica sua experiéncia, tanto mais
produtiva sera sua imaginagdo. Da mesma forma, mais vastas e ricas de sentidos serdo
suas vivéncias afetivas, posto que a unidade afetivo-cognitiva ¢ mediadora constante
nas atividades realizadas. Assim, tudo que a constitui ¢ a0 mesmo tempo objeto do
pensamento e fonte de sentimentos (MARTINS, 2015, p. 305).

As fungdes psiquicas, juntamente com a imaginagdo, o processo funcional afetivo sao
elementos que ndo se desconectam no desenvolvimento da subjetividade. Partindo do principio
de que o homem ¢ um ser social que se humaniza a partir do trabalho, a educa¢ao deve interferir

diretamente na formacao omnilateral dos educandos, ciente — inclusive — de que os contetidos
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dos proprios sentimentos sdo conceitos. Ademais, ainda de acordo com a autora, “os conteudos
escolares mobilizadores dos pensamentos incluem ‘sentimentos intelectuais’, isto €, os
sentimentos mobilizados pela atividade mental requerida na constru¢do do conhecimento”

(MARTINS, 2015, p. 306).

[...] Considerando-se a natureza social dos sentimentos, 0os mesmos nao emergem
espontaneamente e, como todas as vivéncias afetivas, sdo engendrados pelo
experienciado. Destarte, sua formagdo condiciona-se, sobretudo, pela qualidade dos
processos de ensino e aprendizagem (MARTINS, 2015, p. 3006).

Podemos concluir, portanto, que o desenvolvimento produzido a partir da educagdo escolar nao
condiz com qualquer tipo de educagdo, nem, para retomar nosso objeto especifico de
investigagdo, com qualquer qualidade de leitura literaria, feita de qualquer maneira. E
necessario que o ensino tenha como objetivo a socializacdo de conceitos, ndo de conceitos
espontaneos, mas dos conteudos classicos em detrimento daqueles do senso comum e da
experiéncia ordinaria do cotidiano. E necessario que professor e aluno sejam vistos enquanto

individuos sintese de multiplas determinagdes, para além dos sujeitos empiricos.

4.4.2 O cérebro adolescente e a atividade-guia

A psicologia historico-cultural compreende que had uma periodizagdo do desenvolvimento
humano que vai desde o nascimento até¢ a idade adulta, sendo que, para que esse
desenvolvimento ocorra, ¢ necessaria ndo somente a acao bioldgica, mas a interagdo social do

sujeito que precisa do par mais desenvolvido para seu proprio desenvolvimento.

Tuleski e Eidt (2020) chamam aten¢do para o fato de que ha dois conceitos centrais para a
compreensdo de como se da o desenvolvimento humano, que sdo o da atividade dominante e o
da neoformacao. Tal compreensao se da a partir das contribui¢des de Vigotski, que apontam
que o desenvolvimento das criangas nao ocorre separadamente do meio social, cultural e das

relacdes materiais e simbolicas existentes nesses meios.

Vigotski (...) entendia que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
envolve grupos de fendmenos que inicialmente parecem totalmente distintos, mas na
realidade estdo completamente unidos. E preciso fazer distingdo entre os meios
externos do desenvolvimento cultural (instrumentos e signos) e os processos de
desenvolvimento das fung¢des. Enquanto os primeiros se referem as ferramentas
materiais € simbolicas que produziram as transformacdes psiquicas (fala, escrita,
calculo, desenho etc.), os ultimos se referem as fungées especificas, como memoria,
percepgdo, atengdo e pensamento conceitual, que se transformam valendo-se dos
primeiros (...) (TULESKI; EIDT, 2020, p. 38).
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Tanto os meios externos de desenvolvimento cultural quanto os processos de desenvolvimento
das fungdes integram o processo de desenvolvimento das formas superiores de conduta. Mas ¢
necessario diferenciar as duas formas para que se compreenda sua relagao (TULESKI; EIDT,
2020, p. 38). De acordo com os autores, Vigotski chama atencao para o fato de que € necessario
entender onde termina a evolucdo bioldgica e onde comeca o desenvolvimento histdrico e
cultural, a fim de que se compreenda a histéria da humanidade. E importante ressaltar que
durante o percurso de desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, ndo houve
consideravel evolugdo biologica do homem, todavia, “a transformacdo maior ocorreu no

desenvolvimento dos 6rgdos artificiais (as ferramentas)” (TULESKI; EIDT, 2020, p. 38).

Partindo-se do principio de que o desenvolvimento infantil — segundo Vigotski — € um sistema
de atividade “determinado simultaneamente pelos o0rgdos naturais e artificiais, em unidade
dialética” (TULESKI; EIDT, 2020, p. 39), o que diferencia homens de animais — em termos
b 4 b 4 ¢ 1 b A : (13 b b b 2
psicologicos — ¢ a “significacdo”, ou seja, “a capacidade de criar e empregar signos”, que, por
sua vez, sdo sinais artificiais: “porém ¢ de suma importancia ndo desconectar a criagdo € o
emprego de signos do fabrico e utilizacao de instrumentos, ou seja, o dominio de si, do dominio

da natureza” (TULESKI; EIDT, 2020, p. 43).

A partir da introdugdo de estimulos artificiais, o ser humano da significado a conduta e produz
novas conexdes cerebrais, assim formam-se as condigdes para criar signos € modificar as
conexoes. Os autores esclarecem que, para Vigotski, o que permite a nova forma de regulagao
da conduta ¢ a “vida social”, “a interagdo dos seres humanos imbricada nas relagdes sociais de
produgdo”.

Por sua vez, a possibilidade de autorregulagdo do comportamento ou a capacidade de
dirigir voluntariamente e colocar a seu servigo suas fungdes psiquicas decorre de um
processo de internalizagdo das relagdes exteriores, sociais. Pela regulacdo da conduta
alheia exercida por meio dos signos (diversas formas de linguagem simbolica) ou
processos de significa¢@o no interior de atividades sociais compartilhadas, cria-se em
cada sujeito singular a condigdo de recriar internamente tais dispositivos externos
(essencialmente culturais) e coloca-los a seu dispor, em forma de autoestimulagéo
(TULESKI; EIDT, 2020, p. 43).

Portanto, o processo de significagdo permite ao ser humano que modifique a si mesmo. Os
autores esclarecem que enquanto a atividade mediadora que envolve o emprego de ferramentas
dirige-se a objetos externos, a atividade que envolve o emprego de signos se volta para o proprio
homem, com vistas a modificar sua conduta e os seus processos psiquicos. “O signo dirige-se

para dentro, portanto para o psiquismo proprio ou alheio. Nao obstante, as duas atividades
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mediadoras possuem nexos entre si, uma vez que o dominio da natureza e o dominio de si estao

inter-relacionados tanto na filogénese quanto na ontogénese” (TULESKI; EIDT, 2020, p. 44).

A lei de internalizacdo constitui-se desse modo como a principal lei de desenvolvimento do
psiquismo, seu fator determinante esta “posto nas relagdes sociais de produgdo que colocam as
condi¢des para a superacdo do comportamento direto, imediato, para o comportamento cultural
mediatizado por instrumentos (ferramentas) e signos (simbolos)” (TULESKI; EIDT, 2020, p.
44).

Essa lei nos permite compreender que atividades anteriormente dirigidas
externamente, isto €, por signos externos, posteriormente passam a ser dirigidas
internamente, por signos internalizados, dando a falsa ideia de reacdo direta, dada a
velocidade que adquire a tomada de decisdes (eleicdo), a memoria logica e o calculo
mental, por exemplo (TULESKI; EIDT, 2020, p. 44).

Esse realinhamento na subjetividade do individuo que permite ao ser humano dirigir suas
atividades com base nos signos internalizados s6 acontece — conforme temos mencionado —
caso haja fatores favoraveis a esse fim, transmissao de conteudos que exijam o desenvolvimento
do cérebro, instrumentos adequados para essa transmissdo, dentre outros. E importante
pensarmos — inclusive — nas atividades que guiam os interesses do sujeito em cada etapa de seu
desenvolvimento, uma vez que, segundo os autores, tais atividades norteiam a relagdo entre

desenvolvimento da crianga e meio social que a envolve.

4.4.2.1 Atividade-guia e desenvolvimento

De acordo com a psicologia historico-cultural, atividade ¢ a relacdo a partir da qual se estabelece
um vinculo real entre a pessoa € o mundo que a cerca; todavia, nem tudo pode ser considerado
atividade. “A atividade humana ¢ sempre movida por uma intencionalidade e busca responder
a uma necessidade. Para que a necessidade possa ser satisfeita, ela precisa encontrar um objeto
que a satisfaca”. A necessidade €, assim, a primeira condi¢do para que a atividade ocorra

(TULESKI; EIDT, 2020, p. 45).

O motivo da atividade, segundo a psicologia historico-cultural, de acordo com os autores, €
“aquilo que impulsiona o homem a agir e que dirige esse agir para a satisfagdo de uma
determinada necessidade”. A atividade, por sua vez, necessita da mobilizagdo de processos
internos e externos que sao denominados acdes (TULESKI; EIDT, 2020, p. 45). De acordo com
os autores, um individuo com fome, por exemplo, tem como objetivo saciar sua necessidade de

alimento, mas, para isso, ele planeja inimeras agdes: ir ao mercado, comprar os ingredientes,
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prepara-los, pensar na apresentacdo do prato, etc., sdo acdes que em si mesmas nao dao conta

de saciar a fome, mas seu encadeamento permite ao sujeito a satisfacdo da necessidade.

Para melhor compreensao do que seria uma atividade, os autores retomam um exemplo extraido
da obra se Leontiev, segundo o qual, um estudante, que se preparava para uma prova de historia
lendo um livro dessa disciplina, recebeu a visita de um amigo que informou que o conteudo
daquele livro ndo cairia na prova. Diante disso, para responder se a leitura seria uma atividade,
deve-se pensar em qual foi o real motivo que levou o aluno a ler: se a preparagdo para o exame
ou se o interesse no conteudo. Caso a leitura seja abandonada ap6s a noticia, saber-se-a que a
ela ndo era uma atividade, a atividade na verdade era a preparagdo para a prova e a leitura seria

uma das agdes para tal preparo.

Os autores consideram que — segundo Leontiev — quando uma fun¢do se converte em acgao €
porque a mesma se tornou intencional e consciente. Assim, quando uma crianga utiliza a
memorizac¢ao de determinado contetdo (o uso da pontuagdo na escrita, por exemplo) para a
resolucdo de atividades que exijam tal conhecimento, o uso da memoria se converteu em agao

no interior da atividade, tornando-se intencional (TULESKI; EIDT, 2020, p. 47).

Outro componente destacado pelos autores que — de acordo com Leontiev — pertence a estrutura
da atividade ¢ a operagdo, “entendida como a maneira de se executar uma ac¢ao, maneira que
depende das condi¢des em que a agao ¢ realizada” (TULESKI; EIDT, 2020, p. 47). Os autores

chamam a aten¢do para o fato de que uma agdo pode se converter em operacao e vice-versa.

[...] Um exemplo de conversdo de agdo em operagdo pode ser verificado quando a
crianca aprende a escrever. No inicio da apropriacdo da linguagem escrita, a atividade
da crianca consiste em uma soma de ag¢des ndo automatizadas, ou seja, exige a
constante media¢do da consciéncia para a reproducdo de cada uma das letras.
Mediante a pratica e o treinamento, elas se convertem em operagoes, tornando-se
automatizadas, dispensando, assim, essa constante media¢do da consciéncia. O ato
de escrever depende da memorizagdo grafica de cada uma das letras. Esse processo
ocorre por meio de uma cadeia de impulsos motores isolados que responde a apenas
um elemento da estrutura grafica. A pratica faz com que essa estrutura seja
radicalmente alterada, de modo que o ato de escrever converte-se em uma “melodia
cinética” unica, pois nele ndo se utiliza mais a mediagdo da consciéncia para guiar o
agir. Quando isso acontece, as agdes transformam-se em operagdes que compoem a
acdo de escrever; entretanto, quando o individuo esta aprendendo a escrever, cada
uma das operagdes €, na verdade, uma agdo que contém um fim independente em si.
As operagoes possibilitam o desenvolvimento de estruturas de pensamento cada vez
mais complexas e condensadas, bem como o surgimento de novas agdes e, por
consequéncia, de novas atividades (TULESKI; EIDT, 2020, p. 48, grifo nosso).
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Podemos perceber, portanto, que a acdo se converte em operacdo quando a partir da pratica e
do treinamento, determinada atividade se torna automatizada, ndo exigindo mediag@o constante
da consciéncia para guiar a agdo. Outro exemplo que poderiamos utilizar ¢ o ato de dirigir.
Quando se esta aprendendo, ¢ necessario ter atengao redobrada nos pedais, no volante, no ato
de passar marchas; a medida em que se adquire pratica nessa atividade, pisar no freio, no
acelerador, trocar a marcha e praticar outras agdes que direcionam o ato de conduzir um veiculo
se tornam automatizadas, de modo que as acdes se transformam em operagdes. Os autores
afirmam que a passagem de operagdo para acao também ¢ possivel, ocorre quando determinados
comportamentos que a crianga realizava sem intencionalidade sofrem mudangas em suas

caracteristicas, a partir da mediacao do adulto.

Para que a agdo se transforme em atividade, faz-se necessario, segundo os autores, compreender

o processo de criagdo de motivos:

[...] Leontiev (1960) explica que existem dois tipos de motivos: os motivos apenas
compreensiveis, também chamados de particulares ou estreitos, ¢ 0os motivos
realmente eficazes, também chamados de gerais ¢ amplos. Os motivos apenas
compreensiveis atuam durante pouco tempo e sob circunstancias diretas. Como
exemplos, podem-se citar receber prémios ou ndo receber castigos. Os motivos
realmente eficazes sdo mais constantes, atuam durante muito tempo e ndo dependem
de situagdes causais e imediatas. Podem-se citar como exemplos desses motivos
adquirir formacao cultural, preparar-se para o trabalho futuro e outros.

Quando ambos os motivos atuam simultaneamente, formam uma espécie de sistema
unico no qual cada um deles tem um papel: os motivos realmente eficazes ddao ao
estudo escolar, por exemplo, um sentido determinado, enquanto os motivos apenas
compreensiveis estimulam a agdo imediata (TULESKI; EIDT, 2020, p. 48, 49).

Os autores utilizam como exemplo a questdo colocada por Leontiev de uma crianga que nao
consegue se concentrar para fazer as licdes, mesmo sabendo que seu desempenho seria condigao
fundamental para seu futuro. Ter essa no¢do ndo era, no entanto, suficiente para que ela
conseguisse fazer as ligoes. Diante disso, a crianca recebeu a informacao de que nao sairia para
brincar se ndo tivesse feito as ligdes. A crianca — a partir dai — comegou a fazer as atividades a
partir de um motivo compreensivel, mas, aos poucos, sua conduta se modificou: ela comecou a
se sentar por conta propria para realizar as tarefas e percebeu que ela nao apenas poderia ir
brincar ao terminar, mas teria também como recompensa boas notas nas provas € a
aprendizagem escolar. Suas necessidades sdo assim objetivadas, o que quer dizer que ela as
compreende em um nivel mais elevado. Temos assim que “uma agdo (fazer a tarefa) adquiriu
um novo motivo que a direcionou; entdo a acdo transformou-se em atividade” (TULESKI;

EIDT, 2020, p. 49):
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[...] Por isso a compreensdo do carater dindmico da atividade e do modo como agdes
convertem-se em operagdes, operagdes transformam-se em agdes e acdes
transformam-se em atividades ¢ de fundamental importancia para o psicélogo que
trabalha com desenvolvimento infantil e para os educadores de modo geral. Se é por
meio da atividade que o homem atua sobre a realidade circundante, visando satisfazer
suas necessidades fisicas e psiquicas, ndo ha apenas uma forma de relacdo do homem
com a realidade. Em cada momento do desenvolvimento nos relacionamos com o
mundo de um modo particular e irrepetivel.

Partindo, pois, do principio de que a cada momento do nosso desenvolvimento nos
relacionamos com o mundo de modo diferente, os autores exemplificam que o psiquismo no
recém-nascido ndo se diferencia, uma vez que suas agdes sdo involuntarias; em contrapartida,
a crianca na idade pré-escolar — embora tenha um psiquismo elementar — ja possui algumas
fungdes que estdo se tornando voluntarias, embora a crianga ainda dependa do adulto para
satisfazer suas necessidades, essa dependéncia diminui gradativamente, ao passo que ocorre

uma mudanga qualitativa no psiquismo desse individuo. Tal mudanga ocorre em funcdo de:

[...] transformagdes na atividade dominante, principal ou guia, entendida como
“aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudancas nos processos
psiquicos da crianga e as particularidades psicologicas da sua personalidade num dado
estdgio do desenvolvimento” (LEONTIEV, 1978, p. 312). A atividade-guia
possibilita: a) o surgimento, no interior de sua propria estrutura, de novos tipos de
atividade; b) a formacg@o ou a reorganizagio dos processos psiquicos (neoformagoes),
produzindo as principais mudangas psicologicas na personalidade infantil em cada
fase (TULESKI; EIDT, 2020, p. 50).

Ao longo do desenvolvimento humano, torna-se possivel destacar quais as atividades
dominantes de cada momento da vida. Com base em Elkonin (1987), os autores destacam que
no primeiro ano de vida estabelece-se a “atividade de comunicagao emocional direta”, enquanto
na primeira infincia surge a “atividade objetal manipulatéria”; ja na idade pré-escolar,
desenvolve-se a “atividade do jogo de papeis”, na idade escolar a “atividade de estudo”, na
adolescéncia inicial a “atividade de comunicacao intima pessoal” e na adolescéncia a “atividade
profissional/estudo” (TULESKI; EIDT, 2020, p. 52). Trataremos a seguir da adolescéncia e das
atividades-guia desse periodo da vida, uma vez que, para atingirmos nosso objetivo na presente
tese, faz-se necessario compreender o funcionamento do adolescente — nosso publico alvo ao

longo do Ensino Médio.

4.4.2.2 Adolescéncia e desenvolvimento do psiquismo

Segundo a psicologia historico-cultural, o periodo de adolescéncia ndo pode ser reduzido as

mudancgas biologicas sob a desculpa de que os hormdnios seriam responsaveis por todas as

atitudes nessa fase da vida. Anjos e Duarte (2020, p. 196) afirmam que as mudangas bioldgicas
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ocorridas ao longo da vida ndo podem ser negligenciadas, todavia, tais mudangas ndo se
desprendem do ser social. A adolescéncia, inclusive, teria surgido — segundo os autores — em
consequéncia do grau de complexidade alcangado pela vida social ao longo da historia, sendo,

portanto, um “fendmeno produzido pela historia das sociedades divididas em classes sociais”.

Os autores afirmam que — segundo os estudos de Vigotski — a conversao da atragdo — cuja base
¢ bioldgica, instintiva — em interesses ¢ a forma adequada para que se compreenda o

desenvolvimento do psiquismo na adolescéncia.

[...] Os interesses constituem, portanto, o produto da complexidade da atividade
social, também denominados de necessidades superiores. Os velhos interesses da
infancia vao desaparecendo e surgem entdo outros novos. Para o autor, a extingéo dos
velhos interesses e o desenvolvimento dos novos sdo, particularmente, um processo
longo, sensivel e doloroso. Existem periodos de crise no desenvolvimento humano, e
a perda dos interesses que antes orientavam a atividade do individuo provoca a
necessidade de uma viragem. Nao obstante, as crises que o adolescente enfrenta
marcam o surgimento de uma nova maneira de pensar, engendrada pela atividade-
guia de estudo, qual seja: o pensamento por conceitos e a consequente estruturacao da
personalidade e da concepgao de mundo (ANJOS; DUARTE, 2020, p. 196, 197).

Portanto, as necessidades superiores surgem a medida em que ocorre o desenvolvimento, os
interesses antigos sao substituidos por novos de modo que a atividade-guia na adolescéncia —
em func¢ao das profundas transformagdes sofridas — tem duas faces: comunicagao intima pessoal
e atividade profissional / de estudo, conforme afirmam os autores. Anjos e Duarte (2020, p.
197) destacam que, segundo os estudos de Elkonin, o periodo da adolescéncia vai de 11 ou 12
anos até os 15. Nessa idade ha um salto da infancia ao periodo da juventude que vai de 15 até

17 ou 18 anos, ¢, portanto, uma fase de transi¢ao.

A comunicacao intima pessoal ¢, segundo Anjos e Duarte (2020, p. 198), a maneira de se
reproduzir juntamente a outros adolescentes as relagdes que existem entre os individuos adultos.
Com base nos estudos de Elkonin, os autores explicitam que a comunica¢do pessoal ¢ a
atividade dentro da qual se estabelecem os pontos de vista sobre vida, futuro, as relagdes
interpessoais, forma-se, portanto, a “autoconsciéncia como consciéncia social transladada ao

interior” (ANJOS; DUARTE, 2020, p. 198).

Segundo os autores, tal atividade-guia tem como base e como referéncia as atividades do adulto;
nessa fase da vida, os adolescentes tém tendéncia a imitar os adultos, “procurando parecer-se

com eles em tudo, reproduzindo sua conduta, suas agdes, sua maneira de proceder” (ANJOS;
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DUARTE, 2020, p. 198). A busca por um ideal de ser humano — tendo o adulto como referéncia
— permite que o adolescente manifeste seu autoconhecimento com um sentimento de maturidade

(ANJOS; DUARTE, 2020, p. 198).

Esse modelo de ser humano ¢ buscado pelo adolescente, segundo os autores, em herois da
Literatura, personagens historicos e nas pessoas que estdo ao seu redor como seus pais € seus
professores. O que acontece, todavia, € que o adolescente vive em um mundo alienado, marcado
pela divisao do trabalho e pela desigualdade social, dessa forma, chega a vida adulta — muitas
vezes — com essa mesma visdo alienada de mundo (ANJOS; DUARTE, 2020, p. 200).

Entendemos que, na sociedade em que vivemos, os individuos — em suas condi¢des objetivas
de existéncia e sem acesso adequado a um ensino que vise ao desenvolvimento omnilateral —
chegam a vida adulta com uma visao fragmentada da realidade; tais adultos serdo os modelos
para os adolescentes, que — consequentemente — ndo terdo condi¢des de desenvolver suas plenas
capacidades psiquicas. O intuito da educagdo deve ser romper com esse circulo vicioso, de
modo que os individuos tenham acesso a uma educagao de qualidade com ensino intencional,
planejado e sistematizado de conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos que exijam um

grau de desenvolvimento psiquico superior.

