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RESUMO

Esta dissertagdo de mestrado situa-se no campo dos fundamentos da educacdo e volta-se para
o estudo da literatura com base nos conceitos da estética de Georg Lukacs e na pedagogia
historico-critica de Dermeval Saviani, além dos estudos acerca da arte literaria por Antonio
Candido. A literatura ¢ analisada a partir de sua formulacdo no trabalho proposto pelo
Ministério da Educagdo, Base Nacional Comum Curricular, documento regulador da
educacdo, que afirma visar a superagdo da fragmentacdo das diretrizes educacionais no Brasil.
A perspectiva adotada na leitura do documento ¢ a da educagdo literaria que viabilize a
fruicdo estética e o processo de objetivacdio humana. Defende-se que a literatura, como
conhecimento classico, deve estar nas escolas e, sobretudo, convergir com seus objetivos de
aprendizagem, os quais possibilitem a constru¢do da humanizagado e leve o individuo a catarse
estética. Para tanto, realiza-se uma analise documental, estabelecendo relagdes entre a teoria
da estética marxista e a abordagem de literatura no novo documento regulador, destacando

pontos considerados relevantes para a formacao de uma educagdo emancipadora.

Palavras-chave: BNCC. Literatura. Humanizagao. Lukacs.



ABSTRACT

This master's research is situated in the field of educational foundations and is focused on the
study of literature based on the concepts of Georg Lukacs's aesthetics and the historical-
critical pedagogy of Dermeval Saviani, as well as studies on literary art by Antonio Candido.
The literature is analyzed from its formulation in the work proposed by the Ministry of
Education, National Curricular Common Base, a document regulating education, which aims
to overcome the fragmentation of educational guidelines in Brazil. The perspective adopted in
the reading of the document is that of literary education that enables aesthetic enjoyment and
the process of human objectification. It is argued that literature, as classic knowledge, must
be in schools and, above all, converge with their learning objectives, which make possible the
construction of humanization and lead the individual to catharsis. For this, a documentary
analysis is carried out, establishing relations between the theory of Marxist aesthetics and the
approach of literature in the new regulatory document, highlighting points considered relevant

for the formation of an emancipatory education.

Keywords: BNCC. Literature. Humanization. Lukacs.
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INTRODUCAO

A literatura, inegavelmente, possui grande relevancia na vida do ser humano. Essa
compreensdo motivou os questionamentos que suscitaram nosso interesse de pesquisa, os
quais partiram de uma mudanga na grade curricular das escolas do estado de Mato Grosso do
Sul. Na ocasido, o curriculo estadual sofreu uma alteragdo, cuja nova formulagdo indicava
mudancas na disciplina Literatura no Ensino Médio. Nessa nova estruturagdo, literatura
deixou de ser uma disciplina e passou a fazer parte dos conteudos de lingua portuguesa. Logo,
perdeu autonomia e objetivos especificos, provocando-nos grande inquietagdo, uma vez que
as disciplinas tém, em suas praticas de ensino, uma finalidade e, a partir dela, sdo formulados
meios para alcanca-la. Dessa forma, se literatura se torna um contetido, deixa de ter seu
proprio fim no ensino-aprendizagem, tornando-se meio para o fim do ensino de lingua
portuguesa.

Ao refletir sobre essa realidade, foi possivel recordar minha primeira experiéncia com
a literatura. Na ¢época, sendo aluna do sexto ano do ensino fundamental e nunca
experimentado ler um livro literdrio completo sozinha, fui orientada pela professora, que ja
havia escolhido previamente o livro, a 1é-lo individualmente e resumi-lo por capitulos. Essa
atividade seria uma avaliagdo da disciplina Lingua Portuguesa. O prazo para a entrega do
trabalho se aproximava e eu ndo conseguia fazé-lo devido a tentativa de cumprir
simultaneamente a atividade proposta. Minha mae entdo sentou comigo, fez a leitura dos
capitulos ao meu lado e escreveu os resumos. Essa foi minha primeira experiéncia —
fracassada — com o universo literario.

As praticas que envolvem o ensino da leitura do livro literario ndo aconteceram. Nao
houve introducdo a tematica abordada no livro, apresentagdo prévia com informagdes sobre o
autor da obra, nada foi orientado ao longo do periodo de leitura; ou seja, nenhum capitulo foi
discutido em sala de aula. Naquele episodio, apenas foi designado ao aluno que fizesse uma
leitura como se fosse uma outra qualquer, sem nenhuma diferenga de abordagem. Além disso,
a proposta da avaliacdo como motivadora da leitura deturpou o objetivo principal do contato
com o livro, porque, enquanto se lia, o trabalho se sobrepunha.

A avaliagdo realizada a partir da leitura ndo deve ser ignorada; contudo, os meios de
fazé-la alteram a experiéncia do leitor na escola. Quando a inica motivagdo ¢ a avaliagdo, a
literatura ndo consegue ser apreendida, uma vez que o processo de aprendizagem ¢ ignorado

em nome do resultado. Essa pratica comum na escola, segundo Lajolo (2006), de subverter os
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interesses do texto literario, distancia o aluno da leitura literaria, porque fica subentendido que
a leitura por si s6 ndo basta como motivo para realiza-la, entre outros déficits ocasionados
com essa pratica ndo orientada. Nesse exemplo pessoal, a professora utilizou o texto literario
como pretexto para uma producdo textual avaliativa da disciplina Lingua Portuguesa,
ignorando todos os aspectos literarios a serem abordados, os quais ndo apareceram desde a
motivagdo para a leitura, em seus objetivos, nem em suas especificidades.

Recordar essa experiéncia nos fez perceber que, para além de manter os
conhecimentos literarios pertencentes a uma disciplina especifica, as praticas docentes
precisam estar em conformidade com os objetivos de ensino. Literatura, ao longo de sua
permanéncia da escola, teve entraves em suas praticas, as quais permeavam o desinteresse dos
alunos, o pouco discernimento por parte de alguns profissionais e até a compreensiao
deturpada da comunidade, que ndo via a literatura como algo com sentido pratico. Essas
questdes, apontadas por Lajolo (2006), sao exemplos reais enfrentados pelos professores no
seio escolar.

Além disso, a autora ressalta também que as politicas educacionais sdo, muitas vezes,
equivocadas na abordagem e no enfoque dos textos literarios. E comum encontrarmos
orientacdes que remetem ao texto como objeto principal de estudo, mas “qualquer estudo”,
podendo ser os mais variados textos, inclusive os literarios, mas sem a relagdo de objeto e
objetivo, parece ser ignorado no tocante a literatura. Os recursos secundarios dos textos nao
devem ser os agentes de sua efetiva¢do de ensino. Para a autora, as atividades propostas pelos

manuais escolares sdo periféricas, uma vez que o ato da leitura literaria deve ser ensinado.

Propor palavras cruzadas, sugerir identificagdo com uma ou outra personagem,
dramatizar textos e similares atividades que manuais escolares propdem, € periférico
ao ato da leitura, ao contato solitario e profundo que o texto literario pede. Ou o
texto da sentido ao mundo, ou ele ndo tem sentido nenhum. E 0 mesmo se pode
dizer de nossas aulas. (LAJOLO, 2006, p. 15, grifo nosso)

Sendo assim, compreendemos que o ensino de literatura estd longe de corresponder as
especificidades de seu conteudo e hd tempos sdo questionadas desde as praticas em sala de
aula até suas formulagdes em documentos oficiais. Para tanto, a formacao em Letras ¢ voltada
para as teorias e praticas das disciplinas, além de proporcionar a compreensdo sobre as
diretrizes fornecidas pelos documentos oficiais. Porém, ¢ na pratica da docéncia que podemos
analisar mais profundamente a dura realidade da efetivacdo desses papéis. Isso porque atrelar
praticas a teoria demanda muito conhecimento, mas também meios para que seja possivel.

Além de, muitas vezes, os documentos nao refletirem a realidade pratica em sua teorizagao.
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Apos ingressar no curso de Letras, aquelas praticas vivenciadas no periodo escolar
ganham sentido ainda mais profundo, e novos questionamentos passam a ocupar nossas
reflexdes: A literatura, vivenciada no periodo escolar, faz sentido de existir como disciplina
ou contetdo na escola? Qual ¢ o seu objetivo? Que fatores podem explicar o trabalho da
literatura como processo de humanizagao?

Aprofundando os estudos para essa dissertacdo, fomos percebendo que o problema se
torna ainda mais complexo quando buscamos compreender as relagdes efetuadas entre o uso
da literatura como disciplina e contetido central da aprendizagem (com objetivo em si mesma)
e como meio para a introdugdo da gramatica e/ou historicidade dos periodos estéticos, por
exemplo. Ao fragmentar o trabalho com a literatura nestes termos, desenvolve-se uma
metodologia de trabalho que desconsidera a possibilidade, e necessidade de articular contetido
e forma. Perde-se, portanto, a possibilidade de usar a literatura como meio e fim de
aprendizagem. Essa constatagdo, realizada por alguns autores' da 4rea, aponta para uma
problematica. A literatura, embora possa ser utilizada para os estudos gramaticais, ndo tem a
gramatica como objetivo/objeto de estudo. Quando utilizada meramente como pretexto para
analises gramaticais e interpretacdes superficiais, seu objeto de estudo ¢ ignorado, ou seja, a
literatura ¢ substituida por outros fins que o seu proprio. O ensino de lingua portuguesa tem a
finalidade de instruir o discente em suas habilidades comunicativas, potencializando-as em
variados contextos e exigéncias da linguagem. Contudo, literatura rompe com esses objetivos
por ter um fim especifico, o qual nos empenharemos em definir nos capitulos que seguem.

Ponto alto desta discussdo ¢ a compreensdo de que a literatura possibilita a catarse
estética — momento de ascensdo da consciéncia a um nivel superior da compreensdo da pratica
social, podendo promover a mudanga de concep¢do de mundo — que ¢ negada na auséncia da
literatura no seio escolar. Essa subversdo compromete a ascensdo da consciéncia humana,
porque ¢ um processo que demanda ensino, ndo ¢ autdnomo e instantaneo; carece do processo
de aprendizagem, logo, da escola e do professor. Além disso, compreendemos que a formagao
do género humano depende de estimulos externos, entre os quais a arte literaria exerce grande
importancia, podendo ser um agente da humanizagdo do individuo — ou seja, segundo Duarte
(2013), a transformacao do individuo em individuo humano.

Toda pessoa possui, ao nascer, a condicdo de um ser hAumano no sentido de que
nasce pertencendo a espécie humana. Igualmente, ela ¢ um ser humano singular, no

' Autores que estudam a escolarizagdo da literatura como Rildo Cosson, Regina Zilberman, Leyla Perrone-
Moisés, entre outros, ja apontaram essas conclusdes em relacdo ao fracasso escolar no tocante ao ensino de
literatura nas escolas.
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sentido de que se trata de um ser individualizado por caracteristicas bioldgicas que
herda geneticamente e que a singularizam como organismo. Aquele organismo ao
nascer ndo ¢é inteiramente igual a outros organismos humanos. Ele tem suas
singularidades. Nesse sentido, bastante restrito, eu afirmaria: sim, toda pessoa nasce
como um individuo humano. Por outro lado, eu afirmaria: ela nem ¢, ainda,
plenamente um ser humano, nem ¢ ainda plenamente um individuo. Ela tornar-se-a
um individuo e tornar-se-4 um ser humano por meio de um processo educativo que ¢
essencialmente social e cultural: a transmissdo da riqueza material e espiritual
necessaria ao desenvolvimento da individualidade. (DUARTE, 2013, p. 64)

O desenvolvimento do individuo humano ndo ¢ natural. Ele depende das condigdes
materiais necessarias para sua viabilizagdo. Acreditamos que a literatura contribua de forma
singular nesse processo. Essa compreensdo nos remete ao poema de Pessoa, quando escreve
sobre o éxito. Para o poeta, os palacios existem porque ha condi¢des para tal realizagdo. Caso
contrario ndo seria possivel sua constru¢do. Esperar do individuo sua humanidade latente sem
viabiliza-la ¢ o mesmo que desejar os palacios, mas ndo possibilitar suas condigdes de
construcao.

O ensino de literatura, portanto, deve voltar-se aos objetivos que compdem essa
construcdo artistica, sendo uma forma de arte com fundamentagdes proprias e, como por nos
compreendido, viabilizadora da formac¢do do género humano, ser social determinado pelo
contexto histdrico-social, em que suas humanidades sdo geradas na sociedade. Essa formagao
possibilita ao homem alcangar a condi¢do de livre e racional, superando sua condi¢do em si,
espontanea. Essa superacdo, segundo Duarte (2013), se d& através da educacdo, a qual
viabiliza a transformag¢do do individuo, levando-o a se relacionar de modo consciente com sua

individualidade, com sua atividade ¢ com o mundo.

Para se formar como individuo humano, cada pessoa deve se apropriar da riqueza
material e espiritual produzida pela humanidade. No caso da educagéo escolar trata-
se, principalmente, € claro, da riqueza espiritual, da transmiss@o de conhecimentos.
A base da formagdo da individualidade ¢ a apropriag@o da materialidade socialmente
produzida sem a qual a vida humana néo existe. (DUARTE, 2013, p. 65)

No Brasil, o Ministério da Educacdo ¢ responsavel pela manutencao da educagdo no
pais, que esta fundamentada pelas Leis de Diretrizes e Bases a fim de regulamenta-la. Assim,
oficialmente, ¢ firmado que a educagdo abrange os processos formativos e que esses se dao
em varios ambitos da convivéncia humana. Contudo, a educagdo escolar deve-se dar por meio
de institui¢do propria, a qual deve ser vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social. A
estrutura curricular nacional ¢ regulamentada por documentos orientadores e normatizadores,
tais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as Orientagoes Curriculares

Nacionais (OCN). Nesses documentos, literatura ¢ apresentada como uma disciplina exclusiva
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ao ensino médio. Os PCN apresentam aspectos da disciplina dentro da 4rea de Linguagens,
submetida ao contetido de lingua portuguesa; ja as OCN, embora estejam na mesma area, de
linguagens, sdo disciplinas distintas e abordadas separadamente. Os dois documentos
apresentam como ideias principais as relagdes intrinsecas das duas disciplinas, mas divergem
na énfase dada a autonomia delas e seus objetivos especificos.

Contudo, o Ministério da Educagdo, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais, as
Leis de Diretrizes e Bases e o Plano Nacional da Educacgdo, formulou a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), documento regulador com o suposto objetivo de
unificar e superar a fragmentagao das politicas educacionais e ser balizadora da “qualidade da
educacdo” no Brasil. Esse documento, aparentemente, visa a apresentar o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais e indicar as competéncias e conhecimentos a serem
desenvolvidos em todos os individuos ao longo da escolaridade. Assim, visa a superar os
documentos normatizadores anteriores e formular um tnico, capaz de centralizar as
orientacdes educacionais (BRASIL, 2017, p. 7). Ao longo dos capitulos, desenvolvemos
argumentos que apontam como um dos principais problemas da BNCC justamente a pretensa
superacao da fragmentacdo anterior a ela, pois dd como pressuposto a desnecessidade de
orientar o professor sobre o como fazer. Ao concentrar-se no saber fazer, deixa-se de refletir o
saber sobre o saber fazer articulado aos conhecimentos necessarios para tal acao.

Este trabalho, portanto, teve como objetivo analisar como a literatura ¢ apresentada no
novo documento da educagdo brasileira, Base Nacional Comum Curricular, evidenciando os
objetivos de sua presenga no curriculo escolar, além de compreender a finalidade adotada pelo
documento para a validade desse estudo, salientando a formac¢do do género humano como
fundamental no processo ensino-aprendizagem. O caminho percorrido para atingir estes
objetivos foi, inicialmente, definir e analisar os documentos que compuseram o corpus
documental desta dissertagdo. Foram eles: as duas versdes anteriores da BNCC, os Parametros
Curriculares Nacionais e as Orientagdes Nacionais.

Partimos da concep¢do materialista da arte literaria e da valorizagdo do ensino, que
viabilize a humaniza¢@o no individuo. Tomamos a estética como elemento para corroborar
essa analise, mais especificamente as contribuicdes de Georg Lukécs que fundamentam sua
teoria no materialismo histdrico dialético, cuja perspectiva entende a ontologia do ser social —
o homem inserido em um contexto historico e social, que se constitui em sociedade — pelo
trabalho. De acordo com o autor (1966, p. 11), a arte ¢ uma forma peculiar pela qual o ser

humano reflete a realidade.
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Os principios gerais da estética e da historia marxista da literatura encontram-se,
pois, na doutrina do materialismo historico. S6 a partir do materialismo historico
podem ser compreendidas a génese da arte e da literatura, as leis do seu
desenvolvimento, as suas transformagdes, as linhas de ascensdo e queda no interior
do processo do conjunto. (LUKACS, 1999, p. 14)

Consideramos, pois, as obras de Lukéacs e os estudos que concernem a estética
lukacsiana a fim de estabelecer os critérios da analise artistica, a qual compreende toda a
produ¢do humana oriunda das relagdes sociais, inclusive a arte literaria. O que se objetiva
com o ensino literario ¢ a apropriagdo do letramento literdrio, definido pelas Orienta¢des
Curriculares do Ensino Médio “como estado ou condi¢do de quem ndo apenas ¢ capaz de ler
poesia ou drama, mas dele se apropria efetivamente por meio da experiéncia estética, fruindo-
0”. (BRASIL, 2006, p. 55)

No entorno dessa discussdo, o objetivo dessa dissertacio ¢ compreender em que
medida o trabalho proposto pela Base Nacional Comum Curricular pode construir ou
desconstruir a arte como processo de objetivagdo do género humano a partir do pensamento
marxiano-lukacsiano. Para atender a tal proposta, elencamos nossos objetivos especificos,
quais sejam: 1) Compreender o papel da arte literaria como processo de objetivacdo humana;
2) Delimitar a concepcao de literatura e a importancia de seu ensino; 3) Analisar na BNCC
como a arte literaria ¢ abordada. Essa relevancia norteia a proposta desta pesquisa, propde
verificar profundamente como a literatura ¢ apresentada no novo documento regulador da
educacdo, BNCC, e em que medida essa configuracdo pode comprometer a possibilidade de
constru¢ao do género humano e a reflexdo acerca da arte e suas discussdes, as quais propomos
investigar.

Para responder as indagagdes, buscamos estabelecer a dialética entre os fundamentos
do objeto e a problematica analisada, partindo da concepg¢do onto-histérica da esséncia
humana, em que relaciona a formag¢ao do ser social — homem e natureza — a partir do trabalho.
Para tanto, utilizaremos o método do materialismo dialético, uma vez que, para a
compreensdo do objeto, partiremos da génese, em que procuraremos evidenciar as
contribuigdes da estética lukacsiana para a formacdo humana.

Optamos por expor a analise dos objetos especificos divididos nos capitulos da
pesquisa. Isto €, para que possamos dar maior claridade expositiva ao texto e, assim, aumentar
a compreensdo leitora, adiantamos, a seguir, a sequéncia de cada um dos capitulos que, por
sua vez, procuram dar conta de cada um dos objetivos especificos que compdem esta

dissertacao.
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No primeiro capitulo, comegamos por expor a arte e seus aspectos objetivos. E
intitulado “A arte literaria” e nele apontamos as relacdes de génese, desenvolvimento e
especificidades da objetivacdo artistica, conceituando arte como reflexo imanente da realidade
social. Nesse capitulo sdo evidenciadas algumas concepcdes atreladas ao estudo artistico, os
quais concebem a arte por uma perspectiva idealista ou realista, além de enfatizar aspectos
formativos vinculados a arte e o efeito catartico produzido por ela.

O segundo capitulo apresenta como titulo “Arte literdria e seu ensino”, em que a
literatura ¢ definida em sua conceituacdo e sdo apontados o contexto historia do ensino da
literatura na educacdo. Evidencia-se as formula¢des da disciplina de Literatura nos
documentos normatizadores e o papel do professor para a efetivagdo do ensino, além das
problematicas envolvidas no ato educacional. Por fim, o terceiro capitulo, denominado “Base
Nacional Comum Curricular”, expde o documento, estabelecendo relagdo com as formulagdes
anteriores a fim de compreender as mudangas sofridas. Além de analisar a configuracdo da
literatura e os aspectos de constru¢ao do género humano presentes na BNCC.

A atividade estética, no momento que nos tira do cotidiano, pode deslocar o ser
humano de sua alienacdo e, a partir da elevagdo de seu conhecimento, o levar a compreensao
de si e do mundo. Porém, ¢ preciso que documentos oficias que regulam as orientagdes
pedagdgicas nacionais estejam alinhados e explicitos para que haja sua efetivacdo.
Pretendemos com esse debate, baseados nas leituras e analises lukacsianas, sustentar, em
nossas consideracgdes finais, que o determinado ensino, o literario, confirma a humanidade do

homem.
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1. ARTE LITERARIA

A arte e, portanto, a literatura sdo producdes humanas que, de acordo com Lukacs
(1966, p. 11), representam uma forma peculiar pela qual o ser humano reflete a realidade.
Assim, o homem, inserido em um mundo concreto, o analisa e produz arte como um meio de
interagir com suas reflexdes acerca da realidade social. Contudo, ndo se trata apenas de um
reflexo” simples dela, mas resultante de um processo de abstragdes, formulagdes e
constru¢des de conceitos. Nessa formulagdo, o homem concebe uma série de pensamentos
sobre a realidade e cria a obra de arte a partir dela. Esse reflexo ndo ¢ a tnica forma de o
homem interagir com a realidade social, uma vez que dela se originam também os reflexos
filosoficos e cientificos; todavia, a arte difere-se dos reflexos da mesma realidade produzidos
na esfera da vida cotidiana ou produzidos na esfera da ciéncia.

Nas palavras de Vigotski “a arte difere da ciéncia pelo seu método” (1999, p. 34). O
autor (1999, p. 315) enuncia que arte ¢ uma técnica criada pelo ser humano para dar aos
sentimentos uma existéncia social objetiva. Dessa forma, dando a ele a possibilidade de
interagdo, em que pode-se relacionar com sua subjetividade através do objeto formulado e o
interiorizar por meio da catarse.

Compreendemos a arte como uma forma especifica de objetivagio® do género
humano. Nessa concepcdo, o homem se relaciona com a realidade social por meio da
materializacdo, ou seja, pelas abstracdes transformadas em objetos como forma de se
relacionar com suas reflexdes acerca da realidade social. Essa formulagdo ¢ compreendida a
partir do pensamento marxista, o qual entende a ontologia do ser social — o homem inserido
em um contexto historico e social, que se constitui em sociedade — pelo trabalho. Esse se da
como condi¢do da existéncia humana por assegurar sua sobrevivéncia, com a manipulagao

antecipada do homem, que ¢ guiado por suas necessidades e, para tanto, modifica a natureza.

Portanto, o que diferencia o0 homem dos outros animais ¢ o trabalho. E o trabalho
instaura-se a partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a
finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo de atividade,
mas uma agio adequada a finalidades. E, pois, uma acio intencional. (SAVIANI,
2011, p. 11)

 Um importante conceito do materialismo dialético, no qual sustenta que qualquer tomada de consciéncia é na
verdade um reflexo da realidade e que existe independente da consciéncia dos homens. A teoria do reflexo sera
abordada no terceiro item deste capitulo.

3 As concepgdes de objetivagdo do género humano serdo abordadas no item especifico a respeito desse conceito.
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Nessa dialética, o homem potencializa e perpetua sua existéncia por acrescentar meios
artificiais a sua atividade porque aumenta seu poder sobre a natureza. Assim, segundo Saviani
e Duarte (2010, p. 426), o que faz do individuo “um representante do género humano, ¢ a

atividade vital, definida por Marx como aquela que assegura a vida de uma espécie”.

No caso dos seres humanos, sua atividade vital, que é o trabalho, distingue-se
daquelas de outras espécies vivas por ser uma atividade consciente que se objetiva
em produtos que passam a ter fun¢des definidas pela pratica social. Por meio do
trabalho o ser humano incorpora, de forma historicamente universalizadora, a
natureza ao campo dos fendmenos sociais. Nesse processo, as necessidades humanas
ampliam-se, ultrapassando o nivel das necessidades de sobrevivéncia e surgindo
necessidades propriamente sociais. (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426)

Segundo Lukacs (1965), Marx e Engels negam que seja possivel compreender o
desenvolvimento humano e suas criagdes independentemente da histdria social, tanto da
ciéncia quanto da arte, pois ndo tém principio e fim em si mesmas, ou seja, as ciéncias e as
artes ndo t€m desenvolvimento autdbnomo. Portanto, a literatura, sua génese e esséncia,

poderia ser compreendida a partir do materialismo histérico-dialético.

A génese e o desenvolvimento da literatura sdo parte do processo historico geral da
sociedade. A esséncia e o valor estético das obras literarias, bem como a influéncia
exercida por elas, constituem parte daquele processo social geral e unitario através
do qual o homem faz seu o mundo pela sua propria consciéncia. (LUKACS, 1965, p.
13)

A arte, bem como a literatura, na perspectiva do materialismo historico-dialético ¢
uma forma especifica de objetivagdo humana e se dd na materializacdo das abstra¢des do
homem advindas da realidade social; portanto, a ciéncia e a filosofia também sdo objetos do
trabalho. Esse processo faz parte da constituicdo mais geral do ser humano, contribuindo para
sua humanizagdo. Nessa perspectiva, o proprio trabalho ¢ que difere 0 homem do animal, ja
que esse se sustenta pelo suprimento de suas necessidades imediatas, ao contrario do homem,
que as antecipa e soluciona. Assim, ele mesmo, o homem, se cria por intermédio do seu
trabalho, levando-o a niveis de desenvolvimento ditados pelas circunstancias objetivas,

naturais ou sociais.

O produto do trabalho contém a atividade humana nele fixada, ele € a objetivacdo do
trabalho, ¢ a atividade transformada em objeto: ‘a realizacdo efetiva do trabalho ¢ a
sua objetivagio’ (MARX", 1985, p. 105). Nesse sentido, o produto do trabalho ¢ a
realizagdo efetiva do sujeito, é a transformacdo da atividade do sujeito em um objeto
social. Mas, nas condi¢des em que o trabalho ocorre na sociedade capitalista, o

* MARX, Karl. Manuscritos: economia y filosofia. Madrid: Alianza Editorial, 1985.
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produto do trabalho é uma mercadoria que pertence ao capital, ou seja, ‘esta
realizagdo do trabalho aparece no estadio da Economia Politica como desrealizagdo
do trabalhador, a objetivagdo como perda do objeto e serviddo a ele, a apropriagdo
como alienagdo, como exteriorizacdo’. (MARX, 1985, p. 105-106). (SAVIANI;
DUARTE, 2010, p. 427)

A arte, como as demais formas objetivadas pelo homem, surge pela necessidade
originada do trabalho. Assim, entre a necessidade de alimento dada no ponto de partida e a
satisfacdo dessa necessidade no ponto de chegada ha um elemento intermediario, ha uma
atividade mediadora: a produgdo de instrumentos (DUARTE, 2004, p. 49), que possibilita a
amplificacdo de suas produgdes, fazendo do homem um produtor de mais do que produtos
para sua sobrevivéncia. Essa relagdo de complexidade produz no homem a necessidade de
satisfazer além do que seu corpo fisico precisa para subsisténcia. Dai originaria a arte e todas
as formas de objetivacdo humana. O esforco para a compreensdo da génese do reflexo estético
e sua implicagdo no processo de objetivacdo humana estd vinculado as formas complexas
advindas do trabalho, cujos niveis de desenvolvimento superaram a natureza e passaram a

implicar um reflexo correspondente do mundo concreto exterior.

Nesse sentido, tratar das formas abstratas do reflexo artistico pressupde também a
compreensdo da génese do trabalho e das formas de consciéncia dele advindas. O
homem complexificou sua atividade de trabalho ao longo do processo de seu
desenvolvimento até que ela viesse a ganhar -caracteristicas especificas,
particularidades de uma atividade essencialmente estética. Sabemos, pois, que a
relagdo sujeito-objeto iniciou-se com base na vida material dos homens, isto €, no
trabalho, a atividade pratica que separou o homem da natureza, que a transformou
em objeto da atividade propria humana e, por efeito, fez do homem um sujeito. O
trabalho ¢ a forma primeira de relacionamento entre o homem e o mundo
circundante. Ele ¢ o alicerce, a fundagdo das diferentes formas de consciéncia, ou
reflexo da vida material. O trabalho implica necessariamente um reflexo
correspondente do mundo concreto exterior. Essa premissa ¢ a comprovagdo da
prioridade do ser sobre a consciéncia. Em outras palavras, a ideia ndo se antepde ao
ser, a ideia de mundo ndo preexiste ao mundo factual, a realidade objetiva e
concreta. Contudo, a consciéncia humana vai gradualmente atuando sobre o ser,
submetendo este aos objetivos da a¢do previamente estabelecidos pela consciéncia.
(FERREIRA, 2010, p. 122)

A arte, como produto objetivado da realidade e oriunda da necessidade do homem,
tem grande importancia para a elevagdo da consciéncia humana sobre sua propria realidade.
Segundo Duarte (2009), as obras de arte sdo eficazes em despertar e elevar a autoconsciéncia
humana a uma relagdo mais profunda, gerando a transposi¢do da realidade em si a para si do
sujeito, o qual passa a compreender profundamente o mundo externo. Esse conceito de
transposi¢ao, em-si/ para-si do sujeito, ¢ explicado por Duarte (2013). Nele, ha a compreensao

do desenvolvimento continuado das relagdes sociais por parte dos seres humanos, em que
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superam a sociabilidade espontanea, assumindo a consciéncia das forcas desempenhadas
nessas praticas. Portanto, essa mudanga no status quo do sujeito o tira do individualismo,
levando-o a compreender as relagdes humanas de maneira profunda e fazendo-o se perceber

como parte de uma sociedade.

O reflexo estético cria, por um lado, reproducdes da realidade nas quais o ser em-si
da objetividade ¢é transformado em um ser para-nés do mundo representado na
individualidade da obra de arte; por outro lado, na eficacia exercida por tais obras,
desperta e se eleva a autoconsciéncia humana; quando o sujeito receptivo
experimenta — da maneira acima referida — uma tal realidade em si, nasce nele um
para-si do sujeito, uma autoconsciéncia, a qual ndo esta separada de maneira hostil
do mundo exterior, mas antes significa uma relagdo mais rica e mais profunda de um
mundo externo concebido com riqueza e profundidade, ao homem enquanto
membro da sociedade, da classe, da nagdo, enquanto microcosmos autoconsciente
no macrocosmos do desenvolvimento da humanidade. (LUKACS, 1970, p. 274-275)

Através da reproducdo pensada da realidade, os individuos sdo possibilitados a
experimentar o conhecimento e autoconhecimento em relagdo as praticas sociais, viabilizando
sua formagdo, porque, por clarear o que ¢ naturalizado no cotidiano, o homem alcan¢a maior
compreensdo sobre as praticas comuns e, assim, de forma consciente, pode escolher perpetud-
las ou modificd-las. Nessa dialética, além de uma mudanca em suas praticas, o homem
modifica a si mesmo por meio da compreensdo sobre a realidade.

A arte, analisada como parte do processo de produgdo do género humano, da-se a
partir do reflexo da sociedade como uma produgdo ligada a vida social. Entretanto, ndo como
apenas espelho da realidade social, mas como uma forma especifica de consciéncia e andlise
dessa realidade, concebida por meio de abstragdes e reflexdes. Entender a arte como o
resultado da atividade humana também significa compreendé-la como uma necessidade
gerada no processo de desenvolvimento histérico da humanidade, além de entender a
importancia dessa produgdo para o homem no desenvolvimento de seu conhecimento critico

de mundo, a formulacdo e a compreensao do género humano.

1.1 CONCEPCOES ATRELADAS AO ESTUDO DA ARTE

E recorrente o estudo da arte estar atrelado a maltiplas tendéncias epistemologicas, as
quais s3o vinculadas a variadas abordagens de aproximacdo, que procuram compreender
como se da a producdo artistica, desde sua origem a sua permanéncia como pratica cultural e
historica. Nessas tentativas, ¢ possivel perceber uma dificuldade no consenso entre os

estudiosos, que remetem seus estudos a posicionamentos filosoficos distintos. Portanto, ha de
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se distinguir as concepgdes atreladas ao estudo literdrio no que concerne ao posicionamento
adotado por esta pesquisa.

Na abundancia de filésofos e concepgdes acerca da fungdo da arte e da literatura,
destacam-se, por sua influéncia sobre as pesquisas nesta area, duas vertentes importantes, e
excludentes, acerca da compreensdo da origem e funcionalidade da arte, materializadas pelos
estudos estéticos: a vertente baseada no pensamento idealista — com raizes do idealismo de
Platdo; e a vertente organizada em torno do pensamento materialista — com raizes no realismo
de Aristoteles.

A compreensdo idealista da arte, segundo Culler (1999), é aquela que concebe a
esséncia artistica enraizada no proprio homem e, a partir de uma necessidade imanente, o
homem criaria os objetos artisticos como um afloramento de algo ja existente dentro de seu
mundo espiritual, transpondo-o para o mundo material. Essa compreensdo encontra
fundamento em Kant, filosofo idealista que inaugurou a Estética como disciplina filosofica

independente.

Para Immanuel Kant, o principal tedrico da estética ocidental moderna, a estética € o
nome da tentativa de transpor a distancia entre 0 mundo material e espiritual, entre
um mundo de for¢as e magnitudes e um mundo de conceitos. Objetos estéticos, tais
como as pinturas ou as obras literdrias, com sua combinac¢do de forma sensorial
(cores, sons) e conteudo espiritual (ideias), ilustram a possibilidade de juntar o
material e o espiritual. Uma obra literaria ¢ um objeto estético porque, com outras
fun¢des comunicativas inicialmente postas em parénteses ou suspensas, exorta os
leitores a considerar a inter-relagdo entre forma e contetido. Os objetos estéticos,
para Kant e outros tedricos, tém ‘uma finalidade sem fim’. Ha uma finalidade em
sua construgdo: sdo feitos de modo que suas partes operem conjuntamente para
algum fim. Mas o fim é a propria obra de arte, o prazer na obra ou o prazer
ocasionado pela obra, ndo algum propdsito externo. (CULLER, 1999, p. 39-40)

Os autores Wellek e Warren (1942) afirmam que na concepgao de Hegel, a literatura
ndo seria uma objetivagdo da realidade, mas uma expressdo das verdades humanas. Essas
advinham do proprio homem e, portanto, poderiam vir também das praticas humanas, pois
revelariam sua esséncia. Assim, o seio social poderia ser uma manifestagdo da esséncia do
homem. Nessa concepcdo, a arte seria uma expressao da verdade contida no proprio homem,;
compreensdo relativa a imanéncia artistica, em que a arte seria uma parte natural do
individuo. Na concepcao idealista, o prazer estético ¢ originado por questdes internas do
objeto artistico, o qual € concebido pela forma artistica, oriunda da verdade contida no artista.
“A literatura ndo ¢ realmente um reflexo do processo social, mas sim a esséncia, o resumo e o

sumario de toda a historia.” (WELLEK e WARREN, 1942, p. 115).
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Contudo, o idealismo ¢ combatido por Marx e Engels, que criticam Hegel justamente
por atrelar ao pensamento do homem a génese das criagdes humanas, entre elas, portanto, as

manifestagdes artisticas.

[...] Hegel caiu na ilusdo de conceber o real como resultado do pensamento, que se
sintetiza em si mesmo, se aprofunda em si mesmo e se move por si mesmo,
enquanto que o método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto néo €, para
o0 pensamento, outra coisa que a maneira de apropriar-se do concreto, de reproduzi-
lo sob a forma de um concreto pensado. (MARX; ENGELS, 2012, p. 84-85)

Segundo Marx e Engels (2012), que compreendem o ser humano pelo materialismo, a
concepcao idealista de Hegel sobre o pensamento cientifico seria uma ilusdo, pois o
pensamento ndo produz a realidade, ela se origina do processo historico-social e, portanto,
podemos concluir que todas as formas de objetivacdes sdo frutos do mesmo processo. Assim,
a arte ¢ produto do trabalho humano, sendo uma forma de objetivacdo da atividade humana,
em que seria originada das relagdes sociais, fruto da necessidade do individuo, oriunda do
trabalho, conceito que sera explorado no item seguinte deste capitulo. Nessa concepg¢ao, a
produgdo artistica ndo imana da esséncia do individuo, mas das necessidades objetivas de seu

trabalho.

[...] ndo partimos do que os homens dizem, representam ou imaginam, nem do
homem predicado, pensado, representado ou imaginado para chegar ao homem de
carne e 0sso; para nds, o ponto de partida sdo os homens realmente ativos e do seu
processo de vida real deduzimos também o desenvolvimento dos reflexos
ideoldgicos e suas incidéncias. Igualmente, as formagdes nebulosas que se
condensam no cérebro dos homens sdo produtos necessarios, algo como
sublimagdes do seu processo material de vida, processo empiricamente registravel e
condicionado por premissas materiais [...]. Ndo € a consciéncia que determina a
vida, mas a vida que determina a consciéncia. (MARX e ENGELS, 2012, p. 99)

Para os autores, ndo ¢ a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia. Essa compreensdo perpassa todas as produg¢des humanas; logo, a produgdo
artistica também ¢ fruto dela. Porém, compreender a arte como oriunda das praticas sociais
ndo consiste em determina-la por sua funcdo social.

