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Ata da sessdo da defesa de Tese do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao
(PPGE), do Centro de Educagao da Universidade Federal do Espirito Santo, da
discente SHEILA CRISTINA TREVISOL GUIMARAES, candidata ao titulo de
Doutora em Educacao, com defesa realizada as 09 horas do dia 26 de setembro do
ano dois mil e vinte e quatro, presencial e remotamente por meio de
videoconferéncia, conforme recomendado pela Portaria Normativa 03/2020 da
PRPPG. A presidente da Banca, Maria Amélia Dalvi, apresentou os demais
membros da comissdo examinadora, constituidos pelas/os Doutoras/es: Cleonara
Maria Schwartz, Priscila Monteiro Chaves, Rosana Cristina Zanelato Santos, Sérgio
Fabiano Annibal. Em seguida, cedeu a palavra a candidata que em trinta minutos
apresentou sua Tese intitulada “LITERATURA E ENSINO: A LEITURA INTEGRAL
DE A METAMORFOSE, DE FRANZ KAFKA, EM SALA DE AULA, E ALGUMAS
IMPLICACOES PARA A FORMACAO DE LEITORES CRITICOS NA EDUCACAO
BASICA”. Terminada a apresentacdo da aluna, a presidente retomou a palavra e a
cedeu aos membros da Comissdo Examinadora, um a um, para procederem a
arguigao. A presidente convidou a Comissao Examinadora a se reunir em separado
para deliberacdo. Ao final, a Comissdao Examinadora retornou e a presidente
informou aos presentes que a Tese foi APROVADA. A Presidente alertou que a
aprovada somente tera direito ao titulo de Doutora apds o cumprimento de todas as
obrigag¢des Curriculares e Regimentais do PPGE e da homologagao do resultado da
defesa pelo Colegiado Académico. Entdo, deu por encerrada a sessdo da qual se
lavra a presente ata, que vai assinada pelos membros da banca examinadora.
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Professor Doutor Sérgio Fabiano Annibal
Universidade Estadual Paulista

REGISTRO DE JULGAMENTO DA TESE DO CANDIDATO AO GRAU DE
DOUTOR PELO PPGE/UFES.

A Comissao Examinadora da Tese de Doutorado intitulada “LITERATURA E
ENSINO: A LEITURA INTEGRAL DE A METAMORFOSE, DE FRANZ KAFKA, EM
SALA DE AULA, E ALGUMAS IMPLICACOES PARA A FORMACAO DE LEITORES
CRITICOS NA EDUCACAOQ BASICA”, elaborada por SHEILA CRISTINA TREVISOL
GUIMARAES, candidata ao Grau de Doutora em Educagdo, recomendou, apés
apresentacao da Tese, realizada no dia 26 de setembro de 2024, que a mesma seja
(assinale um dos itens abaixo):

( ) Aprovada

( ) Reprovada

Os membros da Comissao deverao indicar a natureza de sua decisdo através de sua
assinatura na coluna apropriada que segue:
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RESUMO

A pesquisa visa a fundamentacdo teorica e pratica para um trabalho pedagogico a
partir da leitura integral de obras literarias no Ensino Médio. Objetiva compreender as
relacdes entre literatura e educagao escolar, com foco no ensino de literatura no
Ensino Médio; entende que o objetivo principal desse ensino seja a apropriacdo de
obras literarias que contribuam para a formacdo dos estudantes com vistas a
omnilateralidade. Tal apropriacdo ndo pode se dar sem a leitura integral dessas obras,
razao pela qual a tese toma como objeto de analise uma experiéncia docente com a
leitura de A metamorfose, de Franz Kafka. A proposta de leitura integral de obras
literarias e de um trabalho pedagdgico que vise a apropriacdo critica do saber
elaborado atinente a tais obras baseia-se na Pedagogia Historico-Critica, formulada
inicialmente por Dermeval Saviani. Trata-se de uma teoria pedagdgica que lastreia
uma didatica historico-critica, com um método de ensino organizado em momentos
articulados e mutuamente implicados, visando a passagem do empirico ao concreto,
pela mediacdo do abstrato. Defendemos a garantia de espaco e de tempo para a
leitura integral de obras literarias de qualidade, o que requer, por parte dos
professores, conhecimento tedrico sobre as potencialidades do texto literario e sobre
sua importancia para a formacdo humana, além da busca por metodologias
adequadas para o trabalho pedagdgico com esse tipo de texto na escola. Em termos

sociais, esse trabalho ndo se efetiva sem condi¢cdes materiais adequadas.

Palavras-Chave: Ensino de Literatura. Ensino Médio. Formacdo Humana. Franz

Kafka. Mediacao.



ABSTRACT

The research aims to provide a theoretical and practical basis for pedagogical work
based on the complete reading of literary works in high school. Its purpose is to
understand the relationship between literature and school education, with a focus on
teaching literature in high school; it understands that the main objective of this teaching
Is the appropriation of literary works that contribute to the education of students with a
view to omnilaterality. Such appropriation cannot occur without the complete reading of
these works, for which reason the thesis takes as its object of analysis a teaching
experience with the reading of The Metamorphosis, by Franz Kafka. The proposal for
the complete reading of literary works and a pedagogical work that aims at the critical
appropriation of the knowledge developed related to such works is based on Historical-
Critical Pedagogy, initially formulated by Dermeval Saviani. This is a pedagogical
theory that supports a historical-critical didactic approach, with a teaching method
organized in articulated and mutually implied moments, aiming at the transition from the
empirical to the concrete, through the mediation of the abstract. We defend the
guarantee of space and time for the complete reading of quality literary works, which
requires, on the part of teachers, theoretical knowledge about the potential of literary
texts and their importance for human development, in addition to the search for
appropriate methodologies for pedagogical work with this type of text in schools. In

social terms, this work cannot be effected without adequate material conditions.

Keywords: Teaching Literature. High School. Human Development. Franz Kafka.
Mediation.
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1 INTRODUCAO

Quando é verdadeira, quando nasce da
necessidade de dizer, a voz humana
néao encontra quem a detenha. Se lhe
negam a boca, ela fala pelas méos, ou
pelos olhos, ou pelos poros, ou por onde
for. Porque todos, todos, temos algo a
dizer aos outros, alguma coisa, alguma
palavra que merece ser celebrada ou
perdoada pelos demais.

Eduardo Galeano (2002)

Explicar como me tornei leitora € dificil... talvez nem seja possivel, ja que, para isso,
necessitaria ter um pouco mais de clareza sobre como se deu meu processo de
alfabetizacdo. Curioso é que dele pouco me lembro. Em meio a essa escassa
lembranca, porém, um fato atravessou o tempo e permanece bem vivo! Estudei, na
infancia e na adolescéncia, na mesma escola durante 8 anos; a época, a escola
oferecia de 12 a 82 séries, nomenclatura para o que hoje chamamos de Ensino
Fundamental | (de 1° ao 5° anos) e Ensino Fundamental Il (de 5° ao 9° anos).
Tivemos uma diretora que conhecia a comunidade, sabia o nome dos responsaveis
e onde moravamos. Justamente por isso, hdo era de se estranhar receber a visita
dela em qualquer hora do dia e sem aviso prévio. E foi em uma dessas visitas, sem
nenhuma programacéo, que ouvi a diretora dizer a minha mée, com voz de trovao:
“Olha, D. Elsa, se essa menina ndo aprender a ler nos préximos dois meses,
infelizmente vai ficar reprovada!”. Nao discorrerei sobre os fatos todos que se
sucederam aguela tempestade, mas o0 medo e a obrigacdo me acompanharam
durante os decretados dois meses. Nao falo da vontade de aprender a “ler”, porque
essa nunca me faltou. Tinha em mim uma vontade imensa de ler as palavras... as
palavras, ja que a realidade se impunha a mim e exigia que dela eu fizesse leitura...

e fiz... era a leitura de mundo, do meu mundo.

N&o sei exatamente como comecei a ler as palavras, mas o fato é que as palavras e
0 que elas significavam passaram a fazer sentido para mim... e iSso espantou de vez
a possibilidade de reprovacéo. Eu queria muito poder contar aqui como foram meus
encontros com Monteiro Lobato, Cecilia Meireles, Ruth Rocha, Lygia Bojunga, Pedro

Bandeira... 0 que daria talvez a este breve relato um tom mais poético, além de
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verossimil, mas, infelizmente, ter aprendido a ler ndo significou, necessariamente, ler
ficcdo. Ao que tudo indicava, nédo era para isso que eu havia sido alfabetizada. N&o
tinhamos biblioteca na escola, também ndo me lembro de me ter sido oferecido
outro tipo de texto que néo fosse para fins utilitaristas, para atender a necessidades
imediatas. Era a escola dando sinais do que se tornaria a educagao escolar: acao
para fins pragmaticos.

Frequentei, de 1985 a 1987, o Curso Normal, criado no Brasil em 1835, com a
finalidade de formar professores para atuarem no ensino primario, nome usado na
época. O Curso Normal era oferecido em cursos publicos de nivel secundario, hoje
Ensino Médio. Apesar de considerar satisfatéria a minha formacao nessa etapa, com
alguns professores preocupados em formar profissionais cuja pratica docente fosse
condizente com a formacédo integral dos individuos, ndo tive formagcdo para o
trabalho pedagdgico com o texto literario em contextos escolares, objeto e campo de
atuacdo desta pesquisa. Naquela época, eu ja gostava de me dedicar a leitura
literaria, apesar das condicGes objetivas adversas a essa pratica: familia com pouca
ou nenhuma escolaridade; condi¢éo financeira familiar baixissima (lembro-me de ter
que escolher quais livros didaticos minha mae iria comprar, j& que s6 poderia
comprar trés; escolhi, entdo, os das disciplinas da area de exatas, os demais livros
usava emprestados pelos colegas de classe); biblioteca a que tinhamos
pouquissimo acesso; pouca formacdo, por parte dos professores, relacionada a
praticas de leitura e nenhuma formacédo para o trabalho pedagdgico com o texto
literario. Nas aulas de Lingua Portuguesa, estuddvamos puramente a gramatica,
com suas regras e prescricdes. Gostaria muito de dizer que meu gosto pela literatura
e pela leitura literaria ganharam félego no Curso Normal, mas néo foi isso o que
aconteceu. No ultimo ano de curso, fui escolhida para estagiar em uma escola
particular do municipio de Cachoeiro de Itapemirim. E foi ali, onde fiquei por trés

anos, que pude, enfim, experimentar inicialmente a dor e a delicia de ser professora.

Fiquei por 24 anos na rede privada de ensino e, ao longo desse tempo, vi, nas aulas
de Lingua Portuguesa, muita preocupacdo dos professores com 0s aspectos
gramaticais da lingua. Ndo quero que o leitor interprete essa fala como defesa ao
nao ensino de gramatica na escola; ao contrario, acredito que o estudo da gramatica

pode colaborar para o desenvolvimento mental dos individuos. Contudo, comecei a



17

perceber que nas reunides de planejamento pedagdgico se discutiam muito as
estratégias metodoldgicas para que os alunos assimilassem as regras gramaticais,
mas pouquissimas foram as vezes em que o0s professores se reuniram para falar de
literatura e de uma metodologia pedagodgica adequada para o trabalho com texto

literario. O texto literario n&o era visto como elemento central no estudo de lingua.

Passou a ser para mim, entdo, um desafio planejar atividades em que o0 texto
literario fosse nuclear, até hoje o é. O que quero dizer com o texto literario
assumindo um papel nuclear nas aulas de lingua portuguesa é o mesmo que Dalvi
(2013, p. 78) afirma em:

[...] o texto literario ndo deve ser considerado como uma area apendicular
ou como uma area perifericamente aristocratica da disciplina de portugués,
mas como o nucleo da disciplina, como a manifestacdo da memodria e da
criatividade da lingua portuguesa.

Minha inquietacdo quanto as préticas de leitura literaria em contextos escolares é
recorrente e de longa data, o que impulsionou a pesquisa de mestrado intitulada
Educacéo literéria e formacéo de leitores no Ensino Fundamental: das metodologias
de ensino as experiéncias com leitura, realizada pelo Instituto Federal do Espirito
Santo. A hip6tese da pesquisa foi a de que, por meio de experiéncias significativas
de leitura literaria, é possivel uma aproximacdo entre aluno-leitor e texto literario,
colaborando para uma formacédo critica. O objetivo geral da pesquisa foi o de
investigar experiéncias com a leitura de textos literarios e construir caminhos para
um trabalho mais operativo sobre a linguagem, explorando as nog¢des representadas
a fim de favorecer a formacdo de leitores criticos. Procuramos investigar a(s)
forma(s) como o trabalho com o texto literario no ambiente escolar pode(m)
colaborar para a formacédo de leitores criticos. A pesquisa permitiu a elaboracdo de
um produto educacional (guia didatico) que propde um trabalho de leitura literaria
com o proposito de colaborar com essa formacao. Na referida pesquisa, enfatizamos
gue o trabalho com o texto literario s6 se torna produtivo quando a escola medeia,
de maneira intencional, planejada, organizada e sistematizada, o contato entre o
aluno e a literatura, estimulando, exercitando e vivendo a literatura em suas multiplas
possibilidades. Defendemos ainda que o contato direto com o texto literario desde as
séries iniciais sensibiliza os alunos-leitores e colabora para a formacgdo do leitor

critico, sujeito capaz de transformar sua realidade.
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Ndo podemos ignorar, no entanto, que um trabalho pedagdgico que intencione
colaborar com a emancipagdo humana encontra, na atual organizagédo da sociedade
(e, portanto, também nos documentos oficiais vigentes apés as reformas do Estado
brasileiro e da educacdo nacional implementadas dos anos de 1990 em diante),

talvez o principal entrave. Segundo Malanchen (2016, p. 3),

As reformas do Estado brasileiro, que, a partir da década de 1990,
adequaram o0 pais a uma reestruturacdo mundial do sistema produtivo
capitalista ou, em outras palavras, a chamada “economia globalizada”,
incluiram as reformas na educacdo escolar em todos 0s seus niveis e
aspectos. A defesa ideolégica da reforma do Estado se da pelo discurso de
sua atualizacdo e racionalizagdo, alegando-se que isso acarretaria a
superacdo de problemas como a alta da inflagdo e a desaceleracdo do
crescimento econdmico. Segundo os defensores do neoliberalismo, isso s6
poderia ser alcancado pela adaptagdo das politicas econdmicas e sociais
nacionais as exigéncias do processo de globalizacao.

A autora destaca que essas reformas ocorreram no ambito educacional como forma
de adequar a escola as exigéncias do mercado, o que significa uma adequacgao “aos
interesses hegemonicos de manutencao das condi¢gdes de acumulagcédo de capital”
(Malanchen, 2016, p. 3). Podemos afirmar, portanto, que as politicas publicas
relacionadas a educacdo sdo resultado de forcas ideoldgicas que ocorrem nos
dominios do Estado. Nessa empreitada de adequacao escolar ao modelo capitalista,
o curriculo passa a ser visto como importante meio para que eficiéncia e
produtividade sejam garantidas, em funcéo, é claro, das exigéncias econémicas do

capitalismo.

As estratégias usadas pelos oOrgdos governamentais “envolvem a estrutura
administrativa e pedagodgica da escola, a formagdo de professores, os conteudos a
serem ensinados, os fundamentos tedricos a serem seguidos e 0 modelo de gestéo
a ser aplicado” (Malanchen, 2007, p. 22). A nosso ver, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) representa um desses meios de garantia das ja citadas eficiéncia
e produtividade. Por isso, consideramos necessaria, ainda que breve, uma

apresentacao desse documento.

No site oficial da BNCC, o documento é apresentado como normativo e definidor das
aprendizagens que todos os alunos deverdo desenvolver ao longo da educacéo

basica. Sob o lema “Educacao é a base”, assim o site apresenta a BNCC:
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Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB, Lei n°® 9.394/1996), a Base deve nortear os curriculos dos sistemas e
redes de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas
pedagodgicas de todas as escolas publicas e privadas de Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil.

A Base estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se
espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade
basica. Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos tracados pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Basica, a Base soma-se aos
propdsitos que direcionam a educacédo brasileira para a formacdo humana
integral e para a construcdo de uma sociedade justa, democréatica e
inclusiva. (Brasil, 2018)

E importante destacar o fato de que o movimento de reformulacéo da educacéo, do

qual o Brasil faz parte, é global.

No caso do Brasil, segundo Saviani (2016, p. 74), a ideia original de uma base
comum nacional é fruto do movimento pela reformulacéo dos cursos de formacéo de
educadores, no bojo das lutas no processo de redemocratizacdo da sociedade

brasileira pos-ditadura civil-militar:

Esse movimento comecou a se articular no final dos anos de 1970,
materializando-se na | Conferéncia Brasileira de Educacéo, realizada em
S&o Paulo nos dias 31 de marco, 1° e 2 de abril de 1980, ocasido em que foi
criado o Comité Pr6 Participacdo na Reformulagcdo dos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura, que se transformou, em 1983, na Comisséo
Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores
(Conarcfe). Esta, por sua vez, deu origem, em 1990, & atual Associagdo
Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educacdo (Anfope). Nos
eventos realizados pelo referido movimento do campo educacional, a ideia
da “base comum nacional” foi sendo explicitada mais pela negacdo do que
pela afirmacdo. Assim, foi se fixando o entendimento segundo o qual a
referida ideia ndo coincide com a parte comum do curriculo, nem com o
curriculo minimo, sendo, antes, um principio a inspirar e orientar a
organizacdo dos cursos de formacdo de educadores em todo o pais. Como
tal, seu conteldo ndo poderia ser fixado por 6rgdo de governo, por um
intelectual de destaque e nem mesmo por uma assembleia de educadores,
mas deveria fluir das analises, dos debates e das experiéncias encetadas,
possibilitando, no médio prazo, chegar a um consenso em torno dos
aspectos fundamentais que devem basear a formacgéo dos profissionais da
educacéo.

Freitas (2018, p. 10) atribuiu a coalizdo de centro-direita entre o Partido da Social-
Democracia Brasileira (PSDB) e o entdo Partido de Frente Liberal (PFL) a introdugao
de um movimento pelas “referéncias nacionais curriculares”. O autor destaca que
essa coalizdo, depois de 8 anos de governo, ndo conseguiu eleicdo para um terceiro

mandato, assumindo, entdo, uma outra coalizdo, liderada pelo Partido dos
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Trabalhadores (PT), que prometia dar a educacao novos rumos. Segundo o autor, 0
impeachment da presidenta Dilma Roussef afastou o PT do poder e abriu espaco
para que postos-chave do Ministério da Educacdo (MEC) fossem ocupados por
membros do PSDB e, consequentemente, para a retomada dos debates sobre as
referéncias nacionais curriculares iniciadas pela entdo coalizdo de centro-direita
entre PSDB/DEM dos anos 1990.

A BNCC, de certa forma, ja era prevista na Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil na época de sua promulgacdo, em 1988. Vejamos o que diz o Art. 210: “Serao
fixados conteldos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e

regionais.”(Brasil, 1988 [revista])

A partir do sitio eletrébnico da BNCC?, retomamos, em um primeiro momento, 0

percurso historico oficial de idealizacao e a construcédo desse documento.

Em 1996, ocorreu a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDBEN), que no Artigo 26 prevé a elaboragéo de uma base nacional comum para a
educacdo béasica. Na sequéncia, em 1997 e 1998, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) foram consolidados em 10 (dez) volumes para o Ensino
Fundamental | (1° ao 5° anos) e outros 10 (dez) volumes para o Ensino Fundamental
Il (6° ao 9° anos). Para o Ensino Médio, os Parametros foram langcados em 2000. Em
2008, o Programa Curriculo em Movimento foi instituido, permanecendo até 2010.

Em 2009, foram fixadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil, com documento lancado no ano seguinte (2010). Ainda em 2010, as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNs) foram
definidas; antes dessas definicbes, no entanto, ocorreu nesse mesmo ano a
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), com documento que expds a
necessidade da BNCC como parte de um Plano Nacional da Educacdo. Vale
destacar que a 22 CONAE, realizada em 2014, condensou em um documento as
propostas e reflexdes para/sobre a educacéo brasileira, que serviu de mobilizacao

para a BNCC. Nos anos de 2011e 2012, portarias e resolu¢des deram conta de fixar

1Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 22 set. 2022.
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as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e

para o Ensino Médio.

Seguindo o percurso historico da Base, temos, em 2012 e 2013, respectivamente, a
instituicdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic) e o Pacto
Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM). Em 2014, ocorre a
regulamentacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE), com vigéncia de 10 (dez)

anos; das 20 metas que constituem o PNE, 4 (quatro) delas falam sobre a BNCC.

Em 2015, aconteceu o Seminario Interinstitucional para elaboracdo da Base,
envolvendo todos os assessores e especialistas ligados a elaboracdo do documento,
0 que se caracterizou como um marco importante no processo de elaboracao; pouco
depois, a primeira versao é lancada. Nesse mesmo ano, as escolas brasileiras
discutem o documento e, em 2016, a segunda versédo é disponibilizada. Ainda em
2016, aconteceram seminarios, envolvendo professores, gestores e especialistas,
para debater a segunda versdo; comecou a ser escrita a terceira versao. No inicio de
2017, o MEC entregou a versao final ao Conselho Nacional de Educacéo, para

elaboracao de parecer e projeto de resolucao sobre a Base.