Sobre a atividade de estudo, os autores defendem — ainda com base em Elkonin — que durante
a adolescéncia tal atividade tem como motivo principal preparar o adolescente para o futuro. O
maior desafio da educacdo escolar do adolescente seria o de prepara-lo para o mundo do

trabalho e ndo limitar sua formagao a adaptacdo a logica do capital. Em outras palavras,

[...] trata-se de ndo se limitar a formagao do individuo a um processo de reprodugao
da forca de trabalho sem, contudo, ignorar o fato de que vivemos numa sociedade
capitalista na qual boa parte da humanidade precisa vender sua for¢a de trabalho para
obter os recursos necessarios a sobrevivéncia (ANJOS; DUARTE, 2020, p. 202).

Os autores afirmam a importancia de se criar uma mentalidade no adolescente de modo que ele
tenha necessidade de se apropriar das produ¢des humanas mais elaboradas e adquira — em
consequéncia — uma relagdo cada vez mais consciente com a vida cotidiana, com a realidade
que o cerca, desenvolvendo o pensamento por conceitos € sua propria personalidade. O
adolescente precisa ter necessidade de se apropriar dos conteudos cldssicos, uma vez que o
individuo empirico nao se da conta da importancia da apropriagdo dos saberes elaborados

(conhecimentos artisticos, cientificos e filosoficos) para seu proprio desenvolvimento.
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Elkonin (1960) afirma que umas das particularidades dos interesses dos adolescentes
¢ seu carater ativo, conduzindo, algumas vezes, ao desprezo dos conhecimentos
cientificos e técnicos por considerarem que estes ndo tém significado pratico. A
escola, desse modo, deve fazer o seu papel para o desenvolvimento psiquico do
adolescente, produzindo necessidades de conhecimento sistematizado nos alunos,
considerando-se até mesmo o importante papel das etapas de escolarizagdo na criacao
de tais necessidades (ANJOS; DUARTE, 2020, p. 202).

Assim, faz-se importante que todo o periodo educacional — da infancia a adolescéncia — tenha
atividades que incitem o desenvolvimento intelectual do individuo, de modo que o
desenvolvimento psiquico acontece gradativamente, pela complexificagdo das atividades a

serem desenvolvidas.

E na adolescéncia que se atinge a possibilidade de pensar por conceitos. Para entendermos as
fases de desenvolvimento do pensamento, recorremos a Martins (2014, p. 158) que — a partir
dos estudos de Vigotski — destaca que elas se dividem em trés:

a) pensamento sincrético (fase propria aos anos iniciais de vida que se caracteriza pelo
significado da palavra e “por seu limite como signo relacionado a percepgao sensivel”);

b) pensamento por complexos (fase que possui longo percurso e se caracteriza pela
formagao de conceitos desde o final da primeira infancia até o inicio da adolescéncia e adquire
superior grau de coeréncia e objetividade em relacdo a fase anterior. Ainda conforme a autora,
ha cinco tipos de complexos: associativo, por cole¢do, por cadeia, complexos difusos e
pseudoconceitos — formados por generalizagdes que, embora se aparentem ao pensamento por
conceitos, referente a proxima etapa, ainda refletem em sua esséncia os tracos visiveis e
concretos dos objetos, ndo significando o pleno exercicio do pensamento abstrato); e

c) pensamento abstrato (ocorre na adolescéncia, quando o pensamento adquire a
possibilidade de operar a partir de conceitos, atingindo, portanto, seu mais alto grau de
abstracdo, ultrapassando as a¢des praticas e das imagens sensoriais “torna possivel a apreensao
dos fendmenos para além das aparéncias, isto €, em sua essencialidade concreta como sintese

de multiplas relagdes”).

Faz-se necessario esse breve comentario sobre as fases de desenvolvimento de pensamento,
uma vez que temos afirmado ser importante ao adolescente adquirir a capacidade de pensar por
conceitos. Tal desenvolvimento ndo se dd por maturacdo bioldgica, mas por meio — segundo
Martins (2014) — da apropriagdo das objetivagdes simbolicas a partir do ensino que precisa
acontecer pela mediacdo do par mais desenvolvido. Em uma sociedade na qual as pessoas sdao

privadas das condic¢des culturais de desenvolvimento, muitas vezes o proprio adulto ndo se



164

constitui como mediador adequado, pois ele mesmo nao teve condi¢des de desenvolver seu
psiquismo ao nivel do pensamento por conceitos, mantendo-se ao nivel dos pseudoconceitos.

Romper com esse ciclo € necessario.

Isso ¢ possivel por meio da educagdo, uma educacao de qualidade que vise ao desenvolvimento
maximo dos individuos, por meio do ensino de conteudos cléssicos, fornecendo aos filhos da
classe trabalhadora o que lhes ¢ negado na sociedade capitalista. O conteudo de estudo do
adolescente, segundo Anjos e Duarte (2020, p. 203), com base nos estudos de Elkonin, precisa
de novos métodos de ensino; a educagdo deve fazer com que o adolescente aumente sua
independéncia e aprenda a preparar suas tarefas, organizar seu tempo, o que, consequentemente,
promove seu desenvolvimento e autonomia. O adolescente em formagdo precisa ser levado a
necessidade de formacao dos conceitos artisticos, cientificos e filosoficos, o que requer
qualidade na educacdo escolar. “Sem a formac¢do do pensamento por conceitos, sem a
capacidade de trabalhar com abstragdes, o adolescente ndo se desenvolve” (ANJOS; DUARTE,
2020, p. 205).

Para superar a dicotomia da ruptura entre forma e contetido no cérebro dos adolescentes — fator
predominante nas teorias psicoldgicas do inicio do século XX —, Vigotski propds que a relagao
entre forma e contetido se estabelece em uma concepgao dialética, de modo que um contetido
novo nado poderia surgir sem novas formas de pensar; em outras palavras, os conteudos da vida

do adolescente podem sim alterar as formas de pensar (ANJOS; DUARTE, 2020, p. 206).

[...] Vigotski afirma que tanto os conteidos como as formas de pensamento
desenvolvem-se historica e dialeticamente, isto ¢, que tanto na histéria social da
humanidade como no desenvolvimento psicologico individual surgem fungdes
psicoldgicas novas e superiores, indispensaveis a ampliagdo dos horizontes culturais
coletivos e individuais (ANJOS; DUARTE, 2020, p. 206, 207).

Na adolescéncia, a nova forma de pensamento ¢ caracterizada pela formacao de conceitos.
Segundo os autores — conforme estudos de Vigotski — o pensamento por conceitos representa
as verdadeiras mudancas no conteudo e nas formas de pensar. Estando no centro do
desenvolvimento do pensamento nessa fase da vida, a formagao de conceitos ¢ compreendida
como “o passo para uma forma nova e superior de atividade intelectual, um modo novo de
conduta e a chave de todo o problema do desenvolvimento do pensamento” (ANJOS;

DUARTE, 2020, p. 207).
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O pensamento por conceitos surge a partir do dominio da abstragdo que tem inicio na
adolescéncia, ele ndo faz com que o pensamento sincrético € o pensamento por complexos
desaparecam, o que ocorre € sua superacao por incorporacao (por isso, os conteudos da vida
cotidiana ndo superam espontaneamente os pseudoconceitos) (ANJOS; DUARTE, 2020, p.
211).

Ainda de acordo com os autores, o pensamento por conceitos ndo sera possivel caso as
condigdes sociais, em especial as relacionadas a educagdao, ndo se mostrem favoraveis ao
processo. Se o adolescente nao tiver mediacdo adequada, conteudos adequados que exijam o
desenvolvimento de seu cérebro, ele podera ndo chegar a esse nivel intelectual do pensamento
abstrato que permite ao sujeito alcancar a imagem subjetiva da realidade. Essa afirmagao,

segundo Anjos e Duarte (2020, p. 216), tem como base o método cientifico do conhecimento:

[...] Duarte (idem, p. 92), explicando a analise que Marx fez do método cientifico de
conhecimento, afirma que o pensamento parte da representagdo cadtica do todo para
chegar as abstragdes. Em seguida, faz o caminho inverso, ou seja, ascende das
abstragdes mais simples “a complexidade do conjunto que foi representado,
inicialmente de forma caodtica.

O pensamento afasta-se momentaneamente do concreto por meio das abstragdes para,
em ultima instancia, voltar ao concreto, porém agora conhecendo suas multiplas
determinagdes, ou seja, com maior inteligibilidade do real. Essa ideia remete-nos a
compreensdo da forma do pensamento por conceitos, pois, de acordo com Leontiev
(1999), os conceitos cotidianos sdo generalizacdes que vao do concreto ao abstrato,
enquanto os conceitos cientificos caracterizam-se pelo caminho do abstrato ao
concreto, ou seja, a compreensdo de suas multiplas determinagdes. O concreto no
pensamento (o conceito cientifico) é o conhecimento mais profundo dos fenomenos
da realidade, ja que seu conteudo ndo ¢ o imediatamente observavel (conceito
cotidiano), mas sim a sintese de multiplas determinagdes que s é possivel por meio
das abstragoes (ANJOS; DUARTE, 2020, p. 216).

Ainda de acordo com os autores, a relagdo dialética entre atividade de estudo e a formag¢ao dos
conceitos na adolescéncia se da ao passo que o pensamento por conceitos ¢ fruto da
internalizacgao psiquica da producdo cultural e ¢ também condigdo para tal internalizagao. Em
outras palavras, sem acesso ao conhecimento cientifico, filosofico, artistico elaborado, ndo ha
possibilidade da formagdo do pensamento por conceitos, na medida que o desenvolvimento
psiquico cria também condi¢des para que esse material produzido pelo conjunto de seres

humanos ao longo da historia possa ser apropriado.

Evidentemente, ndo se trata aqui de estabelecer uma relacao direta e imediata entre a frequéncia
a institui¢cdes escolares de nivel basico e superior e o desenvolvimento do pensamento
conceitual, pois, como a pratica social demonstra, existem pessoas que ndo completaram sua

educagdo escolar e, ainda assim, alcaram o pensamento conceitual e, igualmente, existem
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pessoas que completaram todos niveis e graus académicos e ndo ultrapassam o pensamento por
complexos. O que diferencia ambas as situagdes ¢ a possibilidade de um par (ou vérios pares)
mais desenvolvido(s) que medeie a apropriacdo de saberes elaborados objetivados em
producdes culturais variadas, bem como uma experiéncia cultural rica. No entanto, temos
defendido que a escola e o trabalho pedagdgico assumam esse compromisso haja vista que, para
a esmagadora maioria da classe que vive do trabalho, tais pares, saberes e produgdes culturais

ndo estdo acessiveis de outro modo.

Reiteramos, todavia, que a possibilidade de se atingir o pensamento por conceitos na
adolescéncia ndo se concretiza para muitos individuos que — até mesmo ja na fase adulta —
continuam com seu desenvolvimento no nivel dos pseudoconceitos, ndo dando conta de
reconhecer sua propria realidade com vistas a transformé-la. Isso porque Anjos e Duarte (2020,
p. 217) afirmam que o impedimento de acesso as riquezas materiais e imateriais produzidas
pelo conjunto dos seres humanos ndo permite que o individuo forme pensamentos por
conceitos, nem na adolescéncia, nem em qualquer outra época de seu desenvolvimento. Por
1sso, devemos investir em uma educacdo de qualidade que vise por meio dos conteudos

classicos o desenvolvimento do psiquismo do sujeito e sua consequente evolugao.
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5 ARTE COMO NECESSIDADE ONTOLOGICA E SELECAO DE REPERTORIO
PARA TRABALHO EM SALA DE AULA

Ao longo desta tese, temos discutido sobre formagao, sobre curriculo, sobre a importancia dos
conteudos cldssicos para o desenvolvimento do sujeito e sobre a atividade-guia que permite a
passagem do pensamento por complexos para o pensamento por conceitos. Entendemos o
trabalho educativo como produtor direto e intencional da humanidade historicamente produzida
pelos seres humanos, conforme defesa da pedagogia histérico-critica, reiteramos que
acreditamos na poténcia da educa¢do — da educacgdo literaria (dentro de nosso campo de

atuacdo) — para que os individuos se humanizem e construam sua historia.

Quando questionado sobre o processo de humanizagao, Duarte (2013, p. 64) afirmou que o
recém-nascido ¢ e ndo ¢ humano ao mesmo tempo, isso porque, por um lado, todos os
organismos vivos da mesma espécie sdo iguais ao nascer; por outro lado, o autor defende que
o ser tornar-se-4 um individuo, um humano, somente por meio do processo educativo que
consiste em transmitir a riqueza acumulada ao longo da historia da humanidade necessaria ao
desenvolvimento da individualidade!>. Sobre esse bebé, o autor afirma que ele serd
paulatinamente inserido na cultura humana “ainda ndo totalmente individuo e ainda nao
totalmente humano”, a fim de que ao longo de sua vida possa desenvolver sua individualidade

e sua humanidade (DUARTE, 2013, p. 64).

Compreendemos que a formagdo do individuo — e o processo de humanizagdo — passa pela
apropriagdo dos contetudos classicos a partir da mediagdo com o par mais desenvolvido.
Defendemos que a Literatura cldssica — objeto de nossa pesquisa — tem a possibilidade de

provocar o efeito catartico no individuo, o que, segundo Costa (2014) implica em mover a

15 Ressaltamos que, de acordo com Anjos e Duarte (2017), todo ser humano forma sua individualidade em si em
fungdo da apropriag@o das objetivacdes genéricas em si (aquelas com vistas a satisfacdo das necessidades mais
imediatas e pragmaticas do ser humano). Os autores destacam que, a partir das objetivagdes genéricas em si, 0 ser
humano produziu formas mais complexas de se relacionar com a natureza, as objetivagdes genéricas para si (que
ndo t€m finalidade de satisfazer necessidades imediatas e pragmaticas), dentre as quais se destacam a ciéncia, a
arte e a filosofia; tais objetivagdes exigem maior grau de complexidade psiquica de quem delas se apropria. “A
apropriacdo, pelo ser humano, das objetivagdes genéricas para si, forma a individualidade para si, ou seja, a
maxima possibilidade da formacdo do individuo, uma individualidade que se relaciona com a cotidianidade de
forma consciente, mediada pelas objetivagdes genéricas para si. Portanto, assim como o género humano ascendeu-
se de sua genericidade em si a genericidade para si, importa que o individuo também ascenda de sua
individualidade em si a individualidade para si” (ANJOS; DUARTE, 2017, p. 118). Ressaltamos que, ainda
segundo os autores, a individualidade para si ndo ocorre de maneira espontanea, mas pela apropriacdo das
objetivacdes humanas para si por intermédio da educagao, a fim de que o individuo supere sua relagdo espontanea
com a cotidianidade.
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subjetividade individual em direcdo as formas mais ricas de subjetividades desenvolvidas pelo

género humano ao longo da historia.

Sobre apropriagdo, entendemos que se o ser humano objetiva seu trabalho, ou seja, transfere
sua atividade para os objetos, ele também ¢ capaz de fazer o inverso, em outras palavras, o ser
humano tem condigdes de se apropriar da atividade acumulada em objetos e fendmenos
culturais, transformando-a em “atividade do sujeito”. O trabalho pode ser — conforme ja
discutimos — material ou nao; os signos, por exemplo, trabalho imaterial sdo também produto
da atividade humana. A objetivacdo, mais do que transformar o trabalho em algo externo,
condensa a historia da propria experiéncia humana. “Os produtos do trabalho humano, seja ele
material ou ndo, carregam atividade em estado latente”, quando um individuo faz a leitura de
uma obra, ele se apropria da atividade de pensamento do autor, de modo que para concordar ou
discordar tera que “movimentar seu pensamento a partir da atividade pensante objetivada na
obra do autor estudado” (DUARTE, 2013, p. 65, 66). Defendemos, por isso, que para o processo
de formagdo integral do homem ¢ necessario que ele se aproprie das objetivacdes de
conhecimento mais elaboradas produzidas pela humanidade, o que, na Literatura, inserida no

campo das artes, entendemos serem as obras classicas.

J& abordamos o conceito de classico segundo a pedagogia historico-critica, discutimos sobre a
importancia dos contetidos classicos para o desenvolvimento do pensamento por conceitos,
todavia, para chegarmos ao objetivo de nosso trabalho, faz-se ainda necessaria uma passagem
pela no¢do de formagdo integral do homem (formagdo omnilateral) e sua relagdo com a
dimensdo estética da experiéncia, além de um aprofundamento na discussdo da Literatura
enquanto reflexo da realidade e das especificidades da atividade de leitura literaria em face

desse projeto de formag¢ao humana.

Nossas consideracdes sobre formacdo humana e dimensao estética da experiéncia se pautam
em Della Fonte (2020); ja nossas discussdes sobre a Literatura enquanto arte que reflete a
realidade se pautam nos estudos do filésofo hungaro Lukdcs, sobre os quais ndo temos espaco
nesta tese para ampla discussdo, nem condi¢des de aprofundar-nos, até mesmo porque
estudiosos que se debrucaram sobre a estética do filosofo j& o fizeram com maestria. Todavia,
cabe — para a conclusdo de nosso entendimento do que trazemos enquanto elementos
norteadores para a selecdo dos textos que devem compor a educagao literaria — uma passagem

por elementos que julgamos essenciais.
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5.1 FORMACAO HUMANA E DIMENSAO ESTETICA DA EXPERIENCIA

Conforme temos afirmado ao longo desta tese, defendemos que todos os educandos devem ter
acesso a um ensino de qualidade, a um ensino de Literatura cuidadosamente planejado a partir
de textos cldssicos que tiveram importancia ndo somente em seu tempo, mas que ainda
permitem o desvelamento de aspectos ocultos da vida humana em sociedade, uma vez que a
grande Literatura traz em si uma historicidade que acompanha o desenvolvimento humano.
Defendemos que o ensino e a aprendizagem dos contetidos classicos — da Literatura enquanto
objeto de nosso estudo — pode nos levar ao questionamento, a uma maior aproximac¢ao com
uma realidade até entdo fragmentada, a uma visao da totalidade negada pelo pés-modernismo;
defendemos, ainda, que uma educagdo de qualidade com vistas ao desenvolvimento da

subjetividade objetiva também o desenvolvimento omnilateral do individuo.

Em Formagdo omnilateral e dimensdo estética em Marx, Della Fonte (2020) realiza um estudo
sobre o conceito de omnilateralidade em textos marxianos desde os manuscritos de 1844,
passando pelos textos de transicao, até os escritos de maturidade. Segundo a autora, os textos
abordados em seu trabalho indicam que a concepc¢do de omnilateralidade ganha densidade a
propor¢do que a sociedade capitalista se desenvolve. Quando as concepgdes de
omnilateralidade e ser humano total aparecem pela primeira vez na obra de Marx, evidencia-se
um deslocamento do idealismo hegeliano (reconhecido por Marx como um “indice, no campo
ideoldgico, da fatica situacdo da divisao social do trabalho que atravessa a historia das
sociedades de classe e tem seu auge na unilateralidade do capitalismo™) para o materialismo

historico (DELLA FONTE, 2020, p. 113).

Segundo a autora, a partir do momento em que Marx centra suas pesquisas na producao
material, a formagdo omnilateral se recontextualiza no sentido de que faz alusdo ndo somente

ao horizonte comunista, mas também aos aspectos de viver no mundo capitalista.

[...] Nesse sentido, a mediagdo geral do valor na base da sociabilidade burguesa
(exacerbada na sua forma de dinheiro), a dependéncia reciproca e generalizada dos
individuos, a produgdo diversificada e mundial da riqueza humana, a mobilidade geral
do trabalhador nos ramos da producdo etc., enfim, todos esses fendmenos tém o
carater omnilateral e sdo movidos por for¢as contraditérias. O comunismo e a
formacgao desse novo ser humano, rico e total, sdo possibilidades inscritas nas digitais
do capitalismo [...] (DELLA FONTE, 2020, p. 114).
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Se, por um lado, o capitalismo apresenta grandes avangos no campo do conhecimento, por outro
lado, sua estrutura alienante produz individuos “sem subjetividade, sem modo peculiar de se

relacionar com o mundo, sem capacidade de algo proprio” (DELLA FONTE, 2020, p. 114).

[...] Por isso, na sociedade capitalista, habita o individuo heterénimo, reificado, sem
alma, assujeitado. Dessa maneira, o capital provoca a dependéncia generalizada e
multifacetada entre individuos, que se da pela via da indiferenga de uns com os outros
e consigo mesmo. Nao agindo por si, o sujeito reificado orbita ao redor de um sistema
de dominacdo (DELLA FONTE, 2020, p. 114).

Nesse contexto de sociedade em que vivemos, portanto, o desenvolvimento omnilateral ¢é
apenas um objetivo, temos consciéncia de que — em fung¢do das estruturas de dominagao e
alienacdo em que a sociedade estd inserida — o ser humano de nosso tempo, quer na situacao de
explorado, quer na situacao de explorador da forga de trabalho alheia, nao tem condigdes de se
desenvolver em todos os aspectos. Della Fonte (2020, p. 115) considera que “a apropriagdo
coletiva dos meios de produgdo ¢ condigdo para o desenvolvimento subjetivo completo”, em
outras palavras, ¢ na sociedade comunista que o homem — coletivamente — tem condi¢des de
regular sua producdo, o intercambio com a natureza, ndo sendo mais dominado pelo sistema.
“No comunismo, a possibilidade de exercer o méximo da sua subjetividade, de desenvolver
todos os seus aspectos existenciais, estd no centro da universalidade humana”. Uma vez que se
rompe a “integragao forgada” ao modelo social vigente, o ser humano passa a ser livre tendo a
oportunidade de cultivar sua subjetividade a partir do contato com a riqueza historicamente

produzida por seus pares (DELLA FONTE, 2020, p. 115).

Nessa sociedade, de acordo com a autora, a partir da liberdade para o desenvolvimento das
individualidades, ocorre a redu¢do do tempo necessario a producao, de modo que o individuo

passa a ter condi¢des de usufruir de outras produgdes intelectuais e materiais.

Por ser uma sociedade com elevado grau de desenvolvimento das for¢as produtivas e
abundancia da riqueza coletiva, ndo ha necessidade de se condicionar o consumo a
uma medida de equivaléncia com o trabalho realizado. Abandona-se, portanto, o
trabalho abstrato (DELLA FONTE, 2020, p. 116).

A partir de seus estudos em Marx, Della Fonte (2020) chega ao entendimento de que na
sociedade comunista vislumbra-se um nivel superior de relagdes sociais, de modo que as
individualidades sdo respeitadas, podendo apresentar-se em suas multiplas faces, pensando o
homem como uma totalidade complexa, um ser humano rico pela apropriagdo de si mesmo,
desenvolvido em todos os sentidos. Nesse contexto, “a dimensao estética ganha dignidade como

faceta existencial”. Assim, Della Fonte (2020, p. 116) conclui que Marx estabelece uma relagao
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ndo hierdrquica entre o campo conceitual e a arte, de modo que “hd uma tensdo e

complementaridade entre o conceitual e o expressivo nos escritos marxianos”.