Ao longo da histdria, segundo Candido (2008), marxistas vulgares, através da
concepgdo objetiva, compreendiam que as producdes artisticas estariam ligadas ao meio
social na sua estrutura; todavia, seriam analisadas apenas com intuito politico e econdmico,
meramente objetivadas ao estudo socioldgico. Essa conduta exerce um criticismo valorativo
da arte, baseando-se em “critérios aliterarios”, consistindo-se, assim, em uma analise

equivocada. (WELLEK e WARREN, 1942, p. 114)
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Segundo Candido (2008), a integralidade da obra de arte s6 pode ser compreendida a
partir da dialética entre texto e contexto, que sdo necessarios para 0 processo interpretativo.
Assim, o social ndo tem sua relagdo de importancia por ser a causa ou o significado da obra,
mas por desempenhar papel constituinte da estrutura; portanto, interno da obra. Isso ndo
significa que um leitor que desconhega o contexto histérico de uma obra nao possa sofrer seus
efeitos estéticos, mas a totalidade da compreensdo advém do conhecimento total entre as
relacdes internas e externas dos textos.

E importante lembrar que a Sociologia da literatura nio se interessa pelo valor estético
das obras de arte, e sim pelo estudo das relagdes sociais e historicas em que as obras foram
concebidas e as denuncias nelas contidas. Embora essas relagdes fagam parte da estrutura da
produgdo artistica, seu valor ndo consiste apenas nessa parte. A arte tem seu valor pelo todo
que a compde, ou seja, seu conteudo e sua forma.

Justamente por considerarmos a indissociabilidade entre contetido e forma, ¢ que
utilizamos Lukécs (1996) como referéncia para pensarmos uma estética marxista. Portanto, a
concepg¢do por nds adotada € a da experiéncia estética como um objeto estético, o qual, sendo
um reflexo objetivo da realidade, ou seja, oriundo das praticas sociais, leva o individuo a
catarse’ artistica, sendo impossivel equivalé-la a outras formas de objetivagdo.
Compreendendo essa concepcao de arte e literatura € inegavel que sua legitimacao a fungdo

social estd em ser uma forma de conhecimento e um meio de o individuo se humanizar.
1.2 A ARTE COMO FORMA ESPECIFICA DE OBJETIVACAO

A arte ¢ uma forma de reflexo da realidade. Essa afirmagao encontra fundamento em
uma tese basilar do materialismo histdrico-dialético, a qual sustenta que a compreensdo do
mundo exterior ¢ uma forma de reflexo da realidade, ou seja, ainda que o individuo ndo tenha
consciéncia de sua realidade, ela existe independente da clareza do pensamento humano sobre
ela, pois a realidade ndo se origina do pensamento humano, ao contrario, o homem, pela

consciéncia, analisa e compreende a realidade social. Logo, segundo Duarte (2013):

[...] a objetivagdo ¢é a transferéncia de atividade dos sujeitos para os objetos. E a
transformagdo da atividade dos sujeitos em propriedade dos objetos. Isso ocorre com
objetos materiais, como ¢é o caso da produgdo de instrumentos, como também com
objetos ndo materiais, como € o caso da linguagem e dos conhecimentos. (p. 65)

5 . , . ’ r
O conceito de catarse sera aprofundado no item especifico deste capitulo.
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Portanto, a criagdo dos objetos materiais da-se por meio da agdo humana, quando ele,
o homem, analisa, toma ciéncia da realidade e a objetiva. Segundo Lukécs (1945), a criagdo
artistica ¢ uma forma de reflexo do mundo exterior por meio da consciéncia humana. Essa
compreensdo parte da teoria do reflexo, que ndo ¢ exclusiva da estética marxista, ao contrario,

a ideia em si j4 constituia a estética de Aristoteles.

E claro que uma exposi¢do histérica da evolugdo das concepgdes estéticas ndo cabe
nesta introdug@o. Basta-nos, contudo, recordar de passagem o fato de que muitas
estéticas idealistas (como, por exemplo, a de Platdo) baseiam-se, a seu modo, nesta
teoria. Mais importante, ainda, ¢ a constatagdo de que quase todos os grandes
escritores da literatura mundial escreveram instintivamente (com maior ou menor
grau de consciéncia) segundo tal teoria, e que os esfor¢os deles para esclarecerem a
si mesmos os principios basicos de suas proprias criagdes encaminharam-se no
sentido dessa teoria. (LUKACS, 1945, p. 24)

Lukacs (1945) afirma que a meta de quase todos os grandes escritores era a
reproducao artistica da realidade. A obra ¢ uma totalidade que reflete uma parte da realidade,
fiel ao real por meio do esforco da reproducdo de sua integralidade de uma parte do todo.
Entretanto, a reproducdo da realidade ndo ¢ aquela percepcao superficial do mundo exterior,
mas o desenvolvimento do mais alto nivel de consciéncia, clareza e aprofundamento da

captacdo da vida em sua totalidade.

A verdadeira arte, portanto, sempre se aprofunda na busca daqueles momentos mais
essenciais que se acham oculto sob a superficie dos fendmenos, mas ndo representa
esses momentos essenciais de maneira abstrata, ou seja, suprimindo os fenomenos e
contrapondo-os a esséncia; ao contrario, ela apreende exatamente aquele processo
dialético vital pelo qual a esséncia se transforma em fenémeno, se revela no
fendmeno, mas figurando ao mesmo tempo o momento no qual o fenémeno
manifesta, na sua mobilidade, a sua propria esséncia. (LUKACS, 1945, p. 26)

Nesse viés, o reflexo da realidade objetiva a esséncia da vida humana e nada tem a ver
com uma cépia do cotidiano, uma vez que visa a superagdo da experiéncia imediata, que s
poderd ser atingida por uma investigacdo aprofundada. Contudo, a esséncia humana ¢
apresentada por meio da aparéncia, que ¢ a arte. Segundo Duarte, a obra de arte constr6éi uma
aparéncia que releva a esséncia.

A origem da arte provém da necessidade imanente da pratica social gerada pelo
trabalho, uma vez que ¢ pelo trabalho que o homem se conecta com a realidade material.
Dessa realidade gera-se o conhecimento filoséfico, o cientifico e o artistico, fazendo com que
o individuo reflita sobre sua condi¢do com o intuito de objetificar seus pensamentos,

constatagdes e emocdes. Assim, o homem, pelo trabalho, objetiviza seus pensamentos,
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emocdes, sensagdes, etc., a partir da produgdo artistica e por meio dessa objetivacdao, o
individuo passa a analisé-la de uma forma “concreta”, despertando sentidos que ndo seriam

percebidos na cotidianidade.

A objetificagdo ¢, de fato, um modo de exteriorizagdo insuperavel na vida social dos
homens. Quando se considera que na praxis tudo ¢é objetificacdo, principalmente o
trabalho, que toda forma humana de expressdo, inclusive a linguagem, objetiva os
sentimentos e pensamentos humanos, torna-se evidente que lidamos aqui com uma
forma universal de intercAmbio dos homens entre si. Enquanto tal, a objetificagdo
ndo é, por certo, nem boa nem ma: o correto ¢ uma objetificagdo tanto quanto o
incorreto; a liberdade tanto quanto a escraviddo. Somente quando as formas
objetificadas assumem tais fungdes na sociedade, que colocam a esséncia do homem
em oposi¢do ao seu ser, subjugam, deturpam e desfiguram a esséncia humana pelo
ser social, surge a relagdo objetivamente social da alienagdo e, como consequéncia
necessaria, todos os sinais subjetivos de alienagdo interna. (LUKACS, 2003, p. 27)

Segundo Lukécs (1966, p. 24), a arte ¢ uma forma especifica de objetivacdo humana
oriunda da pratica social. Essa objetivacdo ¢ gerada por meio da tentativa do homem de
materializar suas sensagdes, emogoes, entre outras subjetividades, que se ddo no seio social, a
fim de refletir e compreender o mundo e a si mesmo. Assim como as demais formas de
objetivacdo, a arte ¢ um produto da evolucdo social do homem a partir do trabalho, como a
ciéncia; entretanto, diferindo-se por seu método.

Os produtos do trabalho humano, seja ele material ou ndo, carregam atividade em
estado latente. Isso remete a discussdo sobre o processo de apropriagdo, pois ele € a
transformag@o dessa atividade que estd em poténcia no objeto, em atividade efetiva
do sujeito. Se no processo de objetivagdo a atividade se transfere dos sujeitos para os
objetos, no de apropriagdo ocorre o inverso, ou seja, a atividade acumulada nos

objetos e fendmenos culturais transforma-se em atividade do sujeito. (DUARTE,
2013, p. 66)

Em outras palavras, a objetivacdo humana ¢ a transferéncia do homem para o objeto,
fruto de seu trabalho, que ele internaliza pelo contato com os objetos produzidos por outros
homens. Essa dialética permite ao homem experenciar todo o conhecimento historicamente

produzido pelos outros homens.

[...] na sociedade a realidade objetiva se torna para o homem a realidade das forgas
essenciais do homem, a realidade humana e, pois, realidade das suas forgas
essenciais proprias, todos os objetos para ele se tornam objetiva¢do de si proprio
enquanto objetos que realizam e afirmam a sua individualidade, enquanto objetos
seus — ou seja, ele préprio se torna objeto. (MARX e ENGELS, 2012, p. 135)

Para Lukécs (1966), a arte ¢ constituida através do reflexo dialético da realidade

objetiva, ou seja, produzida pela relagdo dialética entre realidade e consciéncia humana, sendo
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necessaria na vida do homem, uma vez que seus sentidos praticos sdo limitados na

cotidianidade.

O valor, para a formagdo humana das grandes obras de arte e da literatura reside
justamente no fato de que elas preservam e sintetizam a experiéncia historica do
género humano e por meio delas o individuo pode vivenciar essa experiéncia como
se fosse a sua propria vida. Por meio de um personagem literario o individuo entra
em contato com a sintese de muitas personalidades. (DUARTE, 2013, p. 66)

Assim, “a objetivacdo da esséncia humana, quer do ponto de vista teérico, quer do
ponto de vista pratico, ¢ necessaria tanto para tornar humanos os sentidos do homem como
para criar um sentido humano adequado a inteira riqueza da esséncia humana e natural”
(LUKACS, 1966, p. 16). Na concepgdo materialista, nada é imanente ou natural, nem mesmo
seus sentidos que gozam da boa musica ou da percepgdo da beleza, tudo € construido a partir
das relagdes sociais.

Vigotski, no campo psicologico, analisa a arte como uma técnica criada pelo ser
humano para dar uma existéncia social objetiva aos sentimentos. Assim, os individuos
poderiam se relacionar com seus sentimentos/pensamentos em forma de objetos, como algo

exterior que, por meio da catarse, ¢ interiorizado.

O social existe at¢é mesmo onde ha apenas um homem e as suas emogdes
individuais. Por isso, quando a arte realiza a catarse e arrasta para esse fogo
purificador as comog¢des mais intimas e mais vitalmente importantes de uma alma
individual, o seu efeito é um efeito social. A questdo ndo se d4 da maneira como
representa a teoria do contagio, segundo a qual o sentimento que nasce em um
individuo contagia a todos, torna-se social; ocorre exatamente o contrario. A
refundi¢do das emogdes fora de nds realiza-se por for¢a de um sentimento que foi
objetivado, levado para fora de nos, materializado e fixado nos objetos externos da
arte, que se tornaram instrumento da sociedade. A peculiaridade essencialissima do
homem, diferentemente do animal, consiste em que ele introduz e separa de seu
corpo tanto o dispositivo da técnica quanto o dispositivo do conhecimento cientifico,
que se tornaram instrumentos da sociedade. De igual maneira, a arte ¢ uma técnica
social do sentimento, um instrumento da sociedade através do qual incorpora ao
ciclo da vida social os aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser. Seria mais
correto dizer que o sentimento ndo se torna social, mas, ao contrario, torna-se
pessoal, quando cada um de nds vivencia uma obra de arte, converte-se em pessoal
sem com isto deixar de continuar social. (VIGOTSKI, 1999, p. 315)

A arte ¢ uma importante formula¢do para a compreensdo dos fendmenos ainda ndo
vivenciados ou percebidos pelo individuo, além de ser um viabilizador do contato do homem
consigo mesmo através do sentimento objetivado. A literatura, especificamente, segundo
Candido, ¢ a objetivacdo da realidade por meio da linguagem. Assim, como uma forma
artistica, nela ¢ possivel se apoderar da realidade através do ilusdrio e, por meio dessa

manipulagdo, o individuo reflete a realidade de forma pensada.
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A arte, e, portanto, a literatura, ¢ uma transposi¢do do real para o ilusério por meio
de uma estilizagdo formal da linguagem, que propde um tipo arbitrario de ordem
para as coisas, os seres, os sentimentos. Nela se combinam um elemento de
vinculagdo a realidade natural ou social, ¢ um elemento de manipulagdo técnica,
indispensavel a sua configuragdo, e implicando em uma atitude de gratuidade.
(CANDIDO, 1972, p. 53)

Segundo Candido, a literatura ¢ uma criagdo humana na tentativa de objetificar suas
emocdes pela manipulagdo técnica. Desse modo, com essa objetivagdo, o homem entra em
contato com seus proprios sentimentos; entretanto, exteriorizados. Além disso, a literatura
permite ao homem viver dramas da humanidade de todas as épocas, tanto no passado quanto a
projecdo do futuro.

E, portanto, possivel concluir que a arte exerce parte fundamental para o processo de
objetivacdo humana, podendo contribuir de modo eficaz para a sua humaniza¢do, uma vez
que “a arte sistematiza um campo inteiramente especifico do psiquismo do homem social —

precisamente o campo do seu sentimento”. (VIGOTSKI, 1999, p. 12)

A literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob
pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a
visdo do mundo ele nos organiza, nos liberta do caos e, portanto, nos humaniza.
Negar a frui¢do da literatura € mutilar nossa humanidade. (CANDIDO, 2011, p. 188)

A fungdo da literatura estd ligada a constru¢do da humanizacdo no individuo; ela
concebe significados, manifesta concepgdes e emocdes dos seres individuais e coletivos e &,
sem duvida, uma forma de reflexo da realidade. Segundo Candido (2011), seu papel
humanizador manifesta o que o individuo ¢ e molda o que ele pode ser com o exercicio da
reflexdo, a aquisi¢do do saber, a boa disposicdo para com o préximo, o afinamento das
emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepcao da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor.

A compreensdo da arte como parte essencial no processo de objetivagdo humana
encontra fundamentos com as produgdes de autores marxistas, nas quais encontra sua génese
historica a partir da vida cotidiana e sua diferenciagdo progressiva de outras formas de reflexo
da realidade, principalmente o reflexo cientifico. Para Lukdcs (1972), a arte supera a
cotidianidade pela reelaboragdo dos acontecimentos da vida, dando-lhes uma nova
configuracao.

Numa concep¢do marxista, o papel histérico e social ¢ ativo no sujeito, em que,

através da relacdo dialética, pode superar o pensamento cotidiano e levar o individuo e
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experenciar os acontecimentos suspensos € nitidos a fim de refletir sua condi¢do e alcangar

uma ascensao intelectual e uma visdo critica a respeito de suas acdes e as de seu entorno.

Somente através da riqueza objetivamente desenvolvida do ser essencial do homem
se cultiva ou nasce a riqueza da sensibilidade subjetiva humana (o ouvido musical, o
olho que descobre a beleza da forma; em sintese, os sentidos capazes de gozos
humanos, sentidos que se afirmam como forgas essenciais do homem). Porque ndo
somente os cinco sentidos, mas também os chamados sentidos espirituais — os
sentidos praticos (vontade, amor, etc.) —, numa palavra, o sentido humano — a
humanidade dos sentidos — se constitui pela existéncia do seu objeto, pela existéncia
da natureza humanizadora. A formagdo dos cinco sentidos é um trabalho de toda a
histéria do mundo até nossos dias. (MARX; ENGELS, 2012, p. 135)

Por proporcionar ao homem a vivéncia de fatos que nunca ocorreram como se tivesse
vivenciando, a literatura, pelo processo de internalizacdo, pode viabilizar o contato do homem
com novas experiéncias; sendo assim, ¢ possivel que o individuo ascenda seu conhecimento
por essas relacdes vivenciadas indiretamente e, ainda, repense suas formas de vida por meio

do contato com o novo.

Como se trata ndo s6 de imitar uma ag¢@o em conjunto, mas também de imitar fatos
capazes de suscitar o terror e a compaixao, e estas emogdes nascem principalmente...
(e mais ainda) quando os fatos se encadeiam contra nossa experiéncia, pois desse
modo provocam maior admiragdo do que sendo devidos ao acaso e a fortuna.
(ARISTOTELES, 2001, p. 15)

Segundo Candido (2008, p. 31), a arte ¢ mais que transmissdo de nogdes e conceitos;
ela ¢ uma comunicacdo expressiva profundamente radicada no artista. Assim, pela
internalizacdo da realidade, o poeta reflete a sociedade; porém, por meio de uma produgdo
concebida da realidade, mas transformada por sua formulacdo. Portanto, ¢ possivel perceber
mais nitidamente as agdes € comportamentos presentes na realidade, porém, muitas vezes, nao
sdo notadas pela cotidianidade. Nessa relagcdo, ¢ possivel despertar um agucamento na
percepcao do leitor, levando-o a um nivel elevado de compreensdo das relacdes sociais. A
essa relacdo de suspensdo da cotidianidade e ascensdo intelectual, a corrente marxista

compreende como momento da catarse, assunto que serd abordado no préximo subitem.

1.3 EFEITO CATARTICO NA ARTE

A arte, forma especifica de objetivacao da realidade, provoca a Catarse, que ¢ estudada

por varios autores e, em suma, tem sua concepg¢do atrelada a ascensdo da consciéncia. Esse
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conceito esta vinculado as concepgdes de Aristoteles e teve sua origem na Antiguidade. Sua

constitui¢do oriunda da tentativa do filosofo em explicar o efeito da tragédia.

O conceito de Catarse surgiu, na cultura ocidental, na Antiguidade. Em alguns textos
gregos, ele aparece com o sentido fundamental de limpeza, purificagdo, purgagio ou
depuragdo. Dentre os filosofos dessa época que escreveram sobre a Catarse, esta
Aristoteles que, a fim de definir o conceito de tragédia, refere-se a Catarse, para
examinar o efeito da tragédia sobre o espectador. Sua defini¢do de Catarse constitui
a matriz sobre a qual se desenvolveram muitos estudos posteriores sobre esse
conceito, aparecendo no texto aristotélico intitulado como ‘Poética’, que data de
aproximadamente 350 a.C. (CHISTE, 2015, p. 48)

Em sua obra “Poética” (2001), Aristételes evidencia alguns conceitos-chave, em que a
catarse seria parte propria da obra literaria mediante a criagdo de situagdes humanas fortes e
comoventes para promover uma espécie de purificacdo racional das emogdes. Assim, na
vivéncia da tragédia, o individuo, através do processo de identificacdo ou rejei¢do, era levado
a uma experiéncia unica, em que os sentimentos suscitados eram desde o compadecimento a
revolta, “sentir libertagdo ou alivio. Deu-se-lhe um foco as suas emocgdes, deixando-o com

‘calma de espirito’ no fim daquela experiéncia estética”. (WALLEK; WARREN, 1942, p. 41)

A tragédia é a imitacdo de uma acdo importante e completa, de certa extensdo; deve
ser composta num estilo tornado agradavel pelo emprego separado de cada uma de
suas formas; na tragédia, a acdo é apresentada, ndo com a ajuda de uma narrativa,
mas por atores. Suscitando a compaixdo e o terror, a tragédia tem por efeito obter a
purgagdo dessas emogdes. (ARISTOTELES, 2001, p. 8)

Segundo Chisté (2015), baseada em Eudoro de Souza, a purgagdo seria a purificacdo
das emocdes, ou seja, o conceito de catarse estética. “O prazer estético, entdo, seria uma
consequéncia da participagdo emocional dos espectadores, ao se identificarem com os
protagonistas do drama, sentindo por eles piedade.” (CHISTE, 2015, p. 49). O filésofo
compreende que a purificagdo das emogdes, eleva a percep¢do do homem e, pela
identificacdo, ele alcangaria a catarse.

Muitos tedricos ocuparam-se em interpretar € ampliar o conceito de catarse criado por
Aristoteles. Assim, na perspectiva do Materialismo Historico-Dialético, a catarse recebe uma
dimensdo especifica. Segundo Saviani (2015, p. 169), catarse ¢ o momento de ascensdo da
consciéncia a um nivel superior de compreensdo da pratica social. O autor compreende essa
formulagdo, por suas palavras, a partir dos pensamentos de Gramsci em que considera o
significado de catarse como a passagem do momento econdmico-corporativo para 0 momento

ético-politico, ou a assimilacdo da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens.
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[...] o momento da expressdo elaborada da nova forma de entendimento da pratica
social a que se ascendeu. [...] Trata-se da efetiva incorpora¢do dos instrumentos
culturais, transformados agora em elementos ativos de transformagdo social.
(SAVIANTI, 2009, p. 64)

Historicamente, a compreensdao do conceito de catarse foi sendo repensada pelos
filésofos na tentativa de aproximagdo da reacdo estética a ascensdo gerada pela catarse. Em
que, no campo psicoldgico, Vigotski (1999) procurou desenvolver uma teoria que explicasse
o0s aspectos bioldgicos e sociais que envolvem a reagdo estética. No anseio de compreender as
demandas artisticas e o efeito proporcionado pelas artes no individuo, estabelece uma série de

formulagdes a fim de alcangar uma defini¢do que abarcasse o efeito catértico na arte.

Entendemos, com Lessing, a catarse como o efeito moral da tragédia, a ‘conversio’
das paixdes em inclinagdes virtuosas ou, com E. Miiller, como passagem do
desprezar para o prazer, e assim temos a interpretacdo de Bernays, segundo quem
essa palavra significa cura e purifica¢do no sentido médico, ou a opinido de Zeller,
para quem a catarse representa uma tranquiliza¢do da emogdo. Seja como for, tudo
isso traduzira, da forma mais incompleta possivel, o sentido que queremos atribuir a
essa palavra. (VIGOTSKI, p. 270)

Sendo assim, para ele, toda obra de arte:

encerra for¢cosamente uma contradicdo emocional, suscita séries de sentimentos
opostos entre si e provoca seu curto-circuito e destrui¢do. A isto podemos chamar o
verdadeiro efeito da obra de arte e com isto nos aproximamos em cheio do conceito
de catarse, que Aristoteles tomou como base da explicagdo da tragédia e mencionou
reiteradamente a respeito de outras obras. (VIGOTSKI, 1999, p. 269)

Para Vigotski, a catarse consistiria na relacao dialética que resulta na emogao; logo, a
reacdo estética, que, em suas palavras: [...] “encerra em si a emocao que se desenvolve em
dois sentidos opostos e encontra sua destruicdo no ponto culminante, como uma espécie de
curto-circuito” (1999, p. 270-271).

Lukacs, por sua vez, tenta estabelecer relagdes entre as formas estéticas e suas reacoes,
partindo da realidade objetiva que se dé na cotidianidade, a qual ¢ entendida por Heller (1977)
como o conjunto de atividades que sdo reproduzidas na sociedade independentemente da

consciéncia sobre elas.

Séo atividades voltadas diretamente para a reprodug@o do individuo, por meio das
quais, indiretamente, contribuem para a reprodu¢do da sociedade, reproduzidas por
seres humanos, sem que, necessariamente, eles mantenham uma relagdo consciente
com essas atividades e com o processo de sua produgdo. S@o, por exemplo,
constituidas pelos objetos, pela linguagem e pelos usos e costumes, ou seja, 0s
homens produzem a linguagem, os objetos, os usos e costumes de uma forma
‘natural’, ‘espontanea’, por meio de processos que ndo exigem a reflexdo sobre a
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origem ¢ sobre o significado dessas produgdes. Segundo Heller, esse significado ¢é
dado naturalmente pelo contexto social. (CHISTE, 2015, p. 48)

Segundo Lukécs, ¢ na vida cotidiana, através do reflexo, como vimos no item anterior,
que se originam a filosofia, a ciéncia e a arte. Por meio de um reflexo especifico, a arte
ultrapassa as relagdes cotidianas, porque, sendo uma estrutura com formas e regras, o
cotidiano ¢ purificado, e o receptor consegue enxergar mais nitidamente suas proprias agoes.
Ou seja, o encontro com a obra de arte proporciona ao individuo um reconhecimento da
esséncia que constitui o género humano, posto que, com a elevagao das relagdes cotidianas, o
artista concentra sua aten¢do nos fatos de uma forma a adentrar em suas complexidades e,
quando o receptor se encontra nessa dialética, ¢ levado a uma compreensdo profunda de si e
do mundo.

Nas palavras do proprio autor:

Em sua concepgdo mais geral, a catarse significa, portanto, um fendémeno ou um
grupo de fendmenos refigurados, preservando sua verdade vital, em que crescem
acima do nivel atingivel na vida cotidiana. Essa elevagdo, facilitada pela mimese
estética, acima do normalmente acessivel, esta atrelada a consciéncia que é, no
entanto, apenas o complemento extremo de determinadas possibilidades humanas e
ndo o jogo charlatanesco uma 'salvagdo' em qualquer significado. A catarse consiste
precisamente em que homem confirme a esséncia da propria vida, precisamente
devido ao fato de vé-la em um espelho que move, que envergonha por sua grandeza,
que mostra a fragmentagdo, o fracasso, a incapacidade de conformidade que tem a
propria existéncia normal. A catarse é a experiéncia da realidade da vida humana,
que em comparagdo com a realidade da vida cotidiana no efeito do trabalho produz
uma purificagdo das paixdes que depois da obra se transforma em ética. (LUKACS,
1966, p. 76, tradugdo nossa)

Lukacs (1966) evidencia que a elevacdo do cotidiano penetra a vida do individuo, o
qual contempla o mundo de uma forma ndo vista no dia a dia; assim, sdo percebidos
comportamentos, agdes e pensamentos, porém de forma refigurada, transformada. Portanto, ¢
nessa relacdo que a arte leva o homem a catarse, momento em que se realiza a transformacao
do homem natural, difundido na cotidianidade, podendo desenvolver sua capacidade de se
relacionar com as novas formas objetivas. A catarse opera de maneira direta nas acdes do
homem, repercutindo na vida do individuo, uma vez que a experiéncia com a realidade
possibilita a superagdo da fragmentagdo da vida social, produzindo uma elevagdo da
cotidianidade, porém sem perder a relacdo com a realidade; entretanto, viabilizando uma

compreensdo ao retornar a vida de maneira esclarecida.

A mera comunicag¢do de um conteudo, por carregada que seja emotivamente, sem
que se exer¢a o papel mediador e evocador da forma, continua a ser transmissao de
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um contetdo vital, a qual, naturalmente, pode suscitar, como na vida, emocdes,
ideias, etc., mas sem a duplicidade especifica do estético: esta duplicidade ¢ uma
ascensdo acima da vida cotidiana e uma separagdo desta, que ndo perde, todavia, o
contato com a realidade; o que temos chamado o carater mundanal das obras de arte
consiste precisamente em tal confrontacdo do sujeito receptor com a esséncia da
propria realidade, a qual, por isso, ndo pode ser a propria vida imediata, mas
‘somente’ seu reflexo estético. (LUKACS, 1966, p. 492-493).

Segundo Duarte (2013), ¢ pela suspensdo da realidade cotidiana que o individuo
supera o imediatismo, tratando-se de um fortalecimento de um vinculo consciente entre as

acoes do individuo e as questdes essenciais que se colocam ao género humano.

A catarse opera uma mudanga momentanea na relagdo entre a consciéncia individual
e o mundo, fazendo com que o individuo veja o mundo de uma maneira diferente
daquela propria ao pragmatismo e ao imediatismo da vida cotidiana. Por meio dessa
momentanea suspensdo da vida cotidiana, a arte exerce um efeito formativo sobre o
individuo, efeito esse que tera suas repercussdes na vida do individuo, mas tais
repercussdes ndo ocorrem de maneira direta e imediata, havendo entre elas e a
catarse estética uma complexa trama de mediagdes que torna impossivel definir-se a
priori as consequéncias, para a vida de um determinado individuo, do processo de
recep¢do de uma determinada obra de arte. A compreensdo do carater formativo da
obra de arte requer, segundo a perspectiva lukacsiana, a superagdo de duas
concepgdes igualmente equivocadas: a do carater absolutamente desinteressado da
vivéncia artistica e a do utilitarismo dessa vivéncia. (DUARTE, 2007, p. 06)

Portanto, partindo desse referencial tedrico, € possivel concluir que o contato com a
arte possibilita uma reflexdo sobre o mundo, faz com que o homem repense seu cotidiano e se

torne inteiro na cotidianidade.

Como resultado, a reagdo estética se reduz a catarse, experimentamos uma complexa
descarga de sentimentos, a sua transformagdo mutua, e em vez de emogdes
angustiantes suscitadas pelo contetido da narrativa temos diante de nods a sensagdo
elevada e clarificadora de leve alento. (VIGOTSKI, 1999, p. 271)

E possivel depreender que essa dialética possibilita a humanizagdo do individuo. Uma
vez que age como um suspensor da realidade, a arte possibilita a0 homem entrar em contato
com suas proprias praticas objetivadas, podendo viabilizar a reflexdo a respeito de si e do
mundo. Dessa forma, a arte possui aspectos formativos, que serdo abordados no item que

segue.

1.4 ASPECTOS FORMATIVOS DA ARTE — ARTE COMO EXPEDIENTE SIMBOLICO
CONTRA A ALIENACAO

A compreensdo da arte como parte essencial no processo de objetivagdo humana
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encontra fundamentos através das producdes de autores marxistas. Segundo Lukacs (1972, p.
491-525), a arte supera a cotidianidade pela reelabora¢do dos acontecimentos da vida, dando-
lhes uma nova configurac¢do, aproximando o individuo da sua realidade de forma pensada e
elevada. Sendo uma forma de objetivagdo humana, a literatura, por meio do reflexo da
realidade social, possui aspectos formativos, podendo contribuir para a ascensao do intelecto

humano e, consequentemente, humanizar.

Quando um individuo, qualquer que seja, expde sua percep¢do do mundo (aquilo
que lhe é dado com exclusividade, aquilo que ele recebe em seu mais profundo
intimo) para compartilhar com todos os demais, ele alcanga uma outra e maior
dimensdo humana, isto €, sua verdadeira humanidade. Esta sera plenamente igualada
por aquele que o receber (como leitor/ouvinte) em estado de profunda compreensio.
Estamos assim afirmando que a arte, de um modo geral e, particularmente a
literatura, quando bem compartilhada, pode nos humanizar, nos re-humanizar,
dimensionar e redimensionar o mundo e os seres humanos. (PAULA, 2011, p. 19)

A percepgdo profunda da sociedade modifica o individuo. A literatura tem sua fung¢ao
ligada a constru¢do da humanizagdo, porque, por ser uma forma de reflexo da realidade,
proporciona o exercicio da reflexdo dos acontecimentos cotidianos e dos fatos historicos.
Entretanto, como acompanharemos no terceiro capitulo desta dissertacdo, a BNCC apresenta a
literatura com fungdo pragmatica, que pouco dialoga com essa constru¢do da humanizagdo. O
papel humanizador da arte valida-se na aquisi¢do do saber, no afinamento das emogdes e do
senso da beleza, na capacidade de penetrar nos problemas da vida e compreender a

complexidade do mundo e dos seres.

A literatura ¢ uma institui¢do social que utiliza, como meio de expressdo especifico,
a linguagem — que ¢é criacdo social. Processos literarios tdo tradicionais como o
simbolismo e 0 metro — sdo, por natureza, sociais. Constituem convengdes € normas
que s6 podiam ter surgido em sociedade. Acresce que a literatura representa a vida e
a vida ¢, em larga medida, uma realidade social, ndo obstante 0 mundo da Natureza
e o mundo interior ou subjetivo do individuo terem sido, também, objeto de imitacdo
literaria. (WELLEK; WARREN, 1942, p. 113)

De acordo com Wellek e Warren (1942), a literatura representa a vida; logo, a vida em
sociedade; portanto, a arte supre as necessidades do homem pela representagdo do mundo
como objeto de sua criagdo, tornando-se indispensavel para o ser humano. O contato com as
produgdes artisticas e o conhecimento da arte ¢ uma forma de apropriar-se dos bens culturais
produzidos pelo proprio homem e, a partir desse contato, o individuo pode penetrar as
questdes sociais, tanto as internalizadas quanto as exteriores, contribuindo para a lapidacao da

sua personalidade e o afinamento do olhar para questdes sociais.
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Desde as tarefas modeladoras, contidas nas epopeias, nas narrativas miticas e tribais
orais ¢ posteriormente escritas; nas histdrias infantis dos contos maravilhosos e das
lendas carregadas de seres elementais, toda a trajetéria humana esta preservada e
vem sendo vinculada através de centenas de geragdes. Nada é equivalente a arte e a
literatura nesse processo de portar e transferir as geragdes posteriores a esséncia do
humano. (PAULA, 2011, p. 34)

Através das realidades apresentadas pelos autores, o homem pode alcancar a formagao
do género humano. Um 6timo exemplo da fun¢do da literatura para a emancipagdo ¢ o livro
“Vidas Secas”, de Graciliano Ramos, que apresenta a grande miséria do nordeste brasileiro
devastado pela seca. O autor narra a fome em seu aspecto tdo extremo, em que Sinha Vitoria,
personagem da narrativa, beija sua cadela e se aproveita do beijo para lamber o sangue no
focinho do animal, tamanho ¢ o seu desespero. Essa realidade, sem duvida, ¢ a mesma de
muitas pessoas; mas, certamente, grande parte dos leitores de Graciliano ndo vivenciaram essa
experiéncia. Contudo, ¢ provavel que, ao ler todos os acontecimentos que se sucederam a esta
familia, o leitor seja confrontado a refletir sobre suas proprias condigdes € as que o cercam,
transformando-as.

Aspecto importante da arte literaria evidencia-se na possibilidade do desenvolvimento
do senso critico do ser humano no agucamento da percep¢ao dos fatos narrados. O leitor ndo ¢
um mero telespectador das afirmacdes dos autores, mas ¢ ele quem valida, ou ndo, o
comportamento das personagens, quem determina a necessidade ou os equivocos das agdes
vividas. Nao sdo as historias que determinam a positividade ou negatividade dos fatos; mas,
por meio das agdes, o leitor coloca-se favoravel ou critico aos acontecimentos.

Ressalta-se também que ha muitas experiéncias que o homem ndo pode vivenciar.
Muitas delas por ndo condizerem com a ética social, outras por medo do julgamento da
sociedade, além daquelas que as condi¢des materiais ndo permitem. Essas impossibilidades
geram uma incompletude no homem, que pode ser satisfeita pela vivéncia artistica. Assim, a
literatura proporciona uma sensa¢do de completude, em que lhe permite viver todas as

experiéncias que suas limitagdes lhe impdem.

Toda e qualquer experiéncia com a arte traz a sensacgdo de completude; ¢ alguém que
realiza, por nds, aquilo que nossas limitagdes pessoais ndo permitem. Portanto,
precisamos da arte! Porém, a verdadeira necessidade da arte estd em nosso processo
de evolugdo da consciéncia de ser humano, o reconhecimento da existéncia da
consciéncia. [...] Muitos pensadores, como Platdo e Aristoteles, e depois deles uma
centena de tedricos, tém manifestado a opinido de que a arte ¢ o melhor vinculo para
a sutilizagdo do ser, e o resultado final deve ser a transformagdo da sociedade.
(PAULA, 2011, p. 30)
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Nesta perspectiva, a leitura literaria além de proporcionar a vivéncia de dramas que
ndo sdo “proprios” do leitor, contribui para o seu enriquecimento intelectual e cultural,
viabilizando a evolu¢do da consciéncia humana. Humaniza porque possibilita a vivéncia
dialética dos problemas. “A literatura confirma e nega, propde e denuncia, apoia e combate,
fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas.” (CANDIDO, 2011, p.
177). Por meio dessa vivéncia, a literatura transforma os seres a partir do confronto com a
realidade, uma vez que permite possibilidades multiplas e, muitas vezes, incoerentes. Desse
modo, proporciona ao individuo a inser¢do nos problemas sociais de forma critica € com suas

proprias concepgdes do meio em que estd inserido.

Todos, indiscutivelmente, ja tivemos a experiéncia de nos sentir completamente
diferentes apds a leitura de um determinado texto, tal como um romance, um conto,
um poema, um filme ou, como as vezes acontece, uma Unica frase. Podemos passar
horas ou dias inteiros com o conteudo de uma mensagem que nos tenha sido
extremamente significativa na memoria e ha textos, diferenciados, que podem nos
acompanhar pela vida toda; sdo os inesqueciveis. Sdo aqueles que modelaram e
modelam nosso espirito, como ninguém ou nenhuma situagdo podera jamais fazé-lo.
(PAULA, 2011, p. 34)

Segundo Paula (2011), ¢ muito comum que o leitor ndo passe ileso a leitura literaria,
uma vez que determinados textos conseguem penetrar os individuos e modifica-los. Essa
modificacdo da-se pela forma com que a literatura ensina, na qual o proprio individuo imerge
na realidade narrada e se confronta com os acontecimentos. Assim, diferentemente da
exortacdo por terceiros, o livro se relaciona diretamente com o individuo e, ele proprio, o
leitor, reflete suas praticas, podendo transforma-las pela autocritica.

3

Candido (2011, p. 122) ressalta que a literatura ¢ “um instrumento consciente de
desmascaramento, pelo fato de focalizar as situagdes de restricao dos direitos, ou de negagdo
deles, como a miséria, a serviddao, a mutilacao espiritual”. Nesse contexto, a literatura esta
relacionada, dentre outros objetivos, a denuncia dos problemas presentes na sociedade.
Evidencia-se, desse modo, a arte literaria como ferramenta de emancipagdo dos individuos,
que os permitem pensarem por si, refletindo sobre as injusticas sociais a fim de igualar suas
realidades.

