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FILIADAS A LINGUISTICA, um campo que,
tradicionalmente, debate-se com os
limites das teorias linguisticas em si
mesmas, apreendemos as linhas de
nossa area, a Linguistica Aplicada, e
encontramos as lacunas com que
temos insistido lidar desde entéo, as
quais estao fundamentalmente relacio-
nadas a um mesmo aspecto: o ensino
e a aprendizagem de linguagem,
processos indissocidveis e fundamen-
tais para o desenvolvimento humano,
sendo explorados a partir de teorias
linguisticas. As teorias pedagdgicas,
pois, tém ocupado nosso espacgo de
estudos e pesquisas, ja que sao elas —
e seus fundamentos filoséficos — que
elucidam a que se deve o processo
educativo, no sentido de revelarem uma
perspectiva de ser humano e, sobretudo,
de sociedade. O compromisso politico,
dessa forma, perpassa necessaria-
mente pelas lides conscientes e inten-
cionais com o que é produzido no
campo da Educacao.

Na busca por explicitar a nao homo-
geneidade de perspectivas no campo da
Linguistica Aplicada — e, mais especifi-
camente, nas bases e proposi¢oes sobre
educagdo em linguagem —, temos
buscado contribuir com a ampliagéo e
0 adensamento do pensamento materia-
lista historico e dialético, sobretudo em
vistas da formagao de professores. Em
relacdo a tematica desta obra, a leitura
é um objeto familiar e constante em
nossos estudos. Passamos a lidar com
esse tema de modo a dar tratamento as
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APRESENTAGAO

UM LIVRO E UMA HISTORIA
ESCONDIDA

AMANDA MACHADO CHRAIM
ALINE CASSOL DAGA CAVALHEIRO
ROSANGELA PEDRALLI

SABATHA CATOIA DIAS

Se cada obra ¢ movida por uma histdria ao fundo, este livro se coloca
assim, trazendo a tona tudo o que aparece em meio as reflexdes filosé-
ficas e tedricas realizadas, e também o que é do processo talvez pouco
celebrado em uma esfera como a académica, em que na maior parte do
tempo o pensamento se parece solitdrio.

Este compilado de capitulos é organizado por quatro autoras que, 20
longo de mais de dez anos, tém mantido na explicitude do processo de
trabalhoacoletividade que é parte inexordvel davidahumana. Esta orga-
nizagéo é marcada, também, pelas modifica¢des — os saltos, os pulos
—naforma e no contetido do nosso pensamento. Todas nés iniciamos
avida académica em um mesmo momento histérico, partindo de uma
perspectiva epistemolégica com a qual, hoje, debatemos de maneira
verticalmente problematizadora. Aprendemos, ao longo desta traje-
toria coletiva, que a critica ou é radical ou é conciliadora, e que a conci-
liacdo leva necessariamente ao apaziguamento ou ao silenciamento das
contradicdes sustentadoras da exploraciio humana. Ha sempre uma opgéo
diante disso, portanto, e tendo escolhido o pensamento pela perspectiva
daradicalidade, o trabalho conjunto é necessidade primeira: sem isso,
ndo € possivel sustentar a reflexdo que vai a raiz.

Tais constatacdes néo se deram, é claro, de forma natural. Perfizemos,
ao longo dos anos como estudantes e pesquisadoras de pds-graduacio,
um percurso que foi, de maneira incansével, sustentado teoricamente



— constantemente filiadas a um grupo de estudos, fizemos do estudar o
imperador. Chegou-se, enfim, a emboscada: sem tratar dos fundamentos
das teorias com as quais liddvamos, sucumbiriamos a superficie, em um
nado de pouco folego contra a correnteza da “sociedade das iluses”.

Foi, assim, reconhecendo Lev Vigotski e Valentin Voléchinov como
marxistas — e as suas tradugdes como distorcidas, retorcidas, se fazendo
outracoisa, com o imperativo de serem apagadas as raizes —, que a historia
de nosso pensamento coletivo recomecou. O destino, o reconhecimento
dasbases filosoficas daqueles autores, caminho sem volta. Descortinar,
os saltos revolucionarios do desenvolvimento sentidos na pele. Torna-se
impossivel tratar de qualquer tema sem a assuncdo de que fazer ciéncia é
ato politico, do fundo em direcdo a sua base, que leva ao fundo, ja outro,
o qual faz emergir alinha, agora outra também, dialética.

Filiadas a Linguistica, um campo que, tradicionalmente, debate-se
com os limites das teorias linguisticas em si mesmas, apreendemos as
linhas de nossa drea, a Linguistica Aplicada, e encontramos as lacunas
com que temos insistido lidar desde ento, as quais estdo fundamental-
mente relacionadas aum mesmo aspecto: o ensino e a aprendizagem de
linguagem, processos indissociaveis e fundamentais para o desenvolvi-
mento humano, sendo explorados a partir de teorias linguisticas. As teorias
pedagdgicas, pois, tém ocupado nosso espaco de estudos e pesquisas, ja
que sdo elas — e seus fundamentos filoséficos — que elucidam a que se
deve o processo educativo, no sentido de revelarem uma perspectiva de
ser humano e, sobretudo, de sociedade. O compromisso politico, dessa
forma, perpassanecessariamente pelaslides conscientes e intencionais
com o que é produzido no campo da Educacio.

Na busca por explicitar a no homogeneidade de perspectivas no
campo da Linguistica Aplicada — e, mais especificamente, nas bases e
proposi¢des sobre educagio em linguagem —, temos buscado contribuir
comaampliacdo e o adensamento do pensamento materialista histérico
e dialético, sobretudo em vistas da formagc#o de professores, também por
meio da publicacgio de obras organizadas por nés, em nome do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educacfo Linguistica (Gepel), grupo inte-
rinstitucional vinculado a Universidade Federal de Santa Catarina e a



Universidade Federal do Rio Grande. Nesse sentido, outros dois livros
foram publicados anteriormente a este, o primeiro tendo a alfabetizacgo
como foco (“Alfabetizacio e humanizacio: aapropriacfioinicial da escrita
sob bases histérico-culturais”) e o segundo a formacdo da consciéncia
dos educadores (“O desenvolvimento da consciéncia na formacao de
professores: enfoque no trabalho escolar com lingua”).

Em relagdo a temdtica particular desta obra, tendo sido aleitura um
objeto familiar e constante em nossos estudos, o qual nos acompanha
nestes mais de dez anos de pesquisas, € parte nesse caminho cheio de
curvas e vai e vens. Passamos a lidar com leitura de modo a dar trata-
mento as teorizagdes sobre esse processo, mas identificando os seus
limites quando — porque ndo se considera ou porque se pensa imprati-
cavel a categoria da totalidade — deixam de lidar com as determinagdes
histdricas e culturais acerca da leitura. E entendemos que tais determi-
nacdes sdo de fato colocadas em jogo somente quando as bases episte-
moldgicas recebem acurado tratamento, sendo reveladas.

E énessahistéria que sustentamos mais esta publicacgo, que tem no
delineamento da exposi¢do de suas ideias o caminho que entendemos
apropriado e necessdario para discussdes dessa ordem: partindo dos
fundamentos filoséficos nos primeiros capitulos, institui-se a base para
as proposicdes tedricas e ensaisticas posteriores. No que podemos deno-
minar como uma terceira parte da obra, damos destaque aliteraturae ao
seu ensino na educagdo escolar.

O grupo de autores que contribui para este trabalho merece também
destaque neste enredo escondido, jd que é constituido por pensadores de
imensaimportancia paranosso percurso de estudos e pesquisas. Assim,
além dos capitulos assinados por nés, as organizadoras — dentre os quais
hdum que conta coma participacdo de Larissa Malu dos Santos, pesqui-
sadora participante do Gepel —, temos, primeiramente, a irretocavel
contribuicdo do professor Francisco Mazzeu, que produz as reflexdes
sobre as complexas relagdes entre a aprendizagem da lingua escritae o
desenvolvimento do pensamento. Professor Mazzeu tem sidoum inter-
locutor muito valioso para nosso grupo, com quem temos aprendido néo
somente acerca do contetido proprio das produgdes do materialismo



histérico e dialético, mas também sobre a forma como as investigacdes
tedrico-filosdficas podem se desenovelar em vistas de uma exposicéo
acurada e afiada. Francisco Mazzeu nos foi apresentado por outro autor
deste livro, a quem devemos ndo so isso: Professor Newton Duarte.

Newton Duarte certa vez foi definido, quando apresentado pararealizar
uma das aulas abertas produzidas pelo Gepel, como “a porta de entrada
para obras mais pesadas”: foi este autor, junto a Dermeval Saviani, que
nos convocou, por meio das suas obras provocadoras, a verticalizar nos
estudos marxistas. Sua contribuicfo para a formacgo das educadoras e
educadores de nosso grupo é imensurdvel, e a gentileza com que sempre
atende aos nossos convites ¢ de uma beleza sem tamanho.

Por fim, para o foco tltimo da obra, a literatura, convidamos estu-
diosos que séo referéncia neste ambito: Julia Studart e Manoel Ricardo
de Lima, ambos do campo da literatura, para o qual mantém relevancia
nio somente no trato tedrico, mas, talvez sobretudo, como escritores,
porque radicalizam nas suas linhas aquelas que séo as proposi¢des das
teorias com as quais lidam. Manoel foi professor das quatro organiza-
doras quando na época da graduacio, e segue se fazendo presente como
provocagdo para um pensamento livre — liberdade sempre explicita-
mente politica, importa o destaque.

O tltimo convidado desta obra, Celdon Fritzen, é um interlocutor
muito interessante para nos, jd que tem se debrucado sobre um objeto
de grande relevancia para nossos estudos, o lugar da literatura nas aulas
delinguagem no Brasil. Por meio de andlises dos documentos parametri-
zadores, embasadas na perspectiva dialética, Fritzen faz parte do grupo
de pensadores que vem criticando sistemdtica e contundentemente a
racionalizacdo dos meios no cendrio educacional, o que faz resultar no
ainda maior encurtamento do ensino da leitura literdria tal qual defen-
dido pelo viés pedagdgico critico: um ensino que se volte para a eman-
cipagdo dos individuos, o que sé ¢é possivel por meio da formacgo da
consciéncia histérica.

Eis, pois, o escondido que nos é tio caro quando se trata desta publicaco.
Registramos, como encerramento desta apresentacdo, nossos imensos
agradecimentos aos autores que participam deste projeto; ao Programa



de Exceléncia Académica (PROEX) da Coordenagio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), pelos recursos disponibilizados a
estapublicagdo — Auxilion® 0349/2021/ Processo n°23038.008664/2021-
28;a0s colegas com quem temos compartilhado a trajetdria exaustivade
propor o que é demonizado pela massa conservadora desta sociedade
desenhada para pouquinhos; aos colegas de drea que se abrem ao exer-
cicio do didlogo; e aos professores de linguagem da Educacio Bésica, a
quem esperamos, diretamente ou indiretamente, trazer, por meio deste
livro, alguma colaboracgo para a sua formacao.



CAPITULO 1

O TRABALHO EDUCATIVO

COM LEITURA SOB BASES
ONTOLOGICAS: DIALETICA ENTRE
APROPRIAGAO E OBJETIVAGAO

AMANDA MACHADO CHRAIM
ROSANGELA PEDRALLI

SABATHA CATOIA DIAS

ALINE CASSOL DAGA CAVALHEIRO

Introdugao

Osprocessos de ensino e aprendizagem que se voltam as especificidades
daleitura estdo certamente imbricados a consideracdes mais amplas
acerca do trabalho pedagdgico que vislumbra um determinado modelo
de formacdo humana. Desse modo, torna-se um critério ético basico o
desvelamento das bases epistemoldgicas a partir das quais se propdem
os encaminhamentos teérico-metodoldgicos que tém como horizonte
formar leitores, seja qual for o nivel da educagéo formal em que esti-
verem inseridos. Isso se d4, sobretudo, porque, conforme afirma Kosik
(1976 [1963], p. 33), entendemos que “[...] toda teoria do conhecimento
se apoia, implicita ou explicitamente, sobre uma determinada teoria da
realidade e pressupde uma determinada concepcio darealidade mesma”.

Tendo sido esse o foco de nossa discussdo em estudo anterior (Chraim;
Pedralli; Catoia Dias, 2023), no qual verticalizamos a indissociabilidade
entre os campos da ciéncia e da educagio por meio da defesa de que os
conhecimentos sdo produzidos e transmitidos narelacio com suas raizes
filoséficas —ainda que, em muitos casos, tal fato seja objeto de desconhe-
cimento tanto de quem produz quanto de quem ensina os conhecimentos
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—,no presente capitulo ndo nos ocuparemos em esmiugar talabordagem,
ainda que ela se faca necessariamente presente ao fundo, de modo que
nos voltaremos as reflexdes sobre o ensino de leitura a luz da perspec-
tiva ontoldgica do materialismo histérico e dialético.

Reconhecendo, no ambito deste enfoque, oimportante trabalho desen-
volvido por pensadores vinculados a pedagogia histérico-critica, sublinhamos
otrabalho de Duarte (2008), no qual o autor tematiza justamente as rela-
¢Oes entre ontologia e epistemologia para as reflexdes filoséficas sobre o
trabalho educativo. Nesse sentido, pretendemos, ao longo deste capitulo,
“apoiando-nos sobre os ombros dos gigantes” que nos antecederam, cola-
borar com o adensamento do pensamento da drea, agora centralizando a
temdtica daleitura e daformacdo de leitores na escola, para a qual é indis-
pensavel um repertdrio filoséfico que se ocupa com os fundamentos sobre
o que sejam o sujeito e o objeto, considerando-se que ambos séo histdricos
equearelacdio entre eles ¢ também da ordem da histéria (Duarte, 2008) e,
portanto, da praxis. “O problema das relacdes entre sujeito e objeto, ndo s6
num sentido ontoldgico como também gnosiolégico, tem que ser exami-
nado aluz da préxis” (Vazquez, 1968, p. 143).

De partida, paraisso,importaretomar o que é essencial paraabordar
taisrelagdes, que éa capacidade humana de autoproduzir-se por meio da
apropriacdo da natureza. A praxis original, pois, afirma Vdzquez (1968,
p. 131), é justamente a producgo material, o trabalho humano, processo
fundante da prépriahistéria, essa entendida como produggo do ser humano
por simesmo. Em se considerando os conhecimentos sistematizados como
aquilo que deve ser privilegiado como objeto de ensino pelas instancias
educativas, tais fundamentos filoséficos ganham ainda mais corpo para
nos, ja que, ainda de acordo com Vazquez (1968, p. 152), sob essa 6tica,
o objeto do conhecimento passa a ser abordado como “[...] produto da
atividade humana, e como tal —nfo como mero objeto da contemplagéo
— ¢ conhecido pelohomem”.

Alinguagem escrita, conforme estabelece Vygotski (2014 [1934], p-
229), “[...] unafuncién totalmente especial del lenguaje [ ...]”, a qual exige
um alto grau de abstragio para o seu desenvolvimento, é certamente
um dos instrumentos mais potentes desenvolvidos pelo ser humano
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nesse curso de autoprodugio, ou de objetivacdo de si mesmo, como ser
social. A escrita tem, entfo, um papel fundamental para a humanizacio,
essa compreendida por Vazquez (1968, p. 138) como o “[...] processo de
produciode simesmo[...]”. Assim, ao assumirmos a humanizacéo como
o horizonte para o qual se deve voltar a formacdo escolar, a apropriacdo
da escrita para uma leitura em niveis sistemadtica e progressivamente
mais complexos é, sem duvidas, um dos focos centrais para os estudos
em educacio linguistica, porque, seno por outras razdes, a escrita é
distribuida de modo profundamente desigual na sociedade de classes,
conforme pontua Britto (2012).

Em havendo, em nosso campo, um nimero expressivo de estudos
que investigam as especificidades em torno da formacdo de leitores,
com pesquisas que carregam fundamentacdes bastante diversas entre
si, enfatizamos que nos afastamos daquelas perspectivas que partem da
leitura pelo seu aspecto pseudoconcreto, por meio do qual a diferenca
entre fendmeno e esséncia desaparece, e perspectivamos, destarte, uma
elaboragdo tedrica comprometida em “[...] indagar e descrever como a
coisa em si se manifesta naquele fendmeno, e como ao mesmo tempo
nele se esconde” (Kosik, 1976 [1963], p. 16). Para isso, ¢ imprescindivel
que os vinculos primordiais entre ciéncia e filosofia estejam sempre
pautando tais elaboracdes. Pelamesmarazdo, torna-se impossivel, neste
estudo de base materialista, histdrica e dialética, darmos tratamento a
leitura como se essa fosse um processo mormente cognitivo ou, ainda,
por meio do que entendemos ser um viés pragmatico, estabelecendo-se
aleitura sob alodgica do “processo dialégico”, sendo o texto “o lugar em
que o encontro se d4” (Cf. Geraldi, 2003 [1991]).

Entoando, pois, um percurso de superacfio da pseudoconcreticidade
tal qual entendida por Kosik (1976 [1963]), estabelecemos a categoria da
préaxis como elemento basal também para as lides tedricas em torno da
leitura, jd que, em se assumindo o protagonismo do ser humano diante da
producdo da prépria histéria humana, podemos encontrar no processo
de leitura aquilo que o filésofo em menc&o entende como o momento
existencial da praxis. Além do momento laborativo, o qual compreende
a atividade humana objetiva, de transformacgo da natureza, marcando
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arealidade natural com os sentidos humanos, a praxis compreende um
momento existencial, relacionado a “[....] formacio da subjetividade humana,
na qual os momentos existenciais [...] nfo se apresentam como ‘experi-
éncia’ passiva, mas como parte da luta pelo reconhecimento, isto ¢, do
processo darealizacdo daliberdade humana” (Kosik, 1976 [1963], p. 224).
E pelo processo de leitura, portanto, que acreditamos ser possivel deli-
near um percurso educativo que engaje os individuos para o vislumbre
de sualiberdade, a qual certamente serd plenamente realizada somente
quando da destruicdo da sociedade capitalista, marcada pela separacgo
entre produtos e produtores, coisificando, dessa forma, o ser humano,
rebaixando-o ao nivel dos produtos — e com “[...] a perda do dominio
sobre o mundo material criado, o homem perde também a realidade”
(Kosik,1976 [1963], p.123). Entretanto, ¢ durante o presente, por meio de
projetos de futuro, naatual forma de sociabilidade, que podemos garantir
que os individuos reproduzam intelectualmente o que é do ambito da
realidade objetiva, por meio da apropriacdo dos conhecimentos siste-
matizados nos campos da ciéncia, da arte e da filosofia, pelo fato de tais
conhecimentos serem encharcados de histéria humana: “O conhecimento
¢ o conhecimento de um mundo criado pelo homem, isto ¢, inexistente
fora da histéria, da sociedade e da industria” (Vazquez, 1968, p. 152).
Vinculando, desse modo, o ensino e aaprendizagem daleitura nainsti-
tuicio escolar com o compromisso de formar a consciéncia de classe dos
individuos, reconhecendo-se o papel vital que a leitura tem no desenvolvi-
mento dametacogni¢do, o controle do préprio pensamento (Britto, 2012),
abordamos,aolongo deste capitulo, pautadas no arcabouco marxista, o que
entendemos ser determinante para que a escolaincidaverdadeiramente
na complexificagfio dainterpretagio darealidade humana. Sublinhamos,
nesse sentido, o que diz Kosik (1976 [1963], p. 226): “Conhecemos o mundo,
as coisas, 0s processos somente na medida em que os ‘criamos’, isto ¢,
namedidaem que osreproduzimos espiritualmente e intelectualmente”
— eis a centralidade que o processo de leitura tem para o desenvolvi-
mento humano, sobretudo dos filhos da classe trabalhadora. O ensino da
leitura é defendido, neste estudo, por meio da poténcia que tem de levar
os sujeitos a transcender o nivel pragmdtico ou pseudoconcreto da sua
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existéncia, colocando-se, dessaforma, numa “[...] perspectiva universal,
entrando em comunicagio com os outros e reconhecendo suas proprias
condices situacionais, assim como suas op¢des e seus proprios pontos
de vista” (Saviani; Duarte, 2012, p. 14).

Vislumbrando lidar com isso e a partir disso, organizamos este capi-
tulo de maneira a, apds esta introduc@o, desenvolver uma discusséo
focalizada narelac8o dialética entre os processos de apropriacio e obje-
tivacdo a partir dos quais se constitui o ser humano, um movimento de
carater tedrico-filoséfico no qual propomos uma relacdio com as dife-
rentes formas de se prefigurar o individuo humano, por meio da empiria
ou por meio da concretude. E nesta se¢iio, também, que pontuamos e
ampliamos a concepcdo de leitura, tomando-aaluz do processo de apro-
priacdo, imprescindivel para a humanizacdo do ser humano.

Nasec#o seguinte, verticalizando-se as proposi¢cdes sobre a poténcia
daleitura,aqual pode ter for¢a para se realizar tanto como processo huma-
nizador quanto adaptador, enfocamos anecessidade de seu dominionos
diferentes campos do conhecimento, reconhecendo-se, assim, que a apro-
priacdo da cultura pela sociedade humana perpassa necessariamente as
lides com o texto escrito produzido nesses campos do conhecimento.
Em se restringindo o acesso do ser humano a histéria — sua histéria —,
exacerba-se aquilo que é aface mais deploravel do capitalismo, a alienacio.

A apropriagao da cultura como condigao
para a humanizagao

Fundamentadas na ontologia marxiana, tomamos o processo educa-
tivo de formacéo de leitores a partir de/orientado ao trabalho, em sua
acepg¢io materialista, historica e dialética. Isso, pois, conforme elucida
Saviani (2012, p. 175),

[...] semse considerar o trabalho e aforma concreta pelaqual ele
define o modo de produgio da vida humana numa situagio histo-
rica determinada, ndo serd possivel entender a forma assumida
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pela educaciio na referida situacio histérica. E nesse sentido
que afirmei que “[...] o trabalho foi, é e continuard sendo o prin-
cipio educativo do sistema de ensino em seu conjunto” (Saviani,
1994, p. 161).

Trabalho, categoria fundante da teoria social marxista, expressa a
atividade humana sobre a natureza levada a termo com o fim de trans-
forma-la ou, em outras palavras, ¢ atividade vital humana por meio da
qual o individuo produz objetivaces a0 mesmo tempo em que objetiva
a si mesmo. Objetivac8o, portanto, enquanto criacdo humana, é parte
da dinamica do trabalho, em relacdo dialética com o processo de apro-
priacdo. O par apropriacdo-objetivagio consiste em unidade imprescin-
divel para o entendimento de leitura e de formac@o de leitor, foco desta
obra, em uma abordagem orientada para a liberdade e a emancipagéo
humanas, tal qual é desenvolvido no presente capitulo.

No trabalho, relaciio estabelecida entre ser humano e natureza com
fins de adaptacéo desta dltima as necessidades humanas, o individuo
produz uma segunda natureza — a natureza humanizada, significada,
cultural, histdrica e social — a partir da realidade natural a priori. Isso
evidencia o protagonismo humano na cria¢io darealidade social, desna-
turalizando-a, na contraméao de qualquer perspectiva de cunho conser-
vador e naturalizante, dissociada de uma orientacfo pro-transformaco.
Eis por que ahistdria corresponde a uma das categorias centrais da teoria
marxista: a vida humana, do género humano, existe enquanto tal, pois
historicizada, produzida pela humanidade em tempos e espacos espe-
cificos, condicionados pelo modo de producéo também especifico, e
transmitida geracionalmente: cada nova geracgo, a fim de se inserir na
sociedade e se humanizar, apropria-se dos bens culturais objetivados por
seus antecessores, criando, a partir disso, novas necessidades que séo
atendidas por meio de novas e outras objetiva¢Ses, em um ciclo infin-
davel de producio e atendimento de demandas sociais.

Nessaperspectiva, trabalho, antes de caracterizar atividade de producio
devalor detroca e de maisvalia, conforme concebido nasociedade do capital,
emqueo“[...] trabalhon#oé [...] voluntdrio, mas forcado, trabalho obrigatdrio.
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O trabalho ndo ¢, por isso, a satisfacdo de uma caréncia, mas somente um
meio para satisfazer necessidades fora dele” (Marx, 2010 [1844], p. 83),
remete a producgo de valor de uso, por intermédio da qual o ser humano
transfere suas atividades aos objetos produzidos, oumelhor, as suas obje-
tivagdes, que compdem o patrimonio cultural produzido historicamente.

Nessaacepgio, trabalho distancia-se da concepcdo restritaimposta
pela divisdo entre classes sociais, a partir da qual trabalho intelectual e
trabalho manual remetem a burgueses e proletdrios, respectivamente.
O trabalho como atividade vital humana o é assim tomado haja vista ser
meio de autoproduc@io humana, de humanizacdo da espécie —atividade
que diferencia os homens dos animais —, de desenvolvimento social e
individual, assim como afirma Duarte (2013 [1993], p. 23): “Para Marx, a
atividade vital humana nfo é apenas uma atividade que assegura a exis-
téncia fisica do individuo, mas aquela que reproduz as caracteristicas
fundamentais do género humano”. Continua o autor:

As caracteristicas do género humano n#o sfo, porém, transmi-
tidas pela heranca genética, porque néo se acumulam no orga-
nismo humano. As caracteristicas do género humano foram
criadas e desenvolvidas ao longo do processo histérico de apro-
priacéo da natureza pela atividade social e de objetivagio dos
seres humanos na natureza transformada. A atividade humana,
ao longo da histdria, vai construindo as objetivagdes, desde os
objetos stricto sensu, bem como a linguagem e as relagdes coti-
dianas entre os seres humanos, até as formas mais elevadas de
objetiva¢do humana, como a arte, a ciéncia e a filosofia. Cada
individuo tem de se apropriar ao menos de um minimo desses
resultados da atividade social para poder viver sua cotidianidade
(Duarte, 2013 [1993], p. 38).

Tal qual bem discorre Duarte (2013 [1993]), a dinamica caracteris-
tica do trabalho ¢ constituida pela relagfio dialética entre os processos
de apropriagio e objetivacio, entendido o primeiro como subjetivacio
do real, assimilac@o e internalizacfo das propriedades inerentes aos
objetos produzidos pela coletividade, sejam eles materiais ou ideais.
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Significa apropriar-se das caracteristicas do género humano, daquilo ja
criado pelahumanidade. Objetivacio, ao contrario, consiste no fendmeno
de producdo de bens, na transmissgo de atividade humana aos objetos,
stricto sensy ou ndo, como sinalizado pelo autor na citacéio imediata-
mente anterior, atividade essa que se apresenta condensada nos objetos.
“Esse processo é cumulativo, isto ¢, no significado de uma objetivacgo
estdacumulada experiéncia histérica de muitas geragdes. [...] parece-me
adequado considerar uma objetivacdo como uma sintese da atividade
humana” (Duarte, 2013 [1993], p. 41).

No que compete a formac@o humana com vistas as almejadas eman-
cipacdo e liberdade, possiveis tdo somente com o fim da ordem econd-
mica capitalista, como sinalizado na se¢do introdutdria deste capitulo, o
processo de apropriagiio de especificas objetivaces se faz mister, umavez
que a qualidade destas ultimas implicaem aumento ourebaixamento do
graudealienacfio do individuo na sociedade contemporanea por promo-
verem ou se distanciarem de uma compreensio da esséncia dos objetos,
darealidade, dos fenomenos e da sociedade.

Conforme advogam pesquisadores marxistas alinhados aos postu-
lados da pedagogia histérico-critica (Cf. Saviani, 2008 [1983]; Duarte,
2013 [1993]; Duarte, 2016; Galvdo; Lavoura; Martins, 2019), hd elabora-
¢des humanas sofisticadas, mais elaboradas, complexificadas, as objeti-
vagdes genéricas para si, que correspondem a formas mais desenvolvidas
e pertencentes aos campos da ciéncia, das artes e dafilosofia ou da deno-
minada esfera do pensamento especulativo (Britto, 2015) e que possuem
o potencial de incidir diferentemente no aparato psicoldgico do indi-
viduo, de modo a contribuir para uma compreensio critica e radical do
mundo, bem como de si préprio enquanto parte do género humano, em
afastamento a qualquer entendimento pseudoconcreto, superficial e raso
promovido pela visdo de mundo burguesa/capitalista.

Estando tais objetivacdes materializadas, sobremaneira, em textos na
sociedade contemporanea, aleitura, como pratica que propicia o contato
eaapropriacio desse conhecimento mais elaborado imprescindivel para
aluta pela emancipacéo coletiva, nio passa isenta, em especial no que
tange as acdes esperadas no interior da escola, especialmente no que
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concerne ao trabalho educativo desenvolvido em aulas de lingua envol-
vidas com formacgo de leitor. Assim, “[...] ensinar leitura faz sentido se
essa proposicio promover a formacio das pessoas, por meio da experi-
énciae davivénciaintensa, metddica e consistente com o conhecimento
em suas diversas formas de expressdo” (Britto, 2012, p. 43).

Em havendo, na agenda escolar, o objetivo de formar leitores auto-
nomos, criticos, conhecedores de si e da realidade, protagonistas de suas
vidas e produtores de seufuturo,importaaatencdoaconcepgio de sujeito
subjacente a selecdo de conteudos e ao encaminhamento tedrico-metodo-
légico, por mais superada que possa parecer estar tal questio, dado oapare-
cimento de concepgdes de estudante em documentos oficiais norteadores
de ensino. Superando por incorporacio qualquer viés tradicional de um
lado, e pragmatico de outro, referentes a sujeito erudito e sujeito adaptavel,
respectivamente, em uma perspectiva materialista, histérica e dialética, o
sujeito é compreendido como um ser histdrico, produzido historicamente
pelos proprios homens em sua praxis, produto das relagdes sociais:

Ohomem sediferencia propriamente dosanimaisa partir domomento
em que comega a produzir seus meios de vida, passo este que se
encontra condicionado por sua organizacio corporal. Ao produzir
seus meios de vida, o homem produz indiretamente sua propria
vida material (Marx; Engels, 1974, p. 19 apud Saviani, 2012, p.173).

Produzindo suavida material, o individuo humaniza a natureza signifi-
cando-a por meio dalinguagem. Via trabalho, atividade criativa e criadora,
explicitadora das potencialidades humanas, como afirma Tonet (2006),
o ser social se constitui apropriando-se daquilo que lhe é dado, a fim de
dar prosseguimento a histéria coletiva. Nesse sentido, enquanto parte do
género humano e da totalidade, o sujeito é tomado em sua concretude,
paraalém de sua empiria, ou seja, ¢ um individuo marcado pelas contra-
di¢cdes e mediagdes sociais, produtor e criador darealidade (criagfio, aqui,
entendida como reproducéo). O sujeito concreto, para a teoria social
marxista, compreende suarelacdo inequivoca coma universalidade, com
o género humano e orienta suas condutas a partir dele.
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Saviani (2012),aodiscutirarelagiio entre trabalho, educacio e histdria,
enfatiza a acepcio de sujeito concreto para a teoria histérico-cultural,
na contramio de reducionismos atinentes a tomada do sujeito em sua
empiria. Segundo ele, a escola deve orientar-se por aquilo que o sujeito
pode vir a ser, pode vir a tornar-se, e ndo apenas por aquilo que é no
momento presente. Para tanto, a sele¢io de conhecimentos requeridos
socialmente — e néo particularmente por cada um dos alunos em suas
vidas singulares — é nodal paraum projeto educativo de formagfo humana
com vistas a emancipacio, diferentemente de qualquer projeto de viés
adaptador, alinhado as necessidades de desenvolvimento social e econo-
mico neoliberal, como evidenciado na Base Nacional Comum Curricular,
por exemplo. Naobra “Escolae Democracia”, em que o autor em mencéo
apresenta sua proposta pedagdgica baseada na ideia de “[...] processo
educativo como passagem da desigualdade a igualdade” (Saviani, 2008
[1983], p- 62), ele esclarece, ao discutir os métodos de ensino:

Serdo métodos que estimulardo aatividade e iniciativa dos alunos
sem abrir méo, porém, da iniciativa do professor; favoreceréo o
didlogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem deixar
devalorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente;
levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos de apren-
dizagem e o desenvolvimento psicoldgico, mas sem perder de
vistaasistematizagiolégica dos conhecimentos, sua ordenagéo
e gradag?o para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo
dos conteudos cognitivos (Saviani, 2008 [1983], p. 56).

Aculturaacumuladahistoricamente e consubstanciada em conheci-
mentos dos campos da ciéncia, das artes e da filosofia compde o conjunto
de contetdos escolares alcados a objetos de ensino, assim como em
aulas de lingua envolvidas com a formag#o de leitores na perspectiva da
formacdo humana omnilateral (intelectual, fisica e manual, direcionadaa
todasas potencialidades doindividuo), inversamente ao desenvolvimento
de capacidades e competéncias esperadas para a circulagéio e o envolvi-
mento de cidad&os na/com a sociedade hodierna, habilitados a repro-
duzir comportamentos e raciocinios sob alégicaneoliberal, demandados
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pelas leis mercadoldgicas do sistema do capital. Tais sujeitos, compre-
endidos como homo oeconomicus, caracterizam-se pelo egoismo (Kosik,
1976 [1963]), pela individualidade em si, apartados, destarte, da coleti-
vidade e do género humano do qual fazem parte, obrigatoriamente. O
homo oeconomicus “[...] € real na medida em que desenvolve as aptiddes,
otalento e as tendéncias que o sistema exige para seu proprio funciona-
mento, enquanto as demais aptiddes [...], ndo necessdarias a marcha do
sistema, sfo supérfluas e irreais” (Kosik, 1976 [1963], p- 99).

Nessa discusséo, aleitura, pratica social circunstanciada, consoante
Britto (2012, p. 48), por proporcionar ainclusfio do sujeito em um “modo
de cultura” e nadisseminag@o de préticas, hébitos e formas de cultura mais
elaboradas e densas, favorece “[...] o alargamento do espirito e das possi-
bilidades de atuagfo e intervencdo na sociedade”, quando tomada como
uma praxis revoluciondria — ocupada com a aguda percepcéo materia-
lista, histérica e dialética darealidade e com sua transformacfo. Aleitura
¢ entendida como instrumento de apropriagéio de objetivacdes genéricas
parasi (potencializadoras de uma compreensdo da esséncia do mundo,
para além de sua aparéncia fenomeénica), basilares para a formacgo da
individualidade para si dos alunos: individualidade correspondente a
uma personalidade critica, autdbnoma, desenvolvida em todas as suas
potencialidades, conhecedora de sua relacdo intrinseca com a generi-
cidade humana e, por consequéncia, consciente da exigéncia de regular
sua conduta com base nessa relagdo.

Considerando a desigualdade de acesso aos conhecimentos, em espe-
cialdeacesso aleitura, por parte dos trabalhadores e seus filhos, em uma
sociedade marcada por uma ordem econoémica e politica que transmuta
conhecimentos em meios de produ¢io — de dominio exclusivo de uma
classe social, portanto —,aleitura e o trabalho educativo com formacgo
deleitoresrevestem-se de contornos politicos, indubitavelmente, como
mediacdes valorosas paraaformacio de consciéncia de classe, fator ainda
rarefeito nacionalmente se considerado em ambito coletivo e, parado-
xalmente, crucial para o alcance de condi¢des dignas de vidaatodos nos.
Aleitura, nessa senda, pode néo consistir, diretamente, em meio para a
revolucdo, entretanto, ¢ instrumento capital, dadas as circunstancias
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sociais alusivas a cultura escrita, para a formacfo humana pré-emanci-
pacdo, aoviabilizar o contato do leitor com o que é do ambito da generici-
dade humana — possibilitando o reconhecimento de suarelacdo/insercéo
ouimbricamento com o género humano —, bem como a consecugdo de
acOes coletivas direcionadas a transformacéo social possivel e inadidvel.

Os campos do conhecimento e a leitura
como processo humanizador

Conforme assinalado ja na introducgo deste capitulo, temos defen-
dido aindissociabilidade entre ciéncia e educacéo quando lidamos com
a educacgo linguistica, aspecto que toca, necessariamente, portanto, o
trabalho educativovoltado aleitura e aformacdo de leitores. Tal indisso-
ciabilidade oferece implicacdes para o modo como a formagéo humana
¢ concebida como processo e como finalidade das instancias formais de
ensino, porque sdo as responsaveis por idealizar e implementar projetos
formativos que prospectam acep¢des de humanizacgéio que podem ser até
mesmo antagonicas, tendo em vista a forma como se relacionam com o
modo de sociabilidade vigente: confirmando-o ou opondo-se a ele.

Desses projetos formativos, erigem formas especificas de tomar o
conhecimento que ird compor tais projetos, as quais derivam de modelos
distintos de respostaao problema do conhecimento, o que envolve desde
como levarumindividuo a conhecer até o que devera ser priorizado nesse
processo. Isso porque o ser social

[...]nfosd criaartefatos, instrumentos, como também desenvolve
ideias (conhecimentos, valores, crencas) e mecanismos para sua
elaboracdo (desenvolvimento doraciocinio, planejamento...). A
criacdo de instrumentos, a formulacio de ideias e formas espe-
cificas de elabora-los [...] sdo frutos da interacdo homem-natu-
reza (Anderyet al., 1988, p. 12-13).

E nessadirecio que ¢ possivel afirmar que:
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Asideias sdoaexpressdodasrelacoes e atividades reais dohomem,
estabelecidas no processo de produgio de sua existéncia. Elas
sdo a representacdo daquilo que o homem faz, da sua maneira
de viver, da forma como se relaciona com outros homens, do
mundo que o circunda e das suas préprias necessidades (Andery
etal.,1988,p.14).

Como repercussio direta disso, é necessdrio reconhecer que “Em
qualquer sociedade onde existam rela¢des que envolvam interesses
antagbnicos, as ideias refletem essas diferencas” (Andery et al., 1988, p.
15). Exemplarmente, “[...] hoje, tanto as ideias politicas que pretendem
conservar as condicOes existentes quanto as que pretendem transfor-
md-las correspondem a interesses especificos as varias classes sociais”
(Andery et al., 1988, p. 15).

E, assim, nobojo dessas tensas relagdes entre atendimento e produgio
denecessidades, criagdo e desenvolvimento de ideias, a partir de visdes
de mundo distintas, que o conhecimento humano em suas diferentes
formas se funda. Trata-se de modos de apreenséo darealidade concreta/
histdrica que exprimem e respondem a condi¢des materiais de um dado
momento histérico. Essasrespostas refletem e permitem o (re)posicio-
namento dos individuos frente aos conhecimentos, aos objetos culturais
que os portam, bem como arealidade concreta/histérica que apreendem.

A forma como isso se dard dependerd de aspectos multifatoriais,
que envolvem desde as formas de representacio, o modo de tomada da
realidade, as possibilidades de reconhecimento dos nexos de relacéio
com essa realidade e com a visdo social de mundo que a representacgo
carrega, dentre aspectos afins. Dessarelacdo multideterminada, surgem
formas diferentes de produgio do conhecimento humano e cadaumdos
distintos campos sistematizados do conhecimento.

Acercadasformas distintivas de produ¢fio humana em cadaum desses
campos, convém destacar a posicio do materialismo histdrico e dialético,
ofundamento assumido tanto neste capitulo quanto nesta obra como um
todo. Nesse sentido, Kosik (1976, p. 108) oferece um importante enquadre
adiscussdo: “Toda concepgdo de realismo ou do ndo-realismo é baseada sobre
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uma consciente ou inconsciente concepgdo da realidade”. E segue: “[...] a
posicdo materialista da problemdtica comega no momento em que se parte
desta dependéncia como de um fundamento essencial” (Kosik, 1976, p.
108). Ao fazer essa marcacdo, o autor redialetiza, a partir do conceito de
realidade, dois campos tratados como opostos pela discussdo epistemo-
légica conservadora: “A poesia ndo ¢ uma realidade de ordem inferior a
economia: também ela é do mesmo modo realidade humana, embora de
género e de forma diversos, com tarefa e significado diferentes” (Kosik,
1976, p. 108-109). E demarca: “[...] ¢ o homem que cria a economia e a
poesia como produto da praxis humana” (Kosik, 1976, p. 109).

Importasobrelevar que, embora suas sinaliza¢gdes culminem nareapro-
ximac8o em dialética, exemplarmente, de dois campos do conhecimento,
ao fazé-lo, o autor em causa nio descura da necessidade de considerar a
especificidade desses campos. Nessa dire¢io, entendemos que a elabo-
racdo produzida por Duarte (2016), considerando a proposi¢io lukac-
siana, é bastante consistente. Nela, o autor posiciona tais especificidades
de cadaumdesses campos do conhecimento sinteticamente da seguinte
forma: o campo cientifico tomaria as realidades social e natural num
movimento com potencial de desantropomorfizagio; o mesmo da filo-
sofia em relagfio as respostas possiveis as questdes sobre valores, repre-
sentacdes, eticidade e afins; e aantropomorfizagio em direcdo a segunda
ordem que caracterizaria o campo artistico em sua tomada da realidade
e/ou da possibilidade da condi¢do humana.

Ao demarcarmos essa especificidade de cada um desses campos
do conhecimento, convém retomarmos a questdo da qual partimos:
a producdo humana ao longo da histdria, ou seja, a questdo da consti-
tuicdo do ser social pela via da praxis. Eis o modo como Kosik (1976, p.
113) sumariza essa questio:

O cardter social do homem, porém, nfio consiste apenas em que
ele sem o objeto ndo é nada; consiste antes de tudo em que ele
demonstra a prépria realidade em uma atividade objetiva. Na
produgio e reprodugio da vida social, isto ¢, na criagdo de si
mesmo como ser histdrico-social, o homem produz:
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1.  osbens materiais, 0o mundo materialmente sensivel, cujo
fundamento é o trabalho;

2. asrelagdes e as institui¢des sociais, o complexo das condi-
cdes sociais;

3. e,sobreabasedisto,asideias,as concepgdes, as emocdes, as
qualidades humanas e os sentidos humanos correspondentes.

Sem o sujeito, estes produtos sociais do homem ficam privados
de sentido, enquanto o sujeito sem pressupostos materiais e sem
produtos objetivos é uma miragem vazia. A esséncia do homem éa
unidade da objetividade e da subjetividade.

E nessa direciio que o trabalho educativo com a leitura, a nosso ver
e de acordo com o materialismo histérico e dialético, demarca a um sé
tempo sua especificidade e seu compromisso com a formagdo humana
direcionada a omnilateralidade. Ou seja, o trabalho escolar e académico
com a leitura teria lugar de destaque por ser a¢do humana que poten-
cialmente permitiria a unificacéio dialética entre objetividade e subjeti-
vidade, ao facultar, dentre outras questdes, os processos envolvidos no
par também dialético apropriacio e objetivacio da/na realidade, discu-
tido na secdo anterior deste capitulo.

Nesses termos, assume-se

[...] que ler — especialmente ler literatura e as producdes inte-
lectuais da histéria humana — ¢ um valor que implica também
recusar qualquer acordo com o pragmatismo, o subjetivismo e
orelativismo. Implica reconhecer eticamente que a experiéncia
estética se justifica pela possibilidade de uma vida que se huma-
nize ao transcender o imediato, ainda que nfo resulte em prazer
oufelicidade nem escape ao designio do Fado (Britto, 2015, p.14).

Essaforma de pensar a leitura evoca em radicalidade uma nocéo de
humanizac¢io aproximada a concepg¢io de omnilateralidade, na medida
em que a transcendéncia do imediato impd&e a necessidade de tomada
darealidade na totalidade histérica, a0 mesmo tempo em que deriva da
necessidade de seureconhecimento por cada individuo como um sujeito
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histérico-concreto. Para isso, apropriar-se dos grandes marcos episte-
moldégicos de conhecimento — arte, ciéncia e filosofia—, dados andsna
formade objetos culturais que carregam atividade humana concentrada,
¢ fulcral para o desenvolvimento do pensamento tedrico e das fungdes
psiquicas superiores, justamente o que nos diferencia dos demais animais.
Esse desenvolvimento, contudo, nio ¢ identificado 8 humanizacgo nos
termos advogados pelo materialismo histérico e dialético, mas é base e
condicfio paraela.

Ahumaniza¢ionadire¢fio daomnilateralidade demanda, ainda, uma
formac@o que envolva as dimensdes fisica, intelectual e prética, alcan-
cadas pelas/nas atividades humanas. No caso do ensino formal, como o
escolar e o académico, héd a aposta de que o individuo possa ampliar sua
formacdo pela apropriacdo de objetos culturais préprios dos campos da
arte, da ciéncia e da filosofia, por carregarem em si potencial de supe-
racdio da cotidianidade, da imediatez. Disso dependeria, nesses termos,
a possibilidade de aproximacZo a humanizacio de acento omnilateral,
a qual por sua vez significaria operacéo tedrico-conceitual com a reali-
dade e desenvolvimento de fun¢des psiquicas superiores, as tipicamente
humanas, de forma a possibilitar tomada darealidade criticamente, pelo
alcance da formac?o da consciéncia de classe e do desenvolvimento da
subjetividade, que permite processo de (re)posicionamento do individuo
ante a essa realidade e a sua subjetividade.

Nesse sentido, parece inconteste a contribui¢do da leitura; néo, é
claro, da leitura ocupada em promover o esquecimento, mas da leitura
ocupada com levar o individuo a conhecer e a lembrar (Britto, 2012).
Aleitura, ante a essa ocupacgio, merece uma consideragio especifica,
por ser geralmente ela o lugar de clamor por uma certa necessidade de
distracdo, de deleite que seria benéfico aos individuos. Sobre isso, vale
pontuar que “Ao compreender aliteratura dessamaneira, damos-lhe além
dadimensgo estética, umadimensgo ética[...],umadimensdo de pensar
e de construir a condi¢do do humano” (Britto, 2015, p. 138).

A concepgio de formacio deleitores e a conceitualizaciio do que seja
leitura contrapdem-se, assim, em acordo com o fundamento tedrico-fi-
losofico materialista, historico e dialético, a perspectivas reificadoras
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darealidade — numa sociedade de classes sempre a reificagfio recai a
acepcéo pré-burguesia — e aquelas promotoras da alienaciio humana,
de estranhamento do individuo em relacfio a finalidade de sua atividade
(Marx, 2010 [1844]).

Sob essaforma de concebé-las, formacgo do leitor e leitura, o trabalho
educativo que toma essa especificidade em atengdo retine-se ao que a
educacdio marxista assume como imperativo: a contribuic¢do da educacéo
néo é para o mercado, mas paraavidahumana/humanizada (Mészaros,
2008), para o que a superacio da légica desumanizadora do capital é
motor e compromisso das instituicdes que se responsabilizam pela
formaco dos individuos.
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CAPITULO 2

DESENVOLVIMENTO HUMANO
E LINGUAGEM ESCRITA

FRANCISCO JOSE CARVALHO MAZZEU

NAO DESPERTEMOS OS LEITORES

Osleitores séo, por natureza, dorminhocos. Gostam de ler dormindo.
Autor que os queira conservar ndo deve ministrar-lhes o minimo
susto. Apenas as eternas frases feitas. [...]

Pois ndo ¢ mesmo tdo bom falar e pensar sem esfor¢o? O lugar-
-comum éabase dasociedade, a sua politica, a suafilosofia, a segu-
rancadasinstitui¢des. Ninguém élevado a sério comideias originais.

Jando é a primeira vez, por exemplo, que um figurdo qualquer
declaraem entrevista: “O Brasil ndo fugird ao seu destino histdrico!”.

O éxito da tirada, a julgar pelo destaque que lhe d4 a imprensa,
¢ sempre infalivel, embora o leitor semidesperto possa descon-
fiar que isso ndo quer dizer coisa alguma, pois nada foge mesmo
ao seu destino histdrico, seja um Império que desaba ou uma
barata esmagada.

[ MARIO QUINTANA ]

Introdugao

Este capitulo e este livro se situam em um processo mais amplo que
mobilizaum grupo de pesquisadores inspirados por um projeto politico
e pedagdgico em comum: despertar os leitores. Despertar os estudantes
dasclasses trabalhadoras paraanecessidade de construir coletivamente
a sua histdria, recusando o destino tracado pela evolugdo “natural” da
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sociedade capitalista: a destruicdo predatdria dos recursos naturais e
dasforcas produtivas criadas pelas geracdes passadas. Cada vez mais se
coloca a urgéncia de lutar por uma sociedade sem classes, para que as
alteracGes no clima do planeta e as guerras cada vez mais intensas nédo
comprometam o futuro da humanidade. Despertar os educadores para
anecessidade de oferecer aos estudantes essa formacdo emancipatdria,
que combine a apropriagdo da heranga cultural acumulada ao longo da
histéria com o desenvolvimento de uma consciéncia critica e de classe.
Despertar os intelectuais comprometidos com os interesses das classes
subalternas para a necessidade de avancar na construgio de categorias
deandlise que combinem a sélida fundamentac&o cientifica e o compro-
misso politico com a transformacéo da sociedade.

Otexto que apresento aoleitor pretende dar uma modesta contribui¢io
aesseterceiro “despertar”, chamando aatencfio para algumas categorias
que podem contribuir paraareflexdo sobre o processo de ensino e apren-
dizagem da linguagem escrita, particularmente em suas etapas iniciais.

Optei por construir meu discurso escrito dialogando com partes de um
texto inédito que produzi hd duas décadas e meia: minha tese de douto-
rado, intitulada O uso de “clichés” e o problema da alienagiio na linguagem
e na formacdo de professores. A decisfo de ndo publicar esse material a
épocadecorreu de uma leitura talvez excessivamente critica das insufi-
ciéncias da andlise de aspectos da problematica abordada. No entanto,
no decorrer da experiéncia de pesquisa dos ultimos anos, pude revi-
sitar e aprofundar alguns conceitos, sobretudo com a oportunidade de
elaborar atese delivre docéncia, denominada “Alfabetizacio e trabalho:
multiplas determinacdes”, defendida em 2019. O fio condutor que ligae
perpassaesses textos € abusca de compreensio do processo de alfabeti-
zacgdo e apropriaciio dalinguagem escrita tendo como referéncia o mate-
rialismo histérico e dialético.

Aoiniciarumareflexdo sobre o processo de desenvolvimento humano,
podemos partir da etimologia da palavra “desenvolvimento”, conside-
rando que a origem pode revelar aspectos relevantes do significado que
a sociedade materializou nessa palavra. Santos et al. (2012, p. 46) apre-
sentam um quadro com os componentes da palavra:
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LATIM in volvere

T

T
PORTUGUES Des ( T j (voIeer me-\fto]

Prefixo de Movimento Reverter, Sufixo que
negagao para dentro virar significa

ou agao
auséncia

FONTE: Santos et al. (2012, p. 46).

Comecando pelo final, podemos destacar que o sufixo “mento” traz
aideia de agfo. Assim, para que ocorra o desenvolvimento ¢ necessario
que alguém ou algo realize uma atividade. E, portanto, um processo de
mudanca no decurso de determinado periodo produzido pela inter-
vencdo de algum agente ou sujeito. Naturalmente, a mudanca depende
do tipo de agente de que se trata. Como a atividade é uma caracteristica
que pode ser atribuida a qualquer coisa que produza movimento (fala-
se, por exemplo, que um vulcdo entrou em atividade), ocorrem muitos
processos de desenvolvimento movidos pelasleisfisicas e bioldgicas, tanto
nodecorrer das mudancas na matériainanimada quanto na evolucgo das
espécies e no ciclo de vida de cada individuo. Dai a necessidade de adje-
tivar quando se trata do desenvolvimento humano, que é o nosso objeto.

Ainda explorando os componentes da palavra, encontramos como
raiz os verbos volver e envolver. Podemos verificar que expressam um
movimento para dentro ou uma atividade que se volta para si, em um
sentido de fechar-se, estar ligado ou focado em determinado lugar ou
ponto. No entanto, o prefixo “des” inverte esse sentido e aponta para o
movimento oposto, de desligar-se, afastar-se do lugar em que se encontra
e abrir-se para fora, para algo novo. Sugere que o processo de desenvol-
vimento implica uma expansdo, abertura, libertacdo, um agente que sai
de si mesmo para tornar-se outro, portanto, uma transformacéo desse
agente em decorréncia da sua prépria atividade.
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Nesse sentido, pensar o desenvolvimento humano a partir de uma
perspectiva histérica pressupde a busca pela compreenso do processo
através do qual o conjunto dos homens e cada individuo realizam uma
atividade que lhes permite se transformarem em seres mais livres, que
saem de seu estado “natural” e realizam suas potencialidades, tornan-
do-se sujeitos plenamente humanos.