Pautada nas reflexdes de Manacorda, tedrico estudioso do marxismo, Della Fonte (2020, p. 120)
afirma que Marx posicionou-se sobre a educagdo, considerando os modelos mais desenvolvidos
da tradi¢do socialista e da tradicdo burguesa que — embora reproduzissem os ideais do
capitalismo — traziam elementos necessarios ao que seria uma “educacdo do futuro”. Assim,
segundo a autora, Marx adotou a omnilateralidade — ““a criagdo desse ser humano total” — como

objetivo principal da educacao.

A partir dai, evidencia-se a relagdo educagao e trabalho. Conforme discutimos, Saviani (2020)
afirma que o desenvolvimento do educando esta atrelado a uma educagao politécnica, que seria
a proposta ideal para o Ensino Médio, permitindo que os alunos dominassem técnicas diversas
utilizadas no processo produtivo, compreendessem e interviessem no processo do
desenvolvimento tecnolégico, o que difere — para o autor — do ensino profissionalizante que
visa a formacgao de técnicos especializados em uma tnica atividade. Para Della Fonte (2020, p.
125), hd um consenso entre os debatedores de matriz marxista no sentido de que a associagao
entre escola e trabalho ndo significa um tipo de treinamento “pluriprofissional”, “mas se trata
de uma abordagem teorica e pratica vinculada aos fundamentos gnosioldgicos dos processos de

producao”.

A autora enfatiza que Saviani considera o trabalho como principio educativo com base em trés

sentidos articulados entre si.

[...] Em primeiro lugar, o trabalho € principio educativo porque determina o modo de
ser da educacdo em seu conjunto, ou seja, para cada modo histdrico de produgio da
vida, existem modos distintos de educar com sua respectiva forma dominante de
educagdo. Em segundo sentido, o trabalho ¢ principio educativo ao estipular
exigéncias que o processo educativo precisa cumprir para assegurar a participacao
direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo. Por fim, o
trabalho ¢ principio educativo porque determina também a educagdo como uma
modalidade prépria de trabalho: o trabalho pedagogico (DELLA FONTE, 2020, p.
124, 125).

Dessa forma, considera-se que ha uma determinagao dialética do trabalho sobre os modelos
dominantes de educagdo, sobre as exigéncias que devem ser garantidas para a inser¢do do
sujeito no trabalho produtivo. “A base dessa determinacdo ¢ a determinag@o do trabalho como
fundante do ser social”. Atualiza-se, assim, “sobre as bases materialistas, aquilo que Hegel [...]
insistira: o trabalho forma, modela, estrutura; ele é Bildung, ou seja, agir formativo. Ele forma
0 objeto e o sujeito do trabalho [...], [...] define a existéncia humana diante dos outros seres da

natureza” (DELLA FONTE, 2020, p. 125).
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O trabalho precisa ser defendido como principio educativo, segundo a autora, uma vez que a
partir de sua existéncia contraditoria, por um lado, condensa as formas mais avancadas de
conhecimento, da tecnologia, dos saberes; enquanto que, por outro lado, a existéncia dessas
formas de desenvolvimento na sociedade capitalista se d4 a partir da exploracao do trabalho.
Tal exploragdo precisa ser colocada em pauta, criticada, a fim de que se tenha em vista “a
constru¢do de um novo modo de viver que tenha o desenvolvimento das potencialidades

humanas como fim em si mesmo” (DELLA FONTE, 2020, p. 130).

A partir das discussoes elencadas, podemos perceber que se, por um lado, nao ¢ possivel o
desenvolvimento omnilateral do ser humano na sociedade atual, ndo se pode deixar de lado que

uma educacao de qualidade deve ter como guia a emancipag¢do humana:

[...] contra a formag¢ao unilateral, coloca-se a emancipagdo de todo ser humano e do
ser humano inteiro, sem hierarquia de faculdades e capacidades humanas; faculdades
e capacidades humanas cultivadas e valorizadas em sua diversidade e
complementaridade (DELLA FONTE, 2020, p. 131, 132).

Sabemos que a educagdo por si ndo transformard a sociedade, mas um trabalho intencional,
visando ao desenvolvimento da subjetividade do educando, com vista ao seu desenvolvimento
integral permitira que esse individuo obtenha o conhecimento de si € do mundo que o cerca,

com vistas a lutar por sua transformagao.

5.1.1 Dimensdo estética nos manuscritos de Marx

A partir de suas pesquisas nos manuscritos de Marx, Della Fonte (2020) desenvolve uma
reflexdo sobre a experiéncia estética no pensamento do autor. Para ela, o dialogo entre
conhecimento conceitual e conhecimento artistico nos manuscritos de Marx pode ser abordado
por duas vias: a partir de suas reflexdes sobre problemas estéticos e artisticos, tendo a arte como

objeto; e a partir da reflexdo sobre como a literatura adentra as elaborac¢des conceituais do autor.

Della Fonte (2020) considera que as ideias estéticas de Marx ndo tiveram lugar de destaque em
seus textos, mas aparecem separadamente em varias ocasides. De todo modo, destaca a

relevancia da reflexdo filoso6fica marxiana tendo como objeto a estética e a arte.

Primeiramente, a autora destaca que, com base nos estudos de Marx, a arte coloca o humano
em contraste com o animal, uma vez que sua producdo nao parte de necessidades imediatas. A
composi¢ao de uma obra exige maior esfor¢o, a arte — dessa forma — ilustra produgdes mais

complexas visando a satisfacdo dessas necessidades (DELLA FONTE, 2020, p. 85).
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Em segundo lugar, Della Fonte (2020, p. 85) traz a lume que, em seus escritos sobre a liberdade
de imprensa, Marx denuncia a exploracdo do trabalho artistico e a transformacao da arte em
mercadoria, sob a alegacao de que para que a escrita seja livre, ela ndo pode ser um negocio.
Em algumas passagens, o escritor denuncia que seu proprio estilo de escrita passara por censura,
reconhecendo que o modelo capitalista ndo simpatiza com certas producdes intelectuais, em
especial a arte e a poesia. Assim, a “literatura mundial como patrimonio humano-genérico

convive com a submissao da arte ao utilitarismo e ao mercado” (DELLA FONTE, 2020, p. 86).

Em algumas de suas analises, Marx denuncia a “danifica¢do do campo artistico no capitalismo”,
sob a perspectiva de que a Literatura que atende aos pressupostos do sistema traz discussoes
triviais e a solu¢do do conflito ¢ “romantico-burguesa”. Isso converge para a conclusao de que
— segundo Marx — o desenvolvimento da producao artistica no capitalismo nao acompanha o

desenvolvimento da producao material (DELLA FONTE, 2020, p. 86, 87).

Na sequéncia, Della Fonte (2020, p. 88) enfatiza que Marx diferencia, a partir do campo
artistico, “o trabalho produtivo do improdutivo e os diversos tipos de producao nao material”.
Além disso, a autora esclarece que Marx e Engels — ao abordarem o “romance de tendéncia” —

ndo julgam uma obra a partir do posicionamento politico de seu autor.

[...] O exemplo de Balzac ¢ enaltecido por Engels; a grandiosidade de sua obra repele
“[...] as suas proprias simpatias de classe e preconceitos politicos” (ENGELS, 2012a,
p. 69) monarquistas; nela se revela a totalidade de uma produgéo artistica auténtica
produzida por artistas conservadores, assim como de uma arte empobrecida produzida
por artistas adeptos de posic¢des politicas revolucionarias [...] (DELLA FONTE, 2020,

p. 88).
Trazendo as reflexdes dos autores para o campo da Literatura, percebe-se que consideram o
fato de que mesmo um autor conservador pode produzir textos ricos de totalidade, que se
manifestem enquanto reflexo da realidade. Em contrapartida, pode haver autores
revolucionarios que nao dao conta de captar a totalidade das contradigdes sociais por meio de

S€us personagens € enredos.

Soma-se a isso o fato de que Marx e Engels defendem o realismo enquanto critério estético
definidor da dita “boa literatura”. Ao fazerem uma andlise sobre o texto de Ferdinand Lassale
Franz von Sickingen, os autores emitiram, cada um, um parecer. Chama atencao o fato de que
Marx afirma que Lassale deveria “shakespeareanizar” muito mais o drama. Engels também
afirma que o drama peca por “insuficiéncia realista” em alguns momentos (DELLA FONTE,
2020, p. 89). O termo “shakespeareanizar”, segundo a autora, ¢ um neologismo criado por

Marx com sentido estético e literario.
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[...] A predilegdo pelo poeta e dramaturgo inglés ¢ tamanha que serve de critério para
a valoragdo estética de outras obras. A tragédia de Lassalle esta longe desse ideal;
ilustra aquela literatura de tendéncia que pretende que os personagens expressem
diretamente a opinido de seu autor; no caso especifico, Lassalle faz uma analogia
ideoldgica inadequada entre o fracasso das revolucdes burguesas na Europa de 1848-
49 e o fracasso da insurreicdo de cavaleiros no século XVI (abordado no livro) que
nada tinham de revolucionario; a alianca idealizada na tragédia entre cavalaria e
camponeses ndo se sustenta em termos histdrico-objetivos e também artisticos; na
narrativa lassalliana, esse pacto fica no plano do discurso e das inten¢des dos
personagens, sem figurar em suas agoes. [...] (DELLA FONTE, 2020, p. 89).

Della Fonte (2020, p. 90) afirma que concorda com Vazquez considerando que “Marx nado
poderia deixar de se referir as questdes estéticas, pois sua concepgao abrangente de ser humano
envolve o estético como dimensdo humana essencial”. Assim, a arte se configura enquanto
necessidade ontoldgica do ser humano, possibilitando seu desenvolvimento a partir do processo

de apropriagao.

A autora aborda ainda o fato de que Marx utiliza as manifestagcdes estéticas como inspiracao
conceitual em seus escritos, de modo que ele extrai do campo da arte — principalmente da
Literatura — diversas estruturas argumentativas em seus escritos. Exemplificando os escritos de
Marx sobre o /8 Brumario de Luis Bonaparte, Della Fonte (2020, p. 91) afirma que o autor se
vale de empréstimos do drama tragico para retomar os acontecimentos do golpe de Estado dado

pelo sobrinho de Napoledo na Franga, a fim de “desacreditar Napoledo III e seus seguidores”.

O universo teatral adentra a estrutura narrativa marxiana de modo que a sua retomada
dos eventos assume a composi¢do de um drama teatral que revela a farsa historica de
suposta repeti¢do dos feitos de Napoledo Bonaparte. A distingdo entre a grandeza da
tragédia e a dramaturgia burlesca torna-se elemento central em sua compreensao da
propria historia (DELLA FONTE, 2020, p. 91).

A partir de estudos sobre a obra de Marx, Della Fonte (2020, p. 92) chega a conclusdo de que
as mengoes mais relevantes do autor partem da Literatura ficcional. Considera que, em um
primeiro momento, pode-se pensar que a composicao Literaria da obra de Marx sdo apenas
epigrafes, finaliza¢des ou ilustracdes dos argumentos, todavia, tem-se a suspeita de que, para
além do uso ornamental, a apropriagdo da linguagem literaria desempenhe papel importante na

configuragdao do pensamento do autor.

A autora destaca que muitas citagdes literarias de Marx sdo utilizadas a fim de compor o estilo

irdnico de suas narrativas:

Ao descrever as condigdes de vida do trabalhador, ele contrasta de modo sarcastico:
“A habitagio-luz que Prometeu, em Esquilo, denota como uma das maiores dadivas
pelas quais ele fez do selvagem um homem, cessa de existir para o trabalhador. Luz,
ar etc., a mais elementar limpeza animal cessam de ser, para 0 homem, uma caréncia”
(MARX, 2004a, p. 140). Por sua vez, [destaca] que os economistas esforcam-se por
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demonstrar ao trabalhador que eles ndo tém direito de participar do lucro e isso se
mostra vantajoso, pois, a0 menos, eles possuem uma fixidez de renda, ao contrario do
capitalista sujeito as instabilidades do capital [...] (DELLA FONTE, 2020, p. 92).

Como podemos perceber a partir das reflexdes da autora, a Literatura perpassa a obra de Marx
alimentando ndo somente as ironias dos textos, mas também alusdes que compdem alegorias e
metaforas. “O recurso a prosopopeia ndo se mostra pertinente apenas para explicar o fetichismo
da mercadoria; torna-se também crucial para abordar o fendmeno do capital” (DELLA FONTE,

2020, p. 93).

Della Fonte (2020, p. 94) aborda ainda o fato de que Marx criou neologismos com base em sua
experiéncia literaria. Uma conhecida figuragao que migrou do campo artistico para o filosofico
na obra do autor ¢ a palavra robinsonadas que faz alusdo a personagem Robinson Crusoe, do

romance escrito por Daniel Defoe.

Em Introdu¢do de Para a critica da economia politica, ao declarar: “O cagador e o
pescador, individuais e isolados, de que partem Smith e Ricardo, pertencem as pobres
ficcdes das robinsonadas do século XVIII” (MARX, 1987a, p. 3). Isso se repete em
O capital: “a economia politica adora imaginar experimentos robinsonianos”
(MARX, 1985b, p. 85). Cunhado em referéncia ao personagem Robinson Crusoe, do
romance de Daniel Defoe, publicado em 1719 no Reino Unido, o termo foi
inicialmente atribuido as imitagdes desse género literario. Para Marx, as ficgdes de
robinsonadas t€m correlatos no campo filoséfico. O romance ndo é somente uma
alegoria do individualismo moderno. O sentido é o de que o ser humano abstrato,
desprendido de suas relagoes sociais, ilustra ndo apenas o coragdo da sociedade
civil, esfera regida pelos interesses particulares, mas é transformado em modelo da
génese da humanidade, um ponto de partida natural da historia e ndo o seu resultado.
Ao tomar emprestada a expressdo robinsonadas, Marx extrai do ambito estético-
literario uma figurac@o que é, com algum grau de liberdade, explorada e ampliada de
modo a ganhar um conteudo filoséfico: a naturalizagio da histéria (DELLA FONTE,
2020, p. 94, grifo nosso).

Em outras palavras, as fic¢des robinsonadas ¢ um neologismo criado por Marx para satirizar
os economistas liberais que entendiam o ser humano ndo como um processo historico, mas
como um ser individual, desconexo da realidade social em que esté inserido. Entendemos que
de acordo com o materialismo historico e dialético o homem constrdi sua historia por meio da
atividade vital que ¢ o trabalho, todo esse processo nao ¢ individual, mas faz parte do contexto
social, de um percurso histérico. Assim, o homem nao ¢ o ponto de partida da histéria, mas sim

seu produtor e seu resultado, a0 mesmo tempo.

Della Fonte (2020, p. 94) afirma que as citagoes literarias nos textos de Marx desvelam aspectos
da vida do pensador e de sua época, sendo que a Literatura se fez presente em seu ambiente

familiar, em experiéncias de escrita poética e no desejo frustrado do proprio autor em ser
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escritor e critico literario. A autora enfatiza que Marx conviveu com escritores e poetas ao longo

de sua vida, tanto que

[...] ndo causa surpresa encontrar, em alguns textos marxianos, o reconhecimento do
mérito de varios escritores ao revelarem aspectos da vida por meio de suas obras
artisticas. Depois de apresentar versos de Timdo de Atenas nos Manuscritos, Marx
(2004a, p. 154) afirma: “Shakespeare descreve acertadamente a esséncia do
dinheiro”. Marx era bem familiarizado com o trabalho de Shakespeare e, segundo
White (1993), pode-se achar, dispersa por sua obra, a referéncia a, pelo menos, 25
pecas shakespearianas. White sublinha que Marx tinha um grau tdo elevado de
conhecimento do poeta que discutia ndo s6 interpretacdes, mas detalhes de grafia e
problemas de traducdes das publicagdes shakespearianas. Além disso, o autor destaca
algumas alusdes literarias feitas por Marx que, longe de serem instrumentais, indicam
“[...] seu profundo respeito pela visdo dos poetas acerca dos processos sociais [...]”
(WHITE, 1993, p. 99). Nesse sentido, por vezes, Marx toma Shakespeare como fonte
primdria, adiantando um dos seus principais conceitos referente ao poder de alienacao
e desumanizagdo do dinheiro (DELLA FONTE, 2020, p. 95).

Como podemos perceber, Marx utiliza-se da linguagem literaria para desenvolver conceitos
caros a seu pensamento, considera Shakespeare um autor de elevada exceléncia, dada a sua
maestria ao tratar de problemas e questdes sociais. A obra Timdo de Atenas citada no excerto
acima traz a histéria de um nobre ateniense que era muito bom para todos que o cercavam,
dando banquetes e presentes aos conhecidos. A generosidade de Timao o leva a ruina, tem suas
propriedades hipotecadas e contrai uma divida muito alta. Quando ele recorre as pessoas as
quais ajudou, elas se recusam a auxilid-lo, ndo obtendo auxilio sequer do Estado, Timao se isola
em Atenas e passa a nutrir enorme aversao as pessoas (SHAKESPEARE, 2017). Esse breve
resumo de Timdo de Atenas nos alinha ao pensamento de Marx, uma vez que Shakespeare faz
uma analise profunda da sociedade em que vive, da ganancia do ser humano, da ingratidao e
sobretudo da linha que separa a riqueza da pobreza em uma sociedade dividida em classes

antagdnicas.

Por fim, chama aten¢ao o fato de que Della Fonte (2020, p. 96) afirma que as mengdes aos
textos literarios na obra de Marx evidenciam uma preocupagdo do autor em relagdo ao estilo de
sua escrita, uma vez que ao longo de sua produgdo conceitual sempre houve cuidado com o
carater expressivo desta. Acrescenta que a trama literaria envolvida no texto cientifico do
filosofo serve ndo somente para explicar suas reflexdes, mas também para extrapolar a barreira
imposta pela prosa conceitual em relac¢do a representacdo do mundo em sua totalidade, em sua
realidade. “Assim, ha momentos em que seu suporte reflexivo reside no imaginario figurativo”

(DELLA FONTE, 2020, p. 97).
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5.2 PONTO DE PARTIDA DO METODO LUKACSIANO E O REFLEXO DA REALIDADE

Discutimos neste capitulo — com base nos estudos de Della Fonte (2020) — a questao da
formacgdo omnilateral e da dimensdo estética em Marx. Entendemos que a apropriacao dos
conteudos historicamente produzidos pela humanidade — incluimos aqui a Literatura —
desempenha papel fundamental no desenvolvimento do ser humano em todos os seus aspectos.
Sabemos, em contrapartida, que na sociedade capitalista nao ha possibilidades concretas para
que se atinja tal grau de desenvolvimento. Vimos que Marx recorria a Literatura para reforgar,
ilustrar, exemplificar conceitos caros a sua teoria € que o autor se interessava por textos que
evidenciavam a realidade como um todo e reproduziam na mais profunda esséncia os conflitos
e problemas sociais. Marx também nos leva — em consequéncia — a inferir a relevancia da

Literatura para o desenvolvimento do sujeito.

Para adentrarmos mais especificamente no campo das artes, recorremos a estética de Lukacs, a
partir da qual vamos pensar o valor estético da obra de arte, a arte como sintese entre o singular
e o universal, a arte como historia da humanidade, a importancia de personagens ricos e
complexos como a propria realidade e o papel realista da arte. Para isso, recorremos a Ferreira
(2012), Costa (2014, 2018), Frederico (2000), Saccomani (2016) e ao proprio Lukacs (2010,
2018).

A partir de uma visdo materialista historica e dialética, que considera que os homens se
organizam na sociedade para produzir sua humanidade ao longo da histéria por intermédio do
trabalho; Lukécs'® cria uma estética com base marxista para analisar alguns problemas relativos
a arte. O autor analisa a arte em sua génese historica tendo — de acordo com Ferreira (2012, p.
25) — o trabalho como principal atividade geradora dos elementos que constituem a vida
cotidiana, ou seja, o trabalho ¢ a atividade por meio da qual as pessoas constroem e transformam
sua propria realidade. Assim, segundo o principio da imanéncia do humano, a arte ¢ vista como

desfetichizadora da realidade.

16 Importante ressaltar que Lukécs apresenta uma guinada em sua concepgdo tedrica que vai de um idealismo
pautado no subjetivismo de Hegel, a partir do qual a nogdo de totalidade ndo seria possivel, & aproximag¢ao com o
marxismo, quando sua visdo estética sofre uma grande transformagao a partir da concep¢ao materialista historica
e dialética (COSTA, 2018, p. 24-32). Nao apresentaremos aqui as discussdes do chamado “jovem Lukacs”, uma
vez que, conforme delimitamos, nosso objetivo ndo € dar conta da estética do filosofo, mas elencar pontos que
foram construidos com base no materialismo histoérico e dialético e que — por se adequarem a nossa defesa de uma
educagdo para o desenvolvimento da subjetividade do sujeito — julgamos importantes para a conclusdo deste
trabalho.



178

Parte-se do principio de que tanto a ciéncia quanto a arte sdo reflexos da mesma realidade, o
que implica em duas questdes: “a existéncia objetiva da realidade e a possibilidade de ela ser
captada pela consciéncia”. A autora deixa claro, entretanto, que tal reflexo da realidade nao diz
respeito a formacao de uma imagem estatica e passiva na mente humana, mas ao processo de
captagdo de constantes aproximagdes dos objetos e suas multiplas relagdes (FERREIRA, 2012,

p. 25).

Saccomani (2016, p. 107) discute que algumas concepgdes tedricas tém o entendimento de que
ao reconhecer a obra de arte como forma de reflexo da realidade, o papel do sujeito passa a ser
passivo, portanto, a criatividade ¢ anulada. Contrariando tais tendéncias, a autora afirma que
ndo somente a arte, mas também a ciéncia traz um reflexo da realidade que nao pode ser visto

cOmo mecanico, uma vez que

a elaboracdo das abstragdes como mediacdo necessaria a reprodugdo do concreto pelo
pensamento €, por si mesma, uma refutacdo da ideia de que o reflexo seja mecanico e
imediato, eliminando a atividade dos sujeitos que produzem tal reflexo ou dele se
apropriam (SACCOMANI, 2016, p. 107).

Dessa forma, a afirmacao de Saccomani (2016) de que o conhecimento objetivo € criativo, parte
do principio de que, para obté-lo, ¢ necessario ver a realidade para além das aparéncias dos
fendmenos que cercam o sujeito, € necessaria a abstragdo, a formacao de conceitos, a fim de
que mentalmente se reconstrua a totalidade de uma realidade antes fragmentada. “A consciéncia
humana ¢ reflexo da realidade objetiva, ¢ constru¢ao subjetiva do real. E, nesse sentido,

concebemos como possivel o conhecimento objetivo do mundo” (SACCOMANI, 2016, p. 108).

Uma concepgao de educacdo que nega a perspectiva da totalidade e apresenta uma visao
relativista da realidade, segundo Saccomani (2016, p. 108), ndo colabora com a construcao da
imagem subjetiva, impedindo que os individuos reproduzam “subjetivamente, o mais
fidedignamente possivel, a realidade concreta”, impedindo, portanto, que o ser humano se dé

conta das condigdes de alienacdo nas quais esta inserido.