A arte, como visto, possui aspectos formativos ligados a humanizacdo do individuo.
Todavia, ¢ também uma importante ferramenta para o desmascaramento da realidade alienada
presente na cotidianidade, uma vez que exerce expediente simbolico contra a alienagdo;

realidade provocada pela sociedade capitalista, em que, segundo Duarte (2009), o trabalho

humano se transforma em mercadoria e, consequentemente, hd uma aliena¢do do produto, no
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qual o homem nio se identifica com o resultado do seu trabalho. Marx definiria isto como

fetichismo da mercadoria:

[...] Assim, no mundo das mercadorias, acontece com os produtos da mao humana.
Isso eu chamo o fetichismo que adere aos produtos do trabalho, tdo logo sdo
produzidos como mercadorias, € que, por isso, ¢ inseparavel de mercadorias. Esse
carater fetichista do mundo das mercadorias provém, como a analise precedente ja
demonstrou, do carater social peculiar do trabalho que produz mercadorias. (MARX,
1983, p. 71)

Segundo Duarte (2009), o carater fetichista da consciéncia cotidiana em nossa
sociedade decorre, portanto, do fato de que a atividade humana fundamental, que ¢ o trabalho,
assume a forma peculiar de atividade produtora de mercadorias. Assim, as formas de
produgdo do trabalho da atualidade provocam a alienacdo, que tem sua superagdo na mudanga
dos meios de producdo. Ainda segundo o autor, uma vez que a mediacdo entre 0 homem e o
produto do seu trabalho ¢ o dinheiro, o fetichismo se estabelece nas relagdes sociais. Essa
relacdo origina a substituicdo do homem por aquilo que ele pode adquirir, que € o produto de

seu trabalho. Contudo, eles ndo podem ser adquiridos por todos.

Na sociedade capitalista, o dinheiro é o representante universal da riqueza material e
ndo material e, por essa razdo, ¢ a mediagdo universal nas relagdes entre os
individuos. Qualquer abordagem sobre a sociabilidade contemporanea que ignore ou
secundarize esse fato estard condenada a permanecer na superficie, nas aparéncias e
nas contingéncias. O fato de a mediacdo decisiva na sociabilidade capitalista ser o
dinheiro tem seu correlato na universalizagdo do fetichismo nas relagdes entre os
individuos e a realidade social. (DUARTE, 2009, p. 465)

As relagdes de trabalho — mercadoria — dinheiro na sociedade capitalista fomenta,
baseado em Duarte (2004), um campo desfavoravel para a apropriacdo da cultura material e
intelectual constituida, o que deveria ser de apropria¢dao de todos, uma vez que sdo produzidos
coletivamente; portanto, patriménio de todos os homens. Segundo Lukécs (1965), numa
sociedade capitalista, o desenvolvimento da arte e da literatura ¢ desfavoravel; entretanto, tem
carater instrumentalizador, em que se torna um meio de desmascaramento social pelo fato de
focalizar as situagdes de restricdo dos direitos, ou de negagdo deles, como a miséria, a
servidao, e mutilagdo espiritual.

[...] a literatura tem sido um instrumento poderoso de instru¢do e educacdo,
entrando nos curriculos, sendo proposta a cada um como equipamento intelectual e
afetivo. Os valores que a sociedade preconiza, ou os que considera prejudicais, estdo

presentes nas diversas manifestagdes da ficgdo, da poesia e da agdo dramatica.
(CANDIDO, 2011, p. 177).
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Empenha-se em evidenciar que a literatura ¢ uma ferramenta esclarecedora, que contribui
para o questionamento das reprodugdes sociais por parte do individuo de forma critica e ativa.
A partir dessa compreensdo, a literatura ¢ abordada em seu carater humanista, que concebe a
natureza humana e sua esséncia, contribuindo para a percep¢ao dos desvios a integridade do

homem.

O estudo apaixonado da natureza humana do homem — faz parte da esséncia de toda
literatura e de toda arte auténtica; dai que toda boa arte e toda boa literatura sejam
humanistas, ndo s6 ao estudarem apaixonadamente o homem e a verdadeira esséncia
de sua natureza humana, mas, também, por defenderem apaixonadamente a
integridade humana do homem contra todas as tendéncias que a atacam, a envilecem
e a adulteram. (LUKACS, 1965, p. 21)

Através das concepcdes humanistas, € possivel que a literatura exponha e ataque toda

a corrupcdo a integridade humana pela sociedade capitalista; entretanto, € importante ressaltar

que, em uma sociedade de oportunidades desiguais, o conhecimento classico e erudito ¢

suprimido das camadas ditas inferiores. Segundo Lukacs (1965), o desenvolvimento da
literatura e da arte ¢ desfavoravel nesse sistema de producao.

Em nossa sociedade ha frui¢do segundo as classes na medida em que um homem

do povo esta praticamente privado da possibilidade de conhecer e aproveitar a

literatura de Machado de Assis ou Mario de Andrade [...]. Para que a literatura

chamada erudita deixe de ser privilégio de pequenos grupos, é preciso que a

organizagdo da sociedade seja feita de maneira a garantir uma distribuigdo
equitativa dos bens. (CANDIDO, 2011, p. 188 — 189)

Os bens culturais devem perpassar por todas as camadas da sociedade, ndo negando o
alcance do individuo aos conhecimentos universais; principalmente, baseando-se por sua
condi¢do social. Dessa forma, a literatura classica deve ser acessivel para todos a fim de que
ultrapassem o conhecimento cotidiano e possam compreender a alienag@o, a qual, na maioria
das vezes, estd submetido. Todavia, a atual visdo racionalista e preconceituosa que a
sociedade capitalista prega na educagdo escolar e, consequentemente, na literatura, evidencia-
se na segregacdo dos conteudos escolares. Situagdo em que o discurso das grandes midias e
até de profissionais da area tende a ressaltar o carater social da escola — no sentido de acdes
sociais beneficentes — e, portanto, suprimindo os conteudos por atividades extras, como
ensinos técnicos ¢ a¢des voluntarias.

As concepgdes que ofuscam o conhecimento cientifico, filoséfico e artistico da escola
pautam-se na falsa ideia de ajuda ao proximo, de que as escolas publicas, principalmente em

areas marginalizadas, precisam de “mais” do que contetidos escolares. Enfatizam que a
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realidade social ndo muda se os professores ndo forem ativos em promover um lugar de
acolhimento, facilitando a compreensdo da escola como uma continuacdo de concepcao

familiar, mas que possibilitard a inser¢do no mercado de trabalho.

Os motivos do declinio do ensino literario, nesses paises, diferentemente do que
ocorre nos paises americanos, ndo sdo ideoldgicos, mas pragmaticos. No contexto de
Estados enfraquecidos e economia neoliberal, vé-se a tendéncia de substituir as
humanidades em geral por disciplinas mais técnicas, profissionalizantes, em uma s
palavra, mais uteis a consolidacdo da Comunidade Europeia. A desejada ligacdo
direta das universidades com as empresas dispensaria, pouco a pouco, essas
disciplinas intteis. (LAJOLO, 2008, p. 15)

Nesse contexto, a escola publica ¢ altamente precarizada pelo rebaixamento de nivel e
de exigéncias de ensino, justificado por uma suposta preocupagdo com as condi¢des do aluno.
Segundo Saviani (2011), a educacdo deveria se ocupar da transmissao dos conhecimentos
mais desenvolvidos ja produzidos historicamente pela humanidade. Contudo, na atualidade,
ha um esvaziamento nos conteudos devido ao relativismo epistemologico adotado por

algumas pedagogias relativistas.

Quando Saviani define que se trata da identificagdo das formas ji alcancadas
historicamente pelo conhecimento, coloca-se ja de partida uma perspectiva que vai
em diregdo oposta a do relativismo epistemologico e cultural que, segundo Duarte
(2010) caracteriza as pedagogias hegemonicas da atualidade. (DUARTE, et al, 2012,
p. 3.955)

A escola deveria proporcionar o ensino literario, em que o individuo tivesse acesso ao
erudito, ao classico, aos conhecimentos mais complexos ja desenvolvidos, explorando suas
potencialidades, além de se humanizar por meio dele e compreender as relagdes sociais,

alcangando, assim, a emancipacdo da alienacdo existente no sistema de produgao capitalista.
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2. A ARTE LITERARIA E SEU ENSINO

2.1. ALITERATURA

Em “Memorias do subsolo”, Dostoiévski discute os paradoxos da existéncia humana e
o que a impulsiona. Ele questiona, a partir da soma basica de dois e dois, as relacdes da razao
e do desejo nos individuos. O autor ressalta que a razdo pauta muitas agdes do homem, mas
ndo a totalidade delas. O ser humano agiria também segundo a uma necessidade ilogica de
satisfazer desejos que, em algumas vezes, sua propria consciéncia condenaria. Dai, em seu
raciocinio, 0 homem necessitaria de se satisfazer em plenitude ndo somente das coisas ldgicas

e racionais, mas também dos desejos absurdos e contraditorios.

Pensai no seguinte: a razdo, meus senhores, é coisa boa, ndo ha divida, mas razio ¢
s6 razdo e satisfaz apenas a capacidade racional do homem, enquanto o ato de querer
constitui a manifestac¢do de toda a vida, isto é, de toda a vida humana, com a razdo e
com todo o cogar-se. E, embora a nossa vida, nessa manifestagdo, resulte muitas
vezes em algo bem ignobil, ¢ sempre a vida e ndo apenas a extragdo de uma raiz
quadrada. Eu, por exemplo, quero viver muito naturalmente, para satisfazer toda a
minha capacidade vital, e ndo apenas a minha capacidade racional, isto ¢, algo como
a vigésima parte da minha capacidade de viver. (DOSTOIEVSKI, 2009, p. 41)

Em nossa interpretagdo, a razdo pautaria as necessidades que asseguram a
sobrevivéncia humana, ou seja, sua vida fisica. Todavia, podemos citar a compreensdo de
Candido (2011) em relagdo a valoragao dos bens, em que ele se vale do pensamento do
socidlogo Louis-Joseph Lebret. Na perspectiva de Lebret, segundo Candido, o valor de uma
coisa depende, em grande parte, da necessidade relativa que temos dela. Sdo bens
incompressiveis, ndo apenas os que assegurem sobrevivéncia fisica em niveis decentes, mas
também os que garantem a integridade espiritual. Sdo incompressiveis, certamente, a
alimenta¢do, a moradia, o vestuario, a instrugdo, a saude, a liberdade individual, o amparo da
justica publica, a resisténcia a opressao, etc.; e também o direito a crenca, a opinido, ao lazer.
Candido (2011) vai além e questiona por que ndo a arte e a literatura.

Antonio Candido, em “O direito a literatura”, afirma que todo individuo tem direito
aos bens coletivos; ele defendeu a tese de que a literatura ¢ um direito de todos, pois se
satisfazer em plenitude ¢ uma necessidade humana. Candido afirma que ¢ comum
compreendermos que um homem que ndo se alimenta morre. Mas, acaso, alguém que nao leia

um livro cléssico pode acometer-se de um mal tdo severo? As necessidades que asseguram a
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sobrevivéncia do corpo sdo facilmente compreendidas, mas aquelas que satisfazem os desejos

humanos sao tidas normalmente como superficiais e desnecessarias.

Elas afirmam que o proximo tem direito, sem duvida, a certos bens fundamentais,
como casa, comida, instrucdo, satide, coisas que ninguém bem formado admite hoje
em dia que sejam privilégio de minorias, como sdo no Brasil. Mas sera que pensam
que o seu semelhante pobre teria direito a ler Dostoievski ou ouvir os quartetos de
Beethoven? Apesar das boas inten¢des no outro setor, talvez isto ndo lhes passe pela
cabeca. E ndo por mal, mas somente porque quando arrolam os seus direitos nido
estendem todos eles ao semelhante. (CANDIDO, 2011, p. 174)

Nessa perspectiva, ¢ possivel inferir que a relagdo de plenitude dita por Dostoiévski
seria, na verdade, o que Candido fala, citando o socidlogo Lebret, sobre os bens
compressiveis e incompressiveis, os quais sdo bens sociais que tém valor atrelado a
necessidade que temos de algo e importa-nos que se fazem necessarios para a formacao do
homem. Além disso, constituem-se parte da produgdo nio material® do homem e, portanto,

essencial para sua propria formagao.

De fato, a produ¢do ndo material, isto ¢, a producdo espiritual, ndo € outra coisa
sendo a forma pela qual o homem apreende o mundo, expressando a visdo dai
decorrente de distintas maneiras. Eis por que se pode falar de diferentes tipos de
saber ou de conhecimento, tais como: conhecimento sensivel, intuitivo, afetivo,
conhecimento intelectual, ldgico, racional, conhecimento artistico, estético,
conhecimento axioldgico, conhecimento religioso e, mesmo, conhecimento pratico e
conhecimento tedrico. (SAVIANI, 2011, p. 7)

Assim, comegamos por distinguir a literatura das demais criagdes do homem por se
fazer um direito a ser satisfeito em sua plenitude; portanto, sendo dever da escola o ensinar,
porque ¢ uma arte, possui estrutura e conceitos, os quais a definem. Podemos, portanto,
concluir que a literatura ¢ um direito e uma necessidade, ndo por suprir as necessidades ditas
fisicas do homem; dessa forma, muitas vezes, ¢ relegada ao campo de necessidades
supérfluas. Contudo, compreendemos que o homem ndo vive para suprir apenas as
necessidades emergenciais ou cotidianas. Para tanto, citamos a analogia de Dostoiévski, em
que, segundo o autor, um galinheiro que serve para nos abrigar da chuva, ou seja, suprir as
necessidades imediatas ¢ importante, mas o imediatismo ndo torna o galinheiro em palacio.
Sendo assim, as necessidades cotidianas do homem — como abrigar-se da chuva — ndo
comtempla toda a sua vida. Portanto, o conhecimento cldssico se torna uma necessidade,

porque o homem ndo vive para ndo se molhar, mas para suprir seu desejo de viver.

% A produgdo material ¢ ndo material do trabalho ¢ compreendida pela perspectiva de Saviani, baseada no
pensamento marxista. Abordaremos neste capitulo, no item Pedagogia Historico-Critica e Literatura, sua
concepcdo e relagdo com a compreensdo do ato educativo do professor de literatura.
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Pensai no seguinte: se, no lugar do palacio, existir um galinheiro, ¢ se comegar a
chover, talvez eu trepe no galinheiro, a fim de ndo me molhar; mas, assim mesmo,
ndo tomarei o galinheiro por um palacio, por gratiddo, pelo fato de me ter protegido
da chuva. Estais rindo. Dizeis até que, neste caso, galinheiro e palacio sdo a mesma
coisa. Sim, respondo, se fosse preciso viver unicamente para ndo se molhar.
(DOSTOIEVSKI, 2009, p. 49)

Como explicado no capitulo anterior, compreendemos a literatura como oriunda das
praticas sociais e, portanto, necessaria para a formag¢ao do género humano. Cabe-nos agora
concebermos suas especificidades, apresentando suas caracteristicas e defini¢des, uma vez
que essa arte se difere das demais por, entre outras coisas, ter a palavra como matéria-prima.
Entretanto, esse fato acarreta a falsa compreensdo de que ¢ o alto nivel de complexidade ou
padronizagdo de um texto que o define como sendo literario. Dai € possivel chegarmos a
problemas em suas concepgdes, uma vez que esse entendimento limitado ndo abarca todas as
especificidades do conhecimento artistico sobre literatura. Portanto, apresentaremos, neste
item, sua defini¢do e caracteristicas a fim de que possamos apontar o que defendemos sobre
seu ensino.

A definicdo de literatura envolve profunda discussdo dos problemas para sua
conceituacdo imediata, ou seja, ¢ dificil encontrarmos uma resposta simplista do que seja
literatura. Entretanto, ha o consenso, entre os literatos, de meios para discernir algo como
sendo ou ndo literatura, baseando-se nos aspectos da literariedade, os quais permitem uma
defini¢do complexa mas fidedigna do carater literario de um texto. Assim, por exemplo, uma
explicagdo histdrica, comprometida com fatos veridicos, demandara a correspondéncia com a
logica de como e de que maneira a histéria deverd ser contada para tal objetivo, ligando a
situacdo inicial, o desenvolvimento e o resultado de um modo que faga sentido e atenda aos
critérios historicos, o que ndo acontece com uma estoria. Em outras palavras: “Literario ¢ um
texto que possui a literariedade, constituida pelas metaforas, as metonimias, as sonoridades,
os ritmos, a narratividade, a descricdo, as personagens, os simbolos, as ambiguidades e
alegorias, os mitos e outras propriedades”. (SAMUEL, 2002, p. 7-8)

Aguiar e Silva (1982) concebe a lingua como tendo propriedades especificas no
tocante a literatura. Para ele, o sistema da lingua sofre mutacdo em nivel semiodtico para

adquirir o estatuto de lingua literaria. Em suas palavras:

A lingua representa, por conseguinte, uma técnica historicamente determinada e
condicionada e ¢ a partir da entidade historica constituida por uma determinada
lingua natural que se organiza o sistema modelizante secundéario da literatura. A
lingua natural, ao operar-se esta mutacdo de nivel semidtico, adquire o estatuto de
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lingua literdria [...] mas com a intensdo mais restrita de lingua natural submetida a
um peculiar processo de semiotizacdo que, em conformidade com uma poética
implicita ou explicita, atuante quer a nivel da produgdo, quer a nivel da recepgao,
transforma as estruturas verbais dependentes do sistema modelizante primario em
estruturas verbo-simbolicas dependentes do sistema modelizante secundario que € o
sistema semiotico literario. (AGUIAR E SILVA, 1982, p. 144-145)

Para o autor, a literatura constitui-se estruturalmente por palavras, mas por palavras
modificadas. A lingua que utilizamos para nos comunicarmos seria a natural, ligada aos
objetivos basicos e até os mais elaborados com a finalidade da comunicacdo. Porém, a lingua
literaria seria a matéria-prima das obras literarias, porque ela ¢ modificada em sua estrutura
pelo processo de semiotizacdo. Sendo assim, o valor semantico da palavra se atrela a
concepgdo simbolica. Segundo Perrone-Moisés (2008, p. 18), os textos literarios sdo aqueles
em que a linguagem atinge seu mais alto grau de precisdo e sua maior poténcia de
significacdo; a significa¢do, no texto literario, ndo se reduz ao significado, mas opera a
interacdo de varios niveis semanticos e resulta numa possibilidade teoricamente infinita de
interpretacdes. Ou seja, “a lingua literaria ¢ constituida pela lingua materna do escritor, mas
com a regra desta derrocada. Assim, segundo o autor, chama-se desvio a regra que explica as
mutacdes sofridas pela lingua literaria”. (AGUIAR E SILVA, 1982, p. 145)

Aspecto bastante relevante ¢ o apontado por Aristoteles e citado no capitulo anterior
sobre o prazer gerado pela poesia através da imitacdo da realidade. Ressaltamos que, assim
como mencionado, ndo se trata de uma imitacdo simplista da realidade, ou seja, a imitagao
artistica ndo ¢ uma copia das a¢des humanas ou de suas proje¢des, mas uma analise profunda
do artista sobre o homem e seus comportamentos. A tragédia, por exemplo, tende a imitar os
homens melhores do que os homens reais e a comédia tende a imita-los piores. A adocao
dessas perspectivas ¢ intencional e estimula o leitor a odiar e se divertir com comportamentos

que, muitas vezes, adota, mas ndo reflete a respeito.

A mimese poética, que ndo ¢é literal e passiva copia da realidade, uma vez que
apreende o geral presente nos seres e nos eventos particulares — e, por isso mesmo, a
poesia se aparenta com a filosofia -, incide sobre ‘os homens em ag¢@o’, sobre os seus
caracteres (ethe), as suas paixdes (pathe) e as suas agdes (praxeis). A imitacdo
constitui, por conseguinte, o principio unificador subjacente a todos os textos
poéticos, mas representa também o principio diferenciador destes mesmos textos,
visto que se consubstancia com meios diversos, se ocupa de objetos diversos e se
realiza segundo modos diversos. (AGUIAR E SILVA, 1982, p. 335)

Em Arte Poética (2001), Aristoteles aborda assuntos relativos a producio poética e
seus géneros, apontando a fun¢do de cada um deles, em vista do belo. Segundo o autor, o

homem adquire conhecimento através da imitagdo. Assim, para ele, a literatura também ¢
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concebida pela unido da lingua literaria com o seio social, porque por imitar as agdes do
homem, o poeta criaria a poesia. Em geral, os géneros literarios se enquadram nas artes de
imitagdo, sendo que a imitagdo ¢ produzida por meio do ritmo, da linguagem e da harmonia,
empregados separadamente ou em conjunto. Em sua concepcdo, a origem da poesia se
justificaria pelo prazer produzido pela aquisicdo do conhecimento através das artes. Segundo
Aristoteles (2001), ha duas causas para a origem da poesia “uma ¢ que imitar ¢ uma
qualidade congénita nos homens, desde a infancia (e nisso diferem dos outros animais, em
serem os mais dados a imitacdo e em adquirirem, por meio dela, os seus primeiros

conhecimentos); a outra, que todos apreciam as imitagdes.

A tendéncia para a imitacdo ¢ instintiva no homem, desde a infincia. Neste ponto
distinguem-se os humanos de todos os outros seres vivos: por sua aptiddo muito
desenvolvida para a imitacdo. Pela imitacdo adquirimos nossos primeiros
conhecimentos, e nela todos experimentamos prazer. [...] A causa é que a aquisi¢cdo
de um conhecimento arrebata ndo s6 o filésofo, mas todos os seres humanos, mesmo
que ndo saboreiem tal satisfagdo durante muito tempo. (ARISTOTELES, 2001, p. 4-
5)

Para além da compreensdo de que a arte ¢ resultado da objetivagdo e uma forma de
conhecimento, Aristoteles afirmou que “o reconhecimento, como o nome indica, faz passar da
ignorancia ao conhecimento” (2001, p. 16). Assim, por meio do prazer estético, o homem
interage com os objetos artisticos e produz conhecimento nessa dialética através do belo, que
desperta prazer. Nesse sentido, ndo se trata de um contentamento ou felicidade, mas o prazer
pela identificacdo e reconhecimento das obras. Quando uma pessoa comega a ler uma poesia e
possui dificuldades para compreender, por exemplo, existe um caminho percorrido para a

compreensdo, mas o ato de identificar e reconhecer gera o prazer, que ¢ o conhecimento.

Os seres humanos sentem prazer em olhar para as imagens que reproduzem objetos.
A contemplagdo delas os instrui, e os induz a discorrer sobre cada uma, ou a
discernir nas imagens as pessoas deste ou daquele sujeito conhecido. Se acontece
alguém ndo ter visto ainda o original, ndo ¢ a imitagdo que produz o prazer, mas a
perfeita execugdo, ou o colorido, ou alguma outra causa do mesmo género. Como
nos ¢ natural a tendéncia a imita¢do, bem como o gosto da harmonia e do ritmo (pois
¢ evidente que os metros sdo parte do ritmo), nas primeiras idades os homens mais
aptos por natureza para estes exercicios foram aos poucos criando a poesia, por meio
de ensaios improvisados. (ARISTOTELES, 2001, p. 5)

A literatura ¢ um instrumento de conhecimento e autoconhecimento, porque a ficcao
ilumina a realidade, evidenciando-a. Sendo assim, possibilita a imagina¢do no leitor, que ¢
uma necessidade humana, e pode gerar transformacdes histdricas, porque a poesia capta

niveis de percepcdo da realidade que outros tipos de textos ndo alcancam. Em suma, a
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literatura ndo se vale de uma adaptagcdo nem da realidade, tampouco da lingua, mas de uma
nova organizacao estrutural em um nivel superior de complexidade. Essa estrutura requer,
portanto, habilidade linguistica especifica por parte do leitor para ser possivel sua apreensao.

Ainda, segundo Ferreira (2012),

A arte literaria ndo € mero fruto do emprego de elementos linguisticos, mas de uma
nova organizac¢do destes em um nivel mais complexo que extrapola o cotidiano. O
emprego de recursos linguisticos ou estilisticos que promovam determinadas reagdes
emocionais ndo caracteriza por si mesmo a literatura em prosa ou em poesia. Isso
pode acontecer também com a linguagem em atividades pragmaticamente
direcionadas como, por exemplo, na propaganda. A mensagem poética €, a priori,
autocentrada, valendo-se de recursos multiplos como ritmos, sonoridades,
distribui¢@o das sequéncias por oposi¢do ou simetria, repeti¢do de palavras ou sons,
de situagdes ou descrigdes, de proporgdes espaco-temporais, de figuras da palavra,
de imagens. No uso estético da linguagem procura-se desautomatiza-la, otimizando
seus recursos conotativos e plurissignificativos, mas ndo apenas isso. Ha, sobretudo,
relevancia no plano da expressdo e da intangibilidade. A intangibilidade, isto é, o
carater intocavel do texto literario, faz com que o leitor seja transportado a um plano
de abstragdo que escapa da cotidianidade imediata. (p. 107)

Por ser apreciada pelos homens, a arte literaria pode ser eficaz por sua aceitagdo.
Porém, grande parte dos individuos ndo consegue penetrar a profundidade e complexidade
dessa producdo, sendo antagonista em aspectos de acesso; por isso, torna-se evidente a
necessidade do ensino aprofundado de suas caracteristicas, natureza, desdobramentos a fim de
dar ferramentas aos individuos para que possam tomar consciéncia e fruir essa atividade, que
¢ complexa. Sendo assim, torna-se essencial o ensino da literatura para que o seu alcance
abarque o maior numero de individuos, os quais necessitam de uma educagdo adequada e,
segundo Saviani’ (2011), se apossem do conhecimento historicamente acumulado e mais
elevado, em que a produgdo literaria ¢ um deles, que “desde suas origens ¢ compreendida
como uma produ¢do textual diferenciada, considerada a mais elevada entre as existentes”.
(ZILBERMAN, 2008, p. 20)

Quando a literatura estd desligada de objetivos especificos, voltadas para praticas de
indug¢do ou manipulagdo dos textos, pode produzir a liberdade do pensamento. Entretanto,
uma questdo importante acerca da literatura ¢ o paradoxo a que constantemente estd exposta,
uma vez que sendo uma objetivacdo da realidade, pode oferecer uma passividade, a0 mesmo
tempo em que oferece influéncias de encorajamento em relacdo a identificagdo das divisdes
de classe, género, raca. Sendo assim, ela pode contribuir para pacificagdo dos homens em

relacdo aos acontecimentos, ou fomentar discussdes para mudanca de comportamentos.

7 Saviani é precursor da Pedagogia Histérico-Critica e, por acreditarmos nessa concep¢io de ensino,
ampliaremos essa teoria em um subitem deste capitulo.
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Pensemos em “Navio negreiro”, poema de Castro Alves, que apresenta a realidade
vivida pelos negros traficados no Brasil para serem escravizados. O leitor, quando vivencia a
realidade literaria, se encontra com uma dupla possibilidade: a de lamentar as a¢des humanas
e a de se conformar com o mundo vil, ou questiona-lo a fim de repensar suas condutas e
moral. Assim, uma vez que os individuos se assemelham as personagens e as suas agdes
apresentadas nos textos, podem-se sentir parte de um todo; portanto, conformado com sua
situagdo, muitas vezes, de mazelas. Porém, também podem produzir um senso de injustica,
que revele as condigdes sociais de forma nitida e aprofundada, em que estimule a luta
progressista.

Dessas possibilidades, ressaltamos a importancia da tomada de consciéncia por parte
do professor na realizagdo de sua funcao para que, como dito no capitulo anterior, a literatura
se valha como instrumento contra a alienag@o da sociedade. Ndo se trata da leitura que induz o
leitor a uma concepgdo, mas aquela que, pela leitura experiente do professor, seja apresentada
para o aluno uma compreensdo profunda dos textos. Compreendemos que o professor deve
propiciar ao aluno, por meio de sua atividade literdria, a viabilizagdo de uma mudanga do
senso comum. Essa atividade se d4 através da percepcdo madura dos textos por parte do
professor, em que permita ao aluno uma interpretacdo individual, mas que seja confrontada a
fim de que se rompam paradigmas sociais.

Contudo, evidenciamos que o fato de possibilitar a emancipa¢do do homem, a
literatura ndo deve ser substituida por fungdes atribuidas a ela. E comum pensarmos que seu
ensino seja porta para a educagdo moral, por exemplo, dos individuos, ou a transferéncia de
valores e ética. Todavia, ¢ necessario que, embora ao longo do tempo, a literatura fossem
destinados ensinos alheios ao seu. Essa prdtica rompe com os objetivos do proprio

conhecimento artistico; ndo devendo ser declinado, portanto.

A literatura foram atribuidas fungdes diametralmente opostas. A literatura ¢ um
instrumento ideoldgico: um conjunto de historias que seduzem os leitores para que
aceitem os arranjos hierarquicos da sociedade? Se as historias aceitam sem
discussdo que as mulheres devem encontrar sua felicidade, se é que vdo encontra-la,
no casamento; se aceitam as divisdes de classe como naturais e exploram a ideia de
como a servigal virtuosa pode casar com um lorde, elas trabalham para legitimar
arranjos historicos contingentes. Ou a literatura ¢ o lugar onde a ideologia ¢ exposta,
revelada como algo que pode ser questionado? A literatura representa, por exemplo,
de uma maneira potencialmente intensa e tocante, o arco estreito de opgdes
historicamente oferecidas as mulheres e, ao tornar isso visivel, levanta a
possibilidade de ndo se aceitar isso sem discussdo. Ambas as asser¢des sdo
completamente plausiveis: que a literatura ¢ o veiculo de ideologia e que a literatura
¢ um instrumento para sua anulacdo. Aqui novamente encontramos uma complexa
oscilagdo entre as "propriedades" potenciais da literatura e a atencao que realca essas
propriedades. (CULLER, 1999, p. 45)
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Temos na literatura a possibilidade de se dizer tudo e qualquer coisa, inclusive
distorcer a realidade, permitindo infinitas manipulagdes. E valido ressaltar, por conseguinte,
que as possibilidades artisticas devem ser ensinadas e interpretadas, podendo suscitar
questionamentos € pensamentos, mas nao sdo essas possibilidades que devem justificar sua
presenca na escola. Além disso, deve-se ressaltar que a literatura ¢ uma produgao erudita, para
além da cultura popular, demanda conhecimentos especificos de criagdo, compreensdo e
fruicdo; portanto, necessita de que seja ensinada para que se possa depreendé-la.

H4, contudo, um problema na efetivacio de seu ensino. No livro “O pequeno
principe”, de Saint-Exupéry, ha uma frase bastante conhecida que diz: “As pessoas sdo
solitarias porque constroem muros ao invés de pontes”. A metafora usada pelo autor reflete a
realidade do ensino de literatura nas escolas brasileiras. E comum nas praticas docentes os
alunos serem distanciados da Literatura, porque tudo ¢ ensinado, menos o estudo literario.
Assim, tornou-se corriqueiro ouvirmos que os alunos ndo gostam de ler literatura; classico,
entdo, nem pensar.

A construcao subjetiva de muros nos leva a compreensdes profundas, a uma infinidade
de interpretagdes; contudo, ¢ de nosso interesse voltarmos para as questdes relacionadas ao
ensino de literatura, remetendo a ela a distancia produzida entre o conhecimento literario e o
aluno, os quais estdo, normalmente, em lugares opostos. Assim, ¢ comum ouvirmos pessoas
alfabetizadas e com diploma de nivel médio, at¢ mesmo graduados, que ndo gostam de
literatura.

Os estudos sobre as causas desse distanciamento, “muros”, como escolhemos chamar
aqui, apontam muitos caminhos, que vém desde as origens da escola. Logo, ¢ importante
refletirmos, mesmo que timidamente, sobre a concepcao de literatura e seu desenvolvimento,
uma vez que, desde sua origem, a arte literaria esteve vinculada a concepgdes diversas; por
exemplo, nos primodrdios, se equipara a filosofia; entretanto, segundo Wellek e Warren
(1942), ja havia uma dissociacdo entre seus objetivos, que se desdobraram a fins em si
mesmos. Portanto, interessa-nos compreender a literatura e seu ensino a fim de que possamos
delimitar que tipo de ensino estd proposto nos documentos oficiais € se — e como — essa

configuracdo pode ocultar a esséncia desse estudo.

2.2 O ENSINO DE LITERATURA

A literatura, na Grécia antiga, chamava-se poesia e, segundo Zilberman (2008), existia
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com intuito de divertimento da nobreza e, posteriormente, com Iliada e Odisseia, teve sua
permanéncia no tempo, pois 0s poemas passaram a representar uma espécie de biblia do povo
helénico, em que explicavam suas origens, a diferenca entre os homens e os deuses, as normas
de comportamento e justificava o modelo politico existente. Sua disseminag@o na Grécia deu-
se pelos mitos, que existiam muito antes da poesia e serviam para antecipar as agdes dos
grupos e preserva-los, dos quais a poesia herdou a propriedade pedagogica. Logo, o Estado
passou a apelar para a poesia como meio de fornecer a comunidade os padrdes que

necessitavam com maior propagacao.

Que a poesia assumiu desde cedo propensdo educativa, prova-o o fato Psistrato,
modernizador da sociedade ateniense durante o século VI a.C., ter organizado os
concursos de declamag@o das epopeias; com isso, reconheceu que elas ofereciam ao
povo padrdes de identificacdo, imprescindiveis para ele se perceber como uma
comunidade, detentora tanto de um passado comum quanto de uma promessa de
futuro, constituindo uma historia que integrava os varios grupos étnicos, geograficos
e linguisticos da Grécia. (ZILBERMAN, 2008, p. 17)

Por causa de seu favorecimento a formagdo do individuo, a literatura era
compreendida como indispenséavel para o aprimoramento ético e intelectual do homem; assim,
mesmo quando ndo era uma disciplina curricular e a escola® nio era compreendida como
obrigatoria, o ensino literario tinha especo fundamental na educacdo da sociedade. Fato que
explica sua existéncia garantida, mesmo que indiretamente, nas primeiras formulagdes

curriculares, no século XVII, periodo em que a escola passou a ser tida como obrigatoria.

Primeiramente integrou o Trivium, dissolvendo-se entre a Gramatica, a Logica e a
Retorica; depois, quando a Renascenga privilegiou o ensino da cultura classica,
serviu de modelo para aprendizagem das linguas grega e latina. A pedagdgica do
século XVII opos-se a essa pratica e sublinhou a necessidade de os alunos estudarem
o vernaculo: subiu de cotagdo e trabalho com poesia em tradugdo, mas a pretexto de
facilitar o conhecimento das normas classicas de criagdo artistica, de compreenséo
cada vez mais dificil, dada a distdncia temporal e vivencial. S6 apos a Revolugdo de
1789, os franceses introduziram na escola a literatura nacional, que, a partir de
entdo, torna-se objeto da historia literaria, disciplina que ensaia seus primeiros
passos nesse momento e consolida-se algumas décadas depois em toda a Europa,
para reinar inconteste por muitos anos. (ZILBERMAN, 2008, p. 19)

Na Renascenga, por mudangas no modelo de comunicagdo, a literatura tornou-se
particular e intima, perdendo seu carater comunitdrio. Assim, essa altera¢do fez o Estado
perder grande parte da influéncia desejada sobre os individuos. Entretanto, as primeiras
formulagdes de escola, que teve sua origem também na antiguidade greco-romana (modelo

ndo institucionalizado) e se tornou obrigatdria nos séculos XVII e XVIII, incorporou a

¥ A escola a que nos referimos ¢ a ndo formalizada, mas aos modelos mais primitivos de ensino.
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literatura ao curriculo, uma vez que a lingua deveria ser homogénea e nacional. Segundo
Zilberman (2008), a literatura, baseada em seu prestigio, teve sua entrada na escola por ser a
unica criacdo artistica a se utilizar da lingua como matéria-prima. Assim, convenientemente,
uma vez que padronizava a lingua falada e ensinava valores morais, usou-se a lingua dos
poetas como meio difusor da homogeneidade linguistica.