No caso dos seres humanos, essa atividade é o trabalho, que permite ao
mesmo tempo assegurar a existénciadahumanidade e superar as condi-
c¢des restritivas impostas pela natureza, libertando-nos dos limites das
leis fisicas e bioldgicas, ao aproveitar essasleis anosso favor. Portanto, a
compreensio do processo de desenvolvimento humano implica situd-lo
na relacdo com o trabalho, seja do ponto de vista da historia das socie-
dades humanas, seja do ponto de vista da histéria de cada individuo.
Ocorre que a histéria da humanidade, até o momento, tem sido predo-
minantemente marcada pelas sociedades divididas em classes sociais
com interesses antagonicos, e o trabalho, portanto, tem sido uma ativi-
dade produtora de umaimensariqueza material e imaterial, mas da quala
grande maioria dos trabalhadores pouco tem se beneficiado. A dinamica
do trabalho alienado perpassa as relagdes sociais e também determina
as condi¢des objetivas em que ocorre o uso e aassimilagfio dalinguagem
nesta forma de sociedade.

Pensando em contribuir para areflexdo sobre essas relagdes contradi-
térias que surgem no processo de desenvolvimento humano e na assimi-
lacdo dalinguagem escritanasociedade capitalista, organizei o presente
texto em duas partes: na primeira, abordo o processo de desenvolvimento
humano e alinguagem escrita na sua génese histérica, tendo como refe-
rénciaa categoria trabalho; na segunda, destaco o problema daalienacgo
do trabalho e suas consequéncias na (de)formacéo da consciéncia e da
linguagem. Ao final, aponto algumas implica¢6es dessa reflexdo para o
processo de alfabetizac8o e ensino da lingua.
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O processo de desenvolvimento humano e a relagao
entre atividade, consciéncia e linguagem

O objetivo deste topico é abordar aformacio dalinguagem, do pensamento
e das demais func¢des da consciéncia e da atividade intelectual como uma
unidade, o que somente se evidencia quando esses diferentes elementos
sdoanalisados tendo por referénciaasuabase comum, as suas raizes histé-
rico-sociais, 0 que remete para o seu surgimento no ambito do processode
formacfo e desenvolvimento do préprio homem, a partir da sua atividade
vital especifica, aquela que o diferencia dos animais: o trabalho.

Segundo as hip6teses mais plausiveis, a passagem do animal aohumano
se deunamedidaem que os antropoides superiores, por terem que viver
no chio aoinvés das drvores, comecaram a desenvolver a capacidade de
andar de modo mais ereto, o que se acelerou com o uso de instrumentos
rudimentares, liberando as méos para auxiliar nas suas atividades. Em
funcio do cardter gregario da espécie, essas atividades sempre se reali-
zaram em grupos, exigindo, portanto, autilizagio de formas relativamente
elaboradas de comunicacéo, o que vai criando anecessidade dalinguagem.
Aatividade vital dos animais, porém, ndo conduziu a elaboragio de uma
linguagem. Conforme explicam Luria (1987) e Leontiev (1978), os animais
apenas expressam estados interiores suscitados por algum estimulo, o
que somente em sentido muito lato poderia ser chamado de linguagem.

Da mesma forma que a linguagem, a consciéncia e o pensamento,
enquanto capacidade de representar a realidade exterior de forma obje-
tiva por meio de conceitos e ndo apenas nos seus aspectos mais imedia-
tamente sensiveis e perceptiveis, surgem exclusivamente no homem,
e mais, surgem apenas nos individuos que adquiriram algum tipo de
linguagem (Schaff,1974).

Ouso dalinguagem como forma de mediatizar o processo de conhe-
cimento e atividade desempenhou um papel fundamental no desenvolvi-
mento humano, namedida em que possibilitoua criagdo das formas mais
elaboradas de consciéncia, estimulando o préprio desenvolvimento das
estruturas do cérebro (Engels, 1975).
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Vale destacar que os pressupostos para o surgimento do trabalho e
dalinguagem humana ji se encontram presentes de forma embrionaria
nos antropoides que nos antecederam: uma vida gregdria, a capacidade de
emitir e reconhecer sons (bem como de imitar gestos) e a estrutura cere-
braldesenvolvida (Engels, 1975). Essas trés caracteristicas que resultaram
doprocesso de evolucdo das espécies animais sdo as pré-condigdes essen-
ciais para o surgimento tanto do trabalho enquanto forma especificade
atividade vital (intercdmbio com a natureza exterior) como dalinguagem
como forma especificaderelacéio social (intercambio doshomens entre
si e de cada homem com sua prépria natureza interior). No entanto, o
trabalho ndo surge como mera decorréncia natural dessas pré-condi-
¢bes e como uma continuidade evolutiva do seu desenvolvimento, uma
vez que representa uma ruptura em relaco aos limites impostos pelas
leis bioldégicas que determinam a evolucgio daqueles tracos nos animais.

Aatividade humana surge, em linhas bem gerais, a partir do momento
em que o homem comega a criar media¢Ges que se interpdem entre os
individuos e a natureza e passam a dirigir a sua atividade (Marx; Engels,
2007; Martins; Moser, 2012). Os elementos mediadores principais que
permitem que o homem dirija conscientemente a sua atividade sdo os
instrumentos e os signos. Esses meios possibilitam que o homem passe
adirigir suas acdes ndo mais pelos motivos bioldgicos diretos, mas pelos
motivos sociais objetivados neles. Marx (2017, p. 150) destaca essa impor-
tancia dos meios de trabalho para a transformac8o da natureza exterior
e danatureza do préprio individuo:

O meio de trabalho é uma coisa ouum complexo de coisas que o
trabalhador coloca entre si mesmo e o objeto de trabalho e que
lhe serve como condutor de sua atividade sobre esse objeto. Ele
utilizaas propriedades mecanicas, fisicas, quimicas das coisas para
fazé-las atuar como meios de poder sobre outras coisas, conforme
o seuobjetivo. O objeto do qual o trabalhador se apodera direta-
mente — abstraindo a coleta de meios prontos de subsisténcia,
frutas, por exemplo, em que somente seus proprios érgaos corpo-
rais servem de meios de trabalho —n#o é objeto de trabalho, mas
omeio de trabalho.
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Dessaforma, os meios de trabalho permitem que cada individuo dirija
asuaatividade com base em motivos elaborados socialmente, portanto,
criados pelos préprios homens, superando adependéncia em relacio aos
estimulos e as necessidadesimediatas presentes na situacdo em que esse
individuo se encontra (Leontiev, 1978). Sendo assim, um dos fatos mais
marcantes do desenvolvimento humano ¢ o de que a evolugdo deixa de
ocorrer pela alteragfio bioldgica dos individuos (Vygotsky, 2002, p. 31)
e passa a se apoiar no desenvolvimento técnico dos meios de trabalho e
de intercambio.

As necessidades bioldgicas continuam existindo, porém a sua satis-
facdondo se dd de modo direto e imediato pela acdo do individuo diante
danatureza, masindiretamente, pela mediacio da atividade de fabricacgo
e uso de instrumentos e cooperacéo com os outros homens. Segundo

Marx (2017, p. 34),

Aprodugiodavida, tanto da prdpria, no trabalho, quanto daalheia,
naprocriacéo, aparece desde ja como umarelagio dupla—deum
lado, comorelag@io natural, de outro como relagéio social —, social
no sentido de que por elase entende a cooperagio de varios indi-
viduos, sejam quais forem as condi¢des, o modo e a finalidade.

O motivoimediato da acdio individual passa a ser determinado pelas
relagdes que se criam durante o trabalho. Isso possibilita que cada indi-
viduo comece a perceber os objetos nas suas propriedades objetivas, que
ndo dependem diretamente dos motivos de cadaum, dos motivos biol6-
gicos (Leontiev, 1978).

Os movimentos corporais, especialmente das méos e bragos, que
tinham uma fung8o de agir sobre os objetos e instrumentos rudimentares,
adquirem gradativa independéncia e passam a ser usados para influen-
ciar asagdes dos outros membros do grupo, dando origem aos gestos, que
sdo inicialmente acompanhados por sons. Essa combinacgo de gestos e
sons comeca a adquirir uma relacéio estdvel com determinados objetos
e situacOes (Leontiev, 1978).
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Aos poucos o gesto vai cedendo importancia para os sons, o que cria
a possibilidade de existéncia dalinguagem oral como um sistema capaz
de comunicar praticamente todas as relacdes objetivas captadas pelo
homem. Os gestos ndo desaparecem da comunicacdo, mas se tornam
um elemento subordinado a fala. Na comunicacgo cotidiana os gestos
representam um componente importante, complementando (e as vezes
contradizendo) afala. Dessaforma, o homem cria signos, isto é, converte
alguns aspectos perceptiveis da sua atividade, como os gestos e sons ou
mesmo determinados objetos, em representacdes de seres, acdes, situ-
acdes e outros aspectos da realidade ou da imaginac&o. Esses signos
cumprem, narelacdo dohomem coma sua prépria natureza organica, uma
relacdoandlogaaque os instrumentos desempenham na suarelagdo com
anatureza exterior, com o seu corpo inorganico, qual seja: possibilitar
que o homem contenha suas reagdes imediatas despertadas por objetos
que se manifestam como motivos de satisfacio direta das necessidades
bioldgicas e consiga criar motivos novos, que ndo dependem diretamente
dessas necessidades, mas sdo produzidos peloshomens na sua atividade
conjunta e utilizados pararegulara conduta de cada individuo. Os signos
passam a se constituir em objetos especiais, que funcionam como esti-
mulos auxiliares e despertam no individuo motivos histérica e social-
mente produzidos (Vygotsky, 2002, p. 72).

Dessaforma, além do motivo biolégico imediato, surgem na atividade
humana motivos de outra ordem, determinados pelos instrumentos e
pelos signos. Esses objetos mediadores adquirem uma significacdo para
os homens na medida em que passam a satisfazer necessidades social-
mente criadas pela atividade coletiva e, por essa via, as necessidades de
cada individuo dentro de um determinado contexto. A significacdo &,
portanto, uma relacfo que se cria na atividade humana, na medida em
que os objetos se inserem nessa atividade, e se fixa principalmente nos
signos por meio dos quais esses objetos sdo designados (Schaff, 1968).

Ao seapropriar desses signos por meio da comunicacio, cadaindividuo
se apropria também dessa significaciio objetiva e passaa dirigir por meio
dela as suas a¢des sobre os objetos. Os sentidos dos diferentes homens
se formam nessarelacgo ativa com os objetos, dirigida pelos signos. Essa
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atividade desenvolve tanto os sentidos mais imediatos — o olhar, o tato
— quanto os sentidos mais amplos, como: a vontade, o desejo, e assim
por diante. Ao mesmo tempo, a formacao desses sentidos possibilita
umaapropriacdo efetiva das significacdes, em umaacéo reciproca. Marx
(1993, p.199) indica essa interdependéncia entre significacéo e sentido:

Amaisbela musica nada significa para o ouvido completamente
amusical, ndo constitui nenhum objeto, porque o meu objeto
s6 pode ser uma confirmacdo de uma das minhas faculdades.
Portanto, s6 pode existir para mim na medida em que a minha
faculdade existe para ele como faculdade subjetiva, porque para
mim o significado sé vai até onde chega o meu sentido (sé tem
significado para um sentido que lhe corresponde).

O autor ndo reduz o conceito de sentido as percepgdes (ver, ouvir),
mas inclui sentidos como a vontade e o amor, portanto, toda a sensibili-
dade humana. E, ent3o, através da apropriaciio dos significados elaborados
socialmente que cada individuo desenvolve os sentidos correspondentes
a esse significado, ao mesmo tempo que o desenvolvimento de novos
sentidos permite aapropriacgdo de significados mais profundos. Ou seja,
os significados que constituem a consciéncia social e se encontram obje-
tivados na linguagem dirigem os sentidos com base nos quais cada indi-
viduo formaa sua consciéncia e dirige as suas atividades, alterando esses
sentidos. Arealizacdo de atividades dirigidas pelalinguagem, pelo discurso
formado na comunicacgfio com os outros homens, possibilitaa suainter-
naliza¢do e atransformacfo de linguagem exterior em discurso interior,
que é perpassada por essa unidade dialética de significados e sentidos.

Essa analise é importante para superar uma ideia muito presente
em discussdes sobre arelacdo entre significado e sentido: a visdo de que
o significado seria social e o sentido seria individual ou pessoal. Nossa
compreensio ¢ de que ambas as categorias se referem a fendmenos simul-
taneamente sociais e pessoais (entendida a pessoa como ser humano
histdrico e social). As significagdes seriam, conforme Voléchinov (2017),
aspectos que se repetem nas enunciagdes e realizam os sentidos e temas
produzidos nas relagdes entre os interlocutores. Para ele:
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[...] ndo se pode falar que a significacio pertence a palavra como
tal. Em sua esséncia, ela pertence a palavra localizada entre os
falantes, ou seja, ela se realiza apenas no processo de uma compre-
ensdo ativa e responsiva. A significacdo nfio esta na palavra, nem
naalma do falante, nem na alma do ouvinte. A significagfio ¢ um
efeito dainteracdo entre o falante e o ouvinte no material de um
dado conjunto sonoro (Voléchinov, 2017, p. 232).

ParaLeontiev (1978), os sentidos sdo relagdes que se formam na ativi-
dade social, em funcio dos motivos que dirigem essa atividade. Luria (1987)
aborda essarelacdio nacompreensao de textos narrativos, conceituando o
sentido como um “subtexto” constituido pelos motivos das personagens
edoautor, geralmente implicitos as suas agdes e ao discurso. Portanto, a
sensibilidade, o sentir, adimens?o afetiva e volitiva sio produtos sociais e
objetivos tanto quanto os significados, assim como estes sé existem social-
mente na medida em que fazem parte do pensamento e do discurso de
individuos concretos. Os significados, assim como os sentidos, nio est&o
dados nas palavras, como se houvesse uma “face semantica” no signo,
mas se produzem, se realizam e atualizam nas enunciagdes concretas e,
desse modo, se internalizam na consciéncia dos sujeitos.

Esse processo de internalizacgo de significados e sentidos na consci-
éncia possibilita aos individuos utilizar o discurso interior para controlar
de modo cada vez mais voluntdrio suas respostas diretas aos estimulos
externos e dirigir as suasa¢Ses com base narepresentagdo dos objetos, inclu-
sive daqueles ndo existentes, e nos motivos que provém daatividade social.

Comisso, altera-se radicalmente todaaatividade psiquicadoindividuo
humano em relacgo aos outros animais, uma vez que toda a sua atividade
praticae mental passaaser direta ouindiretamente mediada pelas signifi-
cacOes das quais ele se apropria por meio dalinguagem. Todas as fun¢des da
consciéncia, tais como percepcio, memoria, imaginagfio,emogio e vontade
se modificam, assim como se modifica a correlacéo entre essas fungdes, a
partirdomomento em que alinguagem passaaserusada pararegular essa
atividade consciente. E o chamado “salto do sensorial ao racional” que os
classicos do materialismo dialético consideram tdo importante quanto a
passagem da matéria inanimada paraavida (Luria, 1987).
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A significa¢fio incorpora, desde o seu surgimento, um componente
valorativo, axioldgico, uma vez que os objetos néo se limitam a cumprir
uma funcéo pratica para o individuo que os utiliza ou consome, mas
possuem um valor, um potencial de servirem para uma acfio mediadae,
assim, satisfazerem necessidades sociais. Da mesma forma, os signos,
que vao se tornando os principais suportes materiais dessas significa-
cdes, trazem uma énfase valorativa (Vol6chinov, 2017), que expressa um
posicionamento do sujeito e de sua classe social frente aos objetos (reais
oundo) que esse signo representa.

Na fase inicial do desenvolvimento da linguagem, os sons da fala
possuem uma estreita ligacdo coma situagdo imediata em que sdo produ-
zidos e sé podem ser plenamente compreendidos nesse contexto imediato.
Aos poucos a fala vai diminuindo essa dependéncia dos elementos néo
verbais. Esse processo de “descontextualizaciio” da linguagem atinge a
sua plenitude com a criaciio da linguagem escrita.

Com efeito, uma das principais caracteristicas da escrita € que ela
constitui, segundo a expressdo de Vygotsky (1993, p. 232), “a dlgebra da
linguagem”. Enquanto a fala representa um sistema de signos media-
dores na atividade e no pensamento humanos, a escrita vai representar
um sistema de signos que passam a atuar como mediadores na propria
atividade de comunicacfio, umavez que eles (nas escritas do tipo fonético)
representam os sons da fala e, por essa via, os conceitos e demais repre-
sentacOes que o pensamento constrdia partir darealidade. Essarelacdo
entre fala e escritando é um trago que surjade imediato coma “inven¢éo”
daescrita, mas oresultado de umlongo processo. Inicialmente, a escrita
se desenvolve a partir da pintura e do desenho, em paralelo com a fala,
como um sistema de signos a parte. Aos poucos vai se dando uma articu-
lagdo entre esses dois sistemas. No entanto, tal articulagdo nuncaresulta
em uma correspondéncia simples entre oralidade e escrita. A figuraa
seguir ilustra esse processo:
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FALA E ESCRITA — RAIZES DISTINTAS

FALA
Sons e gestos
no trabalho
Sons com
significado préprio
ESCRITAS
FONETICAS
Ideogramas/Logogramas Silabicas
) 9 909 Alfabéticas
Pictogramas Ortograficas
Desenhos
Pinturas
ESCRITA

FONTE: Elaboragéao prépria.

Parafraseando o que Vigotski (2001) afirmou em relagio ao pensa-
mento e alinguagem, podemos dizer que afala e a escrita possuemraizes
distintas, que convergem nas escritas de base fonética (silabica e alfabé-
tica), mas nunca coincidem, formando uma unidade dialética. Nao serd
possivel explorar essa questo, mas essa concepg¢do implica que a orali-
dade ndo pode ser vista como o unico ponto de partida e a base para a
assimilaciio da escrita. Além disso, diferentes povos produziram formas
distintas de estabelecer essarelacio, criando diversos sistemas de escrita,
cujas caracteristicas estabelecem condi¢Bes peculiares para o aprendi-
zado dalingua escrita.

Aimportanciadalinguagem escrita para o desenvolvimento da consci-
énciando decorre apenas do fato de que ela modificaa estrutura da ativi-
dade humana gerando formas mais abstratas e voluntdrias de se comunicar,
mas da possibilidade maior que se abre para que a prépria linguagem se
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torne um objeto da atividade consciente do homem. Essa caracteristica
se torna possivel com o uso da escrita, uma vez que essa modalidade, ao
contrario da fala, permite voltar quantas vezes for necessario ao enun-
ciadojd produzido, o qual pode ser refeito indefinidamente. Dessaforma,
a linguagem escrita possibilita o desenvolvimento mais pleno da auto-
consciéncia e o acesso ao saber historicamente acumulado, que séo
importantes para a formacgo da consciéncia critica e de classe. Por esse
motivo, o dominio dos sistemas de escrita, que surgiram no contexto de
sociedades escravistas (Mesopotamia, Egito, América pré-colombiana),
foi historicamente sonegado as camadas populares.

Namedidaem que alinguagem, especialmente a escrita, se converte
nabase material da consciéncia, torna-se possivel o surgimento de novas
formas de atividade consciente a partir de formulagdes verbais. A comu-
nicacfio verbal e a producgio de representacdes da realidade, que inicial-
mente constituiam momentos indissocidveis do trabalho, tornam-se
atividades comrelativa autonomia frente a essaatividade, possibilitando
o desenvolvimento das formas de trabalho ndo-material. O trabalho
educativo, por exemplo, se insere nessa modalidade de atividade, a qual
se apoia basicamente no uso de signos.

Ao mesmo tempo em que essas atividades se encontram livres das
limita¢es daimediaticidade da producéio material, podendo assim desen-
volver livremente as possibilidades do pensamento e dalinguagem, essa
autonomizacfo pode se tornar (e se torna, de fato, nas sociedades divi-
didas em classes, como serd apontado no proximo tépico) um aprisio-
namento do pensamento e dalinguagem nos seus proprios limites, o que
tende a quebrarasuaunidade ontoldgica com o trabalho material e pode
gerar o seu esvaziamento.

Com o surgimento da propriedade privada dos meios de produgéo, que
subtrai daqueles que trabalham o controle sobre os meios e os resultados
desse trabalho, e com a divisdo social do trabalho, que retira o controle
sobrea criacdio dasformas e definicdio dos fins desse trabalho, a producéo
daexisténciahumana se torna, nolimite, anegaco da essénciadohomem,
da sua capacidade de ser sujeito da criacdio, por meio de uma atividade
consciente e livre, das condi¢Ses que determinam a sua existéncia.
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A alienagao do trabalho e suas consequéncias
para a relagao entre a consciéncia e a linguagem

A principal caracteristica do trabalho na sociedade capitalista consiste
em que ele ndo tem como finalidade principal, para os homens que dele
participam, a criacdo de condi¢des mais adequadas de vida para todos,
mas consiste apenas emum “meio devida” para os trabalhadores, euma
forma de assegurar a produg¢fio de mais-valia para os capitalistas. O capi-
talista se apropria dos resultados do trabalho que ultrapassam o neces-
sério para a reproducéo do trabalhador. O trabalhador se objetiva nos
produtos do trabalho, mas néo se apropria deles. O resultado do seu
trabalho aparece para o trabalhador representado sob a forma de uma
mercadoria: o dinheiro recebido em troca do trabalho. A relacdo com os
outros trabalhadores e consigo mesmo passa a ser mediatizada por essas
mercadorias, especialmente pelo dinheiro.

Namedidaem que arelagfio entre os homens se dd por meio da troca
de mercadorias, essarelagfio aparece na consciéncia como relagdes entre
as coisas, como relagdes reificadas entre as pessoas e relacdes sociais
entre as coisas (Marx, 2017). Nessas relagdes de troca, os produtos do
trabalho humano adquirem, perante os homens, uma espécie de vida
propria e subjugam seus produtores. Marx (2017, p. 148) denomina esse
processo como fetichismo das mercadorias:

[...] na regido nebulosa do mundo religioso [...] os produtos do
cérebro humano parecem dotados de vida prépria, como figuras
independentes, que travam relacio umas comas outras e comos
homens. Assim se apresentam, no mundo das mercadorias, os
produtos daméo humana. Aisso eu chamo de fetichismo, que se
colaaos produtos de trabalho tdo logo sdo produzidos como merca-
dorias e que, porisso, é inseparavel da producéo de mercadorias.

Essafetichizacdo dos produtos do trabalho humano decorre das relagdes
sociais que se criam na producéo de mercadorias voltadaaampliaciio do
capital. Oshomens produzem, mas ndo se apropriam do que produziram,
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nem controlam o processo de produgo, por isso seu trabalho se torna
estranhoaeles. Marx (1993, p.162) explicita esse aspecto do trabalho alie-
nado (ou estranhado, de acordo com algumas tradugdes):

Em primeiro lugar, o trabalho ¢ exterior ao trabalhador, quer
dizer, ndo pertence a sua natureza; portanto ele ndo se afirmano
trabalho, mas nega-se a simesmo, ndo se sente bem, mas infeliz,
ndo desenvolve livremente as energias fisicas e mentais, mas esgo-
ta-se fisicamente e arruina o espirito. Por conseguinte, o traba-
lhador s se sente em si fora do trabalho, enquanto no trabalho
se sente fora de si. Assim, o seu trabalho nfo é voluntario, mas
imposto, é trabalho forcado.

Dessaforma, o trabalho, que se constituiu como atividade fundamental
para o desenvolvimento humano, torna-se na sociedade de classes uma
forma de desumanizacio do trabalhador, o qual, em lugar de enriquecer
os seus sentidos com novos significados que emanam da produgéio de
riqueza, tende a se limitar aos sentidos mais imediatos que esse trabalho
exige e aos sentidos, maisimediatos ainda, que se ddonasatividades forado
trabalho. Os sentidos imediatos que surgem nas atividades que fornecem
asatisfacdio das necessidades bioldgicas (comer, beber etc.) passamaser
considerados pelos individuos como os sentidos realmente humanos,
como os seus “impulsos naturais”, enquanto os sentidos verdadeira-
mente humanos, na medida em que exigem a superacgo dessa imedia-
ticidade que o trabalho alienado reforca, aparecem ao individuo como
coer¢des da sociedade, como desumanizacio. Marx (1993, p. 199) mostra
como essa inversdo nos sentidos empobrece os significados que a pratica
humanarevela aos homens:

Osentido, aprisionado sobagrosseiranecessidade pratica possui
unicamente um significado restrito. Para o homem que morre a
fome, nfio existe aformahumana do alimento, mas s6 o seu carater
abstrato como alimento; poderia igualmente existir na sua forma
mais cruae éimpossivel dizer em que medida estaatividade alimentar
sedistinguiria daatividade alimentar animal. Ohomem esmagado
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pelas preocupacdes, necessitado, nfo tem qualquer sentido para
o mais belo espetdculo; o negociante de minerais vé apenas o seu
valor comercial, e ndo abeleza e a natureza caracteristicadomineral;
encontra-se desprovido do sentido mineralégico.

As consequéncias daalienaciio do trabalho se manifestam nalinguagem
pelamediagdo da natureza prépria dos signos. Ha poucos estudos anali-
sando com mais detalhe esse processo. Por essarazdo, as indica¢des forne-
cidas por Voléchinov (2017) sdo essenciais paraaandlise desse problema.
O autor mostra que as relagdes de produgio se refletem inicialmente
naatividade comunicativa. Nesse processo, as relacdes alienadas criam
determinados vinculos hierdrquicos entre os sujeitos que se comunicam.
Essesvinculos se refletem tanto no conteido quanto naformadas enun-

cia¢des orais e escritas. Segundo ele:

Existe uma unidade ininterrupta e orgénica entre a forma da
comunicacgo (por exemplo, a comunicagdo direta e técnica no
trabalho), a forma do enunciado (umaréplica curtarelacionada
aotrabalho) e o seutema. Portanto, a classificacdo das formas do
enunciado deve apoiar-se na classificaco das formas de comu-
nicacdo discursiva. Ja essas formas sdo inteiramente determi-
nadas pelasrelacdes de trabalho e pelo regime sociopolitico. Em
uma analise mais detalhada, veriamos a enorme importancia do
aspecto hierdrquico nos processos de interacéo discursiva e a
influéncia poderosa da organizacio hierdrquica da comunicagio
sobre as formas do enunciado. [...] Como sabemos, todo signo
surge entre individuos socialmente organizados no processo
de sua interagéo. Portanto, as formas do signo sdo condicio-
nadas, antes de tudo, tanto pela organizagdo social desses indi-
viduos quanto pelas condi¢des mais préximas da sua interagéo
(Voléchinov, 2017, p. 109).

No contexto de relacdes hierarquizadas pela condicio de classe e pela
dominacgo dotrabalhador pelaburguesia, alinguagem passaaser utilizada
paralegitimar e reforcar relagdes desumanizadoras que néo contribuem
necessariamente para o bem-estar de todos, mas apenas se dirigem paraa
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satisfacdio dos interesses daqueles que ocupam posi¢des superiores na hierar-
quia social por forca do poder conferido pela posse do capital. Ao mesmo
tempo, alinguagem passaaserusada, por trabalhadores que adquirem cons-
ciéncia desse processo de exploragio e opressdo, como meio de desmas-
carar e buscar a superagdo dessas relagdes. Esse embate entre um tipo de
discurso que tenta ocultar as rela¢des de dominacgo e outro discurso que
tenta transformd-las manifesta-se na comunicacgo oral e escrita através
da suarealizagfio como uma atividade dirigida por motivos antagdnicos,
impregnando tanto o conteido quanto a forma das enunciagdes.

Quando predomina na comunicacfo esta satisfacio de impulsos e
necessidades imediatas, instalados pela forma alienada como se dd a
atividade humana na sociedade capitalista, a linguagem se converte em
instrumento de manipulacdo dos outros em vez do enriquecimento das
relacdes interpessoais. Os sentidos que tendem a ser gerados no indi-
viduo em decorréncia dessa forma de atividade néo possibilitam uma
apropriacdo plenado cardter humano objetivado nos produtos e dahuma-
nidade presente nos proprios individuos. Os outros individuos néo sdo
percebidos, nesse caso, como criadores de necessidades novas, mas como
meios para satisfazer necessidades imediatas.

Todo esse processo gera, no individuo, sentidos conflitantes, uma
vez que ele se encontra em contato e intercambio com a natureza huma-
nizada e com os outros homens, com os quais nfo pode deixar de se
relacionar para sobreviver, o que cria uma tendéncia para a criagdo de
sentidos humanos, inerentes ao trabalho como atividade vital. Contudo,
asuarelacdio com esse mundo humanizado tende a se dar em funcéo dos
sentidos mais imediatos gerados pelas atividades esvaziadas nas quais
anatureza e os outros homens tendem a ser vistos como meios de satis-
facfio de necessidades imediatas.

Portanto, na comunicagdo gerada pelo trabalho alienado, os signifi-
cados das palavras, frases e outras formas do discurso e dos textos, em lugar
de representarem a realidade de forma objetiva, constituem um terreno
de luta entre as concepgdes que querem desvelar essa realidade (sobre-
tudo a realidade da exploracdo do trabalho) e as tentativas de mascarar
essarealidade. Nesse contexto, 0s signos nio sdo apenas uma objetivacéo
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de significados, mas se tornam, na expresséo de Volochinov (2017, p.113),
um “palco”™ onde se desenvolve a luta de classes. Esse conflito tem um
aspecto positivo nasociedade de classes, namedida em que possibilitaque
osigno possaevoluir, pelo choque de interesses opostos que se abrigamno
seu interior, tornando-se um elemento vivo no sistema da linguagem. No
entanto, esse mesmo conflitofaz do signo um instrumento de deformacgo
do reflexo darealidade no pensamento humano, pois a classe dominante
procura abafar os embates e apresentar os significados como univocos e
monovalentes. A significaciio, como expressaono pensamento derelacdes
objetivas, se esvazia quando se tenta conter as suas contradi¢des objetivas.

No entanto, o embate de ideologias, sentidos e valores no interior
do discurso pode resultar em um esvaziamento do significado, quando
esse conflito de interesses permanece oculto aos sujeitos. Nesse caso, a
forma exterior da expressio acaba se tornando o aspecto mais importante
da comunicac?o, j4 que um questionamento do significado das palavras
e expressdes pode fazer aflorar os conflitos latentes. Esse processo foi
denominado por Voléchinov (2017, p. 321) como objetificacdo da palavra™

Na consciéncia linguistica, as camadas tipificadoras e individu-
alizantes do enunciado se diferenciaram tanto que encobriram
e relativizaram por completo o seu nticleo semantico, a posi¢do
social responsavel realizada nele. E como se 0 enunciado deixasse

1 Cito a traduciio mais recente do livro “Marxismo e Filosofia da Linguagem”. Embora
ndo tenha sido possivel fazer uma comparagéo sistemética com a tradug#o anterior,
como leitor dos dois textos, chamam a atencéo algumas escolhas que, embora possam
ser as mais adequadas do ponto de vista do conhecimento técnico da lingua russa,
parecem dialogar menos com a terminologia consagrada no campo do marxismo do
que a tradugdo anterior, ainda atribuida a Bakhtin, feita a partir do francés (Bakhtin;
Volochinov,1986). No texto anterior, foi utilizada a palavra “arena” em lugar de “palco”,
o que parece expressar melhor o sentido de lugar ou espago de confronto onde se dd a
luta de classes.

2 Natraduggo anterior (Bakhtin; Volochinov, 1986), foi utilizado o termo “reificacdo”,
que, embora seja um sindénimo possivel para objetificacio e se refira ao mesmo feno-
meno de esvaziamento temdtico e semantico, parece dialogar de modo mais explicito
com a tradi¢do do materialismo histérico.
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de ser objeto de uma consideracgdo semantica séria. [...] O discurso
cientifico das artes, da retdrica, da filosofia e das humanidades
se torna um reino das “opinides”, das opinides pressupostas, e
mesmo nessas opinides sobressai em primeiro plano nao aquilo
que propriamente se expressanelas, mas “como” elas sdo compre-
endidas de modo individual e tipico. Esse processo nos destinos da
palavrada Europaburguesaatual e em nosso pais (quase até nos
tempos atuais) pode ser definido como objetificacdo da palavra,
como diminuicio do tematismo da palavra.

Dessa forma, a descontextualizacdio da linguagem (especialmente a
escrita) emrelacdo aatividade humana, que representou um movimento
essencial para que alinguagem e o pensamento se desenvolvessem plena-
mente como atividades relativamente autdnomas frente ao trabalho,
criando formas cada vez maisricas e elaboradas de pensamento e de comu-
nicacdo, pode conduzir a uma reificagiio das palavras e dos produtos da
atividade intelectual. A comunicag¢do, em lugar de servir primordialmente
para o intercambio de significados que enriquecam a experiéncia indi-
vidual, transforma-se numa atividade em que as palavras e as frases “se
relacionam entre si”, sdo recebidas e compartilhadas sem uma compre-
ensdo mais profunda, apenas expressando os sentidos emocionais mais
imediatos, o que priva os sujeitos desse discurso das condi¢des para um
desenvolvimento pleno da sua consciéncia.

Dessaforma, o esvaziamento daatividade de comunicacgo, decorrente
da alienacfo do trabalho, tende a provocar a desintegracdo da unidade
entre a linguagem, o pensamento e a atividade humana. Essa desinte-
gracéo se reflete em todas as func¢des da consciéncia, cujo desenvolvi-
mento se apoia na linguagem: a percep¢io, a memoria, 0 pensamento, a
imaginacdo, a emocdo, a vontade etc. Em cada uma dessas fungdes e na
correlacdo entre elas, o esvaziamento da linguagem tende a bloquear a
apropriacdo, pelo individuo, dos significados elaborados socialmente
e, consequentemente, a formacgo de sentidos efetivamente humanos.

Com o esvaziamento da linguagem, as palavras sdo assimiladas sem
que ocorraaincorporacdo ao pensamento de todo o sistema de relagdes
em que essas palavras se inserem enquanto parte de uma concepgio mais
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elaborada sobre arealidade. Quando as palavras sdo assimiladas apenas
no seu sentido cotidiano e ndo como conceitos cientificos que fazem
parte de uma determinada teoria ou concepgio, o pensamento do sujeito
tende aficar noslimites do que Vigotski (2001) denominou pseudocon-
ceitos, cuja caracteristica principal é o predominio dos tracos empiricos
mais evidentes dos objetos. O uso de pseudoconceitos e outras formas
de pensamento concreto-imediato (Luria, 1987) constitui uma etapa
necessaria no desenvolvimento da crianca e se manifesta também no
pensamento do adulto, especialmente na vida cotidiana. Nessas duas
situacdes, essaforma de pensar nido chega a ser ainda, necessariamente,
um reflexo da alienagio. No entanto, quando esse tipo de pensamento
se petrifica, o individuo passa a ter dificuldade para utilizar conceitos,
categorias e relagdes logicas no seu pensamento. Nessas condigdes,
o esvaziamento do significado da linguagem prejudica o desenvolvi-
mento do pensamento légico-verbal (Luria, 1987), que é imprescin-
divel para uma compreensgo tedrica dos dados percebidos na pratica
e nareflexdo sobre essa pratica, bem como para o desenvolvimento de
formas mais elaboradas da consciéncia, como a consciéncia critica e a
consciéncia de classe.

Consequentemente, cria-se um circulo vicioso em que os pseudo-
conceitos assimilados por meio de uma linguagem esvaziada dirigem a
percepgio da realidade e contribuem para uma fixacio da consciéncia
do individuo aos aspectos mais evidentes dessa realidade, o que acaba
“confirmando” esses pseudoconceitos, cujabase é exatamente aauséncia
de superag¢iio da dimensio fenoménica doreal. Naauséncia de um pensa-
mentoabstrato e conceitual mais desenvolvido, areacdo ao discurso alheio
fica centradanas emogdes que esse discurso suscita. Emboraaemocioe
arazdo sejam insepardveis, quando uma reacdio emocional se apresenta
como forg¢a determinante do pensamento, a propria atividade da cons-
ciéncia como um todo fica prejudicada (Vygotsky, 1993). Se alégica das
reacdes emocionais imediatas passaa dirigir o pensamento, fica pratica-
mente inviabilizada a comunicacgo e a prépria vivéncia de emogdes reais.

Alinguagem esvaziada, em que o mais importante é a forma como
as palavras e frases sdo ditas e a reagdio emocional que provocam nos
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outros, presta-se a essa inversdo. A linguagem, nesse caso, tende a se
tornar mero “contagio de estados afetivos”, analogamente ao que ocorre
nos animais, com uma desvantagem para o homem: entre os animais,
esse tipo de contdgio serve a sobrevivéncia da espécie, ao passo que, na
comunicacio esvaziada, representa uma espécie de “morte” da consci-
éncia e do pensamento critico.

Esse processo de esvaziamento também se reflete na capacidade
humana de imaginar. A imaginac¢fo ¢ uma func#o essencial ao desen-
volvimento da consciéncia humana, na medida em que permite criar no
pensamento uma representacio do vir a ser da realidade, das possibili-
dades que ainda nfio existem, mas podem existir. Aimaginacdo e afantasia
sdonecessarias até mesmo paraque o individuo se aproprie dos conheci-
mentos acumulados historicamente, pois umaboa parte deles consiste na
narracéo de fatos vivenciados por outras pessoas, que é preciso imaginar
para poder apreender (Vigotski, 2014).

No entanto, na sua forma dirigida por este processo de reducéo da
linguagem a expressdo de impressdes e emocOes imediatas, a atividade
psiquica como um todo e aimaginacio em particular tendem a assumir
a forma de um pensamento “autista”. Segundo Vygotsky (1993, p. 435),
esse pensamento autista se dd quando “[...] a consecuencia de las condi-
ciones de la educacion, el nifio obtiene una actitud falsa, deformada, respecto
alarealidad”. A descri¢do desse fenomeno pelo autor é importante para
a compreensdo da alienacéo na linguagem:

Laesenciadeello consiste en que esaactividad estd subordinada
aintereses emocionales. Se realiza en lo fundamental gracias al
placer inmediato, que se extrae de esaactividad, gracias aque junto
aello se provocaunaserie de sensaciones agradables y gracias por
fin a que una serie de intereses e impulsos emocionales obtiene
una satisfaccion ficticia evidente, que es también una sustitu-
cién de la satisfaccién real de procesos emocionales. Por consi-
guiente, el pensamiento en este sistema psiquico se convierte en
una especie de sirviente de las pasiones, en una especie de subor-
dinado de los impulsos e intereses emocionales y nos encon-
tramos enrealidad ante unaactividad psiquica que se caracteriza
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por unarelacién peculiar entre el proceso de las emocionesy el
del pensamientoy con la fusién que denominamos forma visio-

naria de laimaginacién (Vygotsky, 1993, p. 435).

Essaformade pensamento, embora Vygotsky (1993) néo utilize expli-
citamente este conceito, pode ser interpretada como uma forma de auto-
alienacéo, por meio da qual oindividuo se satisfaz com a suaimaginacgo
visionaria e desenvolve uma consciéncia deturpada darealidade em que
se encontra. Portanto, o esvaziamento dalinguagem empobrece aimagi-
nagfio doindividuo, cerceando as suas possibilidades de superaraimedia-
ticidade da pratica (na suaformaalienada) e quebrarareaciio emocional
direta que esse imediato desencadeia na sua consciéncia.

Dessa forma, o processo de alienacio, cujaraiz se encontra nasrela-
cdes de producio, tende a dirigir a consciéncia de cada individuo no seu
movimento de apreensdo da realidade (mantendo essa apreensdo no
plano do imediatamente perceptivel), de reacdio a essa realidade (limi-
tada as emocdes imediatas) e até mesmo de imaginacio (direcionada
paraaimaginac@o visiondria, desvinculada das possibilidades efetivas),
condicionando a sua atividade em todas as esferas e circunstéancias e,
dessa maneira, diminuindo a possibilidade de formac&o de uma consci-
éncia critica e de classe. Esse processo gera os leitores “dorminhocos”
ou sonambulos que o escritor ironiza na epigrafe deste capitulo.

Aatividade humana, na suaformaalienada, pode levar a esse esvazia-
mento, umavez que aunidade entre alinguagem, o pensamento e a ativi-
dade é um produto dessa mesma atividade humana, ndo ¢ umaunidade ja
assegurada paraoshomens e para cadaindividuo, mas precisa ser criada
por meio daapropriacdo das formas mais humanas de linguagem, pensa-
mento e atividade. Essa é a razdo pela qual se torna fundamental buscar
um processo de alfabetizacio e ensino da lingua escrita emancipatdrio,
voltado ao desenvolvimento humano de cada aluno e tendo como hori-
zonte a superagdo da sociedade capitalista, j4 que hd uma impossibili-
dade objetiva de realizacdo plena desse desenvolvimento nos limites da
sociedade atual.
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Algumas implicagdes para o processo
de alfabetizagao e ensino da lingua

Dadas as consideragdes tedricas apresentadas nos topicos anteriores,
podemos apontar algumas implicacdes para a alfabetizacéo e o ensino
dalingua escrita:

’I E essencial que a alfabetizaciio e o ensino da lingua coloquem os

alunos em contato com textos cldssicos da literatura nacional e
universal. Dermeval Saviani tem apontado arelevancia do conceito de clés-
sico como umareferéncia paraaselecio dos contetidos e paraa compre-
ensdo dos fendmenos educacionais. Segundo o autor:

Classico é aquilo que resistiu ao tempo, logo sua validade extra-
pola o momento em que ele foi proposto. E porisso que a cultura
greco-romana é considerada classica; embora tenhasido produzida
naAntiguidade, mantém-se valida, mesmo paraas épocas poste-
riores. De fato, ainda hoje reconhecemos e valorizamos elementos
que foram elaborados naquela época. E nesse sentido que se consi-
dera Descartes um classico da filosofia moderna. Aqui o classico
nio se identifica com o antigo, porque um moderno é também
consideradoum cldssico. Dostoiévski, por exemplo —segundoa
periodizagio dos manuais de histéria, um autor contemporaneo
— ¢ tido como um cldssico da literatura universal. Da mesma
forma, diz-se que Machado de Assis ¢ um classico da literatura
brasileira, apesar de o Brasil ser mais recente até mesmo que a
Idade Média, quanto mais que a Antiguidade (Saviani, 2011, p. 87).

Na mesma direcéo, Elaine Duarte (2002), em sua tese de douto-
rado, aponta que os textos classicos da literatura infantil trazem uma
contribuicfo inestimdvel para a formac&o da consciéncia da crianga,
deixando marcas (rumores) por toda a vida. O texto cldssico materia-
lizaum conjunto de significados e sentidos que foram sendo lapidadose
enriquecidos aolongo da histéria, além de expressar formas de discurso
mais elaboradas. A leitura desses textos traz uma contribui¢fio decisiva
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para a formac#o dos sentidos do aluno, ndo apenas para poderem apre-
ciar a literatura, mas para se colocarem diante das grandes questdes e
dilemas do desenvolvimento humano, representadas artisticamente na
trajetdria das personagens. Possibilitar aos estudantes da classe traba-
lhadora a vivéncia, ainda que seja na imaginac@o, de situacdes distantes
da sua vida cotidiana ¢ fundamental para que possam sonhar com um
mundo e uma sociedade para além dos estreitos limites do capitalismo.

2 N3#o basta, no entanto, o contato direto com os textos classicos, é

necessarioum trabalho educativo que estimule o didlogo e o debate
com as ideias contidas nesses textos, que também sdo fruto das contra-
di¢des da sociedade e da época em que foram produzidos. No caso de
um dos nossos projetos, por exemplo, trazemos o conto “Chapeuzinho
Vermelho” e depois a releitura “Chapeuzinho Amarelo”. Esse didlogo
intertextual, em que palavras e antipalavras se cruzam e se sobrepdem
em planos discursivos conflitantes (Voléchinov, 2017), ajudaarevelar os
sentidos subjacentes aos textos e pode estimular os alunos a conduzirem
a sualeitura de modo a dessacralizar a palavra escrita, romper com seu
carater de monumento e buscar a sua prépriareleitura. Ao mesmo tempo,
¢ necessdrio chamar a atencéo para a dimenséo ideoldgica presente nos
textos, especialmente em relagfio aos aspectos da ideologia dominante,
que, por estarem naturalizados na sociedade atual, podem passar desper-
cebidos. Um exemplo que pode ser dado é um pequeno texto recolhido
pornés emuma cartilha de alfabetizacfio. Trata-se de umaatividade que
tem como referéncia a fdbula “A cigarra e a formiga” (Demasi; Hiille,
2018). Aversdoapresentada, embora sejaumareescritacontemporanea,
finaliza com a formiga se recusando aacolheracigarra e destacaamoral:
“os preguicosos nada téma colher”. Posteriormente hd um exercicio em
que o aluno deve completar com F ou'V as palavras do seguinte poema:
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FONTE: Demasi e Hulle (2018, p. 210).

O poema prossegue com a analogia entre formigas e humanos, compa-
rando o formigueiro com uma cidade e recomendando que o leitor va
observar as formigas. Nesse exercicio, a atividade do aluno é somente
completar as lacunas, e as orientacdes diddticas dirigidas ao professor
se fixam nos aspectos formais, naturalizando seu contetido. Ndo se trata
aqui de fazer um julgamento desse texto ou do livro como um todo, mas
somente sugerir alguns questionamentos que poderiam ser feitos, a partir
da prépria analogia proposta: O que € ser trabalhador ou trabalhadora?
E trabalhar sem descanso? Descansar ¢ ser pregui¢oso? Devemos estar
sempre felizes e contentes mesmo trabalhando em situacées de frio,
calor ou carregando peso excessivo? Vale ressaltar que um texto como
esse, que contém elementos daideologia dominante, também pode servir
para confrontar essaideologia se for objeto de umaleitura criticae deum
debate, mas é necessdrio que o professor estejaatentoa essa questdo. Os
estudos sobre o viés ideoldgico nos livros diddticos estiveram em voga
nos anos de 1980, mas parecem ter ficado esquecidos. Quem sabe seria
0 momento para retomar esse tema em outras bases.
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3 E necessdrio ressignificar o conceito dominante de leitura que a

reduz aum processo de decodificacfio e resgatar sua centralidade
na alfabetizac@o e no ensino da lingua. A influéncia do construtivismo
contribuiu para colocar a produgio de textos como atividade central
do aprendizado da escrita, secundarizando a leitura. Para acentuar esse
problema, mesmo no campo da abordagem histérico-cultural hd defen-
sores de que o ponto de partida do ensino deveria ser o texto produzido
pelo aluno de forma “livre” e “espontanea”. Essas produgdes “esponta-
neas”, por suavez, sio, com frequéncia, consideradasareal expressido do
pensamento do aluno, sem que seja problematizada ainfluéncia daideo-
logia dominante na consciéncia desse aluno e na sua linguagem.

Ao mesmo tempo, a abordagem do associacionismo behaviorista,
defensora dos métodos fonicos, reduziu o conceito deleitura ao processo
de decodificagio, separando por completo esse processo da compre-
ensdo do que ¢ lido. Essa redugéo penetrou no senso comum, a ponto
de ser muito frequente ouvir a expressdo “leitura e compreensio de
textos”, como se fosse possivel ler um texto sem que o contetdo tenha
sido compreendido. Evidente que a compreensdo implica niveis diversos
de profundidade, a depender da natureza do texto, mas essa separacéo
reflete o problema da alienaco na linguagem que procuramos apontar,
pois estimula o leitor a permanecer na superficie do texto, deixando a
compreensdo para um momento posterior.

4 No caso especifico da alfabetizac@o, a elevacéo da consciéncia do
alunoaniveis mais complexos traz a necessidade de abordar o signi-
ficado e o sentido das palavras que sfo utilizadas para ensinar aler e apre-
sentar asrelacdes grafema-fonema. Como destacou Voléchinov (2017),a
classe dominante procura ocultar o cardter polissémico e contraditério das
palavras, sobretudo os acentos apreciativos conflitantes que expressam
as batalhas ideoldgicas decorrentes da luta de classes. Uma das formas
de reproduzir esse esvaziamento do discurso, que estd muito presente
nos mais diferentes materiais diddticos, é a apresentagéo de uma pala-
vra-chave acompanhada de uma imagem, que seria uma representacio
doseusignificado. Vale lembrar que o sentido especifico de uma palavra
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depende do texto e da situagdo de enunciacdo em que ela estd inserida.
Sendoassim, aapresentacio ao aluno de palavras isoladas, desarticuladas
da comunicagio social, cria uma situagiio favoravel ao esvaziamento do
seu significado histérico-social e areifica¢io do seu sentido mais super-
ficial, geralmente articulado as ideias dominantes.

Ao mesmo tempo, as orientagdes para o trabalho com essas palavras
ndo incluem nenhuma atividade de compreensao ativa e questionadora
doseusignificado e sentido, 0 que acaba naturalizando os sentidos domi-
nantes. Essaauséncia de maior criticidade no trabalho com alinguagem
escrita se manifesta inclusive em estudos que se fundamentam na psico-
logia histérico-cultural e na pedagogia histérico-critica. Alguns desses
estudos (Dangio, 2017; Saccomani, 2018) tém indicado como proposta
metodolégica para a alfabetizac@io o uso de determinadas técnicas de
ensino como as “fichas de palavras” e as “caixas de Elkonin”, conside-
rando que esse autor, por ter se baseado na escola de Vygotsky, teria
criado uma proposta coerente com os pressupostos do materialismo
dialético e histdrico. Ndo cabe aqui umaandlise dessas técnicas, mas um
fato que deveria despertar aatencdo dos pesquisadores € que a sugestdo
de uso das caixas de Elkonin, por exemplo, foi incorporada ao conjunto
de atividades propostas no material do programa Tempo de Aprender
(BRASIL, 2020), vinculado a Politica Nacional de Alfabetizacio (PNA),
cujo fundamento pedagdgico é o tecnicismo. Considerando as atividades
citadas nesse material e o arcabouco da PNA, caberia indagar: o ensino
sistemadtico das relagdes grafema-fonema, produzindo no aluno o auto-
matismo na decodificacio de palavras e, portanto, liberando a atencéo
paraum futuro focono significado é o elemento central de uma proposta
histérico-critica de alfabetizacdo? O que diferencia essa proposta daabor-
dagem tecnicista implicita nos métodos fonicos?

Essa pergunta remete a questdes de fundo que tém perpassado o
debate sobre a construcdo da pedagogia histérico-criticaaolongo dasua
histéria: a) bastaao educador histérico-critico ensinar de forma eficiente
os conteudos escolares, oferecendo aos alunos o conhecimento nas suas
formas mais elaboradas?; b) a assimilacfio dos conteidos da culturaletrada
e classica pelos alunos das classes populares conduz necessariamente a
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elevacdio da sua consciéncia na direcfio de uma consciéncia critica e de
classe?; ¢) os conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos estédo
isentos da influéncia da ideologia dominante?; d) o desenvolvimento
humano do individuo, tal como descrito pela psicologia histérico-cul-
tural, seria o principal parametro para pensar a organizacdo da escola e
da sala de aula? Cabe a Psicologia, mesmo aquela que se fundamenta no
marxismo, ter essa primazia como fundamento da diddtica e da pratica
pedagdgica histdrico-critica?

Nio estamos aqui desconsiderando aimensa contribuicdo que abandeira
dagarantia de acesso da classe trabalhadora as formas mais elaboradas da
cultura eruditatem dado paraapoiar aresisténcia dos educadores nasua
luta diuturna contra as tentativas de esvaziamento da escola publica. O
embate com outras correntes pedagdgicas, especialmente as chamadas
pedagogias do “aprender aaprender”, tem sido fundamental paraisso, e
¢ importante que continue, mas talvez seja possivel e necessdrioir além.