Outro discurso que critica a arte enquanto reflexo da realidade, segundo a autora, ¢ aquele
segundo o qual a arte deveria se autojustificar, “a arte pela arte”, o que ¢ defendido por aqueles
que consideram a arte uma fuga da realidade. Quando se assume a postura de que a arte deve
ser para deleite, para se buscar um momento de distra¢do, consequentemente, incorre-se no erro

de justificar uma vida alienada e despojada do direito de completude. “A arte, desse modo, corre
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o risco de se tornar uma espécie de adogamento da alienagdo, em vez de ser uma forma de luta

contra ela” (SACCOMANI, 2016, p. 109).

Consideramos juntamente com a autora equivocado o argumento segundo o qual vincular a arte
com a realidade limitaria a criatividade, uma vez que para criar, o ser humano precisa refletir a

realidade subjetivamente.

[...] No senso comum, alguém realista ¢ uma pessoa conservadora, ndo criativa e até
mesmo “ndo sonhadora”. Ha uma generalizada e falsa ideia de que o individuo
altamente criativo se refugia no mundo das ideias e se esquiva da realidade. E, desse
modo, ensinar o conhecimento ja existente e buscar conhecer objetivamente o mundo
seria limitar a criatividade. Entendemos as objetivacdes artisticas como formas de
apropriacdo da realidade e ndo como uma maneira de afastamento ou abandono do
real. A arte ndo pode ser tomada como sindnimo de devaneio e fantasia, pois, dessa
forma, rompe-se com a propria essencialidade da arte, que é sua capacidade de ser
uma expressao do real. Assim, ao contrario do que asseveram essas concepgoes, €
justamente por ser reflexo da realidade que a obra de arte possibilita o
desenvolvimento da criatividade (SACCOMANI, 2016, p. 111).

Devemos entender que o ato de produzir uma ferramenta depende da criatividade, uma vez que
tal instrumento ndo existia anteriormente na natureza, a ferramenta precisa ser criada e, para
cria-la, “a mente humana precisa ser capaz de trabalhar no plano das ideias, com os processos
e fenomenos objetivamente existentes” (SACCOMANI, 2016, p. 111). Portanto, o
conhecimento da realidade objetiva possibilita ao ser humano muitas conquistas, como o
dominio das leis da natureza para conseguir que um avido voe, por exemplo. “Se o ser humano
ndo tivesse construido o reflexo subjetivo da realidade objetiva de forma mais desenvolvida
que o reflexo do psiquismo animal, os individuos jamais seriam criadores” (SACCOMANI,

2016, p. 111).

Conceito caro aos estudos lukacsianos, a questdo do reflexo da realidade, segundo Frederico
(2000, p. 301), relacionada a especificidade da arte, constitui-se justamente no fato de que o
reflexo desta ¢ antropomorfizador. Sendo o comportamento do cotidiano do homem o inicio e
o fim de todas as agdes, Lukécs considera que arte, ciéncia e vida cotidiana sdo reflexos da
realidade, partindo da vida cotidiana. Arte e ciéncia, todavia, sdo formas puras desse reflexo,
formas “desenvolvidas de reflexo, de recep¢ao, da realidade objetiva na consciéncia dos
homens”:

Enquanto a arte e a ci€ncia se desenvolvem intensamente e, por isso, atingem uma

visdo depurada da realidade, o pensamento cotidiano debate-se com os seus limites.

Evidentemente, existe nele ja um conhecimento (= reflexo) do mundo exterior. Basta

pensar aqui no trabalho e na linguagem, formas bésicas de objetivacdo da vida
cotidiana. O trabalho aproxima-se da arte (artesanato), mas seu compromisso com a
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subsisténcia tolhe a possibilidade de desenvolvimento. Ele também aproxima-se da
ciéncia, mas sua natureza fluida e mutavel impede sua identificagdo com o reflexo
universalizante e abstrato, proprio da atividade cientifica (FREDERICO, 2000, p. 304,
grifo nosso).

A diferenca entre os tipos de reflexo da realidade, segundo Saccomani (2016, p. 112) resulta do
“carater ativo, seletivo e ordenador de cada tipo de reflexo”, o que ndo significa que essas
formas sejam um tipo de “deformacdo subjetiva do real”, isso porque a realidade ¢ uma so,
podendo ser refletida de diferentes maneiras. Lukacs considera, portanto, que ciéncia e arte sao
reflexos de uma mesma realidade, mas enquanto a ciéncia se pauta no conhecimento do mundo
objetivo, sendo, desantropomorfizadora; a arte se pauta no autoconhecimento, sendo, portanto,
conforme ja afirmamos, antropomorfizadora, ou seja, tem em seu centro sempre o ser humano.
Saccomani (2016, p. 113) afirma que a objetividade estética (antropomorfizadora) difere da
objetividade cientifica (desentropomorfizadora) porque a ciéncia prima por buscar a esséncia

da realidade e explica-la a partir de abstracgdes,

[...] desse modo, ultrapassa os sentidos humanos e formula suas leis para além da
aparéncia, a fim de captar a esséncia da realidade. Isto ¢, busca captar a esséncia de
todos os fendmenos com a mesma objetividade, reflete a realidade
desantropomorficamente por meio de abstragdes e instrumentos objetivos. Assim, a
esséncia, por meio de um sistema de abstra¢des, adquire forma autdnoma em relagdo
a aparéncia'” (SACCOMANI, 2016, p. 113).

A grande questdo ¢ que o pensamento cotidiano também tem o ser humano em seu centro,
todavia, deve-se considerar que: “O antropomorfismo do pensamento cotidiano esta centrado
no imediato da vida do individuo, ao passo que a arte insere os problemas vividos pelos
individuos no curso mais amplo da historia da humanidade” (FERREIRA, 2012, p. 33). Nas
palavras de Frederico (2000), o pensamento cotidiano ¢ limitado pelas questdes objetivas de
existéncia humana, prova disso ¢ o exemplo dado pelo autor em relagdao ao trabalho, quando
afirma que o mesmo se aproxima da arte, mas seu compromisso com o sustento do homem
impede seu desenvolvimento. O reflexo da vida cotidiana pressupde um materialismo

espontaneo:

[...] os homens intuitivamente percebem que o mundo exterior existe de modo
independente de sua consciéncia. Mas o conhecimento das coisas fica bloqueado por
uma outra caracteristica da cotidianidade: a vinculagao imediata entre teoria e pratica,
que conduz a uma imediatez do comportamento restrito & aparéncia manipulavel das
coisas, e desconhecedor da esséncia constitutiva dos fendmenos (FREDERICO, 2000,
p. 304).

17Pode parecer — em um primeiro momento — “que entendemos que a ciéncia desconsidera totalmente aquilo que
¢ aparente. De modo algum! A aparéncia também faz parte do fendmeno e € a expressdo da esséncia”. A aparéncia
faz parte do processo, uma vez que ela ¢ uma das determinagdes da esséncia (SACCOMANI, 2016, p. 114).
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Essa vinculacdo imediata entre teoria e pratica, a necessidade do “materialismo espontaneo”
imposta pela imediatez da vida cotidiana faz com que o ser humano se mantenha apegado as
aparéncias dos fenomenos, a uma realidade fragmentada, distorcida, o que faz com que ele se
relacione com o mundo de forma heterogénea. Esse homem Lukédcs denomina, segundo
Frederico (2000, p. 304), de “homem inteiro”, ou seja, 0 homem imerso na cotidianidade que ¢

contraposto pelo “homem inteiramente”, o que estd concentrado na arte e na ciéncia.

Com base nos cldssicos marxistas, reiteramos que Lukéacs defende que o ser humano se
relaciona com a natureza por meio do trabalho em uma relacio dialética que modifica tanto o
mundo exterior quanto ele mesmo. Ferreira (2012, p. 28) assegura que falar das formas abstratas
do reflexo artistico requer uma compreensao de sua origem a partir do trabalho humano ao
longo da historia até o momento em que a arte ganhou caracteristicas especificas, assim, a
origem das artes ¢ marcada pelas transformagdes ao longo dos tempos, pela passagem do ser

natural ao ser social.

Nomeia-se reflexo estético, segundo Ferreira (2012, p. 38), o processo de apropriacao da
realidade humana pela consciéncia. Sendo assim, a arte nasce na humanidade e se orienta em
diregdo a ela. Contra sua vontade ou ndo, pintores, escritores, escultores e outros artistas

produzem obras que refletem um momento historico da humanidade.

O longo processo de constituigdo da especificidade do reflexo artistico €, portanto, um
processo de constru¢do de uma forma de objetivagdo, por meio da qual os seres
humanos fazem das obras de arte recursos externos, nos quais esta contida a memoria
viva da humanidade. Por meio do contato com as obras de arte, os individuos nao
apenas adquirem conhecimentos sobre a historia da humanidade, eles a revivem
como se fosse sua propria vida. A arte faz o individuo reviver o passado da
humanidade, vivenciar dramas da humanidade como se fossem seus dramas pessoais
(FERREIRA, 2012, p. 38, grifo nosso).
Outras formas de reflexo da realidade — como a apropriag@o dos conteudos classicos cientificos
e filosoficos — acumulam conhecimento sobre a humanidade, sobre sua histéria. A arte,
entretanto, tem uma fun¢do a mais, ela proporciona ao leitor/apreciador reviver dramas da
sociedade como se fizessem parte diretamente de sua vida. Nao se trata de adotar uma
perspectiva pdés-moderna de atemporalidade da histéria: “O passado continua a ser passado,
mas por meio da arte ele ¢ revivido com a mesma for¢ga com que sdo revividos em sua mente

momentos importantes de sua infancia” (FERREIRA, 2012, p. 39).
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Saccomani (2016, p. 114) afirma que a obra de arte possui uma forma propria de objetividade,
sendo que ‘“cada obra de arte constitui-se em uma totalidade em si mesma, na qual cada
elemento esta necessariamente em relagao com esse todo”. Esse poder de evidenciar a realidade
desfragmentada mostrando a totalidade dos fendmenos faz com que a apropriagdo das grandes
obras de arte potencialmente promova um desenvolvimento na personalidade do individuo a
partir do desenvolvimento de sua subjetividade. Assim, a “especificidade da obra de arte
consiste em ser um tipo de reflexo antropomorfizador da realidade objetiva”, porque ela reflete
por meio dos homens e para os homens uma realidade que ¢ propriamente humana, “atua na
subjetividade para mostrar o mundo como fruto do processo historico — resultado da
criatividade humana — e evidenciar que somos resultado da pratica social (...)” (SACCOMANI,

2016, p. 114, 115).

Quando se fala na arte como reflexo da realidade, Saccomani (2016, p. 117, 118) afirma que o
termo ndo pode ser tomado em sentido literal, isso porque esse reflexo ndo se constitui em uma

cOpia mecanica e direta da realidade que exclua a criatividade do artista:

[...] O reflexo ndo ¢ uma fotocopia da realidade. Vale dizer que até mesmo a forma
aparentemente mecénica de reflexo, que seria a fotografia, ndo ¢ uma copia
empobrecida da realidade. A fotografia reproduz o real em um processo ativo, repleto
de filtros e inten¢des na escolha de aspectos e momentos daquilo que se pretende
destacar da realidade fotografada. Com efeito, a obra de arte ultrapassa os limites de
uma reproducao meramente mecanica da realidade; trata-se de um reflexo mimético
(SACCOMANI, 2016, p. 118).

Assim, mesmo uma imagem estatica como a exposta em uma fotografia ndo ¢ uma copia
meramente mecanica, uma vez que ela surge a partir do processo criativo do artista. De igual
modo, da-se o trabalho de reproducdo da realidade na Literatura, ndo como uma cépia
empobrecida, mas como a possibilidade de vivéncia de uma realidade mais intensa, fator que

abordaremos mais adiante.

Faz-se ainda necessario afirmar que, segundo Ferreira (2012), a arte deve ser entendida como
uma necessidade ontologica, todavia, em uma sociedade onde a luta de classes se mostra
presente, um individuo alienado ndo reconhece sua propria humanidade em obras de arte. Para

a autora:

A ideia de “homem rico” tratada nos Manuscritos Economicos e Filosoficos ¢é
fundamental para que entendamos a arte como necessidade humana ontologicamente
condicionada. Para Marx (1989, p. 178) “[...] o homem rico ¢ simultaneamente o
homem necessitado de uma totalidade de manifestagao humana da vida. O homem do
qual a sua propria realizacdo efetiva existe como necessidade, como caréncia”. Por



183

consequéncia, para que a realizacdo humana plena se consubstancie, o ser humano
deve ter autonomia e controle de sua existéncia” (FERREIRA, 2012, p. 47, 48).

Um ser humano rico nos termos de Marx ¢, portanto, um homem que carrega necessidades de
multiplas e ricas relagdes. “A medida que o ser humano se faz senhor de sua existéncia e
necessita da totalidade das manifestagdes humanas da vida, ele aproxima-se da verdadeira
esséncia humana, esséncia criada historicamente pela pratica social” (FERREIRA, 2012, p. 48).
No conjunto dessas necessidades ontoldgicas, segundo a autora, a arte € o conhecimento

cientifico estdao contidos.

Embora a arte ¢ o conhecimento cientifico sejam necessidades ontologicas do ser humano,
segundo pensadores do marxismo, devemos rememorar que para o homem se aproximar de sua
verdadeira esséncia'® humana, ele ndo pode estar alienado as questdes impostas pela sociedade
capitalista, conforme ja discutimos; por exemplo, uma pessoa que nao tem suas necessidades
basicas satisfeitas, nao vai ter necessidade de humanizar-se por meio das artes. Uma crianga
que vai para a escola com fome, ndo tem condi¢cdes objetivas de se apropriar da mais
interessante das aulas, tampouco um adulto que chega de um dia exaustivo de trabalho pesado
terd condi¢des de descansar apreciando a leitura de Morte e Vida Severina, de Joao Cabral de
Melo Neto, ou de qualquer obra da grande Literatura. Na sociedade em que vivemos, a
apreciagdo estética € reservada as elites, mas devemos romper com essa questdo — € preciso que
todas as pessoas possam se apropriar da criacdo artistica fruto do desenvolvimento historico
dos seres humanos individualmente e da humanidade coletivamente. Como afirma Saviani, é
imprescindivel a classe trabalhadora dominar o que os dominantes dominam para alcangar sua

libertagao.

Conforme temos afirmado, a arte esta estritamente ligada a produgdo humana ao longo da
histéria, ndo sendo possivel compreendé-la desconexa do todo social, muito menos possivel
entender que a Literatura deva ser utilizada para deleite ou entretenimento descompromissado;
isso porque a arte, e, portanto, a educacdo literaria tem o compromisso social de produzir no
homem sua humanidade, permitir que o ser humano tenha uma compreensao da realidade que
o cerca para além das aparéncias, seja conhecedor de sua propria historia e tenha condi¢des

assim de modifica-la.

18 Entendemos como esséncia a sintese das multiplas possibilidades de desenvolvimento humano (FERREIRA;
DUARTE, 2021).
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Entendemos com Ferreira (2012, p. 51) que se ha possibilidade de desenvolvimento humano
ou de manutencao da vida e tais possibilidades ndo se concretizam, vive-se um processo de
alienacdo. Alienagao estética acontece quando o ser ndo conhece e nao utiliza as possibilidades
de apropriagdo e objetivacao da arte, tais individuos se alienam da esséncia humana, da sintese
de possibilidades esteticamente produzidas no decorrer da histéria. Por isso insistimos em que
a educagdo escolar seja utilizada para fins de transmissao do saber elaborado — do texto literario
de qualidade — uma vez que a escola pode ser o tinico meio de contato constante ¢ mediado do

individuo com as produgdes mais apuradas elaboradas ao longo da histéria da humanidade.

Antes de nosso aprofundamento, precisamos abordar ainda duas questdes. A primeira diz
respeito a distingdo entre singular, particular e universal; a segunda diz respeito a catarse. Os
conceitos de singular e universal sdo amplamente utilizados pelas teorias do “aprender a
aprender” no sentido de que o singular evoca o subjetivismo do individuo desconectado da
realidade, e o universal evoca uma ideia de arte atemporal, desconectada da historia. Veremos

essa distingdo a seguir.

5.2.1 Singular, particular e universal

Entendida, sob perspectiva marxista, como mediacdo entre a singularidade e a universalidade,
a particularidade ¢ exposta por Lukéacs em algumas de suas obras. Ferreira (2012, p. 62) afirma
ser decisiva a questdo da particularidade na estética lukacsiana, uma vez que ela indica a
superacao de duas concepgoes unilaterais: a singularidade — que limita a arte a subjetividade do
artista e/ou a do receptor; e a universalidade — que limita a arte a representacdo de valores
universais humanos desconectados da histéria, onde os individuos sdo exemplos abstratos de

uma universalidade abstrata, carente de historicidade.

Em Introdugdo a uma estética marxista, Lukacs (2018, p. 193) chama atencdo para o fato de
que um dos grandes interesses da burguesia decadente — que visa a manutencdo da ordem
vigente — ¢ o de identificar “inteiramente a subjetividade — e sobretudo a artistica — com a
particularidade mais imediata de cada sujeito”. Ndo a toa, varias escolas literarias colocam a

subjetividade descompromissada e imediata no centro de suas reflexdes:

Inteiras escolas e correntes de nosso tempo, como o surrealismo, colocam-na no
centro da investigacao estética. O surrealismo pretende, precisamente, anular qualquer
limite, qualquer norma, qualquer valoragdo no interior da subjetividade imediata.
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Breton busca um angulo a partir do qual desaparega inteiramente qualquer distingado
entre a vida e a morte, entre o real ¢ o imaginario, entre o passado ¢ o futuro. E,
coerentemente, o surrealismo chega ao ponto de nao reconhecer nenhuma diferenca
entre homem normal e homem louco. Enquanto o expressionismo se limitou a
reclamar para si certos desenhos de loucos “geniais”, os surrealistas ndo pretendem se
limitar a estes casos e exigem que seja reconhecido um igual direito para todos os
loucos, de qualquer ponto de vista (LUKACS, 2018, p. 193).

Embora as teorias caricaturizadas pelo autor representem casos mais extremos, devemos ficar
atentos para o fato de que ndo somente no passado, mas no presente, as pedagogias do “aprender
a aprender” tém reverberado praticas, teorias curriculares, indicagdes de leituras que visam
apenas ou prioritariamente ao deleite, a aproximagao com o cotidiano do aluno, ao atendimento
dos interesses imediatos do educando, ao mero devaneio e a “expressao da subjetividade”, da
criatividade (supostamente) espontdnea — como se tais expressdes fossem desconexas da
totalidade histdrica e do desenvolvimento intelectual do educando; enfim, teorias que esvaziam
o curriculo basico sob o falso preceito — conforme ja discutimos nesta tese — de se pautarem na

defesa de uma educacdo democratica.

Superando tais conceitos, a particularidade em Lukacs reconhece a obra de arte como unica,
mas afirma que a mesma esta ligada a histéria da humanidade e ao seu desenvolvimento.
Ferreira (2012, p. 62) afirma que a categoria da particularidade faz com que possamos
compreender o fato de que a individualidade de uma obra da Literatura ndo se desconecta do
desenvolvimento da humanidade, realiza uma sintese entre singular e universal. Sobre essa

questdo, Lukacs (2018) discute que:

No que diz respeito a superagdo dos dois extremos da universalidade e da
singularidade na particularidade, a teoria do reflexo — corretamente entendida —
demonstra mais uma vez como sao radicalmente falsas todas as teorias irracionalistas,
ou antirracionais, da arte. Esta superacdo jamais significa desaparecimento, mas trata-
se sempre também de uma conservagao. Isto deve ser particularmente sublinhado,
sobretudo com relacao ao papel que desempenha a universalidade no reflexo estético.
Toda obra de valor discute intensamente a totalidade dos grandes problemas de sua
época: tao somente nos periodos de decadéncia estas questdes sdo evitadas, o que se
manifesta, nas obras, em parte como caréncia de real universalidade, em parte como
enunciac¢do nua de universalidades ndo superadas artisticamente (falsas e distorcidas
como contetdo) (LUKACS, 2018, p. 149, grifo nosso).

De acordo com o filésofo hungaro, a arte ndo pode estar desconectada da realidade, o que anula
teorias antirracionais. Seu papel universal no reflexo estético deve estar ligado aos problemas
— aos grandes problemas — de sua época. Chama aten¢ao o fato de que, em momentos de crise
ou decadéncia, abordar grandes questdes da época ¢ tema comumente evitado por autores que
visam — ou sdo forgados a — seguir as regras impostas pelos sistemas de governo e pelas classes

dominantes.
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A obra de arte — em sua individualidade — deve ser uma totalidade que reflita a realidade social
de uma forma intensificada, colocando os sujeitos em contato com a realidade da forma como
nao acontece no cotidiano. “Essa sintese entre o singular e o universal faz da obra de arte um
recurso que permite as pessoas viverem intensificadamente aquilo que custou a humanidade
muito tempo, muitas geracdes, muitas vidas” (FERREIRA, 2012, p. 63). Alegrias, sofrimentos,
lutas, perdas e vitérias produzem no individuo um tipo de “elevac¢dao”, a que se denomina

catarse.

Abrimos um paréntese para a observagdo de que Saccomani (2016, p. 129) considera que a
particularidade na obra do esteta hungaro ¢ utilizada em dois momentos: primeiramente para se
referir a qualidade da obra de arte como sintese entre singularidade e universalidade — conforme
citamos anteriormente — e, em segundo lugar, para se referir ao individuo que se encontra
limitado as necessidades imediatas voltadas a reproducao de sua propria singularidade. Assim,
a autora afirma que o particular enquanto condi¢ao do individuo € o ponto central do processo
da criacdo artistica e, em consequéncia, a chave para que se entenda como a subjetividade

propria do individuo se incorpora a arte e ¢ — a0 mesmo tempo — superada por esta.

Podemos dizer que cada artista (individuo singular) existe como sintese de multiplas
determinagdes. Nessas multideterminagdes, ha  determinagdes universais
particularizadas que se expressam, por exemplo, em objetivagdes artisticas. Trata-se,
portanto, da sintese entre a singularidade do artista e sua relagdo com o género humano
(universalidade). A superacdo da singularidade transforma, vai além, supera por
incorporagdo, incorpora o que ja existia e transforma-o de maneira superior
(SACCOMANI, 2016, p. 130).

De acordo com Lukacs (2018), as categorias de particularidade, singularidade e universalidade
estdo — em uma constante relacao dialética — convertendo-se uma em outra e o movimento de

reflexo da realidade conduz de um extremo ao outro.