No século XVIII, com a organiza¢dao do Estado burgués, a alfabetizagdo e o ensino da
leitura comegaram a ser intensificados devido as demandas desse novo modelo social, a fim
de disseminar os valores adotados, viram na escola uma instituicdo que se responsabilizaria
por isso e, na literatura, a possibilidade de validar as escolhas adotadas. Nesse contexto, a
pedagogia vigente promovia intensivamente a leitura para a propagac¢do das ideias iluministas,
as quais atendiam aos desejos da burguesia que necessitava da modificagdo do pensamento
social da época, remetido as ideologias aristocratas anteriores. Assim, o livro ganhou valor de
instrumento contra a nobreza feudal e seus valores até entdo inquestiondveis; entretanto, a
sociedade sofreu mudangas e os intelectuais passaram a reivindicar “um modo de pensar
apoiado tdo somente no exercicio do raciocinio e na verificagdo para assegurar suas

incertezas, abolindo o prestigio da magia e da religiao”. (ZILBERMAN, 2010, p. 17)

Nao ¢ ocasional o fato de que a escola se afirme como instituigdo a partir desse
periodo, nem que se considere que deva iniciar sua atividade por ensinar a ler e a
escrever. Alfabetizando, ela converte cada individuo em um leitor, introduzindo-o
no universo singular de sinais de escrita, cujo emprego ¢ tornado habitual por meio
de treinamentos continuos. Esse ¢ o terreno sobre o qual se instala a pratica da
leitura, cuja assiduidade facilita suplementarmente a absor¢do dos ideais que
determinam sua universalizagdo: a primazia do racionalismo e da investigagdo
cientifica; a crenga nas propriedades transformadoras, do ponto de vista individual e
social, da educagdo; a valorizagdo do conhecimento intelectual. (ZILBERMAN,
2010, p. 17-18)

Nao ¢ pela valorizacdo da cultura classica ou do conhecimento intelectual que a
literatura manteve sua presenca inquestionavel no curriculo escolar. Sua validade esteve
vinculada a introdu¢do dos habitos sociais como padronizados a fim de dar ao homem uma
conduta. A burguesia, por exemplo, a partir da tomada do sistema econdmico, atribuiu a
escola o papel de formador da juventude, na qual assimilavam os valores sociais, “tanto de
modo direto, quando a escola atua como difusora dos codigos vigentes, quanto indireto, pela
absor¢do da escrita como sistema dotado de normas ja estabelecidas a que cabe obedecer”
(ZILBERMAN, 2010, p. 19). No século XIX, a Inglaterra, por exemplo, encarregou diversas

funcdes a literatura, que era compreendida como um tipo especial de escrita.
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Transformada em matéria de instrugdo nas colonias do Império Britanico, ela
encarregou-se de dar aos nativos uma apreciagdo da grandeza da Inglaterra e de
envolvé-los como participantes agradecidos num empreendimento civilizador
histérico. No plano doméstico, ela podia se contrapor ao egoismo e materialismo
fomentados pela nova economia capitalista, oferecendo as classes médias e aos
aristocratas valores alternativos e dando aos trabalhadores uma baliza na cultura que,
materialmente, os relegava a uma posi¢do subordinada. Ela iria a0 mesmo tempo
ensinar apreciacdo desinteressada, proporcionar um senso de grandeza nacional,
criar um sentimento de camaradagem entre as classes e, em tltima analise, funcionar
como um substituto da religido, que parecia ndo mais ser capaz de manter a
sociedade unida. (CULLER, 1999, p. 42-43)

Durante séculos, o ensino de literatura passou por muitas mudancas metodoldgicas;
contudo, sem questionamento de sua existéncia e valor. Entretanto, a partir da
contemporaneidade, nas ultimas décadas do século XX, houve uma dissolucdo dos conceitos
literarios. A globalizacdo colocou em duvida varios conceitos tidos como universais, entre 0s
quais a literatura’ “suspeito de logocentrismo, de etnocentrismo e de elitismo”. (PERRONE-
MOISES, 2008, p. 13). O ensino literario deixou de servir aos interesses sociais porque a
catarse ndo correspondia as necessidades econdmicas desse sistema de producdo. No Brasil, o
ensino literario caiu em descrédito e minimizacdo, em que, nos documentos oficiais da
educagdo, o aparecimento da nomenclatura “literatura” tornou-se raro. “A disciplina
‘Literatura’ foi substituida, no ensino secundario por “Expressdo e Comunicacdo” e, no

ensino superior por ‘Linguagens, Codigos e suas Tecnologias’. (PERRONE-MOISES, 2008,
p. 14).

Todos os professores de literatura em atividade desde a segunda metade do século
passado notaram essas mudancgas. Muitos se sentiram desamparados, porque o0s
pressupostos e métodos em que foram formados tinham perdido sua validade.
Outros aderiram a novos pressupostos ¢ métodos, baseados num conceito tdo
alargado de literatura que a prdpria palavra caiu em desuso, perdendo de longe para
a palavra “cultura”, nos programas e nas pesquisas desenvolvidas nos departamentos
literarios. (LAJOLO, 2008, p.14, grifo nosso)

A permanéncia da literatura no curriculo escolar vem sendo discutida por tedricos da
area que ressaltam a faléncia do estudo e as praticas questionaveis por parte de profissionais
da educacdo, além de destacarem as modificagdes sociais causadas pela globaliza¢do e a
constante mudanca tecnologica a qual estamos expostos. Nesse campo, hd espago para a
presenga da arte literaria? A resposta deve ser sempre favordvel. Nao € por acaso que, ao

longo do tempo e com muitas modificacdes, a literatura permanece valiosa no campo

? Nio ¢ objetivo nessa dissertagio aprofundar discussdes sobre a descaracterizagio da literatura na escola, o que
ensinar ou quais obras.
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educacional porque, para além do pragmatismo, estd vinculada a aprofundamento dos niveis
de compreensdo da sociedade e do proprio homem; contudo, ndo se dispde como capacidade
inata, precisa de ensino. (PERRONE-MOISES, 2008, p. 18)

A compreensdo da necessidade do ensino de literatura perpassa uma questdo de
extrema relevancia, que ¢ a tendéncia de vincular as escolhas pessoais dos jovens pela arte
literaria. Nesse sentido, ¢ comum percebermos que muitos alunos nao se sentem estimulados
pela leitura classica e, portanto, falam que ndo gostam. Contudo, ¢ através das praticas e
estudos que os alunos desenvolvem suas capacidades e conseguem penetrar a arte. Dessa
forma, ¢ um fato que ninguém nasce apreciando literatura ou fruindo-a. Porém, esse processo
¢ realizado no ensino-aprendizagem.

Entretanto, sabe-se que com a auséncia de clareza para as orientagdes educacionais, ¢
facil o ensino de literatura ser deturpado no seio escolar. Sendo assim, as praticas podem e
tendem a atrelar ao ensino literario a cultura popular pela proximidade da realidade dos
alunos. Além disso, outra problematica ¢ o uso de textos incompletos para exemplificar
caracteristicas dos estilos literarios. Essas praticas perpetuam um distanciamento entre o
ensino de literatura e os alunos.

Nesse contexto, ¢ provavel que o aluno da rede publica, por exemplo, ndo alcance
niveis altos de intelectualidade, porque a ele cabe a cultura popular que lhe é conferida,
subestimando sua capacitada e impossibilitando sua ascensdo cultural e intelectual. Essa
realidade ¢ uma constante, embora ja seja assegurado pela propria Constituicdo Federal o
direito a arte. Assim, compreendemos que a eficacia do ensino artistico ndo ¢ um privilégio,

mas um direito, que deve contemplar a todos.

Nas sociedades que procuram estabelecer regimes igualitirios, o pressuposto ¢ que
todos devem ter a possibilidade de passar dos niveis populares para os niveis
eruditos como consequéncia normal da transformagdo de estrutura, prevendo-se a
elevagdo sensivel da capacidade de cada um gragas a aquisicdo cada vez maior de
conhecimentos e experiéncias. (CANDIDO, 2011, p. 190)

Nessa perspectiva, por meio da igualdade no ensino intelectual, os individuos podem
ultrapassar as barreiras sociais impostas e conseguirem alcangar niveis elevados de
intelectualidade a fim de que ndo vivam de forma alienada, mas conscientes de sua realidade
nesta sociedade. Sendo assim, uma vez que tenham acesso a cultura cldssica, os alunos
conseguem potencializar sua compreensdo acerca do mundo a ponto de se perceberem
cidaddos. Essa dialética viabiliza, portanto, a quebra da hegemonia. “E certo que quanto mais

igualitaria for a sociedade, e quanto mais lazer proporcionar, maior devera ser a difusdo
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humanizadora das obras literarias, e, portanto, a possibilidade de contribuirem para o
amadurecimento de cada um”. (CANDIDO, 2011, p. 189)

Ressaltamos, ainda, que diferentemente do que o senso comum afirma, os classicos
ndo sdo interesse de apenas uma parcela da populacdo. Essa compreensdo ndo passa de uma
forma discriminatéria de reduzir ao mais favorecido um tipo de arte, que ¢ a mais elevada.
Como podemos dizer que ndo gostamos daquilo que nunca vivenciamos? Contudo, ¢ comum
ouvirmos pessoas dizerem que museu ¢ chato, mesmo sem terem frequentado. Essa ¢ uma
perpetuacdo do senso comum, que j& determina quem vivenciara determinadas experiéncias
estéticas.

E evidente que a hegemonia precisa ser quebrada e essa compreensio, desmistificada,
porque os classicos devem interessar a todos. Para isso, ¢ preciso que todos tenham uma
experiéncia veridica com seu ensino e aprendam a ler todas as suas especificidades e possam
fruir delas. Segundo Candido (2011), “no poder universal dos grandes classicos, que
ultrapassam a barreira da estratificacdo social e de certo modo podem redefinir as distancias
impostas pela desigualdade econdmica, pois t€ém a capacidade de interessar a todos e portanto
devem ser levados ao maior numero”. (p. 192)

A questdo relativa a func¢ao da literatura na escola ndo ¢ nova, mas sua conclusdo tem
sido unanime em relagdo a permanéncia de sua escolarizacdo “diremos que a poesia tem
muitas fungdes possiveis. A sua func¢do primordial e principal ¢ a de fidelidade a sua propria
natureza”. (WELLEK; WARREN. 1942, p. 41-42) Sendo assim, constata-se que, embora
tenha-se mantido ao longo do tempo, o ensino da literatura encontra-se em faléncia, fato que
vem sendo discutido por autores como Antonio Candido, Regina Zilberman, Rildo Cosson,
entre outros. Mas, ndo ha historicamente divida que o “texto poético fornece a formacao do
individuo, cabendo, pois, expd-lo & matéria-prima literaria, requisito indispensavel a seu

aprimoramento intelectual e ético”. (ZILBERMAN, 2008, p. 18)

2.3 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E O ENSINO DE LITERATURA

Baseamo-nos na pedagogia histdrico-critica para fundamentarmos nossa concep¢ao
sobre educacdo e como efetivar a praxis em sala de aula. Essa pedagogia, fundamentada no
materialismo histdrico dialético, formulada por Dermeval Saviani, tem como principal
preocupacgdo os problemas educacionais decorrentes da exploragdo do homem pelo homem.

Através dessa concepcdo, a educacdo deve assegurar, a cada individuo, aquilo que a
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humanidade ja se apropriou historica e coletivamente. O objetivo da educagdo, portanto, é
transmitir os conteudos classicos e adequar o ensino as melhores formas de se efetuar essa
transmissao-assimilacao.

Segundo Saviani (2011), o homem ¢ um animal diferente dos outros, pois ele antecipa
suas necessidades vitais e transforma a natureza para sua sobrevivéncia. Essa atividade — o
trabalho — assegura sua existéncia e simultaneamente forma o proprio homem. Nessa logica, o
autor concebe suas concepcdes baseados no pensamento de Karl Marx, como ja mencionado,

o qual concebe a formac¢ao do homem pelo trabalho.

Com efeito, sabe-se que, diferentemente dos outros animais, que se adaptam a
realidade natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente, o homem necessita
produzir continuamente sua propria existéncia. Para tanto, em lugar de se adaptar a
natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto ¢, transforma-la. E isto ¢é feito pelo
trabalho. Portanto, o que diferencia o homem dos outros animais ¢ o trabalho. E o
trabalho instaura-se a partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a
finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo de atividade,
mas uma agio adequada a finalidades. E, pois, uma agio intencional. (SAVIANI,
2011, p. 11)

Baseado nessa concepg¢ao, Saviani (2011) compreende que a educacao ¢, portanto, um
trabalho realizado pelo homem, porém entendido como trabalho ndo material. O trabalho ndo
material ¢ aquele produzido pelo homem, mas que ndo se separa dele no momento de seu
consumo; o ensino, por exemplo, parte do ato educativo, contempla simultaneamente a
presenga do professor e a do aluno. Para Saviani, a aula ¢ inseparavel em sua producdo e

consumo, sendo produzida e consumida ao mesmo tempo.

Assim, o processo de produgdo da existéncia humana implica, primeiramente, a
garantia da sua subsisténcia material com a consequente producdo, em escalas cada
vez mais amplas e complexas, de bens materiais; tal processo nds podemos traduzir
na rubrica “trabalho material”. Entretanto, para produzir materialmente, o homem
necessita antecipar em ideias os objetivos da acdo, o que significa que ele representa
mentalmente o0s objetivos reais. Essa representacdo inclui o aspecto de
conhecimento das propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizagdo (ética) e de
simbolizagdo (arte). Tais aspectos, na medida em que sdo objetos de preocupacdo
explicita e direta, abrem a perspectiva de uma outra categoria de producdo que pode
ser traduzida pela rubrica “trabalho ndo material”. Trata-se aqui da producdo de
ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra,
trata-se da produgdo do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a
cultura, isto ¢, o conjunto da produ¢do humana. (SAVIANI, 2011, p. 12)

Nessa concepgdo, € ressaltado que o ato educativo estd ligado as necessidades do
préprio homem; contudo, evidencia-se também que ¢ importante compreendermos o que deve
estar contido nesse processo. Como saber quais contetidos devem estar em sala de aula? Para

tanto, o autor explica que o objeto da educacdo diz respeito aos elementos culturais que
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precisam ser assimilados pelos individuos no intuito de sua formagao humana e, a0 mesmo
tempo, a descoberta de suas formas mais adequadas de o alcangar. Assim, ele aponta que o

classico ¢ o fundamental critério para a sele¢do dos contetdos.

Quanto ao primeiro aspecto (a identificagdo dos elementos culturais que precisam
ser assimilados), trata-se de distinguir entre o essencial e o acidental, o principal e o
secundario, o fundamental e o acessorio. Aqui me parece de grande importancia, em
pedagogia, a nogdo de “classico”. O classico ndo se confunde com o tradicional e
também ndo se opde, necessariamente, a0 moderno e muito menos ao atual. O
classico ¢ aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois,
constituir-se num critério Util para a sele¢do dos conteudos do trabalho pedagogico.
(SAVIANI, 2011, p. 13)

Dessa premissa, a escola deve basear-se, para a orientacdo do processo ensino-
aprendizagem, em toda a produgdo classica produzida pelo homem e levar em consideragdo as
formas de fazé-lo. Devem estar baseados na organizacdo dos meios para melhor transmissdo e
assimilagdo dos contetidos, além do espago e tempo, através dos quais, progressivamente,
cada individuo realize, na forma de segunda natureza, a humanidade produzida
historicamente. Sendo assim, a escola deve se responsabilizar pelo conhecimento elaborado e
ndo o espontaneo, cotidiano, “ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e ndo a cultura popular. Em suma, a escola tem a ver com o problema da ciéncia. Com

efeito, ciéncia ¢ exatamente o saber metddico, sistematizado”. (SAVIANI, 2011, p. 14)

Do ponto de vista da educacdo, esses diferentes tipos de saber ndo interessam em si
mesmos; eles interessam, sim, mas enquanto elementos que os individuos da espécie
humana necessitam assimilar para que se tornem humanos. Isto porque o homem
ndo se faz homem naturalmente; ele ndo nasce sabendo ser homem, vale dizer, ele
ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir; para saber
querer, agir ou avaliar é preciso aprender, o que implica o trabalho educativo.
Assim, o saber que diretamente interessa a educacdo é aquele que emerge como
resultado do processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo.
Entretanto, para chegar a esse resultado a educacdo tem que partir, tem que tomar
como referéncia, como matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo produzido
historicamente. Em consequéncia, o saber metddico, sistematico, cientifico,
elaborado, passa a predominar sobre o saber espontaneo, “natural”, assistematico,
resultando dai que a especificidade da educacdo passa a ser determinada pela forma
escolar. A etapa historica em referéncia- que ainda ndo se esgotou - corresponde ao
surgimento e desenvolvimento da sociedade capitalista, cujas contradi¢des vao
colocando de forma cada vez mais intensa a necessidade de sua superagdo. Eis por
que no texto “Sobre a natureza e especificidade da educac@o” se considerou legitimo
tomar-se a educagdo escolar como exemplar. (SAVIANI, 2011, p. 7-8)

A pedagogia historico-critica inclui a valorizagdo dos conteudos, do saber
sistematizado, mas ndo inertes como na escola tradicional. Ela entende o desenvolvimento de

um ensino emancipatdrio, em que ¢ possivel transformar a realidade a partir da formagao de
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alunos criticos e reflexivos, capazes de questionarem e modificarem a realidade social a que
pertencem. Para tanto, ¢ importante compreendermos como se configuram as relagdes sociais.
Isto posto, evidencia-se que a educagdo ¢ uma importante ferramenta de transformacdo em

nossa sociedade.

[...] pedagogia histdrico-critica ¢ o empenho em compreender a questdo educacional
a partir do desenvolvimento histdrico objetivo. Portanto, a concepgdo pressuposta
nesta visdo da pedagogia historico-critica é o materialismo historico, ou seja, a
compreensdo da historia a partir do desenvolvimento material, da determinacdo das
condicdes materiais da existéncia humana. (SAVIANI, 2011, p. 76)

Assim, nessa tendéncia, os métodos visam a relagcdo dos contetidos aos interesses dos
alunos, ou seja, uma coeréncia entre a teoria e a pratica. Partindo da realidade empirica e por
meio de abstracdes, a educagdo chegaria a realidade concreta, pensada, plenamente
compreendida. Saviani busca compreender a questdo educacional com base no
desenvolvimento histdrico-objetivo com intuito da superagdo das teorias educacionais nado-
criticas e as critico-reprodutivas. Para essas concepgdes, a educacdo ndo ¢ vista em um
contexto social, tampouco histérico, o que para ele ¢ um equivoco, uma vez que somos
oriundos das relagdes sociais e desenvolvemos nossas competéncias em um contexto social.

A educacdo escolar ¢ entendida em sua manifestagdo atual, mas compreendendo que
se resulta de um grande processo de transformagdo historica e social. Nessa perspectiva, ha
uma mudang¢a no papel do educador, que ¢ posto na condi¢do de viabilizar a apreensdo das
relagdes sociais por parte dos alunos, realizando a mediagdo entre o aluno e seu conhecimento
desenvolvido socialmente. Partindo do principio social, o método abordado pela pedagogia
historico-critica ndo tem a realidade escolar ou a sala de aula como ponto de partida, mas a
realidade social. Isso se dd porque os conteudos retinem dimensdes conceituais, cientificas,
historicas, econOmicas, ideologicas, politicas, culturais, educacionais que devem ser
explicitadas e apreendidas no processo ensino-aprendizagem. Esses contetidos se originam
nos conhecimentos historicos acumulados socialmente nas relagdes de trabalho e de produgao.

A partir do conhecimento prévio, a teoria construida por Saviani visa a valorizagdo do
conhecimento adquirido socialmente, mesmo que precario, para que depois seja realizada a
problematizagdo, em que a pratica social e seus problemas sdo explicados; seguida da
instrumentaliza¢do, momento das a¢des didatico-pedagdgicas da aprendizagem, construindo a
catarse, que ¢ o entendimento da pratica social; e, por fim, concretiza esse percurso na pratica

social final do contetdo que ¢ uma nova proposta de agdo a partir do contetido aprendido.



54

2.4 O PROFESSOR DE LITERATURA E O ATO EDUCACIONAL

Alguém perguntard, um dia, ao professor: “O que vocé faz com a teoria da
literatura?”. Quanto a mim, a resposta serd: eu cres¢o, minha consciéncia se
expande, eu vejo o mundo com mil olhos (os olhos dos meus alunos), embriago-me
diante da arte e supero o cotidiano por conta disso e, mais que tudo, torno-me uma
pessoa mais convincente, em meus convites, quando solicito companhia para novas
contemplagdes. (PAULA, 2011, p. 40)

No exercicio da docéncia, ha ainda uma idealizacdo sobre a fun¢do do professor; por
isso, comegaremos por delimitar seu papel a partir da perspectiva de Saviani. Para o referido
autor, o ato educativo ¢, antes de mais nada, intencional e, além disso, sua pratica objetiva
deve produzir a humanidade em cada individuo, humanidade que ¢ produzida histérico-
coletivamente pelo homem. Para ele, a educagdo objetiva da espécie esta vinculada a praticas
especificas e sistematizadas, em que o professor possui papel de destaque, ndo sendo
exclusivamente transmissor mecanico de conhecimentos. Portanto, a funcdo do professor ¢
produzir intencionalmente formulagdes que promovam o ensino como processo de
intervencdo que visaria a propiciar as condi¢gdes para a constru¢do do conhecimento. Nessa
perspectiva, o professor compreende nao s6 suas atribui¢des de formular o estreitamento de

teorias e praticas, mas visa ao objetivo do seu exercicio.

Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagdo
diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e,
de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2011, p. 13)

Segundo Duarte (1998), o objetivo do ato educacional interfere diretamente no
resultado alcancado, dai o trabalho educativo diferenciar-se de formas espontineas de
educacdo. A produgdo do ato educativo se da na relagdo direta entre educador e educando e
resulta na humanizacdo do individuo. Assim, segundo Saviani (2011, p. 17), "Classico na
escola ¢ a transmissdo-assimilagdo do saber sistematizado”. O autor entende que a escola
deveria ensinar os conteudos historicamente acumulados, enfatizando a escola como
mediadora entre o saber popular e o saber erudito, no sentido de sua superagdo. O ensino ¢
visto como parte do processo educativo em que o professor ¢ o produtor do saber, tornando-se
responsavel por sua socializacdo, uma vez que possui competéncias técnicas de atuacio,

visando a superagdo do saber espontaneo por parte do aluno.
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Porque para ensinar é fundamental que se coloque inicialmente a seguinte pergunta:
para que serve ensinar uma disciplina como geografia, histéria ou portugués aos
alunos concretos com os quais se vai trabalhar? Em que essas disciplinas sdo
relevantes para o progresso, para o avango e para o desenvolvimento desses alunos?
Dai surge o problema da transformag@o do saber elaborado em saber escolar. Essa
transformag@o é o processo por meio do qual se selecionam, do conjunto do saber
sistematizado, os elementos relevantes para o crescimento intelectual dos alunos e
organizam-se esses elementos numa forma, numa sequéncia tal que possibilite a sua
assimilacdo. Assim, a questfio central da pedagogia é o problema das formas, dos
processos, dos métodos; certamente, ndo considerados em si mesmos, pois as formas
s6 fazem sentido quando viabilizam o dominio de determinados contetdos.
(SAVIANI, 2011, p. 65)

O professor exerce papel fundamental no processo ensino-aprendizagem. Sua a¢ao no
ato educativo modifica o resultado dessa experiéncia, uma vez que, intencionalmente
escolhido o objetivo a que se deseja alcangar, as praticas serdo direcionadas e, assim,
efetivadas no processo. Porém, ¢ muito comum as praticas estarem dissociadas de concepgoes
teoricas e/ou objetivos especificos, porque atreld-los nem sempre € uma tarefa facil e, muitas
vezes, constituem-se excludentes; por isso, o conceito de praxis se faz relevante para a

compreensdo de equivocos no ensino de literatura.

Em outros termos, vejo a praxis como uma pratica fundamentada teoricamente. Se a
teoria desvinculada da pratica se configura como contemplagdo, a pratica
desvinculada da teoria ¢ puro espontaneismo. E o fazer pelo fazer. Se o idealismo é
aquela concepcdo que estabelece o primado da teoria sobre a pratica, de tal modo
que ela se dissolve na teoria, o pragmatismo fard o contrario, estabelecendo o
primado da pratica. Ja a filosofia da praxis, tal como Gramsci chamava o marxismo,
¢ justamente a teoria que estd empenhada em articular a teoria e a pratica,
unificando-as na praxis. E um movimento prioritariamente pratico, mas que se
fundamenta teoricamente, alimenta-se da teoria para esclarecer o sentido, para dar
direcdo a pratica. Entdo, a pratica tem primado sobre a teoria, na medida em que ¢
originante. A teoria ¢ derivada. Isso significa que a prética ¢, ao mesmo tempo,
fundamento, critério de verdade e finalidade da teoria. (SAVIANI, 2011, p. 120)

Para Saviani, as praticas precisam estar fundamentadas teoricamente. E a teoria
aplicada que possibilita a direcdo a pratica. Nesse viés, portanto, independentemente dos
motivos, o afastamento da teoria, por parte do professor, compromete o ato educativo e o
alcance de seu objetivo. Na literatura, por exemplo, ¢ comum reduzir as aulas em periodos
estéticos ou pretextos gramaticais pelo desvio a compreensao do conteudo escolar, motivados,
muitas vezes, pelos discursos de que o professor deve motivar o aluno a leitura com textos
que despertem seu interesse ou tenham relacdo com seu cotidiano. Essa motivagdo, entendida
como entretenimento, inviabiliza a leitura desejada, porque despertar o interesse do aluno ¢ o

principal fator na elaboragdo das aulas.
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A escola ¢ uma instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado;
ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento
elaborado e ndo ao conhecimento espontidneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular. (SAVIANI, 2011, p. 14) Se o objeto de
estudo literario € o texto classico e ele ndo se constitui atraente para o jovem, entdo esta ai, no
discurso da atualidade, o problema das aulas. Estimulando-se a alteragdo dos textos em
detrimento do entretenimento dos alunos e sua aproximacdo ao universo literario. Nesse
contexto, ¢ facil o professor que nao esta pautado nas praxis, dissuadir-se por esses discursos.

Embora a compreensdo do trabalho docente seja muito importante para o exercicio da
profissdo, a LDB evidencia as exigéncias para o profissional da educagdo, que deve ser
formado e cumprir uma série de requisitos que respaldem o exercicio de sua profissdo; aponta,
também, as obrigacdes para com o professor, desde a valorizagdo profissional as condi¢des
favoraveis de trabalho. Contudo, ndo estdo presentes os objetivos de seu trabalho, o que deixa
subentendido que as praticas docentes devem estar em concernéncia aos objetivos da
educacdo. Sendo assim, segundo o documento, cabe ao professor educar para o exercicio da
cidadania e preparagdo do trabalho. Em geral, esses dois objetivos pautam os documentos
oficiais em suas justificativas para adog¢ao das orientagdes concebidas.

Entendendo a complexidade da compreensdo do ato educacional e a falta de percepc¢ao
por parte de alguns docentes, o ensino literario vem sofrendo perdas, uma vez que os
documentos oficiais — Parametros Curriculares Nacionais (2000), por exemplo — deixam
literatura, no ensino fundamental e médio, como reduzida a textos literarios voltados para a
aquisicao e aprimoramento da linguagem. Nessa fase da educacdo bésica, a grande area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias objetiva a aprendizagem do conhecimento
linguistico e discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das praticas sociais mediadas
pela linguagem. Esse objetivo ndo converge com a concepcao de ato educacional intencional
quando se trata da disciplina de literatura, uma vez que a intencdo de se ensinar literatura nao
se restringe ao dominio da linguagem, configurando-se uma discrepancia nas praticas
docentes que, ao lecionarem, elegem a lingua portuguesa — gramatica normativa — como
essencial e subvertem o ensino literario.

O ato educacional do professor esté restrito as agdes como preparar aula, participar da
formulagdo do plano pedagogico da escola, entre outras atribui¢des, mas o direcionamento
sobre seu papel dentro da instituicdo ¢ pouco esclarecedor e com amplas possibilidades de

compreensdo. Assim, a falta de definicdo nas orientagdes abre espago para decisdes
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completamente distintas ou ndo embasadas nas praticas dos profissionais. Sabendo-se dessas
possibilidades, ¢ importante expor que, na a¢do educativa em geral, o professor tem papel
decisivo, e o profissional de literatura, especificamente, precisa ter definidos os objetivos da
disciplina, suas peculiaridades e, além de tudo, percep¢do dos danos causados pela
negligéncia. A compreensdo por parte desse docente ¢ decisiva para um ensino critico e capaz
de desenvolver o pensamento auténomo (catartico) do aluno.

Além disso, no ensino de literatura, os Parametros Curriculares Nacionais (2000)
apontam para um rompimento com o ensino tradicional, ressaltando que as praticas
tradicionais ndo sdo eficazes. Se pensarmos no ensino de literatura, o que seria romper com o
ensino tradicional? Abrir mao dos contetidos? Modificar a metodologia? Nao escolher livros
e/ou textos classicos? Esses questionamentos permeiam as praticas em sala de aula, porque os
discursos tendem a responsabilizar o professor pelo interesse do aluno, embora ndo seja o
objetivo da escola se constituir em um lugar simplista de divertimento. Ao contrario, quando
o aluno se apropria das ferramentas de leitura e da compreensdo das estruturas textuais, ele
experimenta a contemplagdo literaria, a sensagdo de satisfacdo que o leitor vivencia quando
compreende uma narrativa complexa. Nao se trata de divertimento ou alegria na narrativa,
mas apoOs percorrer um caminho arduo, que ¢ a leitura literaria, por possuir altos niveis de

dificuldade, a experiéncia leva a catarse.

Uma das alegagdes contra o ensino tradicional da literatura, se refere a um pretenso
elitismo desse ensino. Sendo o texto literario um texto tdo complexo e sofisticado,
por que manter a literatura nos curriculos do ensino médio? Podemos dar as
seguintes respostas: porque, exatamente por ser complexo, a leitura do texto literario
exige uma aprendizagem que deve ser iniciada na juventude; porque os textos
literarios podem incluir todos os outros tipos de texto que o aluno deve conhecer,
para ser um cidaddo apto; porque a literatura, quando o leitor dispde de uma
capacidade de leitura que ndo ¢é inata, mas adquirida, d4 prazer (¢ a funcdo do
professor é exatamente a de demonstra-lo). (LAJOLO, 2008, p. 18)

Segundo Lajolo (2008), ¢ comum atrelarem ao elitismo e a complexidade dos textos
literarios os motivos pelos quais compreendem a necessidade do rompimento com esse
ensino. Contudo, como ja dito nos capitulos anteriores, a escola cabe ensinar os
conhecimentos classicos produzidos pelo homem. “Cléssico, em verdade, ¢ o que resistiu ao
tempo. E nesse sentido que se fala na cultura greco-romana como classica, que Kant ¢ Hegel
sdo classicos da filosofia, Victor Hugo ¢ um cléssico da literatura universal, Guimaraes Rosa
um classico da literatura brasileira, etc.” (SAVIANI, 2011, p. 17). Os “best-sellers”, por
exemplo, ja fazem parte da cotidianidade de alguns alunos, outros ndo tém nenhuma

experiéncia leitora. Assim, ¢ dever da escola propiciar essa elevagdo do conhecimento, que
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ndo ¢ inato, mas demanda uma série de estimulos e apreensdo de ferramentas. Ressaltamos,
portanto, que a literatura deve ser ensinada em suas especificidades, e ndo pautada em

alegacdes que ignoram o ato educacional.

De modo geral, ndo se pode — e talvez nem se deva — fugir de alguns
encaminhamentos mais tradicionais no ensino da literatura: por exemplo, a inscri¢do
do texto na época de sua produgdo, uma vez que textos assim contextualizados nos
sdo acesso a uma historicidade muito concreta e encarnada, a qual se cola a obra de
arte a revelia ou ndo das inteng¢des do autor; outro caminho, a inscri¢do, no texto, do
conjunto dos principais juizos criticos que sobre ele se foram acumulando,
fundamental para fazer o aluno vivenciar a complexidade da instituigdo literaria que
ndo se compde exclusivamente de textos literarios, mas sim do conjunto destes mais
todos os outros por estes inspirados; outros exemplo ainda, a inscri¢do do e no texto,
no e do cotidiano do aluno, entendendo  que este cotidiano abrange desde o mundo
contemporaneo (no que essa expressdo tem, intencionalmente, de vago e de amplo)
até os impasses individuais vividos por cada um, nos arredores da leitura de cada
texto. (LAJOLO, 2006, p. 16)

Compreendemos que as inovagdes cobradas dos professores em nome do avango
tecnolégico ndo podem, de modo algum, sobrepor a instrumentalizacdo necessaria para a
aprendizagem e o acesso ao classico. O professor deve-se pautar nos fundamentos tedrico-
metodoldgicos para resistir aos modismos ditados, constantemente, as escolas, uma vez que
ela pode ser reprodutora dos pensamentos hegemonicos ou produzir a quebra do consenso. A
educacdo pode ser essencial para a perpetuagdo dos moldes sociais ou para propiciar
mudangcas. Para tanto, o professor deve analisar a realidade criticamente a fim de proporcionar
aos seus alunos o conhecimento necessario para a construgdo de sua percepgao social.

O conhecimento cléssico, por ndo atender as demandas praticas sociais, fica relegado a
lugar secundario na escola, impulsionado pelo discurso de que a escola deve preparar jovens
para o mundo do trabalho. Esse discurso, que impulsiona a supressdo dos conhecimentos
artisticos, esta vinculado as concepgdes de educacdo brasileira, que visa a plena formacao do
individuo ao mesmo tempo em que objetiva sua formacao profissional. Encontramo-nos em
um caminho que pode ser excludente na relagdo entre principios e agdes, uma vez que, na
pratica, ¢ complexo atrelar os dois objetivos adotados pela educacdo no modelo vigente de
escola. Dessa forma, especificamente no ensino da literatura, ¢ comum a dissolu¢do do
conteudo literario, porque seu teor classico ndo se vincula ao interesse da formagao pratica e

profissional do cidadao.

O fato é que, atualmente, os contetidos classicos passam a assumir um segundo
plano de interesses na educagdo, e, ndo raro, dissolvem-se no curriculo até
descaracterizarem-se por completo. Um exemplo bastante comum € o da retorica da
pedagogia das competéncias, que inclui a necessidade da chamada competéncia
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literaria. Nesse argumento a literatura erudita ndo é considerada fundamental para o
desenvolvimento do aluno. O discurso pedagodgico hegemoénico na atualidade
privilegia, porém, a chamada contextualizagdo dos conteudos escolares, incluindo-se
os conteudos literarios. As orientagdes curriculares oficiais, em ultima instancia,
estimulam apenas a contextualizagdo sociocultural dos contetidos literarios. Para qué
estudar, entdo, os autores classicos se estdo afastados no tempo e da realidade
cotidiana dos alunos? Nessa mesma linha de entendimento, aprender poesia seria
algo totalmente dispensavel visto que ela ndo tem qualquer utilidade imediata.
(FERREIRA, 2012, p. 106)

Deparamo-nos com um dos problemas mais evidentes da literatura. A contradi¢ao das
orientacdes voltadas ao seu ensino, os quais sdo excluidos como objetos e passam a ser meios
para a aprendizagem de letramento, disfarcados sobre o discurso da formagdo por meio de
competéncias, porque a comunicacdo efetiva ¢ necessaria para as praticas sociais. Assim, ¢
comum a deturpacdo do ensino de literatura por parte dos professores, mas motivados pelos
documentos da educagdo (PCN, 2000), que afirmam a necessidade da aquisicao da linguagem
e, portanto, justificam a adoc¢do da unido dos conteudos em nome de um aprendizado maior,
que ¢ a linguagem.

Ha, ainda, segundo Lajolo (2006), alguns equivocos na postura de professores quando
se deparam com as dificuldades e a desfiguracdo das praticas escolares, os quais misturam
idealismos, imediatismos, sugestdes que lidam superficialmente com as questdes que
envolvem o ensino de literatura, mas passam distante de compreender o cerne do conflito.
Assim, ¢ comum suas praticas se reduzirem ao pragmatismo dos textos literarios a partir da
extracdo de teorias literarias, mas que se tornam atividades periféricas ao ato da leitura e nao
agrega sentido algum. Essas praticas se dissolvem na cotidianidade da sala de aula, pois a
compreensdo do texto como tendo especificidades ¢ ignorada. Portanto, o texto literario passa
a ser utilizado como forma de ensino, sendo a lingua portuguesa o conteudo.

Nesse sentido, Saviani (2011) compreende a importancia da compreensdo da relagdo
entre conteudo e forma. Em sua concepgao, frisa-se a necessidade de trabalhar a educagdo em
concreto, ou seja, através da articulacdo dos contetidos as suas formas. Assim, devem-se
priorizar os conteidos sem perder de vista a questdo pedagdgica; como ensinar, contudo, o
método ndo deve considerar a si mesmo. Em suas palavras “Se for feita a abstragdo dos
conteudos, fica-se com a pura forma” (2011, p. 123). Além disso, Candido ainda ressalta que
o texto literario se diferencia dos demais por sua relagdo de contetdo e forma; sendo assim, o

que constitui suas propriedades, ndo podendo ser ignorada nas praticas escolares.

A mensagem ¢ inseparavel do codigo, mas o codigo ¢ a condicdo que assegura seu
efeito. Mas as palavras organizadas sdo mais do que a presenca de um cédigo: elas
comunicam sempre alguma coisa, que nos toca porque obedece a certa ordem.
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Quando recebemos o impacto de uma produgao literaria, oral ou escrita, ele é devido
a fusfo inextricavel da mensagem com a sua organizagdo. [...] Em palavras usuais: o
contetido s6 atua por causa da forma, e a forma traz em si, virtualmente, uma
capacidade de humanizar devido a coeréncia mental que pressupde e que sugere.
(CANDIDO, 2011, p. 180)

E importante compreendermos o universo literario para que ele possa fazer sentido. A
literatura depende de muitos aspectos para que seu ensino torne-se efetivo; contudo, um dos
principios, que ndo deve ser ignorado, ¢ o dominio tedrico por parte dos professores para que
possam manipular os conteudos de forma satisfatoria e ndo sejam levados por cartilhas que
ndo tém nenhum comprometimento com o ensino literario integral, que substituem e
doutrinam os professores a utilizar textos ditos praticos — receitas, publicidades, musicas —
desde as séries iniciais, tardando o contato dos individuos com os textos literarios e, ao longo
dos anos escolares, usurpando deles esse contetido por suas praticas questionaveis, que visam

apenas a praticidade e funcionalidade das aulas.

Cabe entdo, ao professor de literatura, escolher as obras que propora aos alunos, nao
em funcdo de uma atualidade que pode ser apenas um modismo, mas em fungdo das
qualidades literarias de uma obra, passada ou recente. O tema ndo deve ser
predominante na escolha, porque o que caracteriza a obra literaria € o como e nio o
que, sendo que a significacdo ndo estd, nela, separada da forma. (PERRONE-
MOISES, 2008, p. 20)

Fator importante a ser ressaltado na pratica docente ¢ a funcionalidade da literatura
tomar seu lugar no ensino. Isso porque a leitura de um texto com enredo que apresente
tematicas como a pobreza, os preconceitos e outras demandas acabam por tomar caminhos
que usurpem os objetivos do ensino literario. Assim, sua natureza ¢ ignorada, suas
especificidades sio negligenciadas, porque a leitura proporciona um ensinamento. E
importante compreendermos que, embora as tematicas presentes nos livros devam ser

apresentadas, elas ndo podem se sobrepor ao ensino da literatura.