O que se pretendeu com o presente texto foi somente alertar para
alguns aspectos dessa problemdtica e despertar os pesquisadores deste
campo para a necessidade de avancar mais na elaboragio de categorias
tedricas e propostas praticas de ensino em que a transmissdo dos conte-
udos estejaindelevelmente impregnada de uma visio critica de mundo,
uma ideologia articulada aos interesses populares, desenvolvendo nos
alunos sentidos e valores voltados a superacgio da sociedade capitalista
e a construgio de uma sociedade sem classes.
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CAPIiTULO 3

CONCEPCOES DE LEITURA:
ESPECIFICIDADES TEORICO-
METODOLOGICAS A LUZ

DA PEDAGOGIA CRITICA

ROSANGELA PEDRALLI
ALINE CASSOL DAGA CAVALHEIRO

0 que os marcos tedricos do campo da linguistica
aplicada tém priorizado na discussao sobre leitura:
problematizacao e objeto

Aleitura tem se constituido como um importante objeto de estudo do
campo da Linguistica Aplicada, sobretudo de investigacdes que foca-
lizam o ensino e a aprendizagem de lingua portuguesa. Isso porque,
afora um conjunto amplo de aspectos, os marcos legais para a educacgo
no pafs tém proposto uma organizacdo do ensino nesse componente
curricular em quatro eixos’, dentre os quais figura aleitura. Nesses docu-
mentos, importaa consideracio de que, ainda que leitura aparega como
um eixo distinto, sua tomada se d4, muitas vezes, na estreitarelacio com
o desenvolvimento de outro eixo nfo numa relacgo dialética, mas como
eixo convertido em etapa em favor do outro, por exemplo, da producgo
textual escrita.
Em correlacdio com tal marcagio, do ponto de vista académico:

1 Pararegistro: produgdo textual, leitura, andlise linguistica e oralidade — Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) e Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017).
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Sem duvida, a escolha dessa temdtica de pesquisa esteve influen-
ciada pelas constantes informacoes da midiaimpressa e televisiva
sobreas crises deleiturana escola, comatribuicio daresponsabi-
lidade pelo problema aos professores, em geral, pela sua suposta
“md formacgo” (Kleiman; Vianna; De Grande, 2019, p. 727).

Essas informagdes repercutem, muitas vezes, dados aos quais se
chegou via avaliagdes em larga escala com enfoque na identificacio de
niveis de alfabetismo, o que néo ¢ preciso de muito refinamento analitico
paraidentificar que simplifica e encobre as multiplas determinacdes que
envolvem o fenémeno daleitura, quando tomado na dimens&o sociocul-
tural e ndo meramente cognitiva.

Nesse sentido, importa registrar que ndo desconsideramos com tal
pontuacdoainegavel participacdo dessa dimens@o nas agdes humanas que
envolvem a leitura. Contudo, vemos com muita cautela tomadas assép-
ticas da leitura e pautadas cientificamente apenas em dreas que eviden-
temente forneceram subsidios tedrico-descritivos as pesquisas sobre
leitura em lingua portuguesa/materna, a exemplo da Psicolinguistica, da
Psicologia Cognitiva, da Linguistica Textual, da Andlise do Discurso e da
Linguistica Aplicada (Kleiman; Vianna; De Grande, 2019), mas que parcia-
lizam o fenémeno ao cindirem-no em dimens&o cognitiva ou dimensgo
sociocultural, ou ainda que proponham uma concilia¢o de ambos.

NaLinguistica Aplicada, dreana qual se concentram majoritariamente
os estudos sobre ensino e aprendizagem de linguas, a concepcdo predo-
minante de leitura é como prética social, o que ganhou proeminéncia a
partir dadécadade 1990 com o desenvolvimento de diversas abordagens
sécio-histéricas. Nesse sentido, sob a influéncia dos estudos do letra-
mento, as pesquisas passaram a considerar os modos de ler dos sujeitos
relacionados aos contextos e as multiplas e heterogéneas fungdes da
leitura (Kleiman, 2004). Em sintese, pode-se dizer que predomina uma
abordagem conciliadora, a qual, pautando-se na relacéo autor-texto-
-leitor, lida com o processamento cognitivo no bojo das praticas sociais
deuso dalingua.
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Aluz dessas consideragdes, no presente capitulo, com o objetivo de
produzirmos uma contribui¢fio ao campo da Educagdo Linguistica na
forma de um redimensionamento da concepgio de leitura a partir de
uma concepgdo pedagodgica critica, (i) retomaremos elementos tedri-
co-conceituais e do fundamento critico indispensaveis para a discusséo
proposta; (ii) apresentaremos e discutiremos alguns elementos teérico-
-conceituais mais ou menos cldssicos no campo em causa, afim de iden-
tificar em que medida eles poderiam ser incorporados em superacéo
na produgdo dessa concepcdo de leitura com alinhamento a pedagogia
critica; (iii) tomando a fung#o social de instancias formativas como a
escolar e a académica, discutiremos as especificidades da leitura, quer
sejanaatividade de estudo ou de fruicio estética. E, pois, isso que segue
na continuidade do texto.

Elementos tedrico-conceituais e fundamentos
indispensaveis para a discussao proposta

Assumir a pedagogia critica como concepcao a partir da qual se busca
contribuir para o redimensionamento da concepc@o de leitura signi-
fica alinhar-se a um fundamento revoluciondrio, na medida em que tal
concepgdo repercute bases marxistas. Isso porque, conforme explica
Saviani (1983), as tendéncias pedagdgicas se dividiriam em trés grandes
blocos, a saber: o das pedagogias ndo criticas, incluindo tradicionalistas,
escolanovistas e tecnicistas; o das critico-reprodutivistas, que ndo repre-
sentariam propostas para o ensino escolar, mas tensionariam seus limites,
suas contradicdes e sua subordinagio aos interesses do capital; e o das
pedagogias criticas, que reconheceriam os aspectos levantados pelos
critico-reprodutivistas, mas entenderiam haver umaimportante contri-
buicdo das instancias formais de educaco, escolares e universitdrias, a
formacio do pensamento tedrico paraa consciéncia de classe dos indivi-
duos, por sua vez condicgo para o vislumbre de possibilidades de trans-
formacdo social.
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Convergindo comaaposta dessa tltima tendéncia pedagdgica, a cole-
tividade humana, segundo a mencionada base marxista, é reconhecida
como produtora da realidade. Essa realidade, que é, assim, humano-so-
cial, se dd a conhecer as futuras geracdes na forma de objetos materiais
e imateriais, os quais portam atividade humana concentrada. Trata-se
de um importante aspecto da formac@o humana, na direcdo de reco-
nhecer-se como histérico, tanto a apropriagio desses objetos quanto a
objetivacdio na realidade social compartilhada a partir da incorporacéo
deles na nossa constituicgo, fazendo-o de forma consciente — de nossa
pertenca historica e da no naturalidade da estruturacéo social a que
chegamos — e, assim, critica.

Duarte (2013, p. 26-27) realizaumaimportante sintese sobre amencio-
nadadinamicaentre apropriaciio e objetivacio paraaformacdo humana,
qual seja:

O ser humano, ao produzir os meios para a satisfacéo de
suas necessidades bésicas de existéncia, ao produzir uma
realidade humanizada pela sua atividade, humaniza a si
proprio, posto que a transformacéo objetiva é acompa-
nhada da transformac@o subjetiva. [...] Ao se apropriar da
natureza, transformando-a para satisfazer suas necessi-
dades, o ser humano objetiva-se nessa transformacéo. Por
suavez, essaatividade humana objetivada nos produtos e
fenémenos culturais passaa ser elatambém objeto de apro-
priacdo, isto é, 0 ser humano deve se apropriar daquilo que
de humano ele criou.

Néo é demais registrar que aleitura assume papel fundamental nesse
processo de apropriagfo, sendo por outros motivos, pelo fato de a socie-
dade ter priorizado, historicamente, aforma de sistematizagio dos conhe-
cimentos produzidos em objetos culturais majoritariamente escritos, o que
implica que se apropriar da realidade humano-social envolve, sobretudo,
apropriar-se de objetos culturais disponiveis em simbolizacdo escrita. Nesses
termos, vale ter presente que, ainda a partir da contribuicdo de Duarte (2013,
p-14),convergente com a tradicio marxista, “Alinguagem escrita também
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éuma objetivacdogenérica [...]”, resultante, portanto, dessa mesma ativi-
dade humana e assim também devendo ser apropriada. Sua apropriacgo,
como defende Vygotski (1995), significa uma virada cultural importante
para os individuos, j4 que, dentre outras questdes, permite a apropriacéo
autonoma das produgdes disponibilizadas na cultura.

Essas produgdes, comojd dissemos, materializam-se em objetos cultu-
rais que portam atividade humana concentrada, as quais se ddo em dife-
rentes campos/esferas sociais. Tais esferas, por sua vez, lidam em maior ou
menor densidade com os modos historicamente estruturadores dos conhe-
cimentos: o campo artistico, o cientifico e o filoséfico, habitualmente, por
isso mesmo, privilegiados pelas instancias formais de ensino. Os objetos
em mencdo comportam ideias, valores, visdes de mundo, muitas vezes
antagdnicos, que precisardo ser apropriados como formas de represen-
tacfio darealidade humano-social, e ndo comoarealidade em si. Paraisso,
o modo como se concebe leitura e os tipos de objetos culturais que seréo
destacados em projetos formativos, que visam também a formacio de
leitores paraaformacfio humana, precisam ser permanentemente revistos.

Napréxima secdo, nesse sentido, retomaremos as formas “cléssicas”
de tratamento dessas questdes no campo do ensino e da aprendizagem
de lingua portuguesa.

Alguns elementos tedrico-conceituais “classicos” na
discussao sobre leitura: possibilidades de incorpora-los
superando-os pela abordagem critica

No que compete especificamente a leitura em sua tomada na relacgo
com um dos compromissos proprios das instancias formais de ensino,
o da formac@o de leitores para a formagdo humana, parece suficiente-
mente evidente sua centralidade no processo sobretudo de apropriacéo
e sua potencialidade, a0 mesmo tempo, na objetivaciio da subjetividade.
Aforataisincontestaveis centralidade e potencialidade, quandolidamos
com processos de leitura em espacos sociais destinados a promocéo da
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formacfo humana, como defendemos serem as institui¢des escolares e
académicas (Pedralli; Thessing; Chraim, 2022), é importante que tenhamos
presente a natureza darelacdo com os objetos culturais que deverdo ser
apropriados pelaviadaleitura. Trata-se de umarelacio eminentemente
de estudo e de fruigfio estética no caso especifico do texto literdrio, para
além darelagdo deinteragdo num sentido mais genérico— “eue o outro
mediados pela escrita”, ou algo que o valha.

As principais contribui¢des no ambito do ensino e da aprendizagem
delingua portuguesa acerca da concepgio de leitura, contudo, parecem
estruturar-se justamente a partir dessa nocéo de interacdo, especifica-
mente do texto como objeto desencadeador de uma interagdo entre leitor
eautor. Deacordo com Antunes (2003, p. 80), evocada aqui pontualmente
pela sintese adequada sobre essa nogdo, “[...] qualquer texto precisa ser
lido como sendo o lugar de um encontro: entre quem escreveu e quem
18”. Sob essaforma de concebé-la, no mais das vezes, arealidade humano-
-social, numaldgica de totalidade, fica parcializada, ou mesmo secunda-
rizada. Consideramos representativo dessa forma de posicionar aleitura,
que concorre para a hegemonia, o expresso também por Geraldi (1991,
p-166), na forma da metéfora do bordado:

O produto do trabalho de producgo se oferece aoleitor, e nele se
realizaa cadaleitura, num processo dialégico cujatrama tomaas
pontas dos fios do bordado tecido para tecer sempre o mesmo
e outro bordado, pois as méos que agora tecem trazem e tracam
outrahistéria. Ndo sdo maos amarradas — se o fossem, a leitura
seriareconhecimento de sentidos e ndo produgéo de sentidos; néo
sdomaioslivres que produzem o seu bordado apenas com os fios
que trazem nas veias da sua histéria— se ofossem, a leitura seria
um outro bordado que se sobrepde ao bordado que se 1€, ocultan-
do-o, apagando-o, substituindo-o. S&o méos carregadas de fios,
que retomam e tomam os fios que no que se disse pelas estratégias
de dizer se oferece para a tecedura do mesmo e outro bordado.

Esse posicionamento dolinguista assenta-se, supostamente, na pers-
pectiva sociodiscursiva da lingua, conforme defendida por Voléchinov
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(2018 [1929]), na esteira da qual o texto ¢ concebido como enunciado.
Paraoautorrusso: “[...] ainteragdo discursiva é arealidade fundamental
dalingua” (Voldchinov, 2018 [1929], p. 219) e toda palavra é um ato bila-
teral, “[...] determinada tanto por aquele de quem ela procede quanto por
aquele para quem se dirige” (Voléchinov, 2018 [1929], p. 205). Contudo,
o texto é tomado como fendmeno discursivo concreto, portanto, nunca
desvinculado da situagfo social e dos interlocutores, os quais pressu-
pdem uma realidade histérica. Articulada a essa concepgo, hd a nocéo
de géneros dodiscurso, assumida por Geraldi (1991) e posta como central
em muitas discussdes sobre ensino e aprendizagem de lingua materna.
Vale o registro aqui, mesmo com as limitac®es préprias a um capi-
tulo de livro, que a defesa de tal concepcdo de lingua por Voléchinov
(2018 [1929]), e assumida por Geraldi (1991) em certa medida, a um sé
tempo deriva, numa légica também de superacio por incorporagio, da
problematizacéo de toda a tradi¢fo dos estudos linguisticos, a qual é
concentrada pelo autor em dois grandes marcos teérico-filoséficos — o
subjetivismo idealista e o objetivismo abstrato —, e do seu alinhamento
ao marxismo, tomado como orientador desde a introdugéo da obra em
mengcdo, “Marxismo e filosofia dalinguagem”. Trata-se, nunca é demais
enfatizar, de uma marcacéo que posiciona a elaboracio tedrico-filosé-
fica sobre linguagem verbal do autor numa perspectiva epistemoldgica
especifica e que, do mesmo modo, tensiona com as formas cléssicas de
resolucdo do problema do conhecimento, nominadamente a positi-
vista e a historicista. Assim concebendo, a nocdo de interagio aplanada
arelacdo entre sujeitos situados, mediada pela linguagem verbal, reduz
sobremaneira a complexidade assumida na concepgio de lingua defen-
dida por Voléchinov (2018 [1929]), dada justamente sua vinculacgo ao
materialismo histdrico e dialético, que posiciona alinguagem verbal como
criagdo humana demandada pelas relacdes de trabalho derivadas do tran-
sito metabdlico ativo entre os individuos e a realidade natural e social.
Assim, topicalizando anocéio de leitura convergente com essaconcepgio
de lingua, na metéfora do bordado utilizada por Geraldi (1991) para se
referiraleitura, destaca-se o processo deinterlocucéio entre autor e leitor,
em que o ato de ler ¢ também entendido como coprodugio do texto: “O
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texto é, pois, o lugar onde o encontro se d4” (Geraldi, 1991, p. 167). Isso
porque hda compreenséo, por parte dolinguista, de que aleituradeve ser
incluida entre asinteracdes, “[...] e porisso mesmo dentro dos processos
de constituicdo das subjetividades” (Geraldi, 2010, p. 32).

Paralelamente, ndoraro, a partir dessaformade conceber oatodeler
numarelagio que envolve de forma destacada/focalizadaleitor e autor, a
prépria contribuicio daleitura passaaser prioritariamente centradano
seu lugar na cotidianidade e no seu papel na realizacgio de outras a¢des
comalinguagem, sobretudo na produc#o textual escrita. Nesse sentido,
uma vez mais, Geraldi (1984) oferece um reconhecido conjunto do que
ele chama de “posturas diante do texto”, a saber: (i) leitura — busca de
informacdes; (ii) leitura — estudo do texto; (iii) leitura — pretexto; (iv)
leitura — fruicfio do texto. Tais posturas podem ser um ponto de apoio
importante aos professores que planejam trabalhos educativos, namedida
em que se entende ser necessdrio ensinar pontualmente aos leitores em
formac8o operacdes demandadas em diferentes formas deler textos que
portam representacio darealidade de distintas naturezas.

E também pelas ideias desse mesmo autor, quando afirma consi-
derar “[...]aprodugio de textos (orais e escritos) como ponto de partida
(e ponto de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da
lingua” (Geraldi, 1991, p. 135), que chegamos auma posi¢io, presente nos
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997), que abre para inter-
pretacdes de que o lugar da leitura no ensino escolar seria fundamen-
talmente o de “alimentar” os processos envolvidos na produgio textual
com destaque paraaescrita. Isso se darianaforma de substratos de refe-
réncia interacional, fraseolégico e lexical ou de conhecimentos sécio-
-histéricos e culturais (ou comumente chamados “conhecimentos de
mundo”), depreensiveis dos textos lidos. Esse modo de pensar leitura,
em nossa visdo, precisa ser posto em atencéo e ser submetido a critica,
umavez que pode produzir umainflexdo na prépria natureza da formacéo
deleitores para humanizagio, se, num desdobramento dessas ideias, os
textos passarem a ser escolhidos nélo pela poténcia formativa e sim pela
possibilidade de oferecer elementos que suplantardo as lacunas apresen-
tadas ou antecipadas nas propostas diddticas para a producéo textual.
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Nesse sentido, vale marcar claramente o que ¢, 20 mesmo tempo,
objeto de problematizacdo e posicio frente a leitura: trata-se, como bem
situa Britto (2003), de um processo (ou um ato, como ele decide deno-
minar) que se caracterizaria por ser uma pratica social, uma acfo inte-
lectiva, uma acdo cultural e um ato de posicionamento politico. Disso,
sinteticamente, é possivel depreender que a leitura tem especificidade
proépria e é indissocidvel da formagfio humana, seja numa perspectiva
unilateralizante ouvoltada a omnilateralidade. Dessa forma, posicionar
aleitura como etapa subsididria a quaisquer eixos ou tarefas circulares a
escola é retirar dela o que é constitutivo de sua génese, a potencialidade
de contribuir para a humanizago (Cf. Perdigdo, 2022).

Dando continuidade ao elenco do que temos chamado neste capitulo
de elementos tedrico-conceituais “classicos”, interessa considerar Britto
(2015) em sua apresentacio de umadiferenciacdo tomando como quadro
referencial o que ele denomina como “formas como se realiza o conhe-
cimento no mundo contemporaneo”, a partir do que chega a (i) esfera
da cotidianidade; (ii) esfera da aplicabilidade técnica; e (iii) esfera do
pensamento especulativo, da qual seriam parte a ciéncia, a alta cultura,
a filosofia, o universo legislativo e campos afins. Com o delineamento
dessas formas, o autor permite identificar nitidamente os tipos de textos
que, por comporem importantes esferas da sistematizacdo do conheci-
mento produzido historicamente e também a cotidianidade, precisam ser
contemplados em processos educacionais voltados aformacio de leitores
com vistas a formacdo humana. Trata-se, convém frisar, de elenco que
envolve as formas de leituras préprias da cotidianidade, mas as supera
envolvendo aquelas proprias do estudo do texto e da fruicio estética pela
leitura do texto literdrio, o foco da discusséo na secfio que segue.

Assim, com base no materialismo histérico-dialético, Britto (2017, p.
9) defende a tese de que “[...] toda leitura, em suas multiplas dimensdes,
¢ sempre resultado das condi¢des histdricas em que se realiza, subjetiva
e objetivamente, e que isso néo significa nem a morte do sujeito nem a
obstrucdo das particularidades de cada um”. Com isso, ao considerar que
“toda e qualquer leiturade um texto €, necessariamente, histérica” (Britto,
2017,p.11),0autor advoga que, para que aleitura contribua para o processo
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de humanizagio, ndo basta que programas de promocdo da leitura incen-
tivem oato deler, simplesmente, baseados naideia de que qualquerleitura
importa e de que o leitor ¢ livre e dono dos sentidos, mas é preciso que a
leitura possibilite arealizagdo dohumano nonivel da ordem da especulacio,
daindagacfio, ultrapassandoa érbitado que é da ordem do necessério. “Ler
— como ouvir, tocar e ver —, se se torna uma atividade sem critica, sem
espanto, sem indagacdo, pode ser cegueira” (Britto, 2012, p. 127).

O leitor critico sera aquele que, na leitura, se afirma e se reco-
nhece como parte do processo de producio de sentido. Ele ndo
tomaimpunemente a palavraalheia e areproduz, mas sim, mesmo
quando concorda com o autor do texto, dirige a ele — texto,
autor — sua contrapalavra, assumindo conscientemente para si
o que foi enunciado por outro. Caso contrario, ele se desfaz como
sujeito, se aliena da vida e do conhecimento (Britto, 2015, p. 81).

Nesse sentido, Britto (2015) chama a atenc@o para os objetos cultu-
rais que sdo tomados naleitura. Paraele, aleitura é umaformade conhe-
cimento e deinser¢do social, muito mais do que umaatitude. Ler é verbo
transitivo e, portanto, hd que se indagar acerca dos objetos sobre os quais
aleitura incide, além dos modos como se realiza e as relagdes que se
estabelecem em fungiio dela. E nessa direciio, assim, que procuraremos
avancar na sec¢do que segue.

O tratamento da leitura com atengao
a especificidade dos espagos formativos:
atividade de estudo e fruigao estética

Em convergéncia com o fundamento critico assumido desde o inicio
deste capitulo, a op¢do nesta se¢dlo é partir de uma compreensio sobre
a funcéo social dos espacos formativos, especialmente dos formais,
compativel com tal fundamento. Isso ndo significa, obviamente, ignorar
que outras possibilidades de compreensgo deles concorrem comessae,
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inclusive, historicamente, tém alcancado hegemonia. Trata-se, sobretudo,
de marcar o entendimento de que, a luz de uma viséo social de mundo
pro-transformagio, a assumida pelo materialismo histérico e dialético,
s6 faz sentido pensar em processos formativos que se queiram humani-
zadores, nadirecdo de possibilitarem a compreenso criticadarealidade
social e o desenvolvimento da subjetividade. Ou, ainda, como apregoa
Saviani (1983), a func¢fo primordial da educagio escolar (entendendo
possivel estender para a académica) seria contribuir para o desenvolvi-
mento intelectual e social dos alunos/académicos.

Nesse sentido, assume-se o compromisso das instancias formais
com o ensino paraahumanizacdo, namedida em que “[...] o dominio da
cultura constitui instrumento indispensavel paraa participacgo politica
dasmassas. Se os membros das camadas populares ndo dominam os conte-
udos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses” (Saviani,
1983, p. 55)- Isso porque “[...] dominar o que os dominantes dominam é
condicdo delibertacdo [e humanizacfo]” (Saviani, 1983, p. 55). Paraisso,
parece evidente que aleitura assume um papel bastante destacado, com
especificidade prdpria e politicamente marcado, principalmente no que
toca a apropriacdo desses conteudos culturais — dos campos cienti-
fico, filoséfico e artistico — nas atividades de estudo e naquelas afetas a
dimenséo estética, do que buscaremos tratar nas subsecdes que seguem.

Leitura nas atividades de estudo

Como pressupostodadiscussdoaserrealizada, estdaideiade quearelagio
dos sujeitos com os textos em espacos como os escolares e académicos seja
majoritariamente de estudo, paraalém da interacdo de modo mais genera-
lizado, tal qual se d4 em outras instancias sociais. Parauma compreenséo
mais adensada desse pressuposto, cabe fazer um recuo a contribuicgo
tedrica produzida pela Psicologia Social de acento critico, sobretudo por
Leontiev (1978) no escopodateoriadaatividade. Nessa elaboragdo, o autor
defende e fundamenta a tese de que os sujeitos se desenvolveriam huma-
nizando-se nas e pelasatividades. Tomando essa tese como base, Davydov
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(1988) ocupa-se de sistematizar o modo como, ao longo de suavida e, por
isso,de seu processo de constituicdo, que é permanente e ininterrupto, os
individuos, pela participacfio nessas atividades, desenvolvem-se em multi-
plas dimensdes possiveis e constituem-se subjetivamente como, a um s6
tempo, participes do género humano e representantes particulares dele,
comuma subjetividade prépria eirrepetivel por qualquer outro individuo.

Seguindo esse objetivo de sistematizacio, esse autor sustenta que
uma certa regularidade na passagem por diferentes tipos de atividades
humanas ¢ identificdvel na cultura, regularidade que ele organiza pela
posposic¢io do que vai chamar de atividades-guia ou atividades-princi-
pais. Grossomodo, essa organizagfo permite compreender que, em dado
momento da histdria particular do individuo, a atividade que contribui
mais para o seu desenvolvimento é, exemplarmente, o que ele chamard
dejogos de papéis. Nesse momento, as criancas tendemaalcancar grande
implemento de suas capacidades humanas, incluindo a de representacgo
simbdlicaeadeinteragdo,imprescindiveis paraarelacio comalinguagem
verbal, por exemplo, pela imitacéo das atividades dos adultos.

Sem nos alongarmos muito nesta discusséo, vale elencar tais ativi-
dades-guia sintetizadas pelo autor, no que se convencionou chamar de
periodizacdo histérico-cultural do desenvolvimento humano; séo elas™
comunica¢io emocional direta com o adulto; atividade objetal-manipula-
téria/manipuladora; brincadeira ou jogos de papéis/protagonizados; ativi-
dade de estudo; comunicagio intima pessoal e/ou atividade socialmente
util; e atividade de trabalho/estudo ou de estudo e formacgo profissional.
Interessa, principalmente, desse elenco a que chega o autor, a atividade
de estudo, a atividade-guia responsavel pela promoc&o do desenvolvi-
mento humano desde o ingresso no espaco escolar e que, uma vez esta-
belecida, compde a constituicdo dos individuos de tal modo que néo
deixard de existir; apenas se recolherd para que outras assumam maior
destaque emrazdo de necessidades humanas, como as socialmente uteis
na adolescéncia e alaboral na vida jovem e adulta.

2 Nadenominagio de cada periodo caracterizado pelo autor, buscamos recobrir os dife-
rentes termos empregados em distintas tradugdes.
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Sobre essaatividade como promotora do desenvolvimento humano,
Davydov (1988, p. 76) assim sintetiza:

A atividade de estudo se forma nas criancas de seis a dez anos
de idade. A consciéncia tedrica e o raciocinio surgem, as capaci-
dades correspondentes (reflexdo, andlise, planejamento mental)
e também as necessidades percebidas e motivosrelacionados as
tarefas escolares (aprendizagem) sdo desenvolvidas, em jovens
em idade escolar, baseando-se na atividade.

Aobuscar precisar as contribuicdes dessa atividade para o desenvol-
vimento humano, o autor destaca que, no processo de implementacéo
da atividade, o individuo “[...] sistematicamente domina, sob a orien-
tacdo do professor, o conteudo das formas desenvolvidas de consciéncia
social (as ciéncias, arte, moral, leis) e as capacidades necessarias para
agir de acordo com as exigéncias sociais” (Davydov, 1988, p. 84), sendo
“[...] o conteudo destas formas de consciéncia social (conceitos cienti-
ficos,imagens artisticas, valores morais, normas legais) [...] de natureza
tedrica” (Davydov, 1988, p. 84). Nesse processo, surgiria, no individuo,
uma “[...] atitude emrelacdo arealidade que estd associada ao desenvol-
vimento da consciéncia e pensamento teérico e das habilidades corres-
pondentes (em particular, areflexdo, andlise e planejamento), que sdoas
novas formacdes psicolégicas [...]” (Davydov, 1988, p. 84-85).

Considerada essa compreensédo da natureza e da contribuicdo da
atividade de estudo para o desenvolvimento humano, faz-se necessario
oreconhecimento de sua intensa contribuicfo ao processo de desenvol-
vimento de necessidades humanizadas, aquelas que se desenvolvem pela
superagio por incorporacio das necessidades primitivas, identificadas
também nos demais animais. Para isso, entretanto, no planejamento e
nodesenvolvimento daatividade de estudo, € necessario ter claro que ela
precisa possibilitar o desenvolvimento de motivos ou, mais precisamente,
“[...] atransformagdo dos motivos apenas compreensiveis em motivos
eficazes” (Asbahr, 2016, p. 175). Nessa medida, é, sobretudo, a comple-
xificacdo das necessidades potencializadas pelaatividade de estudo que
permitird aos sujeitos a confirmacio em si, como segunda natureza, da
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atividade de estudo como atividade humanizadora, possibilitando que,
ainda que délugar a outraatividade principal, ao se recolher, nunca mais
deixe de existir como constituidora do individuo.

Assim assumindo, parece inegdvel que, na direcéio do estabeleci-
mento do estudo como atividade principal nos termos em discussdo até
aqui, a leitura tem papel indiscutivel nos processos de apropriacdo dos
conteudos postos em relevo na acepgao que pactua com a concepgdo de
desenvolvimento assumida pela Psicologia Social de acento critico. Isso
se daria porque é, em grande parte, por meio dela que aquilo que é produ-
zido pelas geracdes anteriores poderd ser conhecido por cadanovo indi-
viduo em cada nova geracdo. E, nessa medida, as instancias educativas
formais contribuiriam destinando boa parte de sua aten¢do naformade
trabalho educativo a objetos culturais que seriam apropriados por meio
da atividade de estudo, o que certamente néo se da sem a leitura. Essa
prética, assim, desde a origem, estaria relacionada com o desenvolvi-
mento e, nessamedida, com aformacfo de humanos, jd que ela, antes de
servir ainteragdes proprias daimediatez e/ou da cotidianidade, serviu a
apropriacdo das atividades humanas concentradas em objetos culturais.

E também na direciio da humanizagdio que a forma de leitura a ser
exploradanasecdo que segue,ade fruicio, ganha destaque. Nesse intento,
dentre todos os contetidos culturais, conforme nominagéo de Saviani
(1983), lancaremos luz aqueles préprios do campo artistico, especifica-
mente aqueles materializados na linguagem verbal, os literdrios.

Fruicdo estética pela leitura do texto literdrio

Fruir esteticamente trata-se de processo que nio prescinde da ativi-
dade de estudo, mas néo éisomorfico a ela; ainda que compreender, em
certa medida, seja pressuposto dela. Isso porque, distinguindo-se de
uma visdo metafisica sobre frui¢fio, o materialismo histérico e dialético
defende que a relagio dos seres humanos com a arte em sua complexi-
dade, dada sua potencialidade de antropomorfizacdo de segunda ordem,
ndo éintuitiva. Ela supde que um conjunto de elementos, que compdem
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o objeto cultural desencadeador da frui¢do como potencialidade, possa
ser identificado. O conjunto envolve elementos relacionados a forma e
afuncio desse objeto, a partir do que é possivel que o sujeito frua esteti-
camente, produzindo umarepresentacfo prdopria sobre arepresentacéo
produzida pelo artista, o que significa assumir, diante da representacgo
artistica concretizada no objeto, posicdo de ratificacdo, de resisténcia,
de discordancia, dentre outras. Cada qual dessas posi¢des, ou mesmo a
aproximacgo de um conjunto delas nesse fruir, associar-se-d aumaviséo
social de mundo, seja ela conservadora ou revoluciondria. Do mesmo
modo, oartista, na producgo darepresentaciio sobre umaspecto dareali-
dade social materializado na obra, o fard também segundo uma dessas
duas visdes, esperadamente aquela que se inconforma/desloca, trans-
bordaarealidade existente.

Aindaacercadanocio de fruicfio estética, vale pontuar que essa acéo
ndo pode ser compreendida como deleite, ainda que ao fruir estetica-
mente eventualmente possamos deleitar-nos também, sem, contudo,
queisso sejauma condicdo para tal,oumesmo sinonimo dela. Pela possi-
bilidade de contribuir para o reconhecimento dessa distin¢go, evocamos
o que demarca Britto (2003, p. 111):

[...] arte é [...] a expressdo definitiva do desejo de construir um
outromundo. Esse processo de construcgo de outro mundo supde
uma espécie de voltar-se paraa propria vida e indagar a condicgio
humana. Aarte é, nesse sentido,admiracgo. Aarte é contemplago
davida. [...] ela se opde ao entretenimento. Porque o entreteni-
mento supde 0 esquecimento, 0 apagamento, a evasao, anegacao
daprépriacondi¢io humana. O entretenimento me faz esquecer
que eumorro. A arte me faz lembrar da prépria morte.

Consideramos possivel, de modo convergente com o que defende o
fundamento do materialismohistérico e dialético e a partir de elaboracdio de
Britto (2012),depreender que hd uma estreitarelacdo entre estéticae ética,
uma vez que se voltar a prépria vida e indagar a sua condi¢do de humano
néo se da fora da projecéio de outro mundo ou de tenséo ao espectro da
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realidade social representadovia arte. Nesses termos, convém novamente
langar méo do que entendemos ser uma sintese adequada sobre amencio-
nadarelacdo entre estética e ética produzida por Britto (2003, p. 111):

[...]damosaela[aarte],além da dimensdo estética, uma dimensio
ética (ética ndo enquanto respeito a regras, mas sim como um
principio histérico da vida), uma dimens&o de pensar e cons-
truir a condi¢do do humano. E, se admitimos a ideia de que a
arte supde uma dimenséo ética, que remete para a experiéncia
vivida, entdo podemos pensar a promoco [...] dasartes [...] como
uma condic8o essencialmente ético-politica, no sentido de que
éumaagio de intervengdo no meio, ¢ uma maneira de construir
a condicdo da possibilidade humana.

Articuladamente a essa elaboragfio, entendemos possivel defender,
a partir do fundamento tedrico-filoséfico que ampara este capitulo (e a
obracomoumtodo), que, ao pensar nos efeitos da arte nos seres humanos,
sera necessario considerar a dialética entre subjetividade e consciéncia
de classe3. Tendo no horizonte essa premissa de tomada dialética, cabe
esclarecer que se tratam de conceitos entendidos ndo sob perspectiva
imanente ao individuo, como processos que se desenvolvem desde o
sujeito ou, quando muito, com contraparte externo, sociocultural, mas
para o desenvolvimento de capacidade cognitiva. A tomada conceitual
de subjetividade e consciéncia se d4, contrariamente a essas posicdes,
na estreita relagdo com as atividades humanas levadas a efeito na reali-
dade social que, comotal, sdo sempre, em certamedida, compartilhadas
socialmente, a0 mesmo tempo em que se coadunam a visdes de mundo,
posicdes politicas e, portanto, de classe.

3 Importaregistrar que aideiasobreatomada dialéticaentre subjetividade e consciéncia
de classe para considerar o lugar da arte na constitui¢do humana estd em desenvolvi-
mento em projetos de pesquisa desenvolvidos pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educagio Linguistica (GEPEL), notadamente pela pesquisa em nivel de pés-douto-
ramento aprovada e a ser realizada em 2024 por Rosangela Pedralli, uma das autoras
deste capitulo.
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De tais atividades humanas, como jd pontuado sobretudo na subsegio
imediatamente anterior, resultam produtos materiais e imateriais, do que
sdo exemplos as producdes artisticas, nascidos “[...] daatuacgio de indivi-
duos, porém, sua esséncia se fundamenta em necessidades objetivas de
natureza material e social” (Lukdcs, 1966, p. 249). Assim, a objetivacgo
material ouimaterial da atividade humana envolveria uma novadialética,
entre objetivo e subjetivo, na medida em que as caracteristicas particu-
lares e singulares de um sujeito individual impliquem no modo de obje-
tivacdo dele na realidade social compartilhada. Para que a importancia
dessas caracteristicas préprias da subjetividade se efetive, ¢ mister que
encontre significacdo, para além da particularidade e singularidade do
individuo, na dindmica social objetiva. Nesse sentido, é na relagdo com
arealidade social compartilhada pela coletividade humana que a subje-
tividade é instaurada e terd um lugar; ou por outra, € no par dialético que
subjetividade e consciéncia se desenvolvem.

Nesses termos, o processo de humanizacdo tem relagéo, em tltima
instancia, com o desenvolvimento em cada novo individuo da espécie
humana da possibilidade de formacdo/enriquecimento de sua subjetivi-
dade, o que encontrard limita¢des importantes se dissociada de seu par
dialético, a formac&o da consciéncia de classe. Isso porque, conforme
sintetiza Tonet (2013, p. 16),

E importante acentuar que as classes sociais sio compostas por
individuos e que, portanto, eles também, como individuos singu-
lares, sdo sujeitos da histdria. [...] Ao realizarem as suas acdes,
eles estdo expressando, quer de modo consciente ou néo cons-
ciente, interesses que os ultrapassam como individuos e que sdo
osinteresses das classes sociais. H4, pois, umaarticulaco entre
sujeito coletivo e sujeito individual no interior do processohisté-
rico, sendo o primeiro o momento predominante.

Ainda que asintese do autor seja oportuna para o ponto em discussido
aqui, vale registrar umaspecto de ressalva sobre ele que entendemos ser
necessario: seguindo aldgica dialética, ndio nos parece adequado defender
a predominancia de um dos elementos sobre o outro, o que resultaria,
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antes, num certo esquematismo na aproximacéo entre o individual e o
coletivo. Parece-nos, contudo, que, em certamedida, dadaa datagfio histo-
rica e o compromisso premente do escopo filoséfico-tedrico marxista e
de seus desdobramentos, a exemplo dos da Psicologia Social e, especifi-
camente, da psicologia da arte segundo o padrdo marxista, hd uma certa
prevaléncia nas discussdes no enfoque ao sujeito coletivo. Ainda que
explicavel e, de certa forma, justificavel a luz dos elementos em causa,
entendemos que adimens&o da subjetividade humana, ao ser secundari-
zada ou postaareboque da dimensgo coletiva, resulta numa fragilizacéio
daprépria possibilidade de compreensdo danogéo e da dindmica envol-
vidanaformagdo da consciéncia de classe, umavez que ndo se tratanunca
deresultado de esfor¢o de convencimento, de apresentacgdo de motivos
externos para adesdo a ideais da classe trabalhadora, mas de desenvol-
vimento de motivos préprios desde a descoberta de sua inscri¢do nela
pelo estabelecimento de modifica¢des na subjetividade, o que se dd em
saltos, recuos, avangos sutis, reposicionamentos.

Assim concebendo,aarte carregaria em si poténcia paraincidir nessas
duas direcdes desenvolvimentais/formativas, ja que atomada dos objetos
artisticos, comoreiteradamente defendido aolongo deste capitulo, envolve
representacdo darealidade social compartilhada e producio deumarepre-
sentacdo prépriasobre tal representacdo. Fruir esteticamente, nessa direcfio,
marcae demanda,ao mesmo tempo e em sintese dialética, a subjetividade,
mas ndo ¢ levada a efeito desarticuladamente das condi¢Ges objetivas. De
modo convergente com essa compreensao, a nosso ver, Britto (2015), de
forma aguda, a um sé tempo aproxima e distingue subjetividade e coleti-
vidade ao pontuar o que entendemos serem dois aspectos dessa dialética:

O primeiro é que o progresso social e o estabelecimento de condi-
¢Oes de vida mais apraziveis (para aqueles que alcancam isso
num mundo de iniquidades extremas) pode oferecer confortoe
bem-estar, mas nio traz felicidade nem resolve o drama de existir
(que supde definhar e morrer); e o segundo é que a sociedade —
e nelaas pessoas — continuamente realiza tentativas de driblar
a ansiedade consequente da ameaca do sofrimento (e do sofri-
mento objetivo) (Britto, 2015, p. 12).
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Dessa pontuagio contundente do autor, é possivel inferir que a fruiciio
estética, ao ser levada a efeito, s6 o € na medida mesma em que aban-
dona, na origem, a ideia hedonista e/ou de esquecimento da vida. Essa
compreensio envolveria todas as formas de interacfio com os objetos
culturais produzidos historicamente no campo artistico, em todas as
formas de simbolizac8o. Interessa-nos, emrazao do enfoque deste capi-
tulo, as objetivagdes simbolizadas pela linguagem verbal, sobretudo
aquelas afetas ao campo artistico, as concretizadas em textos literarios,
portanto. Esse enfoque nos leva a buscar especificar a leitura de textos
como tais. Nessa dire¢fio, vale evocar, uma vez mais, aimportante elabo-
racdo de Britto (2015, p. 14):

Assumir que ler — especialmente ler literatura [...] —éumvalor
implica também recusar qualquer acordo com o pragmatismo,
osubjetivismo e orelativismol[,] implicareconhecer eticamente
que a experiéncia estética se justifica pela possibilidade de uma
vida que se humanize ao transcender o imediato, ainda que néo
resulte em prazer ou felicidade nem escape ao designio do Fado.
Tal dimenso,ainda queirredutivelmente individual e inica — dai
o truismo de que todo o leitor é inico — sé se realiza na cultura
e nauniversidade [universalidade?] humana — donde a impos-
sibilidade de uma leitura original de cada um

Aqui, entendemos pertinente retomar a necessdria diferenciacio entre
arte e deleite, arte e prazer, arte e entretenimento, enfim arte e esque-
cimento da vida, dada sua relagio direta com o modo como o enfrenta-
mento do texto literario precisa se dar se a fruicfio estética for assumida
comoum fim. Nesse sentido, cabe a compreensio de que aindiferenciacéio
ouassociacfio desses elementos “[...] apresentaum duplo problema. Um
¢ exatamente o de restringir a dimensfo da arte a do entretenimento; o
segundo é que se nega, da experiénciaartistica, seu cardter catartico [...],
que estd associado a dor, ao sofrimento e a indagacdo da vida” (Britto,
2003, p. 112-113). Isso porque, sob a légica da tomada dialética entre
individualidade e coletividade humanas, “O problema n#o é simples-
mente viver, o problema ¢ saber-se vivo e saber o tempo todo que algo
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nosroubaavidae o corpo em que ela se faz. O problema é saber amorte,
imperscrutdvel, e ndo saber para que ou por que a vida tem de ser como
¢€” (Britto, 2015, p. 24).

Eis, assim, aquilo que parece ser, ao mesmo tempo, radicalmente, o
desafio e o papel do trabalho com o texto literdrio em instancias educa-
tivas: apotencialidade singular que ele carrega de levar a maxima poténcia
adialética entre subjetividade e consciéncia de classe, entre individuali-
dade e coletividade, entre desanimalizacfo, essencialmente impossivel
por certo, do humano.

Consideragoes finais

Aolongo deste capitulo, tendo buscado dar conta de produzir uma elabo-
rac8o tedrica que fez o percurso: i) de retomada dos elementos teérico-
-conceituais e dos fundamentos criticos indispensaveis paraadiscussdo
proposta; ii) de apresentacgo e discussdo de alguns elementos teorico-
-conceituais mais oumenos classicos no campo em causa, afim de iden-
tificar em que medida eles poderiam ser incorporados em superagéo
na produgio dessa concepcéo de leitura com alinhamento a pedagogia
critica; eiii) de apreensdo dafuncéo social de instancias formativas como
aescolar e aacadémica, esperamos ter evidenciado o compromisso ines-
capdvel daleitura a luz da pedagogia critica com o processo de humani-
zacdo de todos os individuos.

Dessa explicitac@io, importa também que derive a compreensio de
que esse mesmo compromisso reune as instancias formais de ensino,
escolar e académica, em todas as suas dimensdes, desde a Educacio
Infantil, prevista para a Educacdo Bdsica, passando pela alfabetizagio,
recobrindo o Ensino Fundamental e Médio, até as agdes desenvolvidas no
Ensino Superior (e de formacgo continuada, principalmente de profes-
sores). E nessa direciio que ganha sentido a priorizacio da atividade de
estudo e a fruicdio estética no trabalho educativo com a leitura. Ndo se
trataaqui, como buscamos evidenciar, de prioridade com origem meto-
dolégica, mas, sim, de compromisso com a finalidade dessas instancias
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aluz da perspectiva critica e, portanto, humanizadora: correlagdo em
dialética da consciéncia de classe e da constituico da subjetividade, o
que requer movimento intenso, constante e profundo de apreensio da
realidade social, possivel pela via da apreensdo de objetos culturais do
campo da arte, da ciéncia e da filosofia, que portam, sempre, represen-
tacOes de mundo, produzidas na esteira de determinada visdo social.
Para a humanizag#o, hd que haver formacio da consciéncia de classe e
da subjetividade, como defendemos, alcanc¢aveis apenas com a dialé-
tica entre ambas, o que sé demandard a producgo de representacéo pelo
individuo sobre a representacio identificada nos objetos culturais com
os quais se defronta pela leitura.

O trabalho educativo desenvolvido com a leitura, nos termos de uma
concepgao pedagdgica critica, envolve, como ponto de partida, aassungdo
dapotencialidade de contribuicfio desse trabalho paraahumanizacgo dos
individuos. Nessa direcfo, a escolha dos objetos culturais que deverdo
ser priorizados parece ganhar maior nitidez, namedida em que, de tudoo
que é possivel destacar da produgio cultural na histéria humana, alguns
(aindaem bom numero, € certo), inegavelmente, parecem possibilitar de
forma mais concretaisso que é poténcia. Além disso, 0o compromisso com
acontribuicsio paraahumanizacio permite aos responsaveis pelo plane-
jamento, pela organizacgo e pela sistematizacéio do trabalho educativo,
os professores, aidentificacdo de quais os aspectos dos objetos culturais
eleitos eas correlagdes com arealidade social compartilhada que devem
receber lentes de aumento por ocasido daleitura.

Nesse sentido, afora qualquer possibilidade de roteiro, com este capi-
tulo, procuramos também lancar luz sobre a questfio nodal, anosso ver,
aos profissionais que se responsabilizam pela educacfo linguistica em
todos os niveis: como, pelo trabalho desenvolvido também (ou sobre-
tudo) comaleitura, contribuir para,aum sé tempo, a formacgo da cons-
ciéncia de classe e o processo de subjetivacio dos individuos, sem o que
falar ou promover a humanizacgo parece descolar-se radicalmente das
possibilidades de concretizacéo.
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CAPIiTULO 4

TRABALHO EDUCATIVO E
FORMAGAO DE LEITORES

LARISSA MALU DOS SANTOS
SABATHA CATOIA DIAS

Introdugao

Aleitura, como uma atividade sécio-historicamente localizada, emerge
nas praticas sociais’ e ¢ tomada por nés como um modo de inser¢do>dos
sujeitos na cultura, ja que, por meio de tal prética, os individuos podem
acessar as produgdes realizadas pelas geracdes anteriores. No mesmo
caminho, defendemos que a funcéo precipua do ensino escolar é “[...] o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,
ahumanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto
de homens” (Saviani, 2013, p.13), sendo, entdo, aleitura pratica fundante
no ambito da formagao escolar.

Essaafirmacdo parte da compreensio de que, por meio da formacgo
humana, os individuos sio capazes de se humanizar, e tal formagéo é
potencialmente revoluciondria se, por intermédio de umaleitura critica
e engajada com o processo de desfetichizacio da realidade fenoménica,
leva os individuos a refletirem sobre as praticas sociais de modo cons-
ciente porque compreendidas as contradi¢des postas na sociedade.

1 E,ao ser produzida pela atividade humana, torna-se, ela também, uma pratica social,
conforme veremos nas se¢des seguintes.

2 Importante o registro de que compreendemos “insercdo”, tal qual a defendemos ao
longo deste capitulo, como uma insercéo critica e consciente, sempre, e nesse sentido
¢ um dos objetivos da educagio escolar.
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Uma leitura que se queira comprometida com o processo de humani-
zagdo, como aponta Britto (2012), sé toma tal sentido se adquire cardter
reflexivo, de modo a ressaltar a desigualdade imposta a nossa sociedade.
Comprometendo-se com o idedrio de leitura que se proponha superador
deumavisdoalienada darealidade, é necessdrio que se tenha emvistauma
formacdo de leitores criticos, detentores de uma compreensdo da pratica
social como poténciarevolucionaria, porque criada por nés mesmos. Assim,
aleitura é chave no que dizrespeito ao desenvolvimento da consciénciade
classe, na medida em que promove a humanizacgo dos sujeitos e aponta
para o cardter fragmentado das rela¢des sociais na sociedade do capital.

Assumindo, entio, a perspectiva materialista, histérica e dialética
do conhecimento, discutiremos ao longo das paginas sequentes o modo
como arealidade fenoménica, dada na vida cotidiana de todos nds, ndo
revela em si o cardter concreto da realidade em sua totalidade, de modo
que, para superar tal visada pseudoconcreta do mundo das coisas, faz-se
necessario uma mirada a praxis revolucionaria.

Partindo de tal nogéo de prética social como mote paraatransformagéo
social, apresentaremos a discussdo sobre formacdo humana embasadas
nateoria marxiana do conhecimento, para a qual é condi¢do imprescin-
divel que os individuos acessem aquilo que é do nivel mais elevado ja
produzido pela humanidade para que se percebam como pertencentes
ao genérico-humano, porque desenvolvida uma individualidade para si.
Em seguida, discutiremos especificamente sobre a formagdo do leitor,
sua fungdo e seu carater, objeto central do capitulo. Por fim, apresenta-
remos as consideracdes finais.

Conceito de pratica social no ambito da leitura:
adaptacao ou revolugao?

E consenso, em certa medida, nos estudos sobre ensino e aprendizagem
de lingua, que o ensino de lingua portuguesa (doravante LP) deva ser
voltado para as praticas sociais dos sujeitos. Essa assertiva ¢ indicada
no ambito da educacéo brasileira desde os Parametros Curriculares
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Nacionais (PCNs), quando passou-se a conceber o trabalho educativo
de LP calcado em uma compreensdo de lingua como “[...] um processo
de interlocucdo que se realiza nas prdticas sociais existentes nos dife-
rentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua histéria”
(Brasil, 1998, p. 18, grifos nossos), e em uma acepg¢io de aprendizagem
conforme “[...] os modos pelos quais as pessoas entendem e interpretam
arealidade e a si mesmas” (Brasil, 1998, p. 18). Tal nocdo sobre lingua/
linguagem ¢ mantida na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em
que se assume que “[...] as atividades humanas realizam-se nas prdticas
sociais, mediadas por diferentes linguagens” (Brasil, 2018, p. 59, grifos
nossos), assim como se garante a importancia da educagio das praticas
de linguagem, porque,

Afinal, aprenderaler e escrever oferece aos estudantes algo novo
e surpreendente: amplia suas possibilidades de construir conheci-
mentos nos diferentes componentes, por sua insercdo na cultura
letrada, e de participar com maior autonomia e protagonismona
vida social (Brasil, 2018, p. 59).

Os documentos oficiais de ensino em d&mbito nacional propdem, desde
entdo, umanecessdriarelacdo entre aquilo que se estuda em salade aula
comas praticashumanas, as atividades, com avida dos sujeitos, almejando
o que se nomeia como protagonismo do futuro cidadfo. Essa preocupacio
vem a ser fruto dos estudos sobre ensino de lingua que ganharam corpo
no fim do século XX, especialmente a partir da obra “O texto na sala de
aula” (2011 [1984]), organizada por Jodo Wanderley Geraldi, assim como
de “Mas o que ¢ mesmo gramatica?” (2006 [1991]), de Carlos Franchi, e
de “Portos de passagem” (2013 [1997]), também de Geraldi.

Naprimeiraobra, é apresentadoum compilado de escritos de autores que
defendem que “Estudaralinguaé[...] tentar detectar os compromissos que
se criam por meio dafala e as condi¢des que devem ser preenchidas por um
falante parafalar de certaforma em determinada ssituagfio concretadeinte-
racdo” (Geraldi, 2011[1984], p. 65). Nesse momento, assume-se, dentrodo
campo, uma concepgcao delingua peloviés dainteragdo verbal (Voléchinov,
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2021[1929]), contrapondo-se ao propalado ensino tradicional e buscando
consolidar um ensino delingua que tenha como ponto de partida/chegada
asrelacoes dos individuos e, portanto, suas praticas sociais.