A partir da homologacdo, em 2017, iniciou-se a “formagao” e a “capacitagao” dos
professores, como politica de apoio aos sistemas de educacdo estaduais e
municipais na elaboracdo e adequacdo de seus curriculos. A homologacédo e a
implantagdo da Base aconteceram nesse mesmo ano. Em 2018, com foco nas
partes homologadas da Base, ou seja, Educacéo Infantil e Ensino Fundamental,
educadores brasileiros sdo levados a estudarem o0 documento para melhor
compreenderem sua implantacdo e seus impactos nos referidos segmentos da
educagéo basica. A terceira versao da Base para o Ensino Médio foi entregue pelo
MEC ao Conselho Nacional de Educacédo, para debates por meio de audiéncias
publicas. Em 2018, houve instituicdo de programa de apoio a implementacéo,
mobilizacdo de escolas para debate e suposta contribuicdo com a Base, com a
criagdo de comités de debates. No final de 2018, o documento para o Ensino Médio
foi homologado. Fechamos esse percurso com as palavras do proprio sitio eletrénico
oficial da Base: “Agora o Brasil tem uma Base com as aprendizagens previstas para

toda a Educacgao Basica” (Brasil, 2018).
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Mas a que se destina a BNCC, afinal? Ao que nos parece, apesar de os discursos
levantarem a bandeira da melhoria da educacéo, a preocupacao principal da Base é
outra ou, por que ndo dizer, outras. Segundo Santos e Orso (2020, p. 168), “[...] as
conquistas em torno de um projeto de educacédo pautado na ciéncia, sistematizada
historicamente, passaram a ser atacadas, em favorecimento de uma formacao
sustentada pelo viés ideolégico, mercadoldgico, religioso, pragmatico e utilitarista”.

Os autores argumentam ainda que:

Nessa mesma direcdo de implementacdo de politicas educacionais que
estdo alinhadas ao recrudescimento do ideério burgués, podemos citar a
aprovacdo da BNCC em 2017. Com a aprovacao dessa Base, juntamente
com a reforma do ensino médio aprovada durante o governo Temer, ficou
evidente a tentativa de criar no pais uma politica curricular
homogeneizadora, esvaziada de conteldos e pobre de conhecimentos, ao
sabor das elites, desejosas de manter os trabalhadores alienados, condi¢do
para perpetuacéo de seus privilégios (Santos; Orso, 2020, p. 169).

A énfase dada pela BNCC a acdo pedagogica voltada para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades colabora para a alienacdo a medida que revigora “a
teoria do capital humano, uma vez que faz com que o individuo esteja,
permanentemente, em busca de adaptar-se a sociedade pela via de formacfes
fragmentadas e aligeiradas” (Santos; Orso, 2020, p. 169; Ramos, 2001). Em sintese,
temos uma Base que se sustenta no desenvolvimento de capacidades
socioemocionais e ndo no saber elaborado e no pensamento cientifico (Santos;
Orso, 2020, p. 172).

Na interface entre literatura e educacao, Dalvi (2018a) comenta a promulgacéo da
BNCC:

[...] ndo me contenta quando penso em uma educacdo literaria a ser
realizada por professores e estudantes em contexto escolar em afinidade
com uma Base Nacional Curricular Comum (BNCC) produzida para atender
a uma agenda internacional para a educac¢do (da Unesco, do Banco
Mundial, da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico) e a uma demanda de planificacdo curricular que interessa a
I6gica do controle e responsabilizacdo da “ponta” do processo (leia-se: das
escolas, professores e alunos).

Merece um olhar cuidadoso uma BNCC que nasce no contexto de uma
significativa participacdo de grupos empresariais privados e grandes
corporagfes na assessoria ao Ministério da Educacao, com o fito de permitir
a definicdo de objetivos e procedimentos estandardizados para a educacéo
basica e com o fito de permitir a producdo de indicadores quantitativos e
comparaveis. Penso que, no que tange a uma proposta de educagéo
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literaria complexa, ampla, sofisticada, aberta tal como aquela que defendi
nas linhas acima, uma Base Comum pode vir a ser nefasta no médio prazo
— de novo, ndo porque o que propde seja muito exigente e dificil, mas
justamente porque pode ser limitador, simplificador, pouco ousado.

Porém, é preciso ser realista na compreensdo do momento presente para a
educacdo literaria em contexto escolar:

a) os curriculos de formacéo de professores (entre os quais os de literatura),
seja na graduagcdo, seja no mestrado, tém sido sistematicamente
reformulados na direcdo de um esvaziamento de um corpo sélido e
reconhecivel de conteudos, experiéncias e saberes oriundos de diferentes
campos do conhecimento e na diregdo de uma defesa da formacgao “pratica”
ao custo do apagamento da formacao e reflexdo “tedrica” (inclusive com a
reducéo da carga horaria a uma carga horéaria realmente minima);

b) fomos empurrados, em nome de nossa culpa e de nossa auséncia de
reflexdo sistematica vincada pela dialética entre particular e universal, bem
como em nome de nossa incipiente participagdo politica na esfera publica, a
falsa escolha entre etnocentrismo e relativismo cultural, com os riscos para
0s mais pobres do empobrecimento da educacdo escolar no que tange a
garantia da apropriagdo de conteldos e préaticas reconhecidamente
importantes no desenvolvimento humano;

c) os exames em larga escala (para a educacéo béasica e para a educagéo
superior), via de regra, prescindiram da leitura de obras literarias integrais —
e trabalham com fragmentos “com unidade de sentido”, de modo que, no
gue tange ao processo de educacdo escolar/universitdria deu-se o
esvaziamento da experiéncia individual e partilhada de leitura literaria
integral e a inviabilizagdo da mediacdo literaria qualificada, em um sistema
feito pela racionalidade técnica, pela légica do controle e do lucro que vé
nos exames um fim educacional, e ndo um instrumento de avaliacdo
educacional;

d) ha, como dado constitutivo da histéria do Estado brasileiro, a
descontinuidade de politicas para o livro e a leitura no Brasil e uma énfase
na aquisicdo de obras em detrimento da formag&o de mediadores de leitura
literaria e da disseminacao de espacos de leitura literaria;

e) vivemos sob o ideario de projetos como “Escola sem partido” e sob os
riscos do avanco desse idedrio por sobre todo o sistema literario (critica
especializada, circulacdo de materiais de leitura, formacdo de escritores,
sistema editorial etc.).

[.]

A educacéo literaria que defendo e os leitores de literatura que espero que
essa educacdo literaria forme ndo cabem em um rol de competéncias e
habilidades, ndo sdo mensuraveis a partir de um rol de descritores
compativeis com testes padronizados de mdltipla escolha... mesmo que o
nome nos engane e fale em escolha, e em multiplicidade. (DALVI, 2018a).

Ou seja: ao tratar da educagdo literaria a luz da nova hegemonia no campo
educacional (com a assuncgédo da “Pedagogia das Competéncias”), Dalvi (2018a)
evidencia haver um esvaziamento curricular, um empobrecimento da educacédo
escolar, uma abdicacdo de leituras integrais, uma énfase no consumismo em
detrimento de relacdes humanas profundas e significativas. Noutras palavras, para a

pesquisadora, a questao curricular € crucial no debate.
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Entdo, diante desse cendrio adverso, em que o mais recente documento oficial
nacional orientador do trabalho pedagdgico em contexto escolar no nivel médio
retoma o neotecnicismo, aquelas propostas de ensino de literatura que sistematizei
em minha pesquisa de mestrado parecem inviaveis. Na condi¢cdo de professora,
como continuar insistindo na importancia da leitura de obras integrais, de inequivoco
valor literario, em escolas publicas de Ensino Médio? Fui buscando caminhos para
superar tanto o uso do texto literario como pretexto para o ensino gramatical quanto

0 ensino centrado nas chamadas escolas literarias.

Na contraméo dessas praticas, ou seja, da leitura literaria fragmentada, defendemos
a importancia da leitura de textos e obras integrais no contexto da educacao publica,
ja que a maioria dos estudantes s6 tem contato com os livros de literatura na escola.
Dalvi (2013), em uma das teses propostas para o trabalho com o texto literario nas

aulas de lingua, argumenta que:

Tese Il — A qualidade literaria (ela mesma sempre submetida a
guestionamentos) como critério primeiro para a escolha de textos a serem
lidos: os textos literarios lidos e estudados na disciplina de portugués na
escola devem ser escolhidos tendo em consideracdo o desenvolvimento
linguistico, psicolégico, cognitivo, cultural e estético dos alunos, mas devem
ser sempre textos de qualidade literaria, isto é, textos impares pela
criatividade, pela inovacao e pelo risco na utilizagdo da lingua e das formas,
pela densidade, pela originalidade, pela riqueza e pela seducdo dos mundos
representados, pela preocupagdo com o humano, pela possibilidade de
leitura aberta — uma leitura literaria que ndo desafie, instigue, provoque néo
merece o investimento do precioso tempo escolar (Dalvi, 2013, p.78).

A elaboracao de um curriculo que contemple o texto literario como elemento nuclear
nas aulas de Lingua Portuguesa ndo é uma empreitada tranquila. Forcas externas e
internas ao ambiente escolar sédo varias e diversas. Por ora, iremos nos deter a
alguns desafios recorrentes no Ensino Médio: tempo e espacgo restritos para um
trabalho menos objetivo com o texto literario; foco no estudo quase que exclusivo
das escolas literarias; auséncia de bibliotecas (quando existem, nem sempre Sao
acessiveis aos estudantes, algumas até “sacralizadas”); acervo restrito; auséncia de
bibliotecéarios; quantidade insuficiente de um mesmo titulo, o que inviabiliza a leitura
e a analise coletivas e compartilhadas; em muitas escolas existe a necessidade e/ou
imposicdo de se avaliar quantitativamente a leitura literaria realizada pelos

estudantes. Somam-se a isso formacdo dos professores, inicial e continuada,
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lacunar. Diante dessas dificuldades, propor a leitura integral de obras literarias, bem
como sua analise, no Ensino Médio, exige um trabalho pedagdgico intencional,
planejado, organizado e sistematizado, que esteja subsidiado em conceitos claros de
ser humano, sociedade e educacédo. A falta de clareza sobre qual individuo se quer
formar e para qual sociedade faz com que os educadores se percam nas varias
teorias pedagogicas; adotam, muitas vezes, uma dessas teorias (ou um mosaico de
varias delas) sem compreenderem quais concepcdes ela legitima e qual método

pedagogico propde.

A proposta de leitura integral de obras literarias no Ensino Médio e de um trabalho
pedagogico que vise a apropriacdo critica do saber elaborado atinente a tais obras
estd ancorada na Pedagogia Historico-Critica, inicialmente formulada, no final dos
anos 1970, por Dermeval Saviani, e levada adiante por diversos outros estudiosos;
trata-se de umateoria pedagogica que lastreia uma didatica historico-critica, com um
método de ensino organizado em momentos articulados e mutuamente implicados,
visando a passagem do empirico ao concreto, pela mediacdo do abstrato: pratica

social, problematizacao, instrumentalizacdo, catarse e prética social requalificada.

Para Saviani (2012), o trabalho educativo, de forma planejada, intencional e
sistematica, busca produzir em cada individuo singular a humanidade produzida
histdrica e coletivamente pelos seres humanos. O te6rico segue esclarecendo sobre
a importancia da selecao criteriosa e do sequenciamento e dosagem dos conteudos,
bem como sobre a importancia de se elegerem as estratégias metodologicas mais
adequadas ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico, conforme também adverte
Martins (2013).

Assim se manifesta Saviani (2011, p. 8-9) sobre a tarefa da Pedagogia Histérico-

Critica em relacdo a educacéo escolar:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condicbes de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestacdes, bem como as
tendéncias atuais de transformacéao.

b) Conversédo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne
assimilavel pelos alunos no espaco e tempo escolares.
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c) Provimento dos meios necessdarios para que 0s alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo
de sua producédo, bem como as tendéncias de sua transformacéo.

A tarefa da Pedagogia Historico-Critica, apontada por Saviani, a nosso ver, esta
essencialmente ligada a uma discussao mais ampla acerca do movimento entre
teoria e pratica. Todavia, esse trabalho pedagogico preconizado pela Pedagogia
Historico-Critica requer condi¢cdes materiais favoraveis. Sabemos que, na maioria
das escolas, a aquisicdo e disponibilizacdo de exemplares de obras literarias, por
exemplo, ndo € algo recorrente. Por isso mesmo, é fundamental um programa como
o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), desenvolvido pelo
governo federal brasileiro, que tem por objetivo central disponibilizar, de forma
gratuita, livros e materiais didaticos para as escolas de Educacao Infantil, Ensino

Fundamental (anos iniciais e finais) e Ensino Médio.

De acordo com o sitio eletrdnico do PNLD?, a avaliacdo, a compra e a distribuicdo
das obras didaticas sdo de responsabilidade do MEC e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao (FNDE). Vamos fazer apenas um recorte histérico do
programa, tomando como base o ano de 2017, ano em que, com o Decreto n° 9.099,
houve a unificacdo de todos os programas governamentais relacionados a livro. O
programa recebeu o nome de Programa Nacional do Livro e do Material Didatico,
uma vez que passou a distribuir também obras literarias. Pela primeira vez, em
2018, escolas puderam escolher obras literarias para compor e ampliar seus
acervos. Na ocasido, as escolas de educacédo infantil (creche e pré-escola), anos
iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° anos) e Ensino Médio que aderiram
formalmente ao programa fizeram a escolha. Também puderam participar
instituicbes comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos e
conveniadas com o Poder Publico que atendiam a Educacdo Infantil. Convém
destacar que para a creche, pré-escola e de 1° ao 3° anos do Ensino Fundamental a
escolha foi para o acervo das salas de aula; ja para o 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio, a escolha foi de acervo para a biblioteca, além

de dois livros para cada aluno.

No que se refere ao Ensino Médio, isso significou, a partir de entéo, a possibilidade

2Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld. Acesso em: 22 set.
2022.
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de um trabalho coletivo de leitura e de andlise literarias, com oportunidade de os
estudantes lerem juntos em sala, cada um com seu exemplar. Além disso, 0s
estudantes poderiam levar a obra para casa. Nao queremos dizer com iSsO que 0S
obstaculos a leitura de obras integrais no Ensino Médio desapareceram. Fazer o
titulo literario chegar as maos do aluno é resolver apenas uma pequena parte dos
problemas. H& outros que merecem atencdo quando o que se pretende é um

trabalho pedagdgico que realmente colabore com a educacao literéaria.

Por educacdo literaria, estamos entendendo o mesmo que Dalvi (2018b):

Qual seria, entdo, minha concepgdo de educacao literaria? Para inicio de
conversa, ela contempla a educacédo escolar (no que incluo a educacéo
superior), mas ndo se restringe a ela. Minha concep¢do de educagéo
literaria contempla a disciplina escolar de Lingua Portuguesa ou o campo
universitario dos Estudos Literdrios, mas também, igualmente, ndo se
restringe a eles. Por isso, minha defesa da educacéo literaria confirmaa
escola, a disciplina escolar e o professor de Literatura (seja na educacao
basica, seja no ensino superior) como participes privilegiados do processo
de educacéo literaria, mas néo alija do processo outros participes sem o0s
guais o literario e o processo educativo ndo acontecem, na amplitude da
acepcdo de educacdo com que trabalho: formacdo omnilateral do ser
humano pelo desenvolvimento critico de sua inteligéncia, emocédo e
sensibilidade em diferentes campos artisticos, cientificos e filosoficos,
visando a participac@o ativa e consciente na transformacgdo das condicdes
de vida humanas, em um contexto histérico e social complexo.

[..]

Por isso tudo, minha defesa da educacdo literaria confirma o lugar da
escola, da disciplina escolar e do professor de Literatura, mas incorpora
também outros espacos-tempos educativos e experiéncias, que acontecem
em bibliotecas, salas e clubes de leitura, feiras, jornadas, lancamentos,
palestras e mesas-redondas, teatros, Operas, slam’s, saraus, debates,
programas midiaticos, batalhas de repentistas e rappers, cineclubes (alguns
dedicados a recriacbes cinematograficas de obras literarias) etc. A
educacéo literaria que defendo e acredito dialoga com toda a cadeia de
trabalho e agentes que constituem os modos de existéncia do literario em
nossa sociedade: o escritor/produtor, o ilustrador, o tradutor, o performer, o
editorador, o editor, o projetista grafico, o revisor, o adaptador, o ator que
interpreta um papel ou monélogo literario, o0 mediador de leitura, o critico, o
ativista, o oficineiro literario, 0 musedlogo e o arquivista dedicado a acervos
e instituicdes de cultura literaria, o agente literario, o cineasta, o “mecenas”
ou “benfeitor” literario, o profissional do marketing, o jornalista cultural, o
intelectual que planeja e o corpo técnico que executa programas publicos
atinentes ao literario, o profissional de vendas... Desse modo, uma
educacéo literaria que faca jus a ideia de educacdo que defendo precisa
dimensionar ao sujeito em formacao essa complexidade — e prepara-lo para
atuar de modo critico, ativo e responsavel nela. [...]

[...] € preciso, sim, garantir a experiéncia de leitura, de escrita e de
discussdo literdria na escola, mas € preciso mais. A literatura €,
historicamente, uma dimenséo privilegiada da criatividade, questionamento,
resisténcia, problematizacao, tensdo. Sua abertura e sua generosidade com
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o processo de producdo de sentidos devem ser mobilizadas para sofisticar
nossa inteligéncia, nossa emogéo e nossa sensibilidade, para complexificar
e lancar adiante nossa vida intra e intersubjetiva. Nao faz sentido que ela, a
literatura — com toda a sua complexidade constitutiva e com sua fluidez que
escapa as definicdes e circunscricdes limitadoras — ndo seja central,
fundante, estruturante, nuclear em nossos processos de educacao.

A nosso ver, garantir espaco e tempo para a leitura literaria, principalmente no
Ensino Médio, em que ndo ha centralidade do texto literario nas aulas de Lingua
Portuguesa, requer, por parte dos professores, conhecimento teérico sobre as
potencialidades do texto literario e sobre sua importancia para a formacao humana,
além da busca incessante por metodologias adequadas para o trabalho pedagdgico

com esse tipo de texto em contextos escolares.

Paripassu, é necessario que os professores tenham condicBes materiais de trabalho
melhores, reconhecimento e valorizacdo profissional, formacao inicial e continuada
mais consistente, possibilidade de realizar estudos de pds-graduacéo afinados a seu
trabalho em sala de aula com reducao das jornadas ou liberacdo da carga horéria
didatica etc. Afora isso, as proprias condicfes de estudo dos matriculados no Ensino
Médio precisam ser melhores para que esse trabalho se efetive: na realidade atual,
grande parte dos adolescentes, além de estudar, precisa realizar estagios
remunerados ou assumir vinculos empregaticios precarios (quando nao trabalhar

informalmente), para ajudar no sustento familiar.

Em face do vivido e dos estudos realizados, o objetivo desta tese € compreender,
tanto retrospectivamente quanto prospectivamente, as relagbes entre literatura e
educacao escolar, particularmente focalizando o ensino de literatura no contexto do
Ensino Médio, entendendo que o objetivo principal desse ensino seja a apropriagdo
de obras literarias de qualidade, com potencial contribuicdo para o desenvolvimento
dos sujeitos do processo. Essa apropriacdo nao pode se dar sem uma leitura integral
de tais obras, razdo pela qual a tese toma como objeto de analise uma experiéncia
docente com a leitura de A metamorfose, do austriaco Franz Kafka, traduzida para o
portugués por Celso Cruz e inserida no PNLD literario. O cerne da analise esta nas
implicacbes de uma experiéncia docente de mediacdo da leitura integral de um
classico literario ocidental para o processo de formacdo leitora dos sujeitos da

pesquisa (a saber, estudantes da escola estadual CEl Attila de Almeida Miranda,
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localizada na zona urbana do municipio de Cachoeiro de Itapemirim).

Consideracdes feitas, apresentamos o percurso desta pesquisa:

No capitulo 2, apresentamos um compilado de pesquisas que dialogam, direta ou
indiretamente, com 0 nosso objeto de pesquisa. Nossa revisédo de literatura
intenciona detectar avancos concernentes a leitura literaria em contextos escolares,
principalmente no Ensino Médio; além disso, evidenciar as contribuices da nossa

pesquisa para ampliar os estudos sobre a relacao entre literatura e educagéo.

No capitulo 3, apresentamos e problematizamos as contribuicdes do materialismo
historico-dialético, a concepcdo de literatura de Antonio Candido, além dos
pressupostos tedricos de educacédo escolar e de trabalho pedagdgico em Dermeval
Saviani. Vale destacar que optamos por iniciar com uma sintese das principais
ideias da obra O que é Marxismo, de José Paulo Netto (2006), para que o leitor se

sinta auxiliado na compreensdo da complexa teoria de Marx.

No capitulo 4, exploramos o sentido de curriculo e sua relagdo com o contetdo
escolar, o que para Saviani (2020) esta ligado ao saber, ao conhecimento. Assim,
esclarecemos, a partir das contribuicbes desse teorico, de qual saber

especificamente estamos falando. Seguimos abordando, a luz da Pedagogia

Historico-Critica, a construcao do curriculo escolar.

No capitulo 5, defendemos a leitura integral de obras literarias no Ensino Médio.
Por isso, inicialmente apresentamos Franz Kafka, destacando, em linhas gerais,
caracteristicas de sua vida e de sua obra. Seguimos apresentando a obra A
Metamorfose, de Kafka, que faz parte do conjunto de objetivacbes culturais
historicamente produzidas pela humanidade e que, devido ao seu valor literario, se
tornou objeto de analise desta pesquisa. Para corroborar a nossa defesa,
apresentamos Franz Kafka a luz de Theodor W. Adorno (1998), de Modesto Carone
(1992) e de Gunther Anders (2007).

No capitulo 6, nos dedicamos a abordagem metodoldgica da Pedagogia Histérico-

Critica. Apresentamos o0 método pedagdgico, uma vez que essa teoria propde uma
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acao educativa voltada para o desenvolvimento do pensamento reflexivo e da
consciéncia politica dos estudantes por meio da analise critica da realidade em que
estdo inseridos. A partir das contribuicdes da Pedagoia Historico-Critica, a nosso
ver, 0 método em questdo é o mais adequado para o trabalho com o texto literario
no Ensino Médio. Para validar essa proposta, finalizamos com um quadro tedrico-

pratico a partir dos momentos pedagogicos do referido método.