No interior deste ultimo movimento ¢ que consegue se expressar o carater peculiar do
reflexo estético. De fato, enquanto no conhecimento tedrico este movimento de dupla
direcdo vai realmente de um extremo a outro, tendo o termo intermedidrio, a
particularidade, uma fun¢do mediadora em ambos os casos, no reflexo estético o
termo intermediario torna-se literalmente o ponto do meio, o ponto de recolhimento
para o qual os movimentos convergem. Neste caso, portanto, existe um movimento
da particularidade a universalidade (e vice-versa), bem como da particularidade a
singularidade (e ainda vice-versa), ¢ em ambos 0s casos 0 movimento para a
particularidade ¢ o conclusivo. Tal como o gnosiologico, o reflexo estético quer
compreender, descobrir e reproduzir, com seus meios especificos, a totalidade da
realidade em sua explicitada riqueza de conteudos e formas. Modificando
decisivamente, do modo acima indicado, o processo subjetivo, provoca modifica¢oes
qualitativas na imagem reflexa do mundo. A particularidade é fixada de tal modo que
ndo mais pode ser superada: sobre ela se funda o mundo formal das obras de arte. O
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processo pelo qual as categorias se resolvem e se transformam uma na outra sofre uma
alteragdo: tanto a singularidade quanto a universalidade aparecem sempre superadas
na particularidade (LUKACS, 2018, p. 149, grifo nosso).

Essa modificagdo no processo subjetivo do ser que provoca modificagdes qualitativas na
imagem do mundo objetivo, ¢ o tipo de “elevagdo” do qual Ferreira (2012) fala também com
base nos estudos de Lukacs. Tal modificagcdo, conforme temos discutido, ¢ denominada pelos
tedricos marxistas catarse. E o momento em que o individuo consegue se desconectar da vida
cotidiana, ndo para fugir de sua realidade, mas para produzir uma conex@o mais profunda que

lhe permita viver com maior intensidade suas contradi¢des e a realidade que o cerca.

Vale ressaltar que a singularidade e a universalidade sdo superadas pela particularidade, o que
ndo significa seu desaparecimento, mas, segundo Saccomani (2016, p. 132), a “superacdo por
incorporacdo”. A particularidade — segundo a autora — ¢ obtida por meio do tipico, categoria

trabalhada por Lukécs:

[...] de grande importancia para a compreensdo da obra de arte como reflexo da
realidade. Engels reportou-se a categoria da tipicidade em carta enviada a jornalista e
escritora inglesa Margaret Harkness. Nessa carta, Engels afirma que “o realismo
significa reproduzir os caracteres tipicos em circunstancias igualmente tipicas”
(MARX & ENGELS, 2010, p. 67). O tipico ¢, pois, a sintese de singular e universal.
Tanto os personagens quanto as situacdes tipicas sdo, para a estética lukacsiana,
caracteristicas essenciais da rica obra de arte. Nao se trata, portanto, de “personagens
e situagdes médias, fixas e estereotipadas” (FREDERICO, 1997, p. 53), mas da juncao
entre a vida singular de um personagem e as possibilidades de desenvolvimento
histoérico-social do género humano (SACCOMANI, 2016, p. 132).

Por meio do tipico, segundo a autora, a arte se constitui como reflexo da realidade, dirigindo-
se ao universal, mas nao se desligando do singular. “O tipico, assim, ndo ¢ uma média do que
¢ comum as pessoas. E uma sintese do que ha de mais essencial, na qual aparecem as mais

importantes tendéncias do desenvolvimento do género humano” (SACCOMANI, 2016, p. 133).

Reiteramos que nao temos o objetivo nesta tese de esmiugar a estética de Lukéacs, todavia, as
reflexdes contidas nas breves linhas deste capitulo tendem a corroborar o nosso objetivo que ¢
o de identificar elementos norteadores para a sele¢do de textos literarios a serem lidos e
trabalhados em sala de aula para alunos do Ensino Médio. Nao estamos trabalhando com listas
de leitura, mas tentando mostrar ao docente que ha critérios que podem ser adotados na escolha
de textos que permitam aos seus alunos uma visdo ampla da realidade que os cerca.
Logicamente, conforme j& discutimos, entendemos que muitas questdes objetivas prejudicam

as escolhas dos docentes, como a falta de bibliotecas e bibliotecarios, a auséncia de exemplares
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para todos os alunos, a falta de valoriza¢ao do professor que precisa trabalhar muitas vezes em
trés hordrios para sustentar sua familia e que — devido a isso — ndo consegue ele mesmo tempo
para se apropriar da Literatura cldssica. Ressaltamos, todavia, que precisamos aproveitar
eventuais oportunidades para adquirir livros de qualidade para a escola e, assim, poder utiliza-
los com os alunos: seja por meio de programas governamentais que vez ou outra permitem ao
docente escolher, seja utilizando o que esta em dominio publico na internet, seja por meio de
plataformas digitais como “Arvore de livros”. Nio defendemos neste trabalho o uso
desgovernado de textos eletronicos, at¢é mesmo porque existem varias implicacdes nessa
questdo e porque consideramos a importancia da materialidade do texto para o desenvolvimento
da leitura e o consequente desenvolvimento do aluno. Todavia, se ndo hd meios de conseguir
os exemplares impressos ou boas edigdes virtuais (tratamento editorial e design favoravel a
acessibilidade e legibilidade), fazer uso de meios legais para trabalhar textos classicos digitais
com alunos, ndo lhes negando o direito a Literatura, pode ser uma alternativa. Traremos, na
sessdo seguinte, um breve apontamento sobre o conceito de catarse para a estética lukacsiana,

tal como entendemos.

5.2.2 Catarse e mudanca na subjetividade do individuo

Defendido como principio teérico-metodologico central para o ensino de Literatura por Ferreira
(2012), o conceito de catarse se dimensiona no materialismo historico e dialético que tem por
base — conforme temos afirmado — a concepgao de que o desenvolvimento do mundo se pauta
na matéria e de que o pensamento € reflexo filos6fico do ser humano com o mundo que esta em

constante movimento e processo de mudanga.

De acordo com Lukécs (1966), tanto na vida cotidiana, quanto na ciéncia, faz-se necessario o
processo de suspensdo das atividades ativas do homem, ou seja, de sua vontade de intervir
efetivamente no mundo circundante, a fim de que se alcancem os objetivos tragados. No caso
da ciéncia, a desconexdo com a atividade pratica como um dos momentos do processo ¢ mais
importante ainda para que se alcancem as elaboragdes tedricas mais apuradas. Em relagdo a

arte, Lukacs (1966, p. 495, 496) esclarece que:

[...] a receptividade estética difere qualitativamente desses dois esquemas receptivos
da vida cotidiana e da ciéncia. Difere do primeiro, antes de tudo, porque lhe falta o
proposito auténomo e concretamente determinado como motivo para a suspensao da
atividade. E também porque a suspensdo de atividades concretas na vida ndo suprime,
pelas razdes acima mencionadas, a intengao de atividade; é meramente um recuo para
saltar melhor, de tal forma que o sujeito, o homem inteiro, permanece inalterado antes,
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depois e durante esta suspensdo. (Nao precisamos detalhar a diferenga com relagdo a
situacdo no reflexo cientifico; essa diferenga ¢ determinada pelo contraste entre as
tendéncias de desantropomorfizagdo e antropomorfizacdo).

Dessa forma, reiteramos que, segundo Lukécs, conforme ja discutimos, a ciéncia tem uma
tendéncia desantropomorfizadora, segundo a qual a suspensdo das atividades praticas visa
eliminar a0 méaximo as interferéncias humanas de relacionamento com a realidade. J4 na
vivéncia estética, cuja tendéncia ¢ antropomorfizadora, visa-se a transformacdo da
subjetividade, ou seja, pela vivéncia estética o homem consegue se conectar inteiramente com
a realidade que o cerca.
Como para a receptividade estética a suspensdo da atividade e da finalidade ¢ ao
mesmo tempo conscientemente transitoria e absoluta, ha uma necessidade de
transformar o homem inteiro no homem inteiramente tomado por aquela recepgao. O
poder orientador e evocativo do meio homogéneo penetra na vida mental do receptor,
submete sua maneira habitual de contemplar o mundo, impde-lhe acima de tudo um
novo “mundo”, enche-o de contetidos novos ou vistos de uma nova maneira € assim
0 move a receber este “mundo” com sentidos e pensamentos rejuvenescidos e
renovados. A transformagdo do homem inteiro em homem inteiramente tomado atua
aqui, portanto, como uma ampliacdo e enriquecimento de sua psique em termos de
conteudo e forma, tanto real quanto potencial. Novos conteudos chegam a cle e
aumentam seu tesouro experiencial. O ambiente homogéneo o orienta a recebé-lo, a
apropriar-se do novo do ponto de vista do conteudo, e assim sua capacidade
perceptiva, sua capacidade de reconhecer e desfrutar como tais novas formas

objetivas, novas relagdes, etc., se desenvolve simultaneamente (LUKACS, 1966, p.
496, grifo nosso, trad. nossa).

Lukacs (1966) concebe que a arte nasce na vida cotidiana, todavia, se manifesta como uma
forma superior de recep¢ao e de reprodugdo da realidade. Nao a toa, partindo da esfera
cotidiana, o receptor — antes em meio heteregéneo (sob influéncia de questdes proprias de sua
vivéncia) —, depara-se com a figura homogeneizadora (a obra de arte) que torna possivel a
elevacdo da consciéncia desse individuo, de modo que ele reconheca sua esséncia e seu papel

na historia ao longo do desenvolvimento humano.

De acordo com Saccomani (2016, p. 134), a arte somente desempenha seu papel social quando
promove a catarse no individuo. Esta, por sua vez, pode ocorrer tanto no momento de criacdo
da obra quanto durante a recep¢dao da mesma, ou ainda em momentos proporcionados pela
educagdo escolar nos quais o aluno ¢ posto em contato com as “demais objetivagdes genéricas
para si”. Em outras palavras, “o momento catartico ¢ parte do processo de homogeneizacao,
que marca a superac¢ao da singularidade e da vida cotidiana em dire¢@o a genericidade para si”

(SACCOMANI, 2016, p. 134).



190

O processo catartico é, pois, entendido como o momento em que a cultura
historicamente acumulada ¢ incorporada pelo individuo e se efetiva como parte de sua
individualidade. Mas, como bem explica Marsiglia (2013, p. 235), “a catarse ndo ¢
‘uma luz que se acende’, um ‘clique’ que acontece na cabega do aluno € que muda
tudo em sua vida. Isso nos levaria a uma naturalizagdo do processo catartico”. No
processo de catarse ha um salto qualitativo, que pode ser de maior ou menor
intensidade, mas, de alguma forma, esse salto modifica qualitativamente a relagdo do
individuo com as objetivagdes humanas [...] (SACCOMANI, 2016, p. 125, 136).

Vale ressaltar que, segundo Saccomani (2016, p. 136, 137), Vigotski defendia a importancia da
“concepgdo da arte como catarse” e o ‘“sentido social desempenhado por ela” no
desenvolvimento do género humano. Segundo a autora, o psicdlogo soviético analisou a arte

como uma:

[...] técnica criada pelo ser humano para objetivar seus sentimentos, o que, por sua
vez, possibilita que outros individuos entrem em contato e se relacionem com esses
sentimentos como um objeto externo, que se interioriza por meio da catarse. Assim,
por meio da obra de arte, os seres humanos podem objetivar seus sentimentos,
desenvolvé-los e deles se reapropriar.

Em linhas gerais, na acepgdo vigotskiana, a arte ¢ um procedimento no qual o ser
humano atribui existéncia social objetiva aos sentimentos e, quando tais sentimentos
retornam aos individuos, ou seja, quando sdo apropriados por eles, ocorre a catarse,
ou, em outras palavras, os individuos interiorizam por meio da catarse os sentimentos
objetivados pela criagdo artistica (SACCOMANI, 2016, p. 136).

Dessa forma, a autora conclui que quando um individuo se apropria de uma obra de arte — seja
pela leitura de um poema, por escutar uma musica ou por assistir a uma pega de teatro — ele se
apropria — em consequéncia — “dos sentimentos, emocodes, hébitos e valores ali objetivados”
(SACCOMANYI, 2016, p. 137), entende-se, em contrapartida, que ndo ¢ qualquer obra de arte
que dara conta desse processo. Para obter-se o efeito catértico, faz-se necessario que a obra de
arte reflita temas decisivos para a humanidade em determinado contexto histérico. Mais que
1sso, as obras que aqui nomeamos “classicas” emocionam ndo apenas no contexto em que sao
produzidas, mas ao longo dos tempos, “ampliando a visdo humana acerca da realidade social e
contribuindo para a formagao e enriquecimento subjetivo dos seres humanos” (SACCOMANI,

2016, p. 146).

Importante considerar que o momento da frui¢do estética ndo gera efeito imediato na pratica
social, mas proporciona uma ruptura com o imediatismo ¢ com o pragmatismo da vida
cotidiana. Em consequéncia, o receptor modifica sua visao sobre a pratica social, uma vez que

ocorre um salto qualitativo em sua subjetividade (SACCOMANI, 2016, p. 139).

Saccomani (2016, p. 142) reitera que ndo somente Vigotski, mas também Lukacs (conforme

vimos afirmando) aborda a categoria de catarse. Reconhecendo que tal categoria € inicialmente
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utilizada no género tradgico por Aristoteles, a autora diferencia tal acepc¢ao das consideragdes de

Lukaécs.

[...] O filésofo hungaro, embora reconheca que a categoria da catarse, tanto na vida
como na arte, tem certa afinidade com o tragico, discorda de Aristoteles, o qual
reconhece a catarse apenas em um género artistico especifico: a tragédia. Ao mesmo
tempo, Lukacs concorda e reconhece que nesse género a catarse aparece de forma
mais evidente, na medida em que os conflitos ¢ as relagdes sdo mais agudos,
colocando em evidéncia todo o nucleo da individualidade [...] (SACCOMANI, 2016,
p. 142).

Segundo a autora, em Lukécs o termo ganha sentido mais amplo, tendo origem na vida social

do ser humano.

A catarse ¢ esse duplo movimento de critica da vida (da sociedade) e da subjetividade
individual; para que ela ocorra, faz-se necessario, pelo lado da obra de arte, que esta
reflita com riqueza e profundidade a dialética entre a singularidade de determinada
realidade socio-historica e a universalidade do género humano (SACCOMANI, 2016,
p. 144).

Ao longo desta tese temos defendido a importancia da educacdo voltada para o ensino de
conteudos classicos, em especial, do ensino de Literatura com base em textos classicos que
possibilitem a humaniza¢do do individuo e seu processo de desenvolvimento omnilateral.
Conforme discutimos, Lukécs (1966) afirma que a catarse ocorre a partir da vivéncia estética e
promove a transformacao da subjetividade do individuo, o que abre portas para seu processo de
humanizagao e para seu desenvolvimento em todos os aspectos. Quando o filosofo afirma que
0 homem se transforma e recebe um novo mundo com sentidos e pensamentos rejuvenescidos
ele ndo esta tratando de uma visdo onirica, desconectada da realidade, pelo contrario, ele fala
de uma visdo inteira da realidade, livre de fragmentacdes, na qual o homem enriquece sua
psique tanto real quanto potencial, ou seja, entende-se que o processo ndao tem um fim em si
mesmo, mas ele continua acontecendo, ¢ importante que continue por dois motivos: para que a
historia da humanidade continue sendo construida e objetivada nos campos da ciéncia, das artes
e da filosofia e para que o ser humano se liberte dos processos de alienacdo que o constituem
na sociedade capitalista. A educacdo ndo vai dar conta disso diretamente, mas tem o papel de
formar individuos que tenham consciéncia de si, do mundo em que vivem e do que esperam

para seu futuro.
5.2.3 Valor da historicidade

Quando se fala em formagao humana, segundo Duarte (2013, p. 66), o valor das grandes obras

de arte e da Literatura est4 no fato de elas preservarem e sintetizarem a experiéncia historica da
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humanidade e, por intermédio delas, o individuo tem condi¢des de vivenciar experiéncias como

sua propria vida.

Otelo, de Shakespeare, teve sua primeira publicagdo em 1622 e ainda hoje chama atencao pela
abordagem de temas que afetam a realidade humana como ciumes, trai¢do, amor, inveja,
racismo; o autor trouxe para os palcos a discussdo sobre um casamento inter-racial entre Otelo
e Desdémona, o que era um escandalo para a época. Capitu, a mulher indecifravel do romance
Dom Casmurro, de Machado de Assis, com olhos de ressaca, problematiza o lugar social
reservado a mulher na sociedade dos Novecentos, perturbando, ainda que obliquamente, o
macho-rico-branco dominante; diferentemente de 4 Moreninha, moga submissa, criada para se
entregar ao amor. Todos — em menor ou maior grau — fazem com que possamos refletir sobre
ndés mesmos, sobre a vida, sobre a sociedade, sobre as questdes que nos cercam ainda hoje e
marcaram determinadas €pocas. Por intermédio de uma personagem, o individuo entra em
contato com uma rica sintese de personalidades, com sua propria historia, com valores que lhe
permitem enxergar além da fragmentagdo existente em uma sociedade dividida em classes

antagodnicas.

Retomando as discussdes da tese de Ferreira (2012), rememoramos que a autora afirma ser o
valor da obra de arte diretamente proporcional a sua ligacdo em relacao aos grandes problemas

da humanidade.

Isso € que torna significativa para um individuo de hoje uma obra de arte escrita noutro
momento histoérico e noutras circunstancias sociais. A categoria de particularidade
permite compreender que a individualidade da obra literaria, seja um poema, seja um
conto ou um romance, ndo se isola do desenvolvimento da humanidade em sua
universalidade, realizando isto sim uma sintese entre o singular e o universal
(FERREIRA, 2012, p. 62).

Dessa forma, de acordo com Duarte (2013, p. 67), a arte traz para a vida de cada pessoa uma
riqueza que dificilmente seria trazida pela cotidianidade, uma vez que, por mais rica que seja a
vida de determinada pessoa, ela nunca terd a riqueza acumulada pela historia da humanidade
ao longo dos tempos: “Essa riqueza, experiéncias, lutas, dramas, alegrias, tristezas etc. chegara
a vida do sujeito e sera por ele vivenciada como se fosse sua propria vida por meio das

objetivagdes artisticas”.

Complementarmente, Saccomani (2016, p. 110) afirma que “em qualquer sociedade, a vida do
género humano sera sempre maior € mais rica que a vida do individuo singular”, todavia

importa ressaltarmos que a vida de cada individuo ¢ parte representativa da historia da
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humanidade. A arte, dessa forma, ndo ¢ necessaria para fazer com que o individuo fuja da
realidade,
[...] ndo como complemento de uma vida diante da qual estamos sempre insatisfeitos
e frustrados, e sim como enriquecimento permanente da vida humana e como maneira
para melhor compreendermos a realidade concreta, o mundo, a vida e a ndés mesmos.
Quando a arte é verdadeiramente rica, traz contraditoriamente o sentimento da
grandeza da humanidade e a acentuagdo do sentimento de insatisfagcdo com nossa

vida individual. E a mediagdo entre essas duas coisas deve ser a busca pela
transformag@o da sociedade (SACCOMANI, 2016, p. 110, grifo nosso).

Por sua expressividade, pelo poder de realizar a sintese entre particular e universal, tendo
marcado ndo apenas seu tempo, mas apresentando relevancia para o tempo presente, por
incomodar, levar a reflexdo, a necessidade de mudanca, a verdadeira obra de arte — que
entendemos aqui como classica — tem funcao educativa. Educa, segundo Frederico (2000, p.
305), porque faz 0 homem ultrapassar a fragmentagdo produzida pelo fetichismo da sociedade
capitalista. Ao fazer a operacdo de reflexdo sobre a vida cotidiana, saindo da vida cotidiana,
promovendo um momento de “elevac¢do” e retornando a ela, a arte produz enriquecimento na

subjetividade da humanidade.

Costa (2014) chama atencao para o fato de que a fungdo educativa da arte influencia a pratica
social dos individuos, transformando ndo somente sua subjetividade, mas agindo sobre sua

personalidade. Para a autora, uma verdadeira obra de arte ¢ uma critica a vida:

E importante dizermos aqui que as verdadeiras obras de arte ndo sdo ilustragdes
moralistas nem instrumentos de propaganda ideologica. Seu efeito - a catarse - decorre
do fato de dirigir-se ao nucleo humano de cada individuo e, assim, impeli-los a
estabelecer uma visdo critica a partir desse nucleo. Seu efeito se da porque se dirige a
condigdo do ser humano, questiona acerca do desenvolvimento de sua personalidade,
acerca da sua condigdo de ser fragmentado em papéis sociais alienados, enfim, acerca
da vida. A verdadeira arte ¢ uma “critica da vida”, ¢ uma critica que se dirige a vida e
por isso é capaz de se relacionar tdo profundamente com a realidade ¢ com a
subjetividade do receptor a ponto de convoca-lo e desafid-lo a desenvolver sua
personalidade no sentido de suas melhores possibilidades, isto ¢, convoca-lo a tomar
para si, sem abdicar de suas inclinagdes pessoais, as tarefas do género, vivenciando-
as como tarefas suas e, assim, descobrindo os lacos que unem sua vida a do género
(COSTA, 2014, p. 91).

Tanto na antiguidade quanto nos dias atuais, os problemas humanos continuam sendo humanos,
as questdes que giram em torno da vida sempre estiveram presentes, por isso a importancia da
arte como uma critica a vida alienada, fragmentada, incompleta, atomizada, mesmo a que foi
produzida em 1930, em 1500 ou antes da Era Crista tem algo a nos dizer. Reiteramos que nao

defendemos a atemporalidade da arte, mas reconhecemos as obras artisticas como expressao de
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seu tempo e como reflexos da realidade que ¢ construida ao longo da historia, por isso jamais

podemos desconsiderar a historicidade de uma obra.

Nosso objetivo nesta tese — conforme mencionamos anteriormente — nao ¢ o de fazer juizo de
valor entre tipos textuais; assim, consideramos que existam poemas, contos, cronicas, pegas,
romances classicos que devem fazer parte do acervo destinado ao trabalho do docente nas aulas
de Literatura. Todavia, como o estudo do romance tem grande espaco na obra de Lukécs,
passaremos brevemente pela questdo com base principalmente na tese de Costa (2018) que

estudou especificamente esse género.

5.3 ROMANCE E REALISMO EM LUKACS

Em sua tese de doutorado, Larissa Quachio Costa (2018) debate sobre o romance na educagao
escolar e as reverberagdes na arte narrativa na concep¢do de mundo do sujeito. Para tais
reflexdes, a autora lanca mao do materialismo historico e dialético, adotando a pedagogia
histérico-critica como teoria pedagdgica e a estética lukacsiana para a reflexao sobre a arte, o
realismo e — em especial — o romance. Nosso intuito aqui — conforme ja mencionamos — nao ¢
aprofundar as discussdes acerca do romance em Lukécs, mas como esse género ocupa boa parte

das reflexdes do esteta hingaro, vale a pena uma breve passagem.