Fato é que,ainda que seja de extremarelevancia o avango das discus-
sdes sobre lingua, de modo que tenhamos — a0 menos nos documentos
oficiais e nas teorizacdes em Linguistica Aplicada — minimamente supe-
rado o carater fragmentado e artificial de ensino das tradicionais aulas
de gramadtica, o que temos visto, ainda, é a necessidade de superar a
concepgio de pratica social, ou, ainda, a concepcéo de prduxis que se faz
presente atualmente em tais elaboragdes. Isso porque, ao se pautarem,
sobretudo, nas concepgdes escolanovistas ou alinhadas a pedagogia das
competéncias, tanto os documentos oficiais quanto as propostas teori-
co-metodoldgicas em LP acabam reverberando uma acepgdo de pratica
social estritamente voltada para a vida cotidiana, no seu sentido mais
pragmatico de ser, ou, ainda, para as demandas do mercado de trabalho
navida dos individuos. Essa discuss#o é apresentada por Britto (2012),
quando o autor, ao abordar especificamente a educacéo de competén-
cias,embasamento da BNCC, ird afirmar que, para essa visdo de educacéo:

[...] oque estd em foco ndo ¢ o conhecimento, mas a capacitacgéo
genérica, de formaatornara pessoaapta paraagir em conformi-
dade comas determinacdes do sistema. Nessaldgica, haveriana
sociedade contemporéanea ‘novas demandas’ de conhecimento,
em especial no que concerne ao dominio relativo da leitura (e
secundariamente de redagfo) para corresponder as situagdes
praticas mediadas pela escrita (Britto, 2012, p. 89-90).

Assim, no que diz respeito ao estudo formal de lingua portuguesa, nestas
perspectivas, em que pese a busca por um trabalho educativo com vistas
as praticas sociais dos sujeitos, o objetivo ¢ marcadamente conservador:
aadaptacio desses sujeitos alégica do capital e do mercado de trabalho.

Na obra “Dialética do Concreto”, Kosik (1976) aponta justamente
para o perigo de tomarmos como objeto do conhecimento a prdxis frag-
mentada, pseudoconcreta, porque voltada apenas para as questdes do
ambito do cotidiano, da imediaticidade do vivido. Segundo o autor e a
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partir de uma perspectiva materialista, histérica e dialética, a totalidade
—na contram@o da pseudoconcreticidade — ¢ umarealidade concreta,
que precisa ser conhecida em sua esséncia a fim de ser transformada, e,
paratal, é preciso que se garanta a compreensdo da prdxis para além de
seu cardter imediato ou da prdxis utilitdria, que é, na origem, “[...] um
claro-escuro de verdade e engano” (Kosik, 1976, p. 15). Nessa perspec-
tiva, o mundo pratico-utilitario ndo apresenta a esséncia dos objetos e
dos fendmenos a “olho nu”, j4 que:

[...]aprdxisutilitariaimediata e o senso comuma ela correspon-
dente colocam o homem em condicdes de orientar-se no mundo,
de familiarizar-se com as coisas e manejé-las, mas ndo propor-
cionama compreensto das coisas e darealidade (Kosik,1976, p.15).

Por assim dizer, quando adotamos uma perspectiva criticade ensino
que tenha como ponto de partida e de chegada a praticas social (Saviani,
2008[1983]), corroboramos a compreensdo marxista da prduxis revolucio-
ndria, paraaqual é fundamental que se superemasrelagdesimediatase se
alcance umavisdo darealidade em sua totalidade e com suas contradicGes.

Numa visada da prdxis revoluciondria, é necessario distinguir aquilo
que é do ambito daaparéncia dos fendmenos daquilo que é sua esséncia.
Assim, nessa compreensdo, urge que o conhecimento vise atingir o que
Kosik (1976) denomina como “a coisa em si”, isto é, a estrutura da reali-
dade na sua esséncia, nas suas rela¢des mais internas, na sua dinamica,
afim de que,ao conhecé-la, possamos compreendé-la em sua totalidade
— endotdo somente em sua superficialidade, tal qual faculta o conheci-
mento opinativo ou senso comum — para entéio transforma-la. O desen-
volvimento de uma prdxis revoluciondria passa necessariamente pelo
desenvolvimento daformagio de consciéncia de classe dos individuos, o
que s6 se faz possivel por intermédio de uma visdo da totalidade dareali-
dade, em todas as suas contradicGes.

Importa destacar, ainda, que a prdxis, pratica social caracterizada
como unidade dialética de teoria e pratica, na perspectiva da totalidade,
assume tal cardter revoluciondrio porque a tomamos como fruto danossa
capacidade estritamente humana de transformar a natureza a nosso
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favor, construindo a cultura e a histéria. Afirmar que as praticas sociais
podem ser transformadoras significareiterar o carater humanizador que
otrabalho,em sua origem, possui parands seres humanos e que, naldgica
capitalista, é subvertido.

Vale retomar que, para o fundamento marxiano, o trabalho é nossa
atividade vital, umavez que ¢ instrumento de objetivacdo domundo e de
nés mesmos, distinguindo-nos dos animais (Marx, 2010 [1844]). Apenas
noés, enquanto humanidade, somos capazes de idealizar previamente o
fim de nossas ac¢des perante arealidade, de modo afazer com que anatu-
reza possanos servir. Segundo Marx (2017 [1859], p120), “[...] o trabalho
¢,assim, uma condi¢fio de existéncia dohomem, independente de todas
as formas sociais, eterna necessidade natural de media¢do do metabo-
lismo entre homem e naturezae, portanto, davidahumana”. O trabalho,
como atividade transformadora, é atividade que permite que fundemos
a propria praxis.

Noentanto, tal cardter humanizador do trabalho é praticamente elimi-
nado no mundo do capital, haja vista a inversdo do fim a que o trabalho
se presta: para sobrevivéncia, e ndo humanizaco. Além disso, o trabalho
torna-se uma mercadoria, a qual somos obrigados diariamente a vender
para conseguir manter nossa existéncia. Ndo transformamos arealidade
com fins de humanizacio e elevacdo da genericidade humana (Duarte,
2013[1993]), mas, sim, para suprir nossas necessidades basicas, tais como
seguranca e alimentacgo.

Nessa légica, somos submetidos a uma realidade tdo pragmadtica e
voltada para resolucdes de tarefas praticas que, condicionados, esque-
cemos que a prdxis é fruto das atividades que realizamos perante a reali-
dade. Avida social ¢ como tal porque criada, geracfio apds geracgo, pela
humanidade3. O fato ¢ que esse cardter de transformacfo que nosso
trabalho possui ¢, na vida cotidiana, mascarado, diluido, de modo que

3 Importadestacar que esse processo é um movimento dialético, que parte da natureza
para entdo se fundar. Para a perspectiva materialista, histérica e dialética do conheci-
mento, as atividades realizadas pelos homens partem sempre daquilo que ja estd posto
narealidade para ento se concretizar.
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O homem comum e corrente, imerso no mundo de interesses e
necessidades do cotidiano, nfio se eleva a uma verdadeira cons-
ciéncia da praxis capaz de ultrapassar os limites estreitos de
suaatividade pratica para perceber [...] até que ponto, com seus
atos praticos, estd contribuindo para escrever a histériahumana
(Vézquez, 2011, p. 38).

Acitaco, retirada da obra “Filosofia da préxis”,aponta paraaimpor-
tancia de, em se tratando de conhecimento e, portanto, de formacéo
escolar, ultrapassarmos a nogdo de pratica social que esteja voltada
apenas para arealidade imediata e, assim, conseguirmos dar elementos
para que os sujeitos se percebam como individuos que néo sio apenas
empiricos, mas também parte do género humano. Para Saviani (2013), é
necessario que pautemos nas escolas uma educacgo que supere as exigén-
cias pragmadticas do que ele denomina como aluno empirico,afim de que
demos espaco para os conhecimentos que sdo da ordem da totalidade
concreta enquanto produto histérico e que precisam ser assimilados
pelos sujeitos, para que esses se percebam como sintese das relagdes
sociais. Nas palavras do autor:

Daifagrande importancia de distinguir, na compreenséo dosinte-
resses dos alunos, entre o aluno empirico e o aluno concreto,
firmando-se o principio de que o atendimento aos interesses
dos alunos deve corresponder sempre aos interesses do aluno
concreto. O aluno empirico pode querer determinadas coisas,
pode ter interesses que néo necessariamente correspondem
a0s seus interesses, enquanto aluno concreto. E nesse ambito
que se situa o problema do conhecimento sistematizado, que é

4 Essacorrelacio entre conhecimento e formacao escolar pode néo ser direta se consi-
derarmos as diversas teorias da educagéo que possuem na sua agenda formagdes disso-
ciadas do processo de apropriagio do conhecimento sistematizado, mas baseadas em
outras formas de saber orientadas pela/para a empiria dos sujeitos. Contudo, como
temos afirmado, partimos de outro arcabougo tedrico, para o qual é fungao primordial
da escola formar os estudantes de modo que eles se apropriem das méximas elabora-
¢oes ja criadas pela humanidade, seja do campo das ciéncias, da arte ou da filosofia.
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produzido historicamente e, de certa forma, integra o conjunto
dos meios de producgo. Esse conhecimento sistematizado pode
ndo ser dointeresse doaluno empirico, ou seja, o aluno, em termos
imediatos, pode ndo ter interesse no dominio desse conheci-
mento, mas, a meu ver, ele corresponde diretamente aos inte-
resses do aluno concreto, pois, enquanto sintese das relacdes
sociais, ele estd situado numa sociedade que pde a exigéncia do
dominio desse tipo de conhecimento. E ¢, sem duvida, tarefa
precipua da educagio viabilizar o acesso a esse tipo de saber
(Saviani, 2012, p. 80).

Quando pensamos, entfo, nas relagdes entre as préticas sociais ou,
entre prduxis e leitura, intentamos apontar a poténcia que essa atividade
pode assumir nas aulas de Lingua Portuguesa. Para tanto, é preciso que
tenhamos consciéncia de que adotar uma concepgio de pratica social
que se queira revoluciondria significa compreender que tal prtica ndo
pode ter em vistas a adequacdo dos sujeitos aldgica do capital, de modo
que € preciso ultrapassar uma concepgio de prdxis meramente voltada
paraas questdes cotidianas.

Uma concepgio de prdxis que se coloque como revoluciondria devera
ter em vistas, sobretudo, uma formac@o humanizadora dos individuos,
que os permita acessar aquilo que ¢ do ambito do genérico-humano, a
fim de que possam se perceber como parte de um coletivo mais amplo e
como sujeitos produtores de histéria. E preciso, enfim, que os individuos
se percebam como seres que agem frente ao mundo néo apenas de modo
individual, mas coletivo. A consciéncia de classe dos trabalhadores, que
poucostém a perder, ¢, portanto, condi¢fio indispensével para alcarmos
uma prética social a revolucgo.

5 Do ponto de vista da posse da riqueza material e dos meios de produg#o.
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Formacgao humana na perspectiva marxiana

Nasecgo anterior, explicitamos anossa compreensio de prduxis ou pratica
social enquantoatividade humana no 4ambito da totalidade, portanto, como
umaatividade humano-genérica, promovedora de inter-relacio entre univer-
salidade e singularidade, entre género humano e individuo, distanciada,
assim,danociovigente de pratica social restritada ordem da cotidianidade,
que, conforme discute Heller (2014), sobumaldgicainstrumental-técnica
étomada como meio de atendimento as demandas prementes do fazer-se
do diaadia, ou ainda como prdxis utilitdria, de acordo com Kosik (1976).
Essa discussdo acerca de prdxis é nodal para o enfrentamento da
questdo da formacio de leitores, mote do presente capitulo, a qual serd
aprofundada na se¢do seguinte. Vale adiantar que, assentadas na Teoria
Historico-Cultural, de fundamento filoséfico marxiano, compreendemos
leitura como atividade humana socio-historicamente situada, umaprdxis
ou prética social presente na vida contemporanea — especialmente em
razdo da caracterizagdo de uma sociedade marcadamente grafocéntrica
como ¢ anossa —, na realidade objetivada pelo homem, e demandada
por necessidades histéricas, cujafinalidade estd na apropriacéo de obje-
tivacdes genérico-humanas. Essa relagfio dialética entre apropriacéo e
objetivacdo é fundante da dinamica do trabalho — tal qual discorridono
Capitulo1desta obra— e, em consequéncia, do processo de formacio e
de desenvolvimento humano, em acordo com os principios marxistas e
conforme retratado na seguinte afirmacéo de Duarte (2013 [1993], p. 53):
“Arelacio entre objetivaciio e apropriacio expressaa prépriaessénciada
humanizag?o, tanto do género humano quanto do individuo”.
Seguindo essalégicae,emalinhamento a fundamentacfio materialista,
histérica e dialética, bem como na busca por desenvolver uma reflexio
sobre formacao de leitores, optamos por dar tratamento ao tema da
formacd@o humana na presente secfo, ainda que ja possivelmente abor-
dado de modo mais apurado em capitulos anteriores desta obra. Para
tanto, iniciemos pela caracterizacdo darelacdo entre apropriagéo e obje-
tivaciojamencionada, combase, sobretudo, nas obras “A individualidade
parasi” (Duarte, 2013 [1993]) € “O cotidiano e a histéria” (Heller, 2014).
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Segundo postulados da ontologia marxiana, é por intermédio do
trabalho que arealidade social (humana, histdrica, cultural, significada)
¢ criada, requerida por necessidades também humanas e historicas.
Isso significa que, via apropriacéo daquilo que é dado ao homem, novas
necessidades surgem continuamente, impondo outras e diversificadas
atividades humanas sobre a natureza, com fins de transformacfo e aten-
dimento a tais necessidades. Essas atividades sdo consubstanciadas em
objetos materiais e imateriais ou, como temos denominado neste texto,
em objetivacdes genérico-humanas, nas quais estdo condensadas as ativi-
dades da humanidade relativas aos objetos em especifico. Essas objeti-
vacdes, por sua vez, devidamente apropriadas pela coletividade, passam
areclamar dos individuos novas relagdes com arealidade, demandando
objetivacdes outras e adicionais, em um ciclo constante de atividade sobre
anatureza com vistas a satisfaciio das caréncias humanas.

Com fins estritamente elucidativos, podemos tomar apropriacéo e
objetivacdio em separado, na ciéncia de suaunidade dialéticainconteste.
A objetivacgio é compreendida como processo histérico de criagdo, de
produgido da cultura ou de bens culturais humanos, diversificados e ricos.
Por meio desse processo — que pode se dar tanto mentalmente quanto
fisicamente —, a atividade levada a termo pelo individuo é transferida
ao objeto de produciio — material ou imaterial —, transformando-se
em propriedades dele. Nessa cessdo, sendo assim, ocorre a objetivacgo
do sujeito em via dupla e em dialética: um processo de exteriorizacdo
(transmutacdo de uma atividade interior em um objeto exterior) e um
processo de concentracdo ou acimulo de experiéncia humana. Explica

Duarte (2013 [1993], p. 27):

Ao seapropriar danatureza, transformando-a para satisfazer suas
necessidades, o ser humano objetiva-se nessa transformacgo. Por
suavez, essa atividade humana objetivada nos produtos e feno-
menos culturais passa a ser ela também objeto de apropriacdo,
isto ¢, o ser humano deve se apropriar daquilo que de humano
ele criou. Tal apropriac@o gera nele necessidades humanas de
novo tipo, que exigem nova atividade, num processo sem fim.
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Ainda de acordo com o autor, o trabalho, atividade especificamente
humana, nfio apenas assegura a sobrevivéncia do ser humano, como
também asseguraa existéncia da sociedade ereproduzas caracteristicas
fundamentais do género humano, isto é, humaniza a natureza.

Se na objetivagdo a atividade humana ¢ transmutada ao objeto, por
outro lado, o processo inverso a objetivacgio, a apropriagdo, refere-se a
transferéncia, para o individuo, da atividade que estd concentrada no
objeto. No que tange aapropriacgo, é por meio dela que ocorre ainterio-
rizacdo de conhecimentos, ideias, teorias e linguagem que, incorporados
asubjetividade do sujeito, passam a compor sua personalidade, ou, como
bem coloca Martins (2015, p. 36): “Pela praxis, ohomemrealiza o seuser”.

No que diz respeito ao género humano, ouaquilo que faz alusdo ahuma-
nidade, desenvolve-se objetivamente — ou seja, possui existéncia obje-
tiva— no/por meio do trabalho, da atividade humana, na pratica social,
materializando-se nos produtos, nas objetivacdes humanas as quais, ao
serem apropriadas pelo individuo ou servirem como mediagdes as suas
acOes, atuam na/para a genericidade humana de cada qual dos sujeitos.
Conforme explicita Duarte (2013 [1993], p.39): “[...] o processo de apro-
priacdo é aquele no qual o individuo se apropria das caracteristicas do
género humano e néo as da espécie”.

Nessarelacio de mediagfio promovida pela prdxis, por meio domundo
criado peloshomens, ao serhumano é facultada a possibilidade de desen-
volvimento da consciéncia de si e de seu pertencimento a humanidade,
ao génerohumano, ouainda mais: aimpossibilidade de ser e existir apar-
tado da coletividade, como um ser em isolamento, em consonincia com
areflexdio de Tonet (2006, p.11) ao reafirmar o trabalho “[...] como o ato
ontolégico-primdrio do ser social [...]".

Importante destacar, paraa discussdo atinente a formacéo deleitores,
acategorizacio proposta por Duarte (2013 [1993]) emrelacdo as objetiva-
cOes genérico-humanas. Segundo o autor, as objetivag¢des distinguem-se
por sua complexidade, no sentido de produtos de um processo maior
oumenor de desenvolvimento humano. As objetivacdes genéricas em
si correspondem as produgdes menos sofisticadas, menos elaboradas, e
tendem a nascer e circular na esfera do cotidiano, tal qual apresentada
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por Heller (2014) — esfera davida de todo dia, das atividades préticas e
automadticas, da imediaticidade do vivido, das praticas humanas repeti-
tivas exigentes de pouca ou rasa reflexio intelectual. Por outro lado, as
objetivacGes genéricas para si aludem as produgdes humanas de maior
complexidade, com um grau mais alto de elaboragio e sofisticagdo em
seu processo de desenvolvimento. Correspondem as esferas da ciéncia,
daarte e da filosofia, e se referem a conhecimentos sistematizados que
auxiliam o ser humano no processo de compreensdo de sie domundono
ambito da totalidade, para além da pseudoconcreticidade (Kosik, 1976)
ou da aparéncia dos fendmenos e dos objetos.

Evidentemente, na vida, ndo hd uma separacgéo categérica entre tais
objetivacGes, uma vez que as relagdes humanas exigem circulagio delas
nas distintas esferas sociais. Também vale o registro de que, para que
o ser humano viva sua cotidianidade, explica Duarte (2013 [1993]), ele
deve se apropriar de um minimo dos produtos da prdxis, contudo, a fim
de emancipar-se, necessita da apropriacéo das objetivacdes que possi-
bilitam fazé-lo: as genéricas para si.

Porintermédio da apropriacdo promovida via prética social, em espe-
cial aassimilacio de novos conhecimentos, arealidade subjetiva do indi-
viduo é modificada, acarretando o processo de desenvolvimento de sua
personalidade. Sobre isso, Catoia Dias e Machado (2023, p. 162) discorrem:

[...] as objetivacdes humanas, tudo aquilo que é do ambito da
histéria e da cultura, ao serem apropriadas pelohomem — subje-
tivadas —, passam a ser de dominio individual e serviréo para
a produc@o de novas objetiva¢des, constituindo uma histéria
ininterrupta. A formacio do individuo ¢, assim, resultado da
permanente dialética entre a objetivacio da atividade humana
e aapropriagdo da atividade objetivada nos produtos materiais
e ideativos, assim como nos textos dados a ler.

Compreendendo a formag¢do humana via processo dialético entre
objetivag¢do e apropriacdo, bem como a distin¢do entre objetivacdes mais
e menos complexificadas, convergimos com Duarte (2013 [1993]) no
entendimento de que é pela apropriacio das objetivacdes genéricas para
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sique oindividuo pode desenvolver sua personalidade enquanto sujeito
efetivamente critico, atuante na sociedade a partir de sua compreensgo
radical arespeito dela, com fins de transformacio de umarealidade que se
apresentainjusta, desigual e opressorano tocante as classes sociais exis-
tentes e promovidas pela divisdo social resultante do sistema do capital.

Oacessoatais objetivagdes e a sua apropriacdo, por meio dos campos
do conhecimento que superam o senso comum, possibilitam, assim, o
enriquecimento do autoconhecimento, da subjetividade e da compre-
ensdo do mundo — mundo esse transmitido e, a0 mesmo tempo, recriado
pelas novas geracdes, pois, como adverte Kosik (1976, p. 150-151), “[...]a
realidade humana ndo é apenas produgéio do novo, mas também reprodugdo
(critica e dialética) do passado. A totalizacdo ¢ um processo de produgio
e reproducdo, de reavivamento e rejuvenescimento”.

A prixis, tomada na perspectiva da totalidade, faculta, desse modo,
um processo de integracéo critica e avaliativa das etapas histéricas do
desenvolvimento da humanidade no momento presente. Na criacdio da
natureza social, é possibilitada ao individuo a capacidade de perceber o
mundo e a si como produtos histéricos, sinteses das relacdes sociais, e
de explicé-lo para além da aparéncia fenoménica. Nessa senda, e consi-
derando o papel do trabalho educativo na formac@o humana, se a escola
e, mais especificamente, as aulas de Lingua Portuguesa em que ocorre
trabalho com leiturando forem poténcias desse tipo de formac#o e desen-
volvimento humanos, que funcgo teriam?

Formacao de leitor via trabalho educativo:
a busca pela elevagao da genericidade humana

Feito o percurso de explicitaciio de nossa compreensio, a partir da pers-
pectivamaterialista, histdrica e dialética, de pratica social e de formagio
humana, desenvolveremos, na presente secdo, o enfoque do capitulo: a
formacdo deleitor, tomando, sempre e incontestavelmente, como compro-
misso ético do professor de linguaa consecugiio de um trabalho educativo
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orientado paraahumanizag¢io dos alunos, com vistas ao alcance daliber-
dade e da emancipacio, em que pese a condi¢io para sua efetiva concre-
tizagfio ser a eliminacdo da ordem social, politica e econdémica do capital,
conforme elucida a teoria marxista de forma bastante consciente: “Ser
realista [...] significa reconhecer [a sociedade isenta de antagonismos
sociais] comoum ideal que buscamos atingir” (Saviani, 2008 [1983], p. 70).

Aleitura, objetivagdo humana presente em nosso cotidiano, ou na
maior parte da cultura humana, possui importancia inequivoca, néo
somente por sua marcante presenca, mas, de acordo comanossadefesa,
por suafinalidade enquanto préxis revoluciondria: aapropriacdo deideias,
teorias, conhecimentos imprescindiveis paraahumanizacio dos indivi-
duos, para sua autonomia, autorregulacdo da conduta, reflexdo e compre-
ensdo critica e radical de si e do mundo em que habita com vistas a sua
transformacio, ou, como coloca Duarte (2013 [1993]), para a elevacéo
dagenericidade humana direcionada a individualidade genérica para si.

Nasecdoanterior, tratamos das objetivacdes genéricas em si (aquelas
do ambito do cotidiano, distanciadas da possibilidade de um entendi-
mento da esséncia dos objetos e dos fendmenos, bem como do mundo)
e das objetivagdes genéricas para si (produgdes humanas sistematizadas,
complexificadas, sofisticadas, que promovem, desse modo, a também
complexificacio da individualidade humana). Na linha dos postulados
marxistas, como jamencionado, é por intermédio da apropriacéio dosbens
culturais que a subjetividade do ser vai se desenvolvendo. Ou, conforme
explica Tonet (2006, p. 12):

Assim, pode-se dizer, partindo dos fundamentos ontometodolé-
gicos elaborados por Marx, que o processo de o individuo singular
tornar-se membro do género humano passa pela necessariaapro-
priacdio do patriménio — material e espiritual —acumulado pela
humanidade em cada momento histérico. E através dessa apro-
priacdo que este individuo singular vai se constituindo como
membro do género humano. Por isso mesmo, todo obstaculo
a essa apropriacdo ¢ um impedimento para o pleno desenvolvi-
mento do individuo como ser integralmente humano.
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Portanto, por meio daapropriaco das objetivagdes, nas praticas esta-
belecidas entre os sujeitos, a genericidade humana vai se constituindo
noindividuo, em sua personalidade, haja vista estar o genérico-humano
condensado nessas objetivagdes, tanto nas objetivagcdes em si quanto nas
para si. Sobre isso, explicam Duarte e Martins (2013, p. 53-54):

[...] o psiquismo de cada individuo se desenvolve em completa
dependéncia danatureza de sua atividade. A afirmaggo do psiquismo
como reflexo psiquico da realidade determina compreendé-lo
como um fenémeno que comportaasubjetivacdo do objetivoea
objetivacgio do subjetivado, adindmica apropriacéio/objetivacgo.

Nessalinha de raciocinio, a partir da qual se entende que o ser humano,
ao passo que se apropria da natureza, objetiva-se nela a fim de inseri-la
na atividade humana — isto ¢, a criacio da realidade humana depende,
indiscutivelmente, da apropriacio da natureza e “Sem objetivar-se por
meio de suaatividade, o ser humano nfo pode se apropriar humanamente
danatureza” (Duarte, 2013 [1993], p. 32) —, podemos lancar mao de duas
categorias formuladas por Duarte (2013 [1993]) e relativas a personali-
dade, compreendendo-as comoresultado daapropriagdo do conjuntode
objetivacGes genéricas ja produzidas historicamente: a individualidade
genérica em si e aindividualidade genérica para si.

Na pratica social, ou por intermédio/no interior dela, via dinamica
de apropriacdo/objetivacio do patriménio histérico, o ser humano vai se
constituindo enquanto género humano — e nfo como espécie, isto é, vai se
humanizando —, em momentos histéricos especificos, marcados por rela-
cOes socioecondmicas também determinadas que condicionamas relacdes
sociais, os individuos e, em dialética, sdo por eles também determinadas.

Nesse processo, no ambito do sistema do capital, a personalidade
humana pode se desenvolver em duas direcdes: uma caracterizada pela
subjetivaciio de produtos humanos mais vinculados a cotidianidade,
cujos contetidos atém-se a superficialidade no que compete ao entendi-
mento darealidade, do mundo, dos homens e suas praticas. A individu-
alidade em si refere-se a formac&o do individuo como uma pessoa que
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faz de suavida, de maneirararefeita, umarelagfio pouco consciente com
o género humano. O individuo em si realiza, na maioria das vezes, uma
apropriacdo espontanea das relagdes sociais objetivadas, assumindo-as
naturalmente, assépticas de seu carater historico e mutavel. Dessaforma,
osindividuos acolhema submissdo a aparéncia de forcas naturais dessas
relagdes sociais, impossibilitados de transpor a pseudoconcreticidade e
alcancar a esséncia dessas mesmas relagdes.

Diferentemente, a individualidade para si remete a formacgo do
individuo como uma pessoa que faz de sua vida uma relagéio consciente
com o género humano, oumelhor, que orienta suas atividades a partir da
perspectiva da coletividade, dada sua visdo de mundo desnaturalizante,
histdrica, dialética e pré-transformacio. Tal formagdo faz-se possivel por
intermédio danatureza das atividades em que se envolvem os individuos,
da apropriacgo de contetidos superadores do conhecimento tacito ou
de senso comum, ¢, em se tratando de escola, da qualidade das praticas
desenvolvidas no 4mbito do trabalho educativo, assim como das aulas
de lingua envolvidas com a formaco de leitor.

Em alinhamento a perspectiva marxiana e ao objetivo da obra que
acolhe o presente capitulo, advogamos por uma formacéo de leitor com
vistas & formac@o humana omnilateral (fisica, manual, intelectual) dos
alunos inseridos nas escolas, com vistas a sua emancipaco. Somente
desse modo faz-se possivel um trabalho educativo com leitura voltado
para a pratica social presente além do muro escolar, na vida de cada um
dos individuos ou, como costuma aparecer em documentos e textos
alusivos a escolarizacdo: um trabalho educativo que tenha sentido para
os alunos, que possuarelaciio comavidareal.

Acercadessaideiatdoamplamente propalada e aparentemente desgas-
tadado “fazer sentido aos alunos”, importa destacar anossa compreensao
de que todaacdo diddtico-pedagégica sé faz sentido, s6 possui significacgo,
sevinculadaapréticasocial, as atividades humanas tais quais vivenciadas
por todos nds (inclusive nossos alunos) emnossas relagdes sociais, de tal
modo que Saviani (2008 [1983]) propde, no ambito de sua teoria peda-
gogica histdrico-critica, um método de ensino que, partindo da pratica
social, envolve momentos dialeticamente imbricados de problematizacéo,
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instrumentalizacdo e catarse, pararetornar a essa mesma pratica social
de outro modo, com entendimento diverso e teoricamente embasado.

Vale ainda registrar que a eleiciio de especificos recortes da pratica
social por parte do professor e, em decorréncia, de determinados conhe-
cimentos como contetdos a serem aprendidos, possui como premissa
a compreensdo do aluno como um sujeito concreto, produto das rela-
¢Oes sociais, e ndo apenas como sujeito empirico, possuidor de desejos
e necessidades imediatos e instantaneos que devem ser atendidos pela
escola prontamente.

Nessasenda, aleitura toma posicdo central no que tange a apropriacéo
de conhecimentos sistematizados nas atividades de estudo, do que decorre
arelevanciade um trabalho adequado ocupado com aformac&o de leitor,
tanto paraaapropriada consecucdo das atividades escolares quanto para
ainsercgo critica dos individuos nas praticas sociais por eles vivenciadas
no presente, bem como aquelas vindouras. Isso porque o processo de
apropriacio do conhecimento e o ato deler ndo se ddo espontaneamente
peloaluno; requerem umaintervencio planejada, organizada e sistemd-
tica por parte do professor ou, como afirma Vigotski (2007 [1978]), do
sujeito mais experiente em relacdo a um objeto de estudo.

Apartirdaincidéncia docente continuano desenvolvimento doaluno,
este pode avancar qualitativamente quando daassimilagfio da experiéncia
histérico-social relativa aos conhecimentos cientificos e ndo pela apro-
priacdo de qualquer habilidade ou conceito particular. Eisaimportanciada
entrada de objetiva¢des genéricas para sinasala de aula, consubstanciadas
em conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos, conhecimentos desfe-
tichizadores, constituidos pelo desmascaramento da aparénciafalseadora
e propulsores de compreensdes teoricamente fundamentadas acerca de
lingua, texto e leitura (no caso da disciplina Lingua Portuguesa e de aulas
destinadas a formaco de leitor), acerca de si mesmos enquanto sujeitos
histdricos e pertencentes a classes sociais, acerca da realidade natural e
social em suas variadas dimensdes (politica, econdmica, entre outras),bem
como do momento histdrico em que vivem, em sua totalidade.

Aapropriacio de conceitos da ordem do pensamento cientifico, além
de impulsionar a participacio politica do povo, forma a consciéncia da
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relevancia do conhecimento sofisticado e a percepg¢iio da privagio desses
conceitos na vida de grande parte dos trabalhadores, haja vista a trans-
mutagdo do conhecimento em meio de producgo e de suatomada, como
caracteristico do capitalismo, por parte da classe burguesa, detentora
dos meios de produgio.

Nesse sentido, e em se tratando do processo de formacdo de leitor,
decorre a relevancia, em sala de aula, de uma selegio de textos, por parte
do professor de lingua, nfo habituais aos alunos, pertencentes as esferas
institucionais, cientificas, artisticas e filos6ficas, na contramio de um certo
pragmatismo pedagégico presente naformacgo de leitor e napromocéode
leitura, comoalerta Britto (2012). Isso porque a escoladeve facultar oacesso
aos conhecimentos que sdo monopolizados pela elite e materializados em
especificos textos obstaculizados aos trabalhadores e a seus filhos. Como
adverte Saviani (2008 [1983]), o conhecimento é arma na luta de classes;
€ preciso seu dominio por parte do proletariado para que se instrumenta-
lizem e ajam conscientemente no que respeita ao conflito social.

Promover acesso a tais conhecimentos presentes em determinados
textos ndo familiares ao aluno integra a democratizacdo tdo almejada e
buscada quando se trata de organizacdo e direitos sociais. Nesta discussdo,
importa destacar que o caso ndo ¢ de simplesmente banir os textos da
ordem do cotidiano, seus conhecimentos, bem como as formas costu-
meiras de ser e de perceber a vida, mas de ndo centralizar a atividade
de estudo neles, restringindo-se aquilo que j4 ¢ de conhecimento e de
dominio (ou deveria ser) dos alunos. Assim, compreendemos e defen-
demosum trabalho de formac@o de leitor que vai das manifestagdes mais
complexas de relaciio com a leitura as mais simples.

Aleitura, enquanto objetivacio genérico-humana, dé-se em condi-
¢Oes histdricas determinadas, fazendo com que a percepg¢éo de cada
leitura esteja subordinada a forga com que o genérico-humano nela se
realiza, tal qual discute Britto (2017). Nessa perspectiva, toda interpre-
tacdio de texto depende, inevitavelmente, do quanto de significacéo ja
foi produzida aolongo da histéria humana e transmitida a cada geracéo,
partindo sempre do contelido desenvolvido no texto e em acordo com
o objetivo de seu autor.
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Além disso, como desenvolve Kosik (1976), a interpretagdo do texto
também ¢é uma avaliacgio pelo leitor, em que ele atribui maior ou menor
importanciaa partes e aspectos determinados do texto/da obra, que consi-
dera mais relevantes de acordo com seu juizo de valor e suas crencas e
concepgdes, na base das quais a interpretacéo ocorre. Ou seja, o leitor
vaiao texto mergulhado em suas representacées € conhecimentos, com
os quais atribui determinados significados ao contetdo elaborado pelo
autor, sem, contudo, autorizar-se a se distanciar desse conteudo ali obje-
tivado, em uma interpretacio livre e absolutamente singular.

A luz dos postulados marxistas aos quais se vinculam elaboracdes
acerca do desenvolvimento humano, em especial do desenvolvimento
dirigido aindividualidade para si ou omnilateral, reconhece-se a especifi-
cidade e a centralidade da dindmica apropriacdo/objetivagiio naformacio
humana, como bem coloca Duarte (2013 [1993]). Essa relacéo dialética
entre apropriar e objetivar, assim como afirma Perdigéo (2022, p. 65),
“[...]envolve o processo de interpretagéo sobre objetos da cultura produ-
zidos nos diferentes campos de conhecimento”. A autora, em didlogo
com Britto (2015), acrescenta:

Aoinvés de assumir que nascemos prontos, uma educagio forma-
tiva precisa ser propositiva, mas sem ser impositiva. Do mesmo
modo, também deve reconhecer no sujeito seu potencial e suas
limitacoes, mas sem se restringir ao ja conhecido e afastando-se
do discurso de relativismo cultural (Britto, 2015).

Para que exista possibilidade de progredir com uma politica de
formacdo que se aproprie de umavisdo de liberdade e, portanto,
critica, distanciando-se do pragmatismo, € necessario reconhecer
acondi¢fohistéricadaleiturae do conhecimento. Dessamaneira,
a intervencéo politico-pedagogica na formacgo de leitores serd
cadavez mais comprometida a medida que se toma consciéncia
desse processo (Britto, 2015) (Perdigdo, 2022, p. 71).
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Tal qual desenvolvido em Catoia Dias e Machado (2023),aabordagem
de formacéo de leitor defendida por nds é aquela que torna o individuo
capaz de evitar armadilhas ideolégicas contidas nos textos e de se posi-
cionar criticamente, desnaturalizando concepc¢des de mundo burguesas
de cunho conservador em relagdo ao status quo. Para tanto, a referéncia
do trabalho com leitura se torna o género humano e néo capacidades ou
competénciasisoladas, como explicitadas em documentos orientadores
de ensino, tal qual a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), cons-
truidas sob o pilar de postulados pedagdgicos norteados pela adaptacéo
asociedade e por necessidades mercadolégicas do sistema econdmico.

Superando os modelos tradicionais de formac8o de leitor na escola,
deum lado, e os ditos “inovadores”, de outro, convergimos com os prin-
cipios da pedagogia histérico-critica (Saviani, 2008 [1983]), que funda
uma proposta pedagdgica efetivamente critica e de cunhorevoluciondrio,
ocupada com uma formacao humana via apropriagio do patriménio
cultural historicamente produzido, melhor dizendo, com as objetivacGes
genéricas parasi (portanto, comaleitura fonte desses conteidos), essen-
cial para a transformaco da ordem social, econémica e politica vigente
desejada por nés. Superar um modelo espontaneo com vistas ao inten-
cional faz-se mister na agenda de todos os envolvidos com a educacéo
no cendrio nacional, em especial dos professores de lingua responsaveis
pela formac#o de leitores na Educagio Bésica.

Consideragoes finais

Aolongo deste capitulo, baseadas na concepg¢io materialista, histéricae
dialética darealidade, buscamos apontar a urgéncia de compreendermos
aleitura como objeto do conhecimento que carrega em si um carater
intrinsicamente revoluciondrio, porque ¢ instrumento por meio do qual
os leitores podem acessar aquilo de mais elevado que a humanidade ja
produziu, humanizando a si e compreendendo a realidade como fruto
de seu préprio trabalho. E, em sendo a realidade fruto das lutas histé-
ricas travadas entre os homens, como aponta Heller (2014, p. 28): “[...]
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asalternativas histéricas sdo sempre reais: sempre é possivel decidir, em
face delas,de um modo diverso daquele em que realmente se decide”, ou
seja, ndo ¢ obrigatdrio que asociedade seidentifique imediatamente com o
modo capitalista; pode, sim, assumir outro modo socioecondmico, menos
brutal e desigual, o que apenas se faz possivel por meio da luta coletiva.

Por fim, ainda que tenhamos tratado da atividade de leitura em seu
modo mais amplo ao longo de nossa discuss@o, cabe fazer uma ressalva
emrelacio especificaaleiturana suamanifestacioartistica—aliteratura.
E certo que aleitura pode proporcionar conhecimentos sobre as diversas
faces dasociedade em seus mais diversos géneros do discurso, sendo eles
carregados dos mais distintos temas. Contudo, importa trazer a especi-
ficidade da humanizacio pela literatura, ja que € ela objeto central nas
aulas de Lingua Portuguesa. Antonio Candido, em seu texto “O direito
aliteratura”, assim expde a quest&o:

Entendo aqui por humanizagdo [...] o processo que confirma no
homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como o exer-
ciciodareflexdo,aaquisiciio do saber,aboa disposicdo paracom
o préximo, o afinamento das emogdes, a capacidade de penetrar
nos problemas davida, o senso dabeleza, a percepcdo da comple-
xidade dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em
noés a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o seme-
lhante (Candido, 2011 [1988], p. 182).

O ensino de literatura propriamente sera discutido nos capitulos
subsequentes desta obra, contudo, importa aqui ressaltar aimportancia
também dessa forma especifica de produ¢ido humana, de trabalho meti-
culoso com as palavras que transforma o banal em objeto artistico, no
processo de humanizacgo dos sujeitos. Ndo qualquer literatura, eviden-
temente, mas aquela que noslembra de nossa condi¢io humanae que, ao
invés de nos fazer esquecer da morte porque nos entretém apenas, nos
fazlembrar davida (e também da morte) porque nos faz viver.
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Esperamos que as discussdes realizadas nestas paginas promovam
reflexdes sobre o trabalho comleiturarealizado em sala de aula, compro-
metido com a superacgio dasrelacdes estritas e fetichizadas da vida coti-
diana para que, por meio da leitura, os individuos possam desenvolver
uma individualidade para si comprometida com a construgio de uma
sociedade outra, mais justa, democratica e efetivamente igualitdria.
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CAPIiTULO 5

A DIALETICA ENTRE LEITURA
E PRODUGCAO DE TEXTO:

O QUESTIONARIO DE
INTERPRETAGAO DE TEXTO
COMO INSTRUMENTO

PARA A OBJETIVAGAO

DA SUBJETIVIDADE

AMANDA MACHADO CHRAIM
ROSANGELA PEDRALLI

Posi¢des hegemonicas no campo: o lugar
da leitura e da producao textual

Reconhecer a especificidade do trabalho com leitura no processo de
educacgo linguistica ndo significa supor que o trabalho educativo deva
trata-lahaurida das outras formas pelas quais alinguagem verbal compde
as praticas sociais. Pelo contrario, ela, no mais das vezes, se dd em estreita
correlacdio com a producéo de textos, sejam eles orais ou escritos, espe-
cialmente quando tomada a luz da atividade de estudo, a principal nas
instancias voltadas aformacio humana, como a escolar e auniversitaria.
Isso porque, dentre outros aspectos, € pela leitura, que € processo-base
para a apropriagdo dos objetos culturais, que vai se complexificando a
subjetividade, a qual tem uma dimenséo objetiva, e assim abre-se a possi-
bilidade da objetiva¢do sempre mais adensada dos individuos.

A producdo textual, nessa direcfo, seria como a face visivel desse
processotodo, que envolve em dialéticaaleituraeaescrituraem praticas
sociais, porque concebidas comoindissocidveis da totalidade. A producdo
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textual no &mbito das instancias formais de ensino faria sentido, nesse
contexto filoséfico, como “processo e resultado” dos avangos na direcéio
daformaco do pensamento tedrico e da fruicdio estética, formacéo que
¢ assumida como condig¢do para a consciéncia dos sujeitos.

Assim, em grandes linhas, estarfamos ecoando o pensamento de base
materialista, historico e dialético, a partir do qual é possivel considerar a
consciéncia de classe como uma forma especifica de objetivacio da subje-
tividade. Isso na medida em que se reconhecer como sujeito concreto/
histérico seria indispensavel, ainda que néo garantia, para a formacéo
do sujeito coletivo. Tendo essa tépica como orientadora, nesta secio de
capituloapresentamos, jd numa perspectiva critica, as discussdes de certa
formahegemonicas acercadessatematicano campo do ensino e daapren-
dizagem de lingua portuguesa, da Educacio Basica ao Ensino Superior.

Ousamos assumir como ponto de partida da discusséo desta secéo
a premissa de que algumas elaboracdes tedricas do campo do ensino e
da aprendizagem de lingua vém ganhando, especialmente nas ultimas
trés décadas, status de hegemonicas, convertendo-se em certos casos em
mantras que sdo repercutidos em ambientagdes pedagdgicas e cientificas
adespeito daquilo que as sustentam teérico-filosoficamente. Tais elabo-
racdes ddo vazdo a um conjunto de termos ou expressdes que perderam
suaconceitualizacio de origem, podendo ser tomados em esvaziamento de
definicdes, comojargdes que inscreveriam o sujeito numa certa concepgao,
ouser alinhados a concepces estranhas, muitas vezes convergentes com
projetos diddticos obscuros, mas sempre ideologicamente comprometidos.

E a partir de tal premissa, assim, que sdo elencadas para a discussio
que segue posicdes tedrico-metodoldgicas relativamente consensuadas
no/pelo campo como indispensdveis a formacéo do responsavel pela
educaciolinguistica de estudantes, sejana Educacgo Basica ouno Ensino
Superior. De modo geral, tal consenso € produzido ou pela prevaléncia
dessas posicOes na producdo cientifica de um dado momento histoérico,
oupor se projetarem como marco tedrico alternativo ao que se apresen-
tava como vigente pedagogicamente, ou, ainda, por figurarem, de modo
mais oumenos declarado, como estofo tedrico-metodolégico em marcos
legais, politicas de formacio docente e materiais didaticos.
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Nesses termos, as subse¢des que seguem derivam da tentativa de apro-
ximag#o dessas posicdes hegemonicas do campo em dois blocos, quais
sejam: as que sobredimensionam o lugar daleiturano trabalho educativoe
as que ofazem emrelacdio a produgio textual. Importaantecipar que, afora
(i) a apresentacéo, andlise e critica que buscaremos realizar e (ii) anossa
eventual apostanuma dessas agdes comoradical no processo de formacéo
humana, aremissdo nessa categorizagio a sobredimensionamentos se d4
pela natureza mecanica a partir da qual entendemos que esses enfoques
tendem a se dar. Na sequéncia, é isso que buscaremos evidenciar.

Leitura sobredimensionada

E certo que a leitura recebe uma valoragio essencialmente positiva na
realidade social produzida historicamente. Tal valoragdo, ainda que
envolvatantoavisdo social de mundo conservadora do status quo quanto
a de pré-transformac@o dele, compde notadamente o senso comum, o
qual, no modo de organizacio societdrio vigente, ¢ inescapavelmente
liberal. Sob essa orientac?o, a assertiva de que “ler é bom” encobre um
sem-numero de implicacdes politicas, econdmicas, sociais, culturais e,
portanto, também pedagogicas.

Nesse sentido, Britto (2003) oferece uma contribuico significativa ao
colocar luz sobre o que ele chama de adégios que se desdobram da acepgéo
de que ler é ato positivo em si mesmo e sobre as razdes que permitiriam a
manutencdo desse mito na forma de senso comum, ainda que facilmente
desmontdvel se submetido areflexdo. Entendendoaleitura comoato que é
aomesmo tempo praticasocial, a¢do intelectiva, acdo cultural e ato de posi-
cionamento politico, o autor em mencgo ird colocar em suspensio a posi-
tividade da leitura, questionando a relacdio de automatismo entre causa e
efeito para a formag#o dos sujeitos na direcéio de uma forma de sociedade,
em sintese, mais harmonica. Para isso, ele apresenta e discute noc¢des que
grassam no senso comum para validar esse lugar destacado daleitura em si
mesma,aexemplode “aleitura éfonte inesgotdvel de prazer”, “o sujeito que
1éé criativo”, “queméviaja por mundos maravilhosos”, dentre nogdes afins.
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Dessas nogdes e da positividade da leitura de modo geral, é facilmente
depreendidaapropensioao sobredimensionamento daleituraapartir de
duas percepgdes, entrelacadas: (i) leitura em simesma, desnuda de objeto,
como processo formador por sisé — emselendo, faz-se um sujeito melhor
—,sejasobaldgica cognitiva estrita, seja sob a social numa perspectivade
sociedade harmoniosa, justa e igualitdria, sem tensionar omodo societério
capitalista; (ii) leitura comofinalidade, como fim em si nas praticas humanas
eno processo escolar, descolada/desatrelada dos processos especificos de
produciio de textoe, sobretudo, da compreensio de seulugar como forma
de apreensdo e compreensdo critica darealidade social.

Sem desconsiderar ojd anunciado entrelacamento que entendemos
haver entre essas duas percep¢des em suas manifestacdes fenomenicas,
convém tratar de cadauma delas separadamente. Nessa direcdo, alogica
cognitiva estrita tomard a leitura como um fim em si mesmo e como o
préprio objeto de apropriaciio na medida em que focaliza o processa-
mento da leitura como representativo da formacgo de leitores. Para
isso, apoia-se na compreensdo de que o cérebro, dada sua propriedade
de plasticidade, possibilitaria diversas formas de conexdes sindpticas e
seria capaz de ler. Com tal finalidade, determinadas habilidades cogni-
tivas deveriam ser desenvolvidas (treinadas?) pelos individuos, do que
sdo exemplos alocalizagfio de informacdes e arecuperagiio de referentes.
Em sendo desenvolvidas, redes neurais seriam ativadas e o individuo leria
— assim mesmo, indiscriminadamente, fazendo-se leitor, portanto”.

No que diz respeito a defesa de que ler em siou ser leitor em si carre-
garia potencial de transformac#o social, hd contradi¢des diversas, impos-
siveis de seremrecobertas no ambito deste capitulo e do enfoque aque sua
discussdo se propde. Delas, vale destacar que o ideal de transformac&o das

1 Paracompreensdo mais detalhada desta énfase, cf. Catoia Dias (2012) e Cerutti-Rizzatti,
Cassol Daga e Catoia Dias (2014). Para esclarecimento, os trabalhos referenciados néo
aderema perspectivaem mencéo, mas apresentam um bom movimento de resenha de
textos fundamentais dessa abordagem, para entdo propor umarelacio dela comaabor-
dagem sociocultural, aposta com a qual divergimos, vale o registro, ainda que reconhe-
¢amos a relevancia da tentativa na direcio de fazer avangar o pensamento cientifico
sobre a tematica.
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sociedades identificado em sua base é o de melhora social, de reformas
pontuais comvistas a tornd-la sobretudo mais harmoniosa, justa e igua-
litaria, para o que bastaria que os sujeitos lessem, fossem leitores. Ocorre
que, afora a viséio asséptica da luta de classes prépria do capitalismo, da
necessidade de sua superagéo e das profundas contradi¢des sociais que a
acompanham, a positividade conferida aleitura nesse caso estd condicio-
nadaao objeto livro e nio aformas cotidianas de relagio com o escrito. E,
contudo, quaseirrelevante a essa perspectiva que tipo de livro, que tipode
aspectodarealidade o objeto apreende, que tipo de visio social de mundo
¢ projetada na representagdo que tal objeto apresenta. Trata-se de uma
positividade que ignora essas questdes, mas néo o faz sem marcar poli-
ticamente uma posicao: a positividade de ler estd condicionada arelagio
com o objetolivro,aqual em nossa sociedade é também profundamente
perpassada por questdes politico-econdmicas (Cf. Britto, 2003, 2012).

Em se tratando da leitura como finalidade do trabalho educativo
em si mesmo, vale ponderar que, ao ser tomada como tal, pelo menos
trés aspectos fundamentais a ela e presentes em dialética no ato de ler
sdo secundarizados — no limite, desconsiderados: (i) assumir a leitura
como finalidade em sinfo é isomoérfico ao reconhecimento de sua espe-
cificidade; (ii) reconhecer aleitura como processo especifico néo signi-
ficaignorar que nas praticas humanas ela aparece dialetizada com outras
formas de manifestaciio da simbolizaco verbal; (iii) identificar aleitura
como uma das formas a partir das quais os seres humanos simbolizam
implicaassumir que tal simbolizacdo é a materializa¢do/concentracdo de
atividades produzidas historicamente, incluindo-se arte, ciéncia e filo-
sofia, nodais na constituicfio dos curriculos escolares, por serem nodais a
formac8io humana, para o que a correlacdio desses curriculos com areali-
dade social compartilhada ¢ indispensével para a formacdo da consci-
éncia de classe e da subjetividade dos individuos®.

2 Objetivando apreensdo com o aprofundamento necessario das contradi¢des envol-
vidas nesta énfase, a presente obra, na qual se insere este capitulo, foi produzida, para
o que indicamos o seu estudo, portanto.
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Tendo presente essas énfases e a complexidade que as envolve, espe-
cialmente por se estabelecerem no senso comum e, também por isso,
serem tomadas assepticamente das multiplas determinacdes inerentes
aelas,assumimos aimpossibilidade de pensar aleitura sem considera-la
emdialética coma producio textual quando temos a atividade de estudo
em focaliza¢fo, como se dd nasinstancias formais de formacdo humana.
Reafirmando esse entrelacamento entre ambas as a¢des, passamos a
discussdo acerca do sobredimensionamento da produgio textual.

Produgéo de texto sobredimensionada

Ahistdriarecente do campo do ensino e daaprendizagem de lingua portu-
guesafoi marcada por umaimportante inflexdo: ada tomada de elementos
gramaticais como objeto do trabalho educativo para a énfase no texto
como esse objeto. Trata-se de um fendmeno que, como tal, é a manifes-
tagdoaparente de um conjunto importante de determinacdes e contradi-
¢Oes. Ndo buscaremos aqui exaurir tal conjunto por nio se tratar de nosso
enfoque, mas convém destacar alguns aspectos que permitirdoidentificar
com maior precisdo a tomada em sobredimensédo da producdo textual.
O primeiro deles diz respeito aum modo de enfrentar o problema do
conhecimento que, embora sejamarca da epistemologia moderna, é comba-
tido pelo materialismo histdrico e dialético, que apresenta uma “solucdo”
que entendemos mais satisfatéria a produgio cientifica, mas ndo apenas.
Semnos atermos aum grande recuo epistemoldgico, convém mencionar
queaciénciamoderna é marcada em sua histdria pelo embate entre dois
paradigmas, o positivista e o historicista, os quais apresentam, em linhas
gerais, respostas aparentemente antagonicas ao que seja conhecer: o
primeiro deles vai defender que para conhecer é necessdrio, grossomodo,
haurir objeto e pesquisador das dimensdes socioculturais, politicas e
econdmicas, convertendo-se em uma proposta epistemoldgica que assume
averdade como a-histérica; o segundo, por outrolado, ird apresentar-se
comoalternativaatal paradigma, defendendo que, para conhecer, é neces-
sario “encharcar-se” dos contextos em que os objetos de compreensgo
sdo tomados, sendo tais objetos sempre explicados situadamente, ndo
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havendo, pois, umaverdade ou a possibilidade de produgéo de conheci-
mento objetivo. Trata-se, assim, de embate epistemoldgico que se funda
na mutua negacdo, numa inflexdo radical (Cf. Lowy, 1987).