Na pratica, a literatura pode, obviamente, tomar o lugar de muitas coisas — das
viagens ou estadas em terras estrangeiras, da experiéncia direta, da vida gregaria; e a
literatura pode ser usada pelo historiador como um documento social. Mas tera a
literatura uma fungdo, uma utilidade, que nenhuma outra coisa realize tdo bem?
(WELLEK; WARREN, 1942, p. 34)

O fato de a literatura viabilizar vivéncias e representar acontecimentos que,
didaticamente, possibilite o ensino, a literatura ndo ¢ substituta da Historia, por exemplo.
Nem, por conseguinte, tendo valores psicologicos, pode-se afirmar que se restrinja

objetivamente a ciéncia ou a busca da “verdade”. Portanto, vincular o estudo literario a
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funcdes pragmaticas de ensinos transversais ndo encontra fundamento objetivo para reduzir-se

sua natureza.

Para trabalhar com os significados, o estudo da literatura pode buscar apoio nas
ciéncias humanas, sem, no entanto, usar a obra como simples documento a servigo

de um saber particular. Segundo Barthes, ‘a literatura faz girar os saberes, mas nio
fixa, ndo fetichiza nenhum’. (PERRONE-MOISES, 2008, p. 21)

Assim, ¢ importante que haja clareza por parte do professor sobre o ato educacional e
o ensino de literatura. Embora as metas e objetivos da educagdo sejam amplos, € preciso que o
docente defina e trace caminhos para o ensino da literatura e desenvolva sua pratica escolar de
acordo com as especificidades do texto literario. As metas assumidas pela educagdo e pelo
professor devem, sejam quais forem, estar compromissadas com a qualidade do ensino de
literatura, pois, sem o pacto original com a leitura e seus aspectos ficcionais, ndo ha sucesso
com o “leitor”. E a integridade da arte original e criadora que cativa o individuo,

independentemente de sua idade e condi¢do. (ZILBERMAN, 2010, p. 127)

Se acreditamos naquelas virtudes especificas da literatura que mencionei ha pouco,
devemos ensina-las a partir de obras que as possuem. A pretensa democratizagdo do
ensino, como nivelagdo baseada na “realidade do aluno”, redunda em injustica
social. Oferecer ao aluno aquilo que ja consta em seu repertorio ¢ subestimar sua
capacidade de ampliar seus conhecimentos, e priva-lo de um bem que deveria
pertencer a todos. (LAJOLO, 2008, p. 18)

Diferentemente dos textos verbais meramente comunicativos, a obra literaria diz algo
em determinada forma, mais complexa, mais rica, mais ambigua. Dessa forma, a escolha das
obras deve ser refletida e baseada teoricamente para que o ensino de literatura alcance seu
fim, que ¢ a leitura literdria. Ressaltamos, portanto, que todo o processo de aquisicdo de
conhecimentos artisticos precisa ser pautado em praxis para que se torne efetivo, inclusive a
elaboracgdo e escolha dos materiais. Assim como ja exposto, a obra classica precisa estar no
centro do estudo literario, que deve ser eleita apds estudo e dominio teérico por parte do
professor.

Ensinar literatura é, fundamentalmente, ensinar a ler literatura. Cada professor
escolhera a porta pela qual ele introduzira o aluno na obra literaria, e seu ensino sera
eficiente se ele conseguir mostrar que a grande obra tem inumeras portas. Levar o
aluno a melhor entender o que a obra diz é tanto abrir seus significados quanto
mostrar como eles sdo criados, na linguagem do autor. O maior elogio que um
professor de literatura ou critico literario pode receber de um aluno ou de um leitor,
¢ que este lhe diga: ‘“Vocé me fez ver, neste livro, coisas que eu ndo havia visto

numa primeira leitura’. O que equivale a dizer: ‘“Vocé ampliou meus horizontes e
conferiu mais qualidade a minha vida’. (LAJOLO, 2008, p. 22)
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Compreendemos que o ensino de literatura ¢ essencial e precisa estar nas escolas. O
homem tem direito aos bens produzidos e acumulados historicamente; todavia, devem ser
ensinados para que se apropriem efetivamente. O conhecimento artistico ndo deve ser
negligenciado, tampouco sucateado em nome de um pragmatismo ou tecnicismo, mas
evidenciado no ato educativo. O professor tem grande importancia na perpetuacdo do ensino
efetivo de literatura, que ¢ levar os alunos a construirem autonomamente significados nas

obras literarias.
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3. BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Compreendemos a importancia do ensino de literatura na escola para a formacao do
género humano; portanto, evidenciamos a necessidade de uma incursao sobre os pressupostos
encontrados na BNCC, pautados nos objetivos do documento e a abordagem direcionada ao
ensino literario. Nos itens que compdem este capitulo, discutiremos o contexto da
implementagdo da BNCC — Reforma no Ensino Médio — e faremos aproximagdes com as
ideologias pedagogicas que perpassam essas reformulacdes, o pensamento Construtivista. Em
sequéncia, apresentamos a abordagem do ensino de literatura encontrada em alguns
documentos da Educacdo a fim de estabelecer um comparativo entre as configuracdes da Base
em relacdo as orientacdes anteriores. Por fim, a Base Nacional Comum Curricular sera
apresentada em sua estrutura e metodologia, seguida da analise da literatura em sua
apresentagdo. Apontaremos questionamentos acerca de sua formulagdo, levando em conta sua
fundamentagdo teodrica e o direcionamento do ensino artistico literario, além de verificar as
possibilidades da catarse e da humanizagdo através da literatura por meio das orientagdes da

BNCC.

3.1 REFORMA DO ENSINO MEDIO E A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

O discurso sobre a necessidade de uma reforma na educacao brasileira nao € recente. O
cenario educacional enfrenta a chamada para a inovagdo e acompanhamento das exigéncias de
nivelamento internacional. Contudo, pouco se sabe sobre os reais problemas da educagio no Brasil,
uma vez que os discursos que ecoam no entorno dessa problematica ¢ sempre abstrato, mas se
perpetuam como déficits de alfabetizacdo, letramento, etc., pautados pelos nimeros de avaliacdes
nacionais e internacionais. O fato ¢ que se estabelece o consenso de que urge a necessidade de uma

reforma na educagio do Brasil.

A vulgarizacdo do ‘vocabulario da reforma’ pode ser considerada uma estratégia de
legitimagdo eficaz na medida em que consegue “colonizar” o discurso, o
pensamento educacional e se espalhar no cotidiano como demanda imprescindivel
da ‘modernidade’. Alguns teodricos se referem a este fendmeno como ‘globalizacdo
das politicas sociais’, uma vez que evidenciam certa similitude nos passos das
reformas implementadas por diferentes Estados nacionais, ou como ‘epidemia
politica’ (LEVIN, 1998) ou, ainda, migracdo ou internacionalizacdo da politica.
(SHIROMA et al, 2005, p. 2)
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Para que essa necessidade torne-se aceita como emergencial e verdadeira, precisa-se
estabelecer a hegemonia discursiva, ou seja, o consenso entre as entidades sobre os problemas
e a consolidacdo de sua resolugdo. Portanto, diz respeito a escolha dos vocabularios
disseminados para a criagdo do senso comum. E um recurso em que alguns termos sdo usados
em concernéncia para a efetivacdo de uma tendéncia. Nessa 16gica, ndo precisa haver uma
justificativa para tal necessidade, mas apenas a reiteracdo constante dessa chamada. Podemos
associar a tdo conclamada necessidade de uma reforma educacional, ndo justificada, nao
embasada, sem apontamentos praticos que a tornem viadvel, uma efetivagdo do discurso

hegemonico.

Partindo do suposto da politica como processo, uma contribui¢do interessante para a
analise desses documentos parece decorrer da exploragdo das contradi¢des internas
as formulagdes, posto que os textos evidenciam vozes discordantes, em disputa. E
nesse campo de disputa que a ‘hegemonia discursiva’ se produz. (SHIROMA et al,
2005, p. 5)

A produgdo do consenso descaracteriza as necessidades reais, porque ndo € necessario
que se estabeleca a constatagdo dos problemas e a elaboracdo de meios de solucioné-los, mas
compreender que a mudanga ¢ a resposta. Nao se trata de negar que a educagdo no Brasil
carece de ajustes e reformulagdes; contudo, ha de se ressaltar que proliferar essa demanda sem
embasamentos, que educagdo temos e qual queremos, caracteriza-se como um discurso vazio,
que ¢ propicio a chegada de qualquer solucdo, ou seja, se estd muito ruim, melhor agir como
paises que estdo a frente, reproduzindo modelos de contextos diferentes para atender as
demandas nacionais. Essa realidade vem se efetivando no Brasil e, recentemente, ganhou
novas proporgoes.

A Reforma do Ensino Médio ¢ um conjunto de novas diretrizes para essa etapa de ensino,
implementadas via Medida Provisoria, apresentadas pelo governo federal em 22 de setembro de
2016. Todas as informagdes sobre essa iniciativa se encontram no portal do Ministério da Educagao
e sdo justificadas pela necessidade de melhoria da educagdo no pais e, para tanto, a importancia de
realizacdo da mudanga estrutural dessa etapa de ensino. Ela consiste na flexibilizagdo dos contetidos
que serdo ensinados aos alunos, muda a distribui¢ao do conteudo das treze disciplinas tradicionais ao
longo dos trés anos do ciclo, d4 novo peso ao ensino técnico e incentiva a ampliacdo de escolas de
tempo integral.

A Reforma estd intimamente ligada a implementacdo da Base, porque o documento
respaldard as mudancas previstas no conjunto de reformulacdes para o Ensino Médio. Ponto

alto das alteracdes previstas ¢ a flexibilizagdo da grade curricular, que permitira ao estudante
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escolher a 4rea de conhecimento que deseja aprofundar seus estudos; no entanto, baseada nas
demandas profissionais do mercado de trabalho e na realizacdo de seus sonhos e vocagao;
essa flexibilizagdo ¢, portanto, um dos pilares da BNCC, que permitira essa possibilidade para
os alunos que, segundo seus ideais de vida, vejam no estudo técnico a realizacdo de seus
sonhos.

E possivel entender que toda mudanca, principalmente em larga escala, se dé a partir
da concordancia de sua necessidade e de justificativas que a ampare. Desse processo, resulta-
se na solugcdo a que se quer chegar. Exemplificando, podemos citar a questdo da evasdo
escolar. Uma vez que essa problemadtica ¢ real, o discurso hegemodnico age na auséncia de
justificativas e solug¢des, mas a usa para amparar o discurso da necessidade de reforma. Nesse
sentido, nada se faz para compreender os porqués da evasdo, tampouco criam-se politicas
efetivas, ndo superficiais para tratd-la, mas a usa como pretexto embasado em experiéncias
internacionais, a fim de implementa-las.

O discurso que assegura aos alunos o atendimento da escola a servigo de seus ideais de
vida, segundo Ramos (2006), ndo se dd em condi¢cdes de igualdade, dai ¢ simples
percebermos que a hegemonia discursiva age através da exaltagdo a diversidade. Assim, ha o
consenso de que os jovens sejam diferentes e, portanto, tenham vontades distintas. O que nao
podemos deixar de citar ¢ o fato de que para além das escolhas diferentes, os jovens também
tém condicdes de escolhas diferentes. Esse incentivo aos projetos individuais e realizacao de
sonhos passa pelas questdes ideologicas de classes, em que os filhos que sdo estimulados e
tém condicdes favoraveis “desejardo” dar continuidade aos estudos e aqueles que “decidirem”

trabalhar, também serdo possibilitados.

Nesse cendrio, a escola, especialmente a média, ¢ convocada a contribuir para a
aprendizagem de competéncias gerais, visando a contribui¢do de pessoas mais aptas
a assimilar mudangas, mais autonomas em suas escolhas e que respeitem as
diferencas. Em face das condi¢des objetivas de acesso aos bens materiais e culturais
socialmente produzidos, porém, as desigualdades sdo sublimadas em nome do
direito a diferenca. Conquanto saibamos que as trajetorias educacionais e
profissionais sejam, no plano concreto, também socialmente determinadas pela
origem da classe, ideologicamente elas sdo tomadas como resultado de escolhas
subjetivamente realizadas de acordo com os projetos proprios de vida. (RAMOS,
2006, p. 135)

Consideramos essas alteragdes tendenciosas se pensarmos na realidade de grande parte
dos jovens das escolas publicas do Brasil. Muitos ndo tém estimulos familiares ou condi¢des
econdmicas para vislumbrar uma vida académica. Essa possibilidade nos parece induzir aos

jovens que decidam pela profissdo, ndo por ser o que sonham, mas por ser o possivel dentro
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de uma perspectiva desinteressada na formag¢do continuada dos alunos mais pobres. Assim, a
escolha ndo forma o discente com o conhecimento cientifico, filosofico e artistico, ele opta
por esses conhecimentos ou por aqueles que lhe dardo uma vida imediata profissional.

Nesse sentido, as novas propostas induzem ao protagonismo juvenil, alegando que os
jovens tém condi¢des e devem tomar decisdes sobre sua escolaridade. Consideramos essas
propostas, tanto as da Reforma do Ensino Médio, quanto as dos documentos educacionais,
correspondentes aos idearios concebidos pelo Construtivismo. Essa ideologia ¢ bastante
complexa, porque sua defini¢do ndo ¢ objetiva, mas pode ser compreendida como concepgoes
baseadas em Piaget, cuja premissa da educagdo seria a autonomia do aluno em relagdo ao seu

aprendizado.

Numa primeira aproximagdo [...] poderiamos definir o construtivismo como um
conjunto de deferentes vertentes tedricas que, apesar de uma aparente
heterogeneidade ou diversidade de enfoques no interior de seu pensamento
(baseados em Jean Piaget), em torno a qual sdo agregadas caracteristicas que
definem o ideario construtivista. (ROSSLER, 2005, p. 7)

Na mudanga prevista pela Reforma do Ensino Médio, uma das grandes alteragdes seria
a maior autonomia dos alunos em relag@o a escolha de disciplinas a serem estudadas. Assim,
dependera da vontade do aluno e de seu ideério de vida, a elaboracdo de sua jornada de aulas,
motivado pela escolha entre ingressar no mercado de trabalho ou no mundo académico. Essa
concepg¢do tem sido muito propagada — o protagonismo juvenil — e estd associada a uma das
principais concepg¢des do Construtivismo. Nessa concep¢do, todo o processo de ensino-
aprendizagem passa pelo aluno e por seus interesses.

Essa possibilidade gera muitas preocupagdes, porque, se pensarmos sobre a realidade
das escolas publicas brasileiras, grande parte dos alunos ¢ de baixa renda e eles estdo mais
propicios as necessidades de terem uma profissdo do que com perspectivas de ingressarem e
permanecerem na universidade. Essa realidade evidencia que teremos uma educagdo publica
técnica no Brasil, justificada pela escolha dos jovens. A aproximacao desse ensino, com aval
do governo e a mercé dos alunos, parece distanciar ainda mais os pobres e os desorientados —
aqueles que ndo contam com orienta¢ao familiar — do estudo superior.

A escolha por disciplinas optativas sofreu grande repressdo social; muitas escolas
publicas foram tomadas por alunos que reivindicavam as mudangas propostas, uma vez que, a
principio, as matérias de sociologia, filosofia, educagdo fisica e artes foram retiradas do
curriculo obrigatdrio das escolas. Além de repudiarem a iniciativa do governo federal de

promover, por meio da Medida Proviséria 746/2016, uma reforma no Ensino Médio sem
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que houvesse debate ou consulta a sociedade. O texto publicado pelo MEC, em seu portal,
reforca que muitas medidas provisorias, devido a urgéncia de efetivagdo, tornar-se-ao futuramente
leis. Assim, justificam a aceleragdo desse processo, que foi uma das primeiras medidas tomadas por

Michel Temer apds o impeachment da presidente Dilma Rousseff.

Documentos disseminam afirmag¢des sobre o mundo em que vivemos que tanto
pretendem oferecer representacdes unicas sobre a realidade como trazer solugdes
idealizadas para problemas diagnosticados. Convém observar que qualquer discurso,
ao enfatizar determinados objetos e certos conceitos, omite outros. (BALL, 1994)
(SHIROMA et al, 2005, p. 12)

Usa-se, ainda, para a formag¢do do consenso, a nocdo de crise para justificar as
medidas pretendidas pelo governo. Adotam estratégias e importam um vocabulario do setor
empresarial: “Somam-se a ‘lista das palavras mais usadas’ vocabulos como monitoramento,
gerenciar, avaliar, caracterizando a ‘linguagem da implementacdo’ das medidas

recomendadas”. (BOWE e BALL, 1992) (SHIROMA et al, 2005, p. 11)

Termos como individualismo, escolha, diversidade, competi¢do, forcas de mercado,
exceléncia, oportunidade, modernizagdo, eficiéncia, autonomia responsavel,
descentralizagdo, apelo a participacdo da sociedade civil, a solidariedade dos
voluntarios da comunidade (BOWE e BALL, 1992), cada vez mais presentes nos
documentos oficiais, evidenciam ndo apenas a penetracdo da ideologia do
gerencialismo na educac¢do, mas expressam também a conformacgdo e producdo de
um novo “léxico” educacional, um hibrido de pedagodgico e empresarial.
(SHIROMA et al, 2005, p. 11)

O novo modelo de Ensino Médio devera ser implantado um ano letivo apds a homologacao
da BNCC. A Base ja foi concluida e aprovada pelo Conselho Nacional da Educagdo, com previsao
de ser homologada em 2019. A nova estrutura terd uma parte que serd comum e obrigatéria a
todas as escolas (Base Nacional Comum Curricular) e outra parte flexivel, definidas pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que dividira em cinco as areas de conhecimento: linguagens e
suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias
humanas e sociais aplicadas; formagdo técnica e profissional. As escolas, pela reforma, ndo sao
obrigadas a oferecer aos alunos todas as cinco areas, mas deverdo oferecer a0 menos um dos
itinerarios formativos. Contudo, a BNCC serd uma orientagdo de carater obrigatdrio, diferente dos
PCN, que eram de carater indicativo.

Nesse novo modelo também haverd o incentivo ao ensino técnico e contard com a
flexibilizagdo dos conteuidos para sua efetivagdo. Assim, a carga-horaria do aluno serd adequada a
seu interesse. Segundo o texto do MEC, “hoje, se o jovem quiser cursar uma formacao técnica de

nivel médio, ele precisa cursar 2.400 horas do ensino médio regular e mais 1.200 horas do
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técnico”. Essa exigéncia deixa de existir e o tempo total devera abarcar o ensino técnico com
o critério de os alunos permanecerem estudando Portugués e Matematica, que serdo as unicas
disciplinas obrigatdrias. “E, ao final dos trés anos, ele terd um diploma do ensino médio e um
certificado do ensino técnico”. Em outras palavras, para os alunos que “desejem” ingressar
diretamente ao mundo do trabalho, ndo ha necessidade dos outros conhecimentos cientificos.

O necessario ¢ conseguir se comunicar bem e resolver calculos matematicos.

Do ponto de vista do capital, a dimensdo ontolégica do trabalho ¢ subsumida a
dimensdo produtiva, pois, nas relagdes capitalistas, o sujeito € o capital e o homem ¢
0 objeto. Assim, assumir o trabalho como principio educativo na perspectiva do
trabalhador, ‘implica superar a visdo utilitarista, reducionista de trabalho. Implica
inverter a relagdo situando o homem e todos os homens como sujeito do seu devir.
Esse ¢ um processo coletivo, organizado, de busca pratica de transformacgdo das
relagdes sociais desumanizadoras e, portanto, deseducativas. A consciéncia critica é
o primeiro elemento deste processo que permite perceber que, ¢ dentro destas velhas
e adversas relagdes sociais que podemos construir outras relagdes, onde o trabalho
se torne manifestacdo de vida e, portanto, educativo’. (FRIGOTTO, 1989, p. 8).
(RAMOS, 2006, p. 137)

Outro embate que gerou resisténcia em relacdo a reforma foi a possibilidade de profissionais
com notdrio saber atuarem como docentes. Esse tema foi amplamente refutado por professores e
atuantes nas gestdes educacionais por marcar um retrocesso da profissionalizagdo dos docentes, que
hé muito j& sofrem com uma profissdo idealizada e motivada por vocagdes. Em relagdo a isso, a
medida permite que os sistemas de ensino autorizem profissionais com notorio saber para
ministrar aulas exclusivamente em disciplinas dos cursos técnicos e profissionalizantes, como
j& acontece hoje. A formacdo de professores dar-se-4 da mesma forma, como a legislacao
atual prevé. O professor com licenciatura podera fazer complementagdo pedagogica para dar
aula de outra disciplina dentro da sua area de conhecimento.

Todas as mudangas propostas para a educagdo oriundas dessa reforma passam por
motivagdes geradas pelo mundo contemporaneo. Urge, assim como dito em vdrios textos
produzidos pelo MEC, que os alunos tenham melhores rendimentos nas avaliagdes internas e
externas e que possam atender as demandas do mercado de trabalho atual. Portanto, a escola
serve para possibilitar empregados que correspondam as necessidades do mercado, sendo
desnecessario o ensino classico e, principalmente, literario, porque ndo estdo ligados as

praticas exigidas pelo mundo do trabalho.

[...] nas reformas educacionais orientadas pela premissa de que ¢ preciso mudar a
educagdo para que esta possa se adequar as demandas do mundo contemporaneo,
que estaria cada vez mais orientado pelos processos de globalizagdo da economia, de
flexibilizacdo do trabalho e de informatizagdo do processo produtivo. (MIRANDA,
2005, p. 24)
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Ressaltamos que a Reforma do Ensino Médio serd embasada pela BNCC, que opta por
usar os termos “habilidades” e “competéncias”. Essa escolha ndo ¢ nova em documentos da
educacdo no Brasil, pois ja aparecia nos Pardmetros Curriculares Nacionais, tampouco estao
dissociadas de uma concepgdo, embora ndo tomem claramente a ado¢do de uma corrente
pedagogica. Mas, devido a forma de sua apresentacdo, justificativa e o discurso da urgéncia
de uma reforma no ensino ¢ possivel associar os documentos educacionais brasileiros aos

ideais construtivistas.

Defendia, ainda, que esses aspectos normatizados e justificados pela pratica
pedagodgica correspondem aos padrdoes de socializacdo e formacgdo intelectual
exigidos pela sociedade contemporanea no atual estagio do capitalismo,
resguardadas as especificidades interpostas pela realidade brasileira. Buscava, assim,
significar esse retorno ao psicologismo em um momento em que novas exigéncias
de qualificagdo se interpunham como retorica a exigir reformas na educagdo. O
construtivismo, ao que tudo indica, viria corresponder a essa ‘nova realidade’.
(MIRANDA, 2005, p. 30)

Esses documentos se apresentam como ideias de romper com as ideologias
tradicionais de ensino, justificando que os anseios da atualidade ndo correspondem com os
modelos antigos de ensino. Os Parametros Nacionais Curriculares deram bastante énfase a
essa mudanca de pratica nas escolas. Contudo, nada fica claro sobre o que se considera
tradicional na escola e como se configura prejudicial ao processo de aprendizagem.
Tradicional na escola deve ser o ensino dos conhecimentos historicamente acumulados como
j4 mencionado em itens anteriores. Se ndo compreendemos o que ¢ tradicional nos modelos

atuais, como inova-los?

E o que ¢ ser tradicional? E curioso que essa conceituagdo do construtivismo pela
oposi¢do ao ensino tradicional aparece também fortemente na literatura dedicada ao
tema, especialmente naquela destinada aos professores. Explica-se o que ¢
construtivismo pelo ndo construtivismo ou pelo tradicional. Mas, na verdade, o
modelo tradicional tampouco ¢ bem compreendido e seria possivel questionar se
este ndo se definiria também pela sua negagdo, ou seja, no contraponto da afirmagio
do ‘novo’. O tradicional questionado pouco guarda do modelo pedagdgico surgido
com o processo de escolarizagdo moderna, em suas vertentes catolicas e laicas. A
escola tradicional apresentada é um conceito sem historia. E algo que a escola ndo
deveria ser. E algo que a escola ndo deveria ser? (MIRANDA, 2005, p. 34)

Além disso, o discurso de uma necessidade de adaptagdo exigida pelas mudangas na
sociedade se relaciona proporcionalmente com as adequacgdes exigidas pelo mercado de
trabalho. Para tanto, a ado¢do de uma corrente construtivista constitui-se em uma regressao,
porque, segundo Miranda (2005), essa corrente seria um substituto de uma teoria social,

reforcando a tendéncia a biologizacdo e a naturalizagdo dos fatos sociais. As coisas, portanto,
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ndo sdo desiguais na sociedade contemporinea, sio como deveriam ser. Essas formas
concretas e desiguais, nessa concepcdo, € que guiardo as competéncias desenvolvidas nos
alunos para que eles possam integrar a sociedade de forma ativa. Contudo, sendo pessoas
reprodutoras dos consensos existentes e atendendo prontamente as necessidades da

contemporaneidade.

A ideia que se difunde quanto a apropriacdo da nogdo de competéncia pela escola é
que ela seria capaz de promover o encontro entre formagdo e emprego. No plano
pedagodgico testemunha-se a organizagdo ¢ a legitimagdo da passagem de um ensino
centrado em saberes disciplinares a um ensino definido pela producdo de
competéncias verificdveis em situacdes e tarefas especificas. Essas referéncias
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 das situagdes concretas,
recorrendo-se as disciplinas na medida das necessidades requeridas por essas
situagdes. (RAMOS, 2006, p. 221)

Evidencia-se, no entanto, que o conhecimento ensinado ndo serd aquele que superou o
cotidiano através de abstracdes e reflexdes ao longo do tempo, mas as concepgdes necessarias
para resolver os problemas cotidianos. A politica de competéncias e habilidades, dessa forma,
sobretudo, apresenta muitas falhas em sua configuragdo, uma vez que, ao langar mao do que
se deseja alcancar, o documento assemelha-se a um idedrio sem foérmula de chegada,
constituindo-se uma utopia. Segundo o autor José Henrique Rossler (2005), no livro “Sobre o
Construtivismo”, organizado por Newton Duarte, o Construtivismo ¢ pressuposto como
constituido através de um modismo na educagdo. Para Rossler, que se baseou em Agnes

Heller (1989), o modismo ¢ uma orientacao alienada.

A orientagdo para o futuro aliena-se e transforma-se em moda, na necessidade de
ndo ficarmos atrasados em relagdo aquilo que esteja na moda, ao que existe de novo
na nossa sociedade. Portanto, a moda e os modismos sdo sempre ¢ necessariamente
fendmenos de alienagdo. (ROSSLER, 2005, p. 6)

Se estdo baseados em conceitos alienados, podemos esperar que a educagdo fomentara
alunos alienados, por conseguinte. Como pensarmos ser possivel construir orientacdes
pedagogicas baseadas nos acontecimentos presentes e ignorarmos os fatos historicos em
relagdo as praticas educacionais? Ficamos por atender as demandas recentes, porém, sem
efetivar e reparar os problemas da efetivacdo da aquisicdo dos conhecimentos cientificos,

filos6ficos e artisticos. Logo, ¢ evidente que, sem apropriacdo dos conhecimentos, as
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competéncias serdo superficiais e ndo enraizadas, produzindo alunos/profissionais alheios a si
mesmos e a sua fungdo social.

Além de todos os aspectos mencionados, ainda encontramos a figura do professor
descaracterizada. O ambiente escolar, regido pelas competéncias e habilidades que deverdo
ser desenvolvidas nos alunos, torna-se um lugar inconsistente para as praticas docentes, que
ficardo a mercé de um fluxo constante de ideias e motivagdes, que se afastardo das
concepcdes atreladas ao ato educacional. O professor torna-se um agente adaptavel as
mudangas contemporaneas e as vontades dos alunos, solucionando problemas em uma
carreira inspiradora e vocacional.

A escola, institui¢do que precisa de financiamento, sofre com as reformas um impacto
inverso quando as verbas ndo condizem com as ideias propostas. Assim, toda mudanga
ideoldgica passa por implementacdo de recursos para a efetivacdo. O que ocorre ¢ que,

quando a verba ndo ¢ proporcional aos “avangos”, o resultado ¢ um retrocesso ainda maior.

[...] nas escolas em que as condigdes materiais ¢ humanas ndo eram dadas, em
contrapartida, a disposi¢@o para ser construtivista era ilimitada, pois este ideal a ser
atingido, que, como toda idealizagdo, era praticamente inatingivel. Esse ideal, sem o
adequado suporte e sem concepgdes e limites claros, convivia com uma pratica
pedagogica bastante diferenciada e distanciada da caracterizagdo acima. A escola
estadual, precaria em todos os seus aspectos, era a ‘mais tradicional’ entre todas.
(MIRANDA, 2005, p. 36)

As inovagdes propostas sempre serdo potencializadas nas redes privadas, porque os
recursos publicos sdo sempre escassos € cheios de demandas simultaneas. Estagna o ensino no
publico, além de tornd-lo mais tradicional, no sentido ruim adotado pelas conceituacdes
ineficientes da palavra. Nessa logica, o ensino modernizado acontecera nas escolas
particulares, enquanto que as publicas retrocederdo. Essa constatagdo associa-se — € nos
parece 0bvio — aos estimulos produzidos pelo neoliberalismo, que vé na educacdo um novo
mercado de investimento.

Voltemos, contudo, ao pensamento que faz essas reformas permanecerem no senso
comum, que ¢ a Pedagogia Construtivista, uma vez que se torna necessario compreender
como podemos dizer que determinado ensino ¢ embasado por tal pedagogia, ja que ha uma
dificuldade de encontrarmos uma defini¢do ou conceito especifico e unitario. Para tanto,
entendemos que alguns aspectos no processo ensino-aprendizagem o caracterizam como

sendo influenciados pela corrente. Sdo esses:
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1. mudanga na configuragdo fisica da sala de aula, constituindo um espago de
circulagdo e convivéncia diferenciado; 2. mudanca no padrido, na estrutura e na
dindmica da aula; 3. valorizagdo da acdo no processo de aprendizagem pela
utilizagdo da ‘tarefa escolar’; essa tarefa é um simulacro da nogdo de acdo e de
atividade formulada pelas teorias psicologicas do desenvolvimento e da
aprendizagem; 4. grande importancia dada a ‘pesquisa’ como estratégia de
aprendizagem; 5. reducdo e secundarizagdo da presenca do professor na conducdo
do processo de ensino; 6. grande énfase no desenvolvimento da leitura e da escrita,
com evidente perda de espago para o ensino das demais disciplinas; 7. as tentativas
de interdisciplinaridade sdo pueris e incipientes; 8. simplificagdo e redugdo dos
contetidos; 9. menor controle no aspecto disciplinar; 10. mudanga na nogdo ¢ na
pratica de avaliagdo. (MIRANDA, 2005, p. 37)

As tendéncias citadas sdo aplicadas em diferentes niveis, maior ou menor grau de
aproximagdo em escolas privadas e publicas no Brasil. Alguns docentes ndo tém clareza de
que suas praticas estdo associadas a uma concepg¢do pedagogica de ensino e outros ndo se dao
conta de que essas tendéncias ndo sdo produtivas nem para o professor nem para o aluno. Ha
quem apregoe que os alunos ndo precisam de um professor, justificando que os alunos sao
inteligentes e aprendem sozinhos. Como se essa ideia colocasse o aluno no centro do processo
e o professor fosse algo desnecessario. Compreendemos exatamente o oposto disso, pois a
transmissdo intencional dos contetdos opera na compreensdo de graus mais elevados de

conhecimento.

As pedagogias do ‘aprender a aprender’ estabelecem uma hierarquia valorativa na
qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que a aprendizagem
resultante da transmissdo de conhecimentos por alguém. Ao contrario desse
principio valorativo, entendo ser possivel postular uma educa¢do que fomente a
autonomia intelectual e moral através justamente da transmissdo das formas mais
elevadas e desenvolvidas do conhecimento socialmente existente. (DUARTE, 2001,
p. 36)

Na coletanea de artigos reunidos por Newton Duarte (2005), Alessandra Arce
menciona um programa veiculado pela Rede Globo de Televisdo no ano de 1999, que
premiou alguns docentes considerados “modelos”. A iniciativa valorizava os professores
inovadores, que trabalhavam em péssimas condi¢des, mas que almejavam mudar a realidade
dos alunos. Para tanto, havia um esvaziamento dos contetidos; afinal, em areas precérias nao
ha necessidade de se aprender teorias e sim assuntos que facam parte da realidade das
pessoas. Em suma, a escola era descaracterizada — tornando-se projeto social — e o professor

modelo era aquele que resolvia os problemas de modo criativo, dindmico e realista.

‘A cada més podia-se quase que ouvir a expressdo da maioria dos telespectadores
diante desses exemplos exclamando: Ah... que lindo!!!” Dinheiro nunca foi e, pelos
exemplos, nunca sera problema para tais professores, formados na praticas (afinal a
universidade ndo serve para quase nada, porque ‘a teoria na pratica € outra coisa’),
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mergulhados em suas comunidades, sdbios ndo-intelectuais porque conhecem a
cultura popular, guiados ndo pelo conhecimento cientifico mas por uma sabedoria
construida em seu cotidiano e pelos corddes invisiveis e maravilhosos do ‘amor ao
préximo’. (ARCE, 2005, p. 43)

Essa visdo simplista do professor, resolvedor de problemas e estimulado a se adaptar e
transformar as mais dificeis realidades, o aproxima a visdo de um herdi. Mais ainda, o
professor passa a ser uma figura de extrema importdncia, mas que ndo necessariamente
precise ter conhecimentos cientificos, porque a realidade exige o conhecimento cotidiano e ele
¢ que pode solucionar os problemas da e na escola. O professor passa a ter fungao secundéria
no processo-aprendizagem, porque ao aluno ¢ dada a autonomia do ensino; contudo, toma o
lugar de salvador da patria, que ensina mais do que teoria, ou ndo ensina teoria. O que ele
ensina?

Parece-nos que esse pensamento estd enraizado no senso comum da sociedade; afinal,
quase duas décadas apos o programa citado, ainda se perpetua o mesmo ideario. Professor ¢
um ser com dom de ensinar e amar o proximo, que ndo precisou de se profissionalizar, mas
pegar um livro — talvez — e um giz para transformar o mundo. E, assim, essa visdo idealista
mantém os problemas escolares ndo resolvidos, a ineficacia dos conteudos e da aprendizagem,
a falta de investimento publico, e vai se concretizando também que a escola € para quem quer.
O discurso elitista que prolifera a ideia de que os jovens escolhem estudar e os que ndo tém
bom desempenho ou evadem da escola, o fazem por querer uma vida “mais facil” — que ¢é,

normalmente, no mundo do crime.

[...] a abordagem pedagdgica contemporanea fundamentada em uma ou mais teorias
psicologicas da aprendizagem ou do desenvolvimento e orientada pelo principio de
que o aluno, mediante sua acdo e auxiliado pelo professor, deva ser o agente de seu
proprio conhecimento. (MIRANDA, 2005, p. 24)

O idealismo na docéncia ¢ um aspecto sempre ressaltado e amplamente divulgado,
mas a realidade dos locais ndo ¢ alterada. Ao contrario, essa visdo deixa o professor num
lugar-comum de ajudar, portanto, qualquer pessoa com bons interesses pode fazé-lo. Assim,
ndo ha a valorizagdo do professor, e a escola passa a ser alvo dos apontamentos e sugestdes de
ignorantes dos conhecimentos técnico-cientificos da profissdo, em que, do padeiro ao pai do

aluno, todos podem dar palpites no trabalho escolar.

A instituigdo escola torna-se o lugar onde qualquer pessoa de boa vontade pode
atuar; ensinar ¢ algo simples e depende do querer de cada um e um pouco de pratica,
pois, do contrario, como poderia uma modelo tornar-se uma contadora de historias
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ignorando todos os estudos e pesquisas existentes a respeito do uso da literatura
infantil na escola. (ARCE, 2005, p. 24)

E ai podemos nos perguntar, mas esse pensamento faz parte do imaginario das pessoas
em seu cotidiano e ndo reproduz a realidade no seio escolar ou nas esferas ministeriais e
organizacionais da educagdo? Na verdade, ele estd no ideario social justamente porque ¢

constantemente ressaltado pela midia, profissionais e documentos governamentais.

[...] secretaria do Ensino Fundamental, afirma que os professores ndo podem
continuar como meros transmissores de conhecimentos, mas devem procurar
desenvolver em seus alunos a criatividade e a autonomia na busca desses
conhecimentos. A cultura desta persisténcia do professor em trabalhar de forma
antiquada estaria, segundo a mencionada Secretaria, na formagdo excessivamente
académica recebida na universidade, que se tornou arcaica perante as inovagdes
tecnologicas e metodologicas que hoje possuimos. Este quadro precisa ser mudado e
o professor se formado de acordo com as exigéncias colocadas para o exercicio da
profissdo hoje, cujo principal alicerce estd na formagdo do sujeito autdonomo.
(ARCE, 2005, p. 44)

Pasme que mais uma vez a responsabilidade recai sobre o professor, que ora deve
salvar a escola e o aluno com seu amor, ora ¢ responsavel pelo que, no processo, nao
funciona. Nessa perspectiva, realmente ndo faz sentido o professor ser tdo academicista, uma
vez que as competéncias desenvolvidas se ddo para as praticas cotidianas. As posi¢des
governamentais apontam hé largo tempo a problematizagdo do academicismo como forma de
justificar a auséncia da teoria na escola e volta-la ao pragmatismo e tecnicismo. Esses ideais
nao sdo oriundos de falas aleatorias, mas “‘sdo reflexos diretos, no dia a dia das escolas e na
vida dos professores, das politicas neoliberais aliadas a filosofia pds-moderna e as concepgoes
pedagogicas baseadas no construtivismo”. (ARCE, 2005, p. 45)

O que deveria ser estimulado e financiado s3o os cursos de aperfeicoamento, educacao
continuada, projetos que contribuam para o desenvolvimento tedrico aliado aos modelos de
ensino que permitam os profissionais elaborarem aulas de suas disciplinas com contetudos
altamente elaborados a fim de que os alunos se apossem de suas humanidades. Assim, através
da efetivacdo da humanizagdo do individuo, ¢ que ele pode ser um cidadao, profissional e ser

humano com exceléncia.