5.3.1 Realismo e mimese

Costa (2018) faz uma exegese da obra do filosofo hingaro, considerando o pensamento que vai
desde o jovem até o velho Lukécs, como ¢ denominado por muitos. Interessa-nos o periodo a
partir de 1930/1931, quando o autor incorpora a seu universo tedrico a questdo do conhecimento
humano como reflexo da realidade com base na teoria marxista. A partir dos Escritos de Moscou
(1934-35), Lukécs coloca o realismo no centro das atencgdes, ou seja, a necessidade de se avaliar
a realidade corretamente. Esta deve ser refletida com fidelidade pela arte (COSTA, 2018, p.

37), uma vez que:

[...] a verdadeira arte apreende a objetividade como configuracdo de um momento
profundo e essencial da realidade, promove uma ruptura com a impressao
fantasmagorica de uma sociedade fragmentada, reflete o mundo dos homens
ameacado pelos fatores sociais que mutilam a integridade humana e, sobretudo,
posiciona-se em defesa da propria humanidade (COSTA, 2018, p. 38, 39).

A verdadeira arte de que a autora fala ¢ justamente a arte classica, conforme vimos discutindo,

a Literatura que nao se limita a fruicdo, mas que da conta de captar a realidade da vida para
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além das aparéncias, possibilitando, consequentemente, ao sujeito, ver também além das
aparéncias por meio do processo de catarse. Tal Literatura se posiciona em defesa da

humanidade.

A arte, de acordo com os estudos de Costa (2018, p. 48), é, para Lukacs, mimese, sendo

concebida como uma “forma especifica de espelhamento da realidade objetiva”.

O esteta hiingaro compreende a mimese como manifestacdo dos modos como se da a
relacdo do homem com a realidade, captada em seus momentos essenciais, por meio
do reflexo estético. Na defini¢do de Lukacs, a mimese ¢ a conversao do reflexo em
pratica e s6 pode ser compreendida em sua inser¢ao historica (COSTA, 2018, p. 49).

Ainda segundo a autora, a arte enquanto mimese ¢ reconhecidamente a imitacao da vida. Nao
uma imita¢ao que reproduz as experiéncias humanas no nivel das aparéncias, mas sim de modo
intensificado, tendendo a captar os aspectos fundamentais da realidade. Costa (2018) reitera
que — de acordo com seus estudos em Lukacs — as manifestacdes miméticas nao sao reduzidas
aos fatos imediatos, uma vez que o processo de captagao da realidade pressupde uma selecdo
prévia do que ¢ essencial e do que ndo ¢ para se aproximar ao maximo de uma objetividade

mais auténtica (COSTA, 2018, p. 50).

Saccomani (2016, p. 119) afirma que de acordo com Lukacs, a objetivagado artistica se utiliza
da mimese — forma especifica de reflexo — para reproduzir determinadas vivéncias, produzindo
na vivéncia estética uma “realidade intensificada”. Segundo a autora, na obra de arte, o artista
imita a vida humana, mas nao em sua forma cotidiana ¢ imediata, tal imitacao ¢é, “em realidade,
o reflexo da realidade de modo intensificado, abordando ao mesmo tempo a esséncia e a

aparéncia, o particular e o universal” (SACCOMANI, 2016, p. 119).

Se a arte imita a vida, vale destacar que Lukécs (2010, p. 19), ao analisar os escritos de Marx,
chega a conclusdo de que essa imitagdo nao pode estar no nivel da consciéncia pré-estabelecida
dos homens, isso porque “na consciéncia humana, o mundo aparece completamente diverso
daquilo que na realidade ele ¢é: aparece deformado em sua propria estrutura, separado de suas
efetivas conexdes”. Torna-se assim essencial um trabalho na subjetividade do homem imerso
no capitalismo, a fim de que ele descubra, por tras das categorias que marcam a vida cotidiana
(dinheiro, mercadoria, preco, etc.), a sua verdadeira esséncia, “a de relagdes sociais entre os

homens”.

Ora, a humanitas - ou seja, o estudo apaixonado da substancia humana do homem-
faz parte da esséncia de toda Literatura e de toda arte auténticas. Nao basta, para que
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sejam chamadas de humanistas, que estudem apaixonadamente o homem, a
verdadeira esséncia da sua substancia humana; é preciso também, ao mesmo tempo,
que elas defendam a integridade do homem contra todas as tendéncias que a atacam,
a envilecem e a adulteram. Como todas essas tendéncias (e, naturalmente, em
primeiro lugar, a opressdo e a exploragao do homem pelo homem) ndo assumem em
nenhuma sociedade uma forma tdo inumana como na sociedade capitalista -
exatamente por causa de seu carater reificado e, portanto, aparentemente objetivo -,
todo verdadeiro artista ou escritor é um adversario instintivo destas deformagoes do
principio humanista, independentemente do grau de consciéncia que tenham de todo
este processo (LUKACS, 2010, p. 19, grifo nosso).

A importancia da arte realista para Lukacs (2010) ¢ inegocidvel, uma arte que fale da vida, que
estude o proprio homem, além disso, que defenda a esséncia do ser contra todas as tendéncias
que o obliteram. Interessante reiterar que um grande escritor, por mais que nao se dé conta, ¢
um adversario por instinto das deformagdes do principio humanista, uma vez que suas obras
conseguem captar a realidade para além das aparéncias e promover um nivel de consciéncia de

totalidade no individuo que se apropria desse conteudo artistico.

Para Costa (2018, p. 68), o humanismo que se manifesta nas obras de arte auténticas — que sdo,
portanto, realistas — possibilita que o texto transcenda as condi¢des historicas de sua génese e
exer¢a um “fascinio duradouro”, na medida em que — ao captar a totalidade de cada etapa da

histéria — compreende o passado que constitui o género humano.

Para a autora, a visdo humanista de mundo permite uma captacdo de conteudo verdadeiro,
portanto, “o humanismo latente no reflexo estético do mundo se concretiza no pressuposto
segundo o qual toda grande arte, no capitalismo dominante, estd sempre em conflito com a
realidade social burguesa e, portanto, ¢ essencialmente partidaria”, isso porque toda grande arte

se posiciona em func¢do da realidade que apresenta (COSTA, 2018, p. 69).

Toda grande arte preza em reproduzir com fidelidade o reflexo do real e tem importancia
fundamental em levar o homem a romper com sua condi¢do de alienagdo. Sendo a Literatura,

para Lukécs, um campo vasto de investigagao da realidade, das relagdes sociais, dos conflitos:

[...] A Literatura pode representar os contrastes, as lutas e os conflitos da vida social
tal como eles se manifestam no espirito, na vida do homem real. Portanto, a Literatura
oferece um campo vasto e significativo para descobrir e investigar a realidade. Na
medida em que for verdadeiramente profunda e realista, ela pode fornecer, mesmo ao
mais profundo conhecedor das relagdes sociais, experiéncias vividas e nogdes
inteiramente novas, inesperadas e importantissimas (LUKACS, 2010a, p. 80)
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Visto por Lukacs (2010a) como campo adequado para se chegar a totalidade do ser social, o

realismo verdadeiramente grandioso:

[...] que extrai sua for¢a do profundo conhecimento das transformacgdes histdricas da
sociedade, s6 pode alcancar este conhecimento se abarcar realmente todos os estratos
sociais, se destruir a concepgao “oficial” da historia e da sociedade e se acolher — no
vivo processo criador - as camadas e as correntes sociais que operam a verdadeira
transformagdo da sociedade, a verdadeira formagdo desses novos tipos humanos.
Imergindo nessas profundidades ¢ trazendo-as, através de sua obra, a luz do dia, o
grande realista cumpre a missdo verdadeiramente original e criadora da Literatura.
[...] (LUKACS, 2010a, p. 45, grifo nosso).

O realismo expresso por Lukacs (2010a) ndo ¢ uma corrente literaria, mas uma condi¢do em
qualquer tempo da historia para que uma obra possa ser considerada grandiosa. Ou seja, grandes
autores reproduzem fielmente o reflexo da realidade objetiva captando as camadas e correntes
sociais em suas diversas esferas; tais autores t€m compromisso para com a realidade e produzem
obras que — ao serem apropriadas — proporcionam ao individuo a compreensdo objetiva do

mundo em que vivem.

A rica obra de arte, segundo Saccomani (2016, p. 120, 121), vai além da imediatez do cotidiano
e, a partir da dialética entre esséncia e aparéncia, acentua vivéncias do ser humano, dramas,
sentimentos que na sociedade de classes se mostram em condigdes de alienagdo. “[...] o realismo

¢ um reflexo da realidade que supera a aparéncia fetichista dos fendmenos na vida cotidiana”.

Assim sendo, seja na atividade de criagdo artistica, seja na de recepgao da obra de arte,
estabelece-se uma forma especifica de relagdo entre o individuo e o género humano.
Por meio das objetivagdes artisticas, o individuo toma como objeto, de seus sentidos
e de sua consciéncia, sua propria condi¢cao de ser humano. Com isso, a obra de arte
intensifica a rela¢ao entre a vida do individuo e a vida da humanidade. O receptor da
arte ¢ tocado sensivelmente pela obra, enriquece sua subjetividade na medida em que
se relaciona com experiéncias do género humano como se fossem suas proprias
experiéncias. E por isso que a concepgio lukacsiana da estética compreende o reflexo
artistico como autoconsciéncia do género humano (SACCOMANI, 2016, p. 121,
grifo da autora).

Dessa forma, a autora completa que por intermédio da obra de arte nés vivemos dramas,
questdes, problemas da humanidade que nao vivenciariamos normalmente, ou tal vivéncia seria
alienada. O passado vem a tona no momento em que se dé a recep¢ao estética. Assim, a obra
de arte se faz “memoria da humanidade”, uma vez que carrega o percurso do género humano
como referéncia e — em consequéncia — “o desenvolvimento ja alcancado pelo género humano
¢ a fonte inspiradora e geradora de nosso desenvolvimento individual” (SACCOMANI, 2016,

p. 122, 123). Isso € o que justifica a defesa dos principios que temos apresentado para a sele¢do,
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com vistas ao trabalho pedagdgico, de obras visando a leitura literaria no ensino médio em

correlacdo com a perspectiva de uma formagao omnilateral.

5.3.2 Romance como epopeia burguesa

Sendo campo vasto e significativo para desvelar e investigar a realidade, a grande Literatura
tem sido — por vezes — obscurecida por regimes decadentes. Ao prosseguir em suas reflexdes
sobre o romance, Costa (2018) afirma que, para Lukécs, o romance ¢ o género €pico da época
burguesa. Isso porque enquanto a epopeia reproduzia a totalidade extensiva da vida que era
comunitéria, 0 romance tem o mesmo intuito, porém ¢ o género pertencente a uma sociedade

dividida em classes, fragmentada'®.

A partir da emergéncia da sociedade burguesa, portanto, o mundo grego antigo perde
o sentido da imanéncia e a epopeia, que tem por objeto a vida, perde seu manancial -
a totalidade sensivel e segura e, logo, o carater organico da sociedade antiga -, uma
vez que as condi¢des histéricas marcadas pela fragmentacdo da comunidade humana
inviabilizam a sua criag¢do. Tal fato, entretanto, ndo denota a morte definitiva de tal
género e sim o seu deslizamento em dire¢@o a épica burguesa: o romance (COSTA,
2018, p. 29).

Costa (2018, p. 99) afirma com base em seus estudos que enquanto a burguesia estava na
condigdo de classe revolucionaria, as produgdes intelectuais tinham total espago e grandes obras
realistas surgiam. Todavia, quando a burguesia se encontra definitivamente no poder, passando
a ser classe reaciondria, declara-se um periodo de decadéncia ideologica e de apagamento das

producdes realistas.

A decadéncia ideologica e cultural da burguesia caracteriza-se pela contradicdo entre
o avango material e uma espécie de estagnagdo cultural, cujas consequéncias se
desdobraram em diversos niveis da atividade humana, inclusive na ciéncia, na
filosofia e na arte. Além disso, a decadéncia ideoldgica ndo possui fronteiras nacionais
e compreende o conjunto do mundo ocidental, o que nos permite refletir acerca da
correspondéncia que pode haver entre a decadéncia ideoldgica burguesa e o “vazio
cultural” que se instaura no Brasil ap6s o Ato Institucional n® 5, decreto que inaugurou
um dos periodos mais autoritdrios da historia brasileira (COSTA, 2018, p. 99, grifo
Nnosso).

A decadéncia ideoldgica burguesa, segundo a autora, se manifesta — de acordo com os estudos
de Marx e Engels; e Lukdcs — a partir de um distanciamento da visdo progressista ¢ de uma
consequente defesa a uma visao que faz apologia a realidade capitalista. A partir desse momento

— apos 1848 — a burguesia se coloca em posi¢do defensiva, demonstrando sua necessidade de

19 Nao entraremos aqui na questio de que — a principio — os estudos de Lukacs em relagdo ao romance tém base
idealista e ndo vislumbram a totalidade como algo concebivel, o que ¢ contrdrio a concepcdo marxista
posteriormente adotada pelo filésofo. Recomendamos, para aprofundamento nesse debate, a leitura da tese de
Costa (2018).
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erguer um aparato ideoldgico que mantivesse a ordem vigente, o que a distancia cada vez mais

do reflexo da realidade objetiva.

Lukécs (1968) destaca que, apds 1848, o estado de decadéncia ideoldgica da burguesia liquida:

[...] todas as tentativas anteriormente realizadas pelos mais notaveis ide6logos
burgueses, no sentido de compreender as verdadeiras forgas motrizes da sociedade,
sem temor das contradigdes que pudessem ser esclarecidas; essa fuga numa pseudo-
historia construida a bel-prazer, interpretada superficialmente, deformada em sentido
subjetivista e mistico, ¢ a tendéncia geral da decadéncia ideologica (LUKACS, 1968,
p. 52).
A partir da decadéncia ideoldgica da burguesia intensificam-se as correntes subjetivistas, o lema
da arte para deleite. Todo incentivo de produgao se volta para uma arte — uma Literatura — que
nao supere o nivel das aparéncias e ndo leve o leitor a reflexdo sobre a realidade. De acordo
com Costa (2018, p. 116 - 119), ap6s o periodo revolucionario, a burguesia passa a encobrir as
contradi¢des geradas a partir de seu dominio por meio de classes. Assim, os cientistas e
intelectuais diretamente ligados a ideologia burguesa “afastam-se do compromisso com a busca
pela verdade e transformam-se, em graus diversos, em apologistas do capital”, negando a

tradicdo humanista da arte, dando lugar ao irracionalismo.

Assim, como explica Lukécs, a fungdo social dessa vertente intelectual prépria da
decadéncia ideologica da burguesia, o irracionalismo, direciona-se contra a ideologia
progressista - que justificava as mudangas historicas e configurava-se como elemento
ideoloégico da transformagdo social em seus aspectos politicos, juridicos, legais,
culturais, entre outros -, a fim de promover a apologia indireta do capitalismo
(COSTA, 2018, p. 122).

Nessa nova forma de expressao de arte, a falta de sentido da vida implica na liberacao dos
sujeitos de seus papéis sociais, de sua responsabilidade pelo desenvolvimento da humanidade.
Quando a razdo perde a relevancia para a burguesia — porque esta ja se colocou no poder — nao

ha mais possibilidade de apreensao da esséncia da realidade (COSTA, 2018, p. 122).

A decadéncia ideologica ¢ seguida, enfatiza Costa (2018, p. 127), pela decadéncia literaria:

[...] assim como os pensadores e os partidos burgueses esquivaram-se da realidade e
da tentativa de apreender suas for¢as motoras, as formas de reflexo da realidade foram
submetidas aos imperativos da divisdo capitalista do trabalho, o que resultou - entre
outras formas de arte decadente - numa Literatura impossibilitada de figurar o que
existe na realidade objetiva como verdade.

Isso porque, conforme afirma a autora com base em Lukécs, a Literatura da era da burguesia

decadente precisa perder sua capacidade de compreensdo da realidade objetiva, a fim de que
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ndo se torne um entrave na segmentacdo da sociedade em classes, ndo revele os efeitos

degradantes do capitalismo & humanidade.

Costa (2018, p. 135) afirma que, embora a grande Literatura tenha passado por diversas
transformagoes historicas, oriundas da decadéncia ideologica da burguesia, isso ndo extingue a
possibilidade de que sejam criadas grandes obras literdrias cuja tematica e forma dos problemas
centrais extraiam questdes do nosso tempo, “isso ndo impede que grandes romancistas, ligados
concretamente as tradi¢gdes do humanismo classico democratico-revolucionario, criem obras

realistas e de elevadissimo valor estético”.

Diferentemente dos paises europeus, o Brasil, cuja auséncia de um mundo democratico foi
marcada pelas transformacdes “pelo alto”, negociadas entre fragdes da sociedade burguesa, ou
seja, sem participagdo popular, teve seu maior “vazio cultural” durante o regime ditatorial,
aderindo a tendéncias que desviam o realismo literario das produgdes artisticas (COSTA, 2018,

p. 158, 159).

Assim, ao longo do periodo do vazio cultural, a reinterpretagdo da heranga cultural
conduziu a legitimagdo do irracionalismo e, consequentemente, a institucionalizagdo
de posturas anti-humanistas, cujo raio de influéncia atingiu, entre tantos sistemas
institucionais e esferas da dinadmica cultural, o sistema de ensino - cujo acesso foi
democratizado durante a ditadura, mas dentro de uma logica de vinculag¢do da
educagdo publica aos interesses do mercado - e a produgdo literdria - que passou a
sofrer com maior énfase os efeitos nefastos oriundos de sua subordina¢do aos
interesses do capitalismo, tanto do ponto de vista econdmico quanto do ideoldgico
(COSTA, 2018, p. 160, grifo nosso).

Conforme temos debatido nesta tese, o sistema de ensino brasileiro se constituiu dentro de uma
logica voltada aos interesses do mercado capitalista. Defendendo a formagao para o emprego,
com vistas a formar profissionais que atendam as necessidades mercadoldgicas, sob o falso
discurso de respeitar a individualidade do aluno e estimular seu protagonismo, fazendo com
que o mesmo seja o centro do processo educativo, a educagdo nacional tem se alinhado aos
interesses da burguesia. De igual modo, acontece com a produgao literaria que tem se ampliado
e tem sido amplamente divulgada pela industria cultural, uma vez que os famosos best sellers
em sua maioria reproduzem o idedrio burgués, ndo sendo suficientes para promover

desenvolvimento pleno da subjetividade do individuo.

Todavia, ¢ necessario que nos mantenhamos na posi¢ao de defesa da educacao publica, de uma
educagao de qualidade para todos, de um ensino de Literatura com vistas a promocao do

desenvolvimento da subjetividade do individuo. Temos consciéncia das questdes objetivas de
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nossa propria existéncia, das questdes sociais em que nossos alunos estdo inseridos, sabemos
que a escola por si ndo tem o poder de resolver as questdes sociais, mas ainda assim ¢ nosso
papel enquanto educadores possibilitar que nossos educandos se apropriem das grandes
producdes desenvolvidas pela humanidade ao longo dos tempos, tratamos aqui especificamente

da Literatura, no campo das artes.

5.3.3 Fisionomia intelectual das personagens

Ao enfatizar a importancia da fisionomia intelectual das personagens para que uma obra de arte
seja considerada de valor, Lukacs (1968) afirma ser indispensavel que a grande arte apresente
as personagens ¢ o conjunto de relagdes que os liga com a realidade social e com seus
problemas. “Quanto mais profundamente estas relagdes forem percebidas, quanto mais
multiplas forem as ligacdes evidenciadas, tdo mais importante se tornara a obra de arte, pois

entdo ela se aproximara mais da verdadeira riqueza da vida” (LUKACS, 1968, p. 167).

O filésofo destaca que o aspecto mais importante da personagem criado pelo autor deve ser a
caracterizacdo da concepgao de mundo propria dessa personagem, uma vez que a concepcao de
mundo ¢ a forma mais elevada de consciéncia: “é uma profunda experiéncia pessoal do
individuo singular, uma expressao altamente caracteristica de sua intima esséncia, e reflete ao

mesmo tempo os problemas gerais da época” (LUKACS, 1968, p. 167).

Lukécs (1968) chama atencao para as personagens ricas em fisionomia intelectual criadas por
Shakespeare, ao falar sobre Cassius e Brutus, da tragédia Julio César; o filosofo hungaro ilustra
como o autor em poucas linhas de sua trama estabelece complexa relagdo entre a vida individual
das personagens e os grandes problemas sociais. Destaca a importancia dos elementos da
poética para que o texto literario cumpra sua fungdo de reflexo artistico da realidade objetiva

com riqueza e profundidade:

O enredo, como sintese concreta dessas agdes ¢ reagdes complexas na praxis dos
homens; o conflito, como forma fundamental dessas a¢des e reag¢des contraditorias; o
paralelismo e o contraste, como expressdes da diregdo - convergente ou antitética - na
qual operam as paixdes humanas: todos os principios basicos da composigdo poética
nao fazem mais do que refletir, concentrando-as no filtro da sintese literaria, as formas
mais universais e necessarias da propria vida humana. Mas nao se trata apenas dessas
formas. Os fendmenos tipicos e universais devem ser, a0 mesmo tempo, agdes
especificas, paixdes individuais de homens determinados. O artista inventa situagdes
€ meios expressivos através dos quais torna-se evidente que as paixdes individuais
transcendem os limites do mundo puramente individual (LUKACS, 1968, p. 171).
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Por transcenderem os limites do mundo individual, as situacdes expressivas de personagens
com fisionomia intelectual bem delineada vao também, juntamente com suas obras, romper 0s
limites de seu tempo, tendo sido relevantes em sua época, por marcarem um momento
expressivo, mas continuando com alto grau de relevancia em fun¢ao de sua interlocug¢ao com a
propria vida. De acordo com Costa (2014), tais personagens se erguem diante de nds tao ricos

e complexos como a propria realidade:

Os personagens da grande Literatura sdo aqueles capazes de identificar como seus
problemas particulares [...] emanam da estrutura profunda de uma situaggo historica
ou de uma sociedade, sdo personagens tipicos que experimentam, no desenvolvimento
da trama literaria requerida pelo realismo, um crescimento pessoal e psicologico a
medida que elevam elementos pessoais e acidentais do proprio destino a certo nivel
de universalidade, vivem diante de nos, leitores, os problemas de seu tempo como
individualmente seus, como algo que possui para eles uma relevancia vital (COSTA,
2014, p. 103).

Tais personagens somente podem ser representadas assim para o leitor, elevando a
individualidade a tipicidade, intensificando seus tragos individuais, caso o artista tenha tais
capacidades adormecidas. “A verdade poética do reflexo da realidade objetiva consiste no fato
de que, como realidade representada, aparece tdo somente aquilo que ja estava contido no
homem como possibilidade” (LUKACS, 1968, p. 171). O filésofo hingaro reitera que a
personagem s6 pode ser tipica e significativa quando o autor consegue captar e revelar as
conexdes que relacionam os tragos individuais dos herois aos problemas gerais de sua época,

quando a personagem vive problemas de seu tempo como se fossem individualmente seus.