Esse embate, como néo poderia deixar de ser, repercute diretamente
nasdiscussdes do campo da educagio e, consequentemente, nos curriculos
de todos os componentes curriculares, incluindo-se, assim, o de Lingua
Portuguesa. E sabido que o curriculonfio envolve apenas o elenco de conte-
udos/objetos de ensino. Contrariamente, os curriculos demarcam concep-
cOes e tendéncias pedagdgicas a partir das quais esses contetidos ou objetos
sio definidos. E nesse sentido que ¢ possivel assumir que a inflexdo iden-
tificada comofenémeno no campo de ensino e de aprendizagem de lingua
portuguesa— elementos gramaticais como objeto ou textos como objeto
— tem em sua base um conjunto importante de fundamentos e contradi-
¢bes, dentre os quais uma forma de responder ao problema do conheci-
mento. De maneira esquemadtica, ¢ possivel afirmar que a assungfo desse
objeto como os elementos gramaticais em si e por simesmos representou
umarespostaalinhadaao positivismo, ao passo que atomadado texto, por
ser representativo dos usos da linguagem verbal, significou uma resposta
orientada por bases historicistas, sobretudo a de matriz fenomenoldgica.

Ao pontuar que é no texto que a lingua “[...] se revela em sua totali-
dade quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer
enquanto discurso que remete a uma relacio intersubjetiva constituida
no préprio processo de enuncia¢do marcada pela temporalidade e suas
dimensdes”, Geraldi (1991, p. 135) se inscreve nessa perspectiva a partir
da qual é possivel identificar a finalidade do trabalho educativo com o
uso em si e por si da linguagem verbal em praticas humanas (Chraim,
2023). O autor, contudo, apesar de apresentar e discutir leitura e andlise
linguistica, demarca que uma das formas de concretizacio desses usos
deva ser prioritdria, registrando considerar “[...] a producéo de textos
(orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo
o processo de ensino/aprendizagem de lingua” (Geraldi, 1991, p. 135).

E, em certamedida, essa definiciio do autor que, ao ser absorvida por
um importante documento oficial do ambito da educagio nacional, os
Parametros Curriculares Nacionais (1997),acaba vigorando nas pesquisas
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enos processos de ensino e aprendizagem brasileiros voltados a educacéo
linguistica. A partir de uma posiciio amparada na concep¢io delinguade
carater sociocultural, asideias do autor passam a ser difundidas e defen-
didas como esteio para que um conjunto de géneros do discurso seja
elencado nesse documento para cada ano escolar, com a justificativa
de balizarem a escolha de textos para comporem o trabalho educativo.

Nao nos estenderemos aqui discutindo todos os desdobramentos
pedagédgicos e as fundamentagdes tedrico-filoséficas disso, mas néo é
possivel nos abster de tratar de dois pontos que permitirfio a compre-
ensdo do movimento histérico que redunda no sobredimensionamento
daproducgo textual. O primeiro deles diz respeito a profunda contradi¢fo
que o elenco dos textos a partir de géneros discursivos previamente defi-
nidos significa em relagfio a prépria teoria-base, a bakhtiniana, contra-
dicio que consiste, em suma, em uma cristalizacdo daquilo que é da ordem
do movimento, as intera¢cdes humanas nas préticas sociais. Sdo elas, em
principio, que justificaram a tomada dessa teoria, origindria da filosofia,
pelo campo da educacdo. O préprio Geraldi, em obra publicada em 2010,
dedicaum capituloadiscussdo em causa, expressando contrariedade em
relacdo a apropriacdo desvirtuada das ideias bakhtinianas, movimento
que ele atribui a concepcao tecnicista de educagio (Cf. Silva Farias, 2020;
Chraim; Pedralli, 2022).

Naproposi¢iio de ranqueamento de géneros do discurso por seriacdo,
ganham sobrelevo as ideias dos autores genebrinos Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2001), naforma de proposta tedrico-metodolégica conhecida
como ‘sequéncias diddticas’. Trata-se de proposta que, embora textual-
mente registrado na obra de referéncia, paute o trabalho com producgo
textual, “[...] sem pretender, de forma alguma, cobrir a totalidade do
ensino de producdo oral e escrita[...]” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2001,
p-82),afirmando-se que “[...] as sequéncias ndo podem assumir a totali-
dade dotrabalho necessdrio paralevar os alunos aum melhor dominio da
lingua e devem apoiar-se em certos conhecimentos [...]” (Dolz; Noverraz;
Schneuwly, 2001, p. 96), parece encontrar ressonancia naideia de produgéo
de texto como ponto de partida e de chegada (Geraldi, 1991), o que, por
suavez,ainda que indiretamente, reverberaideias de finalidade educativa
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identificadas ao mantra do aprender a fazer, bem ao gosto do tecnicismo,
combatido por Geraldi (2010).

Sob esse enquadramento minimamente retomado, o eixo da produgéo
de texto aparece sobredimensionado, de modo que a leitura se torna
processo meramente auxiliar, subordinado a produggo textual:1é-se para
que se escreva, seja para familiariza¢io com a caracterizacgdo do género
do discurso em causa, seja para alimentacdo tematica demandada pelo
processo de producgo verbal oral ou escrita. Nolimite, numa abordagem
como essa, a formaciio humana se descola na origem da apropriacéo de
objetos culturais cldssicos e do dominio de elementos tedrico-concei-
tuais que permitam a compreensgo critica da realidade, sem a qual o
desenvolvimento da consciéncia de classe e da subjetividade humana séo
barrados desde a prévia-ideacio do trabalho educativo, porque limados
dos projetos formativos.

Por um reposicionamento da leitura e da producgao
textual no campo: redialetizagao entre as praticas

Partindo do détour realizado na se¢éo anterior, a proposta assumida-
mente ensaistica desta se¢éo busca reposicionar nio sé a indissociabi-
lidade entre os processos de leitura e produgdo textual, mas também,
e talvez sobretudo, defender a leitura como movimento primeiro —
assumindo-se “primeiro” aqui como momento, ndo como etapa com
viés linear —, sem o qual a autoria néo se desenvolve para além de uma
conformagio empirica de sujeito.

Fazemos menc#o, para isso, primeiramente, a discusséo de Duarte
(2013) sobre a formacgo do género humano como resultado da histéria
objetivante, por entendermos que o autor sintetiza e aprofunda consisten-
temente os fundamentos do materialismo histérico e dialético. Tomando,
assim, o género humano como resultado da histéria social, é pela dina-
mica do processo entre apropriacéo e objetivaciio que o ser humano se
autoconstroéi ao longo da histéria. E se assumimos que os individuos
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particulares repetem na sua histéria singular o movimento mais geral de
constituicdo humana, tornando-se sintese das relagdes sociais, parece-
-nos possivel desde o inicio afirmar que a leitura é um processo direta-
mente relacionado ao que se entende por apropriacio ou subjetivacio: a
incorporagdo da atividade humana as caracteristicas do sujeito.

A produgio textual, nessa ldgica, coloca-se como parte da objeti-
vacdo do individuo, sendo esse o processo por meio do qual a atividade
do sujeito se transforma em propriedades do objeto. E sempre uma obvie-
dade, aluz do materialismo histérico e dialético, areiteracio de que tais
movimentos acontecem em dialética, ou seja, numa dindmica que consi-
dera a sua indissociabilidade, e buscando nos afastar de simplifica¢des
(quem veio antes, o ovo ou a galinha?), temos procurado refletir filoso-
fico-teoricamente sobre as maneiras como tal dindmica se materializa
no ambito da educacio escolar, sobretudo no que é especifico do ensino
e da aprendizagem da leitura e da escritura.

Seaincorporacio, pelo sujeito, da atividade contidano objeto depende
da apropriacio, nesta sociedade em que modalidade escrita da lingua
tem carater de centralidade nasrelacdes, torna-se no minimo pertinente
supor que aleitura deve ser um processo altamente privilegiado na insti-
tuicdo escolar — e, conforme ja discutimos na secgo anterior, tomada
sob fundamentos que néo a coloquem como finalidade em si mesma. A
leitura, como condi¢fio paraaapropriacio de objetos culturais, é também
meio pelo qual a objetivagio da subjetividade humana pode se dar: “O
que possibilita o desenvolvimento histérico € justamente o fato de que
a apropriacdo de um objeto [...] gera, na atividade e na consciéncia dos
seres humanos, novas necessidades e novas forcas, faculdades e capaci-
dades” (Duarte, 2013, p. 32).

Assim, assumindo-se a producgo textual como processo fundamental
para a continua e sempre mais complexa objetivacdo da subjetividade
humana, e assumindo-se que ndo se pode considerar um ponto de partida
para a objetivacio se a ela ndo estiver implicada a apropriacio — ante-
rior e concomitante —, torna-se fragil supor, anosso ver, que a producéo
textual na escolaseria o ponto de partida (e o ponto de chegada) do ensino
e daaprendizagem.
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Opontode partida, pois, é a prépria pratica social, que implica dialeti-
cidade entre apropriaco e objetivacio. Resulta-se, assim, a compreenséo
de que o ensino de producéo textual, que acontece em uma instituico
central para a reproducio da vida social, ndo poderia ser desatrelado do
seu intrincado vinculo com a leitura, garantindo, desse modo, a dialeti-
cidade prépria do campo social mais amplo.

Em se assumindo que indica¢des metodolédgicas mais ou menos
precisas somente séo coerentes quando implicadas as bases epistemo-
légicas que as fundamentam, e assumindo-se, também, que, pela via de
uma pedagogia critica, o encaminhamento dos processos de ensino e
aprendizagem deve ser uma elaboracfo autoral dos professores, dada a
dimensdo intelectual de seu trabalho, nosso intuito nesta se¢do distan-
cia-se de uma indicagéo diretiva sobre o que deva ser feito nas aulas de
educaciolinguistica. Propomo-nos, isto sim, a provocar reflexdes acerca
de percursos possiveis e desejaveis quando a assuncéo primordial ¢ ade
formar leitores em vistas do desenvolvimento da sua consciéncia.

Nesse sentido, eisso ¢ ja evidente, nossas proposi¢des de ordem tedri-
co-metodolodgica buscam superar os embates associados a um alinha-
mento positivista ou historicista, bem como as discussdes que insistem
em localizar o ensino dos géneros do discurso como a solugéo para o
que historicamente se verificou como constitutivo das aulas de Lingua
Portuguesa, o ensino dos aspectos gramaticais por meio de um despro-
positado distanciamento dos usos que caracterizam a linguagem.

Essa superacdo, possivel somente por meio da légica dialética, ndo
nega, assim, arelevanciadateoria dos géneros do discurso, muito menos
asua consideragio quando se trata do ensino de leitura — é certo, sobre
isso, que os textos, sempre materializados em determinados géneros, s6
podem serlidos,no modo como entendemos o que seja aleitura, quando
selevaem conta, entre tantos outros aspectos, as especificidades de cada
género do discurso. O que propomos, entretanto, é um percurso pedagé-
gico que, comprometido com a producgo textual por meio da sua indis-
sociabilidade com a leitura, se dé para além do ensino dos géneros do
discurso, o que significa, necessariamente, incorpora-los.

119



Importa o destaque de que amencionada incorporagdo é um processo
presente também quando tomamos arelagdo entre géneros cotidianos e
géneros desenvolvidos: estes incorporam aqueles, de maneira que, esta é
nossa defesa, a escola deve focalizar os géneros secundarios e, por meio
deles, no delineamento feito pelos docentes, os géneros simples serdo
abordados, sem que se tornem o fim tiltimo do ensino, jd que uma de suas
caracteristicas fundamentais é, como explica Volochinov (2017 [1929]),
estarem limitados e definidos, em todos os seus aspectos interiores, pelo
ambiente social do qual fazem parte. O ensino de leitura e de escritura
que propomos, no entanto, vislumbra o desenvolvimento do pensamento
descontextualizado (Britto, 2012).

Tendo emvistaarecorrente sobredimensio dada aos géneros do coti-
diano nas proposic¢oes contemporaneas para o ensino de lingua, pautada,
como mostramos, nos fundamentos historicistas, e estampada como indi-
ca¢io metodoldgica na Base Nacional Comum Curricular (2017), docu-
mento que materializa a 16gica da racionalizacio dos meios no campo
da educac@o, propomos um outro tipo de organizagdo para o ensino da
escritura. Nossa proposta, reiteramos, ¢ ade que a énfase da escola esteja
nos géneros complexos, tendo em vista que esses incorporam os géneros
simples, os quais ndo precisam (ndo devem) se tornar objeto de ensino,
jdque o caminho contrario nfo acontece — os géneros do cotidiano néo
incorporam os elementos da complexidade dos géneros secundarios: “O
acabamento do género [cotidiano] corresponde aquias particularidades
ocasionais e singulares das situacdes cotidianas” (Voldchinov, 2017 [1929],
p- 222). Por jd termos elaborado tal discussdo (Chraim; Pedralli, 2022),
tomamos isso como premissa para o que expomos no presente capitulo.

Reflexbes metodoldgicas a partir da proposta tedrico-conceitual
redialetizadora: o lugar do questionario de interpretacado de texto

Considerando o foco deste capitulo, desocupamo-nos de fazer elabo-
racOes em torno das bases tedricas da atividade de estudo, tomando-as
assim como pressuposto. A leitura, conforme vimos expondo, € processo
vital paratal atividade, porque ¢ por meio dela que os conhecimentos das
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diferentes areas sfo sistematicamente apreendidos pelos individuos em
formacfo. Uma das premissas do materialismo histérico e dialético que
fundamenta esta nossa compreensio € assim colocada por Kosik (1976
[1963], p. 226): “Conhecemos o mundo, as coisas, 0s processos somente
namedidaem que os ‘criamos’,isto é, na medida em que os reproduzimos
espiritualmente e intelectualmente”. O que, na escola, se faz com os
objetos daleitura— e a partir deles — ¢é condigdo, pois, para o desenvol-
vimento intelectual dos seres humanos que vivem neste tempo histérico.

Quando os educadores, aluz dos objetivos de ensino, selecionam os
textos que serdo lidos pelos estudantes, uma série de estratégias meto-
doldgicas sdo elencadas para que se garanta a efetiva apropriacdo de cada
textonas suas diversas determinacdes, no que se inclui o tensionamento
critico do seu contetiddo com a realidade social. Nesse sentido, enten-
demos que hd um instrumento metodolégico que, longe de se colocar
como uma novidade, se constitui como um inegocidvel meio pelo qual
os estudantes podem objetivar o movimento sempre continuo de cons-
tituicdo da sua subjetividade mediante as leituras realizadas: o questio-
ndrio de interpretacdo de textos.

Talvez soe desanimador paraaqueles educadores e pesquisadores que
direcionam sua atenc?o a proposicio do “novo”, numa relacgo pacifica
com os principios neoliberais que suportam aideia de umasociedade do
conhecimento, em que, vialégica do consumismo, as ideias, sobaforma
de produtos, sdo substituidas por outras —novaroupagem, apenas, é claro
—, caso contrdrio sdo consideradas “ultrapassadas”. Posicionando-nos
criticamente também a isso, reposicionamos o questiondrio de interpre-
tacfio de textos como uminstrumento metodolégico com enorme poten-
cial para a conducgo do processo pedagdgico que considera a leitura de
textos em géneros do discurso complexos naarticulagdo dialéticacoma
escritura. E evidente que niio estamos considerando aqueles questiona-
rios com tonalidade cognitivista, com tarefas que demandam essencial-
mente a localizac@o de informagdes e de referentes, por exemplo, nem
mesmo perguntas que, distanciando-se do contetido do texto, levam a
uma espécie de “treinamento” diante de conceitos gramaticais destitu-
idos derelagdo com os enunciados. Um questiondrio sob os fundamentos
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filoséficos com os quais nos filiamos incorpora elementos relacionados
aapropriacdo de aspectos da gramdtica da lingua, bem como de tarefas
delocalizacfio de informacdes, mas, definitivamente, os supera, porque
estd comprometido comaideiadeleitura como possibilidade paraa obje-
tivacdo da subjetividade dos individuos.

Dito isso, vale sublinhar que, distintamente de encaminhamentos
pedagdgicos em educacgdo linguistica que, por se valerem da negagio do
ensino descontextualizado dos aspectos gramaticais, passaram a usar
textos como pretexto para o ensino desses aspectos, propomos que o texto
seja, de fato, entendido como sintese das relagdes sociais, explorado em
suas diversas dimensdes. Nisso estdo incluidos os estudos sistematicos
sobre aspectos propriamente gramaticais, sem os quais as aulas de Lingua
Portuguesa perderiam parte de sua especificidade. O estudo do género
dodiscursono qual se concretiza o texto também ndo pode deixar de ser
considerado, a depender dos objetivos estabelecidos pelos professores.

Aluz dessas proposicdes, insistimos, ndo hd uma oposicio a sistema-
tizacdo do ensino no que se refere ao que ¢ essencial diante da estrutu-
racfio dos géneros do discurso, porque o questiondrio de interpretacéo
lidatambém com isso, ja que é instrumento metodoldgico que incorpora
o0s objetivos de ensino e aprendizagem. Entretanto, ao invés de ocupar
os alunos com a leitura de textos que s&o lidos sobretudo porque coin-
cidem no dmbito do género, vislumbrando a posterior producgo de texto
naquele determinado género, o foco estd em colocd-los em contato com
variados géneros do discurso secundarios, e guid-los de modo atomarem
consciénciatambém do que é caracteristico de cada género do discurso,
sem descurar, contudo, jamais, do contetido — os contetidos mais repre-
sentativos do que hd de mais elaborado nos campos de atividade humana.
O objetivo deixa de ser, sob esse viés, o reconhecimento do que é estdvel
em um genero do discurso; da mesma forma, a selecéio dos textos, por
parte dos professores, deixa de ter como critério o género em si mesmo.

Assumindo-se, conforme ja apontamos, que ser leitor de um género
nfo necessariamente garante que se torne um autor desse género, ja
que, por exemplo, nem todos (alids, poucos) os leitores de poemas sdo
escritores de poemas, torna-se um tanto contraditdrio a escola partir da
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assuncio de que, apds ler textos em determinado género do discurso, os
estudantes devem produzir o seu préprio naquele género. E claro que
tais experimenta¢des podem ser realizadas na esfera escolar; entretanto,
parece-nos pouco factivel subsidiar a avaliaciio da aprendizagem por
meio dessa prética. Na realidade social, hd eximios leitores, que podem
produzir artigos de opinido de altissima qualidade, entretanto néo se
arriscariam a adentrar os géneros literdrios. Se a escola é uma mediacéo
dentro da préticasocial, é preciso que se lide sob essa perspectiva, distan-
ciando-se de artificializa¢des infundadas.

O questiondrio de interpretacdo, delineando-se como um género do
discurso préprio da esfera escolar, é,assim, um instrumento metodoldgico
central paraaleitura, essatomada como processo especifico daatividade
de estudo e fundamental para a apropriagéio de conhecimentos e para o
desenvolvimento daindividualidade parasi (Duarte, 2013). E fundamental
paraos estudantes, portanto. O questiondrio de perguntas, porém, como
um dos géneros a serem privilegiados — ndo pelo género em si, mas pela
exceléncia com que se apresenta diante darelacio dialética entre leitura
e escritura—, é fundamental também para os docentes, jd que possibilita
o acompanhamento dos resultados da atividade de estudo dos alunos.

Assim, por ser aavaliagdo um processo continuo e fundamental para
a garantia da aprendizagem dos estudantes, o instrumento metodold-
gico que exploramos neste capitulo serve também a isto, acompanhar o
processo de apropriacdo dos contetidos. Ao considerarmos que o ques-
tiondrio, como instrumento préprio da atividade de estudo, éum género
dodiscurso que deve ser privilegiado no eixo da produgéo textual na sua
indissociabilidade com a leitura, entendemos que esse objeto é, conco-
mitantemente, “resultado” e “processo”, uma face visivel da objetivacgo
da subjetividade, sendo essa “alimentada” a todo tempo, tornando-se,
também, “resultado” e “processo”, num permanente movimento de
superagdo por incorporacdo.

N&o podemos deixar de mencionar, além disso, que um encaminha-
mento de carater tedrico-metodoldgico tal qual esse que propomos sé é
possivel quando posicionado diante da insistente discussdo que temos
realizado acerca da necessidade do tempo para estudo e planejamento
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que os professores devem ter na sua carga horaria de trabalho. Para que
se produza um questiondrio de interpretacéo de texto, é preciso, antes,
que o docente ndo somente tenharealizado mais de umaleitura do texto,
mas, sobretudo, passe alidar com ele narelagfio com os objetos do conhe-
cimento selecionados para o ensino — e isso demanda tempo. Os ques-
tiondrios, desse modo, devem ser produzidos pelos professores, a partir
de uma filiacdo filoséfica reconhecida, de forma que as concepgdes de
leitura e de escritura estejam em coeréncia entre si e com a perspectiva
de formagio humana adotada.

O ensinodaleitura, sob esse contexto, incidiriando apenas naampliacio
das possibilidades dos estudantes de se apropriarem criticamente dos
conteudos especificos das outras dreas do conhecimento, mas, sobretudo,
para aquilo que, certamente, é o maior potencial da educagio escolar:
garantir que os individuos se desenvolvam em dire¢éio a uma sintese
consciente das relacdes sociais, o que caracteriza aindividualidade para
si, a partir da qual se subjetiva conscientemente a relacdio da vida indivi-
dual com o género humano.

O questiondrio de interpretacdo, nesse contexto, torna-se umaespécie
de sintese dos momentos elencados por Saviani (1983 [2012]) como préprios
do processo pedagégico sob os principios da pedagogia histérico-critica.
Partindo-se da pratica social, sintetizada no texto, volta-se a ela apds o
percurso das perguntas do questiondrio j4 ndo mais por meio da compre-
ensdo fenomeénica e sincréticadoinicio, mas por meio de uma compreenséo
tedrica sobre as coisas. Problematizacdo e instrumentaliza¢do, momentos
emdialética, materializam-se no processo daleitura e tambémnareflexdo
critica sobre o texto que € seu objeto, e a catarse é condicgo. Tanto mais
elaboradas e direcionadas forem as perguntas, tanto mais possivel se torna
uma expressao catdrtica, reconhecendo-se a catarse ndo como umresultado
aseralcancado ao fim, mas, pelo contrario, como um momento em dialé-
ticacom os outros,de modoa criar espaco para novas problematizacées e
instrumentalizacdes, conforme sinalizam Galvio, Lavourae Martins (2019).

Por meio das perguntas elaboradas pelos docentes, expandem-se as
possibilidades daleitura por parte dos alunos. Num esfor¢o por se reco-
nhecer a especificidade de cada um dos processos sobre os quais nos
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debrucamos nesta discusséo, leitura e escritura, arriscamos afirmar que
aleitura se associa a teoria e a escritura a pratica. E o fazemos somente
parareiterar o que parands é fundante nesta proposta de redialetizacéo:
teoriae praticando existem de outra formaango ser por meio da suaindis-
cutivel indissociabilidade; “A praxis do homem ndo € atividade pratica
contraposta a teoria; ¢ determinacgo da existéncia humana como elabo-
ragdo darealidade” (Kosik, 1976 [1963], p. 222).

Alguns pontos finais: o objeto da leitura

Lancandoméo de umadiscussdo que faz emergir, primeiramente, aincon-
torndvel vinculagdo entre os processos de leitura e escritura na escola,
buscamos trazer ao foco, neste capitulo, um instrumento metodolégico
ja conhecido pelos docentes que ensinam linguagem, o questiondrio de
perguntas sobre os textos lidos, reposicionando-o como parte determi-
nante do processo de aprendizagem da leitura e do desenvolvimento da
individualidade para si. O questiondrio, nesse sentido, ¢ uma estratégia
que tem grande potencial para promover a objetivacdo da subjetividade
dos individuos em processo de formac@o.

Problematizando, assim, as proposi¢des hegemonicas do campo, defen-
demosuma perspectivade ensino deleitura que ndo descure dos principios
filoséficos que sustentam as teorizacdes sobre o tema; e, fundamentadas
no materialismo histérico e dialético, entendemos que estd subjacente, a
leitura e a escritura, aquilo que caracteriza os processos de apropriacgo
e objetiva¢do quando se trata da constitui¢do humana. Quando leiturae
producgo textual — que, sob a ética do fend6meno, podem ser compreen-
didas como processos escolares em si mesmos ou como finalidades em
si — sfo consideradas a luz da sua correlacdio com a maneira pela qual
a humanidade se desenvolve historicamente, o potencial que carregam
pela sua indissociabilidade é possivel de ser reconhecido.

Diante da tarefa deste capitulo, que mantém tonalidade tedrico-
-metodoldgica, a de retomar aincontorndvel relacdo entre os processos
de leitura e escritura na escola, entendemos pertinente, como tltimo
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movimento, sublinhar o que aparece como nuance ao longo de nossas
reflexdes, e que impacta diretamente na qualidade do processo pedagé-
gico, a escolha dos textos que sdo objeto da leitura e, também, da escri-
tura do questiondrio de perguntas.

Alguns critérios sdo essenciais quando os docentes se propdem a
ensinar a linguagem sob uma perspectiva pedagdgica critica, a qual tem
como mote a formacgo da consciéncia pelos sujeitos. Como destaque,
estdaandlise davisdo social de mundo representada pelo objeto daleitura
— e com isso nio estamos defendendo que textos pautados numa visdo
conservadoranio sejamlidos, mas sim que, quandolidos, tal visdo ndo seja
naturalizada, neutralizada, mas problematizadaa todo tempo. Importa,
nesse sentido, que obras com visdo social de mundo transformadora
sejam também enfocadas, vislumbrando a provocacgo do pensamento,
o convite a ver e sentir de outras formas a vida humana, as quais levem
os individuos a compreender a sociedade como construcéo histérica
passivel de profundas alteragdes. Os critérios para a selecdo dos textos
se voltam, pois, para a busca de obras que possibilitem a apreenséo e a
compreensdo critica da realidade social.

O foco dos processos de leitura na sua estreita relacéio com a escri-
tura estd, portanto, em textos materializados em géneros do discurso
complexos, 0s quais concentram as atividades humanas produzidas histo-
ricamente, observando-se, assim, o potencial que tais textos trazem em
si, quando da elaborac&o pedagdgica, para incidir o tanto mais possivel
for na complexificacdo da subjetividade dos individuos, o que, quando
realizado por meio de uma fundamentagéo histdrica e dialética, culmina
necessariamente na consciéncia da sua condicgo de classe.
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CAPITULO 6

O PROPRIO EDUCADOR

TEM DE SER EDUCADO OU

A POESIA COMO FAISCA:

A FORMACAO DOCENTE
PARA O ENSINO DE LEITURA
LITERARIA

AMANDA MACHADO CHRAIM

Num pais pobre,
movido a carro de boi,
épreciso por o carro na frente dos bois.

[ LEMINSKI, MINIFESTO 2 ]

Primeiras linhas: os fundamentos, sempre

Formar-se como um docente que ensinalinguagem requer conhecimentos
que ultrapassam em muito o dominio técnico da lingua. Alids, todos os
professores, vinculados as diferentes dreas do conhecimento, encon-
tram-se justamente af, no necessdrio repertdrio relacionado as teorias
e aos fundamentos em torno da sua profissdo, a qual tem a educacéo
humana como motivo primordial.

Ora, seriano minimo estranho, assim, que se promovesse o exercicio
docente sem que se fosse garantido um rol de conhecimentos acerca: i) da
constituicdo humana — compreendendo-se, dessa forma, quem é e como
se desenvolve oindividuo que, cedo ou tarde, esperamos, entra na escola;
ii) daformacio dasociedade — reconhecendo-se, pois, as determinacdes
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essenciais do modo de sociabilidade capitalista, ja que, em perspectiva
de adoracéio oude subversdo, é preciso, antes de mais nada, assumir que
existe uma conformacgo global de producfo e reproducio da vida; iii)
daciéncia como campo da atividade humana que, ao produzir os conhe-
cimentos especificos que depois serdo ensinados na escola, diferencia
o essencial do acessdrio, decifra e revela os fatos da realidade (Kosik,
1976 [1963]), produzindo, desse modo, teorias que incidem direta ou
indiretamente na conformacfo da vida, ja que estdo sempre filiadas a
uma percepgo conservadora ou transformadora do real; iv) das teorias
pedagdgicas, as quais determinam os diferentes modos de encaminhar
o processo educativo formal, seja isso assumido explicitamente ou néo.

Estandotodos esses conhecimentosrelacionados desde a origem, e promo-
vendo esta discussdo combase no desvelamento realizado pelaabordagem
marxianadasociedade, revelam-se asrazdes pelas quais historicamente, e
cadavez mais, conforme analisa Freitas (2012),aformac&o de professores
vem sendo pautada majoritariamente em conhecimentos técnicos acerca
dos objetos que véo ser ensinados por eles. Passa ao largo, assim, o reco-
nhecimento de que tais objetos sdo parte de teorias do conhecimento que
se apoiam necessariamente sobre teorias darealidade, de maneira que os
objetos produzidos carregam consigo tal génese, tal histéria. Como seréo
ensinados, pois, se revelando tal histéria ou se naturalizando-os, é definido
pela perspectiva pedagdgica que deveria ser escolhida pelos coletivos de
docentes, a partir da compreensdo do embate histdrico entre as pedago-
gias hegemonicas e as pedagogias criticas (Cf. Saviani, 2012 [1983]) e das
relacdes que elas carregam com as diferentes epistemologias.

Sendo jdum consenso a assertiva de que a pedagogia das competén-
ciasvem pautando hegemonicamente as proposi¢cdes normativas nacio-
nais e internacionais para a educagfio formal, € preciso reconhecer que
a formac8o dos proprios professores passa a ser produto dessa légica,
na qual o foco estd, como pontua Britto (2012), ndo no conhecimento,
mas em uma capacitacdo genérica, de maneiraa garantir que oindividuo
possaagir em conformidade com o que é determinado aele. Seaideologia
dominante, ao longo de um processo histérico, passaaapresentar como
ideal uma educagfo que prepare os estudantes para, sobretudo, “saber
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fazer”, como postula a Base Nacional Comum Curricular (2017), assu-
me-se, pois, a forma como se deseja moldar o trabalhador — e os inte-
resses hegemonicos, afirma Freitas (2012, p. 387), [...] reduzem a educacio
aproduzir o trabalhador que estd sendo esperado na porta das empresas
[...]”.Eisumtrechoda BNCC em que sdo evidenciadas as caracteristicas
do “funciondrio do més”:

Nonovo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto histo-
rico e cultural, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, parti-
cipativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e
responsavel requer muito mais do que o acimulo de informa-
coes. Requer o desenvolvimento de competéncias paraaprendera
aprender, saber lidar com ainformac&o cada vez mais disponivel,
atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das
culturas digitais, aplicar conhecimentos pararesolver problemas,
ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo paraidentificar
os dados de uma situagio e buscar solucdes, conviver e aprender
com as diferencas e as diversidades (Brasil, 2017, p. 14).

Isso tudo se conforma, é claro, no movimento de uma histéria social
cindida em classes, em que ados oprimidos enfrenta a sua desumanizacéo
por meio do “emprego”, o qual passaa sejustificar, como exaustivamente
analisado nos postulados marxianos, ndoa partir da poténciadaatividade
humana para o desenvolvimento pleno dos individuos, mas pela troca por
um salario, convertendo-se em trabalho alienado. “Em estreita sintonia
com essa ordem se estruturaram e se firmaram, de modo organico, os
idedrios pedagdgicos que hegemonicamente nortearam, e continuam
norteando, tanto a pratica docente quanto (e paratanto!),aformaciode
professores” (Martins, 2010, p. 16). A formacgo inicial e continuada dos
profissionais da educacfio, entdo, vem sendo cada vez mais esvaziada de
sua fungdo precipua, como analisa Martins (2010).

Aformacdo de umintelectual, entretanto, processo pelo qual vislum-
bramos a conformacgo da profissdo docente, pauta-se, nesses termos, no
compromisso de garantir aos professores — por meio do pensamento
descontextualizado e da suspens?o da cotidianidade (Britto, 2012) — o
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desenvolvimento de uma perspectiva ontoldgica da educagio, embasada
narazdo dialética, que, segundo Kosik (1976 [1963], p. 109), constitui-se
ndo apenas como a capacidade de pensar e de conhecer racionalmente; a
razdo dialética “[...] ¢ao mesmo tempo o processo de formac#o racional
darealidade e, portanto, realizacdo da liberdade”.

Entraai, entdo,a possibilidade do trabalho como criagdo. Posto o reco-
nhecimento de que o capitalismo rompe com esse vinculo, separando o
trabalho da criac8o, transformando o trabalho numa “fadiga incriativa
e extenuante” (Kosik, 1976 [1963], p. 123), a consciéncia filoséfica dialé-
tica proporciona escapes, arriscamentos subversivos aos limites obje-
tivos impostos pelo capital. No que concerne ao trabalho realizado pelos
professores, isso temreverberagdes profundas no desenvolvimento dos
individuos por eles formados.

E preciso sublinhar nosso entendimento de que, ao garantir, durante
a formacdo inicial e continuada dos professores, todo o rol de conhe-
cimentos ja listados no inicio deste capitulo, vislumbra-se, também e
sobretudo, a formagio da consciéncia de classe por parte dos docentes,
que passam a se identificar, pois, como parte da imensa classe trabalha-
dora mundial, engajando-se, assim, com a luta pela libertagdo humana.
Tal processo traz impactos imensos a elaboragéo didatica para o ensino
dos objetos do conhecimento dentro da sala de aula: recoloca-se “[...] a
dimenséo ontoldgica do trabalho educativo na condico de fundamento
nuclear [...]” (Galvdo; Lavoura; Martins, 2019, p. 139).

Assumimos, amparadas pela afirmacgio de Marx e Engels (2007 [1845-
461, p. 537-538), de que “[...] o préprio educador tem de ser educado”, e
por Saviani (2013 [1980]), autor que compreende a educagiio como instru-
mento basilar daluta, que uma formacfo docente que vislumbre profis-
sionais capazes de criar passa necessariamente pela criacdo, também, de
uma perspectiva de futuro.

Ora, se os curriculos escolares devem estar organizados de modo
aassegurar atodaa populagio trabalhadora o dominio critico dos
conhecimentos sistematizados como instrumentos do maximo
desenvolvimento da consciéncia proletaria, a fortiori os professores
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deverdo ser formados de modo adominar plenamente os referidos
contetdos, de modoa atingir também o maximo desenvolvimento
daconsciéncia quanto anecessidade de se operar as transforma-
coesrequeridas pela construcdo de umanova formade sociedade
superadora da ordem social capitalista (Saviani, 2023, p. 20).

Aluta, nesse sentido, se dd “[...] para estabelecer uma nova relagéo
hegemonica que permita construir umnovo bloco histérico soba direcéo
da classe fundamental dominada da sociedade capitalista — o proleta-
riado” (Saviani, 2013 [1980], p.3). O processo de ensinar a ler, de formar
os individuos como leitores, traz no seu bojo, necessariamente, ento,
tudo o que até aqui discutimos. N&o apenas porque as teorias que criam os
referenciais para o ensino de leitura trazem em si uma perspectiva sobre a
sociedade e aformacdo humana, mas principalmente porque aleituraéo
processo por meio do qual todos os objetos do conhecimento — e, assim,
apropriarealidade — serdo apreendidos. Desse modo, concordamos com
Britto (2012, p. 48) quando afirma que aleitura promove umanova forma
de pertencimento ao mundo, o qual ¢ tenso e conflituoso — ler, como
atitude e nfo mero hdbito, “[...] carrega um principio de humanidade
[...]”. Ao nosso ver, explorar esse principio até o limite, subverter esse
limite, extrapolando-o, ¢ o sentido-alvo do ensino de leitura na escola.

Aos professores de linguagem, uma tarefa imensa e potente, ja que,
ao formar leitores, estamos incidindo diretamente néo sé no conteudo,
mas também, dialeticamente, na forma do pensamento dos estudantes,
possibilitando a eles que se desenvolvam para além das beiradas pseudo-
concretas davida, lancando-os ao desconhecido que € o pensamento livre.

A linguagem e a formagao da consciéncia:
a faisca da poesia

Tendo passado, na se¢dio introdutdria, pelas questdes tedrico-filosoéficas

mais gerais que nos interessam para este escopo, nesta se¢do abordamos
as questdes linguisticas de fundo, para, por fim, lidar com a leitura, o mais
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particular — tal movimento é proprio da perspectiva do materialismo
histérico e dialético, que delineia a suametodologia de modoatoma-lanio
como procedimento, mas como processo intrinsecamente relacionado a
concepgao ontoldgica de ciéncia. Movemo-nos, assim, do geral e abstrato
parao particular e concreto, entendendo ndo ser possivel chegar a esséncia
dos fendmenos sem que, antes e concomitantemente, a base material da
comunicacdo humana seja analisada (Voléchinov, 2017 [1929-30]).

Em vista disso, nesta secfio, ao focalizarmos os saberes especificos,
os quais tém alinguagem como centro, por se tratar do ensino de leitura,
fica claro, desde o principio, que, ao lidar com uma perspectiva filoso-
fica de linguagem que se alicerca no materialismo histérico e dialético,
torna-se impossivel apresentar proposi¢cdes que deixem opaca a intrin-
secaeoriginal relacdo dalingua e dos enunciados comarealidade humana,
marcadamente social e histérica.

Alinguano existe por sisd, mas somente combinada com o orga-
nismo individual do enunciado concreto, ou seja, do discurso
verbal concreto. A lingua entra em contato com a comunicacgo
apenas por meio do enunciado, tornando-se repleta de forcas
vivas e, portanto, real. As condi¢cdes da comunicacéo discur-
siva, as suas formas e o meio de diferenciacio sdo determinados
pelas premissas socioecondmicas da época (Vol6chinov, 2017
[1929-30], p. 262).

Emdiretarelacdo com talfato, é preciso sublinhar que os professores
que ensinam leitura estdo a todo tempo lidando metacognitivamente
com o que Voléchinov (2017 [1929-30]) chama de “o signoideolégico por
exceléncia”, a palavra. O filésofo postula, nesse sentido: “O signo néo é
somente uma parte darealidade, mas tambémreflete e refratauma outra
realidade, sendo porisso mesmo capaz de distorcé-la, ser-lhe fiel, perce-
bé-la de um ponto de vista especifico e assim por diante” (Voldéchinov,
2017 [1929-30], p. 93). Uma das conclusdes mais brilhantes a que esse
filésofo chega, por meio da andlise critica das perspectivas linguisticas
hegemonicas de seu tempo, alicercado nos escritos marxianos, é ade que
“[...] aprépria consciéncia pode se realizar e se tornar um fato efetivo
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apenas encarnada em um material signico” (Voldchinov, 2017 [1929-30],
P- 95)- A consciéncia sé passa a existir, entdo, quando vai sendo preen-
chida pelo contetudo ideoldgico, e isso se efetiva por meio do processo
deinteracfo social, marcado por umaimensa complexidade. O percurso
formal de educac@o, em nossa organizacgio social, cumpre papel central
nesse sentido, e a leitura pode ser entendida como o meio primordial a
partir do qual se efetiva tal percurso.

A palavra, o verbo, torna-se o meio predominante da consciéncia
individual, constituindo-se como “o material signico da vida interior”
(Voléchinov, 2017 [1929-30]). Assim, a filosofia da linguagem de base
marxista compreende o problema da consciéncia como um dos mais
importantes, ja que, como afirma Vol6chinov (2017 [1929-30], p. 100), 0
“[...] papel excepcional da palavra como um meio da consciéncia deter-
mina o fato de que a palavra acompanha toda a criacio ideolégica como
seu ingrediente indispensavel”.

Mais uma vez, destaca-se o papel que a leitura tem para a transico
entre aconsciénciaingénua — marcada pela ultrageneralizacio (Heller,
2014 [1970]) — e aconsciénciafiloséfica, nos termos propostos por Saviani
(2013 [1980]), a partir dos quais se reconhece anecessidade de os educa-
dores desenvolverem um pensamento de reflexdo radical, profunda e
rigorosa. O que se 1€, assim, € questdo central no sé para guiar a organi-
zag¢do do ensino, mas também a prépria formacéo dos professores, ja que,
conforme argumenta Britto (2015), “ler” é verbo transitivo e, portanto, é
precisoindagar acerca de quais sdo os objetos daleitura. Se a palavraé o
meiodaconsciéncia, é tarefaimportantissima avaliar a qualidade dessas
palavras, principalmente, concernente ao que nos interessa neste capi-
tulo, para que se definam as obras propostas a leitura dos docentes de
linguagem, os quais sdo responsdveis por formar os leitores na escola.
Estamos tratando, ao que parece, da qualidade daquilo que vai incor-
porar o material signico da vida interior.

Esses sdo alguns dos aspectos centrais os quais devem ser radicalmente
considerados quando se trata do ensino de leitura, j4 que a linguagem
verbal € o centro do processo educativo. Para que se ensine a ler, pois, é
preciso considerar, apoiando-nos em Voléchinov (2017 [1929-30]), que
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i) aideologia ndo pode ser isolada da realidade material do signo; ii) o
signondo pode ser isolado das formas concretas da comunicacgo social;
iii) acomunicagfio ndo pode ser isolada de suas formas de base material.
Para garantir essa compreensdo dialética sobre alingua e a formacgo da
consciénciaindividual e social, ¢ imprescindivel umaformacdo docente
que engaje os profissionais da educacéo na luta também pelo desenvol-
vimento do pensamento filoséfico, o qual s6 é possivel, no momento
atual dahistdria, por meio de extrapolagdes diante do que é imposto pela
classe dominante. Essa classe que, importa sublinhar, “[...] tende a atri-
buir ao signo ideoldgico um cardter eterno e superior a luta de classes
[...]” (Voléchinov, 2017 [1929-30], p. 113).

No ambito da formac&o de professores, interessa-nos considerar
que, como a palavra se tornou o material signico da vida interior, sendo
a consciéncia, portanto, verbal, é preciso considerar que a atividade de
estudo — percurso que necessariamente impacta o delineamento da
consciéncia humana — tem um lugar central para a formacéo conti-
nuada docente. Alinhadas a Davydov (1988), ainda que esse autor esteja
sereferindo as criancas e aatividade de estudo como a sua atividade prin-
cipal durante o periodo escolar, entendemos que, mesmo quando a ativi-
dade laboral se torna a principal, no caso dos professores, a atividade de
estudo plena pode constituir a base do seu desenvolvimento potencial-
mente omnilateral. “A atividade de estudo [...] consiste em uma das vias
derealizacdo daunidade dohistérico e dolégicono desenvolvimento da
culturahumana” (Davydov, 1988, p. 166). Dessa forma, vio se adensando
e complexificando, sempre mais, pelavia do conhecimento, a consciéncia
e o pensamento tedrico.

Aatividade de estudo, que é o centro do processo daformacioinicial
dos professores, passaa ser atividade secunddria quando da entrada desses
profissionais no mercado de trabalho, considerando-se que amaior parte
do seu tempo estd investida em exercer a profissdo docente, que tem o
ensino como atividade principal. O que importa explicitar, diante de tal
contexto, ¢ que a atividade principal dos professores fica comprome-
tida quando a atividade secunddria, o estudo, perde espaco ou deixa de
existir, jd que essa “retroalimenta” intensamente a atividade de ensino.
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Ao assumirmos a indissociabilidade entre teoria e pratica, mostra-se
impossivel, também, dissociar o ensino do estudo.

O que se tem observado, no entanto, conforme ja expusemos na
discussdo introdutéria deste capitulo, é que cada vez mais os profes-
sores tém sido responsabilizados por demandas técnicas neste mundo do
trabalho dividido em incontéveis opera¢des independentes (Kosik,1976
[1963]). Omundo é entendido, assim, conforme Kosik (1976 [1963],p.74)
discute, como ja pronto, “[...] onde o movimento social do individuo se
desenvolve como empreendimento, ocupacgio, onipresenca, enleamento

)

— em uma palavra, como ‘preocupacio’. O preocupar-se, para o autor
em mencdo, é justamente o aspecto fenomeénico alienado da prduxis, em
que o mundo ndo se manifesta para o individuo como realidade criada
pelos seres humanos, mas como um mundo ja pronto e impenetravel.

No que concerne a atividade dos professores de linguagem, que tém
mais diretamente a responsabilidade de formar leitores, também alingua
passa a ser observada sob os reflexos desse paradigma, mas isso acon-
tece justamente porque a perspectiva sobre arealidade é estatica, redu-
zindo-se arelacdo do ser humano com a natureza a relacdo de produtor
com o material a elaborar, o que, segundo Kosik (1976 [1963], p. 77-78),
empobrece infinitamente a vida dos individuos — arranca-se, pela raiz,
“[...] olado estético da vida humana, da relaco humana com o mundo
[...]” e, sobretudo, issolevaa “[...] perda do sentimento de que ohomem
¢ parte de um grande todo, comparando-se ao qual ele se pode dar conta
da sua pequenez e da sua grandeza”.

A atividade de estudo, parece-nos, tem um importante potencial de
causar o estranhamento diante desse cendrio, de modo a possibilitar aos
profissionais da educacgo que se desloquem — desloquem o seu pensa-
mento, em um movimento que vai do abstrato ao concreto — da praxis
da manipulacgio (labuta) para a préxis dialética, distanciando-se, pois,
ainda que nos limites da organizacéo social capitalista, do cardter coisi-
ficado da praxis, que, “[...] expresso pelo termo preocupar-se, significa
que na manipulaco ja nfo se trata mais da obra que se cria, mas do fato
de que o homem ¢ absorvido pelo mero ocupar-se e ‘ndo pensa’ na obra”

(Kosik, 1976 [1963], p. 74)-
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Eisso, certamente, como temos afirmado, ndo é mera escolha desses
individuos, que, pertencentes a classe trabalhadora, dependem do seu
saldrio paraasuasobrevivéncia —aconformaciio do mercado de trabalho,
seja no setor publico ou privado, tem levado essa profissdo a se afastar
por inteiro do que entendemos estar na sua origem, o exercicio de um
trabalho intelectual. E, escreve Kosik (1976 [1963]), “O ditado popular
— ohomem se acostuma até com a forca — significa que o homem cria
parasiumritmo de vida até noambiente menos habitual, menos natural
e humano [...]”. Se a educacgo formal tem se concretizado por meio da
perspectiva hegemonica pautada na adaptacio, € assim que tem se deli-
neado a formagio docente inicial e continuada. Reconhecer isso, entre-
tanto, longe de nos estabilizar em um lugar de propostas para reformar
um ou outro aspecto, convoca-nos a critica radical acerca da maneira
como a profissdo docente tem se constituido, propondo, ento, uma
conformac&o outra, a partir da qual os professores e as professoras parti-
cipem de um processo de formac&o voltado para a educacgo de intelec-
tuais, os quais tém a necessidade original de tempo para estudo. A luta
pelo tempo. Nas palavras de Martins (2010, p. 20), urge a proposicdo de
um outro modelo de formac#o, que promovaacritica arealidade fetichi-
zada, colocando-se a servico do desvelamento da pratica social — “Que
supere, em definitivo, os principios que na atualidade tém norteado a
formac@o escolar, em especial a formacio de professores”.

O tempo para estudo e o tempo para planejamento formam um par
que, quando dissociado, mecaniciza o processo educativo, de modo a
fazer dele um processo pautado nos preceitos do cotidiano, onde “[...]a
atividade e o modo de viver se transformam em um instintivo, subcons-
ciente einconsciente, irrefletido mecanismo de acéio e de vida” (Kosik, 1976
[1963],p.80). Tal tempo é inegocidvel, portanto. Aos professores deve ser
garantido o tempo para o estudo dos fundamentos pedagégicos, na sua
relagdo com as concep¢des de mundo e de desenvolvimento humano, e
paraoestudo das teorias que produzem os conhecimentos a serem ensi-
nados em salade aula. No que concerne especificamente aos docentes de
linguagem — ainda que devamos estender isso atodos os seres humanos,
por se tratar de direito vital —, assinalamos um aspecto outro: o tempo
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paraaleituradescomprometida de textos literarios. Ndo somente porque
aliteratura € um eixo central na disciplina de Lingua Portuguesa, mas,
sobretudo, porque é pelaviadaleitura de literatura que entendemos ser
possivel a construcfio de brechas diante do paradigma da preocupacio,
fetiche puro, para que seja observada a auténtica existéncia, a auténtica
natureza do tempo humano (Kosik, 1976 [1963]).

A peregrinagdo dos docentes por meio da leitura literdria

Reconhecer as constri¢des do trabalho dos educadores €, necessaria-
mente, posicionar-se diante delas, no sentido de aceitd-las como condigdo
definitiva ou de exploraras possibilidades de uma conformagéo outra—
alinhar-se a dialética marxista é vislumbrar futuros distintos desse que
vem sendo determinado pelo capital, e nisso est@o incluidas todas as
esferas sociais, em relacdio. No que se refere a formacao de professores
eao trabalho empreendido no campo da educagio, é inconteste aimpor-
tancia de descobrir e apontar caminhos alternativos, diversos desse que
apaga a insubstituivel necessidade de tempo para planejar e, sobretudo,
paraum pensar descomprometido, livre.

Defendemos, conforme ja exposto, que os educadores, dadaas carac-
teristicas do seu trabalho, sdo intelectuais os quais tém diante de sia
indiscutivel responsabilidade de transmitir a cultura humana e, assim,
incidir na humanizagio dos individuos. Como intelectuais, mais do que
um ‘direito aliteratura’, os professores de linguagem, os quais lidam com
otexto literdrio como objeto de ensino — e nossa defesa é ade que alite-
raturadeve ser o eixo a partir do qual se ensinaa leituranaescola—, tém
como uma de suas principais tarefas o contato constante com obras que,
por meio da lingua verbal escrita, trazem condensadas em si a histéria
humana. Aleitura do texto literdrio como peregrinacgo, pois.

Ossujeito [...] deve andar em peregrinagdo pelo mundo e conhecer o
mundo paraconhecerasimesmo. [...] Todavia o sujeito que retorna
asimesmo depois de ter andado em peregrinacio pelo mundo é
diferente do sujeito que empreendera a peregrinacdo. O mundo
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percorrido pelo sujeito é diferente, ¢ um mundo mudado, pois a
simples peregrinacio do sujeito pelo mundo modificou o préprio
mundo, nele deixou as suas marcas (Kosik, 1976 [1963], p. 183).

Issoporque, conforme discute Eagleton (1976),a compreensdo dalite-
raturaimplica compreender, necessariamente, a totalidade do processo
do qual ela faz parte. Os produtos da literatura, segundo esse autor, ndo
sdo misteriosamente inspirados ou explicados em termos de psicologia
deum individuo autor, mas sdo formas de percepgo, formas particulares
de enxergar o mundo, e eles mantém relaciio com a forma dominante
pela qual se explica a realidade — seja essa relacdo de naturalizacdio ou
de criticaradical. Como afirma Vigotski (1999 [1925]), “Se um poema que
trata da tristezanéo tivesse nenhum outro fim senfio contagiar-nos com
atristeza do autor, isto seria muito triste paraa arte”.

Aarteliterdria contribui para o processo de desnaturalizaciio doreal,
paraoestranhamento davida, em um tensionamento com aquilo que foi
automatizado socialmente, e tais aspectos conformam o sentido educa-
tivo daarte (Vigotski, 1999 [1925]). Nesse sentido, contribui para a signi-
ficacdo de um projeto de futuro, “[...] uma orientacdo para o futuro, uma
exigéncia que talvez nunca venha a concretizar-se, mas que nos leva a
aspirar acima da nossa vida o que estd por detrds dela” (Vigotski, 1999
[1925], p- 320). Hé certas ideias e valores pelos quais os seres humanos
experenciam a sociedade ao longo da histéria que estdo disponiveis para
noés apenas naliteratura, como assinala Eagleton (1976). Segundo Kosik
(1976 [1963], p. 128), por meio de um duplo cardter em unidade indisso-
ltvel, toda obra de arte ¢ ndo s6 expressdo da realidade, mas também
criaciodarealidade, e essarealidade “[...] ndo existe forada obraouantes
da obra, mas precisamente apenas na obra”.