O conhecimento mais desenvolvido é aquele que permite a objetivagdo do ser
humano de forma cada vez mais universal e livre. O critério €, portanto, o da plena
emancipacdo humana. Em termos educativos, hd que se identificar quais os
conhecimentos podem produzir, nos varios momentos do desenvolvimento pessoal,
a humanizagdo do individuo. (DUARTE et al, 2012, p. 3.957)
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Todavia, essa escolha de competéncias baseadas nas necessidades pragmaticas deixa
os contetidos pouco delimitados, o que, segundo nossa percep¢do, abre margens para escolhas
equivocadas por parte dos docentes, inviabilizando um trabalho eficaz. Nao ha transparéncia
na linguagem da reforma; assim, o texto ndo ¢ objeto de partido, mas de interpretagdo. Os
sentidos ndo estdo nas palavras, estdo além delas. Diferentes discursos se combinam em
condicdes sociais particulares para produzir um novo e complexo discurso (SHIROMA et al,
2005). Nessa logica, ndo ha a producdo de textos harmoniosos, que se fundem em uma leitura
compreensivel e praticdvel, mas aberto a pluralidade de interpreta¢des, tornando-se uma
leitura trabalhosa para a tentativa de producao de sentido.

Para compreender as orienta¢des politicas educacionais, ha a necessidade de entender
sua formulagdo. Shiroma et al (2005), segundo Bowe e Ball (1992), apresenta uma estrutura
analitica, que abrange os contextos de produgdo: contexto de influéncia, o qual envolve
grupos — partes interessadas na defini¢do e propositos sociais da educacdo — que influenciam
0 governo, mas ndo sdo eles que determinam a politica; contexto da produgdo de textos, os
quais sdo caracterizados pela linguagem do publica — populismo —, senso comum e apelo a
razdo politica, buscando assegurar o consenso e a compreensdo uniforme com a ajuda de
aparelhos midiaticos; contexto da pratica, em que quanto mais ideologica e abstrata for uma
politica, mais distante de ser incorporada efetivamente na pratica.

De acordo com Apple (1995, p. 137), esses textos utilizam a linguagem do ‘bem
publico’, ao mesmo tempo em que alinham mais estreitamente o sistema
educacional as necessidades do setor empresarial. Assim, o que ¢ considerado como
conhecimento a ser ensinado em nossas escolas, para satisfazer as necessidades do
mercado, acabam seriamente distorcidos. Para o autor, esse discurso distorcido pode
ajudar os grupos dominantes, mas ¢ de se duvidar se esses beneficios serdo

compartilhados pelos que ndo pertencem a estes grupos. (SHIROMA et al, 2005, p.
10)

Assim, ¢ possivel concluir que uma orientacdo pedagogica que perpetua essas praticas
ndo tem por finalidade sua efetivagdo. O que se evidencia € que os contextos de pratica, como
mencionado, alteram ou impossibilitam as praticas, tornando inviavel a efetivagdo nas
escolas. Portanto, como podemos pensar em reformas do ensino, se suas orientagdes sao
evasivas e abstratas? Parece-nos que, portanto, as reformas ndo acontecerdo como idealizadas,

mas cheias de percalcos, exigindo no futuro a reforma da reforma.
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3.2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS E O LUGAR DA LITERATURA:

MAIS DO MESMO

Ha uma ampla diversidade de documentos que orientam a educacdo no Brasil. As Leis

de Diretrizes e Bases (1996) tém funcdo determinante na constru¢do das orientagdes

formuladas para os Estados e Municipios brasileiros, uma vez que esse documento ¢ um

direcionamento da Constitui¢do Federal de 1988 e nele constam as obrigatoriedades em

relacdo a educagdo no Brasil. Contudo, a partir de sua interpretacdo, os 6rgaos educativos se

responsabilizam pela estruturagdo das orientagdes que resultardo nos curriculos escolares e no

direcionamento das praticas docentes. Assim, a LDB tem carater mandatorio, enquanto os

Parametros Curriculares Nacionais e as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio tém

carater indicativo. Essas s3o interpretacdes das leis que orientam diretamente as escolas e os

professores. Para compreensdo acerca das orientacdes destinadas ao ensino de literatura,

analisaremos alguns documentos, que seguem, a fim de maior nitidez de suas caracteristicas:

Quadro 1: A literatura nos documentos oficiais da Educagao.

Documentos

Caracteristicas

Ensino de Literatura

Leis que determinam e amparam a

Determinam o ensino da arte e da

Curriculares para o
Ensino Médio

de outros focos escolares. As DCN
também levam os colégios a formar seu
curriculo de acordo com o publico
regional e outros aspectos locais
influentes.

educagdo no Brasil. Delas sdo | cultura, mas da énfase ao direito a
Lei de Diretrizes e | desenvolvidos documentos que | educagdo de forma geral. Portanto, ndo
Bases orientam as praticas e conhecimentos | aborda especificamente a literatura.
escolares.
Tais definigdes buscam orientar as | Apontam as especificidades do ensino
escolas quanto &  organizagdo, | para cada etapa de ensino e diferentes
Diretrizes cobertura, avaliacdo pedagdgica, além | escolas. Contudo, ndo tem foco nos

conteudos curriculares.

Parametros
Nacionais
Curriculares

Orientagdes com carater indicativo que
determinam os conhecimentos por
meio de habilidades e competéncias
das etapas de ensino basico.

Documento com objetivo de nortear os
curriculos escolares, que adota o
método de competéncias para designar
os conteudos basicos escolares. Agrega
literatura ao ensino de Lingua
Portuguesa, como conteido da
disciplina.
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Orientagdes com carater indicativo, | Documento posterior aos PCN, com
posteriores aos PCN com intuito de | intuito de nortear os curriculos e

Orientagdes promover ajustes as orientacdes | reparar o anterior, adotando postura
Curriculares para o | anteriores, mas que se formulam por | critica.  Utiliza o método de
Ensino Médio meio da mesma estrutura de | competéncias, mas separa as
competéncias. disciplinas  Literatura e  Lingua

Portuguesa.

A educagdo no Brasil é assegurada como um direito do cidaddo. E exposta em todos os
documentos oficiais a gratuidade do ensino fundamental e médio, também a igualdade de
condi¢des para acesso e permanéncia na escola. Além de serem ressaltados pontos como o
pluralismo cultural, a valorizagdo do profissional da area e a tolerancia, a Lei de Diretrizes e
Bases (1996) visa a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber. Portanto, o ensino ¢ pautado pelo livre pensamento dos
envolvidos no ato educacional. O documento aponta que a educagdo se da no convivio social
em varios ambitos, mas o ensino escolar ¢ responsabilidade de instituicdo propria, a escola, e
que ela deve estar vinculada ao mundo do trabalho e a préatica social.

Segundo a LDB, a educagdo tem por finalidade o desenvolvimento do educando,
preparando-o para o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho, sendo dever da
familia e do Estado. Portanto, a escola cabe a preparacdo do individuo para se tornar um
cidaddo, que compreende seus direitos e deveres, fazendo parte de maneira atuante na
sociedade, além de preparé-lo para o trabalho de forma qualificada, visando a disputa igual no
mercado profissional. Ainda guiada pela Lei de Diretrizes e Bases, a escola, no art. 4, ¢
incumbida, no paragrafo quinto, de garantir o acesso aos niveis mais elevados de ensino, da
pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de cada individuo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Bésica (2013) sdo
orientacdes de carater mandatorio com funcdo de especificar as diferentes formas de escolas
no Brasil, além de evidenciar e embasar as especificidades das etapas de ensino. Esse ¢ um
documento amplo, que engloba todos os tipos de especificidades na Educagdo, apresentando
questdes gerais sobre seus desafios. Trata-se, além disso, de assegura-la como um direito que
deve ser executado com qualidade social.

As DCN, em sua atualiza¢do, apontam algumas mudancas para o cendrio educacional,
ampliando consideravelmente os direitos a educagdo e ¢ nela que surge a constatacdo da
necessidade de que se estabeleca uma base nacional comum no Brasil. A educacio, portanto,

deve propiciar o desenvolvimento humano em sua plenitude, constituindo-se direito do
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individuo, que deve ter formagdo alicer¢ada para o exercicio pleno de seus deveres e direitos

como cidadio.

A Educagdo Basica de qualidade é um direito assegurado pela Constituigdo Federal
e pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente. Um dos fundamentos do projeto de
Nagdo que estamos construindo, a formagdo escolar ¢ o alicerce indispensavel e
condigdo primeira para o exercicio pleno da cidadania e o acesso aos direitos sociais,
econdmicos, civis e politicos. A educagdo deve proporcionar o desenvolvimento
humano na sua plenitude, em condi¢des de liberdade e dignidade, respeitando e
valorizando as diferengas. (BRASIL, 2013, p. 4)

Em sua formulagdo, aponta para dois aspectos importantes em relagcdo a educag¢do no
Brasil, que ¢ pautada pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996. O primeiro aspecto aponta como
finalidade do Ensino Médio o aprimoramento do educando como ser humano, sua formacao
¢tica, desenvolvimento de sua autonomia intelectual, além de seu pensamento critico, sua
preparacdo para o mundo do trabalho e o desenvolvimento de competéncias para continuar
seu aprendizado. J4 o segundo aspecto direciona para a necessidade da organizacdo dos

componentes curriculares em uma base comum —a BNCC.

O segundo propde a organizagdo curricular com os seguintes componentes: ¢ base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada que atenda a especificidades
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e do proprio aluno (Art.
26); * planejamento e desenvolvimento organico do curriculo, superando a
organizagdo por disciplinas estanques; * integragdo e articulagdo dos conhecimentos
em processo permanente de interdisciplinaridade e contextualizagdo; * proposta
pedagogica elaborada e executada pelos estabelecimentos de ensino, respeitadas as
normas comuns ¢ as de seu sistema de ensino; * participagdo dos docentes na
elaboragdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino. (BRASIL, 2013,

p-7)

Em suas orientagdes, fica claro que a formacgao profissional ndo ¢ o objetivo precipuo
da Educacdo, mas sua formacao intelectual. Essa concepgdo nos parece bastante plausivel,
uma vez que bem formado em suas capacidades intelectuais, o individuo alcanga
independéncia para se profissionalizar e participar ativamente de uma vida em sociedade.

Contudo, afirma que deve possibilitar a prepara¢ao do individuo ao mundo do trabalho.

Tendo em vista que a fungdo precipua da educacdo, de um modo geral, e do Ensino
Mé¢dio — ultima etapa da Educagdo Basica — em particular, vai além da formacao
profissional, e atinge a construgdo da cidadania, ¢ preciso oferecer aos nossos jovens
novas perspectivas culturais para que possam expandir seus horizontes e dota-los de
autonomia intelectual, assegurando-lhes o acesso ao conhecimento historicamente
acumulado e a produgdo coletiva de novos conhecimentos, sem perder de vista que a
educagdo também ¢, em grande medida, uma chave para o exercicio dos demais
direitos sociais. (BRASIL, 2013, p. 145)
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As Diretrizes apontam que a educacdo no Ensino Médio, de acordo com a LDB, deve
possibilitar aos educandos acesso a conhecimentos que permitam a compreensdo das
diferentes formas de explicar o mundo, seus fenomenos naturais, sua organizagdo social e
seus processos produtivos. Contudo, aponta também para a compreensdo de que a Educagdo
precisa atender aos anseios dos jovens, os quais tém diversos caminhos a tragar, dentre eles

estad a profissionalizagdo.

O debate sobre a atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio deve, portanto, considerar importantes tematicas, como o financiamento e a
qualidade da Educag@o Basica, a formagdo e o perfil dos docentes para o Ensino
Médio e a relacdo com a Educacdo Profissional, de forma a reconhecer diferentes
caminhos de atendimento aos variados anseios das ‘juventudes’ e da sociedade.
(BRASIL, 2013, p. 147, grifo nosso)

Nesse ponto, evidencia que as demandas da sociedade contemporanea sdo um desafio
para a escola e para a formagao escolar, uma vez que, mesmo ndo sendo finalidade principal
da escola, ndo se pode ignora-las. Além disso, aponta para a necessidade de se incorporar os
anseios da contemporaneidade em um documento que sugira procedimentos que consiga
concernir o direito a educagdo, seu acesso e permanéncia. Logo, o discurso atual do Brasil ¢ a

chamada para a efetivacdo da educagdo e o atendimento das demandas sociais.

No inicio dos anos de 1990, predominaram os argumentos em prol da qualidade,
competitividade, produtividade, eficiéncia, e eficacia: ao final da década percebe-se
uma guinada do viés explicitamente economicista para uma face mais humanitaria
na politica educacional, sugerida pela crescente €énfase nos conceitos de justica,
equidade, coesdo social, inclusdo, empowerment, oportunidade e seguranga
(WORLD BANK, 2000). Palavras importam, fazem diferenga [...]. (SHIROMA et
al, 2005, p. 1)

Segundo o documento, para que uma Educa¢do seja de qualidade, ela deve ter seus
pressupostos e fundamentos pautados nas dimensdes da formac¢do humana: trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura. Nesse sentido, o trabalho ¢ um principio educativo a medida que
proporciona a compreensao do processo histdrico da produgdo cientifica e tecnoldgica. Assim,
a organizacdo curricular deve integrar em um mesmo curriculo a formagdo plena do
educando, possibilitando construcdes intelectuais mais complexas, apropriagdo de conceitos
necessarios para a intervencao consciente na realidade e a compreensao do processo historico

de construcao do conhecimento.

Pelo primeiro sentido, o trabalho ¢ principio educativo a medida que proporciona a
compreensdo do processo histdrico de produgdo cientifica e tecnoldgica, como
conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente para a transformagdo das
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condigdes naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das potencialidades e dos
sentidos humanos. O trabalho, no sentido ontoldgico, € principio e organiza a base
unitaria do Ensino Médio. Pelo segundo sentido, o trabalho ¢ principio educativo na
medida em que coloca exigéncias especificas para o processo educacional, visando a
participagdo direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo.
Com este sentido, conquanto também organize a base unitdria, fundamenta e
justifica a formacédo especifica para o exercicio de profissdes, estas entendidas como
forma contratual socialmente reconhecida, do processo de compra e venda da forga
de trabalho. Como razdo da formagdo especifica, o trabalho aqui se configura
também como contexto. (BRASIL, 2013, p. 163)

Além disso, urge a necessidade, segundo a redacdo das Diretrizes, que a pesquisa seja
um principio pedagégico, justificando que ela contribui para a formacdo autonoma da
constru¢do de conhecimento. Essa énfase nos remete ao item anterior, no qual abordamos a
questdo da valoragdo da aquisi¢do individual dos conhecimentos. Nesse sentido, a relevancia
ndo esta no fornecimento de informagdes pelo docente, que o fazem a partir de experiéncias
anteriores, mas na busca dos estudantes por seus proprios conhecimentos, respaldando o

método construtivista nas escolas.

Essas novas exigéncias requerem um novo comportamento dos professores que
devem deixar de ser transmissores de conhecimentos para serem mediadores,
facilitadores da aquisi¢do de conhecimentos; devem estimular a realizagdo de
pesquisas, a produg@o de conhecimentos e o trabalho em grupo. Essa transformagdo
necessaria pode ser traduzida pela adogio da pesquisa como principio pedagogico. E
necessario que a pesquisa como principio pedagogico esteja presente em toda a
educacdo escolar dos que vivem/viverdo do proprio trabalho. Ela instiga o estudante
no sentido da curiosidade em diregdo ao mundo que o cerca, gera inquictude,
possibilitando que o estudante possa ser protagonista na busca de informagdes e de
saberes, quer sejam do senso comum, escolares ou cientificos. (BRASIL, 2013, p.
163-164)

Visto que as Diretrizes se constituem de forma ampla em relagdo aos direcionamentos
sobre a Educacgdo, elas ndo se atém ao conhecimento artistico especificamente, tampouco ao
ensino de literatura. Nada ¢ apresentado sobre os conhecimentos que devem ser ministrados.
Esse documento tem carater explicativo sobre as determinagdes gerais em relagdo as
responsabilidades da Educagdo, mas ndo aborda as questdes de conteudos escolares e suas
disciplinas; portanto, cabe aos documentos indicativos curriculares a interpretagdo das leis e
vincular os objetivos gerais da Educacdo no Brasil com o direcionamento e a escolha do que
constituird o curriculo escolar.

Os Parametros Curriculares Nacionais, por sua vez, sdo referéncias elaboradas no
Governo de Fenando Henrique Cardoso, entre 1996 e 1997, motivados pela elaboracdo dos
curriculos unificados — com contetidos iguais — nos Estados e Municipios, com intuito de

igualar e facilitar a educacdo no Brasil. Sua formulacdo se baseou nos quatro pilares da
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Unesco, e sua filosofia visa a formacdo para a cidadania; aprender a ser um cidadao critico,

criativo e construtivo.

De fato, a literatura derivada das pesquisas comparativas aponta uma tendéncia
crescente a homogeneizagdo das politicas educacionais em nivel mundial. Podemos
constatar, por exemplo, que entre pesquisadores brasileiros sfo cada vez mais
comuns mengdes de trechos de documentos e relatorios, nacionais e internacionais.
(SHIROMA et al, 2005, p. 2)

A mencdo a esses documentos e experiéncias internacionais corroboram para a
massificacdo dos idearios, que deixam de ser questionados devido a constru¢do da hegemonia
discursiva, como ja comentado. O documento, embora ndo tenha um determinante para a
escolha das disciplinas e conteudos, se pauta na Unesco e nas suas determinagdes,
subentendendo-se que essa mengdo basta para seus apontamentos serem considerados
relevantes e aceitaveis.

Suas orienta¢des dividem-se por meio de areas, as quais pertencem as disciplinas
correlacionadas, apresentando aspectos fundamentais a serem garantidos. Embora seja uma
referéncia para a transforma¢do da Educacdo, o documento ndo é obrigatorio, ¢ de natureza
indicativa e interpretativa. Além disso, o objetivo do ensino ¢ a formulacdo de habilidades e
competéncias nas diversas areas do conhecimento. Logo, ¢ um documento que se mostra
bastante omisso em relagdo as imposicdes, deixando a cargo dos diretores, coordenadores e
professores a forma de atuag@o e os contetidos a serem ministrados.

Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias apresentam as finalidades e competéncias
requeridas nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educagdo
Fisica, Arte e Informatica. Nessa estrutura, a linguagem ¢ compreendida como a capacidade
humana de articular significados coletivos e compartilha-los de acordo com as necessidades,
além de visar sempre a producdo de sentidos. Essa concepcao perpassa, portanto, ndo apenas a
disciplina de Lingua Portuguesa.

Por meio de sua estrutura, ¢ possivel questionar a auséncia da disciplina de literatura,
que, mesmo no Ensino Médio, ndo recebe diretrizes especificas. Quanto a isso, o texto afirma
que, no ensino tradicional, o qual trabalhava com a dicotomia portugués/literatura, os
contetdos ndo eram assimilados pelos alunos. Justifica o fracasso da aquisicdo dos
conhecimentos concernentes a essas disciplinas ao fato dos professores das areas trabalharem
gramatica e historicidade da literatura. Percebemos uma falta de embasamento tedrico nessa
afirmacdo. Afinal, se ha problemas do processo ensino-aprendizagem, o documento deveria se

propor a resolvé-lo, ndo retirar a distingdo das disciplinas. Principalmente porque, ao fazé-lo,
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ndo aponta diretrizes assertivas, mas indicativas, dando margem para a perpetuagdo das
defasagens no ensino.

Colocamo-nos de forma contraria a essa negativa em relagdo ao ensino tradicional,
principalmente por ndo se delimitar quais parametros foram escolhidos para justificar a
necessidade da mudanga, tampouco por nao explicar o porqué de as dicotomias serem ligadas
ao ensino tradicional. Compreendemos, contudo, o ensino tradicional ligado as concepgdes de
Saviani, que foram explicadas no segundo capitulo desta dissertagdo.

A tentativa dos PCNEM ¢, aparentemente, a moderniza¢do do ensino. Ele explicita
que, na area da linguagem, as orientagcdes pautam-se nas praticas comunicativas. Além disso,
evidenciam que os conteudos tradicionais carecem de revisdo, justificando a incorporagdo dos
conteudos. Para isso, as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas se resumem em
aspectos diversos da linguagem como meio de informagdo, expressdo e comunicagdo.
Entretanto, ensino tradicional seria aquele que ndo consegue alcangar o objetivo de ensino,
mas nao fica explicitado o que ¢ Pedagogia Tradicional e se ¢ esse modelo que estd sendo
questionado, ou se a pratica de ensino ¢ chamada de tradicional de forma aleatoria.

Na formulagdo proposta pelo documento, a unidade basica da comunicagao € o texto.
Portanto, o ensino de lingua portuguesa deve basear-se em propostas interativas entre lingua e
linguagem. Nesse contexto ¢ que a literatura aparece. A competéncia aborda o estudo dos
géneros textuais, entre eles, os literarios. Porém, conclui ressaltando que o importante é que o
aluno saiba analisar as especificidades do texto e compreender que as particularidades tém
sentido construido socialmente. Em nenhum momento, o documento apresenta as
especificidades da literatura, ao contrdrio, argui sobre o que ¢ realmente literatura,
apresentando questionamentos infundados sobre as produ¢des de Machado de Assis e Paulo
Coelho; como se ndo fosse possivel distinguir entre as duas obras, além de fundar essas
afirmacdes nas duvidas dos alunos.

A tentativa de ruptura com o chamado ensino tradicional ndo se mostra eficaz porque
ndo apresenta meio de o fazer. Essa postura de orientar uma modificacdo nos moldes de
ensino, mas nao como determinac¢do, nos parece pouco eficiente, uma vez que nao ¢ possivel
romper com um modelo de ensino parcialmente e deixando a critério da comunidade escolar
as escolhas essenciais. A modernizacdo, ou ruptura com o método tradicional de ensino,
precisa ser pensada e regulada para que seja efetiva. Por isso, os Pardmetros se tornam um

documento com sugestdes interessantes, mas nada mais que sugestdes. Além de, na area de
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literatura, posicionarem-se de forma ausente e¢ ndo embasados teoricamente em seus
apontamentos.

A elaboragdo das Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio, por fim, se deu a
partir de discussdo entre equipes técnicas dos Sistemas Estaduais de Educagdo, professores e
alunos da rede publica e representantes da comunidade académica. Mais uma vez, a adogao
do debate como método de elaboragdo ¢ utilizada para indicar as competéncias e habilidades

que deverao orientar o trabalho pedagogico.

Assim, este documento que chega a escola ¢ fruto de discussdes e contribui¢des dos
diferentes segmentos envolvidos com o trabalho educacional. O préprio processo,
envolvendo diferentes representa¢des e focos de analise, indica a natureza do texto
cujo resultado estd aqui apresentado. Isto ¢, um material que apresenta e discute
questdes relacionadas ao curriculo escolar e a cada disciplina em particular. O
curriculo ¢ a expressdo dinamica do conceito que a escola e o sistema de ensino tém
sobre o desenvolvimento dos seus alunos e que se propde a realizar com e para eles.
Portanto, qualquer orientacdo que se apresente ndo pode chegar a equipe docente
como prescrigdo quanto ao trabalho a ser feito. (BRASIL, 2006, p. 9)

A estrutura da area da Linguagem divide-se em Lingua Portuguesa, Literatura,
Linguas Estrangeiras, Arte e Educacdo Fisica. Aqui se encontra um diferencial em relagdo ao
ensino de literatura diante de outros orientadores educacionais. As Orienta¢des Curriculares
para o Ensino Médio criticam severamente o trabalho proposto pelos Pardmetros Nacionais
Curriculares por sua incorporacdo das disciplinas Lingua Portuguesa e Literatura, sendo a

segunda contetido da primeira.

As orientagdes que se seguem tém sua justificativa no fato de que os PCN do ensino
médio, ao incorporarem no estudo da linguagem os conteidos 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)

Por discordar da abordagem dada ao ensino da literatura, a OCEM ratifica a
importancia da disciplina em suas especificidades e aborda questdes muito importantes de sua
estrutura, objetivos, necessidade de permanéncia na escola, dificuldades e entraves em seu
ensino, a relacdo do leitor e do texto, as praticas dos professores, a escolha do material, em
suma, traz uma ampla discussdo sobre todos os aspectos relevantes no entorno de literatura e
seu ensino. Para tanto, vale-se de autores e teorias que explicam as especificidades estéticas e
explicitam a literatura como um conhecimento que se difere do cientifico por sua forma.

Essa abordagem estd de acordo com os pensamentos por nds formulados, uma vez que

ressalta o espacgo destinado a literatura como inquestionavel na escola. Além de evidenciar as
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necessidades do ensino artistico por ndo ser pragmatico e ligado ao mundo pratico do trabalho
e/ou cotidiano, mas por pertencer aos conhecimentos elaborados e mais avangados produzidos

pelo homem.

[...] querer que a escola prepare apenas para enfrentar o sofrimento do cotidiano,
principalmente para os ndo privilegiados, €, por um lado, resultado de uma poderosa
e perversa maquina que parece determinar os caminhos a serem percorridos e, por
outro, o determinante desses caminhos. (BRASIL, 2006, p. 51)

O texto ainda justifica a auséncia do espago dado a literatura e de sua permanéncia ser
questionada nos ultimos documentos devido as mudangas nas formas de vida e, portanto, nao
atender a essas necessidades praticas da vida cotidiano, nem ser condizente ao mundo do

trabalho.

[...] o rapido desenvolvimento das técnicas, a determina¢do do mercado, da midia e
o centramento no individuo (em detrimento do coletivo) provocaram a derrubada
dos valores, um a um, enquanto outros foram erigidos para logo mais tombarem por
terra. Hoje assistimos a exacerbacdo de todos esses axiomas (o mercado, a eficiéncia
técnica e o foco no individuo), sobre os quais a modernidade se sustentava,
configurando assim ‘os tempos hipermodernos’, isto ¢, uma ‘modernidade elevada a
poténcia superlativa’, caracterizada pela ‘cultura do mais rapido e sempre mais’,
segundo Lipovetsky (2004, p. 51-57). (BRASIL, 2006, p. 52)

Devido as mudangas no mundo, a escola ¢ chamada ao modernismo e ¢ preciso se
atualizar para ndo ficar obsoleta; assim, na busca pela concernéncia aos novos tempos,
considerados hipermodernos, torna-se dificil a efetivacdo da premissa basica da educacdo, que
¢ a disseminagdo dos conhecimentos. Acima de tudo, parece ndo condizer com toda essa
modernidade a permanéncia, principalmente, do ensino dos conteudos classicos, em que a
literatura se situa. Contudo, as OCEM indicam razdes pelas quais seu ensino ¢ relevante na
Educagdo e se mostram contrarias ao pensamento hegemonico em relacdo ao ensino ligado as

praticas do trabalho.

Tal como afirma a Mae, embora condenando essa fungdo, a arte ‘inventa uma
alegriazinha’, rompe com a hegemonia do trabalho alienado (aquele que é executado
pelo trabalhador sem nele ver outra finalidade sendo proporcionar o lucro ao dono
dos modos de produ¢do), do trabalhador. Nesse mundo dominado pela mercadoria,
colocam-se as artes inventando ‘alegriazinha’, isto ¢, como meio de educacdo da
sensibilidade; como meio de atingir um conhecimento tdo importante quanto o
cientifico — embora se faca por outros caminhos; como meio de por em questdo
(fazendo-se critica, pois) o que parece ser ocorréncia/decorréncia natural; como
meio de transcender o simplesmente dado, mediante o gozo da liberdade que sé a
fruicdo estética permite; como meio de acesso a um conhecimento que
objetivamente ndo se pode mensurar, como meio, sobretudo, de humanizagdo do
homem coisificado: esses sdo alguns dos papéis reservados as artes, de cuja
apropriagdo todos tém direito. Diriamos mesmo que t€ém mais direito aqueles que
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tém sido, por um mecanismo ideologicamente perverso, sistematicamente mais
expropriados de tantos direitos, entre eles até o de pensar por si mesmos. (BRASIL,
2006, p. 52-53)

As concepgdes formuladas pelas OCEM estao de acordo com a LDBEM de 1996, que
determina trés objetivos para o Ensino Médio, dos quais o terceiro embasa a permanéncia da
literatura. O ensino de literatura (e das outras artes) visa, sobretudo, ao cumprimento do Inciso
IIT dos objetivos estabelecidos para o ensino médio pela referida lei. Nesse sentido,
consideram pertinente o pensamento de Candido sobre a humanizacao pela literatura, além de

compreenderem a experiéncia estética como aquela que possibilita a catarse estética.

Estamos entendendo por experiéncia literaria o contato efetivo com o texto. SO
assim sera possivel experimentar a sensacdo de estranhamento que a elaboracdo
peculiar do texto literario, pelo uso incomum de linguagem, consegue produzir no
leitor, o qual, por sua vez, estimulado, contribui com sua propria visdo de mundo
para a frui¢do estética. A experiéncia construida a partir dessa troca de significados
possibilita, pois, a ampliagdo de horizontes, o questionamento do ja dado, o encontro
da sensibilidade, a reflexdo, enfim, um tipo de conhecimento diferente do cientifico,
ja que objetivamente ndo pode ser medido. O prazer estético ¢, entdo, compreendido
aqui como conhecimento, participacdo, fruicdo. (BRASIL, 2006, p. 55)

As orientagdes compreendem que o divertimento ndo ¢ o objetivo do ensino, mas o
prazer estético difere-se pela frui¢do do conhecimento artistico em relagdo ao cientifico. As
orientacdes sdo extremamente criticas com a literatura de massa. Para tanto, justifica, segundo
Gramsci'’, que o valor cultural e estéticos sio diferentes. Nao significa que uma obra popular
ndo tenha importancia social, mas o que delimita estar na escola e no cdnone ¢ sua estrutura

estética.

Sem duvida, muitos deles tém importancia das mais acentuadas, seja por transgredir,
por denunciar, enfim, por serem significativos dentro de determinado contexto, mas
isso ainda ¢ insuficiente se eles ndo tiverem suporte em si mesmos, ou seja, se nao
revelarem qualidade estética. Gramsci, em 1934, ja estabelecera uma diferenca entre
valor cultural e valor estético. Muitas obras de grande valor cultural tém escasso
valor estético, até mesmo porque ndo se propuseram a isso [...]. (BRASIL, 2006, p.
56-57)

\

Ha criticas constantes aos PCN em relacdo a abordagem dada ao ensino literério,
porque o texto adota énfase radical ao entendimento do aluno, dando énfase no interlocutor,
chegando ao extremo de assinalar as opinides do aluno como critério de juizo de uma obra

literaria. Os questionamentos dos alunos sobre literatura sdo evidenciados como coerentes e,

" (GRAMSCI, Antonio. Cadernos do carcere, v. 6. Trad. e org. de Carlos Nelson Coutinho, Marco Aurélio
Nogueira e Luis Sérgio Henriques. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2002, p. 64-65).
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portanto, veridicos no sentido de suas concep¢des. Além disso, as OCEM questionam a
permanéncia de praticas consideradas incorretas pelos PCN, mas utilizadas em suas proprias

orientagdes.

Mais grave ainda: ao propor como competéncia a ser desenvolvida: ‘Recuperar, pelo
estudo do texto literario as formas instituidas de construcdo do imaginario coletivo,
o patrimdnio representativo da cultura e as classificagdes preservadas e divulgadas,
no eixo temporal e espacial’ (PCN, 2002, p. 145), tal como se encontra nos PCN, ou
como se apresenta nos PCN: ‘3. Identificar manifestagdes culturais no eixo
temporal, reconhecendo os momentos de tradicdo e de ruptura’ (2002, p. 65), da
margem a que, contraditoriamente, se reafirme a mesma pratica: estudar a historia da
literatura, com seus representantes mais ilustres, e identificar as caracteristicas da
escola literaria. (BRASIL, 2006, p. 58)

O documento reforca ainda que a conceituagdo presente nos PCN compreende que a
forma como o prazer estético ¢ apresentado, proporcionado pela fruicdo, pode ser confundido
com divertimento, com atividade ludica simplesmente, deixando espago para que se
compreenda o texto literario apenas como leitura facilmente experimentada. Mas chama a
atencdo para a necessidade da compreensdo de que a leitura literaria leva ao prazer estético,
que ¢ aquele compreendido por Aristoteles. Prazer ndo estd ligado ao divertimento, mas a

compreensdo estética do texto.

[...] basta-nos afirmar que a frui¢do de um texto literario diz respeito a apropriagao
que dele faz o leitor, concomitante a participacdo do mesmo leitor na constru¢do dos
significados desse mesmo texto. Quanto mais profundamente o receptor se apropriar
do texto e a ele se entregar, mais rica sera a experiéncia estética, isto ¢, quanto mais
letrado literariamente o leitor, mais critico, autonomo e humanizado serd. (BRASIL,
2006, p. 59)

Resumindo, este documento aponta a maioria das questdes presentes nas discussodes e
teorias sobre os aspectos literarios e assume postura critica em relacdo aos PCN. Aborda
questdes praticas, apontando maneiras de se pensar o ato educativo do professor de literatura,
bem como o chama para a necessidade de dominar a teoria literaria. Todavia, a Base Nacional
Comum Curricular retrocede os avangos aqui presentes, constituindo-se uma espécie de mais

do mesmo dos Pardmetros Curriculares Nacionais.

3.3 ESTRUTURA E METODOLOGIA DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR:
INFORMACOES PRELIMINARES

A Base Nacional Comum Curricular ¢ um documento normatizador da Educagao que,
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em sua introdugdo, aponta estar em conformidade com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB, Lei n.° 9.394/1996). Afirma que objetiva unificar e superar a
fragmentacdo das diretrizes educacionais — que estavam distribuidas em alguns documentos
como os Parametros Curriculares Nacionais, as Orientagdes Curriculares para o Ensino
Meédio, as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacdo Bésica, entre outros — e ser
balizadora da qualidade da educagdo no Brasil, visando apresentar o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais.

Em sua redagdo, constam os marcos legais que a legitimam. Assim, segundo texto,
baseia-se na Constituicdo Federal de 1988, Artigo 205, que reconhece a educacdo como
direito fundamental compartilhado entre Estado, familia e sociedade, ao determinar que a
educacdo ¢ direito de todos e dever do Estado e da familia. Na Carta Constitucional, Artigo
210, que reconhece a necessidade de que sejam “fixados contetidos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).

A LDB, também embasada pela Constitui¢do, no Inciso IV de seu Artigo 9.°, afirma
que cabe a Unido estabelecer competéncias e diretrizes para a Educa¢do Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos minimos. O
Plano Nacional da Educagdo também ¢ mencionado, o qual estabelece a importancia de uma
base nacional comum curricular para o Brasil, com o foco na aprendizagem como estratégia
para fomentar a qualidade da Educagdo Basica em todas as etapas e modalidades (meta 7).
Em 2017, com a mudanga da LDB, Art. 35-A, a Base Nacional Comum Curricular definira
direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho
Nacional de Educacao.

O documento possui duas versdes, uma para a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental e outra para o Ensino Médio. Analisaremos, contudo, a versdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Médio, que estd completa em um volume que
retne a Introducdo, a Estrutura e a proposta para o Ensino Médio, que foi aprovada pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e aguarda homologagao.

As orientacdes pedagogicas do documento fundamentam-se no desenvolvimento das
competéncias e justificam-se na inferéncia da leitura da LDB, além de ser o foco adotado nas
avaliagdes internacionais da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), que coordena o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa), e da

Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), que
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instituiu o Laboratorio Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educagdo para a
América Latina (LLECE). A adocao desse enfoque indica o rumo das a¢des pedagdgicas.

Sua estrutura ¢ composta pelas disciplinas submetidas as areas de conhecimentos.
Cada area direciona orienta¢des gerais para todas as disciplinas, que, por sua vez, determinam
orientacdes especificas. Em Lingua Portuguesa, as orientagdes especificas sdo determinadas
por meio de campos de atuagao.

A fim de iluminar a estrutura das orientacdes na Base, apresentamos um quadro

explicativo:

Quadro 2: Divisao das areas e estrutura das competéncias.

AREAS COMPETENCIAS

Linguagens ¢ suas COMPETENCIAS GERAIS

Tecnologias
Matematica e suas COMPETENCIAS DA AREA
BNCC . . .
Tecnologias Linguagens e suas Tecnologias
Ciéncias da Natureza e COMPETENCIAS DA DICIPLINA
suas Tecnologias Lingua Portuguesa

Ciéncias Humanas e

Sociais Aplicadas Campos de Atuacdo — habilidades gerais e especificas

Nesse novo documento, a proposta é indicar, por meio de competéncias'' e
habilidades, os conhecimentos essenciais para a educacdo ao longo da escolaridade. Explica
que “o conceito de competéncia, adotado pela BNCC, marca a discussdo pedagdgica e social
das ultimas décadas e pode ser inferido no texto da LDB, especialmente quando se
estabelecem as finalidades gerais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (Artigos 32 e

35)”. (BRASIL, 2017, p. 8)

Na BNCC, competéncia ¢é definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2017, p. 8)

11 A . A . O ~ , . ~
A avaliagdo por meio de competéncias e habilidades ndo ¢ uma novidade nos documentos na educagio
brasileira. Essa escolha esta ligada a ideais que aprofundaremos nos itens que seguem neste capitulo.
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A Base reforca que esse método de definicdo dos contetidos por meio das
competéncias e habilidades ja ¢ adotado em larga escala nos Estados e Municipios, além de
também estar presente nas avaliagdes externas e na Unesco. Essa justificativa ndo discute
teoricamente as implicacdes dessas competéncias para o cenario nacional, tampouco traz

referéncias empiricas para tal adogdo.