Diante do percurso, apresentamos, derradeiramente, nossas consideracdes finais.
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2 TECENDO OS FIOS DE SOL: DIALOGOS COM OUTRAS PESQUISAS

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

gue apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

Jodo Cabral de Melo Neto (1994)

A elaboracdo deste trabalho configura-se como tentativa de contribuir para o
progresso das pesquisas educacionais na relacdo entre literatura e educacao
escolar. Diante desse intento, foi necessério buscar, em meio a pesquisas realizadas
sobre essa temética, a reverberacdo de discursos que abrem caminhos e
possibilidades, e que desafiam a originalidade. Chamamos de dialogo este espaco

por entendermos que:

N&o existe a primeira nem a Ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialégico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites).
Nem os sentidos do passado, isto é, nascidos no didlogo de séculos
passados, podem jamais ser estaveis (concluidos, acabados de uma vez
por todas): eles irdo sempre mudar (renovando-se) no processo de
desenvolvimento subsequente, dialogo futuro. (Bakhtin, 2011 [1974], p. 410)

Os trabalhos de reviséo bibliogréafica séo definidos por Noronha e Ferreira (2000, p.
191) como:

[...] estudos que analisam a producdo bibliografica em determinada area
temética, dentro de um recorte de tempo, fornecendo uma viséo geral ou um
relatério do estado-da-arte sobre um tépico especifico, evidenciando novas
idéias, métodos, subtemas que tém recebido maior ou menor énfase na
literatura selecionada.

Considerando o recorte da presente pesquisa, passamos a buscar producdes
académicas que dialogassem com nossa tematica. Fizemos um recorte temporal (de
2005 a 2020) na consulta ao catalogo de dissertacdes e teses da Coordenacgéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e ao acervo do Programa de
PoOs-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Ufes. Os descritores usados na busca

foram: leitura literaria; literatura e ensino; trabalho pedagdgico; curriculo. Como era
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esperado, houve um retorno de indmeros trabalhos; selecionamos, no entanto,
aqueles que dialogam com a nossa pesquisa no que se refere, especificamente, a

leitura literaria nos contextos escolares.

A ideia inicial era a de selecionar apenas dissertacfes e teses, jA que esses
trabalhos passam por leitura e andlise atentas de pesquisadores ligados aos temas
em questdo e sintetizam os resultados de investigagcbes mais alentadas. O que
ocorreu, no entanto, foi a constatacdo de que, apesar de a busca resultar em muitas
pesquisas a partir dos referidos descritores, n&o identificamos trabalhos, no recorte
temporal que fizemos, que abordaram a leitura integral de obras literarias no Ensino
Médio. Diante disso, selecionamos, por semelhanca tematica, ou seja, leitura/leitura

literaria, alguns artigos com os quais dialogaremos a seguir.

2.1 LINGUAGEM E LEITURA: CORRELACAO COM POLITICAS PUBLICAS

Cada momento social e histérico forja percepcées de mundo, de sociedade, de
lingua e de sujeito. Natural, portanto, que a concepcao de linguagem também tenha
se alterado ao longo da histéria. No campo educacional, é imprescindivel que se
tenha clareza sobre a natureza e o papel da linguagem. Os estudos compilados no
quadro 1 problematizam concepc¢des de linguagem que subsidiaram e subsidiam o

ensino, principalmente, no trabalho pedagdgico com a Lingua Portuguesa.

Quadro 1 — Producbes académicas que discutem concepcdes de linguagem e de

leitura em correlacdo com politicas publicas

Tipologia/Ano Titulo Autoria De que tratam os
trabalhos?
Dissertacao O ensino da leitura no Fernanda Zanetti A partir de uma anélise
Programa de Becalli documental, apresenta e
(UFES —2007) Formacdao de analisa dados sobre a
Professores abordagem de ensino de
Alfabetizadores (Profa) leitura construtivista do

Profa (Programa de
Formacéo de Professores

Alfabetizadores).
Dissertacao A leitura nos anos SandrinaWandel Rei Foram investigadas, por
finais do Ensino de Moraes meio de um estudo de
(UFES —2016) Fundamental: um caso, as concepcdes de
dialogo com linguagem e leitura que

professores e as tém os professores em
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atividades de leitura
registradas em
cadernos escolares

suas praticas
pedagoégicas em relacdo a
leitura.

Dissertacdo

(UFES - 2016)

Literatura nos anos
iniciais do Ensino
Fundamental:
documentos oficiais e
discursos docentes do
municipio de Serra/ES

Lorena Bezerra Vieira

A partir de um
levantamento tedrico-
bibliogréafico e de uma

pesquisa de campo,
analisa como a literatura é
revelada nos documentos
oficiais e nos discursos de
professores/as atuantes
nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Tese

(UFES — 2019)

A leitura literaria em
programas
governamentais de
formacéo de
professores
alfabetizadores do
inicio do século XXI
(2001- 2018): o
tropeco, a trapaca e o
deleite

Mariana Passos
Ramalhete

Analisa as concepcdes de
leitura literaria legitimadas
pelos programas federais
de formacéo de
professores
alfabetizadores do inicio
do século XXI, so eles:
Profa (2001 a 2002), Pro6-
Letramento (2005, 2008 e
2010 a 2012) e Pnaic
(2012 2018)

Fonte: Elaboracéo da autora.

Fernanda Zanetti Becalli (2007), em O ensino da leitura no Programa de Formacao
de Professores Alfabetizadores (Profa), a partir de uma andlise documental,
apresenta e analisa dados sobre a abordagem de ensino de leitura no referido
programa. Becalli (2007) destaca que o ensino da leitura em perspectiva
construtivista foi assumido pela Secretaria da Educagéo Fundamental (SEF) do MEC

como orientador da préatica docente nas classes de alfabetizacao.

O interesse da pesquisadora por essa teméatica intencionou compreender se a
fundamentacé&o tedrica e metodoldgica da abordagem legitimada pelo Profa ajudou a
promover préaticas de ensino que colaboraram para a formagéo de leitores criticos. A
pesquisadora afirma que os resultados de sistemas nacionais e internacionais de
avaliacao indicam que, no que tange a leitura, os estudantes apresentam, ao final da
educagéo basica, desempenho insatisfatorio. Vale ressaltar que o Profa surgiu com
a finalidade de capacitar professores alfabetizadores para a promog¢éo de préticas
pedagogicas que pudessem reverter esses resultados. O programa, no entanto,

segundo Becalli (2007), ndo conseguiu atingir esse objetivo.
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A pesquisadora relata que sua participacdo no Profa configurou-se como
oportunidade para encontrar respostas e construir solucées em relacdo a dificuldade
de alfabetizar estudantes em defasagem idade/série; oportunidade também para
descobrir uma metodologia capaz de formar leitores criticos. O Profa, no entanto,
como assinala Becalli (2007), ndo conseguiu responder a Vvarias questdes que a
intrigavam e os conhecimentos adquiridos na formagdo ndo contribuiram para

modificar sua pratica.

O corpus documental da pesquisa foi o kit de materiais escritos e videograficos do
programa. A pesquisadora, numa perspectiva dialégica, analisou o corpus partindo
do principio de que ler € um ato/préatica social que pressupde um processo de
aprendizado, o que requer um trabalho intencional e organizado por parte da escola.
Becalli (2007) afirma que “[...] as diferentes formas de organizacdo dos modelos de
ensino da leitura que fizeram parte da politica educacional brasileira estiveram
assentadas em diferentes concepcdes que, por sua vez, formaram distintos tipos de
leitores” (Becalli, 2007, p. 44).

Becalli (2007) caracteriza os fundamentos tedricos e metodologicos do ensino da
leitura no Brasil. A pesquisadora evidencia que, da Col6énia & Primeira Republica, os
métodos sintéticos e analiticos de alfabetizacdo estavam ligados a uma abordagem
associacionista, ou seja, “[...] os alunos se apropriavam da linguagem por meio da
pura imitacdo que requeria capacidade de associagdo mecanica, passiva e
repetitiva” (Becalli, 2007, p. 52). Percebe-se, portanto, que a concepcao de leitura

era de pura decodificacdo, afastando o ato de ler como produtor de sentidos.

Da Era Vargas ao Regime Militar, Becalli (2007) caracteriza como um espaco de
intersecao entre métodos de alfabetizacdo e afirma que, apesar da implementacao
de reformas educacionais e da expansdo do acesso a escola, ainda havia dois
modelos de educacdo: uma voltada a formacdo da elite burguesa para que esta
pudesse dirigir o pais; outra voltada as camadas populares, com intencdo de

prepara-las para o trabalho. Ficam aqui claros os interesses burgueses.

Becalli (2007) destaca que, com a maioria da populacdo sem saber ler e escrever,

por meio do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), novos principios
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foram propagados. A pesquisadora adverte que:

[...] havia, nesse periodo, uma urgéncia em alfabetizar um maior nimero da
populacdo, no entanto a preocupacdo do Estado ndo estava centrada nas
necessidades do povo e sim nos interesses burgueses. Em decorréncia
dessa situacao, a Escola Nova encontrou um terreno fértil para se propagar,
porque deslocou a responsabilidade com o ensino de leitura e escrita do
ambito politico para o ambito pedagdgico (Becalli, 2007, p. 56).
Nesse contexto, a pesquisadora afirma terem sido de fundamental importancia as
ideias de Paulo Freire (1993) sobre alfabetizacdo e sobre o ato de ler, além da
concepcao de educacdo como ato politico. Becalli (2007) conclui que de 1929 a
1985 os métodos sintéticos, analiticos e ecléticos permaneceram, porém as ideias
inovadoras de Freire (1993) deflagraram o problema da leitura no Brasil e

impulsionaram mudangas.

Becalli (2007), a partir de Soares e Maciel (2000), Mortatti (2004) e Pereira (2006),
ratifica que avancgos quantitativos nao significaram avancgos qualitativos na educacéo
no periodo pos-ditadura militar, mesmo em um momento em que a leitura passou a
ser vista como um instrumento de emancipacdo. Isso por falta de recursos
financeiros e investimentos governamentais. Surge, entdo, a implementacdo de
projetos e programas governamentais e nao-governamentais de incentivo a leitura,

sem abandonar a concepcao elitista de leitura.

No final dos anos de 1980, estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) encontraram no
contexto brasileiro espaco para ampla propagacédo, segundo Becalli (2007). Convém
esclarecer que a teoria de Ferreiro e Teberosky possui bases teéricas ancoradas
nos pressupostos da psicolinguistica de Chomsky e na psicogenética de Piaget
como forma de compreender os processos de aquisicdo de conhecimento sobre
lingua escrita (Becalli, 2007, p. 62). A pesquisadora deixa claro que Ferreiro e
Teberosky (1999) em suas analises desconsideram o capital cultural humano e as

funcdes sociais da linguagem escrita.

Contrariamente a concepg¢do de leitura legitimada pelo Profa, que possui
pressupostos teoricos do construtivismo e pressupostos metodoldgicos da resolugao

de situacbes-problema, Becalli (2007) defende a leitura como producéo de sentidos
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e ressalta “[...] a leitura como uma pratica social que se constitui numa atividade de
producdo de sentidos. Os sentidos s&o produzidos na interacdo autor-texto-leitor”
(Becalli, 2007, p. 191).

Consideramos as analises e reflexdes propostas por Becalli (2007) de extrema
importancia para a nossa pesquisa, ja que deflagram uma concepcao de ensino de
leitura, legitimada por um programa governamental de formacdo de professores
alfabetizadores, que exclui a linguagem, as experiéncias e as historias dos sujeitos
(alunos/as e professores/as). Apesar de a pesquisa de Becalli (2007) n&o especificar
a leitura literaria, nos sinaliza a possibilidade de essa abordagem reducionista em
relacdo ao ensino de leitura ignorar as especificidades do texto literario e de fazer

€CO0S em outros programas e documentos governamentais.

Sandrina Wandel Rei de Moraes, em dissertacdo defendida em 2016, A leitura nos
anos finais do Ensino Fundamental: um didlogo com os professores e as atividades
de leitura registradas em cadernos escolares, investigou, por meio de um estudo de
caso, as concepcdes de linguagem e leitura que tém os professores em suas
praticas pedagoégicas em relacdo a leitura. A pesquisa de campo foi realizada nas
quatro escolas da rede municipal de Pinheiros (ES) e envolveu onze professores de
Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental. Para a producédo dos
dados, questionarios foram aplicados e analisados. Além de registros escritos e em
audios, houve andlise documental das atividades de leitura constantes nos cadernos

dos alunos.

Moraes (2016), no primeiro capitulo, tendo como critério de selecdo a tematica e a
aproximacéo teorico-metodologica entre os trabalhos, propde didlogo com duas
producdes académicas da Universidade Estadual de Campinas e oito producdes do
PPGE/Ufes.

Reiteramos que Moraes (2016) dedicou-se a investigar, com base nos postulados
tedricos de Bakhtin e de Chartier, as concepg¢des de linguagem e leitura em
correlacdo com as praticas dos professores de Lingua Portuguesa relacionadas a
leitura a fim de que se pudesse conhecer a formacdo académica desses

profissionais, bem como suas experiéncias e praticas leitoras. A pesquisa
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intencionou também uma andlise da contribuicAo dessas concepc¢bes nas

estratégias mediadoras de leitura junto aos alunos.

A pesquisadora afirma que, durante o levantamento dos trabalhos com os quais
pudesse dialogar, ficou evidente a escassez de titulos especificos sobre o trabalho
pedagdgico com a leitura nas séries finais do Ensino Fundamental. Para Moraes
(2016), “Tal fato deixa claro que, apesar dos problemas envolvendo a leitura no
Brasil, ainda € preciso avancar consideravelmente nas pesquisas sobre

linguagem/leitura e praticas de leitura nos ultimos anos do Ensino Fundamental’.

Depois de dialogar com algumas producfes académicas sobre linguagem, leitura e
praticas de leitura, Moraes (2016) constatou que praticas leitoras que privilegiam a
decodificacédo e a leitura como avaliagdo sédo ainda predominantes em contextos
escolares. A pesquisadora afirma que essa concepg¢ado de leitura, ou seja, como
“decifragdo de um codigo” precisa ser investigada, além de se analisar como a

escola legitima essa concepc¢ao por meio de suas propostas de leitura.

Apés analise dos dados feita por Moraes (2016), a seguinte sistematizacao pode ser
estabelecida: a maioria dos professores participantes da pesquisa concebe “a
linguagem como expressdo do pensamento e meio de comunicagdo, o texto como
conjunto de palavras e frases para estudos linguisticos e a leitura como
decodificagao e interpretacao”; nos cadernos escolares dos alunos: as atividades de
leitura propostas, em sua maioria, ignoram o texto como elemento de interacdo e
producdo de sentido(s); o texto é usado para estudos linguisticos ou busca de

informacgoes.

A pesquisadora ressalta que a fragil formacdo docente e as condi¢cdes de trabalho
ndo favoraveis sdo fortes motivos para manutencdo das préticas de leitura
evidenciadas e analisadas nos cadernos dos alunos. Portanto, Moraes (2016)
defende que esse quadro s6 sera alterado a partir da formacéao inicial e continuada
dos professores. Além disso, Moraes (2016) apresenta a necessidade de os
professores repensarem as concepc¢oes de linguagem e leitura que subsidiam sua

pratica pedagdgica.
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Desse modo, destacamos que a pesquisa de Moraes (2016) lanca luz sobre a
relacdo entre o que pensam e o0 que fazem os professores. Apesar de a nossa
pesquisa privilegiar a leitura integral de obras literarias no Ensino Médio, as
conclusdes a que chegou Moraes (2016) podem ser pistas sobre a relacéo entre as
concepgOes de linguagem, texto e leitura que tém os professores atuantes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e as praticas de leitura literarias implementadas junto

aos alunos.

Lorena Bezerra Vieira (2016), na dissertacao Literatura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: documentos oficiais e discursos docentes do municipio de Serra/ES,
analisa, como o proprio titulo evidencia, como a literatura é revelada e legitimada
nos documentos oficiais e nos discursos de professores/as atuantes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Para isso, dialoga com professores que atuam
nessa etapa de ensino, numa correlagdo com as orientagcdes que subjazem aos
documentos oficiais em relacdo a educacao literaria. Vieira (2016), em dialogo com
Candido, Bakhtin, Chartier e Leahy-Dios, faz um levantamento tedrico-bibliografico
para uma analise das abordagens de educacao literaria. A pesquisadora destaca a
necessidade de ressignificar as concepcoes de literatura, bem como de refletir sobre

a relacéo entre literatura e ensino.

Com intuito de conhecer, contextualizar e problematizar o que os documentos
oficiais legitimam para o trabalho com a literatura, Vieira (2016) analisa: a) PCNs
para o ensino fundamental; b) Curriculo Estadual da Escola Béasica do Espirito
Santo; c) Orientacdo curricular de educacao infantil e ensino fundamental do

municipio de Serra.

Vieira (2016) argumenta que ndo se deve confundir formagédo de leitores com
escolarizagdo da literatura, com suas praticas de leitura reducionistas. A autora
afirma que leitura € interacdo entre autor-texto-leitor, considerando-se a
materialidade do texto, bem como o contexto e as condigdes sociais em que a leitura
esta inserida. A pesquisadora aponta ainda que a educacéo literaria na escola €, de
certa forma, regulada pelos documentos oficiais, curriculos e programas. Vieira
(2016) adverte, porém, que o trabalho pedagdgico com o texto literario na escola

deve extrapolar as “imposi¢oes verticais” advindas dos referidos documentos.
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A analise do corpus confirmou ndo haver clareza quanto a concepcao de literatura e
de leitura literaria, ja que os “[...] documentos analisados ndo oferecem nenhum
tratamento didatico distinto para a literatura ou para o texto literario.” (Vieira, 2016, p.
144). Em relacdo as concepcdes de literatura, de educacao literaria e de sujeito
leitor, tanto os documentos oficiais quanto os discursos docentes analisados
revelaram pouca clareza, exigindo que tais concepcdes sejam revistas e
reelaboradas. Importante destacar também que os estudos de Vieira (2016)
evidenciaram que o discurso oficial direciona, ainda que com pouca clareza, o

trabalho com a literatura nos anos iniciais do ensino fundamental.

Vieira (2016, p. 145), por fim, argumenta que:

[...] uma educacdo literdria € possivel, mas €& preciso (re)pensar as
estruturas do sistema educacional, em que sejam contempladas questdes
como a formacdo docente que possa reconhecer as distintas maneiras de
ler e as relagBes da literatura com a realidade.

O trabalho de Vieira (2016) nos interessa, uma vez que dialoga com nossa pesquisa
no que tange ao poder emancipatorio da literatura. Outro ponto de convergéncia é a
defesa de que o trabalho pedagdgico com o texto literario fica comprometido quando

nao ha clareza em relacdo aos conceitos de texto, de literatura e de leitura literaria.

Seguimos nosso diadlogo, analisando A leitura literaria em programas
governamentais de formacédo de professores alfabetizadores do inicio do século XXI
(2001 — 2018): o tropeco, a trapaca e o deleite, de Mariana Passos Ramalhete
(2019). O estudo aborda as concepcdes de leitura literaria legitimadas pelos
programas federais de formacao de professores alfabetizadores do inicio do século
XXI, séo eles: Profa (2001 a 2002), Pré-Letramento (2005, 2008 e 2010 a 2012) e
Pnaic (2012-2018).

Importante ressaltar que Ramalhete (2019) inicialmente contextualiza o0 momento de
escrita de sua tese (de 2016 a 2019) como “um momento embleméatico da historia
brasileira que pbs em evidéncia a agonia de uma fragil democracia” (Ramalhete,

2019, p. 16). A pesquisadora apresenta brevemente algumas acfes governamentais
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bY

concernentes a educagdo em ambito nacional e sobre elas emite opinides.
Ramalhete (2019, p. 19) afirma:

Leitura. Essa palavra tantas vezes significada, estudada, proferida.
Compreender, entdo, como o Estado a direciona, ndo neutramente, nos
programas governamentais € de suma importancia, considerando as
atribuices de sentido, a constituicdo de um publico leitor e as relages
inextricaveis entre mercado, oferta de livros, politicas publicas e formacgéo
de professores/as.

Ramalhete (2019) diz que, por meio de um olhar mais cauteloso em relacdo as
concepcdes de escola, de literatura, de leitura e de leitura literaria, observa certos
discursos com desconfianca. E exatamente com esse olhar e com essa
desconfianca que a pesquisadora investiga alguns programas governamentais a
partir do ano 2000, a saber: Profa, Pro-Letramento e Pnaic, na intencdo de descobrir
a fundamentacdo tedrica que sustenta as concepcdes de leitura literaria nos

referidos programas.

Ramalhete (2019) prop8e dialogo com trabalhos que apresentam similaridade em
relacdo ao tema, aos objetivos de pesquisa e a fundamentagdo tedrico-
metodoldgica. Nesses trabalhos, observa que € recorrente a ideia de que a literatura,
devido ao seu viés social, ndo pode se reduzir aos espacos escolares. Além disso, a
diluicdo do texto literario nos documentos oficiais ignora a especificidade da palavra
literaria. Ramalhete (2019) também destaca que, nas pesquisas documentais
selecionadas em relacdo aos programas Profa, Pro-Letramento e Pnaic, ficou claro
que certas concepcdes sobre linguagem reduzem muito a acdo pedagdgica no

ensino de lingua materna.