Pela vinculac#o original entre literatura e ideologia, dessa forma, assu-
me-se, apoiando-nos em Eagleton (1976), que, também como uma espécie
de ferramenta, a obra literdria pode contribuir para o reconhecimento de
perspectivas que levam a compreensdes mais profundas sobre o passado e
o presente — e, conforme sublinha o autor em meng#o, tal entendimento
contribui paranossaliberdade,aqual, pelalégicadomaterialismohistéricoe
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dialético, s6 € possivel na suaradicalidade quando outromodo de produgdo
da vida humana for construido a partir das ruinas do capitalismo moedor
de gente. Importa sublinhar, no entanto, que assumimos, a partir do pensa-
mento criticode Leminski (2014 [1986]), que aobraliterdriaque rompe com
aldgicautilitdria e pragmdtica é aquela que se desprende de umamoral a ser
transmitida, ainda que tal moral seja carregada de principios socialistas. A
arte s6 temrazdo de ser, conforme o pensador em meng&o, comoinutensilio.

O tempo para a leitura nesses termos possibilita aos docentes uma
peregrinacdo pelaconcretude darealidade humana, e sematribuir super-
poderes para aleitura da obra em si mesma, entendemos a sua poténcia
de contribuicio paraa subversdo de pensamento emparedado. Isso, entre
todas as razdes aqui discutidas, se d4 também porque a obra literdria
traz consigo a contradicgo, essa categoria original da realidade humana.
Vigotski (1999 [1925], p. 199), sob a perspectiva da psicologia da arte,
analisa que a estética tradicional, durante séculos, afirmou a harmonia
entre forma e conteudo, como se aformailustrasse o conteudo, comple-
tando-o,acompanhando-o, mas descobriu-se que “[...] isto ¢ o maior dos
equivocos, que aforma combate o conteudo, luta com ele, supera-o, e que
nessa contradicgo dialética entre conteudo e forma parece resumir-se o
verdadeiro sentimento psicolégico da nossa reacdo estética”.

A destruicgio do contetdo pela forma € o principio fundamental da
lei estética sob a ética vigotskiana: toda obra traz em si uma divergéncia
entre conteddo e forma, e é através da forma que o individuo que cria o
texto consegue esse efeito de destruir ouapagar o contetido. Poderiamos
talvez afirmar que esse é o fundamento da arte que teima em néo virar
mercadoria, assumindo a tens&o ética original da arte nalama capitalista:
“Transformada em mercadoria, a obra de arte é transformada em nada”
(Leminski, 2014 [1986], p. 26).

E éjustamente nesta oposicgo entre conteudo e forma, como posto,
que estd o fundamento da catarse dareagdo estética: ao suscitar emogoes
voltadas para sentidos opostos, “[...] sé pelo principio da antitese retém
a expressdo motora das emocdes e, ao por em choque impulsos contra-
rios, destrdias emocdes do contetido, as emogdes daforma, acarretando
aexplosdo eadescargada energianervosa” (Vigotski, 1999 [1925], p. 272).
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Arriscamos uma relacdo, aqui, com o que escreve Antelo sobre o
processo e os efeitos do estudo, o que assemelhamos, para os fins de
nossa discussao, com a leitura de obras literarias que levam ao limite a
contradi¢do entre conteido e forma:

Estudo e espanto (studiare e stupire) sdo, pois, aparentados neste
sentido: aquele que estuda encontra-se no estado de quem recebeu
um choque e fica estupefacto diante daquilo que o tocou, incapaz,
tantodelevar as coisas até o fim como de se libertar delas. Aquele
que estuda fica, portanto, sempre um pouco estupido, ataran-
tado. Mas, se por um lado, ele fica assim perplexo e absorto, se
o estudo é essencialmente sofrimento e paixio, por outro lado,
a heranga messidnica que ele traz consigo incita-o incessante-
mente a prosseguir e concluir.

E como “autocombustiio” que Vigotski (1999 [1925]) define a transfor-
magcao das emogdes possibilitada pelaleitura da obraliterdria, umareagio
explosiva que leva a descarga das emocdes suscitadas —a catarse, enfim.

Cadaleitura, assim, uma peregrinacdo, nasuatotalidade, intrinseca e origi-
nalmenterelacionadaatotalidade davida,a peregrinacdo total. Retomando,
dessaforma, Kosik (1976 [1963]), poderiamos compreenderanecessidade de
tempo, por parte dos docentes, paraaleituradescomprometida— “descom-
prometida” nosentido de ndo serrealizada para cumprirumademanda prag-
madtica—, paraaperegrinacio pelomundo, pois sé assim pode conhecer asi
mesmo, um sujeito jd diverso daquele que iniciou o percurso, assim como o
propriomundo, que é alterado através das marcas deixadas por tal andanga.

Tem-se, entdo, as possibilidades de socializagdio desse trilhar, sem comeco
nem fim, por meio da atividade principal desses profissionais, o ensino,
e “Ensinar é remover o limite” (Antelo, 2017, p. 183). Distanciando-nos,
desse modo, de uma concepcio “edificante” de ensino de literatura, seja
pelaviadamoral e dos bons costumes ou pela via socialista, ensaiamos a
propostade um ensino de literatura, apoiadas em Cechinel (2017, p. 188),
a partir de uma via negativa, a qual reconhece o impulso destrutivo da
literatura, o esvaziamento provocado por meio de sualinguagemintran-
sitiva, “[...] o efeito desregulador, a capacidade de colocar em crise, de
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desestabilizar, de abrir espagos, de comprometer os sentidos anteriores
ao momento daleitura, sem a obrigacdio de preencher nada no lugar”.

E para que os professores de linguagem ensinem a leitura literaria sob
esse viés, é preciso, necessariamente, que sejam formados nessa direcéio
e que, reiteramos, tenham tempo para estudo e leitura, encharcando-se
daquilo que se torna objeto do seu trabalho docente. Que possam ser
formados, pois, em textos literdrios que se distanciem daqueles que Lima
(2021,p.11) descreve como “[...] textos insossos colados améquina de filmar
doreal sem nenhumareinvencio, apenas o possivel[...]”, e possam, entgo,
deitar-se em “[...] textos prenhes de alucina¢des deliberadas para uma poli-
tica com oimpossivel [...]”, os quais radicalizam o que este autor registra
como a tarefa do poema: “[...] esta infima tarefa politica do poema é uma
ferida que se abre e se laceranuma éticainsensata paraaanulacio de todo
EU[...]”. Talanulagfo torna-se possivel por meio da catarse, processo que,
de acordo com Heller (2014 [1970]), ¢ o cume da elevacio acima da coti-
dianidade pragmatista. E pela catarse, defende essa autora, que os indivi-
duos se tornam conscientes do humano-genérico da sua individualidade
—arriscamos,assim: aanulagdo do sujeito empirico em direcdio ao sujeito
concreto, quando, no choque catdrtico provocado pelo conjuntode leituras
literarias, esse se observa radicalmente ligado ao sujeito coletivo.

E para esse caminho de peregrinacio que entendemos ser preciso
convidar os docentes desde a sua formacdoinicial, agudizando os sentidos
disso ao longo da formac&o continuada, e, como condicdo para que tal
convite faca sentido, € preciso que haja uma luta constante em nome da
ampliacdo das horas de planejamento e da reducéo da carga hordria dos
profissionais da educacio. Paraque a escola possa se comprometer com
oensinodeleitura de textosliterarios elaborados, que sintetizam a expe-
riénciahumana, é preciso, antes e sempre, trazer ao centro a necessidade
de tempo de estudo para os professores e professoras responsdveis por
essatarefa. O tempo deleitura, seguido do tempo paraa autocombustio,
paraareagdo explosiva. Resistindo ao trago do trabalhador-mercadoria,
assim comoresiste a palavra, que, como assinala Leminski (2014 [1986],
p- 28), € essencialmente politica: “Portanto, ética. Dai, talvez, a dificul-
dade de transformar a literatura, a poesia, em mercadoria”.
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Ultimas linhas: alumbramento,
o principio do prazer

Considerando a trajetdria ensaistica por nés delineada neste capitulo,
retomamos algumas das premissas centrais de nossa exposicdo; mais
do que fazer uma sintese, buscamos a reiteracio dessas premissas com
afinalidade de fundamentar as proposi¢des que ensaiamos: a primeira
delas é a evidente constri¢do a que estdo submetidos os profissionais da
educacdo no momento de suaformacoinicial e continuada, dadaahege-
monia das concepg¢des pedagdgicas produtivistas, as quais direcionam,
explicitamente ou nfo, o percurso formativo dentro das universidades
e dos cursos de formac&o continuada para professores ja inseridos no
mercado de trabalho. Na base dessas perspectivas, dd-se importancia
sobretudo a uma capacitagio mais genérica, esvaindo-se do processo o
necessario robustecimento do pensamento filoséfico.

Outra premissa que nos é determinante é ade que, dado tal contexto, é
preciso que a criticaradical se estabeleca, promovendo-se outros contornos
para aformacio de professores, em meio aos quais o estudo ¢ atividade
irrevogavel. No que compete especificamente aos docentes de linguagem,
coloca-se, ainda, nesse tempo que deve ser criado para o estudo, aimerséo
na leitura de textos literarios: “Se nosso negdcio é palavra, é nesse mar
que a gente tem que entrar” (Leminski, 2014 [1986], p. 37). Para que,
conforme defendemos, a literatura na escola ndo sirva a um ideal prag-
mdtico, ficando ela mesma subserviente alégica do “ler (qualquer coisa)
para fazer”, € preciso, antes, que os professores tenham experenciado
radicalmente tal possibilidade, percurso para o qual o tempo € preciso.

Leminski (2014 [1986], p. 47) lembra que aburguesia criou um universo
em que todo gesto tem de ser til, justamente por ser o lucro ontcleo da
organizacgo destasociedade: “E o principio dautilidade corrompe todos
os setores davida, nos fazendo crer que a propria vida tem que dar lucro”.
Mas sdo justamente as coisas que néo precisam de justificagdo e nem de
justificativa, prossegue o pensador, que sdo a propria finalidade da vida.
A poesia, por exemplo: “[...] o principio do prazer no uso dalinguagem”
(Leminski, 2014 [1986], p. 47).
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E no tempo para o estudo ou no tempo paraa leitura descomprome-
tida que estamos localizando esse espaco de prazer, indiscutivelmente
necessario se desejamos que os docentes de Lingua Portuguesa aprendam
e também ensinem aos estudantes sobre a poténcia que tem o prazer livre
diante das constri¢des da sociedade de classes.

Para que, por meio também do tempo de estudo e daleitura descom-
prometida, os profissionais da educagfio possam descobrir a verdade da
cotidianidade alienada, que se reflete na consciéncia ou como posicéo
acritica ou como sentimento do absurdo, como propde Kosik (1976
[1963]), é necessdrio que se desliguem dessa cotidianidade, que aliberem
dafamiliaridade, exercendo sobre ela, assim, uma “violéncia”. Eis aforca
da poesia: um de seus principios fundamentais, assim como da arte de
modo geral, de acordo com o autor, é a violéncia que ela exerce sobre a
cotidianidade, a destruicio da pseudoconcreticidade.

Aarte, pois, éachance que os seres humanos tém “[...] de vivenciar a
experiénciade um mundo daliberdade, além danecessidade” (Leminski,
2014 [1986], p. 48). Exercendo umavioléncia sobre arealidade opressora
edesumanizadora, aleitura da poesia, em seu cume catdrtico, promove o
prazer por meio da experiéncia histérica condensada, prazer que carrega
em i, desde a origem, um principio humanizador. O texto literdrio, como
inutensilio, e a sualeitura, se supdem irresponsaveis, afirma Britto (2015,
p-57), mas ndono sentido de esquecimento de sie das questdes da reali-
dade para que elas possam ser vividas numa dimens&o naturalizante, mas
justamente para que se possa pensar paranada, derrubando-se as agonias
pragmatistas, “[...] pensar paraser, ler para ser, inventar paraviver, ler para
inventar, num movimento continuo, sempre a estimular e aincomodar”.

Em andlise da poética de Ana Cristina Cesar, ¢ bonito o que escrutina
Bosi (2013, p. 431) acerca de uma “Aspiragio de coincidir com o momento
matriz, em que o sujeito anula todo ointervalo temporal, especial, linguis-
tico, e vive s6 de alumbramento”. Tal substantivo masculino, de acordo
com o diciondrio’, € o ato ou efeito de “alumbrar”, verbo transitivo que,
por sua vez, tem como primeira defini¢do “dar luz a”, “iluminar”. Além
disso, é interessante o que aponta Pessoa (2018, p. 94-95) acerca desse

1 Disponivel em: https://dicionario.priberam.org/alumbramento. Acesso em: 30 set. 2023.
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verbo nalingua espanhola: “Um dos significados do verbo espanhol alum-
brar ¢ parir. O ato de dar a luz. O termo alumbramiento evoca a imagem
do parto, o surgimento de umavida, de alguém, ou, num sentido figurado,
oaparecimento de algo”. O surgimento de um espago, poténcia criadora,
elo entre catarse e liberdade. E af que entendemos possivel instrumenta-
lizar os professores de linguagem, sobretudo naqueles que s&o os conheci-
mentos especificos da drea, paraque ensinem aleitura de textos literarios.

Fizemosjdabreveindicacio,aolongo do capitulo, de que defendemos
aliteraturacomo eixo para o ensino deleitura, e aestaaltura parece jduma
obviedade a explicacio de tal posicionamento, considerada a literatura
como parte da esfera artistica, a qual condensa a histéria e a experiéncia
humana em uma elaboragio que pode extrapolar radicalmente o prag-
matismo e a percepg¢do naturalizante da realidade que extirpa dos indi-
viduos o acesso ao prazer, o qual néo coincide com entretenimento. No
texto literdrio, leva-se até o limite aquilo que é préprio do signo verbal: “A
palavra é o esqueleto que se enche de carne viva somente no processo da
percepgio criativa e, por consequéncia, somente do processo da comu-
nicac@o social viva” (Volochinov, 2013 [1926], p. 91).

O contato sempre mais complexo comas obrasliterarias, pois,abre espaco,
pormeiodasualeituradescomprometida e daatividade de estudo, paraque
se concretize a unidade indissoluvel das duas fun¢des essenciais da consci-
éncia: “[...] a consciéncia humana é ao mesmo tempo registradora e proje-
tadora, verificadora e planificadora: ¢ simultaneamente reflexo e projeto”
(Kosik 1976 [1963], p. 128). Tempo para ler, estudar e planejar: isso possi-
bilita aos docentes a independéncia para a criacdio de um caminho autoral,
independente de manuais deleitura, ja que terdo, assim, instrumentos para
delinear o percursode ensino, visandoagarantia da aprendizagem dos estu-
dantes. Distanciam-se, assim, também da vulgarizacdo e dasimplificaciodo
texto literdrio na escola, processo ainda comumente referendado, quando,
por exemplo os livros did4ticos trazem versdes adaptadas de obras ou a
“explicacio” da obra, sem que o texto original seja o foco. Isso ja ¢, importa
assinalar,umadeterminadainterpretacio dotexto, conforme discute Kosik
(1976[1963]). Eadepender do que sefaca, afirma o autor,é nem mesmointer-
pretacio, mas alteracdo do texto, obscurecendo o seu sentido.
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A terceira e ultima premissa com a qual lidamos ao longo de nossa
exposicdo é, certamente, estaa que damos grande espago neste encerra-
mento, anecessidade de, garantindo o tempo que isso requer, promover
o convite permanente aos professores e as professoras para que ocupem
os espagos de prazer, marcados pela resisténcia a légica da mercadoria.
Tal processo, assinalamos, ndo tem como resultado um prazer imediato e
efémero, marcas do entretenimento, mas sim o prazer do alumbramento,
que numa dtica dialética, carrega em sitambém as dores do nascer e, em
consequéncia, do existir.

Ao recolocar os docentes no seu lugar de intelectuais, em relagio
aos quais a elaboragéo de um trabalho somente acontece por meio da
assuncdo da categoria da prdxis, que identifica a consciéncia humana
como, a0 mesmo tempo, reflexo e projeto (Kosik, 1976 [1963]), exacer-
ba-se, finalmente, as possibilidades de seu desenvolvimento como pensa-
doreslivres. Talliberdade, reconhecidamente constringida pelarealidade
histérica, se dd na medida em que a consciéncia filoséfica se sobrepoe a
consciénciaingénua, e a partir disso vdo surgindo outras camadas paraa
interpretacfio darealidade, e o que antes era observado pela via do fen6-
meno, passa a ser analisado a luz de categorias dialéticas. E dessa liber-
dade de pensamento que tratamos, e ¢ em vistas dela que propomos uma
formacio docente inicial e continuadanesses moldes. Aleitura e o estudo
de textos literdrios que sintetizam em si a contradic&o entre conteudo
e forma, desestabilizando a normalidade e o j4 esperado, ¢ parte funda-
mental desse percurso. Sem trazer isso para a cena, parece-nos que fica
cadavez maislonginquo oatendimento as necessidades que localizamos
no ambito daformacio dos estudantes nas escolas publicas mundo afora.

Sendo o objetivo primordial da educac@o a socializacio da cultura
humana, para que os individuos possam peregrinar conscientemente
por ela, € indiscutivel que os professores tenham, antes, realizado suas
proprias peregrinagdes, encontrando e perdendo, a todo tempo, em agonia
e prazer, o seu espago de sujeito coletivo. Os intervalos de alumbramento
num mundo de pouca esperanca tém o potencial de promover os sujeitos
arebeldia, e talvez seja por isso que, como afirma Leminski (2014 [1986],
p-47), “[...] os poderes deste mundo ndo suportam o prazer”.
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CAPiTULO 7

RELAGOES ENTRE CONHECIMENTO
OBJETIVO E VALORES MORAIS NA
EDUCAGAO E NA OBRA LITERARIA'

NEWTON DUARTE

Objetividade e posicionamento ético
e politico na educacao

E bem conhecido o fato de que a Base Nacional Comum Curricular se
fundamenta na pedagogia das competéncias. Menos divulgado, porém,
é ofatode que aadogio dessa pedagogia carrega consigo uma concepcéo
epistemoldgicanaqual é descartada a objetividade do conhecimento, em
prol de uma perspectiva pragmadtica e experiencial. Como nos explica
Marise Nogueira Ramos (2009, s.p.), paraa pedagogia das competéncias:

O processo de construgdo do conhecimento pelo individuo, por
suavez, seria o proprio processo de adaptagdo ao meio material
e social. Nesses termos, o conhecimento nio resultaria de um
esforco social e historicamente determinado de compreenséo da
realidade para, entdo, transforma-la, mas sim, das percepcoes e
concepcdes subjetivas que os individuos extraem do seu mundo

1 Este capitulo é parte de um conjunto de estudos e andlises tedricas que venho desen-
volvendo hd algum tempo e mais intensivamente em minha pesquisa atual, apoiada
pelo CNPq, combolsa de produtividade em pesquisa para o periodo de margo de 2023 a
fevereiro de 2027, intitulada “Conhecimento objetivo, valoragéo ético-politica e desen-
volvimento do individuo nas concepgdes de curriculo da pedagogia histdrico-critica e
da teoria do conhecimento poderoso” (Processo n® 303006/2022-6).
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experiencial. O conhecimento ficarialimitado aos modelos vidveis
de interagfio com o meio material e social, ndo tendo qualquer
pretensdo de ser reconhecido como representacéo darealidade
objetiva ou como verdadeiro. Avalidade do conhecimento assim
compreendido ¢ julgada, portanto, por suaviabilidade ou por sua
utilidade. Predomina, entfio, uma conotacgo utilitdria e pragma-
ticado conhecimento. Sua viabilidade e sua utilidade, muito além
de serem consideradas histdricas, sdo tidas como contingentes.
Ou seja, ndo existe qualquer critério de objetividade, de totali-
dade ou de universalidade para julgar se um conhecimento ou
um modelo representacional é vélido, vidvel ou ttil.

Nesse contexto, para os leitores que néo estejam familiarizados com
minhasideias, é necessario explicitar, ja de inicio, que adoto uma concepgio
totalmente oposta a da pedagogia das competéncias, da mesma forma que
trabalho com uma visdo de conhecimento oposta a adotada pela BNCC.
Adoto uma teoria epistemologica e ontoldgica que se opde a muitas
concepgoes filosdficas, sociologicas, psicoldgicas e pedagdgicas que
negam a objetividade do conhecimento. Discordo também de concep-
¢des que admitem a objetividade, mas consideram ser a neutralidade
axiologica uma condicfio necessdria para se alcancar o conhecimento
objetivo. Minha referéncia educacional ¢ ada pedagogia histérico-critica
e, no campo politico e filosdfico, ¢ o materialismo histérico-dialético de
Karl Marx, Friedrich Engels, Vladimir Lénin, Antonio Gramsci, Gydrgy
Lukdcs, Agnes Heller, Karel Kosik, entre outros. Ter umareferéncia peda-
gogica e politico-filoséficando significa, contudo, como alguns poderiam
concluir de maneira apressada e superficial, assumir uma posicio dogma-
tica e ignorar avancos e contribui¢des oriundos de outras perspectivas.
E, mesmo no caso daquelas teorias fundamentalmente discordantes
da pedagogia histérico-critica e do materialismo histérico-dialético, as
objecdes precisam ser pautadas em estudos aprofundados e rigorosos
dos argumentos de seus proponentes.

Tendo explicitado que adoto uma concepcio de conhecimento diver-
gente daquela que fundamenta a pedagogia das competéncias e a Base
Nacional Comum Curricular, a primeira pergunta a ser feita é: pode a
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humanidade conhecer objetivamente a realidade? A resposta que dou a
essa questdo, a partir dos estudos que venho realizando desde a década
de 1980, ¢ a de que sim, a humanidade, ao longo da histéria, tem avan-
cadono conhecimento objetivo darealidade social e natural. Isso, porém,
ndoimplica desconsiderar que as teorias sdo faliveis, incompletas, criti-
caveis e superdveis, isto €, os conhecimentos fazem parte do movimento
histérico da prética social humana em sua totalidade. A assercdo de que
hd progresso na histériado conhecimento ndoimplicaa desconsideraco
de que existem lutas entre concepg¢des opostas, avangos e retrocessos,
conquistas e perdas, saltos de desenvolvimento e estancamentos, verdades
misturadas ailusdes e engodos, ampliacio e redugdo das visdes de mundo,
aprofundamento e superficialidade, estruturacdo e desestruturacio etc.

A segunda pergunta ¢é: admitida a possibilidade de objetividade do
conhecimento darealidade natural e social, essa objetividade seria inde-
pendente do posicionamento ético e politico das pessoas e dos grupos
sociais que produzem e difundem os conhecimentos? Minha resposta é
n#o, a objetividade ndo ¢ independente do posicionamento ético e poli-
tico. A realidade é movimento, o que significa que o “ser” estd sempre
num processo de “viraser” algo diferente do que ele é num determinado
momento. O conhecimento das possibilidades do “vir a ser” carrega em
si, potencialmente, posicionamentos sobre quais dessas possibilidades
sdo desejdveis e quais ndo sdo. Entretanto, quanto mais complexo for o
objeto do conhecimento, mais complexas e indiretas serfo as relagdes
entre o conhecimento do ser (em seu “vir a ser”) e os posicionamentos
éticos e politicos sobre esse vir a ser.

Objetividade e posicionamento ético na obra literaria:
o exemplo de llusées Perdidas

Para este capitulo, escolhi abordar o tema das relagdes entre objetivi-
dade e posicionamento ético a partir do romance de Honor¢ de Balzac
intitulado “Ilus®es Perdidas”. Antes, porém, de avancar nessa andlise, é
necessario um comentdrio sobre um aspecto conceitual.
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Entendo por posicionamento ético aatitude de se tomar posicéo perante
valores morais. Assim, o uso que fago do termo “posicionamento ético”
visa caracterizar uma atitude de nfio neutralidade em relacio a valores
morais® Issondo significa, porém, de forma nenhuma, que, ao se assumir
uma posicdo ética, se pretendaimpd-laas demais pessoas, poisisso seria
desrespeito ao direito do outro de também fazer suas proprias escolhas.
Sdoadmissiveis as argumentagdes a favor ou contra determinados valores
morais e, a depender da situacio, pode-se tentar convencer de maneira
racional outras pessoas a adotarem ou rejeitarem esses valores, o que,
porém, € muito diferente da atitude autoritdria que procura impor, por
coacdo ouinducdo, determinados valores a outras pessoas. Alémdisso, é
preciso enfatizar que assumir posi¢des ndo é necessariamente a mesma
coisaque aderir dogmaticamente aum ponto de vista. Posi¢des tomadas
de forma néo dogmadtica podem ser reavaliadas e modificadas a partir
denovas evidéncias ou da descoberta de inconsisténcias e incoeréncias
dos argumentos nos quais as pessoas tenham se apoiado para se posicio-
narem sobre alguma questgo.

Eu ndo estaria, entretanto, confundindo posicionamento ético com
posicionamento moral? Devo admitir que, neste texto, ndo diferenciarei
de maneira acentuada esses dois termos. Ndo desconsidero, porém, que
estudiosos da ética possam fazer distingdes bem demarcadas entre ques-
tdes éticas e questdes morais, a exemplo do filésofo marxista mexicano
Sénchez Vazquez, que considera os problemas morais como sendo de
natureza pratica e contextualizada, ao passo que os problemas éticos
seriam tedricos e mais gerais:

2 Umestudo mais aprofundado dos valores morais na perspectiva do materialismo histo-
rico-dialético requer uma teorizacéo sobre a criagéo e a preservagdo dos valoresao longo
da histdria humana, para que os valores morais sejam compreendidos como um dos
tipos de valores surgidos na prética social. Em sua analise dos “principios ontolégicos
fundamentais de Marx”, Gyorgy Lukacs (2012a, p. 281-422) apresenta umaimportante
reflexdo sobre o cardter materialista, histérico e dialético do processo de desenvolvi-
mento dos valores. Heller (2016, p. 9-25) parte dareflexdo sobre a dialética entre causa-
lidade e teleologia, que Lukdcs faz em outro capitulo de sua “Ontologia do ser social”,
paraanalisar o processo histérico de desenvolvimento dos valores.
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Diferentemente dos problemas pratico-morais, os éticos se carac-
terizam por sua generalidade. Se ao individuo concreto se apre-
senta navidareal uma situacio dada, o problema de como atuar
de maneira a que sua acgo seja boa, isto ¢, moralmente valiosa,
terd que resolvé-lo por si mesmo com ajuda de uma norma que
ele reconhega e aceite intimamente. Serd inttil que recorra a
ética com esperanca de encontrar nela o que deve fazer em cada
situacdo concreta. A ética poderd dizer-lhe, no geral,o que é uma
conduta sujeitaanormas, ou em que consiste aquilo—obem —
que a conduta moral persegue, na qual se insere a de um individuo
concreto ou a de todos. O problema do que fazer em cada situ-
acdo concreta ¢ um problema pratico-moral, ndo tedrico-ético.
Por outro lado, definir o que é o bem n#o é um problema moral
que corresponda a um individuo em relacéo a cada caso parti-
cular, mas sim um problema geral de carater tedrico cuja reso-
lugo cabe ao investigador da moral, isto ¢, a0 ético.

Concordo com Sdnchez Vazquez que hd necessidade da teorizacéo
sobre o agir moral e, portanto, necessidade de um campo especifico de
estudos filoséficos que se convencionou chamar de Etica, da mesma
forma que os estudos sobre a arte sdo chamados de Estética, os estudos
sobre a ciéncia sdo chamados de Epistemologia e os estudos filoséficos
sobre o ser sdo chamados de Ontologia. Entretanto, o reconhecimento
da necessidade de teorizagio sobre o agir moral requer alguma cautela
no que se refere a caracterizacdo desse agir como prético e contextuali-
zado. Agnes Heller (2016) argumenta que as a¢des podem se limitar ao
planodavida cotidiana e, nesse caso, se caracterizarem por uma unidade
imediata entre pensamento e aco, ou seja, trata-se de um agir pragmatico
e espontaneo. Mas a autora afirma que as a¢des também podem ir além
dos limites da cotidianidade e, nesse caso, evoluirem para uma relacéo
entre teoria e praticaque ndo é imediata, isto ¢, que requer diversos tipos
de mediagdo. Segundo Heller (2016), quanto mais as decisdes que o indi-
viduo tiver que tomar em sua cotidianidade se apresentarem carregadas
de conteudo moral, mais elas se tornarfio um impulso paraa elevagio das
acOes acima do nivel puramente cotidiano:
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Avida cotidiana estd carregada de alternativas, de escolhas. Essas
escolhas podem ser inteiramente indiferentes do ponto de vista
moral (por exemplo, a escolha entre tomar um onibus cheio ou
esperar o proximo); mas também podem estar moralmente moti-
vadas (por exemplo, ceder ounéio o lugaraumamulher deidade).
Quanto maior ¢ aimportancia da moralidade, do compromisso
pessoal, da individualidade e do risco (que vdo sempre juntos)
nadecisdoacerca de umaalternativa dada, tanto mais facilmente
essa decisdo eleva-se acima da cotidianidade e tanto menos se
pode falar de uma decisdo cotidiana (Heller, 2016, p. 33).

Quantomais asag¢des ultrapassem os limites da vida cotidiana, menos
elaspoderdo ser consideradas puramente praticas e mais elastendemase
guiar por reflexdes com relativo nivel de elaboracdo tedrica. Nesse caso,
empregando os termos de Saviani (1982),asacdes doindividuo tendema
superar onivel do senso comum em dire¢do ao da consciéncia filoséfica.

Feitas essas ponderacdes conceituais introdutdrias, posso agora
apresentar o argumento central deste capitulo: minha tese ¢ ade que no
romance “Ilusdes Perdidas”hd posicionamentos éticos sobre as escolhas
feitas pelos personagens e esses posicionamentos ndo estdo em coliséo
coma, nemindependentes davisdorealista que esse romance apresenta
sobre o capitalismo francés da primeira metade do século XIX.

Em outros termos, minha interpretacdo é a de que aquilo que Engels
chamou, a respeito da obra literdria de Balzac, de “vitdria do realismo”
semostra, em “Ilusdes Perdidas”, numarelagfio organica com o posicio-
namento ético sobre as atitudes e escolhas dos personagens. E isso néo
significa, de forma nenhuma, que eu veja nesse romance algum tipo de
moralismo, pois considero haver uma diferenca bem demarcada entre
moralismo e posicionamento sobre valores morais. O moralismo é precon-
ceituoso, baseado nas aparéncias e pautado fundamentalmente pelo
senso comum, no sentido que Antonio Gramsci d4 a esse termo. E, porém,
bastante frequente, na atualidade, que pessoas de esquerda considerem
a defesa de determinados valores morais como sinénimo de moralismo,
0 que me parece ser um equivoco que acaba, inadvertidamente, preser-
vando paraadireitaaexclusividade do espaco de discusséo sobre valores
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morais. Talvez seja essa confuso entre posicionamento ético e mora-
lismo que tenha levado alguns intérpretes de Balzac a considerarem
que suas obras literarias sofreriam influéncia de uma visao moralista.
E o caso, por exemplo, do artigo de Venancio Marinho, em que o autor
expressa o seguinte:

Como ja mencionado, no prefcio de sua comédia humana, o
literato francés exibe certa clareza quanto ao posicionamento
que deve tomar para si enquanto literato: o de bastifo do antigo
regime mondrquico e domodelo de educagio catélica; o reflexo
dessatomada de posicio vai seincidir em sua estéticaliteraria,
nomodo derepresentacdo dasociedade e de distribuicdo de
seus personagens por entre o romance, o carater moralizante
de suaescrita e, acima de tudo, o que se torna o fio condutor do
presente trabalho, suarelacfio com o sentimento enquanto fonte
e motor que marca o tom de sua especificidade literdria e seu
pretenso escopo cientifico (Marinho, 2015, p. 167, grifos meus).

Essa interpretacdo de Marinho colide com a de vérios leitores de
Balzac3, a comecar com a de Karl Marx e Friedrich Engels, que consi-
deravam que a visdo de mundo conservadora desse escritor francés
nio impedia que sua obra literdria expressasse, de maneira particular-
mente rica e implacavelmente realista, a sociedade capitalista francesa
da primeira metade do século XIX. E bastante conhecida e comentadaa
cartaque Engels escreveu, em 1888, a escritorainglesa Margaret Harkness
sobre o romance dessa autora intitulado “A City Girl”, publicado origi-
nalmente em 1887. Engelsiniciaa carta agradecendo aautora por ter lhe
enviado um exemplar do livro que leu dvida e prazerosamente.

3 Para manter o foco na quest&o central deste capitulo, ndo me deterei na analise do
argumento de Marinho (2015) de que a especificidade literaria de Balzac residiria em
suarelagdio com o sentimento, mas registro que, diferentemente desse autor, vejo no
romance Ilusdes Perdidas uma rica e complexa dialética entre razdo e emog#o.
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Surpreendeu-me especialmente — ademais da veracidade realista
doseurelato—asuaauddcia, dignade umverdadeiro artista, que
néo se revela apenas no seu trato do Exército da Salvagéo, que
difere por completo dos juizos do pequeno burgués satisfeito
consigo mesmo e que se inteira (talvez pela primeira vez ao ler
oseurelato) de porque essa organizacio é tdo bemrecebida pelas
massas populares. Isto aparece nitidamente na forma simples e
direta que a Senhorita deu a velhissima histéria da moga prole-
taria seduzida por um burgués. Uma pessoa mediocre se esfor-
caria por revestir a trivialidade da fdbula carregando em detalhes
artificiosos e enfeites de toda espécie — mas nem por isso conse-
guiriadissimula-la. A Senhorita, ao contrario, sentiu-se capaz de
relatar de maneiranova uma histéria velha mediante apenas uma
exposicdo veraz (Engels, 2012, p. 67).

O autor da carta afirma que haveria um tinico ponto sobre o qual ele
poderiafazer alguma criticaao romance da escritorainglesa, qual seja, o
fatode que na opinifio dele o livro é realista quanto aos personagens, mas
ndo é igualmente realista sobre as circunstancias nas quais eles vivem.
Engels (2012) refere-se especificamente ao fato de que a classe traba-
lhadora inglesa, nessa obra literdria, é caracterizada como sendo total-
mente passiva, sem que seja mostrada nenhuma tentativa de reagéo as
suas degradantes condi¢des de trabalho e de vida. Engels (2012) argu-
menta que essa poderia ser a situacio da classe trabalhadora inglesa em
1800 ou 1810, mas que em 1887 a situagdo ndo eravista dessamaneira por
ele que, durante cinquenta anos, havia tido ahonra de participar daluta
do proletariado combatente. Engels (2012, p. 68) entfo afirma:

A resisténcia revoluciondria que a classe operdria oferece ao
meio que aoprime, os extraordindrios esfor¢os que realiza cons-
ciente ou semiconscientemente para inscrever na histéria seus
direitos humanos devem ocupar, por este motivo, o seu espago
no campo do realismo.
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Ao contrério, porém, do que poderiam pensar alguns militantes de
direita e de esquerdanio afeitos a dialética das contradicdes e das media-
cOes, Engels (2012) ndo estava postulando que Margaret Harkness produ-
zisse obrasliterdrias que fossem tdo somente expressdo direta das posi¢des
politicas daautora. Engels (2012, p. 68) explica que “orealismo a que me
refiro se manifesta, inclusive, independentemente dos pontos de vista
do autor”. Ele d4, entdo, como exemplo, a obra de Balzac, a quem consi-
derava mais realista que “todos os Zola do passado, do presente e do
futuro” (Engels, 2012, p. 68). Ocorre que Balzac néo tinha posi¢des poli-
ticas progressistas. Perante duas op¢des politico-ideoldgicas, a dosideais
daRevolucdo Francesa e avisdo de mundo aristocratica, Balzac escolhia
asegunda, masissondoimpedia que sua obraliterdria mostrasse ainevi-
tabilidade da superagdo do mundo danobreza pelo mundo daburguesia.

Balzac mostra como os ultimos vestigios da velha sociedade da
nobreza — que, para ele, ¢ um modelo — foram desaparecendo
paulatinamente com o avango do adventicio vulgar ou foram
corrompidos por este tltimo. O adultério da dama da alta socie-
dade era apenas um meio para defender-se e respondia plena-
mente a condi¢fio que o matrimonio lhe impunha. Mais adiante,
essadama cede o lugar amulher burguesa, que procura um marido
paradispor de dinheiro e de vestudrio faustoso. Em torno deste
quadro central, Balzac concentra toda a histéria da sociedade
francesa, sociedade que conheci mais em seuslivros [...] que nos
textos de todos os especialistas do periodo, historiadores, econo-
mistas e estatisticos tomados em conjunto (Engels, 2012, p. 68).

Para oargumento que desenvolvo neste capitulo, tem especial impor-
tancia o destaque que Engels faz sobre como Balzac construia de maneira
particularmente mordaz seus personagens aristocraticos decadentes e
como, por outro lado, revelava admiracgio pelos republicanos:

[...]asuasdtiranunca é tdo aguda, nem suaironia ¢ mais amarga,
como quando faz agir os homens que mais o atraem, os aristo-
cratas. As Unicas pessoas de que sempre fala com franca admi-
racdo sdo os seus mais firmes opositores, os republicanos, os
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herdis da rua Cloitre Saint-Merry, homens que, naqueles anos
(1830-1836), eram auténticos representantes das massas popu-
lares. Considero que uma das maiores vitdrias do realismo, um
dos tracos mais valiosos do velho Balzac, é que ele se viu forcado
aescrever contra as suas proprias simpatias de classe e precon-
ceitos politicos, que tenha visto o carater inevitdvel da ruina dos
seus aristocratas prediletos e os tenha descrito como homens que
ndo mereciam sorte melhor e que visse os verdadeiros homens do
futuro precisamente onde eles se encontravam (Engels, 2012, p. 69).

Nessasociedade burguesa que, na primeira metade do século XIX, cami-
nhava em dire¢fio ao abandono da perspectiva revoluciondria e ao distan-
ciamento cadavez maior dabuscadaverdade, existiam, por certo, conflitos
entre valores morais e, também, conflitos entre caracteristicas da persona-
lidade de cada pessoa. Todos osleitores de Balzac reconhecemariquezado
elenco de seus personagens. Mas minha interpretacio doromance “Ilusdes
Perdidas” é a de que os personagens postos em movimento na trama ali
construida ndo sfo apresentados de maneira neutra. Aquilo que Marinho
(2015) adjetivou como “cardter moralizante” da escritade Balzac,em minha
opinido ¢, na verdade, a0 menos em “Ilusdes Perdidas”, a efetivacio lite-
rdria de uma grande capacidade de se manter realista e,a0 mesmo tempo,
assumir posicdes sobre os valores morais, as caracteristicas de personali-
dade e as escolhas feitas pelos personagens desse romance.

A concretude dos personagens literarios
segundo Gyorgy Lukacs

Asanalises criticas feitas por Gyorgy Lukacs, durante décadas, de obrase
correntes literarias, tinham sempre por referénciaa perspectiva marxista
dahistéria dahumanidade, nointerior da qual o capitalismo desempenha
um papel que s6 pode ser adequadamente compreendido na perspectiva
dialética, materialista e histérica. Nesse sentido, um dos marcos deci-
sivos para Lukdcs € o processo pelo qual aburguesia, na primeira metade
do século XIX, passou da condigéo de classe revoluciondria a de classe
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contrarrevoluciondria. Em texto de 1938, intitulado “Marx e o problema
da decadéncia ideoldgica”, Lukdcs (2012b) recorre a diversas andlises
feitas por Karl Marx que mostraram que, em vdrias dreas, 0 pensamento
burgués foi se afastando da realidade objetiva e passando a construir
todotipo de elaboragdes destinadas exclusivamente a apologia da socie-
dade capitalista. Os ideais da Revolucgo Francesa e do Iluminismo s&o
substituidos pelo pragmatismo dalégica da economia de mercado. E por
isso que Lukdacs (2012b) emprega a categoria de decadéncia ideoldgica
para caracterizar atendénciadominante daideologia burguesa quandoa
burguesia deixade ser classe revolucionaria. Ndo se trata de uma espécie
de tudo ou nada em que exista uma linha diviséria temporal antes da
qual so existisse a busca pela verdade e depois da qual s6 existissem as
mentiras e os engodos. As contradicdes existiam desde o inicio do capi-
talismo e continuaram a existir apés a metade do século XIX. A identi-
ficacdo de uma tendéncia nfio é a mesma coisa que a descoberta de um
mecanismo absoluto do qual estariam ausentes as contradi¢cdes. A deter-
minagdo produzida por umatendéncia dominante nio tornaaalienagdo
um fendmeno absoluto contra o qual toda resisténcia seria um esforco
vao. Como explica Heller (2016, p. 50), por mais profunda e extensa que
seja, numa dada sociedade, a alienaco, ela nunca é absoluta:

Existe alienagfio quando ocorre um abismo entre o desenvolvi-
mento humano-genérico e as possibilidades de desenvolvimento
dos individuos humanos, entre a producio humano-genéricaea
participacio consciente do individuo nessa producio. Esse abismo
nio teve a mesma profundidade em todas as épocas nem para
todas as camadas sociais; assim, por exemplo, fechou-se quase
completamente nas épocas de florescimento da polis atica e do
Renascimento italiano; mas, no capitalismo moderno, aprofun-
dou-se desmesuradamente. Ademais, tal abismo jamais foi intei-
ramente insuperével para o individuo isolado: em todas as épocas,
sempre houve um niimero maior ou menor de pessoas que, com
ajuda de seu talento, de sua situacgo, das grandes constelagdes
histdricas, conseguiu superd-lo. Mas, paraamassa, parao grande
numero dos demais, subsistiu o abismo, quer quando era muito
profundo, quer quando mais superficial.
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Lukacs (2012b), portanto, ao analisar a decadéncia ideolégica como
uma tendéncia dominante no capitalismo consolidado, néo exclui as
contradicdes e as possibilidades de luta contra a alienacfo. Alids, se essas
contradi¢oes e possibilidades de luta ndo existissem, estarfamos diante do
fim da histéria e perante a total impossibilidade de superacdo do capita-
lismo. Feitas essas necessarias consideracdes sobre a dialética que inspira
eanimaas analises lukacsianas no campo da criticaliterdria, assinalo que
o filésofo marxistahingaro considerava Balzac um dos grandes mestres
daliteratura burguesa em sua fase mais rica, isto ¢, sua fase cldssica:

Balzac, Stendhal, Dickens, Tolstoi representama sociedade burguesa
que se esta consolidando através de graves crises; representam
as complexas leis que presidem a sua formacéo, os multiplos e
tortuosos caminhos que conduzem da velha sociedade em decom-
posicdo a nova que estd surgindo. Eles mesmos viveram esse
processo de formagao em suas crises, participaram ativamente
dele, ainda que nas mais diversas formas. Goethe, Stendhal e
Tolstoi tomaram parte em guerras que serviram de parteiras a
tais transformacdes. Balzac participou das especulacdes febris
donascente capitalismo francés e foi vitima delas. Tolstoi acom-
panhou as etapas mais importantes dessas transformacdes radi-
cais na qualidade de proprietario de terras ou colaborando em
varias organizag¢des sociais (recenseamento, comissdo contra
a carestia etc.). Nisto eles sfo, também em sua conduta vital, os
continuadores dos escritores, artistas e sabios do Renascimento
e doIluminismo: sdo homens que participam ativamente, de dife-
rentes modos, das grandes lutas sociais da época e que se tornam
escritores através das experiéncias de umavidarica e multiforme.
N#o sdo ainda “especialistas”, no sentido da divisdo capitalista
do trabalho (Lukécs, 2012b, p. 156).

Mas, ap6saviolentarepressido dasrevoltas populares de 1848, a socie-
dade burguesa assume abertamente seu carater contrarrevoluciondrio,
levando a uma mudanca de atitude dos intelectuais ideologicamente
opostos aopressdo dos trabalhadores. Isso se refletiu também nalitera-
tura, como explica Lukécs (2012b, p. 157):
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Flaubert e Zola iniciaram suas atividades depois da batalha de
junho de 1848, numa sociedade burguesa ja cristalizada e cons-
tituida. N&o mais participaram ativamente da vida desta socie-
dade e nem mesmo queriam participar. Nessarecusa se manifesta
a tragédia de uma importante geragio de artistas da época de
transicfo, jd que arecusa é devida, sobretudo, a uma atitude de
oposicdo, isto &, exprime o 6dio, o horror e o desprezo que eles
manifestam diante do regime politico e social do seu tempo. Os
homens que aceitaram a evolugéo social desta época tornaram-se
estéreis e mentirosos apologistas do capitalismo. Flaubert e Zola
sdo demasiado grandes e sinceros para seguir esse caminho. Por
isso,como solugdo paraatragica contradigdo da situacdo em que
se encontravam, sé puderam escolher a soliddo, tornando-se
observadores e criticos da sociedade burguesa.

O titulo “Tlusdes Perdidas” ndo expressa apenas o que aconteceu
com Lucien, o personagem central do romance, mas com as préprias
esperanc¢as humanistas que haviam sido geradas pelo Iluminismo e pela
Revolugdo Francesa. Entretanto, como Gy6rgy Lukdcs argumentou em
muitos momentos de seus escritos, uma obra literaria ndo é um tratado
sociolégico ou uma pega de propaganda politica escrita em forma lite-
rdria. Os personagens de Balzac ndo sfo meras pecas controladas por um
mecanismo independente de suas a¢gdes, decisdes, vontades e personali-
dade. Os personagens de Balzac concretizam a frase que Marx (2011, p. 24)
escreveuem “O Dezoito Brumario de Luis Bonaparte”, que “Oshomens
fazem a sua prépria histdria; contudo, ndo a fazem de livre e espontanea
vontade, pois ndo sdo eles quem escolhem as circunstancias sob as quais
ela é feita, mas estas lhes foram transmitidas assim como se encontram”.
De fato, as pessoas nédo escolhem as circunstancias nas quais vivem e
fazem sua histéria, mas podem buscar conhecer essas circunstancias,
analisar as possibilidades nelas contidas e fazer escolhas sobre como usar
as circunstancias numa ounoutra direcio. E porisso que Lukacs (196, p.
102) afirma que os personagens de Balzac sio individuos concretos que
agem em situacdes concretas e lutam movidos por suas paixdes:
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[...] o momento “social geral”, em Balzac, nunca é posto direta-
mente em primeiro plano. Os personagens de Balzac nunca séo
simples “pedes” que simbolizam certos dngulos da crise social
que ele pretende enfocar. Todo o complexo dos componentes
sociais exprime-se na trama das paixdes pessoais e dos aconte-
cimentos contingentes de modo desigual, complicado, confuso
e ndo desprovido de contradi¢des. Cada uma das pessoas e das
situacOes sdo sempre determinadas pelo complexo das forgas
sociais decisivas, mas nunca de modo simples e direto. Por isso,
esse romance [Ilusdes Perdidas], tdo profundamente “universal”,
continua sendo também, contudo, o romance de apenas um perso-
nagem particular. Lucien de Rubempré age “aparentemente” com
independéncia, lutando contra aquelas forcas interiores e exte-
riores que se antepdem a sua ascensdo e que “aparentemente”
sdo consequéncia de circunstancias ou paixdes pessoais contin-
gentes, mas que, de formas sempre distintas, brotam consequen-
temente do solo daquela mesma existéncia social que determina
inclusive as aspira¢des de Lucien. Essa unidade multiforme ¢ a
peculiaridade da grandeza poética de Balzac.

Todos que leram “Ilusdes Perdidas” sabem quéo vivamente Balzac
mostraaengrenagem capitalistadominando ojornalismo, aliteratura, o
teatro, a ciéncia e as rela¢des pessoais na Franca da primeira metade do
século XIX. Entretanto, personagens como Lucien de Rubempré ndo séo
meros resultados passivos das forcas econdmicas e das relagdes de poder
existentes no contexto histérico e social em que se desenrola a trama
do romance. H4d uma complexa relacdo entre determinacio e liberdade
que, se ndo for devidamente compreendida, leva a dois extremos igual-
mente unilaterais e inadequados: ou o fracasso de Lucien é visto como um
destino do qual o personagem n#o teria como escapar, por ser o destino
de toda arte e literatura naquele contexto (determinismo sociolégico e
econdmico) ou seu fracasso é consequéncia também inevitdvel de uma
estrutura psiquicanarcisista (determinismo psicoldgico). Em ambos os
casos, porém, retira-se do sujeito a possibilidade de fazer escolhas. Mas
¢ exatamente nesse ponto em que vejo se manifestar o posicionamento
ético de Balzac em relac8o aos personagens desse romance: eles fazem
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escolhas, algumas de maneira extremamente consciente, ndo sé das
alternativas existentes, mas também de suas consequéncias, enquanto
outras sdo feitas com graus menores de clareza sobre todos os aspectos
objetivos e subjetivos envolvidos.

As dimensdes reduzidas de um capitulo ndo permitem que eu apre-
sente os diversos momentos do romance em que detecto essas escolhas
feitas pelos personagens, analisando como Balzac apresenta tais escolhas
de maneira a compara-las com base numa hierarquia de valores éticos.
Mais adiante, porém, comentarei aquele que me parece ser o momento
decisivo no qual Lucien faz uma escolha que revela de maneira transpa-
rente suas contradi¢cdes morais e psiquicas. Argumentarei que aquele
momento doromance € areferéncia paratodo o desenrolar posterior do
enredo e paraaavalia¢io do quéo profunda é a decadéncia a que chegou
avida de Lucien. Para justificar essa interpretacdo de que os persona-
gens de “Ilusdes Perdidas” sdo sujeitos que fazem escolhas, mesmo que
o fagcam em graus diferentes de consciéncia, insistirei na andlise feita
por Lukdcs (1965) sobre a riqueza e a complexidade das relacGes entre
os personagens construidos por Balzac.

Aamizade entre David Séchard e Lucien de Rubempré, asilusdes
desfeitas de seu comum entusiasmo juvenil, o contraste entre
seus caracteres: sdo esses os elementos que constituem, emlinhas
gerais, as cenas da agfo. A genialidade de Balzac se manifesta j&
nesse primeiro esquema geral da composicéo. Cria persona-
gens, nos quais, de um lado, a tensdo implicita no argumento se
exprime sob a forma de paixdes humanas, de aspira¢des indivi-
duais: David Séchard é um inventor que descobre a maneira de
produzir papel a custo inferior, mas é logrado pelos capitalistas;
Lucienlevaaomercado do capitalismo parisiense o lirismo mais
puro e delicado. Por outro lado, na oposi¢io entre os dois carac-
teres manifesta-se com humana plasticidade o mais extremo
contraste entre as diversas maneiras pelas quais as pessoas, indi-
vidualmente, podem reagir contra a monstruosidade do capita-
lismo. David Séchard é um estoico puritano, enquanto Lucien
personifica a exacerbada avidez dos prazeres, o refinado epicu-
rismo da geracdo pés-revoluciondria (Lukacs, 1965, p. 99).

165



Navida, osindividuos sdo sinteses das rela¢des sociais das quais fazem
parte. Da mesma forma, na obra literdria, os personagens néo existem
isoladamente, mas em relagdo uns com os outros, direta ou indireta-
mente. Essasrelagdes nfio sdo, porém, puramente interindividuais, jd que
mesmo as relagdes entre duas pessoas fazem parte de contextos sociais,
econdmicos e culturais, ainda que disso néo se tenha plena consciéncia.
Asrela¢des amorosas de Lucien com a senhora de Bargeton e com Coralie
sdo fortemente limitadas e marcadas pelos parametros de classe social,
seja pela forma como essas relagdes sdo julgadas pela sociedade retra-
tada no romance, seja pela propria maneira como se desenrolaram as
relacOes entre cada uma dessas mulheres e Lucien. Igualmente, as rela-
¢bes de Lucien com sua mie, suairmé e com David Séchard, seu amigo e
cunhado, estfo inseridas em referéncias socioculturais que interferem
nas vivéncias afetivas e nas atitudes de cada um diante dos problemas,
dos impasses e dos sofrimentos.