Além disso, toda grande obra de arte cuja composi¢ao ¢ cuidadosa, resguarda-se em apresentar
uma hierarquia entre protagonista e coadjuvantes. O posto de protagonista em uma obra,
segundo Lukacs (1968, p. 173), depende diretamente do seu grau de consciéncia em face de seu
proprio destino, “da capacidade de elevar - inclusive no plano da consciéncia - os elementos

pessoais e acidentais do proprio destino a um certo nivel de universalidade”.

Para que o autor elabore a fisionomia intelectual das personagens de sua trama, ¢ necessario
que ele distancie sua exposi¢do do nivel da cotidianidade, entendendo os conflitos de uma

época, suas grandes questdes.

[...] E isto porque, na vida cotidiana, os grandes contrastes sdo atenuados, aparecem
ofuscados pela intromissdo de acasos indiferentes e desconexos, jamais assumindo
uma forma verdadeiramente plena e completa; esta s6 se pode manifestar quando todo
contraste for levado as suas tltimas e extremas consequéncias, e tudo o que nele existir
de implicito se tornar patente e tangivel. A capacidade, propria dos grandes escritores,
de criar personagens e situagdes tipicos, portanto, vai muito além da observagdo -
ainda que exata - da realidade cotidiana. O profundo conhecimento da vida jamais se
limita a observacao da realidade cotidiana, mas consiste, pelo contrario, na capacidade
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de captar os elementos essenciais, bem como de inventar, sobre o seu fundamento,
personagens e situacdes que sejam absolutamente impossiveis na vida cotidiana, mas
que estejam em condi¢des de revelar, a luz da suprema dialética das contradigdes, as
tendéncias e for¢as operantes, cuja acao ¢ dificilmente perceptivel na penumbra da
vida de todos os dias (LUKACS, 1968, p. 175).

Sobre as personagens impossiveis na vida cotidiana, o filésofo hungaro cita como exemplo
Dom Quixote, um dos mais tipicos da Literatura universal. Segundo o autor, a batalha contra
os moinhos de vento que ndo pode sequer ser imaginada no cotidiano, pressupde uma superagao
da realidade cotidiana. Assim, em toda a riqueza da obra de Cervantes (2013), destacam-se
Dom Quixote — fidalgo de meia idade, que, apos ler muitos romances, decidiu se tornar
cavaleiro — e Sancho Pang¢a — seu escudeiro, homem do povo, porém ambicioso, que se une a
Quixote em busca de poder e dinheiro. Personagens cuja fisionomia intelectual ¢ construida
cuidadosamente por seu autor. Para além das aparéncias de que Dom Quixote seria um louco
que tenta derrotar gigantes impossiveis de serem derrotados, por nem existirem na vida real, a
personagem reflete a presenca da humanidade na fantasia e seus anseios de mudar uma
realidade que pode sim ser mudada (mesmo que parega impossivel, ou “quixotesco’), uma vez
que o ser humano se constroéi e constréi sua humanidade ao longo da historia, a partir do
trabalho. Além disso, de uma forma mais ampla, o texto de Cervantes (2013) ¢ também uma
critica da impoténcia de seu pais frente a modernidade burguesa. Exemplo mdximo em que o
autor se distancia da realidade cotidiana para apresentéd-la na forma mais elaborada possivel de

reflexo artistico.

Lukacs (1968, p. 195) defende que a chamada “velha” Literatura sempre desprezou a superficie
da realidade cotidiana, permitindo ao leitor reviver e compreender os resultados do processo
como um todo. A Literatura moderna, em contrapartida — incluimos aqui os livros postos em
destaque pela industria cultural, os famosos best sellers — baseia-se no cotidiano, nas questoes

superficiais da vida, sendo incapaz de permitir ao leitor uma compreensao do processo.

O esteta htingaro cita como exemplo as grandes situagdes da “velha” poesia que serviam para
iluminar um estado de coisas até entdo bastante confuso; esclarece que Aristoteles dizia ser essa
a funcdo das “cenas de reconhecimento”, iluminar uma situacao caotica. Dessa forma, “a grande
poesia do passado coloca-se sempre em pontos cruciais, que iluminam o passado e o futuro, e
cuja principal fung¢do, como vimos, ¢ a de mostrar como o significado dos eventos transcende

as pessoas que os vivem” (LUKACS, 1968, p. 195, 196).
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Ao contrario disso, a Literatura moderna, segundo o autor, ndo provoca tais momentos

dramaticos:

Ela ndo constrdi suas composi¢des segundo a dindmica dos contrastes da realidade
objetiva, ja que no mundo cotidiano os contrastes jamais se explicitam até ao fim, de
modo que situagdes falsas, ou mesmo "insustentaveis", podem ai se manter por um
tempo extraordinariamente longo. Este método compositivo ndo é contraditado, mas
antes reforcado, pela predile¢do em descrever violentas catastrofes ¢ explosdes. E isto
porque tais catastrofes e explosdes tém sempre um carater irracional; tdo logo cessam,
a vida retoma o seu curso habitual (LUKACS, 1968, p. 196).

Essas catastrofes eram, nos escritos do passado, conforme assegura Lukacs (1968), sempre

“episddicas”, ndo serviam como substitutos para o desenvolvimento da agao.

As grandes reviravoltas que se produziam neste desenvolvimento verificavam-se nos
pontos de cruzamento das agdes - hostis ou amigaveis - dos homens. Contudo, em
obras nas quais um homem nada tem a ver com o outro, estes pontos cruciais da acao
sdo supérfluos e impossiveis. A ligacdo desta superficie imediata da vida com os
grandes processos sociais so pode ser estabelecida de um modo abstrato (LUKACS,
1968, p. 196).

Justamente por serem vazios de contetdo, ndo abordarem de forma direta a vida e a realidade
que ¢ — no nivel das aparéncias — totalmente fragmentada, muitas obras contemporaneas sao
produzidas para também manter a populagdo em condicao de inércia, negando a ela seu proprio
direito @ humanizagdo. Afinal, o homem se humaniza, a partir do momento que tem condigdes
de assimilar as riquezas culturalmente construidas pelo conjunto de seres humanos ao longo
dos tempos, ai se insere a Literatura. Por isso defendemos que o ensino de Literatura para
potencializar o desenvolvimento omnilateral precisa partir de textos cldssicos. Obviamente,
personagens bem delineados, com fisionomia intelectual bem construida serdo encontrados
preferencialmente em romances, uma vez que textos muito curtos podem nao dar espago para
esse tipo de construcdo; todavia, conforme ja informamos, nao delimitaremos género textual
para ser trabalhado em sala de aula, mas a principal questao colocada aqui tem relagao direta

com o valor da obra literaria.

Dessa forma, a Literatura classica, ao contrario da vida cotidiana, segundo Costa (2014, p. 104),
com base nos pensamentos de Lukacs, pode nos apresentar um mundo livre da heterogeneidade
do dia a dia, portanto, homogéneo. Isso quer dizer que o leitor se depara com uma figuracao
totalmente homogeneizadora que mobiliza sua aten¢do para adentrar em um mundo livre das
variaveis do cotidiano. Tal concentragao de atencdo gera uma elevagdo do cotidiano, sera o

momento em que o individuo passa a questionar sua perspectiva de vida e a si mesmo.
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A grande obra literaria narra uma situagdo em que o heroi tenha de enfrentar um
destino humano tipico, de maneira que o receptor possa se identificar com o sujeito
representado e reviver a sua experiéncia. Assim, a humanidade essencial presente na
concepcao do mundo do herdi é compartilhada com o receptor que, por sua vez, tem
sua individualidade enriquecida pela experiéncia de plenitude vivida em nivel
intelectual. Dessa maneira, o mundo refigurado pela Literatura classica pode servir de
orientagdo para a vivéncia receptiva, impelir o leitor a compreender-se na totalidade
do mundo, subjugar seu modo habitual de contemplar o mundo, impor-lhe - por meio
do efeito catartico - uma nova concepg¢io de mundo que lhe fortalega a consciéncia de
si e a sua responsabilidade em relagdo aos problemas da esfera publica (COSTA,
2014, p. 104, 105).

Na perspectiva da pedagogia historico-critica, esse deve ser o papel da educagdo, o de permitir
ao sujeito ver além das aparéncias, adquirir uma nova concep¢do de mundo, tomando
consciéncia de si e de sua responsabilidade frente a sociedade. Por isso, Costa (2014) ainda
afirma que para Lukécs as formas de reflexo da realidade cotidiana sdo insuficientes, €
necessario atingir determinada altitude para que os leitores tenham diante de si diversos
personagens que reflitam em pensamentos e sentimentos as contradi¢des da vida cotidiana.
Com base na obra lukacsiana, portanto, a Literatura, como uma das artes, revela o
mundo ¢ o individuo e nisso ndo ha nada de ideal, pois se trata de um mundo concreto,
de um individuo concreto, com suas peculiaridades e historia pessoal, mas imbricados

de tal forma que se tornam, como na realidade fora da arte, inseparaveis e
interdependentes (COSTA, 2014, p. 106).

Embora Lukacs (1968) faca a divisdo entre a “velha” Literatura e a Literatura “moderna”,
conforme ja discutimos, ndo entendemos que esses adjetivos sejam os mais adequados para
distinguir o classico dos textos da Literatura de massa, uma vez que textos de qualidade podem
ser — ¢ sao — produzidos na atualidade podendo um dia se tornarem classicos em funcao da
realidade que conseguem captar fugindo das aparéncias, diferentemente dos textos que retratam
a vida média burguesa ideal que prestam servico a manutencdo da ordem vigente e ndo ao

desenvolvimento intelectual dos sujeitos.

Frederico (2000) afirma que essa producao artistica menor ¢ nomeada por Lukacs de “circulo
problemético do agradavel”, uma vez que novelas, filmes policiais, e outros derivados sao
produzidos em larga escala e ndo dao conta de exercer o papel da arte almejado pelo esteta.
Além disso, sdo produtos voltados para o mero entretenimento, ndo podendo ser confundidos

com obras de arte classicas.

Tanto a obra de arte quanto os produtos menores voltados para o mero entretenimento
sdo emanagoes da vida cotidiana, mas nao devem ser confundidos. Sem a esfera do
agradavel ndo existiria a arte. Os criticos literarios gostam de lembrar a propdsito que
uma grande obra tem atras de si uma infinidade de obras menores formando um caldo
de cultura que lhe serve de referéncia. Mas, diz Lukécs, a arte ndo nasce do agradavel
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e, principalmente, as duas esferas desempenham papéis diferentes em sua relagdo com
a vida cotidiana (FREDERICO, 2000, p. 305, 306).

Nao queremos dizer aqui que o ensino de Literatura ndo deva ser agradavel, mas ele nao pode
ter mera fungdo de entretenimento dentro da escola, as leituras devem ser direcionadas,
mediadas, a fim de que o individuo tenha condi¢des de se desenvolver e compreender o todo
da realidade que o cerca. Em uma vida fragmentada pelas condi¢des sociais que nos cercam,
sob divisao do trabalho, em que nao se conhecem os processos, alcancar o desenvolvimento da
subjetividade pode ser — para o sujeito — parte de seu processo de tomada de consciéncia,

organizacao e libertacao.

Esse ¢ o carater “evocativo” da obra de arte, segundo Frederico (2000), a possibilidade de agdo

sobre a personalidade do ser humano:

Essa presentificagdo, contudo, ndo ¢é a vida anterior de cada individuo, mas a sua vida
enquanto pertencente & humanidade. O que é posto em relevo pela arte é o carater
social da personalidade humana. O individuo, perante a figuracdo estética, pode se
generalizar e, assim, confrontar a sua existéncia com a epopeia do género humano,
retratado pela arte, num momento determinado de sua evolu¢do. Ocorre entdo uma
suspensdo da cotidianidade, uma eleva¢do da subjetividade do plano meramente
singular para o campo mediador da particularidade (a sintese do singular e do
universal) (FREDERICO, 2000, p. 306).

Ao contrario disso, as obras que integram o “ciclo problematico do agradavel” fazem com que
o individuo permaneca sob a imediatez da vida cotidiana. De acordo com Frederico (2000), elas
se dirigem ao individual, a esfera privada, com o objetivo de apenas entreter. Enquanto as obras
classicas generalizam, colocando o individuo em contato com o género humano. Essas obras
do ciclo problematico, segundo o autor, ao propiciarem ao individuo sua permanéncia na mera
singularidade, ndo permitem aquele momento de “elevacdo”, o contato enriquecedor com o

género humano, e, consequentemente, o carater social de sua personalidade ndo se desenvolve.

5.3.4 Arte e educacao escolar

Se pudesse mudar-se, gritaria bem alto que o roubavam. Aparentemente resignado,
sentia um 6dio imenso a qualquer coisa que era a0 mesmo tempo a capina seca, 0
patrdo, os soldados e os agentes da prefeitura. Tudo na verdade era contra ele. Estava
acostumado, tinha a casca muito grossa, mas as vezes se arreliava. Nao havia
paciéncia que suportasse tanta coisa.

- Um dia um homem faz besteira e se desgraca.

Pois ndo estavam vendo que ele era de carne e osso? Tinha obrigagcdo de trabalhar
para os outros, naturalmente, conhecia o seu lugar. Bem. Nascera com esse destino,
ninguém tinha culpa de ele haver nascido com um destino ruim. Que fazer? Podia
mudar a sorte? Se lhe dissessem que era possivel melhorar de situago, espantar-se-
ia. Tinha vindo ao mundo para amansar brabo, curar feridas com rezas, consertar
cercas de inverno a verdo. Era sina. O pai vivera assim, o avod também. E para tras ndo
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existia familia. Cortar mandacaru, ensebar lategos — aquilo estava no sangue.
Conformava-se, ndo pretendia mais nada. Se lhe dessem o que era dele, estava certo.
Nao davam. Era um desgragado, era como um cachorro, s6 recebia ossos. Por que
seria que os homens ricos ainda lhe tomavam uma parte dos ossos? Fazia até nojo
pessoas importantes se ocuparem com semelhantes porcarias (RAMOS, 1997, p. 95,
96).

A obra Vidas Secas, de Graciliano Ramos, teve sua primeira publicagdo em 1938 e retrata a
miséria de uma familia de retirantes nordestinos que precisa migrar periodicamente para fugir
da seca que assola suas vidas de todas as formas, a comecar pela falta de alimentos. No trecho
acima, Fabiano — protagonista da obra — vive um momento de extrema revolta contra seu patrao
desonesto que lhe “passara a perna” nao pela primeira vez, visto que o vaqueiro era

continuamente explorado pelo fazendeiro.

Acostumado a sofrer com as injusti¢as das pessoas e da propria vida — seca —, o protagonista se
conformava com a extrema explora¢ao, mas ndo aceitara a injustica cometida pelo patrao.
Fabiano representa a figura do vaqueiro tipico do Nordeste - homem de coragem, com forca e
dignidade para viver as atrocidades de seu tempo. Grande obra classica do periodo modernista
brasileiro, Vidas Secas mostra a regido nordestina, caracterizando a seca, a fragilidade
econdmica, a comida escassa. Durante todo o processo de leitura, nos ficamos indignados diante
do sofrimento da familia, diante das injusticas cometidas, diante do reflexo da realidade de um

povo representado por Fabiano e sua familia.

Sendo “mediadora entre o individuo e a vida” (DUARTE, 2009, p. 467), Vidas Secas ainda hoje
representa a visao da totalidade nao somente do povo nordestino, mas do povo brasileiro que —
em menor ou maior grau — ¢ marcado pela injustica, pela desigualdade social, pelas condi¢des
de exploragao do capital. Por isso, podemos dizer que a obra reflete dilemas de seu tempo, mas
também se atualiza, ndo sob uma perspectiva atemporal, mas trazendo uma historicidade que
se repete, porque reflete a vida, e esta continua sendo construida em meio a contradigdes.
Fabiano se conforma com a realidade da vida, mas se resigna frente a desonestidade do patrao
para nos mostrar que nao podemos nos conformar com uma realidade que nos negue o

desenvolvimento préprio do ser humano.

Em funcdo de sua construcao cuidadosa, do delineamento de personagens que — embora pobres
e simples — tém fisionomia intelectual complexa, do reflexo da realidade, da visao de totalidade

possivel a partir da leitura de Vidas Secas, tal obra pode permitir ao sujeito uma breve elevacao
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para o desenvolvimento de sua subjetividade. Assumpcdo e Duarte (2017, p. 178) acrescentam

que:

[...] o critério necessario para se definir uma obra de arte genuina é o quanto a
dinamica entre esséncia e aparéncia e a contradi¢do posta entre o contetdo e a forma
artistica provocam no sujeito um agugamento de emogdes em um movimento que
tende a romper, momentaneamente, com a alienag@o do cotidiano favorecendo uma
compreensdo mais digna da realidade em que se vive (ASSUMPCAQO; DUARTE,

2017, p. 178).

Nao somente Vidas Secas, mas inlmeros romances, contos, cronicas, poemas que fazem parte

da Literatura nacional e internacional desvelam a realidade em que vivemos, construindo diante

de nos tal dindmica entre esséncia e aparéncia, revelando a contradi¢cdo entre conteudo e forma

que — em consequéncia — conforme afirmam Assumpg¢do e Duarte (2017) — evidenciam para

nos — leitores — uma compreensao mais evidente, digna, honesta da realidade em que vivemos.

O preco do feijao

ndo cabe no poema. O preco
do arroz

ndo cabe no poema.

Nao cabem no poema o gas
a luz o telefone

a sonegacao

do leite

da carne

do acgucar

do pao

O funcionario publico

ndo cabe no poema

com seu salario de fome
sua vida fechada

em arquivos.

Como nao cabe no poema
0 operario

que esmerila seu dia de ago
e carvao

nas oficinas escuras

- porque o poema, senhores,
esta fechado:

“nado ha vagas”

S6 cabe no poema

0 homem sem estdmago

a mulher de nuvens

a fruta sem prego

O poema, senhores,

ndo fede

nem cheira

(GULLAR, 2004)

O poema “Nao ha vagas”, de Ferreira Gullar (2004) tece criticas aos textos literarios que

figuram apenas a beleza das coisas: a mulher perfeita que ndo tem fome; a fruta lindamente

colhida de uma horta sem problemas, sem pragas; poemas que ndo denunciam as atrocidades

sociais, nao falam de fome, miséria, pobreza, trabalho duro, como se falar da realidade fosse
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uma agressao a dita “Alta Literatura”. Compreendemos, todavia, que Gullar (2004) apresenta
para nos — leitores — uma realidade que se ergue a partir de seu trabalho com as palavras em
forma de denuncia, reflexdao, como forma de resisténcia contra as forcas alienantes da vida
cotidiana regida pelo capital que negam a maioria da populacdo condigdes minimas de
existéncia. Além disso, os versos de “Nao ha vagas” criticam um elemento caro a nossa

discussdo: as condicdes alienantes de producdo da propria Literatura apds a consolidagdo da

sociedade burguesa.

Uma sociedade em que o homem ¢ explorado pelo homem, sendo — por isso — impedido de se
desenvolver omnilateralmente. Uma sociedade de muitos “Jodes da Silva” que moram em
variadas casas, ou até mesmo na rua, que nao tém passado nem presente importante, que vivem

a margem da sociedade, tal como expde Rubem Braga em “Luto da familia Silva™:

Nos somos os Jodes da Silva. Nos somos os populares Jodes da Silva. Moramos em
varias casas ¢ em varias cidades. Moramos principalmente na rua. Nos pertencemos,
como vocé, a familia Silva. Nao é uma familia ilustre; nés ndo temos avés na historia.
Muitos de n6s usamos outros nomes, para disfarce. No fundo, somos os Silva. Quando
o Brasil foi colonizado, nés éramos os degredados. Depois fomos os indios. Depois
fomos os negros. Depois fomos imigrantes, mesticos. Somos os Silva. Algumas
pessoas importantes usaram e usam nosso nome. E por engano. Os Silva somos nos.
Nao temos a minima importancia. Trabalhamos andamos pelas ruas e morremos.
Saimos da vala comum da vida para o mesmo local da morte. As vezes, por modéstia,
nao usamos nosso nome de familia. Usamos o sobrenome “de Tal”. A familia Silva e
a familia “de Tal” sdo a mesma familia. E, para falar a verdade, uma familia que nao
pode ser considerada boa familia. Até as mulheres que ndo sdo de familia pertencem
a familia Silva (BRAGA, 1984).

Tantos outros exemplos poderiam ser utilizados para evidenciar que a Literatura deve ter um
fim social, deve deixar atuar enquanto reflexo da realidade objetiva, deve, conforme afirmamos
— de acordo com Costa (2014) — impelir o leitor a se compreender na totalidade do mundo, leva-
lo a uma nova compreensdo desse mundo, dessa realidade que o cerca; fortalecendo — em
consequéncia — sua consciéncia e sua responsabilidade em relacao aos problemas da sociedade.
Reiteramos que — ainda de acordo com a autora — a Literatura deve revelar um mundo e um
sujeito que nada tém de ideal, uma vez que se trata de um mundo concreto e de um individuo

concreto inseridos em uma realidade ndo mais fragmentada, captada em sua esséncia.

Utilizamos esses breves exemplos no intuito de demonstrar que — conforme temos discutido ao
longo desta tese — a Literatura passivel de promover — a partir de um planejamento intencional
e sistematico, de uma mediagdo adequada, com vistas a apropriagdo do reflexo da realidade —
o desenvolvimento do sujeito, ndo visa levar o individuo a um “mundo de faz de conta”, mas a

uma profunda reflexao sobre si mesmo, sobre a vida, sobre a humanidade, sobre os caminhos
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percorridos por seus pares ao longo da histéria que promoveram o desenvolvimento da

realidade.

Uma Literatura realista, conforme afirma Lukacs (2010a), que tem a poténcia de captar a
realidade em suas multiplas determinacdes, representando contrastes, lutas e conflitos da vida
em sociedade que se manifestam no individuo real. Consequentemente, “Na medida em que for
verdadeiramente profunda e realista, ela [a Literatura realista] pode fornecer, mesmo ao mais
profundo conhecedor das relagdes sociais, experiéncias vividas e nogdes inteiramente novas,

inesperadas e importantissimas (LUKACS, 2010a, p. 80).

Reiteramos que, de acordo com a pedagogia historico-critica, a questao central da educagao nao
esta nas relacdes entre professor e aluno, “mas nas relagdes que eles estabelecem com produtos
intelectuais da pratica social humana em sua totalidade” (DUARTE, 2009, p. 467). Por ser
extremamente necessario que a escola seja ambiente propicio ao estabelecimento dessas
relagdes com os produtos intelectuais da pratica humana, defendemos aqui que o critério
principal para a seleg¢ao de repertorios de leitura para as aulas de Literatura deve ser o reflexo
artistico da realidade objetiva com riqueza de detalhes e em profundidade, o que € possivel a

partir da selecdo de textos que aqui denominamos “classicos”.