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século
XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos
Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construcdo de seus
curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais da
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), que
coordena o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em
inglés), e da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério Latino-americano de
Avaliagdo da Qualidade da Educag@o para a América Latina (LLECE, na sigla em
espanhol). (BRASIL, 2017, p. 13)

Em concernéncia com as demais organizacdes, o Brasil, a partir da Base, orientara,
através de uma referéncia nacional comum e obrigatdria para a elaboracdo dos seus curriculos
e propostas pedagogicas, as redes de ensino e instituicdes escolares publicas e particulares,
com intuito de promover a elevacdo da qualidade do ensino com equidade e preservando a
autonomia dos entes federados e as particularidades regionais e locais. Por defini¢do, deve
orientar a elaboragdo do curriculo das escolas; sendo assim, ndo se constitui um curriculo,
mas um orientador de tal documento.

Além disso, as orientagdes sdo pautadas em experiéncias internacionais, mostrando-se
também alinhada a Agenda 2030, da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU). Embora deixe
explicito que sua configuragdo pauta-se em experiéncias avancadas pelo mundo, ndo fica
claro quais lugares e em que experiéncias estamos nos baseando, uma vez que as
metodologias e bases tedricas adotadas por esses lugares no mundo ndo foram mencionadas.
Dai surgem questionamentos: Como o documento pauta-se em experiéncias internacionais?
Que concepcdes teoricas adota para sua compreensdo da educagdo? Anunciar que esta de
acordo com experiéncias internacionais ndo ¢ o mesmo que justificar suas escolhas
teoricamente embasadas.

A Base se propde a orientar as aprendizagens essenciais, € ndo apenas dos contetidos
minimos ensinados; o trabalho se propde a articular competéncias a serem firmadas. O
documento estabelecerda o que se considera de indispensavel na aprendizagem do estudante
em cada etapa da educacdo, a partir do estabelecimento de contetidos a serem ensinados e

suas competéncias e habilidades atreladas.
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As competéncias sdo estruturadas por meio de orientagdes gerais e especificas. Dessa
forma, o documento aponta as competéncias que devem ser desenvolvidas por todas as areas e
disciplinas; em sequéncia, serdo apresentadas as competéncias por areas especificas e, por

ultimo, as competéncias especificas por disciplinas curriculares. O quadro abaixo expde as

competéncias gerais e especificas da area de linguagens:

Quadro 3: Descri¢do das competéncias.

COMPETENCIAS GERAIS

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e
explicar a realidade, continuar aprendendo e
colaborar para a construgdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem propria das ciéncias, incluindo a
investigagdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginagdo e a criatividade para investigar
causas, elaborar e testar hipoteses, formular e
resolver problemas e criar solu¢des (inclusive
tecnologicas) com base nos conhecimentos das
diferentes éareas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes
artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
também participar de praticas diversificadas da
produgdo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral
ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos  das  linguagens  artistica,
matemadtica e cientifica, para se expressar e
partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de informag@o e comunicagéo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar e disseminar
informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na
vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias
culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as
relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer
escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e

ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

COMPETENCIAS DA AREA:
Linguagens e suas Tecnologias

1. Compreender o funcionamento das diferentes
linguagens e praticas (artisticas, corporais e verbais) e
mobilizar esses conhecimentos na recepgdo e producio
de discursos nos diferentes campos de atuagdo social e
nas diversas midias, para ampliar as formas de
participagdo social, o entendimento e as possibilidades
de explicagdo e interpretagdo critica da realidade e para
continuar aprendendo.

2. Compreender os processos identitarios, conflitos e
relagdes de poder que permeiam as praticas sociais de
linguagem, respeitar as diversidades, a pluralidade de
ideias e posigdes e atuar socialmente com base em
principios e valores assentados na democracia, na
igualdade e nos Direitos Humanos, exercitando a
empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a
cooperagdo e combatendo preconceitos de qualquer
natureza.

3. Utilizar diferentes linguagens (artisticas, corporais e
verbais) para exercer, com autonomia e colaboragdo,
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva, de
forma critica, criativa, ética e solidaria, defendendo
pontos de vista que respeitem o outro € promovam 0s
Direitos Humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel, em ambito local, regional e
global.

4. Compreender as linguas como fenomeno
(geo)politico, histdrico, social, varidvel, heterogéneo e
sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-as e
vivenciando-as como formas de expressdes identitarias,
pessoais e coletivas, bem como respeitando as
variedades linguisticas e agindo no enfrentamento de
preconceitos de qualquer natureza.

5. Compreender os multiplos aspectos que envolvem a
producdo de sentidos nas praticas sociais da cultura
corporal de  movimento, reconhecendo-as e
vivenciando-as como formas de expressdo de valores e
identidades, em uma perspectiva democratica e de
respeito a diversidade.

6. Apreciar esteticamente as mais diversas produgdes
artisticas e culturais, considerando suas caracteristicas
locais, regionais e globais, e mobilizar seus
conhecimentos sobre as linguagens artisticas para dar




7. Argumentar com base em fatos, dados e
informagdes confidveis para formular, negociar
e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional
e global, com posicionamento ético em relagdo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.
8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua
satde fisica e emocional, compreendendo-se na

significado e (re)construir producdes autorais
individuais e coletivas, de maneira critica e criativa,
com respeito a diversidade de saberes, identidades e
culturas.

7. Mobilizar praticas de linguagem no universo digital,
considerando as dimensdes técnicas, criticas, criativas,
éticas e estéticas, para expandir as formas de produzir
sentidos, de engajar-se em praticas autorais e coletivas,
e de aprender a aprender nos campos da ciéncia,
cultura, trabalho, informagdo e vida pessoal e coletiva.
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diversidade humana e reconhecendo suas
emogdes ¢ as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de
conflitos e a cooperagdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valoriza¢do da
diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus  saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes
com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios.

A BNCC reforga, em seus fundamentos pedagogicos, o lema “Aprender a aprender”
como uma necessidade concebida na compreensdo de que a sociedade contemporanea exige
mais do que acimulo de informagdes. Suas assertivas incluem que a sociedade exige que o
aluno seja preparado para “se comunicar, ser criativo, analitico-critico, participativo,
produtivo e responsavel”. Afirma, pois, a necessidade de “aprender a aprender”, “lidar com
informagdes”, “resolver problemas”, “ter autonomia”, “ser proativo”, “buscar solugdes”, o
que configura um quadro de “competéncias que se contrapdem a concepg¢ao de conhecimento
desinteressado e erudito da escola do passado”. (RODRIGUES, 2017, p. 7)

Um dos aspectos ressaltados em sua redagdo ¢ a necessidade de a Educacdo no Brasil
atender as exigéncias da contemporaneidade. Esse aspecto ja aparecia nas Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio (2013), mas ¢ intensificado na Base, que justifica a adogao
de suas orientagdes segundo as necessidades atuais da sociedade. Essa énfase aparece em toda
a determinagdo do documento e € um aspecto bastante importante; por isso, nos itens deste

capitulo, problematizaremos as implicagdes desse posicionamento.

A BNCC ¢é um documento plural e contemporaneo, resultado de um trabalho
coletivo inspirado nas mais avancadas experiéncias do mundo. A partir dela, as
redes de ensino e instituigdes escolares publicas e particulares passardo a ter uma
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referéncia nacional comum e obrigatoria para a elaboracdo dos seus curriculos e
propostas pedagogicas, promovendo a elevagdo da qualidade do ensino com
equidade e preservando a autonomia dos entes federados e as particularidades
regionais e locais. (BRASIL, 2017, p. 5)

Essa ressalva constante no documento — de atender as necessidades contemporaneas —
e como se faz necessario alid-las as praticas escolares de ensino ¢ um diferencial desse
documento. Assim, a Base menciona que o ensino das éareas deve acontecer pela
experimentacdo das situacdes que demandem a articulagdo dos conhecimentos especificos de
cada disciplina. Contudo, esses apontamentos sdao pseudo-orientacdes, pois ndo ha
desmembramento ou exemplificacio de como os conteudos servirdo as demandas da
contemporaneidade ao mesmo tempo que viabilizam a formacdo do cidaddo e o mundo
profissional. Fica a cargo da escola e do docente pensarem meios de compreender e viabilizar
essas praticas. Configura-se, portanto, parte de um ideério de que a Educa¢do deve caminhar
com as novas tecnologias e se adaptar; inovar ¢ a palavra de lei. Dai surgem déficits nos
conteudos essenciais em nome de um avango social.

O curriculo, responsabilidade estadual, que passa a ser atribuida aos estados e
municipios, servira como meio condutor para a implementacdo das habilidades e
competéncias sugeridas na BNCC. Por meio deste curriculo unificado, pretende-se, assim,
homogeneizar estratégias que garantam a implementagdo dos principios gerais apresentados
pelo documento. Em sua introdugdo, ¢ apresentado como um documento plural que se orienta
pelos mesmos principios presentes na Lei de Diretrizes e Bases e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagdo Basica e soma-se aos propdsitos que direcionam a educagao brasileira
para a formagdo humana integral e para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

A BNCC se apresenta como referéncia nacional — ponto ao qual se quer chegar em
cada etapa da Educagdo Basica — para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos estados, do Distrito Federal e dos municipios e das propostas pedagogicas das
instituigdes escolares, além de integrar a politica nacional da Educacdo Bésica e contribuir
para o alinhamento de outras politicas e a¢des, em ambito federal, estadual e municipal,
referentes a formacdo de professores, a avaliacdo, a elaboragdo de conteudos educacionais e
aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da
educacdo; incorporando o fortalecimento dos ideais de colaboracdo entre as esferas

governamentais.
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A elaborac¢do conjunta do documento ¢ reforgada e, diz-se, amplamente debatida entre
as esferas da educacdo, incluindo professores em exercicios e a sociedade em geral. A
afirmativa é questionada em laudo avaliativo de Rodrigues (2017), o qual assinala que o
nimero de participantes, embora significativo, ainda ¢ insuficiente, além de questionar a
possibilidade da efetiva presenga de professores em sala na elaboragdo do documento.
Entendemos que esse processo de pseudoparticipacdo da comunidade ¢ importante na medida
em que se produz o consenso em torno da Base (como se fosse um documento de todos).
Dessa forma, fica subentendido que, se as pessoas participaram e concordaram, ¢ porque o
documento apresenta verdades absolutas. Dessa forma, ¢ produzido o consenso na aceitagao
passiva das orientacdes.

A estrutura da Base se difunde em explanagdo das competéncias a serem
desenvolvidas com os alunos ao longo da Educagdo Basica e a organizagdo das aprendizagens
de cada uma das etapas da escolaridade, como expressdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os estudantes. Em sua estrutura geral, apresentam-se suas etapas de
ensino em Educagdo Infantil e Educacdo Fundamental e Ensino Médio. O Ensino Médio
especificamente ¢ apontado como uma etapa bastante desafiadora porque, segundo a Base,
recebe uma ampla diversidade de alunos do Ensino Fundamental, apontando a evasdo escolar
como um dos principais desafios, uma vez que essa etapa precisa responder aos anseios €
aspiracdes futuras dos jovens para que queiram permanecer e concluir os estudos, visando a
sua capacitacdo e profissionaliza¢do; mais uma vez remetendo ao contexto atual da sociedade;

€ 0 ensino, aos anseios pessoais dos jovens.

Trata-se de reconhecer que as transformagdes nos contextos nacional e internacional
atingem diretamente as populagdes jovens e, portanto, o que se demanda de sua
formagdo para o enfrentamento dos novos desafios sociais, econOmicos e
ambientais, acelerados pelas mudangas tecnoldgicas do mundo contemporaneo.
(BRASIL, 2017, p. 462)

Em relagdo a finalidade do Ensino Médio, as orientagdes estdo pautadas pela Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo (LDB, Art. 35) a luz das diversas realidades do Brasil.
Portanto, afirma-se que deve ser garantido o prosseguimento dos estudos a todos aqueles que
assim o desejarem. Ressalta-se que os alunos que desejam dar continuidade aos estudos e os

que desejam ingressar no mercado de trabalho devem ter a possibilidade fazé-lo.

Essa nova estrutura valoriza o protagonismo juvenil, uma vez que prevé a oferta de
variados itinerarios formativos para atender a multiplicidade de interesses dos
estudantes: o aprofundamento académico e a formagdo técnica profissional. Além
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disso, ratifica a organizagdo do Ensino Médio por areas do conhecimento, sem
referéncia direta a todos os componentes que tradicionalmente compdem o curriculo
dessa etapa. (BRASIL, 2017, p. 467)

No Ensino Médio, deve-se oportunizar a consolida¢do das habilidades desenvolvidas
nas etapas anteriores — ndo aprendizagens — e sua ampliacdo. Trata-se de potencializar o que
jé& foi desenvolvido, mas nota-se que ndo se trata de aquisi¢do de conhecimentos, e sim de
desenvolvimento de habilidades que sejam importantes para as vivéncias em sociedade. Na
area de Linguagens, cabe, portanto, sua ampliagdo e consolidagdo para as praticas que sejam
requeridas. Para tanto, a escola deve criar meios e ambientes que propiciem essas
experiéncias, ou seja, formular uma espécie de cotidiano dentro da escola em que os alunos
possam vivenciar paralelamente outras realidades e praticar a lingua de acordo com as

necessidades dos variados contextos.

Essas demandas exigem que as escolas de Ensino Médio ampliem as situagdes nas
quais os jovens aprendam a tomar e sustentar decisdes, fazer escolhas e assumir
posicdes conscientes e reflexivas, balizados pelos valores da sociedade democratica
e do estado de direito. Exigem ainda possibilitar aos estudantes condigdes tanto para
o adensamento de seus conhecimentos, alcangando maior nivel de teorizagdo e
analise critica, quanto para o exercicio continuo de praticas discursivas em diversas
linguagens. Essas praticas visam a participagdo qualificada no mundo, por meio de
argumentacdo, formulagdo e avaliagdo de propostas e tomada de decisdes orientadas
pela ética e 0 bem comum. (BRASIL, 2017, p. 477)

Na area de conhecimento de Linguagens e suas Tecnologias se concentram os estudos
de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Artes e Educagdo Fisica. Nosso interesse de
compreensdo se limitou ao espago dado as explicagdes acerca da grande area de Linguagens e
as orientagdes de Lingua Portuguesa'”. No que concerne a literatura, sua apresentagdo no
documento se da no desenvolvimento de competéncias e habilidades. Esse formato ¢ 0 mesmo
adotado pelos PCN; ambos agregam literatura a lingua portuguesa e desenvolvem-na através
dos conteudos.

A érea de Linguagens e suas Tecnologias, na Base Nacional Comum Curricular,
explicita objetivar a continuidade das aprendizagens iniciadas no ensino fundamental, assim
como consolidar e ampliar tais conhecimentos. Para tanto, o documento define habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas nos trés anos de formagdo. Dessa forma, ndo se
anunciam os conteudos a serem ministrados, deixando-os para serem expostos nos curriculos,

cuja formulagdo ¢ prevista em ambito estadual. O que nos parece um grande problema.

' Embora nosso interesse de analise seja literatura, adotamos o termo Lingua Portuguesa por ser a area
especifica no documento. Portanto, na formulagdo, precisamos investigar Linguagens e Lingua Portuguesa
respectivamente para encontrarmos Literatura.
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A Base ¢ um documento de extrema importancia para a Educacdo no Brasil, mas pela
auséncia de clareza e determinagdes especificas, torna-se omissa em relacdo aos conteudos,
porque, ao adotar o sistema de competéncias e habilidades, ndo direciona os conteudos
essenciais para o ensino de literatura. Essa omissdo ¢ prejudicial as praticas docentes, porque
a elaboragdo dos curriculos ndo assume o papel de determinar os fundamentos tedrico-
metodoldgicos para o funcionamento da educacdo brasileira, que sdo basilares para a
estruturacao do sistema educacional.

O objetivo da area de linguagens ¢ exatamente o de se comprometer com o ensino das
linguagens em todos os niveis de aprendizagem, ou seja, todos os componentes da area devem
visar a ela como foco de alcance — a consolidagdo das habilidades de uso ¢ de reflexdo sobre
as linguagens.

No Ensino Médio, a area tem a responsabilidade de propiciar oportunidades para a
consolidacdo e a amplia¢do das habilidades de uso e de reflexdo sobre as linguagens
— artisticas, corporais e verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita) —, que

sdo objeto de seus diferentes componentes (Arte, Educacgdo Fisica, Lingua Inglesa e
Lingua Portuguesa). (BRASIL, 2017, p. 474)

A Base, em Lingua Portuguesa, organiza a disciplina por campos de atuagdo. Eles
pautam as habilidades e competéncias situadas nas praticas de ensino de Lingua Portuguesa,
mas de maneira contextualizada e complexa, na tentativa de abordar todos os aspectos
praticos da linguagem.

As habilidades sdo pensadas e orientadas pelas praticas sociais e tentam coincidir o
trabalho com o ensino continuado. Cada area fomenta habilidades diferentes, desde as
necessarias para a vida cotidiana até as exigidas pelo mercado de trabalho, que ndo deixam de
ser necessidades cotidianas. Assim, os estudos cientifico, filosofico e artistico devem se
encaixar em algum desses campos e a servico das praticas, porque no ato educacional deve-se
atrela-los as praticidades em termos cotidianos. Essa compreensdo da realidade simplista
reduz a importancia do conhecimento ao enfatizar a necessidade de se encontrar meios de a

teoria servir a pratica.

[...] a area define que os campos de atuacdo social sdo um dos principais eixos
organizadores. Segundo essa opgdo, a area propde que os estudantes possam
vivenciar experiéncias significativas com praticas de linguagem em diferentes
midias (impressa, digital, analogica), situadas em campos de atuagdo social diversos,
vinculados com o enriquecimento cultural proprio, as praticas cidadas, o trabalho e a
continuagdo dos estudos. (BRASIL, 2017, p. 477)
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A Base explica, superficialmente, que hd a necessidade do uso da linguagem em
diversos campos de atuagdo. Por essa razdo, a area define os chamados campos de atuagdo
social, eixos que orientardo o ensino de Lingua Portuguesa voltados para as praticas de
linguagem nas diferentes situacdes da vida cotidiana. As demandas sociais ¢ que orientam o
ensino sobre a linguagem, porque nelas se fardo uso. Nessa logica, os campos dividem-se em
campo da vida pessoal, campo das praticas de estudo e pesquisa, campo jornalistico-
midiatico, campo de atuagdo na vida publica e campo artistico. Em cada campo serdo
desenvolvidas habilidades da linguagem voltadas para suas praticas especificas.

A Base da énfase também para o ensino por meio de pesquisa; ressalta que essa
abordagem ¢ eficaz e produz autonomia no estudante. Esse interesse em pesquisa como
método de ensino estd ligado aos idearios do construtivismo. “Dando continuidade a
perspectiva investigativa e de abstragdo adotada no Ensino Fundamental, a pesquisa e a
produgdo colaborativa precisam ser o modo privilegiado de tratar os conhecimentos e
discursos abordados no Ensino Médio.” (BRASIL, 2017, p. 477). Essa concepgdo traz
consigo alguns equivocos no processo de ensino-aprendizagem, os quais abordaremos nos

proximos itens deste capitulo.

3.4 LITERATURA NA BNCC

3.4.1 A negacio da catarse e a propagacio do pragmatismo no ensino de literatura

A Base Nacional Comum Curricular estipula as orientacdes da area de linguagens por
meio de campos de atuacdo. Na perspectiva da Base, a lingua ¢ analisada como um
instrumento pratico. Portanto, seu estudo visa ao conhecimento pragmatico, comprometendo-
se com a ampliacdo das potencialidades discursivas e a evolugdo de seu nivel tedrico. Ainda
segundo sua redagdo, todo o processo de ensino-aprendizagem deve contribuir para que o
aluno possa se posicionar eticamente em suas praticas; por isso, sdo as demandas sociais que

norteiam aquilo que devera compor os curriculos.

Essas demandas exigem que as escolas de Ensino Médio ampliem as situagdes nas
quais os jovens aprendam a tomar e sustentar decisdes, fazer escolhas e assumir
posicdes conscientes e reflexivas, balizados pelos valores da sociedade democratica
e do estado de direito. Exigem ainda possibilitar aos estudantes condigdes tanto para
o adensamento de seus conhecimentos, alcangando maior nivel de teorizagdo e
analise critica, quanto para o exercicio continuo de praticas discursivas em diversas
linguagens. Essas praticas visam a participagdo qualificada no mundo, por meio de
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argumentacdo, formulagdo e avaliagdo de propostas e tomada de decisdes orientadas
pela ética e o bem comum. (BRASIL, 2017, p. 477)

Os campos de atuacdo, portanto, partem da cotidianidade para estipular o que ¢
essencial a ser potencializado nos alunos. Essa realidade usurpa o que compreendemos como
essencial na escola, que ¢ a assimilagdo dos conteidos mais elevados historicamente
acumulados, uma vez que sdo as praticas do dia a dia (trabalho, familia, eventos) que
originam as competéncias desenvolvidas pela escola. Essa postura ¢ completamente oposta
aquilo que concebemos sobre o ato educativo e o conteudo escolar, em que, segundo Saviani
(2011), o conhecimento cotidiano deve servir como ponto inicial, de partida, mas ndo de

chegada.

A escola, entretanto, institui¢do cuja especificidade residiria, conforme Saviani
(1995), na socializagdo do saber, reserva na atualidade um espago minimo para a
compreensdo da riqueza artistica da humanidade, e muitas vezes o faz de maneira
distorcida. A arte literaria, em especial, sofre efeitos nefastos oriundos do descaso
perante o universo estético da humanidade. (FERREIRA, 2010, p. 134-135)

Em linhas gerais, o campo artistico “¢ o espago de circulacdo das manifesta¢des
artisticas em geral, possibilita, portanto, reconhecer, valorizar, fruir e produzir tais
manifestagdes, com base em critérios estéticos e no exercicio da sensibilidade”. (BRASIL,
2017, p. 480) Nele, evidencia-se a necessidade de um ensino artistico que contribua
pragmaticamente para o contato com as manifestacdes artisticas de modo geral com intuito de
conhecé-las e valoriza-las, além de frui-las, ou seja, o conhecimento artistico ¢ substituido
pela possibilidade pratica. Evidencia, ainda, que o intuito da interagdo com as manifestagoes
artisticas nao se da por elas serem uma objetivagao da realidade e, logo, um conhecimento que
deve ser ensinado ao individuo, mas pelas suas possibilidades praticas de fruicdo. Assim,
nega-se por omissdo a possibilidade da catarse estética, que segundo Duarte (2009) “¢ o
processo pelo qual o individuo receptor ¢ colocado esteticamente em confronto com a
esséncia da realidade, por meio da superagdo, ainda que momentanea, da heterogeneidade

extensiva e superficial propria a vida cotidiana”. (p. 472)

Aprende-se de maneira atrofiada um compéndio literario, caracteristicas meramente
descritivas e superficiais de uma determinada postura estética, e justapde-se a isso o
manuseio de fichas com resumos das obras literarias. Quase nunca o aluno ¢é levado
a realizar uma real atividade de leitura da obra literaria, ou seja, exclui-se do ensino
de literatura aquilo que justifica a propria existéncia da literatura: a vivéncia estética
do texto literario por seus leitores. (FERREIRA, 2010, p..135)
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Segundo Ferreira (2010), ¢ comum o ensino de literatura ser esvaziado no contexto
escolar em detrimento daquilo que justifica a propria existéncia da literatura. A BNCC, em
sua formulagdo, apresenta sete competéncias especificas para a area de Linguagens e suas
Tecnologias, das quais apenas a competéncia seis aborda as producdes artisticas e, em nome

da fruicdo, reduz a atividade literaria.

6. Apreciar esteticamente as mais diversas produgdes artisticas e culturais,
considerando suas caracteristicas locais, regionais e globais, e mobilizar seus
conhecimentos sobre as linguagens artisticas para dar significado e (re)construir
produgdes autorais individuais e coletivas, de maneira critica e criativa, com respeito
a diversidade de saberes, identidades e culturas. (BRASIL, 2017, p. 488)

O ensino literario especifico nessa apresentacdo geral fica subentendido no campo
artistico, uma vez que se constitui um tipo de manifestacdo de arte. Contudo, assume uma
concepcao da aprendizagem da arte de maneira geral e fruida, deixando a interpretagdo o
conhecimento que deve ser ensinado em nome da frui¢do e construcdo de sentidos. As
primeiras orientagdes que encontramos apresentam uma visdo idealista da arte, que pode ser
prazerosa, ao mesmo tempo que dispde de ferramentas linguisticas para conceber
significados. Além disso, ressaltamos que essas orientagdes sdo destinadas a area de
linguagens, portanto, todas as disciplinas sdo orientadas pelos mesmos campos e, no caso da
arte, devera ser ensinada em todas as disciplinas da area, ou seja, trata-se de forma pragmatica
todas as manifestacdes artisticas.

Entendemos que as orientacdes sdo dadas de maneira hierarquizada; sendo assim,
orientagdes destinadas a area sdo abrangentes e as do campo artistico da disciplina sdo
especificas. Contudo, as especificas devem ser norteadas pelas orientagdes gerais. Nessa
logica, o curriculo, voltado para as questdes artisticas, deverd ser construido primeiramente
pensando na apreciacdo a arte, baseando-se na construcdo de sentidos e uso da lingua de
forma elaborada, com objetivo de conhecer as obras e frui-las. Ainda, como ponto de chegada

do ato educacional, o documento propde que:

Ao final do Ensino Médio, os jovens devem ser capazes de fruir manifestacdes
artisticas e culturais, compreendendo o papel das diferentes linguagens e de suas
relagdes em uma obra e apreciando-as com base em critérios estéticos. E esperado,
igualmente, que percebam que tais critérios mudam em diferentes contextos (locais,
globais), culturas e épocas, podendo vislumbrar os movimentos historicos e sociais
das artes. (BRASIL, 2017, p. 488)

Portanto, o objetivo maior de as artes comporem os curriculos escolares ¢ a

aprendizagem da fruicdo. Nessa logica, a arte € vista apenas como fonte de prazer. Essa no¢ao
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de que as manifestagdes artisticas estdo ligadas ao divertimento e ao contentamento usurpa a
concepcdo de arte como forma de conhecimento especifico que pode levar a catarse.
Consideramos essa abordagem equivocada, porque negligencia o conhecimento tedrico da
literatura e nega a compreensdo de que o conhecimento artistico literario tem suas
especificidades, impedindo a catarse, que ¢ o momento de ascensdo intelectual, ou seja, o
aluno continua com seu conhecimento cotidiano e imediatista dentro da escola. Sendo assim,
a formulagdo geral do campo artistico relega a arte ao plano das aprendizagens fluidas e
divertidas, que superficialmente passardo por critérios teéricos de aprendizagem, uma vez que
o objetivo ¢ apenas frui-las.

As competéncias da area formulam as habilidades que deverdo ser desenvolvidas
nesse campo de aprendizado. Contudo, o campo artistico se volta para o prazer — apreciagdo —
e para a mobilizacdo da linguagem artistica, ou seja, sua abordagem ressalta a arte pelo
prazer, e ndo por ser um conhecimento, e a coloca como aprendizagem destinada ao dominio
de sua linguagem para viabilizar mais uma vez as praticas. Dessa forma, cabe a todas as

disciplinas da area de linguagens desenvolvé-la. Sdo essas:

(EM13LGG601) Apropriar-se do patrimonio artistico e da cultura corporal de
movimento de diferentes tempos e lugares, compreendendo a sua diversidade, bem
como os processos de disputa por legitimidade. (EM13LGG602) Fruir e apreciar
esteticamente diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais,
assim como delas participar, de modo a agugar continuamente a sensibilidade, a
imaginacdo e a criatividade. (EM13LGG603) Expressar-se e atuar em processos
criativos que integrem diferentes linguagens artisticas e referéncias estéticas e
culturais, recorrendo a conhecimentos de naturezas diversas (artisticos, historicos,
sociais e politicos) e experiéncias individuais e coletivas. (EM13LGG604)
Relacionar as praticas artisticas e da cultura corporal do movimento as diferentes
dimensdes da vida social, cultural, politica, histérica e economica. (BRASIL, 2017,
p. 488)

As habilidades sdo, portanto, destinadas ao que o aluno deve saber no fim do processo
ensino-aprendizado: apropriar, fruir, apreciar, expressar, relacionar. Todas as orienta¢des
visam as praticas discentes, que apontam para a supremacia do prazer e de colocé-lo a servigo
da vida social. A auséncia de uma compreensdo em carater definitivo e completo das
diretrizes, abre o campo a interpretagdes diversas e escolhas distintas de trabalho, ja que ha
variados meios de se trabalhar e pensar o ato educacional; contudo, o que se mostra como
autonomia parece-nos uma omissao de responsabilidade, porque ao professor ¢ dada a escolha
e dele serd cobrado o resultado. O professor, portanto, se torna um facilitador, obtendo espago

secundario no ato educacional.
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Segundo Saviani (2011), os estudos pedagoégicos se preocupam com as formas
adequadas de se atingir a um objetivo, que ¢ a aquisicdo dos conteudos. Assim, quando o
documento aponta para o objetivo das praticas docentes, mas ndo direciona os meios de se
fazer, podemos concluir que fica a critério da escola e do professor as escolhas para
concretizar tais diretrizes. Esse modelo de orientar a comunidade escolar parece evasivo, uma
vez que o proprio documento aponta falhas na educacdo. Se desejamos formular diretrizes

para serem seguidas, ¢ importante que haja clareza e objetividade nas formulagdes.

A partir dai se abre também a perspectiva da especificidade dos estudos pedagdgicos
(ciéncia da educagdo) que, diferentemente das ciéncias da natureza (preocupadas
com a identificagdo dos fendomenos naturais) e das ciéncias humanas (preocupadas
com a identificagcdo dos fendmenos culturais), preocupa-se com a identificagdo dos
elementos naturais e culturais necessarios a constituicdo da humanidade em cada ser
humano e a descoberta das formas adequadas para se atingir esse objetivo.
(SAVIANI, 2011, p. 20, grifo nosso)

Como podemos pensar em orientar o professor naquilo que ¢ fundamental a ser
ensinado, dando a ele apenas o que se espera do resultado de seu trabalho? Parece-nos uma
forma de contribui¢do para o ensino defasado de literatura. Discutem-se as concepgdes, mas
os apontamentos nao sdo claros. Pensamos que o documento deveria apontar o que deve ser
ensinado ao aluno e ndo o que o aluno deveria desenvolver. Nao se trata de tirar a autonomia
da escola e do professor, mas direcionar efetivamente o trabalho escolar. Essa postura revela
um mascaramento dos contetidos escolares e evidencia que o objetivo do ato educacional para
a literatura ¢ a “frui¢do, alimentada por critérios estéticos baseados em contrastes culturais e
historicos, deve ser a base para uma maior compreensao dos efeitos de sentido, de apreciacao
e de emocdo e empatia ou repulsdo acarretados pelas obras e textos”. (BRASIL, 2017, p. 488)

Compreendemos que os componentes essenciais para os curriculos escolares ndo sio
devidamente expostos. Ao contrdrio, as praticas tomam o lugar dos conceitos a serem
ensinados e a possibilidade de um esvaziamento do curriculo em nome de atender as

demandas contemporaneas sdo evidentes.

Vejamos o problema ja a partir da propria nogéo de curriculo. De uns tempos para
ca, disseminou-se a ideia de que curriculo é o conjunto das atividades desenvolvidas
pela escola. Portanto, curriculo diferencia-se de programa ou de elenco de
disciplinas; segundo essa acepgdo, curriculo ¢ tudo o que a escola faz; assim, ndo
faria sentido falar em atividades extracurriculares. Recentemente, fui levado a
corrigir essa defini¢do acrescentando-lhe o adjetivo ‘nucleares’. Com essa
retificagdo, a definigdo, provisoriamente, passaria a ser a seguinte: curriculo é o
conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola. E por que isto? Porque
se tudo o que acontece na escola € curriculo, se apaga a diferencga entre curricular e
extracurricular, entdo tudo acaba adquirindo o mesmo peso; e abre-se caminho para
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toda sorte de tergiversagdes, inversdes e confusdes que terminam por descaracterizar
o trabalho escolar. (SAVIANI, 2011, p. 16)

Essa compreensdo, baseados em Saviani (2011), estd intimamente ligado a percepcao
do que ¢ nuclear na escola. A apresentagdo de todas as orientagdes como tendo o0 mesmo peso,
abre caminho para a escola possuir aprendizagens diversas, menos aquela que deveria
caracterizar o trabalho escolar. Nessa logica, se pensamos que o ensino de literatura deve
objetivar a frui¢do, ndo importa em detrimento de que conhecimento o faremos, contanto que

o aluno sinta vontade de ler e tenha prazer com isso.

E aqui nés podemos recuperar o conceito abrangente de curriculo: organizagdo do
conjunto das atividades nucleares distribuidas no espaco e tempo escolares. Um
curriculo €, pois, uma escola funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a
funcdo que lhe ¢ propria. (SAVIANI, 2011, p. 17)

A Base ¢ um documento que dara subsidios para a formag¢ao dos curriculos; todavia,
ndo ¢ possivel discernir o que € nuclear em sua abordagem no ensino literario, uma vez que ao
mesmo tempo que orienta o trabalho com os classicos, coloca como igualmente importante a
leitura dos populares e mididticos. Afinal, o que ¢ nuclear nesse ensino? Dessa problematica

surge, portanto, o comprometimento do ensino cldssico na escola.

Para tanto, essa competéncia prevé que os estudantes possam entrar em contato e
explorar manifestagdes artisticas e culturais locais e globais, tanto valorizadas e
candnicas como populares e miditicas, atuais e de outros tempos, sempre buscando
analisar os critérios e escolhas estéticas que organizam seus estilos, inclusive
comparativamente, ¢ levando em conta as mudancas histéricas e culturais que as
caracterizam. (BRASIL, 2017, p. 488, grifo nosso)

A BNCC, como vimos no item anterior, concebe manifestagdes artisticas como
essenciais para a constru¢do curricular, o que equivale a dizer que todos os tipos de
manifestagdes devem ser contemplados e sdo equivalentes em importincia e valor. A
compreensdo do documento ¢ que toda manifestagdo artistica deve estar presente no processo
de ensino-aprendizagem com intuito de valorizagdo e frui¢ao. Nada, porém, ¢ especificado no
que diz respeito as no¢des de obras que sejam centrais e relevantes, em detrimento daquelas
consideradas populares e vice-versa. Todas as manifestagcdes parecem equiparadas e devem
ser estudadas pelos mesmos critérios estéticos. Questionamo-nos como isso seria viavel.
Embora as manifestacdes artisticas sejam pertencentes ao grupo das artes, elas se diferem
entre si e possuem graus diferentes de relevancia estética. Posicionamo-nos, portanto, de

forma diversa em relagdo a equiparagdo dos contetidos classicos e populares.
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Compreender o ensino das manifestagdes artisticas populares e classicas como
possuintes de um mesmo valor estético, contraria a percep¢do de que a arte resulta de uma
superacao da realidade. Como ja mencionado, ¢ preciso que o aluno entre em contato com o
patrimoénio literario de mais alto grau de elaboracdo humana. Essa ¢ uma responsabilidade a
qual uma educag@o emancipadora ndo se pode furtar. Embora o campo artistico de Lingua
Portuguesa destaque as produgdes literarias cléssicas a fim de intensifica-las, a orientacdo nao
delimita o campo para o trabalho com a literatura, mas abrange o espaco para as
manifestagdes gerais. Mesmo no campo especifico artistico-/iterdrio sao evidenciados textos

diversos, entre os quais esta o classico.

No campo artistico-literario busca-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 literario e do desenvolvimento da frui¢do. A
analise contextualizada de produgdes artisticas e dos textos literarios, com destaque
para os cléssicos, intensifica-se no Ensino Médio. Géneros e formas diversas de
producdes vinculadas a apreciagdo de obras artisticas e producdes culturais
(resenhas, viogs e podcasts literarios, culturais etc.) ou a formas de apropriagdo do
texto literario, de produgdes cinematograficas e teatrais e de outras manifestagdes
artisticas (remidiagées, parddias, estilizagdes, videominutos, fanfics, etc.) continuam
a ser considerados associados a habilidades técnicas e estéticas mais refinadas.
(BRASIL, 2017, p. 495)

Por meio dessas orientacdes, a importancia da leitura literaria classica ndo fica
evidente. Contudo, a escola deve proporcionar espaco para a apreciacdo estética das obras,
considerando igualmente a tradi¢do critica e tedrica em seu fazer, apresentando aos alunos as
obras que se configuraram enquanto tradicdo. Em Arte Poética (2001), Aristoteles explicita
que, em geral, os géneros literarios se enquadram nas artes de imitacdo, sendo que a imitagao
¢ produzida por meio do ritmo, da linguagem e da harmonia, empregados separadamente ou
em conjunto. Em sua concepg¢do, a origem da poesia se justificaria pelo prazer produzido pela
aquisicao do conhecimento através das artes. Nessa concepgao, por possuir especificidades na
producdo da mimese, a literatura precisa ser compreendida por meio do ensino para a
aquisi¢ao de seu conhecimento. Negar suas especificidades, ou coloca-la em um grupo maior,

ndo contribui para seu ensino, mas perpetua o lugar secundario da literatura na escola.

A arte, porém, ndo sera elemento constitutivo na realizagdo da esséncia humana se
ela ndo existir como possibilidade produzida pelo processo historico-social objetivo,
ou seja, a medida que o ser humano néo se apropria dessa possibilidade, ou ndo quer
dela apropriar-se, estamos, efetivamente, diante de um processo de alienagdo.
(FERREIRA, 2010, p. 136)
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O ensino alienado da arte ¢ evidenciado na Base ao compreender que a necessidade de
sua aprendizagem estd ligada ao prazer e a fruicdo, além de ao servico das praticas
comunicativas. O conhecimento artistico classico deve ser ensinado na escola, porque ele
assegura o desenvolvimento intelectual do individuo e atua na sua humanizag¢do. A escola ¢
responsavel pelo ensino dos conhecimentos cientifico, filosofico e artistico; contudo, a BNCC
se ausenta em relacdo as proposi¢des de ensino baseados nesta concepgdo, impedindo, por

consequéncia, a literatura operar contra a alienagdo social.