A pesquisa de Ramalhete (2019) é de cunho bibliografico-documental e se atém ao
relatério da Unesco, Educacdo: um tesouro a descobrir, e aos documentos dos ja
citados programas governamentais. Os postulados de Bakhtin e de seu Circulo
constituem a fundamentacao tedrica da pesquisa, com destaque para as categorias
conceituais de dialogismo, enunciado e polifonia na andlise do corpus. A partir
desses conceitos bakhtinianos, a pesquisadora afirma que o0s documentos
analisados, ou seja, os objetos de estudo “refletem intencionalmente os
posicionamentos das instituicbes que o elaboraram, dentro de um contexto historico

especifico e em consonancia com certo auditério social” (Ramalhete, 2019, p. 76). A
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pesquisadora esclarece que as analises dos documentos foram feitas de modo a
evitar “uma suposta neutralidade ou ingenuidade, mas observa-los enquanto sintese
de multiplas relacbes e produtos constitutivos de dialogos carregados de valores
sociais” (Ramalhete, 2019, p. 76).

Questao importante apresentada por Ramalhete (2019, p. 84):

Os conceitos de dialogismo, enunciado e polifonia norteardo as andlises,
por considerarmos o documento da Unesco, os guias do Profa, os
fasciculos do Pré-Letramento e os cadernos do Pnaic, como documentos
oficiais, géneros discursivos, organizados sob a forma de enunciados, que,
situados historicamente e direcionados a certo auditério social, esté@o
repletos de conteddo ideoldgico, de emissdo valorativa, de relacdes
dialégicas, de vida.

Depois de discorrer sobre os conceitos bakhtinianos de dialogismo, enunciado e
polifonia, Ramalhete (2019) delimita essas categorias em funcdo da analise do
corpus, além de dialogar sobre Letramento e Letramento Literario. A pesquisadora
conclui que a terminologia Letramento Literario ndo d& conta de alterar a visdo
funcional que se tem da leitura e nem da recorrente ideia de preparar um sujeito-
leitor adaptavel ao meio. Segue-se, entédo, a analise dos documentos oficiais, corpus
da pesquisa de Ramalhete (2019), a fim de se detectarem ou ndo essas

perspectivas.

Ramalhete (2019), além de analisar os quatro pilares da educacao defendidos no
relatério da Unesco, Educacdo: um tesouro a descobrir, discute também o sétimo
capitulo desse documento. O referido capitulo versa sobre os professores como
agentes de mudanga e responsaveis, portanto, “pela formagédo de individuos que
construirdo o futuro”. Além disso, o professor nao é visto como mediador, mas como
aquele que propde problemas que deveréo ser resolvidos. Importante salientar que o
documento fala de meios de melhorar a qualidade e a formacao dos professores/as,
mas dentre eles ndo estdo a questdo salarial e nem as condi¢cdes de trabalho. A
pesquisadora conclui que esse relatério estd em sintonia com a perspectiva do
Letramento Literario e que os pilares de educacao preveem o trabalho com a leitura

literaria como mais uma das competéncias a serem desenvolvidas pelo individuo.

Ramalhete (2019) esclarece que, em fungdo dos objetivos da pesquisa, as analises
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dos Mddulos 1, 2 e 3 do Profa se concentram em uma parte comum aos modulos
intitulada “Leitura Compartilhada”. Nessa parte, aparece o trabalho com os textos
literarios. Depois de analisar as atividades propostas, Ramalhete (2019, p. 136)

sistematiza:

Afinal, ainda que o programa supostamente traga a possibilidade de leitura
do texto literario, inclusive com uma variedade de géneros (poemas, contos,
cronicas) e com a disponibilizacdo de todos eles em material especifico, tal
possibilidade esbharra a) em um tempo muito exiguo para leitura 10 min); b)
em um carater pragmatico para uso do texto, apenas aproveitado como um
breve preambulo dos encontros; e, com isso, ¢) silencia, oculta muitas vozes
ao atribuir apenas aos verbos do campo semantico do prazer a finalidade
principal de leitura literaria. Portanto, quando o Profa, afinado a perspectiva
individualista do “aprender a aprender” reduz a leitura literaria apenas ao
ambito do subijetivo, individual, emotivo, temperamental, contemplativo, ele
silencia as vertentes objetivas, de cunho racional, préprias do texto literério,
e abafa as possibilidades de uma leitura subversiva, insubmissa, reflexiva e
guestionadora.

Com a intencdo de investigar a concepcdo de leitura literaria legitimada pelo
programa Pro-Letramento, Ramalhete (2019) analisa detalhadamente os fasciculos
1, 3, 4,5 e 7, além do fasciculo complementar, e conclui que: o referido programa
nao apresenta nenhum fasciculo que trata especificamente da leitura literaria; devido
ao fato de os fasciculos serem distintos e com autorias também distintas, ndo ha
clareza e precisdo sobre o conceito de leitura literaria, além de ndo haver
aprofundamento tedrico em relacédo ao tema em nenhum dos fasciculos; as multiplas
autorias representam multiplas vozes que convergem e, de forma oculta, alienam e

impulsionam & adeséo de ideias ali presentes.

Outra questdo muito importante apresentada pela pesquisadora, que envolve a
leitura literaria e em consonancia, portanto, com nosso intento, € o fato de que existe
uma “trapaga”, termo usado por Ramalhete (2019) ao se referir ao siléncio do
documento oficial em questéo. A pesquisadora cita Bakhtin (2016) e afirma entender
que o siléncio também é uma resposta:
[...] pensamos que, nos siléncios, no calar de vozes, no pragmatismo da
leitura, na reducd@o da literatura ao prazer momentaneo, na ndo oferta de
mais uma vertente do trabalho humano, no descaso com uma manifestacao

artistica importante para a formacdo de cidadaos criticos e emancipados,
h4, pois, uma trapaca (Ramalhete, 2019, p. 147).

Ramalhete (2019) conclui, por fim, que no Pro-Letramento a Literatura € concebida

como mais um dos muitos géneros, ignorando as especificidades do texto literario,
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usado mais uma vez como pretexto, espaco de codificagcao/decodificagcéo.

Em relacdo ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa(Pnaic), Ramalhete
(2019) lamenta inicialmente a extincdo do referido programa e de outros, apesar de
divergéncias teorico-metodoldgicas em relacdo a essas politicas publicas, por
entender que € dever do Estado primar pela formacao solida de professores/as e por

todo investimento financeiro e humano dedicado a esses programas.

A pesquisadora dedica-se aqui a analise da leitura com a finalidade deleite pela
referéncia a leitura literaria e pontua que em todos os cadernos do programa a
leitura literaria € apresentada com essa finalidade, ou seja, a de deleite. A partir de
analises, Ramalhete (2019) afirma que o Pnaic contempla uma logica de que
professores/as e alunos estdo na escola puramente para diversao, ignorando o
papel dos professores/as de proposicao de um trabalho pedagdgico com vistas a

humanizacéo dos estudantes, inclusive por meio da literatura.

Ramalhete (2019) reforca que todos os programas analisados (Profa, Proé-
Letramento e Pnaic) estdo ancorados na perspectiva do Letramento e reduzem as
praticas literarias ao cotidiano, a imediaticidade. A pesquisadora aponta uma

importante preocupacao:

Consideramos que esse discurso monofdnico dos programas, com relacdo a
leitura literaria, € preocupante, quando levamos em consideracdo que a
rotina laboral dos/as professores/as deste pais pouco contribui para a
dedicacdo a experiéncia estética, se levarmos em consideragdo que os/as
estudantes deste pais s6 terdo acesso a bens culturais, como o caso da
literatura, mediado pela escola publica (Ramalhete, 2019, p. 165).

A partir da retomada da triade “tropego”, “trapaca” e “deleite” evidenciada ao longo
da pesquisa e que faz parte do titulo dado ao trabalho, Ramalhete (2019) defende a

tese de que:

[...] ao se conceber a leitura literdria de modo reducionista e superficial,
chancelada por organismos internacionais e politicas publicas educacionais,
silenciam-se os contextos ideoldgicos, politicos, éticos, estéticos, histéricos,
culturais, proprios do texto literario (Ramalhete, 2019, p. 171).

Salientamos a importancia do trabalho de Ramalhete (2019) para a nossa pesquisa

uma vez que desvela o perigo de programas governamentais que, cheios de “boas
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intengdes” na resolugdo de problemas graves da educagéo brasileira, destacamos
agui o analfabetismo, induzem professores/as a pactuarem com ideias que
desconsideram a leitura como um ato politico e legitimam o uso do texto literario

como pretexto, esvaziado de seu poder formador e emancipatorio.

Os estudos de Becalli (2007), Moraes (2016), Vieira (2016) e Ramalhete (2019) se
aproximam da nossa pesquisa, uma vez que reconhecem que ler € uma pratica
social. Os referidos estudos, respeitadas as especificidades de cada um, propdem
importantes reflexdes: nos discursos oficiais ndo ha tratamento didatico especifico
para a literatura ou para o texto literario; as concep¢des dos professores sobre
linguagem, leitura, literatura, leitura literaria e texto literario relacionam-se
diretamente com as praticas pedagodgicas implementadas; o planejamento é
imprescindivel para conduzir o trabalho pedagdgico com a leitura em sala de aula; o
ensino da lingua de forma descontextualizada e atividades de leitura como
decodificacdo, associadas a busca de informacfes, ndo sdo importantes para 0s
alunos e em nada colaboram para a construcdo de sentidos; a importancia de
espaco e de tempo para experiéncias com obras literarias de reconhecido valor

estético, com poder formador e emancipatorio.

2.2 LEITURA LITERARIA EM CONTEXTOS ESCOLARES

Apds apresentarmos estudos que enfatizam a relacdo entre as concepcbes de
linguagem e as praticas pedagodgicas de leitura, destacaremos a seguir pesquisas
que, assim como a nossa, tém como objeto de estudo o texto literario em contextos

escolares.

Quadro 2 — Produgbes académicas que discutem leitura literdria em contextos

escolares
Tipologia/Ano Titulo Autoria De que tratam os
trabalhos?

Artigo O papel da literatura Regina Zilberman Prop6e uma discussao

na escola acerca da leitura
(2009) literaria, bem como do
papel da literatura na

escola.
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Tese

(Unesp — 2012)

A catarse estética e a
pedagogia historico-
critica: contribuices

para o ensino de
literatura

Nathalia Botura de
Paula Ferreira

Apresenta a catarse
como processo de
desenvolvimento do
individuo capaz de
aproxima-lo cada vez
mais do género
humano.

Artigo
(2013)

Literatura na escola:
propostas didatico-
metodolégicas

Maria Amélia Dalvi

Aproxima literatura e
educacéo, por meio de
contribuicbes para o
trabalho com o texto
literario em contextos
escolares.

Artigo
(2014)

Na histéria do ensino
da literatura no Brasil

Maria do Roséario
Longo Mortatti

Discute a importancia
da leitura literaria para
0 processo de
formacéo de leitores e
as implicacdes disso
para a formacédo de
professores para a
educacéo infantil e
anos iniciais do ensino
fundamental

Dissertacao

(2017)

(N&o) leituras de obras
literarias em contexto
escolar: um estudo de
caso a partir de versao
integral e adaptacfes
de "O Corti¢co", de
Aluisio Azevedo

Ravena Brazil Vinter

Discute as relacdes
entre livros e leitores a
partir de trés versdes
diferentes da obra O
Cortigo, de Aluisio
Azevedo; analisa como
algumas adaptacdes
sdo inseridas no
mercado.

Artigo
(2019)

Criatividade na BNCC
e em pesquisas
atinentes a educacgéo
literéria: indagagfes e
desvelamentos

Maria Amélia Dalvi

Prop0e reflexédo sobre
o tratamento destinado
a criatividade no
processo de educacao
escolar; destaca as
especificidades da
educacéo literaria.

Artigo
(2019)

O papel da literatura
na BNCC: ensino,
leitor, leitura e escola

Sarah Ipiranga

Estuda a forma como
esta estruturada a
Base Nacional Comum
Curricular,
especificamente no
gue se refere ao
ensino de literatura,
além de problematizar
o perfil do leitor
construido e as
mudancas impostas a
partir da
descentralizacdo de
conteudos.

Fonte: Elaboracéo da autora.




46

A partir de pressupostos histéricos e tedricos, o artigo de Regina Zilberman (2009),
O papel da literatura na escola, propde uma discussdo acerca da leitura literaria,
bem como do papel da literatura na escola. Zilberman defende a necessidade de se
ajustar o caminho trilhado até aqui. Para ela, deve-se continuar apostando na
transformacao proporcionada pela leitura literaria, levando em conta o contexto e as
novas necessidades que se impdem. Zilberman (2009) defende que ensino literario

deve colaborar para a formacéao do leitor.

O principal aspecto de convergéncia entre nossa pesquisa e a ideia de Zilberman
(2009) é o fato de o texto literario ter papel transformador por propiciar que o leitor
aluno e o leitor professor desenvolvam sua imaginacdo (integrada ao sistema
interfuncional que constitui o psiquismo humano), se reconhecam nela e reflitam
sobre sua vida (tanto nas esferas cotidianas, quanto naquelas mais amplas, no plano
da totalidade social), incorporando véarias e novas experiéncias. Outro dado
interessante € a propriedade indutiva do texto literario, uma vez que estimula
praticas socializantes. A criacdo artistica, como afirma Zilberman (2009), assume
papel importante porque, a partir das sugestdes oferecidas pela fantasia, pelo
imaginario, socializa formas que permitem compreender problemas. A arte, portanto,
inclusive o texto literario, colabora para o conhecimento da realidade, promovendo

atitudes libertadoras.

A arte nos permite explorar e entender de maneira diversa e profunda a realidade. A
obra de arte é capaz de desvelar dimensdes da existéncia humana nao
imediatamente evidentes. Assim, dialogamos com a tese de doutorado de Ferreira
(2012), intitulada A catarse estética e a pedagogia historico-critica: contribuicdes
para o ensino de literatura, por apresentar a catarse como processo de
desenvolvimento do individuo capaz de aproxima-lo cada vez mais do género
humano. A referida tese destaca a importancia de se unificar diferentes tipos de
saber. Ferreira (2012) afirma que pouco se tem refletido sobre o lugar das artes em
relacdo a educacao de qualidade para todos. Aqui se incluem, portanto, 0os textos

literarios.

A presente pesquisa dialoga com a tese de Ferreira (2012), sobretudo no que se

refere a formacdo e a transformacdo humanas pela arte. Sendo a literatura uma
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manifestacdo artistica, tais efeitos também sdo exercidos por ela, o que interfere

significativamente na prética social dos individuos.

Dalvi (2013), no artigo Literatura na escola: propostas didatico-metodologicas,
aproxima literatura e educacgdo, expondo a necessidade de se instaurar a
experiéncia ou vivéncia de leitura literaria e a formagdo de sujeitos leitores como
processo inseparavel do ensino de literatura. A autora adverte que “Os textos
escolares sédo apresentados em desarticulagdo com o mundo da vida, com a historia
e 0 contexto social-econdémico-cultural” (Dalvi, 2013, p. 75) e sinaliza que a literatura

na escola precisa ocupar lugar nuclear, numa pratica pedagogica criativa e critica.

Muito nos chama a atencdo o que Dalvi (2013) apresenta/propde como “alguns
principios para o trabalho com a literatura na escola”. Resumidamente: tornar de facil
acesso e acessivel o texto literario em todos os lugares da escola; promover eventos
literarios para constituicdo de uma memoria literaria; familiarizar os leitores com
todos 0os géneros possiveis; valorizar o contexto de escrita e de leitura para
constituicdo de saberes escolares; instituir a pesquisa e o conhecimento tedérico e
pratico como inarredaveis da atividade de leitura literaria; promover a experiéncia de
producdo literaria (criacao, ilustracao, revisdo, edicdo, editoracdo); ndo tomar a
literatura como meio para um fim; compreender e fazer compreender que nem todas
as leituras sdo vdlidas; assegurar a ndo mutilacdo dos textos e das obras,
privilegiando sua integralidade; adotar a diversidade como critério principal, além do
“perigo” e da “poténcia” que o texto oferece; langar o leitor a leitura considerando
todos os riscos envolvidos; assumir que efetividade e qualidade da leitura séo o que
realmente importa no ato de avaliar; reconhecer que os textos pressupdem certos
leitores e, com base nisso, trabalhar para que nossos alunos sejam os “leitores
certos” do maior numero possivel de textos; inserir os estudantes em circuitos ou
sistemas cada vez mais amplos; instituicdo da leitura literaria como seducéo,

desafio, prazer, conquista, habito.

Entendemos que esses principios ndo condensam todas as possibilidades de um
trabalho criativo e critico com o texto literario em contextos escolares, mas nos
ajudam a pensar em propostas didatico-metodolégicas que concebam o literario

como emancipatoério. A autora alerta que a intencdo nao € a de propor modelo a ser



48

seguido, mas de ajudar os professores a refletirem sobre literatura e educagcdo. E
por que fizemos questdo de listar os principios para o trabalho com literatura na
escola apresentados por Dalvi (2013)? Como nosso estudo tem por objetivo central
compreender as relacbes entre literatura e educacdo escolar, particularmente
focalizando o ensino de literatura no Ensino Médio, entendemos que tais principios
podem nos ajudar a pensar em praticas de leitura literaria mais proficuas nesse

segmento da educacéao basica.

Maria do Rosario Longo Mortatti (2014), em seu artigo Na histéria do ensino da
literatura no Brasil: problemas e possibilidades para o século XXI, discute a
importancia da leitura literaria para o processo de formacdo de leitores a as
implicacdes disso para a formacéo de professores para a educacao infantil e anos
iniciais do ensino fundamental. A convergéncia entre a ideia de Mortatti (2014) e
nosso estudo reside no fato de ambos defenderem a importancia da formacao do
mediador para que se promova o ‘letramento literario” ou a “educacgao literaria”.
Mortatti (2014) alerta para o perigo da mediacdo promovida por professores néo

leitores e destaca que o que lhes falta é a vivéncia da fruicdo estética.

A pesquisa bibliografica-documental realizada por Ravena Brazil Vinter (2017),
intitulada (N&o) leituras de obras literarias em contexto escolar: um estudo decaso a
partir de versdo integral e adaptacbes de O Cortico, de Aluisio Azevedo,
problematiza as relacdes entre livros e leitores, especificamente no contexto do
Ensino Médio. Essas relacdes sdo analisadas, por meio das contribui¢cdes tedrico-
metodoldgicas da Nova Histéria Cultural, a partir de versao integral e de mais trés
versdes da obra O Cortico, de Aluisio Azevedo. A pesquisadora investigou ainda a
maneira como tais versdes/adaptacbes sao lancadas no mercado. O trabalho
também foi desenvolvido por meio de um estudo de caso, com grupo focal composto
por alunos do segundo e do terceiro anos do Ensino Médio da escola em que a

pesquisa se deu.

De acordo com Vinter (2017), os dados produzidos a partir do estudo de caso
revelaram queas mediacdes de leitura entre as versdes originais de obras literarias e
suas adaptacOes contemporaneas podem estimular a curiosidade dos estudantes

em relacdo as versoes literarias originais. As adaptacfes, portanto, na visao de
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Vinter (2017), ndo se configuram como “ameaca” as versdes originais e podem ser
bastante favoraveis quando o trabalho de mediacdo € bem feito pelo professor, o
que representa uma ajuda para evitar que importantes obras literarias ndo se

percam no tempo e sejam esquecidas.

E verdade que ha obras originais bastante complexas. Vinter (2017) destaca que as
adaptacdes ndo devem substituir a leitura das producdes originais e sim servirem de
auxilio na interpretacédo dessas producdes. Para a leitura literaria, principalmente no
Ensino Médio, Vinter (2017) reforca a importancia da mediacdo docente quanto a
selecdo das obras literérias a serem trabalhadas com os estudantes. A pesquisadora
reitera a importancia da acdo educativa do professor, aspecto comum ao nosso
trabalho, que defende a centralidade do texto literario nas aulas de Lingua
Portuguesa, especificamente no contexto do Ensino Médio, em que, na maioria das
vezes, se percebe a recorréncia do uso do texto literario para o estudo unicamente

da historiografia literaria.

O artigo de Maria Amélia Dalvi (2019), intitulado Criatividade na BNCC e em
pesquisas atinentes a educacéo literaria: indagacdes e desvelamentos, discute a
criatividade no contexto escolar, problematizando o tratamento dispensado a elano
processo de educacdo escolar, focaliza, em seguida, as especificidades da
educacdao literaria. As fontes para a pesquisa foram a recém-oficializada BNCC e
pesquisas contemporaneas desenvolvidas em programas de pdOs-graduacao

brasileiros.

A pesquisadora comeca por situar nas décadas de 1980 e de 1990 um certo
retrocesso das correntes pedagogicas criticas, associando-as ao momento politico-
econdmico mundial. Destaca que, em paises como Inglaterra, Estados Unidos,
Alemanha e Brasil, assumiam o poder lideres de posi¢cdo conservadora. Em nome

de uma reorganizacéo do poder, justificada pela:

[...] desconfianca em relagéo as democracias de massa, a regulagéo estatal
e a viabilidade de direitos amplos da cidadania assegurados ao conjunto da
populacdo em cada pais (ao trabalho, a educacdo, a salde, a seguranca
publica e a previdéncia social (Dalvi, 2019, p. 284).
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A pesquisadora apresenta, a partir dai, um contexto de negacdo da objetividade
material e da dialética integracdo entre teoria e pratica. Em seu lugar, € erigida uma
l6gica pautada na producdo do que pode ser demonstrado e mensurado. Segue
apresentando que na educacao, estrategicamente, as ideias pedagogicas criticas

assumem:

[...] o uso de expressBes ou termos tedricos intercambiaveis e volateis; o
agenciamento pontual de autores e tradicbes de pensamento com
ampla aceitacéo cientifica, visando a legitimar propostas com finalidades
sociais bastante diferentes; as conciliagbes tedricas que redundam na
dificuldade de se reconhecerem as bases filoséficas das propostas
educacionais; a anteposigcdo de prefixos como “pés” ou “neo” como
marcacdo de uma suposta superacdo ou uma sucessdo previsivel (Dalvi,
2019, p. 285).