Num texto de 1936, intitulado “A fisionomia intelectual dos persona-
gens artisticos”, Lukdcs (2012b, p. 191) argumenta sobre a importancia
dasrelacdes humanas na constitui¢do do ser de cada individuo:

Os homens do mundo real ndo agem um ao lado do outro, mas
um em favor do outro ou contra o outro; esta luta é o funda-
mento da existéncia e do desenvolvimento da individualidade
humana. O enredo, como sintese concreta dessas agdes e reacoes
complexas na préxis dos homens; o conflito, como forma funda-
mental dessas acoes e reagdes contraditérias; o paralelismo e o
contraste, como expressdes da direcdo — convergente ou anti-
tética— na qual operam as paixdes humanas: todos os principios
bésicos da composicdo poética ndo fazem mais do que refletir,
concentrando-as no filtro da sintese literaria, as formas mais
universais e necessarias da prépria vidahumana. Mas néo se trata
apenas dessas formas. Os fenomenos tipicos e universais devem
ser, a0 mesmo tempo, agdes especificas, paixdes individuais de
homens determinados. O artistainventa situagdes e meios expres-
sivos através dos quais torna-se evidente que as paixdes indivi-
duais transcendem os limites do mundo puramente individual.
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Essaindividualidade dos personagens, para ser realmente concreta
e ndo um simples esquema abstrato, precisa viver a complexa dialé-
tica entre determinacio e liberdade, isto é, precisa fazer sua histdria
nas condi¢des com as quais se depara. Consideremos, entdo, Lucien
de Rubempré como uma individualidade e perguntemos: seu fracasso
erainevitdvel? Formulando essa pergunta de outra maneira: o romance
“Ilusdes Perdidas” provoca em seu(sua) leitor(a) um posicionamento
sobre o rumo que Lucien tomou em sua vida? No préximo item, argu-
mentarei que o destino de Lucien néio estava previamente tragado, tendo
sido resultado das escolhas que fez o herdi desse romance.

Existem escolhas morais numa estrutura social
indiferente aos valores morais?

Karl Marx ja havia identificado o fato de que, no capitalismo, as leis da
economia de mercado sfo indiferentes aos valores morais. Em seus
“Manuscritos economico-filoséficos”, escritos em 1844, Marx (2008)
imagina alguém perguntando ao economista se estaria sendo infringida
algumanorma quando uma pessoa se vende ou vende outro ser humano.
Aresposta que o economista daria a essa pergunta seria, segundo Marx

(2008, p.143):

[...] tundo ages contra minhas leis; mas veja o que diz a prima
moral e a primareligifio; minha moral e religido nacional-econé-
micas nada tem a objetar-te. Mas em quem devo acreditar mais
agora,naeconomianacional ounamoral? —A moral daeconomia
nacional é o ganho, o trabalho e a poupanca, o ascetismo —masa
economianacional promete-me satisfazer minhas caréncias. —
Aeconomianacional damoral é ariqueza emboa consciéncia, em
virtude etc., mas como posso ser virtuoso se nada sou, como posso
terumaboa consciéncia se nada sei? — Estd fundado na esséncia
doestranhamento [daalienacio] que cada esferame imputaum
critério distinto e oposto: um, a moral; outro, a economia nacional,
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porque cadauma é um estranhamento [umaalienacio] determi-
nado dohomem e cadaumafixaum circulo particular da atividade
essencial estranhada [alienada]; cada uma se comporta estranha-
damente [alienadamente] com relagio a outra.

Como émostrado de maneira especialmente claraem “Ilusdes Perdidas”,
asociabilidade prevalente no capitalismo ¢ dominada pelo fetichismo das
relacdes econdmicas (Carvalho,2017).Isso, porém, significaria que a alie-
nacdo seria absoluta e que os individuos nunca se veriam diante de situa-
¢bes em que seu posicionamento moral fosse relevante paraasuavidae
ade outras pessoas? O romance de Balzac imporia a Lucien um destino
do qual ele ndo teria escapatdria, independentemente de sua vontade,
suas atitudes e suas escolhas? Minha resposta é negativa e, nesse ponto,
se estiver correto meu entendimento do argumento de Lukdcs (1965, p.
106), permito-me discordar de sua afirmacgo de que:

Areal necessidade nesse romance é, portanto, que Lucien deva
arruinar-se em Paris. Cada passo, cada momento do ascenso ou
descenso dalinha de suavida, fazem manifestar-se sempre mais
profundos os fatores sociais e psicoldgicos desse processo neces-
sério. De acordo com o plano do romance balzaquiano, “todos”
osacasos levam a essameta, e todos os fatores “particulares” que
contribuem para essa necessidade so por si mesmos casuais.
A mais profunda necessidade social, em Balzac, constitui-se
sempre por meio da “acdo”, por meio do intenso encadeamento
dos acontecimentos, que na maioria das vezes se concentram
no rumo da catéstrofe.

Nio se pode discordar de Lukdacs (1965) de que as forgas sociais e
psiquicas dominantes navida de Lucien sfo exatamente as que o empur-
raram em direcfio a catdstrofe. O que néo concordo, porém, é que aruina
de Lucien em Paris fosse umanecessidade. Eraa possibilidade com mais
chances de se efetivar, mas nfo era a Unica. Existiam outras possibili-
dades e oromance coloca Lucien e o leitor perante elas. O leitor sente os
conflitosinternos de Lucien, debate com ele, reage as suas escolhas e se vé
levado com o herdi para o confronto com as consequéncias, prazerosas ou
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desastrosas, dessas escolhas. Mas as alternativas sdo visiveis no romance,
ou seja, ndo era inevitdvel que Lucien se lancasse no rumo do desastre.
Comojéassinalei, ndo seria possivel apresentar e analisar neste capitulo
os varios momentos do romance em que Lucien, e também outros perso-
nagens, se veem em situacdes nas quais precisam tomar decisdes de teor
moral. Mas hd uma situagdo ao longo do romance que considero crucial
e na qual Lucien poderia ter tomado uma decisgo diferente daquela que
tomou. Nesse momento da narrativa, o herdi jd havia passado por desilu-
sOes, decepcdes e humilhacoes em seu frustrado relacionamento amoroso
com uma mulher casada, a senhora de Bargeton, em cuja companhia ele
havia chegado a Paris as escondidas. Apds ver sua amada rejeitd-lo para
ndo ser rejeitada pela alta sociedade parisiense, e vendo-se em condic6es
financeirasbastante restritivas, Lucien volta-se para os estudos que realiza
diariamente numabibliotecae passaalevarumavidaespartana, distanciada
dosatrativosambientes parisienses de luxo e prazeres. Ndo havia abando-
nado os sonhos de sucesso e de riqueza, mas havia concluido que o caminho
paraissondoseriaodasuaaceitacioimediata pelaalta sociedade, mas sim
o caminho mais longo e penoso da dedicac¢do ao crescimento e autoaper-
feicoamento comoartista. Lucien escreveuissonumacarta a suairmd, em
que énitido seu esforco por convencer a simesmo que estd no rumo certo:

A tristeza e a miséria sé podem atingir os talentos desconhe-
cidos, mas os escritores, quando sdo revelados, enriquecem, e
eusereirico. Alids, vivo pelo pensamento, passo ametade do dia
nabiblioteca Sainte-Genevieve, onde adquiro ainstru¢iio que me
falta e sem a qual ndo irei longe. Hoje, me encontro, portanto,
quase feliz. Em poucos dias conformei-me alegremente com
minha situacdo. Dedico-me desde a manhi a um trabalho que
amo; a vida material estd garantida; medito muito, estudo, ndo
vejo onde, agora, possa ser ferido, depois de ter renunciado ao
mundo em que minhavaidade poderia sofrer atodoinstante. Os
homens ilustres de uma época séo obrigados aviver isolados. Ndo
sdo eles os passaros da floresta? Cantam, encantam a natureza e
ninguém deve avistd-los. Assim farei, se ¢ que conseguirei realizar
os planos ambiciosos de meu espirito (Balzac, 2016, p. 220-221).

169



Emsuasidasabiblioteca, Lucienacaba por conhecer Daniel D’Arthez,
queviriaase tornar “[...] um dos maisilustres escritores de nossa época,
e uma das raras pessoas que, segundo o lindo pensamento de um poeta,
oferecem a combinacfo de um belo talento e um belo cardter” (Balzac,
2016, p. 242). Lucien expe a Daniel as dificuldades que estava encon-
trando parafazer com que algum editor se interessasse por seus escritos
e Daniel procura mostrar-lhe que todos que queriam se tornar grandes
escritores passavam por todo tipo de dificuldades, que precisavam ser
enfrentadas com paciéncia e determinacgo:

- Custa muito ser um grande homem — disse-lhe Daniel com
sua voz suave. — O génio rega suas obras com as ldgrimas. [...]
Quem se quer elevar acima dos homens deve preparar-se para
umaluta, ndorecuar diante de nenhumadificuldade. Um grande
escritor é um martir que ndo morrers, sd isso. Vocé temna fronte
amarcado génio— disse D’Arthez a Lucien, dando-lhe um olhar
que o envolveu —; se no coragdo ndo tiver a mesma vontade do
génio, se dele ndo tiver a paciéncia angélica, se a certa distancia
do objetivo que lhe impdem as extravagancias do destino vocé
naoretomar o caminho do seuinfinito, assim como as tartarugas,
em qualquer pafs que estejam, tomam o caminho de seu querido
oceano, renuncie desde hoje (Balzac, 2016, p. 242).

Daniel fez todos os esforcos para que o grupo de intelectuais que se
reunia quase todas as noites em seu modesto quarto aceitasse Lucien
como novo integrante. Eram, além de Daniel, mais oito personagens
que “[...] compunham um Cendculo*em que a estima e aamizade faziam
reinar a paz entre as ideias e as doutrinas mais opostas” (Balzac, 2016,
p- 251). Todos viviam em condi¢es materiais bastante precérias, mas
isso ndo lhes tirava o &nimo para continuarem perseguindo seus ideais

4 O dicionario Aulete on-line apresenta os seguintes significados para Cendculo: “1.
Dependéncia onde se serviaa ceia; 2. Local ourepresentagdo da Santa Ceia; 3. Reunido
de pessoas com ideais ou objetivos comuns”. Disponivel em: https://aulete.com.br/
cendculo. Acesso em: 13 jul. 2023.
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estéticos, filoséficos, politicos e éticos. Em pouco tempo, porém, acabou-se
o dinheiro de Lucien’, mas ele néo teve coragem de expor sua situacéo
financeira aos novos amigos daquele seleto grupo. Mesmo assim, eles
perceberam o que estava acontecendo, cada um contribuiu com o que
pdde e deram a Lucien duzentos francos. Ocorre que, anteriormente,
Lucien havia escrito uma carta a sua familia, relatando com entusiasmo
ariquezahumana que lhe estava sendo proporcionada pela convivéncia
com aquele grupo de pessoas especiais. No dia seguinte ao que recebeu
os duzentos francos dados por seus amigos, chegam a Lucien uma carta
escrita por seu cunhado e amigo David e outra de sua irm# Eve, na qual
havia também um bilhete escrito por sua mée. Na carta da irm4, além
de ela expressar sua felicidade e gratiddo pelos amigos aos quais Lucien
havia se unido, relata as dificuldades financeiras da familia:

Meu marido, esse grande homem desconhecido que amo cada
dia mais, descobrindo de vez em quando novas riquezas em seu
coragdo, abandona sua tipografia e adivinho porqué: a suamiséria,
anossa, a de nossa mée, o assassinam. Nosso adorado David é
como Prometeu devorado por umabutre amarelo de bico pontudo.
Quanto aele, o nobre homem, nio pensa muito nisso, temaespe-
ran¢a de amealhar uma fortuna. Passa todos os dias fazendo expe-
riéncias sobre fabricacgo de papel; pediu-me para cuidar, em seu
lugar, dos negdcios, nos quais me ajuda tanto quanto lhe permite
sua preocupagcdo. Infelizmente, estou gravida! Este acontecimento,
que teria me deixado radiante, me entristece na situagdo em que
todos nds estamos. Minha pobre mée voltou a ser jovem, reen-
controu forgas para seu cansativo oficio de cuidar dos doentes.
Néo fossem as preocupacdes com o dinheiro, seriamos felizes
(Balzac, 2016, p. 257-258).

5 Esse dinheiro lhe tinha sido dado por sua familia quando de sua ida de Angouléme a
Paris, a despeito da pentdria em que viviam sua irma e sua mée.
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David, em sua carta, expressa grande contentamento pelo fato de
Lucien estar seguindo um caminho que ele considerava correto e envia
a Lucien uma nota promisséria, a ser cobrada em noventa dias, no valor
de duzentos francos, mesmo sem dispor naquele momento dos recursos
necessarios para pagar essa promissoria. Ele diza Lucien que esse podera
negociar anota promissoria “[...] com o senhor Métivier, negociante de
papel, nosso correspondente em Paris, narua Serpente” (Balzac, 2016, p.
256). David explica que havia tomado essainiciativa sem que sua mulher
(irm& de Lucien) o soubesse, mas que o fazia em apoio ao bom caminho
que Lucien estava seguindo:

Semque Eve saiba, subscrevi-lhe, portanto, essaletra, que dareium
jeitode saldar novencimento. Ndo saiado seu caminho: ele é rude,
mas serd glorioso. Eupreferiria sofrer mil males aideia de saber que
vocé caiuemum dos atoleiros de Paris, onde vi tantos cairem. Tenha
a coragem de evitar, como faz, os lugares perniciosos, as pessoas
mas, os doidivanas e certos literatos que aprendi a avaliar por seu
justovalor durante minha temporada em Paris. Enfim, sejao digno
émulo desses espiritos celestes que vocé me tornou tdo queridos
[osintegrantes do Cendculo]. Sua conduta breve serd recompen-
sada. Adeus, meu irméo bem-amado, vocé deixou meu coragio
radiante, eu néio esperava tanta coragem (Balzac, 2016, p. 257).

Entretanto, a carta de David teve o efeito oposto ao que ele esperava.
N#o propriamente a carta, mas o gesto de envio da nota promissdria de
duzentos francos. Lucien poderia ter simplesmente se recusado a sacar
aquelevalor, ja que tanto Eve como David o haviam inteirado da penosavida
que levavam. Os amigos do Cendculo haviam dado uma demonstracéo do
espirito de solidariedade que animava o grupo, todos se apoiavam mutu-
amente na luta contra as agruras materiais. Além disso, mesmo conside-
rando-se avontade de ajudar Lucien, o gesto de David era reprovavel pelo
fatode suaesposando ter participado dessa decisdo, o que se tornavaainda
mais grave pela situagiio financeira da familia, pela gravidez de Eve e pelo
fato de que ela vinha trabalhando arduamente na tipografia a pedido de
seumarido. O préprio David menciona esse fato em sua carta para Lucien:
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“Minhamulher comecouadirigir atipografia e se desincumbe da tarefacom
uma dedicagfio, uma paciéncia, uma atividade que me fazem abengoar os
céus por terem me dado como esposaum anjo desses” (Balzac, 2016, p. 256).
Eve, por suavez, ébem clara: “Aqui, meu amigo, trabalhamos como pobres
operdrios” (Balzac, 2016, p.257). Atipografiafoi “herdada” por David numa
transagdo em que, logo ao inicio do romance, ele € ludibriado friamente
por seu pai, que deixou de lado qualquer sentimento paternal para tirar
proveito daingenuidade de seu filho em rela¢io ao mundo dos negdcios.

Mesmo tendo sidoinformado de maneirabastante clara sobre a terrivel
situacdofinanceirade suafamilia, Lucien deixou-selevar pelo egoismo e pela
vaidade, optando pelo oposto do que seria umaatitude moralmente correta.
Dois dias depois, apressou-se em devolver os duzentos francos aos amigos
do Cendculo. Essa decisdo era uma trai¢do em todos os sentidos. Lucien
estava traindo a amizade de Daniel D’Arthez e dos demais integrantes do
grupo, traindo a decis@o que ele préprio anteriormente havia tomado, de
se dedicar integralmente aos esforcos por crescer como escritor, traindo
aconfianca que sua familia nele depositava e, por fim, traindo seu talento
literdrio. Isso serevela claramente no didlogo que ocorreu nomomento em
que Lucien devolveu o dinheiro que os amigos lhe haviam dado.

Portanto, dois dias depois Lucien pdde pagar aos amigos o emprés-
timo tdo generosamente oferecido. Talvezjamaisavida tenhalhe
parecido tdo bela, mas seu gesto de amor-préprio ndo escapou aos
olhares profundos de seus amigos e a sua delicada sensibilidade.
- Parece que tem medo de nos dever alguma coisa — exclamou
Fulgence.

- Ah, o prazer que ele manifesta ¢, a meu ver, muito grave! —
disse Michel Chrestien. — Confirma as observagdes que fiz:
Lucien é vaidoso.

- Ele é poeta — disse D’Arthez.

-Vocés me querem mal por causa de um sentimento tdo natural
como o meu?

- E preciso ter em conta que ele n3o o escondeu de nés — disse
Léon Giraud — ainda é franco; mas meu receio é que mais tarde
acabe com medo de nds.
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- E por qué? — perguntou Lucien.

- Estamos lendo em seu coraciio — respondeu Joseph Bridau.
-Héemvocé —disse-lhe Michel Chrestien —um espirito diabd-
lico que o levard a justificar a seus proprios olhos as coisas mais
contrarias aos nossos principios: em vez de ser um sofista de
ideias, serd um sofista da agéo.

- Ah! Disso eu tenho medo — disse D’Arthez. — Lucien, vocé
travard em si mesmo discussdes admirdveis que o fardo se sentir
grande, mas que terminardo em atos criticaveis... Jamais vocé
estard de acordo consigo mesmo.

—Mas em que apoiam seu requisitério? — perguntou Lucien.

- Sua vaidade, meu caro poeta, é tdo grande que vocé a utiliza
até na amizade!

- Oh, meuDeus! — exclamou Lucien. — Entdo ndo sabem como
0samo.

- Se gostasse como gostamos de vocé, teria posto tanto empenho e
tanta énfase em nos devolver o que tivemos tanto prazer em lhe dar?
- Aqui ndo emprestamos nada, damos — disse-lhe brutalmente
Joseph Bridal.

- Nao creia que somos rudes, meu caro menino — disse-lhe Michel
Chrestien —, somos previdentes. Temos medo de vé-lo um dia
preferindo as alegrias de uma pequena vinganga as alegrias de
nossaamizade pura. Leia o Tasso, de Goethe,amaior obradesse
belogénio, e verd que o poeta ama os tecidos brilhantes, os festins,
os triunfos, o brilho. Pois bem! Seja o Tasso sem sua loucura. O
mundo e seus prazeres o chamarao?... Fique aqui. Transporte para
aregifio dasideias tudo o que pede as suas vaidades. Loucura por
loucura, ponha a virtude em suas agdes e o vicio em suas ideias,
emvezde,como lhe dizia D’Arthez, pensar bem e se conduzir mal.
Lucien abaixou a cabeca: os amigos tinham razéo.

- Confesso que néo sou tdo forte como vocés — disse, dando-lhes
umadordvel olhar. N&o tenho costas nem ombros para sustentar
Paris, paralutar com coragem. A naturezanos deu temperamentos
e faculdades diferentes e vocés conhecem melhor que ninguém
o avesso dos vicios e das virtudes. Ja estou cansado, confesso
(Balzac, 2016, p. 259-260).



A decisdo de Lucien, na verdade, j4 estava tomada. Ele ndo seguiria
omesmo caminho drduo de D’Arthez e seu grupo, mas pegaria o que lhe
pareciaser umatalho, que seria o de entrar para o mundo do jornalismo,
a despeito de todos os alertas que seus amigos lhe fizeram sobre o fato
de queisso significaria vender sua atividade para quem pagasse melhor,
sem nenhum compromisso com a verdade. Mas, naquele momento, as
adverténcias dos integrantes do Cendculo surtiam o efeito contrario,
provocavam nele a vontade de mostrar que teria forca suficiente para
se colocar face aface com o brilho sedutor do dinheiro facil e do sucesso
momentaneo e, mesmo assim, ndo perder de vista seu projeto de se tornar
um verdadeiro escritor.

Lucien ndo percebia a contradicdo entre se declarar sem forcas para
enfrentar as priva¢des materiais e acreditar ser capaz de néo se deixar
levar pelo canto da sereia do mundo de aparéncias da alta sociedade
parisiense. Ele dominava a escrita com maestria e isso indicava que néo
teriadificuldades em ser bem-sucedido no jornalismo, mas ele ndo tinha
nogdo do poder da engrenagem do capital. A essa altura do romance, o
leitor também talvez ainda ndo tenha uma dimenséo exata do tamanho
do furacio no qual Lucien estava se lancando. Terd que acompanhar
Lucien em sua vertiginosa ascensio, terd que invejar os prazeres expe-
rimentados pelo herdi para, depois, sentir como se fossem suas as dores
daruina de Lucien, tdo vertiginosa quanto sua ascensgo.

Minhainterpretacdo é ade que areferéncia para se dimensionar moral-
mente aruinade Lucien ndo éado climax dos prazeres e do sucesso como
jornalista, mas sim as possibilidades de relacionamento humano e de
crescimento como escritor que Lucien teria se tivesse optado por viver
como os amigos do Cendculo. E aqui me permito discordar da avaliacgio
que Lukdcs (1965) faz do significado, no romance de Balzac (2016), do
personagem Daniel D’Arthez e de seu grupo. Para Lukics (1965, p. 112),

A profundidade e a complexidade do seu pensamento [o de
Balzac] levam-no a uma posigdo contraditdria: reconhecendo
critica e orgulhosamente as contradi¢des da evolucdo capita-
lista, e acolhendo-as no terreno poético e ideolégico, eles néo
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podem, contudo, evitar as ilusdes infundadas. No nosso romance
[Tlusoes Perdidas],a encarnacio poética dessasilusdes é o grupo de
D’Arthez, como em Le Neveu de Rameau é o proprio Diderot, que
funciona como interlocutor. Em todos esses casos, a ignominiosa
realidade contrapde-se poeticamente outrarealidade melhor. A
debilidade de semelhante argumentagio poéticaja foisalientada
incisivamente por Hegel numa andlise da obra prima de Diderot:
“A realidade universal do comportamento subvertido contra-
poe-se a totalidade do mundo real, e nela todo exemplo cons-
titui apenas algo completamente individualizado, uma species; e
aexisténciadobom e do nobre como um episédio particular, seja
falso oureal, é o pior que se pode dizer”. Hegel vé claramente, j&
no caso de Diderot, que o verdadeiro tom da evolucgo histérica
universal se revela no que é negativo, perverso, subvertido, e ndo
numa isolada representagéo do bem.

Paramim, porém, o grupo de Daniel D’Arthez ndo é umaisoladarepre-

sentacdo dobem e nfio é umaargumentacgio poética débil. Essanio éuma

parte fragil da arquitetura do romance “Ilusdes Perdidas” e, também,

ndo é resultado das ilusdes do proprio Balzac. Ao contrdrio de Lukdcs

(1965), vejo que essa parte do romance ¢ fundamental como parametro

para se avaliar a desumanidade da engrenagem capitalista. O papel de

Daniel e seu grupo em “Ilusdes Perdidas” é o de dara Lucienachance de

se deparar com uma op¢ao que, nio sendo facil, era, porém, real e tinha

um valor moral mais elevado. Como escreveu Gramsci (1999, p. 406):
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A possibilidade ndo ¢ a realidade, mas ¢, também ela, uma reali-
dade: que ohomem possa ou néo possa fazer determinada coisa,
isto tem importancia na avalia¢io daquilo que realmente se faz.
Possibilidade quer dizer “liberdade”. A medida das liberdades
entrano conceito de homem. Que existam as possibilidades obje-
tivas de ndo se morrer de fome e que, mesmo assim, se morra de
fome, é algo que, ao que parece, tem suaimportancia. Mas a exis-
téncia das condi¢des objetivas — ou possibilidade, ouliberdade
—aindando é suficiente: é necessdrio “conhecé-las” e saber utili-
zé-las. Querer utiliza-las.



Gramsci (1999) estd se referindo diretamente ao dominio das forgas natu-
rais pelos seres humanos, mas suaandlise também é vlida para o dominio
que o ser humano tenha das possibilidades que surgem em sua vida. Se a
medida das liberdades entra no conceito de homem, ou seja, é parametro
deavalia¢io do que ¢ humano, do que humaniza, é também referéncia para
oque desumaniza. Lucien tinhaaliberdade de fazer amesma opgdo que fez
Daniel D’Arthez e seu grupo e essa opcdo seriahumanizadora paraele. Ndo
estou afirmando que ele necessariamente seria bem-sucedido se tivesse
feito essa opcao. Isso dependeria muito das relacdes que ele conseguisse
estabelecer com os integrantes daquele grupo, com sua atividade de estudo,
de produgio de obras literdrias e, também, ¢ claro, da sua capacidade de
viver, a0 menos por um tempo, em condi¢6es materiais restritivas. Ndo
estou afirmando, portanto, que essa opgao asseguraria que ele viesse a se
tornar um grande escritor, embora, a principio, Lucien tivesse a seu favor
otalento literario, mesmo que imaturo e precisando ser trabalhado tanto
quanto a personalidade do jovem escritor. Mas estou argumentando que,
aoaceitar odinheiro oferecido por seu cunhado, impondo mais sacrificios
a sua familia, unicamente para ndo manter vinculos de obrigacdo moral
com Daniel D’Arthez e seugrupo, e ao escolher seguir o caminho davenda
de sua atividade de escritor ao jornalismo corrompido, Lucien foi egoista
e covarde, ainda que a seus olhos sua escolha parecesse corajosa. Umadas
contraditdrias justificativas que ele buscou parasua escolhafoiade que “a
natureza nos deu temperamentos e faculdades diferentes”.

Para ndo perder o foco da andlise, deixarei o qudo questiondvel é
essavisdoinatistadas caracteristicas psiquicas de uma pessoa e concen-
trarei minhaatencio no fato de que Lucien langou m#&o desse argumento
de maneira a se isentar de responsabilidade sobre a decisdo que estava
tomando. Alids, por nfo conseguir lidar com a dialética entre determi-
nacdo e liberdade, o senso comum frequentemente oscila entre a pura
determinacdo (predestinagio, astrologia, vontade divina, naturezaetc.) e
atotalliberdade expressa em frases do tipo: “basta acreditar num sonho
para que ele se realize”, “sou eu que mando em minha vida” etc. Nessa
oscilagfio, ndo é raro que a pura determinago seja empregada como fuga
da responsabilidade sobre decisdes tomadas.
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Everdade que Lucien tinha algumas caracteristicas psiquicas e morais
que tornariam mais dificil ele se acostumar ao tipo de vida que levavam
os integrantes do grupo de Daniel D’Arthez. Uma dessas caracteristicas
era a vaidade excessiva, alimentada por sua beleza fisica, por seu talento
poético e pelo fato de sua mée e sua irma sempre se sacrificarem em prol
doseubem-estar. Essavaidade associava-se ao egoismo que muitas vezes
ndo erapremeditado, diferentemente de tantos outros personagens desse
romance. Normalmente Lucien ndo pareciater aintenciode causaromala
outras pessoas, especialmente as que amava, mas isso ndo impedia que seus
impulsos egoistas o levassema decisdes bastante nocivas para pessoas que
oamavam. Mas essas caracteristicas psiquicas e morais de Lucien no eram
forcasincontroldveis as quais ele tivesse que se submeter. Ele poderia fazer
aescolhadelutar para modificar sua personalidade, maslhe faltaram dois
dos quatro pontos®assinalados por Gramsci (1999). Existia concretamente
paraLucienapossibilidade de seintegrar ao grupo de Daniel D’Arthez, ele
sabia que essa possibilidade existia, mas néo sabia muito bem como fazer
isso se tornar uma realidade e, de fato, ndo queria utilizar essa possibili-
dade porque ela lhe parecia muito ardua.

Uma objec8o que poderia ser feita aos argumentos que estou apre-
sentando, seria a de que Lukacs (1965), ao considerar o grupo de Daniel
D’Arthezuma “isolada representaciio dobem”, estaria salientando que ele
nio seriarepresentativo das tendéncias fundamentais daquele contexto
social e histérico. Ao afirmar que a rdpida passagem de Lucien por esse
grupo desempenha um papel fundamental para o posicionamento ético
contido nesse romance, eu estaria me afastando do marxismo e adotando
um idealismo ingénuo, nostélgico e moralista. Apoio-me, porém, em
algo que aprendi com os cldssicos do marxismo, entre os quais incluo
Lukdcs, isto é, que a superacgdo revoluciondria do capitalismo precisa ser

6 Osquatro pontos assinalados na citada passagem de Gramsci (1999) s&o: 1) E preciso
que as possibilidades existam, isto é, que existam alternativas; 2) E preciso conhecé-las,
ouseja, é preciso conhecer objetivamente as alternativas existentes; 3) E preciso saber
como fazer com que as possibilidades se efetivem, se tornem realidade; 4) E preciso
querer agir de maneira a fazer com que as possibilidades se concretizem.
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um processo de incorporacdo, a vida de todas as pessoas, das principais
conquistas do processo histérico e contraditério de humanizacgo. Assim,
ofato de que determinados valores sejam postos a margem das tendén-
cias principais do desenrolar da sociabilidade concretamente existente
num determinado momento histdrico ndo determina que esses valores
percam sua qualidade humana.

Eocaso, por exemplo, naatualidade, da solidariedade entre os traba-
lhadores. Décadas de neoliberalismo e de precarizacdo do trabalhoresul-
taram numa enorme debilitacdio dessa solidariedade, masissondoatorna
um valor menos importante para a humanidade. Na histéria humana os
valores sdo criados pela prética social e nela podem ser preservados ou
perdidos, valorizados ou abandonados, fortalecidos ou debilitados. O
grupo de Daniel D’Arthez dedicava-se a atividades de crescimento inte-
lectual e cultivavarelacdes de amizade, companheirismo e apoio mutuo.
Nao eraum grupo revoluciondrio, mas as conquistas da humanizagio néo
estdo concentradas apenas em movimentos sociais revolucionarios. Ndo
sdo apenas praticas revoluciondrias que se caracterizam como humani-
zadoras. Ahumanizagdo ¢ um processo histéricoamplo, contraditérioe
heterogéneo, que ocorre de maneiras diferentes nos varios tipos de pratica
social. Asatitudes cultivadas pelo grupo de D’Arthez, como fica evidente
no citado didlogo, continham valores inegavelmente humanizadores, que
se opunham ao individualismo egoista e abusca de prazeres superficiais
efugazes. Mas Lucien percebeu que para se unir verdadeiramente aquele
grupo ele teria que ordenar sua vida e suas condutas segundo uma escala
devalores distintada que até entdo ele havia adotado. Ele nfo tomou essa
decisdo, porque em seu conflito interno venceu o sentimento que eu
chamaria de medo da catarse, isto é, medo de mudar sua visdo de mundo’.

Heller (2016) toma de empréstimo de Goethe o termo “condug@o
davida” para expressar o processo de desenvolvimento da capacidade
individual de ordenacdo e prioriza¢do das atividades realizadas por uma

7 EmDuarte (2019),argumentei que as formas mais desenvolvidas de catarse sdo aquelas
em que as pessoas mudam sua concepgio de mundo em diregio a uma visao do ser
humano como artifice da humanidade e da desumanidade.
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pessoa. O individuo busca ter como norte de sua vida a unidade entre
o0 engajamento com uma concepg¢io de mundo e a busca de autorreali-
zagio da personalidade.

Aconducio davidasupde, para cadaum,umavida prépria, embora
se mantendo a estruturada cotidianidade; cada qual devera apro-
priar-se aseumododarealidade eimporaelaamarcade suaperso-
nalidade. E claro que a condugfio da vida é sempre apenas uma
tendéncia de realiza¢fio mais ou menos perfeita. E ¢ condugio da
vida porque sua perfeicio ¢ funcio daindividualidade dohomem
endodeumdom particular oude uma capacidade especial. Como
vimos, a condugio davidanéo pode se converter em possibilidade
social universalando ser quandofor abolida e superadaaalienagio.
Mas ndo é impossivel empenhar-se na condugéo da vida mesmo
enquanto as condi¢oes gerais econdmico-sociais ainda favorecem
aalienacfo. Nesse caso, a conducgo da vida torna-se represen-
tativa, significa um desafio a desumanizagéo, como ocorreu no
estoicismo ou no epicurismo. Nesse caso, a “ordenagéo” da coti-
dianidade é um fenomeno nada cotidiano: o carater representa-
tivo, “provocador”, excepcional, transforma a prépria ordenacéo
dacotidianidade numaacio moral e politica (Heller, 2016, p. 52-53).

Eessaalinha de andlise na qual me apoio paraargumentar, neste texto,
que “Tlusdes Perdidas” ¢ um romance no qual o realismo néo se mostra
em conflito com o posicionamento ético sobre as escolhas morais feitas
pelos personagens.

Sobre as acusagoes de eurocentrismo

Ebem provavel que alguns companheiros daesquerda educacional brasileira
torcam o nariz ao verem que este capitulo se volta para uma obra literdria
europeia do século XIX e me acusem de eurocentrismo. Imagino também
queisso possateracontecido oupossaviraocorrer com Rossie Rossi (2021),
que escreveram um artigo defendendo o trabalho pedagdgico com “Ilusdes
Perdidas” em cursos de formaciode professores. Nao discordodanecessidade
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de atengdo permanente para a possibilidade de reproducdo de vis6es etno-
céntricas. Entretanto, considero igualmente necessdrio estarmos atentos
parandonosimbuirmos de visdes preconceituosas emrelacioao patrimoénio
cultural humano de origem europeia, pois, nesse caso, a justa preocupaggo
em se evitar o eurocentrismo pode nos levar a eurofobia, entendida como
rejeicdo de tudo o que seja de origem europeia.

Em suatese de doutorado em educagdo escolar, Elaine Duarte buscou
naobrade Antonio Gramsci contribuicdes para a andlise da alfabetizacgo
como ingresso no mundo da cultura escrita, mas a autora esclarece que
busca essas contribuices no conjunto das elaboragdes gramscianas sobre
cultura e educacfo, j4 que esse autor néo se dedicou especificamente ao
tema da alfabetizagdo:

As mengdes a alfabetizacio nos escritos de Gramsci sdo poucas
e breves, nio havendo um tratamento detalhado e aprofundado
desse tema. Uma dessas mencdes encontra-se numa passagem
em que Gramsci estd analisando a historicidade dos modos de
vida e argumenta da seguinte maneira: “que um modo de viver,
de operar, de pensar se tenha introduzido em toda a sociedade
porque proprio da classe dirigente néo significa por sisé que seja
irracional e deva ser rejeitado” (GRAMSCI, 1999, p. 258). Em apoio
asua critica a atitude de rejeicéio de algo apenas pelo fato de ter
sidoadotado e difundido pela classe dirigente, Gramsci dd como
exemplo o ensino daleitura e da escrita: “ninguém (a menos que
sejalouco) defenderd que néio mais se ensine a ler e a escrever,
porqueler e escrever certamente foram introduzidos pela classe
dirigente, porque a escrita serve para difundir certa literatura
ou paraas cartas de chantagem e os relatérios dos informantes”
(Gramsci, 1999, p. 259) (M. Duarte, 2022, p. 66).

Concluo, portanto, respondendo as possiveis acusa¢oes de eurocen-
trismo, que nfio éa origem europeia da obra de Balzac, de Marx, de Engels, de
Gramsci, de Lukdcs, de Heller e de tantos outros que justificaria suarejeicio.
Amenos, € claro, que estejamos nos deixando dominar inteiramente pela
irracionalidade do capitalismo contemporaneo e, nesse caso, sera melhor
perdermos asilusdes de que estejamos prosseguindo com o debate racional.
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CAPIiTULO 8

QUATRO APONTAMENTOS
ENTRE LITERATURAS, POLITICAS

E ENSINO

JULIA STUDART
MANOEL RICARDO DE LIMA

1.

Opoetae cineastaitaliano Pier Paolo Pasolini[1922-1975], hum pequeno
texto que escreveu como uma espécie de aberturaaumareunifo de seus
poemas, de 1970, ao falar de seu cinema, afirma: “foi como poeta que
realizei todos esses filmes”. Depois, reposiciona todas as suas questdes
em torno de um pensamento paraaarte, diz ele, como um “problema da
minhavida e daminha carne”. Essas duas imagens retiradas de Pasolini
conversam diretamente, € quase a0 mesmo tempo, com alguns procedi-
mentos entre literatura, politica e ensino propostos pela critica e profes-
sora portuguesa Silvina Rodrigues Lopes em alguns ensaios reunidos em
seus livros “Literatura, defesa do atrito” e “A estranheza-em-comum”.
O primeiro, umareedi¢fio que hd muito se fazia necessdria, intitulado
“Literatura, defesa do atrito” (que teve uma primeira edi¢do em 2003),
numa parceria das Edi¢cdes Vendaval, de Lisboa, com um projeto mais
abrangente do Coletivo Chio da Feira, entre Lisboa e Belo Horizonte. O
segundo, “A estranheza-em-comum”, primeiro livro de Silvina publicado
no Brasil, pela Lumme Editor, na Colecéio Mobile de mini ensaios; coleco
quejapublicoulivros de Rail Antelo, Edson Sousa, Maria Esther Maciel,
Eduardo Sterzi, Marcio Seligmann-Silva, Paula Glenadel entre outros.
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2.

Silvina Rodrigues Lopes ¢é professora da Universidade Nova de Lisboa,
Portugal, e faz tempo vem se dedicando a uma construcio critica muito
corajosa e pertinente em direcfio as questdes da literatura e seus tran-
sitos nos tempos de agora. Aliteratura como um jogo dissonante entre os
problemas da cultura, da politica, do pensamento, do ensino, do comen-
tdrio, como por exemplo o seulivro de 2005, intitulado “Anomalia Poética”.
Alguns de seus textos também resvalam paraler comforga o que se pode
chamar de literatura portuguesa, caso de “Exercicios de Aproximacio”
(2003), mas sempre tentando escapar auma condi¢io meramente nacio-
nalista, abrindo e justapondo escritores como Fernando Pessoa, Ruy
Belo ou Agustina Bessa Luis a uma rearticulagio a-funcional e a-histé-
rica. Depois, rearmando as impossibilidades do sentido e do irreparével
em autores como Luis Miguel Nava ou tentando ler de muito perto as
variantes imprevistas do texto denso de Maria Gabriela LLansol (comu-
nidade, excecflo, auséncia de regra, des-possessdo etc.).

“Literatura, defesa do atrito” é composto de um conjunto de textos
que passeiam sobre o que ela pontua como “um movimento de paciéncia
e inquietac@o” entre “o que é” arte e “quando hd” arte. Sdo dez ensaios
provocadores que seguem uma tarefa de interdicdio, uma “poténcia de
interrupcdo” numa equagio um pouco mais vertiginosa: “o que é équando
ha”, ou seja, “o que ¢, como ¢, continua a ser o que importa”. Diz ela, a
partir de Hannah Arendt, que “ser homem e ser livre sdo uma sé e mesma
coisa” e que, nessa salvaguarda daliberdade e numaatencio ao singular,
podemos comegar a mover a literatura como um gesto que pode “abrir
espacos vazios no manto liso da cultura e impedi-la de ser inteiramente
dominada pelo emaranhado das trocas sociais”. Ao mesmo tempo, num
contra-movimento e sem consentir acessos facilitados, afirma que “é
preciso impedir que a banalidade que aparece hoje consensualmente
como literatura ndo se arrogue em breve um direito de exclusividade”.

Assim, nesselivro, ela segue numa operacgo entre temas e circunstan-
cias para recorrer e recriar um sem-numero de variagdes acerca de uma
ideia de literatura que salte ao sintoma dos tempos do presente, o de uma
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“situagdo dominada pela circulagdo sematrito”, para possibilitar o “ironismo
afirmativo” daliteratura— “umanegacfo atravessada pelo sim da experi-
éncia que a constitui” — como o seuamplo e oscilante modo de testemu-
nhar. E exatamente por isso que usa esse apontamento do que chama de
uma “defesa do atrito”, uma defesa da aderéncia do corpo daliteraturaao
mundo e também como uma responsabilidade importante que deve ser
assumida com o presente e também com o futuro; o que ofilésofoitaliano
Giorgio Agamben, por suavez, chama, noutro movimento, de “profanacéo
doimprofandvel”, ouseja, averdadeira tarefa politica dageragiio que vem.

3.

Chama atengio, entre esses ensaios de Silvina, o que se intitula “A para-
doxalidade do ensino da literatura”, e que faz muito sentido entre nés
quando vivemos uma série de mudangas muito rdpidas da escola, da
universidade, das humanidades, da pesquisa, do estudo etc. Ela elabora
um argumento seguindo uma frase de Nietzsche — “Rio-me de todo o
mestre que ndo seride si proprio” —, desdobrando-a em algumas inter-
rogacdes e afirmativas: “como pode o mestre rir-se de si préprio, se ele se
ride todo o mestre que ndo seride si proprio?”, “paraque é que se ensina
literatura?”, “como é que se ensina aliteratura?” e “f que o ensino torna
exorbitante a questfo do que é ser-si-préprio”.

E pauta, para ela, que o ensino da literatura se tornou, em grande
escala, um mero uso de técnicas e de métodos de aplicagio da literatura
e que isso, por sua vez, armou uma barreira entre as obras e o mundo,
gerando desinteresse e enfado. E af, coisas como a tecnocratizagdo ou
o controle de mercado, que interferem diretamente no ensino da lite-
ratura, como um projeto de informacéo (uma maquina de producéio em
série) e no mais de formacio, desfazem o cardter da literatura como
um elemento perturbador da estabilidade do conhecimento do mundo.
Cardter que, sabemos, nos move para pensar, mas que ndo determina o
pensamento. Diz ela:
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Aliés, o ensino da literatura, ao mesmo tempo que contribuiu,
através davalorizacgo, e por vezes exaltacfo, do campoliterario,
paraa consolida¢io das suas institui¢des, foi por vezes também
um dos seus modos de resisténcia a literatura: ao fazer dela um
elemento do seu programa de universalismo abstracto néo podia
sendorasurar o que nelaé, “sempre ainda”, circunstancia, conjuncéo
de sentido e ndo-sentido, que a retira do circuito da circulagéio
de tabuas de valores. Basta lembrar como esse ensino tendeu a
apoiar-se numa concepgio de autoridade enquanto poder supe-
rior decorrente do acesso privilegiado a Verdade. [...] Por isso,
quando aquele tipo de autoridade se impde como paradigma da
distancia entre o autor (ou seus acolitos) e os leitores, o ensino
daliteratura torna-se um lugar de doutrinagéo e um dos modos
deresisténciaacriticadametafisica, quer na suavertente nietzs-
chiana, como base de um pensar em que o contingente se contrapde
aimutabilidade das esséncias, quer naquela que tomou o estudo
dalinguagem comum como objecto principal (Lopes, 2012, p. 90).

Longe de qualquer projeto de doutrinagio, a literatura se vincula
muito mais ao inacabado e é por isso que, segundo ela, o ensino da lite-
raturanos exige um “tempo proprio, que nada temaver comacirculacéo
de informacGes, um tempo de andlise e de construgdo de perspectivas”.
Diz, ainda, que ele ndo pode ser convertido em administra¢do de um
capital simbdlico ouno adestramento do uso de técnicas, mas sim possi-
bilitar um desenvolvimento constante do conhecimento por dentro da
condicdio paradoxal da literatura: “preparar para a sua propria negacio,
anegacdo de ideias feitas, qualquer que seja o seu estatuto”. E para isso,
nos parece, ¢ importante ter coragem, generosidade e inapropriacgo.

4.

Olivro “A estranheza-em-comum” é um conjunto aberto de trés ensaios
que, de certa forma, parecem continuar as proposi¢des tratadas em
“Literatura, defesadoatrito”, ampliando-as a partir de um enfrentamento
daideia que talvez lhe seja a mais cara: ade que ainstituicéioliterdria, “sob
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pena de se auto-anular, ao anular aquilo que a separa de outras institui-
¢des, ndo poderia sendo existir permanentemente contra si-propria e
contra o instituir ele préprio”. Intitulados, respectivamente, “A estra-
nheza-em-comum”, “A desordem imprevisivel da arte” e “Plural, hibrido,
heterogéneo”, Silvina comp&e um norte com esses trés ensaios — como
aquele proposto por Arnaut Daniel no poema “Aura Amara” que tem uma
deliberagio politica amorosa (na tradugio de Augusto de Campos): “so6
tenho um norte: / morrer de amor / imerso”, com esses dois pontos em
estado de abertura vigorosa — da e para a literatura como um gesto do
“ser-com-os-outros”, que o “pensamento da literatura ndo tenha um
fim exterior” e, principalmente, que hé na literatura “um impossivel
sobre-viver, encontro em que a memdoria unica, insubstituivel, nasce da
memoria vinda dos outros, da sua estranheza”.

E segue, movendo-se entre sugestdes e articulagdes criticas retiradas
de pensadores, poetas e fildsofos como Kierkegaard, Jacques Derrida,
Jean-Luc Nancy, Bernard Stiegler, Ezra Pound, Fernando Pessoa, Ruy
Belo, Jacques Ranciére etc. A literatura comparece como “um direito
adizer tudo, dizer até o vazio, o segredo absoluto” e, a0 mesmo tempo,
como uma variante que se empenha entre as formas do “hibrido instavel”;
eacriticacomo um desejo de alterar-se que estd contido na alteracdo do
mundo e que em nenhum momento coloca-se como subordinadaauma
intencdo, a uma histéria ou apenas um desejo. Ela afirma:

E da sua nio-destinacio que decorrem as implicagdes éticas e
politicas da poesia, a sua poténcia transformadora, e também
0 seu combate por existir, por sobre-viver as muitas maneiras
de lhe impor uma finalidade: na organizagéo do trabalho e dos
tempos livres, na orientagéo do desenvolvimento tecnolégico
e cientifico, na educacio, na organizagio da subsisténcia, em
sintese, o que releva do econdmico néo é alheio a possibilidade
dapoesia, entendida aqui como abreviatura do impossivel sobre-
-viver, encontro em que amemoria Unica, insubstituivel, nasce da
memoriavindados outros, da sua estranheza (Lopes, 2015, p. 21).
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E, mais adiante:

Arelacgio do homem e das tecnologias sendo cada vez mais a da
hibridacgo que passa pela experimentagio tecnolégicando pode
no entanto ser experimentacéo dohumano, no sentido em que se
poderia admitir ahipétese de uma trans-humanidade, ou humani-
dade superior,um devir deus ouinformacfoinfinitamente dester-
ritorializada. Essa seria sempre a hipdtese do exterminio através
daliquidagfio daincerteza que sempre persiste no viver-morrer
em que se existe, por mais que as proteses se aperfeicoem. E que
essa incerteza é da ordem do sentido, mas nio de um sentido:
justamente da sua criagéio na distancia¢do do que o fixa, o torna
algo de positivo e partilhavel enquanto tal, afastamento do que
dasentidoao sentido, que é o outro modo de dizer “afastamento
dos deuses” e sobretudo do Deus, do Todo-poderoso, do sobe-
rano. Do que se trata nas narrativas de construgio do “homem
artificial” ¢ do Um como ideal do humano: o individuo sem divi-
sdes, monolingue mesmo que saiba “falar” todas as linguas, pois a
sua “fala” seria suportada por um mecanismo de descodificacéo,
e ndo por aquilo pelo que cada lingua s¢ existe atravessada do
que a faz Uinica, ndo-traduzivel em absoluto, aquilo pelo que, no
limite, se fala sempre em lingua estrangeira mesmo na propria
lingua materna. Do que se trata nessas narrativas ¢ do desejo
de anular o corpo como obstédculo a ideia enquanto forma real,
verdade, no sentido platénico. Dai que a afirmacéo de um plural
delinguas em cada momento seja tio decisiva paraa continuagfo
do mundo (Lopes, 2015, p. 34).

Portudoisso— daliteratura como uma defesado atrito e como uma
estranheza-em-comum — é muito valioso ter um pensamento arejado
como o de Silvina Rodrigues Lopes para torcer e retorcer umaideia entre
literatura, politica e ensino, por exemplo. Para que, assim, um texto se
demore entre avida e a carne de umaaventura, um pensamento livre, de
modo a posicionar nossa tarefa critica com a arte como uma tentativa
plural e heterogénea da politica: uma condigfio impertinente que pode,
ainda, quem sabe, “salvar a alegria do diverso”.
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CAPIiTULO 9

DO PURISMO VERNACULO
A DIVERSIDADE CULTURAL:
0S USOS DO LITERARIO
NA ESCOLA

CELDON FRITZEN

Introdugao

Quando hoje lemos o documento da Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ), percebemos, no que se refere aabordagem do literdrio, afrequ-
éncia com que esse género aparece como ponte paraa diversidade cultural.
Néo é otinico horizonte para o qual abussola do documento aponta, pois
o termo “humaniza¢fo” surge também eventualmente como um resul-
tado advindo do contato com a literatura. Dessa forma, diversidade e
humanizacio se conectam na BNCC, uma vez que por aquela compre-
ende-se uma maior abertura e tolerancia para com o diferente, o que nos
tornaria melhores seres humanos, enfim.

H4 um pressuposto, portanto, que ¢ a abertura para esse universo
que se chama de diversidade cultural o que seria capaz de nos humanizar,
constituindo-se, dessa maneira, o literdrio mais um componente desse
processo, tal como se pode observar na redacéio de um dos parametros
de organizacio do curriculo sustentado pela BNCC:

Diversificar, ao longo do Ensino Médio, producdes das culturas
juvenis contemporaneas (slams, videos de diferentes tipos, playlists
comentadas, raps e outros géneros musicais etc.), minicontos,
nanocontos, best-sellers, literaturas juvenis brasileira e estrangeira,
incluindo entre elas aliteratura africana de lingua portuguesa, a
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afro-brasileira, alatino-americana etc., obras da tradicdo popular
(versos, cordéis, cirandas, can¢oes em geral, contos folcléricos de
matrizes europeias, africanas, indigenas etc.) que possam apro-
ximar os estudantes de culturas que subjazem na formacao identi-
tariade grupos de diferentes regides do Brasil (Brasil, 2018, p. 524).

Trata-se acitacio acima de um pardmetro paraa organizacio/progressao
curricular dos contetddos do campo artistico-cultural durante o Ensino
Médio. Evidentemente, chama atencdo a quantidade de elementos dos
mais diversos contextos que ali se sobrepdem numa grande geleia geral
a que devemos ser apresentados para que compreendamos a diversi-
dade cultural do pais. As diferencas entre categorias — como best-sel-
lers, nanocontos, tradicéo popular e literatura latino-americana, por
exemplo — parecem ter menor relevancia, produzindo um paradoxal
efeito de indiferenciar todos os componentes numa mesma massa: a
diversidade cultural.

O que gostaria de desenvolver neste texto ¢ compreender como a
diversidade se tornou o horizonte da formac&o do leitor de literaturana
BNCC.Isso porque, natradi¢do que ocupou no curriculo da escola brasi-
leira, aliteratura em suas origens teve uma funcéo bem oposta. Antes de
tudo, ela funcionou como um pilar do modelo de lingua nacional fundado
no casticismo. E s6 mais recentemente que a diversidade — primeiro
textual, depois cultural — vem se impondo como novo paradigma de
ensino de lingua. E esse paradigma, ao fim, o que significa em termos
de formac#o de leitor literdrio no contexto em que vivemos? Levantar
respostas a essa pergunta também ¢ o intento que aqui se deseja realizar.

0 paradigma vernaculo da Antologia Nacional

Para compreender como o purismo linguistico era o paradigma para o
ensino de literatura no Brasil republicano, tomemos como principio de
nossa abordagem a seleta desenvolvida por professores do Colégio D.
PedroII e que se tornouum modelo para outras produgdes semelhantes
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do sistema de ensino brasileiro: a “Antologia Nacional”, de Barreto e
Laet. Sua primeira edigfio é de 1895 e seu principal mérito foi o de realizar
umamediacfio entre o paradigmaretdrico, que vicejava até entdo, parao
histérico-nacional. Dentre os textos literdrios que circulavam entre as
opc0es de livros escolares anteriores, Razzini (2000, p. 123) afirma que
a “Antologia Nacional” faz uso de 69% deles. No entanto, se antes esses
textos reutilizados figuravam como modelos retéricos do bem falar, com
expressiva participacfio de cldssicos de autoria portuguesa, a seletade Laet
e Barreto se diferenciava por acrescentar literaturabrasileira contempo-
ranea a essa massa e ordenar a apresentacdo dos textos literdrios come-
cando pelos autores brasileiros. Isso dava destaque ao elemento pétrio,
até entdo encolhido diante da presenga portuguesa em outras obras do
género, porque os estudantes iniciavam aleituraa partir de autores brasi-
leiros e contemporaneos (embora estar morto fosse também critério de
admissdona “Antologia Nacional”...). Tudoisso, evidentemente, respondia
aos tempos de formacdo do Estado-nac8io da Primeira Republica.