Para além dessa questdo, cumpre informar que ndo nos limitamos a elaborar listas de selegao
de repertorio de leitura, mas evidenciar — a partir de nossa pesquisa teorica, bibliografica e
documental — a importancia de se analisar criticamente a escola erigida sob as bases do capital
com vistas a — a partir de um ensino que vise ao desenvolvimento do individuo — cumprir o
papel precipuo da educagdo que deve ser o de socializar, por meio do ensino e aprendizagem,

os saberes elaborados produzidos historicamente pela coletividade humana.

A apropriacdo de tais saberes ndo se d4 “ao acaso”, conforme afirma Saviani (2013), ¢
necessario viabilizar as condi¢des de assimilagcdo, processo que se dd a partir de um
planejamento intencional e sistematico em que identifique, organize, sequencie ¢ dose os
contetudos e as formas de transmissdo que melhor possam cumprir tal papel. Galvao, Lavoura
e Martins (2019, p. 85) discutem que o processo educacional deve se pautar em trés elementos:
“conteudo, formas e o sujeito do processo educativo”, sob o que se entende por “triade
conteudo-forma-destinatario” que, segundo os autores, devem estar dialeticamente articulados

entre si, ndo podendo ser tratados separadamente.



211

Reiteramos que o professor em sala de aula se depara com um individuo concreto, sintese de
multiplas determinacdes, sendo que em sua pratica social inicial o docente tem uma visdo
sintética desordenada do todo, isso porque ele ndo conhece a realidade daquele aluno. Em
funcdo disso, consideramos com Galvao, Lavoura e Martins (2019) impossivel utilizar um
esquema Unico, um modelo de estruturacdo didatica nas aulas que tém como base os
pressupostos da pedagogia histérico-critica.
[...] Temos acompanhado, ao longo dos tltimos anos em nossas atividades de pesquisa
e ensino na formagdo inicial e continuada de professores, certa ansiedade em
encontrar exemplos e modelos de aplicabilidade dessa teoria pedagdgica na pratica
em sala de aula por parte daqueles que desejam desenvolver seu trabalho pedagodgico
com base na pedagogia historico-critica. Nossa resposta a essa exigéncia costuma ser:

Ha que se dominar a teoria para desenvolvé-la na pratica (GALVAO; LAVOURA,;
MARTINS, 2019, p. 116).

Por isso, somos contrarios a formas prontas, uma vez que nao ¢ um mesmo planejamento que
se adaptard a todo tipo de turma. A partir de um estudo minucioso sobre a pedagogia historico-
critica e sua aplicabilidade em sala de aula, Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 139)
desenvolvem o que denominam “cinco fundamentos da didatica historico-critica”, com base no
que consideram ser o “método pedagdgico™:
[...] [o método pedagodgico é] um conjunto articulado de fundamentos logicos que
alicergam toda a organizacdo e o desenvolvimento do trabalho educativo com vistas
a orientar o agir do professor na apreensao das multiplas determinagdes constitutivas

da dinamica, da processualidade e das contradigdes da relagdo entre o ensino e a
aprendizagem (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 139).

Pensando, portanto, no desenvolvimento do trabalho educativo, na necessidade de orientar o
professor, nas contradi¢des da relacao entre o ensino e a aprendizagem, os autores propdem 0s
fundamentos que consideram nucleares para o movimento de superagdo da didatica proposta

por Gasparin (2012). Apresentaremos brevemente os pontos elucidados pelos autores.

Sobre a afirmativa de que “A didatica historico-critica caracteriza-se por uma atividade cuja
dimensao ontoldgica nao pode ser desconsiderada”, Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 139)
entendem que o ato de ensinar deve ser visto como ‘“atividade humana” e ndo como
procedimento de ensino tal como posto por Gasparin (2012). A partir dessa questdo, os autores
elucidam que € necessario que os docentes identifiquem os elementos que compdem “a
estrutura de dindmica e funcionamento de sua atividade de pratica pedagogica”, delimitem a
“finalidade do ensino”, seus objetos de ensino e as “possiveis agdes e operagdes a serem

realizadas para a efetiva incorporacio dos instrumentos culturais transmitidos” (GALVAO;

LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 140).
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Assim, segundo os autores, o trabalho educativo precisa promover agdes intencionais,
sequenciadas e planejadas de modo a possibilitar que a “unidade contraditéria entre as
especificidades do ensino e da aprendizagem ocorra”, mediante o ensino desenvolvido pelo
docente (que seleciona e organiza diferentes tipos de conhecimento a serem convertidos em
saber escolar e planeja as formas mais adequadas de transmissao desse contetido, reconhecendo
sua relevancia para a formacao humana) e mediante a aprendizagem realizada pelo aluno (que
ao se apropriar do saber podera desenvolver complexas fungdes psiquicas superiores que
propiciem a captacdo da realidade objetiva em sua maxima expressao de fidelidade)

(GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 140).

A delimitacdo das finalidades (para que ensinar), do(s) objeto(s) (o que ensinar), das
respectivas formas materializadas em agdes e operagdes (como ensinar), bem como a
devida consideragdo do destinatario (a quem se ensina) e das condi¢des objetivas do
trabalho educativo (em quais condi¢des), compde elementos constitutivos dessa
atividade humana denominada ensinar, a qual, por sua vez, somente se materializa em
situacdes didaticas concretas que ndo podem ser substituidas por uma formalizacio
esquematica que se expressa em passos lineares € mecanicos sequencialmente
adotados como regras formais mistificadoras do tipo “receita universal” (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 141).

Outro ponto elencado pelos autores ¢ o fato de que “uma didatica histérico-critica assume
dialeticamente a transmissao de conhecimentos como nucleo essencial do método pedagdgico”
(GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 141). Os autores elucidam que a “transmissio”
dos conhecimentos sistematizados constitui-se como nuclear no método pedagogico, visando
“produzir, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ elaborada universalmente pelo

conjunto do género humano” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 143).

Galvao; Lavoura e Martins (2019, p. 144) evidenciam como terceiro ponto dos fundamentos da
didatica historico-critica o fato de que “a didatica histoérico-critica exige professores com pleno
dominio do objeto do conhecimento a ser ensinado aos alunos”. Isso porque a didatica histdrico-
critica, segundo os autores, se assenta sob um processo de transmissao e assimilagdo de
conceitos cientificos, artisticos e filoséficos que determina a formacdo € o consequente
desenvolvimento de formas superiores de conhecimento que — por sua vez — dependem do
“contetido a ser ensinado, o qual reproduza esse mesmo conhecimento objetivo da realidade

social em cada aluno singular” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 144).

Na sequéncia, os autores evidenciam que “a didatica historico-critica ¢ determinada por uma
concepgdo ampliada de eixo e de dindmica de ensino pautada na logica dialética” (GALVAO;

LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 146), de modo que o desenvolvimento do conhecimento se
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da a partir da mudanca do contetido e da forma de pensamento, uma mudanga que vai aos
poucos expressando o enriquecimento da logica do pensamento “determinada por um sistema
de categorias que correspondem as formas de ‘ser’ do objeto ou fendmeno do conhecimento,
refletindo as propriedades mais essenciais do ser” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019,
p. 148).

Por tultimo, os autores afirmam que “a didatica historico-critica reconhece o ensino e a
aprendizagem como percursos logico-metodologicos contraditorios e inversos, no interior de

um tUnico e indiviso movimento” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 153):

Se as abstragdes elementares que os alunos sdo capazes de realizar por si sos nas
atividades de aprendizagem sdo insuficientes para a apreensdo do objeto plenamente
saturado de determinagdes (MARX, 2011), apropriando-se de suas intimas conexdes
internas e essenciais e captando seu movimento contraditoério que se expressa em seu
vir a ser, tais alunos necessitam de um par mais experiente que possa conduzi-los a
esse nivel de desenvolvimento (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 140).

Esse par mais desenvolvido, conforme vimos afirmando nesta tese, ¢ o docente que, segundo
os autores, a partir do percurso logico de ensino poderd levar o aluno a uma nova e superior
relagdo com o objeto do conhecimento. Assim, “a logica do ensino se identifica com a
exposicdo do conhecimento que visa produzir objetivagdes fundamentais, as quais devem ser
apropriadas pelos alunos” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 155). Em outras
palavras:
A atividade de ensino realizada pelo professor visa reproduzir os tragos essenciais do
objeto, com graus cada vez maiores de elementos que o constituem, permitindo a
reproducdo processual e sucessiva da integralidade das conexdes do sistema interno
de relagdes constitutivas desse objeto. Quanto mais o ensino se efetiva e se institui
como uma atividade mediadora da relagdo sujeito-objeto, mais o aluno ¢é capaz de
saturar o objeto de determinagdes, mais ele o capta de maneira concreta. A concrecao
¢ o desvelamento da processualidade, da mutabilidade e da historicidade do

movimento contraditério do objeto, ou seja, do seu vir a ser (GALVAO; LAVOURA;
MARTINS, 2019, p. 155).

Os cinco fundamentos da didatica histdrico-critica elencados por Galvao; Lavoura e Martins
(2019) evidenciam que ndo hd um modelo pronto para o trabalho pedagogico e nem, no caso
do ensino de Literatura, uma lista pronta e fechada de textos e obras a serem lidos; mais ainda,
que ¢ necessario ao docente defensor de uma educagao de qualidade com vistas a humanizagao
dos individuos conhecer a fundo a proposta da pedagogia histérico-critica de relacionar, a partir
do trabalho educativo, segundo Duarte (2009, p. 470), a espontaneidade da vida cotidiana e a
elevacao da vida individual “a uma relagdo consciente com o processo histdrico de objetivagao

do género humano”.
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A pedagogia historico-critica considera como um elemento primordial na educagado
escolar o papel desempenhado pelo professor na sua fungdo de transmitir, a cada
aluno, as produgdes culturais que, tendo sido desenvolvidas pelo género humano no
decorrer da histéria social, possam se constituir em elementos formadores da
humanidade nos individuos. O processo de reconhecimento da cultura como produgao
imanente a atividade humana desencadeia o desenvolvimento da consciéncia, sem o
qual nao ocorre a humanizacio dos individuos em suas formas mais desenvolvidas e
plenas (ASSUMPCAOQ; DUARTE, 2017, p. 170).

Mesmo tendo em vista as condicdes alienantes impostas pelo capitalismo, seguimos
trabalhando em prol de um ensino de Literatura de qualidade que vise ao maximo
desenvolvimento do ser humano, a partir de repertorio de leitura que se constitua enquanto
reflexo da realidade objetiva com vistas a apropriacao cada vez mais concreta da realidade que

nos cerca.
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CONSIDERACOES FINAIS

Patria
aqui, tudo segue
ao contrario

(eu aguardo
meu retorno
a0s ovarios).

perdi o bonde
ou essa praga
pregressa

— achaque —

estuporou
e justica
nunca chega;

essa chaga
nao fecha?
(DALVI, 2019a)

Ao fim da jornada, nossos olhos se abrem como os de Miguilim (ROSA, 1984) se abriram ao
usar 6culos pela primeira vez. Tudo se clareia, tudo se faz novo, as novidades, entretanto, ndo
tém nada de ideais. Aqui, como afirma Dalvi (2019), tudo segue “ao contrario”, a justi¢a nao
chega e a ferida ndo fecha. Todavia, num mundo de contrarios, faz-se necessaria a luta pela
mudanga, para que os olhos de muitos também se abram como os de Miguilim e consigam

enxergar a realidade que os cerca, visando a mudanga.

Partindo do principio de que a educagdo de qualidade tem importancia central para que os filhos
da classe trabalhadora possam transformar a sociedade de modo a por fim a existéncia de classes
sociais com interesses antagdnicos, essa pesquisa se baseou na defesa da pedagogia historico-
critica de que a escola deve transmitir o saber elaborado, visando, de acordo com a Psicologia

Historico-Cultural, o desenvolvimento do individuo e a formagao do pensamento por conceitos.

Para atingirmos nosso objetivo de elaborar, com base nos estudos da pedagogia histdrico-
critica, principios gerais para a selecao de leituras literarias a serem realizadas pelos estudantes
de nivel médio, a partir das aulas da disciplina escolar de Lingua Portuguesa, visando a seu
maximo desenvolvimento no contexto contemporaneo; iniciamos nossas reflexdes sobre o fato
de que a leitura ¢ uma agao politica que precisa ser sistematizada e ensinada, uma vez que “[...]

ndo existe a figura do leitor isento, alienado do mundo, que se “esconde atras dos livros”: ler (o
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que lemos, como lemos e o que fazemos com o que lemos) ¢ uma agao politica” (DALVI, 2012,

p. 22).

Percebemos, assim, que na contramado dos discursos cotidianos que romantizam o ato de ler
como possibilidade de “fuga da realidade”, “ingresso no mundo do faz de conta”, “devaneio”,
“deleite”; devemos entender que os textos literarios ndo podem estar desconectados da
realidade, pelo contrario, o primeiro ponto que elencamos para a selecao de repertorios de
leitura para serem trabalhados nas aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Médio ¢ a necessidade
de que a obra literaria se constitua enquanto reflexo da realidade. Um reflexo que permita uma
vivéncia estética que transforme o “homem inteiro”, no “homem inteiramente tomado” a partir
da “ampliagdo e enriquecimento de sua psique”, de acordo com Lukacs (1966, p. 495), reflexo
que — a partir de sua poténcia homogeneizadora — apresente ao leitor um mundo livre da

heterogeneidade do dia a dia, gerando uma consequente elevacao do cotidiano, constituindo-se

em um momento em que o individuo passe a questionar sua perspectiva de vida e a si mesmo.

Partindo do principio de que o ser humano se distingue dos demais animais por — em vez de se
adaptar a natureza — adaptd-la a seus proprios interesses, modificando-a, transformando-a a
partir do trabalho; entendemos que a origem da educacdo se confunde com a do ser humano,
uma vez que entendemos ser educacdo o processo de ensino e aprendizagem dos saberes
necessarios para que se viva em sociedade. Compreendemos, assim, que a educagdo surgiu a
partir da necessidade do homem de desenvolver-se, sendo o trabalho educativo, de acordo com
Saviani (2013, p. 13), “o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,

a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens™.

Compreendemos, todavia, que, em uma sociedade dividida em classes antagonicas, em fungao
da explorag@o do ser humano pelo préprio ser humano, a0 mesmo tempo em que a atividade do
trabalho ampliou as possibilidades de existéncia humana a partir da relacdo dialética entre
apropriacao e objetivagao, tais possibilidades de desenvolvimento sao negadas a muitos seres

humanos, o que culmina em um processo de alienacao.

Isso porque — conforme discutimos — na sociedade capitalista a luta pela existéncia, por questdes
basicas que garantam a sobrevivéncia dos seres humanos impede frequentemente que haja
necessidade estética, ou seja, que os seres humanos reconhecam a necessidade — enquanto
individuos concretos e sinteses de multiplas determinacdes — de se apropriarem das ricas

produgdes artisticas elaboradas ao longo da historia da humanidade pelo conjunto de homens.
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Limitam-se assim, conforme Ferreira (2012, p. 49) afirma, as possibilidades de apreciacao,
frui¢do ou catarse estética. Tal desinteresse no individuo é avaliado na maioria das vezes como
resultados de incapacidades naturais ou de questdes individuais que afastariam ou

aproximariam as pessoas da arte — focalizamos aqui a Literatura.

Consideramos, entretanto, que a Literatura, conforme os estudos de Candido (2011, p. 175), e
a consequente fruicao estética, ndo pode ser negada a ninguém, uma vez que se constitui em
um bem incompressivel. Nas palavras do autor, a Literatura se pde como necessidade universal
— entendemos aqui que essa necessidade ¢ do individuo que muitas vezes nao reconhece suas
proprias necessidades para além daquelas que sdo basicas a sua subsisténcia — atuando como
fator humanizador. Mais ainda, conforme vimos afirmando, entendemos com Candido (2011,
p. 188) que a Literatura pode ser fator de desmascaramento, uma vez que focaliza situagdes de

restri¢ao dos direitos dos seres humanos ou negagao dos mesmos.

Defendemos, a partir de nossos estudos sobre a pedagogia historico-critica, com base em
Saviani (2012), que o papel precipuo da escola ¢ o de socializar os saberes elaborados. Em
nossa pesquisa, portanto, reconhecemos e defendemos que a Literatura precisa ser ensinada a
partir de textos classicos, para isso, devem ser viabilizadas as condigdes de assimilagao,
processo que se dé a partir de um planejamento intencional que identifique, organize, sequencie
e dose os conteudos e as formas de transmissdo que melhor possam cumprir tal papel.
Compreendemos, segundo Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 85), que o processo educacional
deve se preocupar com o contetido a ser ensinado, com as formas de ensino desse contetdo,
adequando-as ao destinatario, ou seja, ao discente. Tais elementos sdo indissociaveis no

processo educativo, uma vez que sdo interdependentes.

Entendemos que, para isso, faz-se necessario que o professor seja o par mais desenvolvido, que
coloque o aluno em contato com as objetivagoes artisticas e, de acordo com Sacomanni (2016,
p. 141), apresente mediacdes necessarias a compreensao das objetivagdes. Por isso, o simples
contato com a obra de arte ndo basta, a escola precisa fazer com que os alunos aprendam a se

relacionar esteticamente com as obras classicas.

Defendemos veementemente que os textos adotados para o ensino de Literatura sejam os
classicos, também porque, com vistas ao desenvolvimento humano, entendemos que nao ¢é
qualquer aprendizagem que promovera desenvolvimento, conforme temos discutido, segundo

Sacomanni (2016, p. 142) “[a] pobreza ou a riqueza da atividade determina a condi¢do do



218

desenvolvimento psiquico”. Entendemos ainda com a autora que a percep¢do de um aluno
acerca de uma obra de arte dependera da riqueza de experiéncias anteriores disponibilizadas a
ele e mais, que o gosto pelos conteudos estéticos ¢ também ensinado com vistas a producao da

catarse como reflexo da elevagao do desenvolvimento singular.

Ressaltamos que, ao falarmos da escola como espaco privilegiado para o ensino e a
aprendizagem desses saberes, reconhecemos que ela pode funcionar como “aparelho de
hegemonia do Estado”, mas entendemos que, ao mesmo tempo, pela apropriagdo do
conhecimento objetivo, os sujeitos em formag¢do podem ir além da mera reproducao da
ideologia dominante, convertendo um saber que foi transmitido com a finalidade de reproducao
ideologica em veiculo de questionamento e superacdo da ordem posta. Nesse sentido, a tarefa
de uma pedagogia verdadeiramente critica ¢ incidir nessa contradi¢ao, disputando o processo

desde dentro.

Acrescentamos que, segundo Loureiro, Della Fonte e Oliveira (2017), o trabalho educativo se
inicia quando o docente se indaga sobre quais conhecimentos se tornaram classicos, quais sao
0s que “sobreviveram ao tempo e condensaram a atividade humana de geracdes a geragdes a
ponto de se tornar[em] cruciais para a compreensdo ¢ formacdo do mundo e do sujeito
contemporaneo”. Assim, o docente — ao selecionar obras para trabalhar em sala de aula — deve
se questionar:

Quais os conhecimentos (sejam eles expressivos ou conceituais) que, por valorizarem

a objetividade, por serem dissonantes com o viver cotidiano, portarem uma abertura

para o devir, serem imanentemente catarticos, abrem faiscas realmente de

reconciliagdo do ser humano com sua propria historia? (LOUREIRO; DELLA
FONTE; OLIVEIRA, 2017, p. 22).

Reiteramos o fato de que o docente terd condi¢des de selecionar textos bem elaborados para
suas aulas de Literatura apenas caso tenha dominio dos mesmos, uma vez que o trabalho em
sala de aula ndo pode ser reduzido a resumos e discussoes de questdes superficiais, € necessario
conhecer o texto, compreender os elementos da poética conforme afirma Lukécs (1968, p. 171)
para que o texto cumpra sua funcdo de ser reflexo artistico da realidade objetiva, a saber: o
enredo como sintese de agdes e relagdes sociais complexas; o conflito como forma dessas agdes
e reagOes contraditorias; o paralelismo e o consequente contraste segundo os quais operam as
paixdes humanas; “todos os principios basicos da composi¢cdo poética nao fazem mais do que
refletir, concentrando-as no filtro da sintese literaria, as formas mais universais e necessarias

da propria vida humana”.
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Alertamos, todavia, que nas condi¢des alienantes em que vivemos, muitas vezes o professor
que trabalha arduamente para sustentar sua familia ndo tem ele mesmo tempo nem condicdes
de dar margem a fruicdo estética, ndo tem tempo adequado para planejamento, enfim, varias
questdes objetivas da propria existéncia dificultam o processo, o que nao quer dizer que
deixaremos de lutar com as ferramentas acessiveis, uma vez que nosso intuito ¢ de que a
sociedade como um todo seja mais humana, mais igualitaria, que os seres humanos possam se

apropriar do que deveria se constituir em sua segunda natureza.

Uma outra dificuldade encontrada pelo docente € a discussao levantada por Pin (2019, p. 240)
acerca da resisténcia dos alunos enquanto seres empiricos em lerem os textos classicos
selecionados pelo docente. Sobre essa questdo, a autora declara que a leitura de um texto
classico que pode ser denso aos alunos requer um exercicio paciente de desbravamento da
linguagem e da tematica que fazem parte de um processo criativo complexo, cuja apropriagao
depende de uma leitura mais especializada. “De forma que sua leitura contribui
significativamente para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, mas também se torna um
desafio para estes, em que a linguagem pode se tornar um grande empecilho” (PIN, 2019, p.

240).

Embora as dificuldades sejam muitas e tenhamos consciéncia de que elas nao se resolverdo na
conformacao atual de sociedade, compreendemos que nosso trabalho em sala de aula deve ser
o de ndo nos conformarmos com o esvaziamento do curriculo, com alunos que se tornam cada
vez mais alienados da realidade que os cerca. Lutamos para que nossos filhos e os filhos de
nossos pares possam viver em uma sociedade mais justa, mais humana, mais equanime, onde
ndo lhes seja negado o direito de apropriagdo dos contetidos artisticos, filosoficos e cientificos

produzidos pelo conjunto de seres humanos ao longo do processo de desenvolvimento histdrico.

Defendendo que o trabalho com textos classicos precisa se evidenciar no contexto da escola
brasileira, faz-se necessario selecionar textos que tenham carater realista, que, de acordo com
Costa (2018, p. 38, 39), apreendam a objetividade como um momento profundo e essencial da
realidade, que promovam ruptura com a impressao de uma sociedade fragmentada, refletindo o
mundo dos seres humanos ameagado por fatores sociais que mutilam sua integridade e
posicionando-se em defesa da propria humanidade. Somente assim os seres humanos poderao

se desenvolver com vistas a promover uma mudanga necessaria no contexto social.
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