Segundo Dalvi (2019), essas estratégias alinham-se a reorganizacdo das bases de
producdo da riqueza, ou seja, uma estrutura que prevé e forja trabalhadores
“polivalentes, produtivos e autorregulados”. A educagédo escolar, para ajudar a

consolidar esse projeto:

[...] proporciona um preparo basico, por meio de um curriculo “enxuto”, com
foco no contemporéneo e no cotidiano (e, frequentemente, com valorizacao
de praticas “espontaneas” — em geral afins a Idgica da massificacéo cultural;
e com ataques de diferentes naturezascontra o conhecimento artistico,
cientifico e filosofico elaborado, sistematizado e formalizado) (Dalvi, 2019, p.
285).

Segundo a pesquisadora, tal projeto abarca também a educacdo literaria.
Destacamos duas acdes visiveis e que tém estreita relacdo com a nossa pesquisa:
esvaziamento do curriculo e as praticas de leitura literaria que desconsideram obras
com reconhecido valor estético. Sobre a organizagdo dos curriculos, Dalvi (2019)
argumenta que o objetivo € o de oferecer fundamentos minimos para que 0s
estudantes aprendam por si mesmos, 0 que, a nosso ver, transfere para os
estudantes a responsabilidade por eventuais fracassos. Aqui temos forte oposicao a

uma educacao universal.

Dalvi (2019) reforca que o discurso sedutor que defende a liberdade e a autonomia
minimiza a importancia da educacdo escolar e do dialogo entre posicoes
antagonicas. Ao defendermos em nosso estudo a leitura integral de obras literarias

de reconhecido valor estético, concordamos com a pesquisadora quando ela afirma
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que é na escola que a maioria dos estudantes tem acesso ao conhecimento humano
elaborado. Portanto, se a leitura integral e a andlise de obras literarias nao
acontecerem na escola, as chances de ocorrerem em contextos ndo escolares sao

infimas.

A pesquisadora evidencia, na andlise de documentos oficiais (particularmente a
BNCC), a reducéo da criatividade a uma dimenséao instrumental. Por outro lado, a
analise de pesquisas contemporaneas revela a coexisténcia de distintas
perspectivas no tocante ao papel da criatividade na educacao literaria, bem como da
educacéo literaria no desenvolvimento da criatividade. Na discusséo, é retomada a
proposta de superacao da crenca na criatividade como algo inato ou espontaneo e,
na parte final, discute-se como as atuais perspectivas oficiais para o ensino de
literatura na escola podem esvaziar tanto o corpo de conteddos historicamente
produzidos sobre a literatura, quanto, também, a especificidade do trabalho do

professor de literatura.

No artigo O papel da literatura na BNCC: ensino, leitor, leitura e escola, Sarah
Ipiranga (2019) inicia apontando a potencialidade dos textos literarios,
caracterizando-os como repositorios dos saberes experienciados pela humanidade e
ressignificados pela linguagem. Por isso, segundo a autora, a literatura foi convertida
em matéria de conhecimento e de aprendizagem dentro da area de Humanidades.
Sarah Ipiranga (2019) segue argumentando que o literario, convertido em ensino de
literatura, passa a adotar objetivos de ensino; um deles é a formacéo de leitores

“‘despertos e competentes”.

O real impacto do ensino da literatura enfrentou dificeis processos de consideracao,
0 que acarretou constantes mudancas nas formas de aprendizagem e no conjunto
de conteudos. Ipiranga (2019) segue refletindo sobre a situacéo atual do ensino de
literatura na educacao brasileira, em correlagcdo com a BNCC, documento ancorado
em habilidades e competéncias como modelo para se compreender a educacao.
Convém destacar que das quase 600 paginas do documento apenas 04 sao
dedicadas a literatura, sendo apresentada como campo de atuagcéo, ou seja, campo

artistico-literario.
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A autora problematiza o fato de a BNCC ser teoricamente bem elaborada, mas
furtar-se “a enfrentar a questao curricular, que deixa solta, construida por indicativos
de formacado”. Em relacdo a formacdo de leitores, A autora diz que a BNCC
apresenta questbes gerais que, apesar de importantes, n&o direcionam
minimamente os conteudos. Segue argumentando que a literatura, na BNCC, néo
vem configurada de forma especifica, mas como segmentacdo do componente
Lingua Portuguesa. No documento, o ensino de literatura ganha, assim, aspecto
generalista, ou seja, a literatura € uma arte entre outras e deve ser estudada em

dialogo com as préticas de linguagem e delas ndo se dissocia (Ipiranga, 2019).
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3 FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Este trabalho esta lastreado em contribuicbes do materialismo histérico-dialético,
notadamente, na concepcao de literatura de Antonio Candido e na concepcao de
educagcdo escolar e de trabalho pedagdgico de Dermeval Saviani. Aproximar
marxismo e educagdo representa para muitoS um anacronismo; o argumento é
consideravel: vivemos em outra época, dinamica, marcada por aceleradas
transformacdes, diferente daquela das origens do marxismo, no século XIX. Ha outra
alegacao: a de que o marxismo ndo tem a contribuir com a educacéo, ja que ndo ha,
na teoria de Marx e Engels, especificamente um desenvolvimento voltado para o
campo educacional. Diante disso, é bastante pertinente nesta pesquisa abordar,

ainda que minimamente, a contribuicdo da teoria marxista para 0 nosso campo.

Na apresentacdo do livro Marxismo e Educacdo: debates contemporaneos,
Lombardi (2005) destaca que as criticas ao marxismo ndo sdo novas e gque, desde a
publicacdo das obras de Marx e Engels, os meios intelectual e politico a eles tém
dirigido duras criticas, além de rejeicdo. Lombardi (2005) pondera, no entanto, que
as obras de Marx e Engels continuam atuais, ja que ainda suscitam abordagens
criticas da sociedade burguesa, bem como evidenciam sua necessaria superagao.
Assim, segue argumentando que ndo ha um Unico marxismo, mas marxismos. A
mesma defesa encontramos em Netto (2006). Por isso, acreditamos ser necessario
um didlogo um pouco mais aprofundado sobre o surgimento do marxismo e sobre
sua institucionalizacdo. Optamos, portanto, por sintetizar as principais ideias da obra
O que é Marxismo, de José Paulo Netto. Netto (2006) propde auxiliar os leitores na
compreensao da teoria complexa de Marx. O autor incentiva os leitores a estudarem
a teoria marxista, bem como a pesquisarem, a discutirem e a questionarem, uma vez
que apresenta a obra como insuficiente para “explicar/compreender e revolucionar o

mundo contemporaneo”.

O autor comeca alertando o leitor sobre a necessidade de se refletir criticamente
sobre a heranca deixada por Marx e sobre a necessidade de se assumir uma acgao
revolucionaria. Importante destacar que, para José Paulo Netto, ha marxismos e que
a ideia de um marxismo unico se deve “mais a mitologia politica e ideolégica do que

a critica racional” (Netto, 2006, p. 9).
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O autor segue delineando o contexto em que a razdo moderna se desenvolveu, com
suas diferencas e contradi¢cdes: primeira metade do século XIX, Europa Ocidental,
‘entre a preparagao ideoldgica da Revolugdo Francesa e as sublevagdes operarias
de 1848”. E nesse contexto que se instaura a sociedade burguesa. A Revolucéo
Industrial altera a maneira de explorar os recursos naturais e de produzir bens, o que
transforma, consequentemente, o controle nos sistemas de poder e faz surgir o

mundo burgués, com cultura inédita e arte propria.

O conhecimento cientifico da natureza ganha novos contornos, atrelado agora a
producdo em larga escala. Assim, a organiza¢cdo econdmica e social passa a ser
regida por uma estratégia global e uma légica especifica, ou seja, estratégia
burguesa e valorizacdo do capital. A consolidagdo do mundo burgués se deu de
forma violenta, mas com formidavel avanco na existéncia humana, ainda que com
preco social altissimo, conforme destaca Netto (2006). Essa nova estrutura social
também estabelece parametros para outras formas de pensamento, ligadas a uma

questao-chave: a revolugdo proletaria.

Em um contexto de enfrentamentos, de confronto de classes, o carater opressor da
nova organizacdo social fica evidente. O movimento dos trabalhadores urbanos
apresenta-se como um projeto positivo de classe: a revolucdo socialista. Surge,
entdo, um bloco cultural progressista, que busca se apropriar objetivamente da
dindmica da sociedade e da histéria, por acreditar que a realidade pode ser
conhecida em toda a sua contradicdo. Nesse bloco, duas vertentes: a economia
politica inglesa e a filosofia classica alema. Idealistas burgueses, como forma de
resposta ao proletariado e de combate a insurreicdes, passaram a se valer de um

pensamento restaurador romantico.

O pensamento sobre a sociedade burguesa divide-se em dois campos opostos: um
vinculado a revolucdo e o outro que contrasta com ela, ou seja, de um lado a teoria
social de Marx e do outro o pensamento conservador. ISso representa 0 encontro
decisivo do universo da cultura (conhecimento e projecdo da sociedade) com o
universo do trabalho (agentes revolucionarios). O autor sintetiza 0os pressupostos da

obra de Marx: o cultural, o politico e o histérico-social, sendo este ultimo o que
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tornou possivel a reflexdo de Marx.

A sociedade burguesa fez surgir o ser social, que, apesar de condicionado por ela,
dela se difere. Para Marx, a sociedade burguesa socializa as relacbes sociais e
essas relagdes podem ser apreendidas pelos homens “como produto de sua
interagc&o, de seus interesses, de seus conflitos e de seus objetivos” (Netto, 2006, p.
16). Isso abre a possibilidade de os homens compreenderem-se como seres que
fazem parte da historia e a constroem. Possibilidade apenas, ja que, para existir, a
sociedade burguesa, fundada na exploracéo e na opressao da maioria pela minoria,
depende da alienacdo e da reificagcdo, que escondem a processualidade dos
fenbmenos. Marx funda, entdo, a teoria social capaz de apreender e desvelar a
estrutura da sociedade burguesa e seus mecanismos de exploracdo, opressao e

reproducao.

Para Netto (2006), as numerosas interpretacdes da obra de Marx sdo as vezes
conflitantes, as vezes complementares; destaca como valida, ainda que polémica, a
abordagem que torna a obra marxiana como essencialmente uma “teoria da
sociedade burguesa”, pensada por Marx a partir da perspectiva da revolugéo. A
teoria critica de Marx sintetiza teoria e pratica ligadas a transformacédo social. Essa
teoria ndo foi construida em curto tempo; e, apesar de interrupcdes e retomadas,
Marx desenvolve um percurso logico na busca por compreender a sociedade
burguesa, percurso condicionado pela experiéncia de um Marx tedrico, dirigente
revoluciondrio, e pelas lutas do operariado europeu. O autor alerta que € tarefa da
critica analisar o que da obra marxiana deve ser recuperado ou abandonado. Marx
incorpora, por meio de uma analise critica rigorosa, ideias do ja citado grupo
progressista: o conceito de dialética, a teoria do valor-trabalho, a miséria em
decorréncia do capitalismo, a necessidade de uma nova ordem social, além do papel

histérico fundamental das lutas de classe.

A teoria de Marx atinge pleno desenvolvimento, segundo Netto (2006), quando s&o
deflagradas as determinantes fundamentais da estrutura social burguesa. Netto
(2006) destaca que o préoprio Marx define que o processo em geral da vida social é
condicionado pelo modo como a sociedade produz a vida material. Segundo Marx,

“Nao é a consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas, ao contrario, € o
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seu ser social que determina a sua consciéncia.” (apud Netto, 2006, p. 26).

Netto destaca dois aspectos referentes as investigacbes de Marx: o presente
esclarece o passado, ndo o contrario; ou seja, 0 mais complexo ajuda a explicar o
mais simples; outro aspecto € a ideia de que a sociedade burguesa € um todo
articulado, contraditorio, que se implica e explica. A partir da andlise da organizacéo
econbmica, Marx segue rumo a outras analises: analise critica do Estado e analise
critica da ideologia. O método de pesquisa de Marx parte do empirico, apanhando os
fatos, relacionando-os a outros, investigando sua origem e seu desenvolvimento
interno, para, no pensamento, reconstruir esse processo. Essa reconstru¢cdo em
pensamento dos fatos permite que a superficialidade deles dé lugar a compreensdes

mais abrangentes sobre o processo daquilo que se investiga.

O autor destaca que a troca mercantil na sociedade burguesa instaura a contradicao
entre o carater social da producéo e a sua apropriacdo, ou seja, em oposi¢cao estao
0s capitalistas (que se apropriam) e os proletarios (que produzem). Nessa oposicao,
0 sistema social burgués impede que a classe trabalhadora tome consciéncia dos
reais interesses desse sistema. Para Marx, a consciéncia da classe proletaria s6 é
possivel no embate contra as mistificacbes. Nessa luta, conhecer a realidade de
exploracdo e de opresséao é crucial para que a classe proletaria ascenda, numa acao
antiburguesa, ao poder politico, o que abriria caminho para uma nova ordem social.
Dessa forma, um periodo de transicdo iria suprimir as classes sociais e o Estado
coator, criando os pressupostos para a “histéria da humanidade” (apud Netto, 2006,
p. 33) e superando, assim, a exploracdo do homem pelo homem. Essa nova ordem
social seria estruturada como “livre associagao de livres produtores” (apud Netto,
2006, p. 34). O autor afirma que Marx se absteve de previsbes e que nao
transformou a teoria em profecia. A teoria de Marx é racional, forjada na realidade
dos fatos, o que ndo impediu contestacbes a duas de suas hipoteses: que a
revolucdo teria inicio nos paises capitalistas avancados e que depois aconteceria

mundialmente.

Nos ultimos anos da vida de Marx, € que suas obras comecaram a ganhar destaque
nos setores operarios mais combativos. Somente nas ultimas décadas do século

XIX, € que as propostas derivadas da teoria marxiana despertaram a classe
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operéria, o que foi possivel pela criacdo do Partido Social-Democrata Aleméo, que
teve participacdo decisiva no movimento operario revolucionario até a eclosdo da
Primeira Guerra Mundial. O referido partido fez chegar a milhdes de trabalhadores
as ideias presentes nas obras de Marx. Essa, contudo, ndo foi uma acéo limitada a
levar ao publico as ideias de Marx; os intelectuais procuraram também aplicar e

desenvolver o legado de Marx, o que se deu em meio a problemas e equivocos.

Questdes contextuais condicionaram a leitura e a socializacdo da obra de Marx. Vale
destacar que levar as ideias de Marx as massas ocasionava, por parte dos
intelectuais, interpretagdo que modificava o pensamento do referido teorico,
convertendo a obra dele em uma “concepc¢ao de mundo”(Netto, 2006, p. 38). Isso fez
nascer um marxismo avesso ao que realmente teorizava Marx. Marx investigou a
dindmica da sociedade burguesa para compreendé-la e dar ao proletariado
condicdes de éxito em sua acédo revolucionaria. A teoria critica de Marx, interpretada
pelos intelectuais da Segunda Internacional como um padrdo de pesquisa e
interpretacdo Unico para qualquer objeto investigado, acabou sendo transformada
em uma doutrina, caminho percorrido posteriormente pela Terceira Internacional.
Interpretada como uma ciéncia, a teoria de Marx passa a servir como explicacéo
para as relagdes sociais em geral. Isso impeliu Engels a denunciar o economicismo.
O legado de Marx, portanto, passou por reducdes e ampliacdes, inclusive pelo

abandono de questbes bastante importantes para o pensador alemao.

O marxismo nao € um bloco homogéneo e muitas posi¢des divergentes surgiram em
seu interior. Depois da morte de Engels, Bernstein revisitou a teoria de Marx a fim de
adequé-la a atualidade, sob alegacdo de que o capitalismo apresentava mudancas
qualitativas e que descartaria a acao revolucionaria do proletariado. Outra razéo
para Bernstein revisitar as ideias de Marx foi a tendéncia do partido aleméo de se
integrar no jogo politico das classes dominantes. Surgem, entéo, contra o descarte
da acao revolucionéaria, Kautsky e Plekhanov e, mais vigorosamente, Lénin e Rosa
Luxemburgo. Lénin se destaca por liderar a primeira revolugdo proletaria vitoriosa,
por contribuir com o estudo do imperialismo e por desenvolver duas tematicas
centrais do marxismo: a questao do Estado e a questdo do partido politico proletario.

A postura esperada do movimento operario frente a guerra imperialista ndo se

concretizou, e a ruptura foi inevitavel, levando para a pratica politica rompimentos
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que ja eram evidentes nas diferencas tedricas. Rosa Luxemburgo, Franz Mehring e
Lénin, numa postura destemida e combativa, denunciaram a guerra e 0
comportamento de companheiros, e foram em busca de novos instrumentos de acdo
politica. A Revolucdo Russa intensificou a ruptura, chegando a irreversibilidade; as
classes dominantes foram favorecidas por adeptos da social-democracia, que néo
reconheceram o projeto de Marx na iniciativa dos liderados por Lénin.

A partir dai, ocorre uma grande divisdo. O movimento operario, cujas correntes
tinham inspiragdo em Marx, se constitui, de um lado, pelos social-democratas e, de
outro, pelos revolucionarios, que passaram a denominar-se comunistas. A fundacéo
da Internacional Comunista (Terceira Internacional) estabelece de vez a ruptura.
Importante destacar que, nesse cenario de rupturas, o pensamento de Marx foi
convertido em um sistema fechado, uma “concepcdo de mundo”. Marx, portanto,
passou a ser visto por muitos pensadores como mais um cientista social e que,
extraidas dele algumas analises, mescladas a outras das ciéncias sociais, seria
possivel explicar aspectos da contemporaneidade. Assim, a obra de Marx passou a
ser usada em analises “neutras” e “objetivas”, o que, nas palavras de Netto (2006, p.
47), “abriu caminho para a mumificagdo académica de Marx como sociologo,

economista etc.”.

Com a Revolucdo Russa, 0 marxismo toma outra direcdo: além de ndo se limitar a
critica da sociedade burguesa, era preciso “legitimar ideologicamente a nova ordem
social’. As obras de Marx, no entanto, s6 davam pistas para a resolucido dos
problemas que se impunham, o que impulsiona os revolucionarios russos, para a
construcdo de uma nova ordem social, a inventar e criar tudo. A acelerada e
tumultuada producéo intelectual expande a influéncia de Marx, da Europa Ocidental
para o Oriente e as Ameéricas. O marxismo, ja institucionalizado nos anos 30 e
assumido como ideologia oficial pelo Estado autocratico stalinista, torna-se
linguagem e mecanismo de poder, extrapolando os limites do mundo soviético e
atingindo os comunistas de todo o mundo. Netto (2006, p. 51-52) reforca que a
Segunda Internacional fez surgir o marxismo, ao passo que a Terceira Internacional
se encarregou de institucionaliza-lo. Esclarece, no entanto, que os processos foram
diferentes. Importante entendermos que, como bem assinala Netto (2006, p. 52), a

Revolucdo Russa forjou uma ruptura politica, ou seja, de um lado os revolucionarios
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e de outro os reformistas. A diferenca é que 0 marxismo institucionalizado,
encarregado de legitimar um poder de Estado e de absorver essencialmente a
contribuicdo de Lénin, perde conteudos criticos e adota discursos comuns e

repetitivos.

O que significa, entdo, o marxismo-leninismo? Netto (2006, p. 53), que reconhece a
importancia de Lénin para o marxismo, explica que a autocracia stalinista, por meio
de uma leitura bastante particular de Lénin, elevou as contribuicdes leninistas a
candnicas e universais, e erigiu Lénin, portanto, como “unico continuador legitimo de
Marx”. Dai o nome marxismo-leninismo, considerado por Stalin como uma doutrina,
composta por dois blocos de saber que se interligam: o materialismo dialético e o
materialismo histérico. Aqui reside um aspecto muito importante, j& que nossa

pesquisa tem como base as contribuicdes do materialismo historico-dialético.

Quando falamos em concepcdo de mundo, ndo estamos nos referindo a um
pensamento Unico, mas sim a concepc¢des de mundo, mais ou menos conscientes.
O materialismo dialético € uma dessas concepcdes e se formou paulatinamente,
considerando os fendmenos naturais e histéricos como em constante transformacao.
Essa transformacao se da necessariamente por meio das contradi¢cdes. Netto (2006,
p. 54) destaca que o materialismo dialético torna o mundo material como dado
primario, que aparece refletido na consciéncia, dado secundario. Segue afirmando
que “O materialismo histérico é a aplicacdo dos principios do materialismo dialético

no estudo da sociedade”.

Por investida stalinista, a teoria de Marx foi situada como ciéncia geral do ser,
podendo abarcar a sociedade, e foi reduzida a um certo numero de “leis”. A teoria
marxiana, filtrada por esse contexto e pelos interesses que lhes eram subjacentes,
passou a ser entendida como variagdo de um método dialético, porém sem as
preocupacdes com a praxis, com a mediacdo, com a totalidade, com a negatividade
e com as tensdes entre sujeito e objeto. Em resumo, ateoria de Marx, assim,foi
apresentada despida de sua proposta de reflexdo critica. Somente na segunda
metade dos anos 1950, € que ocorreu a crise do marxismo institucionalizado; por se

mostrar:
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[...] incapaz de dar conta das inquietudes intelectuais emergentes, é pobre
diante da complexidade dos novos fenbmenos postos pelo desenvolvimento
do capitalismo no pés-guerra e pelos movimentos de libertacdo nacional,
para nao falar ja dos problemas préprios aos paises que haviam rompido
com a ordem burguesa (Netto, 2006, p. 60).