O que temos observado no ensino de literatura contemporaneamente reflete o
esvaziamento da especificidade do contetdo literario. As aulas de literatura
dissolveram-se em outras disciplinas, perderam seu carater eminentemente estético
e, além disso, trabalham com uma concepgo pdés-moderna do conceito de literatura,
como notamos nas analises dos PCN para o Ensino Médio (BRASIL, 2000 e 2006).
Acreditamos que a verdadeira formagdo dos sentidos e das sensibilidades humanas,
na concepgdo de Marx, ¢ um processo dialético desenvolvido ao longo da historia
social e subordinado as condigdes objetivas de cada momento historico. A efetiva
formacdo dos sentidos e sensibilidades por meio da vivéncia estético-literaria é, sem
duvida, uma via vultosa para emancipagdo e para liberdade humana. De tal modo,
entendemos que a arte, e em seu interior a literatura, ¢ uma das manifestacdes da
vida humana cuja necessidade precisa ser criada nas novas geragdes pela escola
publica. (FERREIRA, 2010, p. 137)

Considerando o papel central do professor na formagdo de um publico leitor e
consumidor de obras literarias na sociedade contemporanea, ressaltamos a necessidade de
uma escolha atenta do canone literario escolar, pois representa um trabalho,
predominantemente, exclusivo de obras a fim de preservar o que ¢ merecedor de permanecer
na tradicdo, portanto, um trabalho valorativo. A escola, além disso, deve ensinar os
fundamentos e as bases para que o aluno, posteriormente, detenha o conhecimento necessario

para fazer suas proprias escolhas literarias de modo que o leve a catarse estética.

A catarse opera uma mudanga momentanea na relag@o entre a consciéncia individual
e o mundo, fazendo com que o individuo veja o mundo de uma maneira diferente
daquela propria ao pragmatismo e ao imediatismo da vida cotidiana. Por meio dessa
momentanea suspensdo da vida cotidiana, a arte exerce um efeito formativo sobre o
individuo, efeito esse que tera suas repercussdes na vida do individuo, mas tais
repercussdes ndo ocorrem de maneira direta e imediata, havendo entre elas e a
catarse estética uma complexa trama de mediagdes que torna impossivel definir a
priori as consequéncias, para a vida de um determinado individuo, do processo de
recep¢do de uma determinada obra de arte. A compreensdo do carater formativo da
obra de arte requer, segundo a perspectiva lukacsiana, a superagdo de duas
concepgdes igualmente equivocadas: a do carater absolutamente desinteressado da
vivéncia artistica e a do utilitarismo dessa vivéncia. (DUARTE, 2009, p. 473)

Nesse sentido, conseguimos compreender o motivo de a literatura ser secundarizada

em meio as manifestagdes culturais, uma vez que a arte cldssica ndo faz parte da realidade



104

social cotidiana das grandes massas. Contudo, “somos seres sociais € podemos notar que, para
alguns segmentos da sociedade, ¢ bom que as coisas permanecam para sempre do mesmo
jeito, pois tais grupos estardo para sempre em situagdo privilegiada. Chama-se ideologia
dominante”. (PAULA, 2011, p. 31) A aprendizagem dos conhecimentos potencializa a
produgdo de ideias e conceitos através do ensino intencionado. Na BNCC, entretanto, o
espago destinado a literatura ndo se configura como um viabilizador de conhecimentos, mas
um instrumentalizador das praticas sociais, visando a suas potencialidades utilitaristas. Nos
momentos em que sdo fomentadas discussdes sobre seu ensino, ressaltam-se os aspectos de
fruicdo e cultura das manifestagcdes artisticas. Portanto, o conhecimento literdrio ndo ¢
apresentado por seu valor estético, mas pelo incentivo a leitura e ao divertimento que ela pode

proporcionar, visando, sobretudo, a aquisi¢do da linguagem.

3.4.2 As orientacdes para o ensino de literatura: a negligéncia da BNCC

A literatura, como exposto nos itens acima, tem sido negligenciada na educagdo
brasileira. Embora as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio representassem algum
progresso em relacdo as discussdes fomentadas para o ensino de literatura, se compararmos
aos PCN, a Base Nacional Comum Curricular retoma predominantemente a perspectiva
adotada pelos Parametros Curriculares Nacionais. O novo documento de carater mandatorio
da educacdo projeta-se como uma tentativa de adequacao as necessidades contemporaneas e
perpetua os mesmos equivocos passados.

Compreendemos que, em relagdo aos Parametros Nacionais Curriculares, as
Orientac¢des Curriculares para o Ensino Médio conseguiram atender as principais demandas
sobre literatura. As OCN ndo alcangaram todas as especificidades acerca do ensino de
literatura; contudo, se aproximavam, ao que acreditamos, para o ensino literdrio, se
compararmos as orientacdes dos PCN. A Base, todavia, se assemelha majoritariamente ao
modelo dos Parametros Curriculares Nacionais, configurando-se um retrocesso aos avangos
conquistados, uma vez que as OCEM criticaram duramente os PCN, apontando teoricamente
as falhas encontradas na estrutura, indica¢des, respaldos, ou seja, se o documento ja foi
apontado como sendo inconsistente no ensino de literatura, ndo haveria justificativa para que

retrocedéssemos a esse modelo.
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Segundo Rodrigues (2017), a BNCC postula as mesmas orientagdes encontradas em
documentos anteriores, configurando-se, como por nds também compreendida, mais do

mesmao.

7.22. Afirmamos, em 4.3, que o meio escolhido pela proposta da BNCC, tal como
formulada no momento, era insuficiente para garantir os direitos de aprendizagem, a
participag@o social e o exercicio da cidadania. Ela é um passo a mais do mesmo,
como ela mesmo reconhece e destacamos em tOpicos anteriores; mas nos
precisamos, hoje, de uma revolugdo na educacdo brasileira. (RODRIGUES, 2017,
p- 23, grifo nosso)

A compreensao desse retrocesso se da, principalmente, pela omissdao de orientagdes na
BNCC. O documento apresenta as diretrizes de forma indireta e, muitas vezes, contraditdrias
em relagdo as OCEM. Consideramos que ha obstaculos para o ensino de literatura, que se
proliferam desde o objetivo geral da 4rea de linguagens, o qual ¢ o norteador das disciplinas e
seus contetdos, até as orientagdes pragmaticas especificas para o ensino artistico literario.

Assim como ocorreu nos PCN, a BNCC divide as disciplinas em 4reas de
conhecimentos. Nesse caso, todas as disciplinas de uma area se pautam em seu objetivo
central. Pode-se entender, portanto, que o objetivo especifico de cada disciplina estd no
entorno do objetivo da area. Logo, quando o conteudo, 14 no processo de aprendizagem, for
ministrado, ele deverd também objetivar primeiramente o compromisso com a consolidagdo
das linguagens. A literatura, nessa ldgica, quando aparecer nas praticas docentes, visardo ao

mesmo objetivo central, que ndo € o seu proprio.

No Ensino Médio, a area tem a responsabilidade de propiciar oportunidades para a
consolidac@o e a ampliagdo das habilidades de uso e de reflexdo sobre as linguagens
— artisticas, corporais e verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita) —, que
sd0 objeto de seus diferentes componentes (Arte, Educagdo Fisica, Lingua Inglesa e
Lingua Portuguesa). (BRASIL, 2017, p. 474)

O objetivo geral da area ¢ a consolidacdo e a ampliagdo de uso da linguagem, sendo,
portanto, um obstaculo para o ensino de literatura, que estd incorporado no ensino de lingua
portuguesa. A Base ndo justifica a conduta de unido das disciplinas, o que, ao nosso entender,
deixa subentendido que essa postura ndo ¢ mais questionavel. Fato irreal e ndo teorizado. O
documento ndo aponta justificativas embasadas para a adocdo dessa metodologia. Ao
contrario, essa postura ja ¢ criticada por Lajolo, que menciona o fato de que, no Brasil, a
disciplina “Literatura” foi substituida, no ensino secundario por “Expressao e Comunicag¢ao”

e, no ensino superior, por “Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias”. (2008, p. 14) Portanto,
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os documentos do Ministério da Educacdo sdo omissos na escolha das palavras, isso porque
literatura ¢ raramente utilizada.

Essa ado¢do metodoldgica perpetua problemas para as orientacdes especificas em
relagdo ao ensino de literatura, porque a disciplina tem um motivador principal. No caso de
lingua portuguesa, a preocupacdo maior sempre sera o dominio da linguagem. Sendo assim, a
linguagem artistica terd sua validade pelo uso diversificado da lingua. As orientagdes da Base
se voltam, portanto, para a diversidade de praticas que envolvam a linguagem. Nesse modelo,
as praticas sdo evidenciadas e a lingua tem seu valor por sua fungdo pragmadtica; por

consequéncia, a literatura também serd validada por seus aspectos linguisticos especificos.

Ao chegar ao Ensino Médio, os estudantes ja tém condigdes de participar de forma
significativa de diversas praticas sociais que envolvem a linguagem, pois, além de
dominarem certos géneros textuais/ discursivos que circulam nos diferentes campos
de atuagdo social considerados no Ensino Fundamental, eles desenvolveram varias
habilidades relativas aos usos das linguagens. Cabe ao Ensino Médio aprofundar a
analise sobre as linguagens e seus funcionamentos, intensificando a perspectiva
analitica e critica da leitura, escuta e producdo de textos verbais e multissemioticos,
e alargar as referéncias estéticas, éticas e politicas que cercam a producdo e recepcao
de discursos, ampliando as possibilidades de frui¢do, de constru¢do e producdo de
conhecimentos, de compreensdo critica e intervenc¢do na realidade e de participacdo
social dos jovens, nos ambitos da cidadania, do trabalho e dos estudos. (BRASIL,
2017, p. 490, grifo nosso)

As orientagdes destinadas especificamente ao ensino de lingua portuguesa voltam-se
para o aprofundamento, andlise e funcionamento da linguagem. Essa orientagdo ¢ a
norteadora do desenvolvimento das habilidades dessa disciplina, ou seja, como literatura esta
subjugada ao ensino de portugués, suas diretrizes se pautam no alargamento das referéncias
estéticas e ai mencionamos a superficialidade dessas orientacdes. H4 uma negligéncia
recorrente nos direcionamentos de literatura, que apontam para a omissdo constante na forma
como a Base orienta o conhecimento literario.

Posicionamo-nos diante dessa fusdo de disciplinas de forma diversa. A posi¢ao
adotada pelos documentos aponta para a ideia de que, por ter a lingua como matéria-prima,
literatura seria uma extensao de lingua portuguesa, uma espécie de desdobramento, em que se
diferenciassem apenas pelo aspecto artistico do texto. Contudo, como vimos nos capitulos
anteriores, a literatura ¢ uma arte especifica e que deve ser compreendida e estudada por suas
especificidades e objetivos proprios. A literatura, todavia, no processo de escolarizagdo, perde
sua abrangéncia e carater construtivo quando deixa de ser o alvo da aprendizagem e passa a

ser o meio para aquisi¢do de outro conhecimento.
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[...1 O que se deve negar ndo ¢ a escolarizagdo da literatura, mas a inadequada, a
erronea, a impropria escolarizagdo da literatura que se traduz em sua deturpag@o,
falsificacdo, distor¢do, como resultado de uma pedagogizacdo mal compreendida
que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o.
(SOARES, 2001, p. 21)

Compreendemos que a literatura constitui-se como um importante conhecimento e que
deve estar na escola. Nao negamos a escolarizacdo da literatura, mas visamos a incorporagao
de suas especificidades na elaboracdo documental a fim de que os curriculos abarquem seu
estudo de forma coerente e equivalente, ou seja, nao ¢ valido apontarmos uma necessidade,
que ¢ o ensino de literatura, mas o documento nao orientar tedrico-metodologicamente como
o ensino deve ser realizado. O que temos ¢ um novo documento que ndo se apresenta de
forma adequada em nome de apenas cumprir uma diretriz legal.

A BNCC compactua com a negligéncia do ensino especifico de literatura ao perpetua-
la, embora a instru¢do da Base seja de que literatura deva ser nuclear no Ensino Médio assim
como ¢, segundo seu texto, na etapa do Ensino Fundamental. Dessa forma, mostra-se
incoerente, uma vez que central ¢ a aquisi¢do e a ampliacdo da linguagem como mencionado
na orientacdo para a area. Além disso, transfere a responsabilidade da orientag@o para a etapa
anterior. Ainda menciona que os géneros textuais tém deixado a leitura dos textos literarios
como secundario e, para isso, orienta que eles devam ser tomados como ponto inicial para o
trabalho com a literatura. Todavia, sua propria formulacdo deixa a literatura de forma
secundaria, colocando a necessidade de sua reinser¢do de forma simplista. Diz que deve ser
intensificado, mas ndo aponta espacos, obras, objetivos, especificidades. A proposta da Base

¢, teoricamente, ndo ser omissa nas orientagcdes, mas o faz pela reducao.

Em relagfo a literatura, a leitura do texto literario, que ocupa o centro do trabalho no
Ensino Fundamental, deve permanecer nuclear também no Ensino Médio. Por forca
de certa simplificagdo didatica, as biografias de autores, as caracteristicas de épocas,
0s resumos € outros géneros artisticos substitutivos, como o cinema e as HQs, tém
relegado o texto literario a um plano secundario do ensino. Assim, é importante ndo
s6 (re)coloca-la como ponto de partida para o trabalho com a literatura, como
intensificar seu convivio com os estudantes. (BRASIL, 2017, p. 491)

Sendo assim, consideramos que ndo basta afirmar que o ensino seja nuclear, mas ¢
necessario, através das orientagdes, evidenciar a nuclearidade. Apontar o trabalho com o texto
literario a partir do texto literario ndo nos parece nada mais do que o 6bvio. Mas, se essa
pratica vem sendo ignorada, ¢ porque ha problemas na efetivacdo do trabalho educativo.
Afirmar que esse lugar deve ser reocupado ¢ uma verdade, mas apenas afirmé-lo nao significa

dar a ele um lugar nuclear no processo de ensino-aprendizagem. Se a literatura ¢ relegada pela
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facilitagdo didatica, entdo podemos entender que a apontar somente como central ndo ¢
suficiente.

Além disso, a afirmacdo ¢ bastante controversa, uma vez que nada foi mencionado
sobre o ensino de literatura nas orientagdes gerais da area de linguagens no documento do
Ensino Médio. N4o obstante, verificamos a BNCC destinada ao Ensino Fundamental a fim de
identificarmos a orientagdo mencionada na Base do Ensino Médio. O documento aponta para
0 “texto” como nuclear no ensino; postura, inclusive, ja adotada pelos PCN. O documento,
para o Ensino Fundamental, explicita que o texto ¢ a unidade de trabalho, de forma que
sempre remeta a seus contextos de produgdo, elaborando habilidades de leitura e producao de
textos nas mais variadas semioses. Contudo, nenhuma mencao a literatura como nuclear nesse
trabalho educativo foi encontrada. A abordagem da arte literaria ¢ apresentada, assim como no
Ensino Médio, por meio das competéncias e habilidades.

Como j4 explicitado nos itens acima, a adog¢ao das competéncias e habilidades acabam
por omitir os conteudos escolares. Em Lingua Portuguesa, a BNCC, para o Ensino
Fundamental, formula dez competéncias especificas, das quais a competéncia nove aborda o
desenvolvimento do ensino literdrio nessa etapa de aprendizagem. Aspecto muito diferente do
que ¢ apontado na orienta¢do do Ensino Médio, uma vez que, nessa formulagdo, nada hé de
nuclear, como pode ser visto na habilidade destacada abaixo.

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do
senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e outras manifestagdes artistico-
culturais como formas de acesso as dimensdes ladicas, de imagindrio e

encantamento, reconhecendo o potencial transformador e humanizador da
experiéncia com a literatura. (BRASIL, 2017, p. 85, grifo nosso)

A competéncia nove, citada acima, destinada ao Ensino Fundamental, apresenta
abordagem similar as orientacdes da Base para o Ensino Médio. A leitura literaria ¢ vista
como uma pratica que deve objetivar a fruicdo e suas dimensdes ludicas, ou seja, também
compreendem a literatura por uma suposta fung¢do pragmatica. Além disso, reforcam as
orientagdes ndo teorizadas, porque, a0 mencionar conceitos importantes, ndo os definem ou
apresentam critérios para colocar em pratica suas diretrizes. Por exemplo, senso estético esta
associado a que conceitos? Quais critérios sdo utilizados para definir fruicdo? Essa
obscuridade nas diretrizes ¢ fator crucial para o fracasso na pratica escolar e, segundo
Shiroma et al (2005), uma demanda a ser compreendida, porque o que ndo esta dito também

deve ser analisado.
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O estudo aprofundado sobre que conceitos e argumentos sdo privilegiados e quais os
intencionalmente ‘desprezados’ nos aproxima da logica ou racionalidade que
sustenta os documentos. Essa tarefa exige um olhar investigativo sobre os textos
oficiais — legislagdo, relatorio, documento — para ler o que dizem, mas também para
captar o que ‘ndo dizem’. Para Orlandi (1999, p. 59), a analise dos discursos
funciona como um dispositivo de interpretacdo para colocar o dito em relagdo ao
ndo dito, o que o sujeito diz em um lugar com o que é dito em outro lugar, o que ¢é
dito de um modo com que o que ¢é dito de outro, procurando ouvir, naquilo que o
sujeito diz, aquilo que ele ndo diz mas que constitui igualmente os sentido de suas
palavras. (SHIROMA et al, 2005, p. 439)

As palavras fazem diferenca na constru¢do de sentidos, mas a omissdo também. A
BNCC recorre a auséncia de diretrizes especificas, deixando o que estd e ndo esta dito a
interpretacdo; contudo, as demandas sdo muito mais profundas do que a Base se dispde a
orientar. Apontar que a fruicdo ¢ o objetivo maior do conteudo de literatura ndo ¢ suficiente
para orientar a producdo curricular. Aponta-la sem justificativas inviabiliza sua pratica, além
de facilmente ser questionada. Essa defasagem corrompe o ensino literario e o impede de
alcangar o verdadeiro objetivo da literatura, que ¢ a catarse. A auséncia de diretrizes nos
parece fomentada pela falta de interesse de a educagd@o ser um objeto contra a alienacao.

Ainda em relagdo a orientacdo para o Ensino Fundamental, o documento reforga
conceitos de ludicidade e encantamento proporcionado pelas manifestagdes artisticas; assim,
ha uma exploracao do divertimento pela arte de forma utilitarista e longe de condizer com o
ensino artistico de modo que vise a catarse, além de deturpar, nessa pratica, o objetivo do
ensino cldssico. A competéncia, sobretudo, ndo aponta embasamento tedrico sobre os
conceitos de ludicidade, encantamento, senso estético, tampouco humaniza¢do. Aborda
também a potencialidade da literatura em humanizar, mas ndo aprofunda essa abordagem,
nem aponta para como torna-la efetiva na pratica. Sendo assim, encontramos uma orientagao
superficial e que proporciona muitos questionamentos. “Defende-se a tese de que a
imprescindibilidade tanto da arte como da ciéncia para os curriculos escolares fundamenta-se
no papel desfetichizador que ambas podem e devem ter na formagdo humana.” (DUARTE,
2012, p. 3.954).

Segundo Duarte (2012), os curriculos escolares exercem papel fundamental para uma
educacdo contra a alienacdo. Para o autor, o processo de aquisi¢do de conhecimentos deve ser
garantido por meio da atividade educativa, que opera o sentido inverso da objetivagdo da
realidade e possibilita a formagdo das humanidades nos individuos. “Se no processo de
objetivacdo a atividade se transfere dos sujeitos para os objetos, no de apropriacdo ocorre o
inverso, ou seja, a atividade acumulada nos objetos e fendomenos culturais transforma-se em

atividade do sujeito.” (DUARTE, 2013, p. 66).
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Essa imprescindibilidade ¢ recorrente na Base. Diferentemente do que o documento,
para o Ensino Médio, explicita sobre a literatura ser nuclear em ambas as etapas de ensino, ele
¢ evasivo sobre esse conhecimento especifico e, em alguns momentos, chega a ser omisso.
Nessa estruturacdo, as orientagdes se ddo de forma equivalente por meio dos campos de
atuacdo. As orientagdes especificas para o ensino de literatura sdo encontradas no campo
artistico, que ¢ o espaco de circulacdo das manifestacdes artisticas em geral. Portanto,
reconhecer, valorizar, fruir, produzir manifestagdes com base em critérios estéticos € no
exercicio da sensibilidade. Nao hé, como visto, mengdo pratica a nuclearidade do ensino
literario. Assim, h4d uma impossibilidade para o processo de aquisicao da arte.

O reforco dessa auséncia aparece também nas orientagdes do campo artistico. Nele, se
evidencia a necessidade de amplia¢do e andlise fundamentada das manifestacdes, visando a
formagao do leitor. Contudo, simultaneamente, aborda que a formacdo do leitor deve estar
aliada ao desenvolvimento da fruigdo. A literatura ¢ constantemente evidenciada por sua
funcdo de fruicdo: “busca-se a ampliagdo do contato e a andlise mais fundamentada de
manifesta¢des culturais e artistas em geral. Esta em jogo a continuidade da formagao do leitor
literario e do desenvolvimento da frui¢dao”. (BRASIL, 2017, p. 495)

Essa orientacdo refor¢a a auséncia no direcionamento sobre a formagdo literaria do
aluno, que aponta que sua formag¢ao deve ser baseada em uma ampliacdo e fundamentacgio das
manifestagdes. Essa metodologia, que direciona as habilidades discentes, prejudica as
orientagdes, porque omite informagdes importantes para o processo de ensino-aprendizagem.
Além disso, o campo aparenta maior interesse na fruigdo do que objetivamente nas
especificidades a serem ensinadas acerca da arte. Ela ndo ¢ ressaltada por ser um
conhecimento e sua aquisicao necessaria para a formacao do género humano.

Os apontamentos do campo artistico ndo sdo especificos em relacdo aos conteudos,
embora o item fosse destinado a delimitar o campo de atuagdo. Em suas habilidades,
evidenciam-se as que envolvem praticas discentes de frui¢do e compartilhamento de suas
percepgdes sobre as obras; a participacdo em eventos culturais e a producdo autoral dos
alunos; o incentivo a andlise da historicidade e estética nas obras; estimula-se, ainda, que os
alunos selecionem suas obras conforme suas predilecdes. A fim de facilitar a compreensao

das diretrizes, segue o quadro com as habilidades do campo artistico-literario:
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Quadro 4: Descri¢do das habilidades especificas.

Habilidades do campo artistico-literario

(EM13LP45) Compartilhar sentidos construidos na leitura/escuta de textos literarios, percebendo
diferencas e eventuais tensdes entre as formas pessoais e as coletivas de apreensdo desses textos, para
exercitar o diadlogo cultural e agugar a perspectiva critica.

(EM13LP46) Participar de eventos (saraus, competi¢des 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.

(EM13LP47) Analisar assimilagdes e rupturas no processo de constituicdo da literatura brasileira e ao
longo de sua trajetoria, por meio da leitura e analise de obras fundamentais do canone ocidental, em
especial da literatura portuguesa, para perceber a historicidade de matrizes e procedimentos estéticos.
(EM13LP48) Perceber as peculiaridades estruturais e estilisticas de diferentes géneros literarios (a
apreensdo pessoal do cotidiano nas cronicas, a manifestagdo livre e subjetiva do eu lirico diante do
mundo nos poemas, a multipla perspectiva da vida humana e social dos romances, a dimensdo
politica e social de textos da literatura marginal e da periferia, etc.) para experimentar os diferentes
angulos de apreensdo do individuo e do mundo pela literatura.

(EM13LP49) Analisar relagdes intertextuais e interdiscursivas entre obras de diferentes autores e
géneros literarios de um mesmo momento historico e de momentos historicos diversos, explorando os
modos como a literatura e as artes em geral se constituem, dialogam e se retroalimentam.
(EM13LP50) Selecionar obras do repertdrio artistico-literario contemporaneo a disposi¢do segundo
suas predilecdes, de modo a constituir um acervo pessoal e dele se apropriar para se inserir e intervir
com autonomia e criticidade no meio cultural.

(EM13LP51) Analisar obras significativas da literatura brasileira ¢ da literatura 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 composigao, estilo, aspectos discursivos), considerando o
contexto de producdo (visdes de mundo, didlogos com outros textos, inser¢des em movimentos
estéticos e culturais, etc.) e 0 modo como elas dialogam com o presente.

(EM13LP52) Produzir apresentagdes e comentarios apreciativos e criticos sobre livros, filmes, discos,
cangdes, espetaculos de teatro e danca, exposigdes etc. (resenhas, viogs e podcasts literarios e
artisticos, playlists comentadas, fanzines, e-zines, etc.).

(EM13LP53) Criar obras autorais, em diferentes géneros ¢ midias — mediante selecdo e apropriagdo
de recursos textuais e expressivos do repertorio artistico —, e/ou produgdes derivadas (parddias,
estilizagdes, fanfics, fanclipes, etc.), como forma de dialogar critica e/ou subjetivamente com o texto
literario.

O quadro das habilidades evidencia a negligéncia das diretrizes, que optam por
afirmagdes abrangentes e superficiais. Os direcionamentos colocam atividades praticas de
incentivo a participagdo em eventos culturais da mesma forma que apresentam questoes
complexas, como a andlise historica por meio dos textos literarios. A critica de que a literatura
tem sido utilizada como pretexto para o ensino de historia aparece em alguns autores da érea,
como mencionamos no capitulo dois. Esse ¢ um dos questionamentos presentes nos debates
sobre as praticas da disciplina e proscrito por negar suas especificidades no entorno dessa
valoragdo. A Base aponta que a andlise das obras deve ser pautada pela percepc¢dao da
historicidade de matrizes e procedimentos estéticos. A forma como a orientagdo ¢ prescrita

ndo contribui para avancos na resolu¢do das defasagens das praticas docentes. Ao contrario,
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da forma como estd, ¢ possivel que o documento contribua para a literatura permanecer
fundada no ensino da historicidade.

E evidente que a orientagdo sobre as obras trabalhadas e as formas de pratica-las em
sala de aula ndo sdo claras. O campo artistico reitera que “trata-se, principalmente, de levar os

estudantes a ampliar seu repertério de leituras e selecionar obras significativas para si”.

(BRASIL, 2017, p. 513) O documento pde o aluno como protagonista na escolha dos livros,
mas nao explicita se essa escolha se dard em relagdo aos livros trabalhados em sala de aula.
Parece-nos que o professor deve trabalhar simultaneamente obras diferentes escolhidas pelos
alunos. Eles, possivelmente, contardo com seus interesses para a escolha, embora ndo tenham
conhecimentos artisticos especificos para realizar essa tarefa. Em laudo avaliativo para o
Ministério da Educacdo, Rodrigues (2017) critica duramente o lugar omisso destinado a

literatura.

Relegada que esta, como °‘Educagdo Literaria’, a um aspecto das Linguagens,
perdida entremeio o adestramento de géneros textuais, sufocada pela normatizagdo
da gramatica ou pelo abandono em fruigdo subjetiva, quando ndo no ‘castigo’ de
afastar o aluno da aula em que incomoda, inquieto e desinteressado, para passar
horas na biblioteca mal iluminada e criadora de acaros, a Literatura é tratada como
apéndice, quando deveria, conforme anotamos acima, ser o centro irradiador que
congrega disciplinas, habilidades e competéncias. (RODRIGUES, 2017, p. 22)

O trabalho pedagdgico-literario consiste em uma dardua tarefa de exclusdo,
principalmente, pela abrangéncia candnica encontrada nas orientagdes. A inclusdo das obras
para o exercicio pedagdgico remonta a atribuicdo de valor e, portanto, a Base Nacional
Comum Curricular ndo contribui para a selecao das obras classicas, tampouco, direciona os
critérios para a selecdo de obras indigenas, latinas, africanas. O subjetivismo nas orienta¢des
sdo, na verdade, uma negligéncia. As orientagdes fornecidas pela Base ndo sdo eficazes, ao
contrario, deixam muitas informagdes ndo esclarecidas e evidenciam uma precariedade no
ensino de literatura a partir de sua implementagdo. Seguindo as orientagdes, cabe, entdo, ao
trabalho critico do professor em interlocu¢do com a comunidade escolar, pensar de forma
propositiva o que devera ser preservado em termos de canone e cultura literaria escolar.

E visivel que a Base ressalta a arte ¢ a cultura como importantes para a formagao
humana, mas dizé-lo, apenas, ndo basta para a efetivacdo de seu ensino. Quando se diz que
algo ¢ necessario, mas nao viabiliza os meios para que se torne possivel, ¢ 0 mesmo que dizer
que ndo ha a valorizacdo. Essa postura contribui para a perpetuacdo do que a propria Base
critica, que € o lugar secundario dado a literatura. Como dito nos itens anteriores, palavras

importam e fazem diferenca. Sdo elas que inviabilizam a dubia interpretacdo ou a auséncia
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delas. Se pensarmos os problemas educacionais a fim de erradicé-los, precisamos ser
enfaticos nos direcionamentos ¢ claros sobre como executa-los. Assim, o ensino de literatura
carece de mais do que a Base apresenta para a reforma acontecer. A reforma, portanto, se
torna uma mudanga que faz permanecer as mesmas agdes. Percebe-se que o documento se
apresenta omisso e utopico em relagdo ao ensino de literatura e deturpa conceitos importantes

para o ensino plena da arte literaria.

Assim, podemos constatar, por exemplo, como caracteristica marcante nos
documentos de politicas publicas dos organismos internacionais a presen¢a do
discurso fundador que ressignifica o que veio antes e institui ai uma memoria outra.
(ORLANDI, 1993, p. 13). Tal ‘esquecimento’ no dominio da enunciagdo da a
impressdo de que o supostamente ‘novo’ sé deveria ser dito daquela maneira.
(SHIROMA et al, 2005, p. 14)

A BNCC se projeta como um norteador para a composi¢ao dos curriculos escolares a
fim de unificar a educacdo no Brasil. Contudo, como apontamos, unifica as diretrizes por
meio da exclusdo de orientagdes. O documento ignora aspectos essenciais para o ensino de
literatura e o faz, como dito por Shiroma et al (2005), de modo que sua estrutura seja a inica
possivel de o fazer. A Base comenta o papel secundario que a literatura tem ocupado, jogando
ao acaso os problemas que estdo no entorno dessa discussdo. Simplifica o problema,
colocando o texto literario como ponto de partida para o trabalho com a literatura. Para nao
ser totalmente alheio ao ensino literario, orienta que o contato com o texto seja intensificado,
justificando que a literatura enriquece nossa percep¢do de mundo. Todavia, o trabalho
proposto pelo documento mostra-se mais do mesmo em relacdo a literatura, evidenciando o

pragmatismo em seu estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A transmissdo intencional do conhecimento artistico contribui efetivamente para a
formag¢do do género humano nos individuos. O objetivo principal da educagdo escolar ¢
promover o processo de desenvolvimento das humanidades pela aquisicio dos
conhecimentos. A escola ndo deve responsabilizar-se pelas transformagdes imediatas da
sociedade vigente, mas pela transmissdo dos conhecimentos mais desenvolvidos que a
humanidade ja produziu. Assim, por meio da apropriacdo pelo aluno hd o processo de
humanizagao.

Ao longo deste estudo verificamos que o desenvolvimento dos individuos ndo se dé de
forma espontinea, mas por mediacdes entre ele e a natureza. Por meio da producdo dos
instrumentos, o homem modificou a si mesmo e tudo a sua volta através de um trabalho
complexo. A arte, portanto, ¢ resultado da objetivacdo humana, uma forma de reflexo da
realidade objetiva, que tem como fungdo principal, assim como a educagdo escolar, contribuir
para a constitui¢do das subjetividades no homem. Essa producdo ndo estd ligada aos aspectos
cotidianos da sociedade, mas de sua superagao.

Vimos as concepgoes de Lukécs sobre a arte, o qual iluminou os estudos estéticos e
compreendeu a possibilidade da humanizacao e a elevagdo da consciéncia humana por meio
da arte e, portanto, da literatura. O momento da catarse seria o ponto alto da relagdo entre o
sujeito e a obra de arte. Momento em que ha uma transformagdo na forma como o sujeito
compreende a realidade em que vive. Compreendemos que a escola deve promover uma
educacdo que propicie a superacdo da realidade cotidiana e corrobore com o desenvolvimento
dos conhecimentos cientifico, filosofico e artistico.

A escolarizacdo da literatura ¢ uma necessidade, porque, segundo Saviani (2011), o
conhecimento cléssico é o que precisa constar no processo de ensino-aprendizagem. Contudo,
a literatura, quando utilizada como instrumento de introducdo a gramatica de lingua
portuguesa, como pretexto para interpretagdes rasas ou para o estudo de outras areas de
aprendizagem, nega a possibilidade de realizagdo da catarse estética — conceito bastante
abordado nesta dissertacdo. A defasagem na educacdo acarreta a formagdo alienada, que ¢
pautada pelo conhecimento cotidiano na escola. A arte deve ser ensinada, mas, para que isso
acontega de forma efetiva, ¢ preciso de clareza nas orientagdes documentais.

Mas € claro que para isso ndo basta o contato imediato, direto e espontaneo com as

obras de arte. Sera necessario o trabalho educativo com essas obras, da mesma
maneira que ¢ necessario o trabalho educativo com as objetivagdes cientificas e
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filosoficas. Para isso € necessario que o sistema educacional defina com clareza o
que deve ser transmitido as novas geracdes € como OcoITera essa transmissio.
(DUARTE, 2013, p. 67, grifo nosso)

A titulo de conclusdo deste trabalho, retomaremos uma questdo que esteve presente

desde o inicio, a apresentagdo da literatura na proposta da Base Nacional Comum Curricular e

a viabilizagdo de suas orientagdes para a formagdo do género humano. E fato que o homem

precisa de sua humanizagdo e esse processo, COmo mencionamos, nao ¢ espontianeo e carece

de intervengdo. Sendo assim, compreendemos a necessidade da escola e, portanto, da
literatura no processo de humanizacao dos individuos.

[...] a literatura tem sido um instrumento poderoso de instru¢do e educacgdo,

entrando nos curriculos, sendo proposta a cada um como equipamento intelectual e

afetivo. Os valores que a sociedade preconiza, ou os que considera prejudicais, estdo

presentes nas diversas manifestagdes da ficgdo, da poesia e da agdo dramatica.
(CANDIDO, 2011, p. 177)

Constatamos, contudo, que a alteracdo dos documentos normativos ndo aponta para
uma reparacdo de condutas adotadas no ensino de literatura e, ainda, as reforca. Segundo
Rodrigues (2017), em seu laudo avaliativo da BNCC, a importancia dada a literatura no
documento ¢ mais que falha, chega a ser omissa. Sendo assim, embora a Base Nacional
Comum Curricular seja implantada com a inteng¢@o de unificar a educacdo no Brasil, ela se
mostra negligente no ensino de literatura, porque supera os documentos anteriores por meio
da exclusdo das orientagdes € ndo por incorporagao.

Compreendemos que a literatura possui grande importancia para a sociedade. A arte
literaria tem seu diferencial na perpetuacdo das marcas histdricas presentes nas narrativas e,
consequentemente, a transferéncia dos costumes, valores e até dos problemas de épocas muito
distintas. Assim, seu valor se encontra, também, na possibilidade de reflexdo e identificacao,
resultantes da vivéncia dialética de dramas historicos por meio das narrativas, nas quais o
homem compreende de forma profunda as dindmicas sociais de épocas passadas e do proprio
presente.

Com a possibilidade de o individuo viver realidades muito distantes das que ele
pertence, a literatura lhe proporciona a incorporacdo dos dramas presentes nas obras de forma
reflexiva e “aberta” para a compreensdo das demandas presentes nos acervos literarios; assim,
¢ possivel afirmar que ndo se precisa sentir fome para sentir a mazela da fome, porque, pelo

exercicio da leitura literaria, o homem pode ser modificado em sua percep¢ao da realidade a
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ponto de rever sua pratica social, constatando-se como um ensino essencial para o processo de
humanizag¢do dos individuos.

Afirmamos que a concepgdo de Saviani sobre o ato educacional ¢ fundamental para a
praxis dos professores. A pedagogia historico-critica afirma o papel da escola em educar as
consciéncias em um processo de apropriacdo e objetivacdo constante, em que se baseia na
transmissdo dos conteudos classicos. Portanto, a educacdo escolar cumprird seu papel ao
valorizar o trabalho do professor como transmissor do saber sistematizado e a aquisi¢do desse
conhecimento pelos alunos.

O objetivo principal foi analisar as orientagdes para o ensino de literatura no novo
documento para a educac¢ao no Brasil, BNCC, e suas implicagdes para o processo de ensino-
aprendizagem dos conteudos literarios, em que possam promover a aquisi¢do dos
conhecimentos classicos, viabilizando a catarse estética e a formagdo das humanidades nos
individuos. Constatamos que a apresentacdo da Base ¢ negligente em relacdo as orientagdes
destinadas a literatura. Sua formulagdo inviabiliza a superagdo da espontaneidade. Além
disso, ressalta o ensino literario por fungdes pragmaticas e ligadas as praticas da linguagem. A
BNCC ainda adota a abrangéncia nas diretrizes de forma que as interpretagdes definirdo a

elaboracdo dos curriculos, podendo contribuir para o distanciamento dos conteudos escolares.
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