No entanto, a mediagdo operada pela “Antologia” em favor do para-
digma nacional era balanceada pela manutencdo do modelo de lingua
literaria vernacula que os cldssicos portugueses inapelavelmente repre-
sentavam. Isso muito se revela em relaco ao lugar que o romantismo
recebia dentro daquela seleta. Os autores romanticos eram exemplos
de literatura nacional, mas por vezes também acusados de descuidados
naforma, desafeitos ao verndculo portugués. Razzini (2000, p. 148), que
estudou a histdria e os pressupostos do livro de Laet e Barreto, assim se
pde diante desses juizos:

[...] [a] Antologia Nacional estd muito mais préxima do “rigo-
rismo” de José de Castilho do que do “dialeto brasileiro” de José
de Alencar, e néo podia ser de outra forma nesta época (1895),
pois a crenga no ensino da lingua pura, calcado nos cldssicos
(e em seus seguidores) e a liberdade ortografica resultante da
falta de normas oficiais internas e de acordos externos (com
Portugal), transformavam este tipo de compéndio em reposi-
tério de modelos que seriam lidos, recitados, analisados grama-
ticalmente, imitados, examinados, enfim, estudados e exigidos
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naescolasecundaria. Mas, enquanto alingua valorizada tinha os
mesmos papas dos dois lados do Atlantico, aliteratura brasileira
contemporanea tinha sido desmembrada da matriz porque havia
adquirido fei¢do prépria através do tema nacional.

Nacional no contetddo, mas verndcula na forma. Assim poderi-
amos, grosso modo, resumir a premissa que animava as escolhas da
“Antologia Nacional”.

Se podemos entender a época da sua montagem, 1895, sob a influ-
éncia parnasiana, portanto muito mais afim ao culto do cldssico, também
podemos compreender como o critério do purismo excluiria o moder-
nismo brasileiro das futuras edi¢des. A “Antologia Nacional” procurava
textos cujo vinculo com uma imagem de lingua castica fosse visivel em
sua maioria. Por isso, o unico autor modernista posteriormente admi-
tidona sele¢éio de textos das novas edi¢oes foi o comedido Graga Aranha.
Essatendéncia de selecio de autores a partir do purismo linguistico era
hegemonica e pode ser melhor vista em outra coletanea de 1933, inspi-
rada na “Antologia Nacional”, de autoria de Clévis Monteiro, professor
também do Colégio D. PedroII. Trata-se da “Nova Antologia Brasileira”:

Depois do Romantismo, novamente se imp0s, entre nés, sobretudo
napoesia, com os parnasianos, orespeito e obediéncia as tradicdes
dalingua clssica. Jdagora, porém, tendéncia contraria se vai mani-
festando: recomega, mais viva ainda, com o Modernismo, areacéo
contraainfluénciadalingualiterdria de Portugal nalingualiterdria
doBrasil. Talreagfio temidoao ponto de se pretender quealingua
vulgar suplante, na literatura, alingua culta, esquecendo-se que a
nossa lingua literdria ja tem em nosso préprio pais as suas raizes.
Peca-se, destarte, por excesso de patriotismo mal-entendido.

O que é preciso conseguir-se, naverdade, ¢ que anossalingua culta
serevigore constantemente coma seiva da nossalingua popular,
quemerece e deve ser estudada com mais carinho pelos filélogos.
Haverd sempre no falar do povo, que ¢ onde reside o verdadeiro
espirito do idioma, o que aproveitar, sem sacrificio das normas
de disciplina a que estdo sujeitas em toda parte as linguas literd-
rias (Monteiro, 1933 apud Razzini, 2000, p. 243).
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Asposicdes de Clovis Monteiro ddo olimite ao nacionalismo danossa
literatura, demarcando o aproveitamento das inova¢des &8 manutencgo
das “normas de disciplina” da lingua verndcula. Ou seja, a sua “Nova
Antologia Literdria” tem como padrinhos ainda um pantedo de autores
portugueses — Castilho, Herculano, Latino Coelho, Camilo e Candido
de Figueiredo, para mencionar os mais novos, do século XIX.

Ora, por que essa manutengdo aparentemente contraditériadaiden-
tidade doverniculonaescola, se adiferencanacional dalingua tendiaali
ase apequenar? Creio que as justificativas para isso sejam menos peda-
gogicas que sociais. A manutenc¢éo do modelo verndculo nio pode ser
compreendida sem levar em conta que ele eraum fator de diferenciacgo
que foi cultivado aqui como forma de segregacgo também. A cultura bacha-
relesca que animou a selec@o de textos literdrios preocupava-se com a
preservagdo de umalingua que distinguisse nossas elites do populacho em
geral. Aliteratura, portanto, esteve nos exemplos com os quais circulou
na escola muito tempo associada aquilo que € normativo e distante da
oralidade em geral aqui no Brasil. Sendo a escola para poucos, os poucos
que afrequentavam se reconheciam na cultura linguistica que os textos
literarios das seletas apresentavam, mantendo a heranca distintiva. Isso
sovird a ser questionado mais recentemente, quando um outro modelo
para o ensino delingua é proposto, em respostaamudancas que se querem
para atender a modernizacdo social dos anos 1970.

A diversidade textual como novo paradigma
para o canone escolar

O critério do purismo linguistico da “Antologia Nacional”, que rever-
berou para outras publicacdes escolares como a de Clévis Monteiro,
manteve-se até o final dos anos 1960, quando uma nova compreenséo da
lingua desprendida da ortodoxia da corregéio gramatical ganhou corpo.
Anultima edicio da “Antologia”, em 1969, é coeva do surgimento de uma
outratecnologiade ensino, oslivros diddticos. Aforaa diferenca emrelagéo
a organizacdo mais diretiva na abordagem por meio da proposicdo de

195



atividades e exercicios, os livros didaticos também comegariam a incor-
porar outros tipos de textos que nfo somente os literdrios. Podemos
discutir duas razdes de fundo histdrico que levaram a essa modificagio:
uma, vinculada a mudanca de perspectiva epistemolégica em relagéio a
lingua; outra, de natureza socioeconomica.

Seantes erauma perspectiva filolégica que animava o ensino dalingua,
agora essa era contestada pela penetracéo das ciéncias linguisticas no
ambiente académico e seus desdobramentos junto a escola. Apesar da
compreensio histérica que a filologia tinha da lingua, elando deixavade
estabelecer entre as variantes que poderiam ser observadas alguma que
deveriaser considerada como de uso modelar, tal como o juizoacimade
Clévis Monteiro confirma. Os modelos, como sabemos, vinham dalitera-
tura, a qual era utilizada como demonstragdo dos casos exemplares, dos
usos aimitar. Dai também muito facilmente se compreende arejeicdio que
romanticos e principalmente modernistas recebiam pela incorporacgo
que faziam das varia¢des linguisticas em seus textos (sem esquecer dos
neologismos e experimentalismos estéticos). Porém, para a linguistica,
de forma geral, podemos dizer que a correcdo de um uso em relacdo aos
demais nfo encontra base cientifica, sendo antes o padréio normativo e
as suas variantes sujeitos a valoracfio menos por sua natureza que pelos
contextos de uso. A virada pragmadtica dos estudos linguisticos fazia da
lingua, antes que umaverdade a ser imitada, uma dimenséo de variedades
diatdpicas e diastraticas a ser compreendida e manuseada.

Tal virada, porém, deve ser localizada em dois momentos, em duas
décadas. Em 1970, a influéncia é exercida por parte dos estudos estru-
turalistas, com Jakobson tendo uma forte presenca nos livros didaticos
de Comunicac8o e Expressio em Lingua Portuguesa. A partir de 1980, é
ainfluéncia da Linguistica em diferentes frentes que ganha evidéncia.
Magda Soares (2004, p. 171) assim se posiciona sobre esse momento:

Talvez essa contribuigfio das ciéncias linguisticas ao ensino de
portugués seja a caracteristica fundamental que a disciplina portu-
guésassume a partir dos anos 1980. Introduzidas nos curriculos de
formacdo de professores a partir dos anos 1960 — inicialmente,
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a linguistica, mais tarde, a sociolinguistica, ainda mais recente-
mente, a psicolinguistica, a linguistica textual, a pragmatica, a
analise do discurso —, s6 nos anos 1980 essas ciéncias chegam
aescola, “aplicadas” ao ensino da lingua materna”. E séo varias
as interferéncias significativas delas na disciplina Portugués,
todas ainda em curso.

Além das novas perspectivas epistemolégicas em relacdio a lingua, o
processo de modernizagdo vivido no pais também impulsionoumudangas
na Educagio Bésica. A década de 1970 foi marcada por uma expansio da
oferta de ensino, com novas levas da populagio, antes excluidas, agora
chegando e permanecendo mais tempo na escola. Ao expandir a oferta
visava-se proporcionar um aumento da escolaridade a populacgo, de
maneira que ela pudesse ser instrumentalizada minimamente de modoa
poder operar junto as necessidades econdmicas modernas, vinculadas a
industria, abrigadas nas cidades. Ora, a massificacdo da oferta de ensino
também fez com que as tecnologias de ensino se adequassem, apresen-
tando a diversidade de textos do cotidiano como matéria a ser explo-
rada, aproximando o dominio dalinguaas necessidades de comunicacgo
social, tornando a escola porosa a variedade de manifestagdes culturais
do pais, quebrando a hegemonia da cultura bacharelesca a que servia o
canone literario até entéo (Zilberman, 1991).

Sob esse ultimo aspecto, embora essa flexibilizacdo comprometesse a
supremaciadaliteratura como texto modelar para o ensino dalingua, ela,
porém, abriu caminho para a incorporacéo pela escola de autores mais
recentes e contemporaneos. Os modernistas, por exemplo, entravam
finalmente nos livros diddticos na medida em que o coloquialismo que
professavam aproximava-se da lingua dos novos segmentos sociais a
frequentar a escola.

Porém, tal abertura para a incorporacgéio dos textos modernistas nos
livros didaticos a partir dos anos 1970 é um aspecto de menor vulto diante
do critério ndo mais de distingfio verndcula, mas de pragmatismo da comu-
nica¢éio que constituird o paradigma de ensino da Lingua Portuguesa.
E 0 momento em que a imagem da literatura como modelo de lingua é
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substituida pelainvestigacfio da diversidade textual que habita o mundo
das midias cotidianas (cartuns, propaganda, HQs, artigos de revista
etc.), abrindo-se o campo da disciplina para a exploragio do nio-verbal
também. A partir dos anos 1980, renovada pela influéncia dos estudos
bakhtinianos, essa diversidade textual, como sabemos, recebera a cate-
goria de género como seu principio organizador. Nesse contexto, o que
ocorre com a literatura na escola do ponto de vista de sua justificativa
enquanto componente do ensino de lingua portuguesa?

De modo geral, podemos dizer que ela se instala num limbo, flutu-
ando sua permanéncia na Educagfo Bdsica um pouco por forca inercial
datradic8o de seu ensino, um pouco por adaptagdes ao novo paradigma,
sempre num quadro precdrio dejustificativaautonoma e suficiente. Isso
pode ser observado se percebermos o papel institucional que a ela foi
reservado ao longo das ultimas décadas.

Primeiramente, emrelacio ainércia, pensemos naforca que o secular
vestibular impds para sua permanéncia. A ampliacdo de vagas no ensino
secunddrio a partir da década de 1970 fez com que a busca pelo ensino
superior se ampliasse com os exames seletivos tornando-se o filtro para
esse intento. Entre os conteudos solicitados pelos exames esteve a lite-
ratura e sob a perspectiva de abordagem que a Reforma Capanema do
Estado Novo lhe dera: a histéria literaria. Nessa perspectiva, operava
tanto a preservacdo do modelo verndculo, na medida em que por ela se
compreendia a formacdo da nossa lingua desde o trovadorismo portu-
gués — que com Capanema torna-se contetido escolar (Razzini, 2000) —,
como também por ela se figurava um modo de consolidar a nossa cons-
ciéncianacional. Enfraquecida a visada purista sobre alingua, a histéria
literaria mantinha-se ainda assim como referéncia para os estudos de
literatura, por um lado, pela exigéncia institucional dos vestibulares; por
outro, pelo amparo da ideologia nacionalista.

Todavia, a justificativa nacionalista, que se inseria no projeto nacio-
nal-desenvolvimentista tanto no campo progressistacomo entre os ideo-
logos daditaduramilitar, também comecard a perder forca. Externamente,
os questionamentos surgem pela globalizacgo que, a partir do fim do
socialismo soviético, se impds como nova fronteira, diluindo as danaco.
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Internamente, somam-se a essa fragilizaco os debates que denunciavam
o critério elitista daquele pantedo nacional, exigindo a representacgéo
da diversidade como novo critério de composi¢io do canone. Antes, a
virada comunicativa havia promovido a diversidade textual na aprendi-
zagem, embasada na justificativa de que a formacao deveria fazer com
que o estudante soubesse compreender e produzir textos em situagdes
diversas de uso. Mais recentemente, os debates literdrios comecaram
a discutir a auséncia de representacéo da diversidade no canone lite-
rdrio que anossa histdrialiterdria ergueu. Assim, o argumento da manu-
tencdo do canone literdrio na escola enquanto documento estético de
nossa formacio nacional defendida pela histdria literdria oitocentista
foi corroido cada vez mais pela defesa da diversidade, seja na forma de
diversidade textual, seja na forma de representacéo plural.

Nesse novo cendrio em que a categoria de nacional ¢ marginalizada
pelo advento da globalizacgo associado ao debate sobre a diversidade,
é nele que a histéria literdria, tal como era praticada em nossa tradicgo
escolar e abordada nos exames vestibulares, perde prestigio (embora
nuncatenha sua presenca deixado de assombrar inercialmente as salas de
aula e os documentos oficiais de Lingua Portuguesa, como veremos). Um
prestigio, diga-se de passagem, que hd muito o novo paradigma davirada
comunicativa havia questionado quando criticavaa perspectivafilolégica
no ensino dalinguaa partir da énfase no sistema gramatical, ja que, parao
novo paradigma, a compreensdo dos usos dalingua em contextos de uso
¢ o principio organizador da aprendizagem. Ora, nesse novo paradigma
em que a comunicagdo como movel e a diversidade como horizonte se
impunham, tratava-se também ento de estabelecer usos paraaliteratura
naescolaque nfo mais de modelo gramatical oude patrimonio nacional.
Tratava-se de adaptar a literatura ao novo paradigma comunicacional,
portanto. Vejamos como isso se operou por meio da interrogacgio dos
documentos oficiais sobre a drea de Lingua Portuguesa até chegar nova-
mente a BNCC de onde partimos. Observemos como é possivel perceber
alia construgio de um debate que busca estabelecer razdes para alitera-
tura na Educac@o Bésica: antigas, algumas; novas, outras.
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Por que literatura? Os debates nos parametros
curriculares nacionais

Partilhando o espago com outros textos do cotidiano, qual a funcéo
que a literatura desempenharia na aprendizagem? Voltado o ensino
dalingua para instrumentalizar o estudante no uso social da lingua em
diferentes contextos, para que serviria aleitura de literatura? Qual sua
diferenca em relacdo a outros textos? Como se trabalhar essa possivel
diferenca na formacéo?

Depois da superagio do paradigma verndculo que justificava a lite-
ratura como substancia do canone escolar, essas questdes atravessaram
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e nos apresentaram dife-
rentes perspectivas ao longo da publicagdo dos documentos correlatos.
De um lado, o campo textual tornara-se, com a virada comunicativa,
mais aberto a diversidade; por outro, essa abertura era feita também de
modoaacomodar um publico que possuia e praticava diferentes formas
de cultura e delingua. Tornada, aparentemente falando, a escola ptiblica
mais democratica e menos elitista, o ensino de literatura carecia de encon-
trarnovasjustificativas para sua manutencio diante de segmentos sociais
que buscavam néo mais o bacharelismo praticado pelos privilegiados de
antes, mas a promessa de mobilidade social'.

Diante disso, pode-se observar que aliteratura ¢ objeto dereiteradase
cambiantes declaracdes quando acompanhamos os documentos oficiais da
Educagdo Bésica. Os PCN do Ensino Fundamental Il mostram jd um pouco
dessa indefini¢do. Nesse documento, podemos dizer que estamos a meio
caminho entre uma concepcéo de abordagem literdriaherdeiradahistéria
literaria e outra, marcada pela distin¢fio e potencialidade do literdrio em

1 Deve-se aqui frisar que, a despeito do objetivo de ensino ser distintivo e normativo no
que serefereaouso dalingua, isso ndo significa que aliteratura ndo possater sido viven-
ciada como experiéncia estética mesmo assim por muitos estudantes que tomaram
contato com os textos divulgados na escola, mediados pela reflexdo de professores
qualificados. O relato de tantos escritores danossaliteratura demonstra essa dimenséo
resistente que opera na leitura literaria, transgredindo os objetivos oficiais.
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relacdo a outros tipos de textos. Por exemplo, na se¢do “Valores e atitudes
subjacentes as praticas de linguagem”, que demarca o que deve ser posto
como horizonte a desenvolver junto aos estudantes, lemos, entre os pontos
pleiteados, um desiderato que se pode reconhecer derivado da matriz
histérico-literdria: o “interesse pela literatura, considerando-a forma de
expressdo da cultura de um povo” (Brasil, 1998, p. 64). Porém, em outra
secdo, “A especificidade do texto literdrio”, sdo razdes novas de outra
ordem que nos sdo apresentadas paraajustificaciio daliteraturanaescola.
Elaseriaum tipo de texto que, por meio dafic¢io, pode reelaborar omodo
como compreendemos arealidade, pois “[...] enraizando-se naimaginac#o
e construindo novas hipdteses e metéforas explicativas, o texto literdrio é
outraforma/fonte de producdo/apreensio de conhecimento” (Brasil, 1998,
p-27).Aindaestritamente do ponto devistalinguistico, o textoliterdrio se
justificaria por explorar as potencialidades de sentido dalingua paraalém
damera comunicagfo e expressdo cotidianas, o que faria dele uma forma
de experimentar o uso estético da lingua. As propriedades singulares dos
textos literdrios se mostrariam muito mais significativas em termos de
objetivos de aprendizagem que a tradicional abordagem como modelo para
imitac8o gramatical ou de incorporacio de valores morais, ainda criticam
0s PCN para o Ensino Fundamental II.

Contudo, embora a se¢fio “A especificidade do texto literdrio” apre-
sente uma discussdo promissora sobre as potencialidades da literatura
na formac#do, ela nfo se desdobra articulada de maneira sistemdtica no
documento, seja na abordagem da leitura, seja nas préticas envolvendo
textos orais e escritos, ou ainda na reflexao sobre os usos da lingua. Ela
acaba por se tornar uma se¢fo que ambiguamente marca a diferenca do
literdrio em relacdo a diversidade textual da comunicacgo cotidiana, ao
mesmo tempo que isola tal diferenca, pois ndo é retomada em outras
secOes que explorem possibilidades efetivas de combinaco e manejo.
Dessaforma, suas singularidades ali referidas tendem a se tornar curio-
sidade, esvaziadas suas potencialidades enquanto objeto de interro-
gacio e aprendizagem dalingua. Esse procedimento, em geral dubio com
relacdo ao texto literdrio, podemos ver nos documentos posteriores para
o Ensino Médio também.
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Quando os Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM)
sdo publicados, eles ndo mais retomam essa especificidade da literatura
referidanos PCN acima (forma de conhecimento por meio da experiéncia
estética). Antes, voltam-se a critica de seu tradicional ensino e, contradi-
toriamente, condenam e reproduzem a abordagem da histdria literdria.
Quando condenam, suabase paraisso parte davalorizagio da “natureza
social e interativa da linguagem” (Brasil, 1999, p. 18). Nessa perspec-
tiva, dever-se-ia superar aquela dicotomizacgo entre lingua e literatura,
compreendendo essa como diluida na area de leitura, e, aquela, dentro
dagrande drea de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias®. Nessa pers-
pectiva, os PCNEM refor¢am o atendimento da comunicabilidade social
dos alunos como prioritdrio na formacéo.

Quando admitidaaliteratura, é ndo mais a partir da historialiterdria,
mas como representacdo sociocultural da diversidade brasileira. Segundo
0s PCNEM, o contato com a verbaliza¢io simbdlica de diferentes iden-
tidades seria também propiciado pela literatura, tal como o exemplo de
Guimardes Rosa ilustraria:

[...] procurounointerior de Minas Gerais a matéria-prima de sua
obra: cendrios, modos de pensar, sentir, agir, de ver omundo, de
falar sobre o mundo, umabagagem brasileira que resgata a brasi-
lidade. Indo as raizes, devastando imagens preconceituosas, legi-
timou acordos e condutas sociais, por meio da criagio estética

(Brasil, 1999, p. 20).

2 Criticas ao desprestigio que a linguagem verbal recebe quando diluida na area de
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias podem ser lidas em Perrone-Moisés (2006).
Ainda sobre isso e mais curiosamente ainda — porque ¢ um suporte teérico dos PCN
—, sdo as consideracdes de Bakhtin (Volochinov) (2010, p. 38) sobre a primazia da
palavra no estudo das ideologias: “A palavra acompanha e comenta todo ato ideolé-
gico. Os processos de compreenséo de todos os fendmenos ideoldgicos (um quadro,
uma pega musical, um ritual ou um comportamento humano) ndo podem operar sem
a participagdo do discurso interior. Todas as manifestagdes da criacéo ideologica —
todos os signos ndo-verbais — banham-se no discurso e ndo podem ser nem totalmente
isoladas nem totalmente separadas dele”.
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Ouseja, é na perspectiva de texto exemplar das variantes linguisticas
e culturais, enquantovoz de identidades diversas, que aliteratura encon-
traria sua utilidade na escola. Também, ao defender a participacgo dos
estudantes, o canone literario é contestado a partir do ponto de vistados
alunos, os quais questionam a sua autoridade, em uma passagem célebre
e muito criticada (Osakabe; Frederico, 2004).

Porém, quando o mesmo documento se refere as competéncias e habi-
lidades que se deve estimular junto aos estudantes, encontramos aantiga
defesa da perspectiva histérico-literaria antes condenada: “Recuperar,
pelo estudo do texto literdrio, as formas instituidas de construgéo do
imagindrio coletivo, o patrimonio representativo da cultura e as classi-
ficacBes preservadas e divulgadas, no eixo temporal e espacial” (Brasil,
1999, p. 14). Em suma: o que antes se recusava, contraditoriamente,
depois se reintroduz.

Trés anos depois, os PCNEM+ sdo lancados e com eles se procura
superar essas contradi¢des apontadas nos PCNEM em relagéo a abor-
dagem literdria. Nesse documento, ao tratarem da disciplina de Lingua
Portuguesa, define-se lingua como patrimonio cultural de que nos apro-
priamos ao dela fazer uso. Isso dd margem para que a perspectiva da
histdrialiteraria sejaretomada e de fato é o que vemos nesse documento,
adespeito de sua anterior e parcial condenagio nos PCNEM:

Alingua, bem cultural e patrimoénio coletivo, reflete a visdo de
mundo de seus falantes e possibilita que as trocas sociais sejam
significadas e ressignificadas. No dominio desse conceito est4,
por exemplo, o estudo da histéria daliteratura,a compreensdo do
dinamismo dalingua,a questfio dorespeito as diferencas lingiifs-
ticas, entre outros (Brasil, 2002, p. 66).

Vé-se que junto coma perspectiva da expressdo da diversidade linguis-
tico-cultural, antes valorizada pelos PCNEM, agora a histdria literdria
¢ mais uma vez resgatada porque auxiliaria na compreensdo tanto da
variacio dinamica da lingua como também dos valores que seu patri-
monio possui. Dai que, entre as competéncias e habilidades que o aluno
deve desenvolver em Lingua Portuguesa, encontramos: “identificar
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obras com determinados periodos, percebendo-as como tipicas de seu
tempo ou antecipatdrias de novas tendéncias” (Brasil, 2002, p. 65). Ou
seja,a perspectivadadiversidade cultural que aliteratura deveriailustrar
convive imperturbdvel com a tradi¢fio periodoldgica dahistérialiterdria.

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), dadas a
luz em 2006, realizam a critica dessa indefini¢do do literdrio no Ensino
Médio. As OCEM retomam o percurso historico daliteraturano curriculo
e tentam superar o paradigma da histdrialiterdria que os PCNEM ousaram,
mas néo o fizeram. Critica-se a tradi¢fio bacharelesca que, amparada no
paradigma verndculo, animou o ensino de literatura no Brasil, servindo
seus textos antes “[...] apenas como objeto de culto; culto do estilo, do
‘bem escrever’ e até mesmo do exagero retdrico de alguns escritores;
ou, entdo, apenas como suportes das andlises sintdticas e morfoldgicas”
(Brasil, 2006, p. 51). Para superar essa tradi¢do, o documento recupera
e avanca na discuss@o iniciada nos PCN sobre a natureza especifica do
textoliterdrio. Enfatizando uma concepco humanista e de contraposi¢éo
areificacdo no mundo damercadoria, as OCEM justificam a presenga da
literatura na Educagdo Bésica pelo exercicio de liberdade e critica que a
fruicdo estética permitiria. Por que estudar literatura? Porque é um texto
de natureza menos pragmatica que os demais e cuja experiéncia permite
o exercicio daliberdade, responde o documento.

Mas, diante da questdio do lugar da literatura em relagéio a diversidade
textual, como se posicionam as OCEM? Como a distincgo da literatura
convive comavalorizacio da pluralidade que a virada comunicativa efetivou?

Sempre respaldada pelos argumentos de Antonio Candido em “O
direitoaliteratura” (1995),as OCEM admitem o convivio com a diversi-
dade textual como umarealidade, mas reforcam a formagéo literdriacomo
um processo que habilitahierarquizar os textos. Na perspectiva da supe-
ragdo da condic8o de reificagdo humana, é a “[...] demasiada tolerancia
relativamente aos produtos ditos ‘culturais’, mas que visam somente
ao mercado” (Brasil, 2006, p. 56) que ¢é visada naquele documento. Isso
implica que os textos de consumo sejam postos como de valor menor, sem
omesmo grau de elaborac&o estética que deve ser objeto da formaco:

204



Qualquer texto escrito, seja ele popular ou erudito, seja expressdo
de grupos majoritarios ou de minorias, contenha dentncias ou
reafirme o status quo, deve passar pelo mesmo crivo que se utiliza
paraos escritos canonicos: Ha ou ndointencionalidade artistica? A
realizagio correspondeu ainten¢fo? Quais os recursos utilizados
paratal? Qual seu significado histérico-social? Proporciona ele o
estranhamento, o prazer estético? (Brasil, 2006, p. 57)

Ve-se que é adiferenca estética contextualizada politicamente o critério
para hierarquizar os textos. O canone teria valor distintivo, portanto,
devido ao efeito de estranhamento produzido, poderiamos concluir,
enquanto que a cultura de massa nos poria diante de uma experiéncia
décil, sem questionamento da linguagem e do mundo que ela perfaz.
Isso nos faria encontrar uma funcfo para a literatura na perspectiva da
negatividade que ela desempenharia no mundo da cultura, no exercicio
daliberdade que ela tornaria possivel pela imaginacéo critica do mundo
e de nds préprios.

Ao propor uma distingéo do literdrio em relacdo aos demais textos
amparados pela experiéncia estética do estranhamento em relagdio ao esva-
ziamento da linguagem na comunicac8o pragmatica,as OCEM também
receberam criticas. Isso porque nessa distin¢do hd também, além da
diferenca, hierarquizagiio, valoracio. E como se houvesse um campo das
faceis leituras juvenis e dos best-sellers e outro da “[...] leitura de obras
diferentes desse padrio - sejam obras da tradic&o literdria, sejam obras
recentes, que tenham sido legitimadas como obras de reconhecido valor
estético” (Brasil, 2006, p. 70). Seria esse segundo campo, legitimado pela
critica como digno de merecimento, que deveria ser oferecido ao estu-
dante, porque a partir dele se descortinaria possivel uma “outra forma
de conhecimento de si e do mundo” (Brasil, 2006, p. 70).

Ora,nada garante que as obras por sisds seriam capazes de se consti-
tuir nessa estranheza transformadora do leitor e do seu mundo sem um
processo investigativo-interpretativo que as constitua como tal. Ndo que
as OCEM nada digam sobre isso, sobre o ato de ler como dimens&o cons-
tituinte da experiéncia estéticae, por conseguinte, instancia de produgio
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de juizos. Hé referéncias a Estética da Recepgio e ao arco entre leitor
vitima e leitor critico de Umberto Eco, por exemplo, que apontam: para
aleitura como ato de concretizacio do texto literdrio; para o leitor como
paciente de efeitos dalinguagem e agente decifrador de seus mecanismos.
Todavia, as criticas enderecaram-se a sugestdo das OCEM de que hdum
valor inquestionavel em algumas obras, o cdnone, sem necessidade de
verificac8o critica do ato institucional que as valorou’; ou mesmo que,
em termos de formac8o auténoma, o proprio ato de ler criticamente as
obras seja mais decisivo para a valoracgo delas do que o juizo institu-
cional previamente favoravel.

Para buscar o come¢o no fim

Adiversidade textual como objeto paraaaprendizagem dalinguaa partir
dos anos 1970, como vimos, fez sucumbir o prestigio da literatura como
pilar do paradigma de ensino vernaculo. Sua manutencgo ainda se fez por
inércia com a perspectiva da histdria literdria. A partir dos PCN (1998),
mesmo que tangencialmente, comecam a surgir novas justificativas que

3 “[S]e,paraalguns,aleiturade obras nio consagradas ¢ o rebaixamento do ensino, por
outro lado, o canone também confirma e forja um esquema centrado num sistema de
valor que ndo é questionado pelo aluno e muito menos discutido em seus critérios de
valoragdo, permitindo a reflexdo. Além disso, se o objetivo é a ‘dimens&o formativa
do leitor’ e uma ‘frui¢do mais apurada’, ndo nos parece que sé os classicos conseguem
mobilizar essa formagao; ao contrdrio, quanto mais diversificado e problematizado for
omodelo estatico da literatura para o aluno, mais competéncia tera para desenvolver
o pensamento critico” (Segabinazi, 2016, p. 69).

4 “[A]s OCEM dedicam muitas de suas paginas a uma categoria que, no fim das contas,
flertacom aquele mesmo mundo de meios e fins com que aliteratura romperia: a escolha
ouselecdo dos textos. Trata-se de uma questdo sem divida importante e que merece o
devido debate, porém, neste volume, compreendemos que uma descricéo consistente
daideia de postura pode paralelamente responder a muitas das perguntas que aparecem
sob o signo liberal de escolha — o impasse em torno da selecdo ou néo de best-sellers
paraaauladeliteratura, por exemplo, apresenta-se como um falso problema, umavez
caracterizada a postura na relagdo com a produtividade do objeto” (Duréo; Cechinel,
2022, p. 68).
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passavam pela exploragdo de seu potencial cognitivo a partir do uso esté-
ticodalingua. Os PCNEM e PCNEM+ hesitaram entre a dilui¢do da litera-
turanas préticas deleitura, sua dentincia como institui¢io excludente, sua
permanéncia como perspectiva de compreensgo do patrimonio cultural.
Diante dessas contradi¢cdes,as OCEM sugeriam, apesar das indefini¢des,
um movimento no sentido de compreender a literatura e a arte pelo seu
potencial de negatividade, como formas capazes de questionar o valor
dasa¢des no mundo, incluindo o valor de si préprias.

Ditotudoisso, recuperado o percurso das fungdes daliteraturanaescola,
visto essa evolucdo em que o purismo é superado pela diversidade como
principio do ensino de lingua, podemos dizer que, na BNCC, estamos em
terreno oposto aos horizontes do paradigma do ensino purista da lingua
e sua homogeneizacgo nacional. Nela, destaca-se o papel da literatura
enquanto veiculo de abertura paraadiversidade cultural, intentando com
issoum efeito de humanizaco interiorizado pelos estudantes no processo.
Trata-se deuma premissaque a BNCCincorporae divulga e que aparente-
mente mostra-se simpdticamesmoacriticos dela (Amorim; Souto, 2020).
Eadiversidade, como moldura do literrio, que agora gostaria de abordar,
buscando situar o contexto de suaemergénciae o seuusodentrodaBNCC.
Na sequéncia desta secdo, primeiro, localizarei a Base dentro da perspec-
tivaneoliberal de educagfio; depois, situarei o conceito de diversidade aluz
de sua apropriacgo pela instancia do mercado; por fim, problematizarei o
esvaziamentoaquealiteratura pode ser submetidaquandoreunidaauma
perspectiva de humanizacdo neoliberal.

A teoria das competéncias

N#o obstante a instabilidade politica durante a qual foi promulgada, a
BNCC manteve uma solucgo de continuidade com os PCN, na medida
em que faz da teoria das competéncias seu principio organizador. Por
competéncia, devemos entender a capacidade de pér em movimento
conhecimentos, habilidades, técnicas e juizos para resolver problemas
em contextos especificos. As competéncias, por sua vez, expressam-se em
habilidades que devem ser asseguradas na aprendizagem dos estudantes
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ao longo da Educac@o Basica. Elas sdo como metas que dizem respeito
aos diferentes objetos de conhecimento que carecem de ser dominados
no processo formativo. Do ponto de vista pratico, as habilidades séo
um fazer que indicaria o dominio do conhecimento e, decorrente dessa
evidéncia, passivel de verificagfio, de checagem acerca de suaapropriacéo
pelo estudante em testes de avaliacio. ABNCC é um horizonte de compe-
téncias que se persegue pela incorporacgo de habilidades que se podem
mensurar a fim de avaliar a eficiéncia do processo educativo no que se
refere a consecucdo das metas (Cechinel, 2019).

Vé-se que ¢ um modelo de formagio que se baseia numa concepgéo
pragmatica e utilitdria de educacéo, vinculado aos contextos de reorga-
nizacdo da escolaao mundo do trabalho e patrocinado por vérias organi-
zagdes mundiais (Laval, 2019; Cosson, 2021). Tais politicas educacionais
se oferecem como remédio neoliberal aos efeitos neoliberais da globa-
lizacdo econdmica: sendo atualmente o mundo do trabalho frequente-
mente instavel em decorréncia das mutagdes tecnoldgicas, das fusdes de
conglomerados e dos movimentos multinacionais de busca de méo de
obra mais barata, entre outras razdes, tornar o trabalhador mais capaz
de se adaptaratais transi¢des, respondendo logo e eficazmente as novas
demandas, responsabilizando-se ele mesmo por isso, pde-se como um
desiderato de Estados e empresas.

Se ateoria das competéncias fornece o terreno sobre o quala BNCC
propde seus horizontes de formagio, no que se refere a concepgio de
aprendizagem de Lingua Portuguesa, a perspectiva que nos é apresen-
tada é a “enunciativo-discursiva de linguagem” (Brasil, 2018, p. 67)5.
Trata-se de uma abordagem da linguagem que, a despeito da criticidade
que demonstra quanto a compreensdo e ao uso contextualizado dos
atos de comunicacgo, encampa também um pragmatismo que enfatizaa
aprendizagem do dominio das modalidades discursivas na sua adequacéo
as diversas situacdes sociais. Os géneros discursivos seriam objetos de

5 Umaabordagem acercada perspectiva enunciativa-discursiva dalingua, situando sua
formagdo e consolidagio no Brasil a partir de Bakhtin, bem como uma critica ao seu
pragmatismo, pode ser vista em Simdes e Cosson (2020).
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conhecimento perseguidos pela abordagem “enunciativo-discursivade
linguagem”, por exemplo. A aprendizagem da lingua, assim, reforca a
identificacfio e ouso dos diferentes protocolos que as diversas situacoes
sociais de comunicaciio podem solicitar.

Num passo a frente, a diversidade cultural é valorizada como um
horizonte a que o estudante deve ser apresentado de modo a respeitar
também asidentidades que se expressariam em outras variantes linguis-
ticas e, pragmaticamente, se apropriar e usar os géneros em que a diver-
sidade se manifesta. Compreender e usar os diferentes tipos de textos
nos contextos sociais de uso articula-se com uma compreensao aberta de
cultura, em que as diversas manifestacdes no tempo e espago sao apre-
ciadasapartir de umavisada que nfo as hierarquiza, mas que busca indis-
tintamente respeitar o valor intrinseco que possuem.

Diversidade e seus usos

Numa primeira avalia¢fo, a diversidade como horizonte formativo parece
nos chegar positivamente, fazendo-nos compreender que a convivéncia
num mundo atravessado por diferentes culturas e modos de ser ¢ antes
de tudoumariquezaapreservar. Isso porque adiversidade vem se cons-
tituindo num novo ideal de nossos tempos, superando a universalidade
iluminista. Na histéria da Antropologia, por exemplo, a diversidade
vai sendo paulatinamente contraposta ao etnocentrismo, na medida
em que as criticas a ideologia do progresso e da civilizagio ocidental
ganharam corpo a partir da constatacio de que ndo hd um critério obje-
tivo e universal para se hierarquizar as culturas numalinha evolutiva que
parta do primitivo para o civilizado sem omitir o relativismo dos juizos.
Como diz Renato Ortiz (2015, p. 10), hoje “o diverso se tornaumideal e
ouno, uma maldicéo”.

Todavia, o mesmo Ortiz (2015) nos lembra que, embora haja uma
sugestdo de convivénciaresolvida, o termo diversidade nfo implicanuma
pacificacdo das tensdes histéricas. O discurso da tolerancia carrega, é
claro,uma crencatalvez inocente na possibilidade de um abraco fraternal e
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definitivo entre desafetos identitarios, subjetivando os conflitos, fazendo
supor que suaresolucdio é uma questio de atitude pessoal antes de tudo.
Ora, os conflitos sécio-politicos tém uma poderosa histéria que néo se
desarma tdo facilmente. Mesmo os discursos de 6dio ndo ganhariamaluz
mididtica se ndo estivessem enraizados de maneira latente em eventos
sociais de exploragio, trauma, frustraggo, ressentimento etc. Por isso,
o préprio Renato Ortiz (2015) nos lembra que, embora seja um ideal
contemporaneo em relacfio ao uno, a diversidade supde um mal-estar
pelo potencial conflitivo que ela em si encerra, quando pensamos na
organizacdo de um destino comum num mundo globalizado. Ao apre-
sentar a diversidade como uma riqueza que se deve respeitar e cultivar,
faz-seisso, porém, muitas vezes — como na BNCC — numa perspectiva
subjetiva, que toma o individuo como paciente e agente de um aprendi-
zado da tolerancia para com o outro. Ora, essa postura retira, a nocéo
de diversidade, as contradicOes objetivas que lhe sdo préprias quando
a situamos em contextos histdricos, sociais, econdmicos. Nessas situa-
¢Oes, a diversidade apresenta conflitos cuja resolu¢do em muito supera
uma subjetiva boa vontade:

Asinteracoes entre as diversidades nada tém de arbitrarias. Elas
exprimem os conflitos manifestos nas situagdes histdricas concretas
(paises fortes versus fracos; transnacionais versus governos nacio-
nais; civilizacio “ocidental” versus mundoislamico; Estado nacional
versus grupos indigenas). Como coroldrio desse argumento, pode-se
dizer que as diferencas também escondem relacdes de poder.
[...] Por isso, é importante compreender os momentos em que
odiscurso sobre a diversidade oculta questdes como a desigual-
dade —sobretudo diante dainsofismavel assimetria entre paises,
classes sociais e etnias (Ortiz, 2015, p. 33).

Alémdisso, ndo se pode deixar de lembrar o quanto anocgo de diversi-
dade deixou de ser umabandeira de contestacdo para ser absorvidacomo
um componente das estratégias de mercado. Num mundo globalizado, a
expansdo concorrencial tem de compreender os novos publicosaque as
mercadorias serdo oferecidas de modo a customiza-las. O marketing pode
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se tornar étnico, feminista, favelado, pode se assumir qualquer coisaem
busca de agradar a diferenca do fregués. Ou seja, a diversidade foi adap-
tada ao mercado, fazendo do reconhecimento das diferencas um modo
de atender a nichos de consumidores. Assim, a atenc¢fo a diversidade
torna-se uma abertura para o outro em vistas da repeticio do mesmo®.

A humanizagéo neoliberal

Voltandoaexpressdoneoliberal daeducagona BNCC, penso que a diver-
sidade também ¢ instrumentalizada para a adapta¢io dos educandos as
novas necessidades domercado de trabalho. Dentro da teoria das compe-
téncias acionada pela BNCG, ela se constitui comoum horizonte que reforca
alégica de producio e consumo de mercadorias por parte dos individuos
antes que se ofere¢a como um contraponto: tudo se torna informacéo
com que se pode posicionar-se no mercado de midias digitais e quejandos.

No que se refere a literatura, ponto que aqui nos interessa, trata-se
de dar um objetivo formativo a abordagem literdria numa escola que
deve privilegiar o contato com a diversidade textual demandado pelo
mundo digital dehoje. Ameta com ela é ade que os estudantes, ao longo
daformac8ona Educaciio Basica, se constituam em “leitores-fruidores”,
ouseja, leitores “que ndo apenas compreenda[m] os sentidos dos textos,
mas também que seja[m] capaz[es] de frui-los” (Brasil, 2018, p. 156) e
de justificar seus gostos e juizos com outros leitores-fruidores. Nessa
empreitadaformativa, é a exposi¢fio a diversidade cultural, portanto, que
se mostra como estratégia pela qual a realizacdio desse referido sujeito
leitor vird a dar-se:

Damesma maneira, imbricada a questdo dos multiletramentos,
essa proposta considera, como uma de suas premissas, a diversi-
dade cultural. Sem aderir aum raciocinio classificatério reducio-
nista, que desconsideraas hibridiza¢des, apropriagdes e mesclas, é

6 Paraumanogio dos processos de apropriagéo e uso danocéo de diversidade no capita-
lismo global, veja-se o capitulo “Diversidade e mercado” da mesma obra (Ortiz, 2015).
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importante contemplar o canone, o marginal, o culto, o popular, a
culturade massa, a cultura das midias, a cultura digital, as culturas
infantis e juvenis, de forma a garantir uma ampliaco de reper-
tério eumainterago e trato com o diferente (Brasil, 2018, p. 70).

Ora, apesar de aparentemente desinteressada, a dimenséo pragma-
tica que sustenta a teoria das competéncias e de certo modo direcionaa
abordagem “enunciativo-discursiva delinguagem” acaba por emoldurar
a literatura também numa concepgdo utilitdria dessa ordem, apesar de
textualmente a negar. Vejamos isso.

Quando se aborda o campo artistico-literdrio, por exemplo, o termo
“fruicdio” ¢ empregado pela BNCC num espectro semantico confuso,
em que a estesia em relacio aos textos literdrios se exerceria em favor
de uma superacdo da leitura utilitaria de literatura, implicando o leitor
no jogo do texto, em seus desvendamentos: enleado na experiéncia do
texto literdrio, abre-se espaco a “dimens@o humanizadora, transforma-
dora e mobilizadora” dele (Brasil, 2018, p. 138). Logo abaixo se explica o
que vema ser ahumanizacgo atingida com o desenvolvimento das compe-
téncias e habilidades do campo artistico-cultural:

Por fim, destaque-se a relevancia desse campo para o exercicio
da empatia e do didlogo, tendo em vista a poténcia da arte e da
literatura como expedientes que permitem o contato com diver-
sificados valores, comportamentos, crengas, desejos e conflitos,
o que contribui parareconhecer e compreender modos distintos
de ser e estar nomundo e, pelo reconhecimento do que é diverso,
compreender a si mesmo e desenvolver uma atitude de respeito
e valorizago do que é diferente (Brasil, 2018, p. 138-9).

Quais os efeitos disso? Que tipo de reflexos essa concepcio de defesa
da diversidade cultural produz na experiéncia com o literario proposta
pela BNCC? Sua defesa se ampara no pressuposto de que € o contatoe a
tolerancia com o diferente que nos transforma, humanizando-nos. Bem,
em principio chamaatenc8o que o texto de Antonio Candido (1995) sobre
aliteratura e os direitos humanos, que no cendrio brasileiro ganhou tanta
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repercussdo, receba uma interpreta¢do abom-mocismo, suprimindo que
em suadiscussio sobre ahumanizac@io hd algo de incontroldvel na expe-
riéncia daleitura literdria’.

Ora, hd um lado dionisfaco na experiéncia da fruicfio, para retomar
o termo da BNCC, que néo nos faz necessariamente sujeitos melhores
“segundo os padrdes oficiais”. No documento, humanizacgo e diversi-
dade séio sempre compreendidas como algo desejavelmente bom. Porém,
a experiéncia estética ndo nos oferecerd necessariamente “um bem” ao
final do percurso e esse acaso tanto se mostra mais valioso quanto pode se
tornar porisso mesmo uma forma de transgressdo aos mesmos “padroes
oficiais”. A humanizac¢io proposta por Candido (1995), quando apro-
priada pela BNCGC, faz suspender a sua perigosa dimens#o de contato
com o imprevisivel, domesticando-a, instrumentalizando-a. Da mesma
forma, a abordagem da diversidade como valor inquestiondvel também
priva a literatura de sua autonomia, impondo-lhe um papel de guardia
ou gestora da tolerancia com o diferente, as custas de suspender seu ser
deirredutivel alteridade.

Voltando a expressdo neoliberal da educagdo na BNCC, penso que
a diversidade é instrumentalizada para a adaptac@o dos educandos as
novas necessidades do mercado de trabalho. A discussdo das desigual-
dades e o esgarcamento do tecido social pelas necessidades de adaptacéo
constante ao mercado ficam como que encobertos pela nogéo de tole-
rancia com o diverso que cada um deve em si construir como forma de
transformar o mundo, “humanizando-0”, pelo contato comaliteratura®.

7 “[UJmconflito entreaideia convencional de umaliteraturaque elevae edifica (segundo
os padrdes oficiais) e a sua poderosa forca indiscriminada de iniciagdo navida, com uma
variada complexidade nem sempre desejada pelos educadores. Ela ndo corrompe nem
edifica, portanto; mas, trazendo livremente em si o que chamamos obem e o que chamamos
omal, humaniza em sentido profundo, porque faz viver” (Candido, 1995, p. 176).

8 Umacriticaaousoilimitado danogo de tolerancia, sem contextualizacdo do que deva
concretamente ser tolerado ou néo, ja pode ser vista em Marcuse (1965).
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Conclusoes

O paradigma do purismo se desfez a partir dos anos 1970 em meio a
modernizacgo social almejada pelo projeto desenvolvimentista. Naquele
momento, haviauma crenca generalizada de que aindustrializacgio, a urba-
nizac8o moveria o pais de uma situacfio de atraso para a modernidade,
os trabalhadores ganhando direitos nas novas circunstancias depois de
emigrados do campo, rompidos os lagos de coronelismo arcaico que os
controlavam. A literatura, dentro da disciplina de Portugués, também
foi arejada pela convivéncia com novas midias e ptblicos, respondendo
aos ventos de modernizacéo.

Entfo, se pensarmos no percurso doliterdrionaescolabrasileiradesde
a Republica, a principio tendemos a identificar que um processo demo-
cratizante foi efetivado. N#o ¢ dificil apontar o elitismo da perspectiva do
purismo linguistico, criticar o uso do canone literario como estratégia de
grupos para impor uma diferenca hierarquizante por meio de um padréo
linguistico e cultural. Podemos dizer que, coma BNCC, superamos umuso
da literatura como forma de cultivar um modelo vernaculo que excluia a
maior parte da populagfio alheia a escola e a culturabacharelesca, que alcan-
camos uma perspectivainclusiva que tomaaliteraturacomoumaformade
expressdo, entre outras, da diversidade linguistica e cultural. Mas também
podemos ler essa inclusdo como efeito deletério de outra ordem.

No inicio dos anos 1990, Roberto Schwarz resenhava “O colapso da
civilizacdo”, de Robert Kurz, para fazer o balanco histdrico dessa estra-
tégia desenvolvimentista que imantou generais da ditadura e revolu-
ciondrios marxistas. Ela tinha sido apanhada pelo contrapé da Historia,
superada peloaumento da produtividade obtido pelaalianca entre ciéncia,
tecnologia e capital que tornouamercadoria trabalho menos demandada.
Nossaméio de obrabarata jd ndo seria tdo mais decisiva para atrair inves-
timentos, gerando frustracéio numa populacio que, em busca de mobili-
dade social, se amontoou em favelas urbanas: “Depois de lutar contraa
exploragdo capitalista, os trabalhadores deverdo se debater contraafalta
dela, que pode ndo ser melhor” (Schwarz, 1999, p. 184).
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Vivemos esses anunciados tempos, como sabemos. Na esteira das
modificagdes impostas pelo neoliberalismo, uma responsabilizacio
do sujeito pela gestdo empresarial de sua vida ganhou forca diante da
inovagdo constante da ordem produtiva. O mundo se tornouglobal para
os mercados que criaram uma ordem juridica internacional que impde
derrotas a soberania nacional, sem grandes resisténcias por parte dos
“interesses nacionais” também. Langados cada um a sua prépria sorte,
restaaeducacdo ser vendida como instanciaredentora das desigualdades,
oferecendoitinerdrios para os sujeitos livremente se constituirem como
empreendedores de si.

Emmeioaselvadaconcorréncia, a perspectiva “enunciativo-comuni-
cativa” delingua advogada pela BNCC veste as roupas dainclusgo linguis-
tica e cultural. Pelo discurso da defesa da diversidade, somos levados a
praticar atolerancia, contrapor-nos aos discursos de 6dio, ahumanizar-
mo-nos por meio da fruicdio de literatura.

A abertura para a diferenca nos langaria num mundo antipoda aquele
daexclusdo purista? Aparentemente. Pois, se antes aeducagioliterdria era
parapoucos que assim se distinguiam damassa, agora ela é paratodos: um
componente amais dageleiageral aser aprendida pelos estudantes demodo
a se sentirem incluidos no processo de fazer por si mesmos a diferenca.
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teorizagdes sobre seu processo, mas
identificando os limites delas quando —
porque ndo se considera ou porque se
pensa impraticavel a categoria da totali-
dade — deixam de lidar com as determi-
nagoes historicas e culturais acerca da
leitura. E entendemos que tais determi-
nagoes sao de fato colocadas em jogo
somente quando as bases epistemold-
gicas recebem acurado tratamento,
sendo reveladas.

E é assim que sustentamos mais
esta publicacdo, que tem no delinea-
mento da exposigcdo de suas ideias o
caminho que entendemos apropriado
e necessario para discussoes dessa
ordem: partindo dos fundamentos filo-
séficos nos primeiros capitulos, insti-
tui-se a base para as proposicoes
tedricas e ensaisticas posteriores. No
que podemos denominar como uma
terceira parte da obra, damos destaque
a literatura e ao seu ensino na educagao
escolar. Tal proposta se concretiza por
meio da participagdo dos autores que
fazem este trabalho, um grupo consti-
tuido por pensadores de imensa impor-
tancia para nosso percurso de estudos
€ pesquisas.



Este compilado de capitulos é
organizado por quatro autoras que,
ao longo de mais de dez anos, tém
mantido na explicitude do processo
de trabalho a coletividade que é parte
inexoravel da vida humana. Esta
organizagao € marcada, também, pelas
modificagbes — os saltos, os pulos —
na forma e no contetddo do nosso
pensamento. Aprendemos, ao longo
desta trajetodria coletiva, que a critica
ou é radical ou é conciliadora, e que a
conciliagado leva necessariamente ao
apaziguamento ou ao silenciamento
das contradi¢des sustentadoras

da exploragdo humana.
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