Essa crise abre caminho para uma releitura critica de Marx, rompendo com a
ingénua ideia de que ha apenas um marxismo. Netto (2006, p. 70) defende que o

legado de Marx & muito rico em matizes e varia¢des. Segue alertando que:

Isso, naturalmente, ndo significa que as diferentes abordagens tenham a
mesma validez ou que sejam complementares. Significa, apenas, que a
verdade do ser social — como, alias, Marx acreditava — néo esta pronta,
acabada, dada na realidade para logo ser apreendida pelo pensamento.
Mais exatamente: a verdade do ser social ndo esta constituida — é
constituinte e, portanto, da sua correta apreensdo participam,
necessariamente, as diferencas e os erros. A verdade do ser social ndo é
um resultado: é um processo, do qual o falso € um momento (Netto, 2006,
p. 72).

Em suma, Netto (2006, p. 79) conclui que o projeto tedrico e revolucionario de Marx
tende ao dogmatismo, quando visto como doutrina; em contrapartida, quando
assumido como investigacdo revolucionaria da estrutura da sociedade burguesa,
passa a uma teoria aberta ao confronto com a realidade objetiva dos novos

processos histéricos.

O que significa, a principio, ancorar no materialismo histérico-dialético as praticas de
leitura em contextos escolares (incluimos aqui a leitura dos textos literarios)? E, a
partir da sintese que fizemos das principais ideias da obra O que € Marxismo, de
José Paulo Netto (2006), promover uma abordagem critica e contextualizada da
leitura, que considera as relacdes de classe, o papel das estruturas sociais e
econbmicas e 0 desenvolvimento historico na interpretacdo dos textos e,

consequentemente, na formagé&o dos estudantes.

3.1 ALITERATURA E A HUMANIZACAO DO HOMEM

Para justificar 0 nosso interesse investigativo pelas concepcdes de texto literario, de
leitura literaria, especificamente a que se da no contexto escolar do Ensino Médio, e
de trabalho pedagodgico com o conhecimento literario, € preciso esclarecer como é

concebido o texto literario pela presente pesquisa.
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A literatura tem como uma de suas fungdes a humanizacdo. Essa afirmativa néo
intenciona substituir o enfoque dado a estrutura pelo enfoque dado a funcéo literéria.
Candido (2012, p. 82) destaca que o enfoque estrutural “[...] € responsavel pelo
maior avango que os estudos literarios conheceram em nosso tempo”. Contudo, o
autor afirma que as nog¢des de estrutura e de funcdo conciliadas podem formar um

todo explicativo. Candido (2012, p. 82) argumenta:

[...] na medida em que nos interessa também como experiéncia humana,
ndo apenas como producdo de obras consideradas projecdes, ou melhor,
transformacgbes de modelos profundos, a literatura desperta inevitavelmente
0 interesse pelos elementos contextuais. Tanto quanto a estrutura, eles nos
dizem de perto, porque somos levados a eles pela preocupacdo com a
nossa identidade e o nosso destino, sem contar que a inteligéncia da
estrutura depende em grande parte de se saber como o texto se forma a
partir do contexto, até constituir uma independéncia dependente (se for
permitido o jogo de palavras). Mesmo que isto nos afaste de uma viséo
cientifica, é dificil pdr de lado os problemas individuais e sociais que dao
lastro as obras e as amarram ao mundo onde vivemos.

Candido esclarece que ha no estudo da obra literaria um momento analitico cuja
concentracdo estad numa analise da obra como objeto de conhecimento; e outro
momento critico em que se indaga sobre a realidade da obra e sua fungcdo como

sintese e projecdo da experiéncia humana.

Evidenciamos, portanto, que o texto literario ganhara destaque nesta pesquisa como
aquele que expressa o homem e também incidird sobre a formacédo humana. E por
expressar e formar o homem, defendemos, a partir das ideias de Antonio Candido,
inicialmente em O direito a literatura e A literatura e a formacdo do homem, a
importante contribuicdo da literatura no processo de humanizacao, além de subsidiar

reflexdes acerca da relagéo literatura e ensino.

Partamos, entdo, de uma definicdo mais clara sobre o que é literatura. A definicdo de
Candido, a nosso ver, ajuda a entender a natureza do literario e o que ela abarca.

Para Candido (2004, p. 174), a literatura se refere a:

[...] todas as criacdes de toque poético, ficcional ou dramatico em todos os
niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que
chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis
da producéo escrita das grandes civilizagdes.

Percebemos que h& nessa definicdo uma universalidade, uma vez que todos 0s
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homens, em todas as épocas, recorrem a fabulacdo. Sobre isso, Candido (2004, p.
175) afirma:

Ora, se ninguém pode passar vinte e quatro horas sem mergulhar no
universo da ficcdo e da poesia, a literatura concebida no sentido amplo a
gque me referi parece corresponder a uma necessidade universal, que
precisa ser satisfeita e cuja satisfacao constitui um direito.

O autor pée em questdo o equilibrio social sem a literatura e argumenta sobre a
literatura como um direito de todos os individuos, devido a necessidade humana pela
ficcdo e pela prépria forca humanizadora literaria. Segundo Candido (2004, p. 176),
o poder humanizador da literatura estad ligado a sua complexa natureza. Essa
complexidade diz respeito a trés faces literarias: a) construcéo de objetos autbnomos
como estrutura e significado; b) forma de expresséo, ou seja, manifesta emocdes e a
visdo do mundo dos individuos e dos grupos; c) forma de conhecimento, inclusive
como incorporacéo difusa e inconsciente. Vale destacar que a atuacao dessas trés
faces sobre o ser humano acontece simultaneamente. Isso quer dizer que “[...] o
conteudo atuante gracas a forma constitui com ela um par indissolivel que redunda

em certa modalidade de conhecimento” (Candido, 2004, p. 179).

Por enriquecer e ampliar nossa visdo de mundo, também defendemos, com Candido

7

(2004), que a literatura € uma necessidade universal. Retomando a funcao
humanizadora da literatura, convém esclarecer o que entendemos por humanizacao.
Para isso, propomos uma breve reflexdo sobre a agdo do homem de produzir sua
prépria humanidade:

Voltando-nos para o processo de surgimento do homem vamos constatar
seu inicio no momento em que determinado ser natural se destaca da
natureza e € obrigado, para existir, a produzir sua prépria vida. Assim,
diferentemente dos animais, que se adaptam a natureza, os homens tém
de adaptar a natureza a si. Agindo sobre ela e transformando-a, os homens
ajustam a natureza as suas necessidades. [...] ora, o ato de agir sobre a
natureza transformando-a em fungcéo das necessidades humanas é o que
conhecemos com o0 home de trabalho. Podemos, pois, dizer que a esséncia
do homem é o trabalho. A esséncia humana néo €, entédo, dada ao homem;
ndo é uma dadiva divina ou natural; ndo é algo que precede a existéncia do
homem. Ao contrario, a esséncia humana é produzida pelos préoprios
homens. O que o homem &, é-0 pelo trabalho. A esséncia do homem é um
feito humano. E um trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se
complexifica ao longo do tempo: é um processo histérico (Saviani, 2007, p.
154).
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Depreende-se, portanto, que o0 homem precisa se constituir homem e isso ele o faz
na efetividade de sua existéncia. Diante disso, uma indagacdo: em que medida a
literatura contribui para a construcdo dessa humanidade? Segundo Candido (2004,
p. 186), a literatura da forma aos sentimentos e a visdo do mundo, 0 que nos
organiza e, consequentemente, nos humaniza. O autor alega, portanto, que negar a
fruicdo da literatura € mutilar a nossa humanidade. O que acontece, porém, em se
tratando da realidade social brasileira, € que a maior parte da populacdo se vé
impossibilitada de um contato proficuo com obras eruditas, devido a pobreza e a
ignorancia, conforme assinala Candido (2004, p. 186). O autor ndo desmerece a
literatura de massa, mas pondera sobre a necessidade de uma organizagédo social

gue garanta a distribuicdo equitativa dos bens.

Nas sociedades que procuram estabelecer regimes igualitarios, o
pressuposto é que todos devem ter a possibilidade de passar dos niveis
populares para o0s niveis eruditos como consequéncia normal da
transformacgdo de estrutura, prevendo-se elevacao sensivel da capacidade
de cada um gracas a aquisicdo cada vez maior de conhecimentos e
experiéncias (Candido, 2004, p. 188).

A partir das reflexdes feitas até aqui, principalmente sobre a necessidade humana
pela ficcdo, além do ja defendido poder humanizador da literatura, somos impelidos
a abordar a funcéo formativa da literatura de tipo educacional. Para Candido (2012,
p. 84), a funcdo educativa da literatura € muito mais complexa do que pressupde um

ponto de vista estritamente pedagogico:

A literatura pode formar; mas ndo segundo a pedagogia oficial, que costuma
vé-la ideologicamente como um veiculo da triade famosa, — o Verdadeiro, o
Bom, o Belo, definidos conforme os interesses dos grupos dominantes, para
reforco da sua concepcgéo de vida. Longe de ser um apéndice da instrugéo
moral e civica (esta apoteose matreira do 6bvio, novamente em grande
voga), ela age com o impacto indiscriminado da prépria vida e educa como
ela, — com altos e baixos, luzes e sombras. Dai as atitudes ambivalentes
gue suscita nos moralistas e nos educadores, ao mesmo tempo fascinados
pela sua forca humanizadora e temerosos da sua indiscriminada riqueza
(Candido, 2012, p. 84).

Ora, se a palavra literaria tem na sua esséncia a forca humanizadora, muito ela tem
a colaborar para desenvolvimento critico e humano do sujeito leitor. A educacéo
literaria entende que o aluno-leitor ndo se coloca de forma passiva diante do texto,
mas assume diante dele uma postura critica circunscrita socialmente. Por intermédio

da literatura, € possivel colaborar com o processo humanizador do ser humano, uma
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vez que o homem ndo nasce humano; é a sociedade e a apropriagdo da cultura que
o torna humano. Portanto, o homem precisa construir sua humanidade; a construcao
particular dessa humanidade também incide na humanizacédo da sociedade, ja que

ele, o homem, é um ser social. Desse modo,

O texto ficcional apropria-se das referéncias da realidade histérica, em
termos de tempos, ambientes, costumes, personagens, conflitos,
sentimentos, para abstrair dos fatos as motivagbes humanas que as
geraram e que sdo comuns a todos os homens. Um livro que tematiza a
guerra, por exemplo, como lliada, de Homero, ultrapassa a descricdo dos
combates para retratar a violéncia humana e as consequéncias dolorosas
gue ela provoca, e isso diz respeito aos homens de sempre. Ler ficcdo, por
conseguinte, ndo é entrar num mundo magico, irreal e alienado, mas captar
a realidade mais intangivel, aquela sedimentada no imaginario a partir das
ingeréncias do cotidiano da histéria individual e social. Talvez, nessa
caminhada, o prazer maior seja nos descobrirmos capazes de descobrir,
porque o grande saldo da arte é o de desvelar ao homem sua propria
humanidade (Aguiar, 2013, p.161).

A partir da leitura literaria, o individuo entra em contato com um mundo metaforico,
vinculado a dinamica da histéria e em didlogo com as subjetividades. Sobre o papel
da literatura, Candido (2004, p. 175) defende que:

[...] ela é fator indispensavel de humanizac¢éo e, sendo assim, confirma o
homem na sua humanidade, inclusive porque atua em grande parte no
subconsciente e no inconsciente. Neste sentido, ela pode ter importancia
equivalente a das formas conscientes de inculcamento intencional, como a
educacéo familiar, grupal ou escolar.

Diante da necessidade humana por ficcdo e da importante contribuicdo da literatura
na construcdo de nossa humanidade, intensificaremos, ao longo desta pesquisa, a
discusséo sobre literatura e ensino. Entendemos que qualquer pratica pedagogica
proposta e executada no ambiente escolar deve considerar o contexto e toda a
dindmica do processo educativo. Desse contexto e dessa dinamica faz parte o
professor. Achamos conveniente esclarecer, porém, que nao intencionamos com
esta proposta investigativa evidenciar o que falta aos professores quando o assunto
€ educacao literaria; ao contrario, a presente pesquisa teve como objetivo central
analisar as relacdes entre literatura e educacgéo escolar, especificamente no contexto
do Ensino Médio; procuraremos também, por meio desta pesquisa, identificar limites
e impasses em relagdo a uma proposta pedagogica para a apropriacdo de obras
literarias de qualidade, com potencial contribuicdo para o desenvolvimento dos

sujeitos do processo.
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3.2 ESCOLARIZACAO DA LITERATURA

Comecemos por destacar que, quando falamos em educagéo, nao nos referimos
apenas aquela que se da em contextos escolares. Apesar de a educacao escolar ser
uma forma privilegiada de educacéo, a transmissédo de saberes ocorre em diferentes

contextos e espacos.

Partindo-se do pressuposto de que a educacdo escolar é, até o momento
contemporaneo, a forma mais desenvolvida e hegemonica de socializacdo do saber
elaborado para as massas, nos parece importante discutir as relacdes entre
literatura e educacao escolar. A leitura literaria é uma das dimensfes dessa relacéo;
entdo, todos aqueles que se propdem a ensinar literatura na educacdo basica
ocupam-se de refletir e decidir sobre as melhores formas de se ensinar a ler
literatura e de se formar leitores literarios. Face a isso, nosso objeto de pesquisa éo
ensino da leitura literaria nos espacos escolares, especificamente no Ensino Médio.
Particularmente, interessa-nos a questao da formacédo critica de leitores literarios.
Comecemos por concordar com o pensamento de Antonio Candido (2004, p.174),
para quem a literatura € um direito universal. O autor considera a literatura um bem
incompressivel, assim como a alimentacdo, a moradia, a saude etc. Segue
argumentando que a literatura, uma vez entendida como todas as criacdes de toque
poético, ficcional ou dramatico, desde as formas mais populares de escrita até as
mais complexas, “aparece claramente como manifestacdo universal de todos os
homens em todos os tempos”(Candido, 2004, p. 174). O autor defende que o ser
humano necessita da ficcdo e da poesia, 0 que torna a literatura um direito, porque
corresponde a uma necessidade universal. Segundo Candido (2004, p. 175), “talvez
nao haja equilibrio social sem a literatura”, configurando-se a literatura como fator

determinante na humanizacéo.

Diante disso, uma conclusdo parece inevitavel: “a literatura tem sido instrumento
poderoso de instru¢ao e de educagéo [...]" (Candido, 2011), passa a fazer parte dos
curriculos, o que nao significa necessariamente que a leitura literaria em contextos
escolares seja elemento nuclear. Ao contrario, 0 que se percebe é 0 esvaziamento

dos conteudos ligados as producdes artisticas, especialmente a literatura.
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Para Rezende (2013, p. 111), um dos maiores problemas da leitura literaria em
contextos escolares esta na falta de espaco-tempo para ler literatura. Argumenta que
a leitura literaria requer fruicdo, reflexdo e elaboragcdo. Percebe-se, portanto, que
essa exigéncia de espaco-tempo ndo se alinha aos curriculos, ja que eles, em sua
maioria, ndo preveem essa perspectiva de formacao. Causas internas e externas ao
contexto escolar engendram esse esvaziamento. Enquanto internamente as praticas
de leitura literaria enfrentam, entre outros problemas, a questdo espaco-tempo,

externamente, e paralelamente, segundo Gomes (2010, p. 2),

[...] a literatura vive a historia de uma desvalorizagdo social, deslocada na
sua funcdo mais basica — proporcionar prazer ao suprir nossas demandas
por ficcdo — pelas novas formas culturais e artisticas propiciadas pela
evolucéo técnica dos meios de comunicagdo audiovisual e seu poder de
intervir na formacao dos gostos e do imaginario coletivo. O enfraguecimento
da representacéo social da literatura atinge o espaco escolar e afeta o seu
ensino.

A exigéncia de formar leitores, impulsionada ainda mais pela era digital, implica
reconfigurar a relacdo entre literatura e ensino. Significa dizer que a escola cabe,
mais do que ensinar literatura, ensinar a ler literatura. E 0 que caracteriza, grosso

modo, cada uma dessas praticas?

No senso comum, as pessoas costumam entender que “ensinar literatura” se
caracterizaria por realizar estudos exaustivos sobre a historiografia literaria, uma
sequéncia temporal de obras e autores, normalmente do canone portugués e
brasileiro, com quadros resumitivos de caracteristicas a serem memorizadas. Além
disso, caracterizaria 0 ensino de literatura nesse senso comum a realizacdo de
leituras literarias fragmentadas, seguidas de um conjunto de perguntas com
respostas ja previstas pelo professor, espécie de “chave de respostas” fechada e
imutavel. Sucedem-se também copias e pesquisas, apresentacdes orais e escritas
que, sob a capa aparente da formacéo de leitores criticos, representam um estudo
da histéria da literatura. Temos aqui delineado o que chamamos de “ensino de

literatura”. Todavia, mais adiante, retomaremos essa expressao “ensino de literatura’

para requalifica-la.

Em contrapartida, o que entendemos por “ensinar a ler literatura”? Antes de mais
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nada, a efetivagdo, em contextos escolares, do que chamamos de “ensino de leitura
literaria” depende de uma mudanga de concepgao(gdes), por parte da escola, em
relacdo ao literario. O primeiro passo, a partir do qual poderiamos pensar em novos
paradigmas para o ensino de leitura literaria, seria a incorporacdo, como conteudo
de ensino, do texto literario nos curriculos escolares, dar a ele lugar nuclear no
processo de formacdo omnilateral dos estudantes, sob pena de nao haver, como

consequéncia, equilibrio social, como bem destaca Candido (2004, p. 175).

Ensinar a ler literatura significa crer, primeiramente, que o literario contribui para a
formacdo humana, formacdo processual, dindmica, mutavel e contraditoria, forjada

na dialética, que € a realidade em movimento.

3.3 REALIDADE E FICCAO: PALAVRA LITERARIA E PRATICA SOCIAL

As pessoas escrevem a partir de uma necessidade
de comunica¢do e comunhdo com 0s outros, para
denunciar aquilo que machuca e compartilhar o
gue traz alegria. As pessoas escrevem contra sua
prépria soliddo e a soliddo dos demais porque
supdem que a literatura transmite conhecimentos,
age sobre a linguagem e a conduta de quem a
recebe, e nos ajuda a nos conhecermos melhor,
para nos salvarmos juntos.

Eduardo Galeano (1993)

N&o ignoramos o fato de que possam ocorrer nos contextos escolares, e
acreditamos que ocorram, praticas exitosas de leitura literaria. Além disso, nao
intencionamos com esta reflexdo culpabilizar os professores quando ndo se
alcancam resultados satisfatorios na formagédo de leitores criticos. Este item de
nossa pesquisa busca deflagrar a necessidade e a possibilidade de discutirmos, na
esfera da educacéo formal, a dissociacdo corrente entre literatura e vida social; e,
como consequéncia dessa reflexdo, pensar em caminhos para a elaboracdo de um
planejamento intencional, organizado e sistematizado para o trabalho com o texto

literario na escola.

Para além do prazer estético, ler literatura na escola deve fazer emergir o vinculo do
literario com a realidade objetiva. A relagdo entre literatura e realidade se estabelece
a partir da capacidade de o literario captar e congregar dialeticamente, num mundo
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proprio, as diferentes facetas da vida humana, seja nos planos individual ou social.

Se na vida cotidiana nem sempre podemos reconhecer o sentido dos
fenbmenos que vivemos, na literatura podemos perceber como tais
fenbmenos estdo efetivamente conectados a contradicdes sociais e
historicas. Para tanto, a literatura precisa criar um mundo proprio,
afastando-se da realidade imediata, para assim voltar a ela ao refleti-la de
forma correta, isto é, revelando a totalidade da vida, a unidade entre
aparéncia e esséncia, entre o nosso dia a dia e as forcas histéricas
contraditérias que nele atuam. Logo, ela é também uma forma artistica que
produz o autoconhecimento do homem como parte da humanidade, levando
a um questionamento do mundo, pois o leitor, ao vivenciar, no mundo
proprio da arte, a relagdo entre esséncia e aparéncia, volta para o seu
cotidiano mais consciente de sua inteira realidade. Assim, a literatura € uma
critica da vida e, simultaneamente, uma forma de descobrir o nlcleo da vida
(Correa; Hess; Rosa, 2019, p. 14).

Sobre a relagdo entre individuo e sociedade, no plano da arte, assim pondera
Vigotski (1999) sobre o vinculo entre a arte e a vida cotidiana.

O social existe até mesmo onde ha apenas um homem e as suas emoc¢des
individuais. Por isso, quando a arte realiza a catarse e arrasta para esse
fogo purificador as comocgdes mais intimas e mais vitalmente importantes de
uma alma individual, o efeito € um efeito social. [...] De igual maneira, a arte
€ uma técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade através
do qual incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos e
pessoais do nosso ser. Seria mais correto dizer que 0 sentimento ndo se
torna social mas, ao contrdrio, torna-se pessoal, quando cada um de nés
vivencia uma obra de arte, converte-se em pessoal sem com isto deixar de
continuar social (Vigotski, 1999, p. 315).

A partir dessa concepcao vigotskiana, podemosdizer que, dialeticamente, as
experiéncias de leitura literaria confirmam nossa individualidade/singularidade devido
ao carater social da obra de arte. O individual, entendido como os sentimentos e
emocdes mais particulares, também é social, na medida em que aprendemos com
as produgdes culturais a que temos acesso as maneiras como sujeitos antes de nés
incorporaram ao ciclo da vida social, por meio das obras de arte, os aspectos mais
intimos e pessoais de seu ser. Em contextos escolares, trata-se, portanto, da
possibilidade de os estudantes, em contato com a literatura e ao se apropriarem
dela, reelaborarem e reorganizarem elementos da vida humana, movimentando-se

entre o social e o individual.

Sobre como procede a literatura, Zilberman (2003, p. 25) argumenta que:

Ela sintetiza, por meio dos recursos da ficcdo, uma realidade, que tem
amplos pontos de contato com o que o leitor vive cotidianamente. Assim,



69

por mais exacerbada que seja a fantasia do escritor ou mais distanciadas e
diferentes as circunstancias de espaco e tempo dentro das quais uma obra
foi concebida, o sintoma de sua sobrevivéncia é o fato de que ela continua a
se comunicar com seu destinatario atual, porque ainda fala de seu mundo,
com suas dificuldades e soluc@es, ajudando-o, pois, a conhecé-lo melhor.

Dessa forma, ao argumentarmos sobre o poder humanizador da arte, em especial da
literatura, intencionamos colaborar com a discusséao sobre os motivos da displicéncia

e da pouca valorizacao da leitura literaria nos contextos escolares.

Convém esclarecer que o professor tem diante de si alunos concretos, ou seja,
individuos que s&o sintese de inimeras relacdes sociais de que fazem parte. E com
esses alunos que o professor deve/precisa trabalhar, € a eles que deve educar.
Trabalhar educando individuos concretos é desafiador, quando pensamos nos
interesses desses individuos, que nem sempre estao orientados para seu maximo
desenvolvimento possivel. Como vivemos em uma sociedade que degrada e rebaixa
o humano (por exemplo, transformando sua forca de trabalho em uma mercadoria
entre outras), pode acontecer — e frequentemente acontece — de 0s proprios
individuos ndo desejarem se apropriar das maximas possibilidades de nosso género.

Saviani (2015, p. 40) relaciona e contrapde os interesses de alunos concretos aos
dos alunos empiricos, afirmando que os desejos e aspiracées dos alunos empiricos
nao correspondem necessariamente a interesses reais, definidos por condigbes
sociais que situam esses alunos como individuos concretos. Saviani (2015, p. 40)

exemplifica e esclarece que:

[...] enquanto individuo empirico, a crianga se interessa por satisfagbes
imediatas ligadas & diversdo, & auséncia de esforco, as atividades
prazerosas. Como individuo concreto, por sintetizar as rela¢cdes sociais que
caracterizam a sociedade em que vive, seu interesse coincide com a
apropriacdo das objetivacdes humanas, isto €, o conjunto dos instrumentos
materiais e culturais produzidos pela humanidade e incorporados a forma
social de que a crianca participa.

N&o se trata de ignorar os interesses imediatos dos alunos empiricos; mas,se 0
objetivo da escola é na direcao de formar omnilateralmente os individuos, ela deve,
por meio de um trabalho pedagdgico intencional, planejado, organizado e
sistematizado, garantir a apropriacdo, por parte dos estudantes, das maximas
objetivacdes humanas. Para garantir essa apropriacdo por parte dos estudantes, é

preciso que o0s professores compreendam as mdultiplas determinacbes
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caracterizadoras da sociedade atual. Isso requer conhecer.

E conhecer significa ndo apenas deter informacdes, mas compreender as
relacdes, compreender as determinacdes que se ocultam sob as aparéncias
dos fendmenos que se manifestam empiricamente a nossa percepcao.
Conhecer implica, entdo, captar o movimento que nos permite entender
como nasceu essa sociedade; de onde ela surgiu; como se encontra
estruturada; quais as contradicdes que a movem definindo as tendéncias de
seu desenvolvimento e apontando para as possibilidades de sua
transformacdo numa nova forma de ordem superior, que somente podera
ser instaurada pela acdo efetiva, intencional e organizada das forcas sociais
gue hoje se encontram subjugadas e, por isso, tém todo o interesse e
buscam lutar para mudar as condi¢cbes vigentes e instaurar outro tipo de
sociedade em que as relagbes entre os homens encaminhem coletivamente
o pleno desenvolvimento das for¢as produtivas humanas em beneficio de
toda a humanidade (Saviani, 2015, p. 36).

Pois bem, a literatura, apesar de néo ter finalidade pratica, contribui para desvelar a
realidade em toda sua esséncia complexa e contraditéria, o que possibilita uma
compreensao, para além das aparéncias, ou seja, uma compreensao de fato dos

fendbmenos da vida.
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4 CURRICULO E TRABALHO PEDAGOGICO A LUZ DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

Para Saviani (2020, p. 8), o sentido do curriculo escolar esta estritamente ligado ao
conteldo da educacdo escolar, que, segundo o autor, esti ligado ao saber, ao
conhecimento. O autor destaca que o curriculo é essencialmente a escola em
funcionamento, mobilizando seus recursos materiais e humanos em virtude da razéo

de ser da escola, ou seja, a educacao das criancas e dos jovens.

Vale esclarecer, no entanto, que, quando o autor faz referéncia ao sentido do
curriculo escolar e de sua relagcdo com o saber/conhecimento, ha destaque para um
tipo especifico de saber, o saber elaborado, sistematizado. O papel essencial da
escola € o de garantir aos estudantes 0 acesso a esse tipo especifico de saber. Nao
se trata, pois, de negar a existéncia de saberes populares ou do senso-comum, mas
de entender que a escola é, por exceléncia, o lugar de trabalho com um tipo especial

de saber, aquele decantado pelas artes, pela ciéncia e pela filosofia.

A concepc¢do mais alargada de curriculo, ao entender que tudo que a escola faz é
importante e concorre para a formacgao dos estudantes, pode criarum problema: o de
dar destaque para questfes e atividades secundarias, enquanto o essencial fica
comprometido. Diante disso, Saviani (2020, p. 9, grifo do autor) diz que o “curriculo é

0 conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola”. O autor adverte:

[...] € necessario também nao perder de vista que o0s conhecimentos
desenvolvidos no ambito das rela¢des sociais ao longo da histéria ndo séo
transpostos direta e mecanicamente para o interior das escolas na forma da
composicao curricular. Isso significa que, para existir a escola, ndo basta a
existéncia do saber sistematizado. E necessario viabilizar as condicdes de
sua transmissdo e assimilacdo. Isso significa dosa-lo e sequencia-lo de
modo que a crianca passe gradativamente do seu ndo dominio ao seu
dominio. E o saber dosado e sequenciado, para efeitos de sua transmissao-
assimilacéo no espaco escolar ao longo de um tempo determinado, € o que
convencionamos chamar de “saber escolar”. E é nessa condicdo que os
conhecimentos sistematizados passam a integrar os curriculos das escolas
(Saviani, 2020, p. 9-10).

7z

A escola é mediadora no processo de apropriagdo do saber elaborado e
sistematizado pelos homens ao longo da histéria. Ndo se trata aqui de negar a

importancia do que se experiencia e se apre(e)nde fora da escola, mas de
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reconhecer uma diferenca. A escola tem o papel precipuo de promover, por meio de
uma acgéo pedagodgica organizada e sistematizada, um salto qualitativo em relacéo
ao que foi experienciado e apre(e)ndido em outros espacos e tempos. Garante-se,
assim, que a todos seja oportunizado o acesso a cultura letrada e a apropriacéo de

seus saberes.

Mas, se é funcao essencial da escola viabilizar a todos esse acesso, sera preciso ter
clareza quanto aos saberes a serem mobilizados pelos educadores. Ora, se o0 que
se pretende é a formacao omnilateral dos educandos, esse objetivo deve nortear a
selecdo e mobilizacdo dos saberes. Para Saviani (2020), os saberes historicamente
produzidos devem interessar a educacdo enquanto elementos por meio dos quais 0s
individuos, singularmente, sintetizam em si a humanidade produzida historicamente

e coletivamente pelos homens. O autor esclarece que:

Se os conhecimentos produzidos socialmente, no que se refere a educacéo,
ndo interessam por si mesmos e se o conjunto dos saberes mobilizados
pelo educador articulam-se em fun¢&o do objetivo propriamente pedagdgico
gue se liga ao desenvolvimento do educando, entdo ndo sdo 0s saberes,
enquanto tais, que determinam a constru¢do dos curriculos escolares. Ao
contrario disso, sdo os objetivos educativos que determinam a selecao dos
saberes que deverdo compor a organizacao dos curriculos (Saviani, 2020,
p. 20).

O destague que estamos dando a concepcdo e a construcdo de curriculo, a
especificidade da educacao escolar e ao papel essencial da escola se justifica por
defendermos que o esvaziamento do curriculo, ou seja, a nao prioridade aos
conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos, impede que os individuos

consigam ir além do que a realidade imediata dos fendmenos lhes revela.

A intencdo aqui € a de propor reflexdes acerca do curriculo escolar a partir das
contribuicbes da Pedagogia Historico-Critica. Comecemos, entdo, por retomar
algumas concepcdes de Saviani sobre trabalho-educacdo. Para Saviani (2007, p.
152), trabalho e educacdo s&o atividades essencialmente humanas; portanto,
somente o homem? pode trabalhar e educar. O préprio autor nos impele a questionar
sobre o que é caracteristico do ser humano, sobre o que o torna capaz de realizar

essas acoes (trabalhar, educar).

8 Quando usamos a palavra “homem” neste contexto, ela ndo tem o sentido de individuo do sexo
masculino, mas o sentido de individuo humano genérico, que pode ser de qualquer sexo ou género.
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Saviani (2007) ainda destaca que o ser humano € obrigado a produzir sua
existéncia; para tal, ele age sobre a natureza, adaptando-a em funcdo de suas
necessidades que, uma vez atendidas, modificam o préprio ser humano (produzindo,
por exemplo, novas necessidades). O autor define essa agdo como trabalho e
conclui que o trabalho é a esséncia humana, pois diferencia o ser humano dos

demais animais.

O nascimento nao garante ao ser da espécie humana sua humanidade. Para Saviani
(2007, p. 154),

[...] lidando com a natureza, relacionando-se uns com 0s outros, os homens
educavam-se e educavam as novas geragfes. A producdo da existéncia
implica o desenvolvimento de formas e conteldos cuja validade é
estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de
aprendizagem.

O autor esclarece que, ao produzir os meios de sua existéncia e se produzir como
ser humano, o homem esta realizando um processo educativo. Trabalho e

educacao, portanto, surgem simultaneamente.

A defesa de que o papel da educacdo € o de selecionar e organizar o saber
produzido historicamente pela humanidade e que deve ser transmitido aos alunos
suscita duvidas e criticas. Lavoura e Marsiglia (2015, p. 346) destacam que alguns
criticos da Pedagogia Histérico-Critica afirmam que essa corrente pedagdgica se
aproxima da pedagogia tradicional, sob a alegacdo de que elas nada tém de
diferente quando o assunto é a transmissdo de conteudos de ensino. Lavoura e
Marsiglia (2015, p. 347) esclarecem que tal critica revela uma incompreensédo sobre
a questdo do método pedagdgico da Pedagogia Historico-Critica. Os autores
argumentam que o préprio Saviani ja deixou claro varias vezes que o método da
Pedagogia Historico-Critica tem em Marx sua ancoragem e que, no referido método,
concretiza-se o movimento do conhecimento como passagem do empirico (sincrese)

ao concreto (sintese) pela mediacdo do abstrato (analise).

Na impossibilidade, por ora, de um detalhamento de todas as tendéncias

pedagogicas, nos restringiremos a visao que a Pedagogia Tradicional tem a respeito
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da transmissdo de conteudos no contexto escolar. A Pedagogia Tradicional objetiva
munir os estudantes de informagBes e de conteudos, ignorando a andlise,
justamente o elemento considerado pela Pedagogia Histérico-Critica como mediador
entre 0 empirico (sincrético) e o concreto (sintético). O importante, na educacéo
tradicional, € a assimilacdo passiva, por parte do aluno, de informagfes e contetdos,
ndo ha um movimento e nem uma transformacéo qualitativa; isso porque o aluno é
tido como aquele que nao sabe e, portanto, depende exclusivamente do professor,

visto, por sua vez, como detentor do saber.

A Pedagogia Historico-Critica, em outra direcdo, defende que é funcdo da educacédo
propiciar processos de abstracdo do pensamento a partir do desenvolvimento da
teoria e dos conteudos de ensino (Lavoura; Marsiglia, 2015, p. 350). Dessa forma, é
possivel, por meio da analise, passar do pensamento sincrético ao pensamento
sintético. Ocorre, porém, que a passagem da sincrese a sintese ndo acontece
naturalmente. Aqui entra a funcdo da escola: por meio de um trabalho pedagdgico
intencional, planejado, organizado e sistematizado, criar as condicdes necessarias

para que os alunos possam passar da empiria a concreticidade.

Convém aqui voltarmos a questdo do curriculo, que nos parece de extrema
importancia quando o que se pretende nos espacos escolares € uma pratica
pedagogica que emancipe eque, consequentemente, colabore com a transformacéao
social. Essa emancipacao pode estar (e estd, infelizmente) ameacada por curriculos
que, além de elencar muitas vezes conteldos menos importantes em detrimento dos
gue realmente importam, estdo ancorados em concepcfes de homem, sociedade,
educacdo e escola que legitimam, ainda que disfarcadamente, as relagbes sociais

de desigualdade impostas pelo capitalismo.

Importante esclarecer que o método pedagogico da Pedagogia Histérica-Critica se
apresenta como capaz de superar praticas pedagdgicas tradicionais e que nao
colaboram para a emancipacdo humana. A educacédo, mediadora e constitutiva da
pratica social, cabe o papel de promover a incorporacao, por parte dos alunos, do
conhecimento elaborado, acumulado ao longo da histéria, “[...] de modo que se
tornem agentes ativos no processo de desenvolvimento e transformacédo das

relacbes sociais” (Saviani, 2008, p. 143). Na selecdo e organizacdo dos conteudos
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escolares, o que se deve considerar € em que medida € importante para 0s
estudantes a incorporagdo daqueles conhecimentos. O que se vé, muitas vezes, é
um tempo muito grande dedicado a conteudos nao tdo importantes e que pouco ou

guase nada colaboram para a formacéo omnilateral dos individuos.

Pode-se perguntar, portanto, qual critério definiria a selecdo dos conteludos para a
construgao dos curriculos escolares. Tomaremos a nogao de “classico” cunhado por
Saviani (2012, p. 31):
[...] classico é aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que
extrapola o momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas noc¢des
de permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo nascendo em
determinadas conjunturas histéricas, capta questées nucleares que dizem
respeito a proépria identidade do homem como um ser que se desenvolve
historicamente, o classico permanece como referéncia para as geragdes
seguintes que se empenham em se apropriar das objetivacdes humanas
produzidas ao longo do tempo.
A partir dessa definicdo, entendemos que os conteldos que devem constar dos
curriculos escolares sédo aqueles que representam a forma mais elaborada das
objetivagdes humanas e o ensino, a partir dessas objetivacdes, deve “[...] percorrer o
processo de constituicdo de sua génese e desenvolvimento para, por fim, retornar ao
ponto de partida, agora compreendido de forma mais concreta” (Lavoura; Marsiglia,

2015, p. 367).

Se é papel da escola garantir que os educandos se apropriem do saber
historicamente elaborado, além de definir quais as formas mais adequadas de se
garantir essa apropriacdo, acreditamos ter chegado ao que se pode chamar de
curriculo a partir dos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica. Vale destacar que
para essa corrente pedagdgica os conteudos nao foram produzidos no campo das
ideias, mas na pratica social, num processo histérico-dialético. Esses conteldos nao
sdo estanques, fragmentados, sem ligacdo com a realidade. Cabe a escola
identificar os conteudos que precisam ser sistematizados e organiza-los com base
nas areas de conhecimento, a fim de que ocorra a apropriagdo desses
conhecimentos por parte dos estudantes. Essa apropriagdo é condicdo para a
superacao do capitalismo e para o processo de transformacéo social. Possibilitar o
acesso a esse saber elaborado deve ser o objetivo primeiro da escola, pois “o0

dominado n&o se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes
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dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam € condicao de libertagao”
(Saviani, 2012, p. 55).

A pratica pedagogica, para atingir seu principal objetivo, que é o de fazer com que os
alunos aprendam, precisa ser organizada. Para essa organizacdo, € muito
importante entender a relagdo entre contetdo, forma e destinatario. Esse conjunto,

fundamento da didatica historico-critica, comporta elementos inseparaveis.

Convém destacar que os conteudos, nas palavras de Marsiglia (2020) em aula
ministrada na disciplina Pedagogia Historico-Critica e pratica transformadora,
atravessam a educacao escolar e ndo podem ocorrer em si mesmos. A forma esta
sempre relacionada ao conteddo e ndo pode se separar de quem aprende. Enfatiza-
se que o conteudo deve ser selecionado a partir daquilo que realmente € importante
ensinar e aprender. Ainda segundo Marsiglia (2020), a forma ganha o mesmo
destaque, ja que representa de que maneira 0 conteudo sera ensinado. O
destinatario, outro elemento da triade, articulado ao conteddo e a forma, deve ser
entendido a partir de seu desenvolvimento, e em funcéo do qual sdo selecionados os
conteldos e as formas. Conclui-se que, além de conhecer como se da o
desenvolvimento humano, o professor precisa dominar muito os conteudos para que
seja capaz de pensar nas formas mais adequadas em funcdo dos objetivos

propostos.

Assim, sobre a pratica educativa, Lavoura e Marsiglia (2015, p. 348) argumentam
que:
Sustentar uma pratica educativa pautada pelo materialismo historico-
dialético pressup8e movimento, historicidade, contradicéo e totalidade. Dai
gue a pedagogia histérico-critica ndo possa ser didatizada em passos
estanques, que se submetem a légica formal e assim perdem a esséncia, a
dindmica dessa teoria pedagdgica, transformando-se em algo esvaziado,

guase um receituario, que em lugar de oportunizar o avanc¢o da escola, s6 a
refor¢ca como farsa.

A partir das reflexbes feitas até aqui sobre a concepcéo e construgdo do curriculo
escolar e de sua importancia para que o acesso ao saber elaborado e sistematizado
pelos homens ao longo da historia seja assegurado a todos, € possivel entender,

com um pouco mais de clareza, o que significam os ataques a educacao publica no
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que se refere ao esvaziamento do curriculo. Atacar o curriculo e impedir que a
pratica pedagodgica se paute no carater dindmico da historia e das rela¢des sociais é
mais uma das a¢bes do neoliberalismo para evitar “qualquer minimo esforgo de

analise critica da realidade contemporanea...” (Duarte, 2020, p. 32).

Enfim, a auséncia de analise critica da realidade (analise critica que s6 acontece
guando se tem acesso a cultura cientifica, filoséfica e artistica) impede que a classe
trabalhadora lute para a efetivacdo de outra forma de organizacdo social, mais justa

e igualitaria.
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5 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E O ENSINO DE LITERATURA
NO CONTEXTO DO ENSINO MEDIO

Discutir e argumentar sobre a necessidade e a possibilidade de praticas de leitura
integral de obras literarias no Ensino Médio lanca luz, entre outras questdes, sobre a
relacdo oficial entre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o ensino de
literatura na referida etapa da educacdo basica. Retomemos, resumidamente, antes
de avancarmos na reflexdo, o percurso histérico de implementacao da Base: a partir
da homologacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) de
2014, entre 2015 e 2017 aconteceram as discussdes iniciais sobre a criacdo de um
documento normativo para todas as etapas da educacdo basica; foi formada uma
comissao de especialistas para elaborar a primeira versdao do documento; o MEC
divulgou ainda em 2015 a versdo preliminar, que passou por consulta publica;
revisdes e aperfeicoamentos ocorreram em 2016 e 2017; ainda em 2017, ocorreu a
homologacdo da BNCC pelo entdo ministro da educacdo (destacamos que o
documento estabeleceu/estabelece as competéncias e as habilidades “essenciais”
que todos os estudantes da educacgéo basica, da Educacéo Infantil ao Ensino Médio,
deveriam/devem desenvolver); de 2018 em diante, as redes de ensino comecaram a
se “preparar” para a implementagcdo da Base em seus curriculos (0 que exigiu a

elaboracgéo de curriculos alinhados ao referido documento).

Sob a proposta de melhorar a qualidade da educacédo em todo o pais, a BNCC é
apresentada como forma de atender as necessidades dos estudantes em um
contexto de constantes mudancas. A Base, no entanto, tem sido objeto de discusséo
e de debate desde sua implementacdo. A primeira leitura, no tocante ao ensino de
literatura no Ensino Médio, a BNCC parece enfatizar a literatura como parte da
formacao cultural e humanistica dos estudantes, além de sinalizar e prever a leitura
e a analise de obras literarias classicas e contemporaneas, como forma de promover
a compreensdo de diferentes movimentos literarios, estilos e correntes de
pensamento. O documento também ensaia e apresenta um discurso de que a
educacgdo literaria no Ensino Médio estd relacionada a formacdo critica dos
estudantes, incentivando a reflexdo sobre temas sociais, culturais e éticos presentes

na literatura. Um olhar mais atento e uma analise mais criteriosa da Base, no
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entanto, revelam aspectos importantes e preocupantes sobre o ensino de literatura

num contexto geral e, de forma mais especifica, no contexto do Ensino Médio.

Comecemos por discutir as consequéncias de uma padronizacdo excessiva,
prerrogativa de um documento que, em sua apresentacao, ja diz a que veio, ou seja,
€ apresentada como peca central na busca por uma “aprendizagem de qualidade”.
Caracteriza-se oficialmente como documento normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os estudantes
deverdo desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educacdo basica.
Quanto a educacdao literaria, reconhecemos que o0 excesso de padronizacdo pode
limitar a autonomia dos professores e escolas na escolha de obras literarias e
abordagens pedagdgicas. Isso pode restringir a diversidade de textos literarios
explorados em sala de aula e a capacidade dos professores de adaptar o ensino as
necessidades especificas dos estudantes. Seria mais um empecilho para a escola:

[...] apurar o olhar para a analise de formas literarias populares, como a
musica que toca nas radios, a novela, o filme de Hollywood, o grafite como
poesia visual etc., buscando nessas manifestacdes seus pontos de contato
com a dita alta literatura, a fim de mais construir pontes que erguer muros —
e com isso estamos no oposto de defender um “barateamento” estético ou
politico do literario. Sugerimos um ponto de partida que permita, ao fim e ao
cabo, a retomada dessa producédo da industria cultural sob um viés muito
mais critico (Dalvi, 2013, p. 75-76).

Ainda sobre a padronizacdo excessiva, teriamos, como consequéncia direta, a falta
de flexibilidade, fator a impedir que as escolas adaptem seus curriculos de acordo
com as caracteristicas locais e as necessidades de seus estudantes. Isso pode ser
especialmente problematico quando se trata de abordar a literatura regional e/ou a
diversidade cultural do Brasil. Acarretaria, entre outros desdobramentos, um
apagamento de/da historia/s, valores, tradicbes e identidade/s veiculados pela
literatura regional, impedindo que os estudantes desenvolvam, por exemplo, uma
compreensao mais ampla e profunda das riquezas culturais e identitarias do seu

préprio pais. Isso porque:

[...] os textos literarios, pelo modo como utilizam, reinventam e potenciam,
sob todos os pontos de vista, as linguas, as memérias, as experiéncias ou
vivéncias sdcio-histérico-culturais, os povos e as comunidades, cooperam
na constituicdo de identidades (ndo unitarias, ndo individualistas, estanques
ou essencialistas), subjetivas ou coletivas, permitindo a leitura de tempos e
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espacgos, de forcas e de formas, de tramas, trapacas, tropecos e truques da
vida, sendo, portanto, meio e fim de nosso processo infindavel de
humanizacdo, de abertura a si e ao outro, ao perto e ao longe, de
conhecimento e reconhecimento: os textos literarios tém sido também o
lugar de didlogo criativo com outros textos de outros povos, de outras terras,
de outras culturas e com outras pessoas téo distantes — e tdo préximas — de
nés. As identidades (locais, nacionais, morais, culturais, politicas, sociais,
histéricas, individuais, comunitarias, escolares, estéticas etc.) ndo sao ilhas
ou prisdes, elas se sofisticam na diferenca, terminando por — ao vencer suas
tendéncias miopes — questionar e abalar (e assim, talvez, enriquecer), num
processo altamente salutar, a si mesmas (Dalvi, 2013, p. 81).

Importante também falarmos em avaliacdo sob a oOtica do documento oficial em
questdo, a Base Nacional Comum Curricular. Com tendéncia a padroniza¢do e ao
alinhamento de maneira excessiva, a avaliagdo perde seu carater processual e
formativo, configurando-se como avaliagdo para detectar o desempenho dos
estudantes em testes padronizados. Para o ensino de literatura, significa dizer que
h& o iminente risco de reducéo das experiéncias de leitura literaria a uma abordagem
voltada a preparacao para testes, o que comprometeria 0 desenvolvimento de uma

apreciacéo, por parte dos estudantes, mais genuina da literatura.

A BNCC, ao definir objetivos especificos e competéncias a serem alcancados, pode
suprimir a criatividade tanto dos professores quanto dos estudantes, limitando,
inclusive, a exploracdo de novas abordagens e interpretacfes literarias. Segundo
Dalvi (2019, p. 286),

A dimenséo obrigatéria dos curriculos para a educacgdo basica e superior
contempla apenas conhecimentos gerais a respeito das diferentes areas do
conhecimento — eventualmente aprofundadas com base nos interesses e
possibilidades individuais.

A pesquisadora argumenta que o objetivo dessa obrigatoriedade é que sejam
oferecidos fundamentos minimos para tornar o sujeito capaz de aprender por conta
préopria, independentemente de se assegurarem politicas de educacao escolar e de
formacao continuada, o que torna a ndo-empregabilidade uma responsabilidade
individual. Essa logica € a base das pedagogias do “aprender a aprender”, que sO
consideram importantes os conteudos ligados a utilidades praticas, ou seja, agueles
que incidem na resolucdo de problemas cotidianos. Escola e professor, nessa
perspectiva pedagdgica, sao desprovidos da tarefa de transmitirem o conhecimento

objetivo aos estudantes (Duarte, 2020).
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Dalvi (2019), depois de identificar as ocorréncias da palavra criatividade na BNCC,
passa a uma analise do sentido atribuido ao termo no documento. N&o
apresentaremos as analises feitas pela pesquisadora das ocorréncias nas etapas
que tratam da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental. Vejamos o que revelam,
segundo Dalvi (2019), as ocorréncias da palavra criatividade na etapa que trata do
Ensino Médio: nas trés primeiras ocorréncias, fica evidente a opcao pelas
pedagogias do “aprender a aprender”; a quarta ocorréncia € a unica que, a principio,
evidencia a ideia da criatividade como desdobramento do processo de
aprendizagem (no final, no entanto, o sentido volta a revelar a ideia de formagéo de
subjetividades adaptaveis e flexiveis); por fim, outras duas ocorréncias aparecem na
parte destinada aos “itinerarios formativos”, pactuados com a proposta de reducgao
do curriculo a um minimo comum e a diversificagdo de percursos, determinados

pelos interesses e possibilidades individuais dos estudantes.

As analises revelaram, contudo, que ndo ha, em nenhuma das ocorréncias, um
alinhamento com os postulados tedricos vigotskianos, que entendem a criatividade
como funcao psicoldgica superior, atingida plenamente na fase adulta. Dalvi (2019),
retoricamente, questiona a possibilidade de se efetivar uma educagéo literaria plena
guando o documento oficial reduz a criatividade a capacidade de resolver problemas
cotidianos. N&do ha, de fato, em concordancia com a pesquisadora, lugar para a
poténcia questionadora e revoluciondria da imaginacdo nessa perspectiva

reducionista da criatividade humana.

Além da criatividade, a fruicdo literaria pode estar comprometida pela rigidez das
metas e das competéncias especificas sacramentadas no documento.
Comprometida porque, como consequéncia, teriamos possivelmente uma
concentragcdo excessiva na analise de textos literarios em detrimento da fruicdo e da
apreciagdo da literatura. Entendemos que a literatura também deve ser uma fonte de

prazer e emocao e nao so objeto de estudo analitico.

A fruicdo literaria caracteriza-se por seu carater de gratuidade, néo
funcional, que implica afetos, imaginacdo, sentidos e também intelecto, e é,
nesse sentido, um fendbmeno que envolve, principalmente, a ordem do
sensivel, sem, contudo, negligenciar aspectos inteligiveis. Nesse sentido a
fruicdo literaria € um fendbmeno que constitui-se, também, como um ato
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complexo e contraposto as nog8es simplistas que a identificam como mero
ato sensorial, hedonista e esvaziado daquilo que Ihe é inerente, ou seja, sua
complexidade (Magalhdes; Ranke, 2011, p. 47).

Conforme Dalvi (2018b, p. 14), “as relagdes entre Literatura e Educagao excedem,
em muito, o trabalho pedagdgico em sentido estrito”. Isso porque a autora entende

“‘educacao” como:

[...] formac&o omnilateral do ser humanopelo desenvolvimento critico de sua
inteligéncia, emocdo e sensibilidade em diferentes campos artisticos,
cientificos e filoséficos, visando a participacdo ativa e consciente na
transformacgéo das condicdes de vida humanas, em um contexto histdricoe
social complexo. Assim compreendida, fica claro que possa ocorrer em
espagos etempos muito diversos, que podem ou nhdo convergir com a
escolarizacdo formale/ou com a formagdo universitaria. (Dalvi, 2018b, p.
14).

A autora prossegue, especificando, agora, sua compreensao de “educagao literaria”;
embora bastante longa a citacdo, entendemos que ela € fundamental para a

compreensao da complexidade da expressdo com que estamos trabalhando:

Tenho pensado a questdo da educacdao literaria no Brasil como um desafio
gue excede a formacdo de leitores — embora passe também por ai. De
minha perspectiva, a identificacdo quase imediata que fazemos da
educacdo literaria ao ensino da literatura, a leitura literaria e & formacao de
leitores é uma forma de reducionismo. Reducionismo tanto da amplitude da
ideia de “educacdo” (que € muito mais ampla que as questdes do “ensino” e
muito mais ampla que o espaco-tempo formativo “escolar”), quanto da ideia
de ‘literario” (pois, como sabemos, o literario esta para bem além das
questbes disciplinares). Ademais, parece-me pouco ousado quando
fazemos equivaler a ideia de educar literariamente alguém com a ideia de
forma-lo como um leitor de literatura — embora reconhecga, claro, que
estamos falhando desde esse minimo. Nesse sentido, alguém poderia
perguntar: “Se ndo conseguimos fazer o esse minimo na educagéo literaria,
gue seria formar leitores de literatura, como poderiamos ousar mais do que
iss0?”.

Minha hip6tese é: ndo conseguimos formar leitores ndo porque esse
objetivo seja dificil demais, mas porque, 0 modo como a ideia de formacao
leitora € tradicionalmente concebido é restrito e limitador demais. Se
guiséssemos mais, se mirassemos mais longe do que temos feito, penso
que, consequentemente, mais pessoas se interessassem em ler (e
escrever, editar, ilustrar, publicar, mediar, criticar, comerciar...) literatura.
Uma educacéo literaria efetiva precisa ir além de ensinar a ler textos
literarios. E necessario defrontar o sujeito com a complexidade (cultural,
social, histérica, econémica...) das praticas atinentes ao literario, para que o
proprio sujeito possa entender que literatura ndo se reduz a escrita e a
leitura de obras: ha toda uma intrincada e sedutora teia de trabalho, filiagdo,
valoracdo e escolhas que, se ndo vem a tona, fica esquecida, e nao
mobiliza e engaja os sujeitos que tém diferentes interesses, perfis, modos-
de-ser no mundo.

Minha aposta é a de que, uma vez que o sujeito se identifique com uma ou
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mais das diferentes praticas que constituem a complexidade do literario
(praticas que passam pela leitura, mas védo além dela), ele ir4 entender a
importancia da literatura na vida social e, por isso mesmo, ira compreender
alguns dos sentidos possiveis para ser um leitor de literatura auténomo,
critico, contumaz. Entre esses sentidos, decerto, cabe aquele que me
parece extremamente relevante: pensar seu tempo, sua sociedade, seu
lugar no mundo como individuo e como participe de uma teia de relacdes.

Qual seria, entdo, minha concepgdo de educagdo literaria? Para inicio de
conversa, ela contempla a educacéo escolar (no que incluo a educacéo
superior), mas ndo se restringe a ela. Minha concepcdo de educacao
literdria contempla a disciplina escolar de Lingua Portuguesa ou o campo
universitario dos Estudos Literarios, mas também, igualmente, ndo se
restringe a eles. Por isso, minha defesa da educacdo literaria confirma a
escola, a disciplina escolar e o professor de Literatura (seja na educacao
basica, seja no ensino superior) como participes privilegiados do processo
de educacéo literaria, mas néo alija do processo outros participes sem o0s
quais o literario e o processo educativo ndo acontecem, na amplitude da
acepcao de educacgdo com que trabalho.

Nesse sentido, a educacdo literaria perpassa o campo artistico-cultural,
obviamente, mas perpassa também o filoséfico (pois h4 uma vastiddo de
guestdes ontoldgicas, gnosiolégicas e/ou epistemoldgicas elaboradas na
literatura ou a partir do estudo da literatura em seus processos) e 0s
diferentes campos do conhecimento cientifico (pois ha um extenso corpo de
conhecimentos especializados e de praticas e procedimentos produzidos,
transmitidos e transformados ao longo do tempo, por meio de diferentes
escolhas tedrico-metodoldgicas, envolvendo a literatura). Obviamente,
essas diferentes esferas cambiam entre si todo o tempo, friccionam-se com
outras, e sao constituidas por multiplos agentes, que vivem diferentes
experiéncias e se posicionam nas disputas internas ao campo literario de
modos variados. Para mim, uma educacéo literaria efetiva precisa ao menos
dimensionar para os sujeitos essa complexidade. De saida, dar nogédo ao
menos dessa complexidade teria o efeito de desfazer aquele equivoco
tradicional que faz parecer que literatura € uma coisa antiga, sem vida, de
gente desocupada ou ociosa ou que vive no mundo da lua e se recusa a
encarar a realidade.

Por isso tudo, minha defesa da educacdo literaria confirma o lugar da
escola, da disciplina escolar e do professor de Literatura, mas incorpora
também outros espacgos-tempos educativos e experiéncias, que acontecem
em bibliotecas, salas e clubes de leitura, feiras, jornadas, lancamentos,
palestras e mesas-redondas, teatros, Operas, slam’s, saraus, debates,
programas midiaticos, batalhas de repentistas e rappers, cineclubes (alguns
dedicados a recriacBes cinematograficas de obras literarias) etc. A
educacdo literaria que defendo e acredito dialoga com toda a cadeia de
trabalho e agentes que constituem os modos de existéncia do literario em
nossa sociedade: o escritor/produtor, o ilustrador, o tradutor, o performer, o
editorador, o editor, o projetista grafico, o revisor, o adaptador, o ator que
interpreta um papel ou monélogo literario, o0 mediador de leitura, o critico, o
ativista, o oficineiro literario, 0 musedlogo e o arquivista dedicado a acervos
e instituicdes de cultura literaria, o agente literario, o cineasta, o “mecenas”
ou “benfeitor” literario, o profissional do marketing, o jornalista cultural, o
intelectual que planeja e 0 corpo técnico que executa programas publicos
atinentes ao literario, o profissional de vendas... Desse modo, uma
educacéo literaria que faca jus a ideia de educacdo que defendo precisa
dimensionar ao sujeito em formacao essa complexidade — e prepara-lo para
atuar de modo critico, ativo e responsavel nela (Dalvi, 2018b, p. 14-16).
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Convém esclarecer que reconhecemos a importancia de diretrizes nacionais para a
educacéo e que as reflexdes feitas aqui ndo representam exatamente uma rejeicao a
BNCC. E, antes de tudo, uma forma de manter a roda em movimento a partir de
proposicdes e debates sobre um documento que representa a legislacéo oficial para
toda a educacéo basica. De forma mais direcionada, um didlogo que possa permitir
maior flexibilidade e criatividade no processo da educacéo literaria.

A literatura desempenha um papel fundamental na formacdo humana e na
construcdo da identidade cultural de individuos e sociedades. Exerce influéncia

profunda no desenvolvimento intelectual, emocional e social das pessoas.
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6 EM DEFESA DO CLASSICO NAS PRATICAS DE LEITURA LITERARIA

O correr da vida embrulha tudo, a vida é assim:
esquenta e esfria,

aperta e dai afrouxa, sossega e depois
desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem.

Guimaréaes Rosa

Refletimos anteriormente, ao abordarmos curriculo escolar, sobre o que
entendemos, a luz das ideias de Dermeval Saviani, como conteudos classicos.
Aprofundaremos essa reflexao, envolvendo a leitura literaria no contexto do Ensino
Médio, uma vez que o objetivo desta tese € o de, por meio de fundamentacao tedrica
e pratica, propor um trabalho pedagdgico a partir da leitura integral de obras
literarias na referida etapa da educacédo basica, em um contexto no qual tem havido

o privilégio de fragmentos e de textos isolados.

Embora ndo tenhamos, por ora, interesse em pesquisar a fragmentacéo literaria em
avaliacdes em larga escola, ndo podemos deixar de destacar que a fragmentacédo de
textos literarios € pratica também, talvez principalmente, no Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), conforme aponta Valtdo(2022), em tese de doutorado
intitulada Formacdo humana e educacao literaria: a literatura nas provas do ENEM.
Como bem menciona a pesquisadora, 0 ENEM, de uma avaliacdo em larga escala e
de participacéo facultativa, tornou-se, de forma gradual, elemento obrigatorio para o
acesso ao ensino superior. O estudo, por meio de analise criteriosa por parte da
pesquisadora, das questbes em que foram utilizados textos literarios (melhor
dizendo, fragmentos deles) revela que tais questdes dispensam (ou ignoraram) a
experiéncia de leitura integral das obras literarias de que fazem parte. Além disso,
impera um trato utilitarista com a linguagem no lugar da especificidade do
conhecimento literario; impede também o desvelar da realidade dado o carater

reducionista no que tange a interpretagéo dos textos.

Certamente, esse carater fragmentario na abordagem do texto literario no maior
exame brasileiro em larga escala acaba por determinar a maneira como muitos
(talvez a maioria) professores trabalham a literatura em sala de aula no contexto do

Ensino Médio. Nisso, no entanto, ndo vamos nos aprofundar; Valtdo (2022) o faz
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minuciosamente, principalmente quando analisa a Matriz de Referéncia do ENEM e
aborda o retorno a Pedagogia das Competéncias. Valtdo (2022) reconhece a
impossibilidade de uma avaliacdo em larga escala como o ENEM reunir obras
representativas da diversidade literaria brasileira; destaca, porém, a necessidade de
romper com a prética de leitura de fragmentos literarios, sendo incisiva na defesa de

experiéncias de leitura literaria que priorizem e valorizem a integralidade das obras.

A defesa por uma pratica educativa que valorize a integralidade do texto literario se
da por entendermos que a literatura desempenha um papel fundamental na
formagédo humana e na formacgédo da identidade cultural de individuos e sociedades,
além de exercer influéncia profunda no desenvolvimento intelectual, emocional e
social das pessoas. Mas de qual leitura literaria estamos falando? Todo texto literario

teria poténcia transformadora?

Na elaboracdo dos curriculos escolares, de forma mais especifica no contexto do
Ensino Médio, a leitura literaria €, muitas vezes, relegadaa segundo plano (ou
simplesmente expulsa) nas aulas de Lingua Portuguesa, contrario a nossa defesa de
que o texto literario precisa ser nuclear e sua leitura e analise devem se dar de forma
integral. Sabemos, no entanto, que um trabalho proficuo com o texto literario no
Ensino Médio encontra muitos entraves, como bem destaca Dalvi (2013), que
comeca apresentando a ma formacdo pregressa dos estudantes desta etapa de

ensino. E acrescenta:

[...] a aprendizagem engessada das “escolas” literarias, o pouco tempo
dedicado a leitura literaria e a constituicdo do sujeito-leitor, a fragmentacao
da disciplina de lingua portuguesa em gramatica-literatura-producdo de
texto, a pequena carga horaria destinada as aulas “de literatura”, a presséo
dos exames e processos de selecdo e a adocdo de resumos canhestros das
obras que deveriam ser lidas, tudo isso vem coroar uma histéria de
“fracasso” ou “insucesso”, reiterando a ideia de que literatura é algo para
gente “genial” (que consegue entender aquilo que é incompreensivel para a
maioria), “ociosa” (que tem tempo de ficar discutindo “o sexo dos anjos”) ou
“viajante” (que fica delirando/inventando/imaginando coisas onde ndo ha
nada para ser visto/percebido) (Dalvi, 2013, p. 75).

Diante disso, bastante pertinente para esta pesquisa é o livro Por que ler os
classicos, de italo Calvino. Trata-se de um compilado de artigos e ensaios sobre as
obras, poetas, escritores e cientistas que Ihe marcaram a vida e, considerados por

ele mesmo, como classicos. Ja no inicio, com definicdes de obra classica, convida o
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leitor a reflexdo: “Os classicos sdo aqueles livros dos quais, em geral, se ouve dizer:

‘Estou relendo’... E nunca: ‘Estou lendo™ (Calvino, 2007, p. 9). Mas, se assim fosse,

como ficariam os jovens leitores, quando do primeiro encontro com os classicos?

Sobre isso, 0 préprio Calvino (1993, p. 10) alerta:

Dizem-se classicos aqueles livros que constituem uma riqueza para quem
os tenha lido e amado, mas constituem uma riqgueza ndo menor para guem
se reserva a sorte de |é-las pela primeira vez nas melhores condi¢des para
aprecia-las.

Calvino argumenta que os classicos sao livros que tém o que dizer algo aos leitores,
independentemente de quanto tempo tenha passado desde a sua criagdo. Porém,
nNAo queremos recair, aqui, em uma concepcdo idealista, que desconsidera as
relacfes histdricas e sociais para a producao de sentido para as leituras literarias e,
consequentemente, que participa do processo de definicdo do que continua ou nao
tendo algo a dizer:

Qualquer pratica de ensino de literatura acontece sob o pano de fundo
daquilo que se concebe que seja seu objeto. Isso ndo significa que o
literario deva ser definido a priori para que possa ser estudado, pois quase
sempre a definicdo, ao basear-se somente no conteldo proposicional,
mostra-se inferior ao exibir; mas também nao quer dizer que ndo haja hiatos
ou possiveis tens@es entre a compreensdo implicita do que é a literatura e o
gue se faz com os textos na sala de aula. Se tal compreenséo funciona
como uma espécie de ideia reguladora que abre o horizonte do dizivel, ela
ndo precisa ser estanque, uma vez que frequentemente sofre mutacdes
com a pratica pedagogica, nem deve ser asfixiante, relegando os textos a
funcdo de exemplo. Seja como for, por mais problemética e proviséria que
se mostre a conexdo entre imagem teodrica e atividade docente, a relagdo é
ainda assim suficientemente estruturante para ser operacional. [...]

A conceituacdo que gostaria de defender do literario € outra; ele seria a
decorréncia da fatura exitosa do artefato, de sua articulacéo interna: prova
material de que existe como um objeto que se sustenta, algo que ndo €
derivado, que ndo repete simplesmente o0s achados e conquistas de
escritores anteriores. Sem duavida, essa obrigatoriedade de ineditismo e
unicidade ¢é historicamente determinada, tendo sido primeiramente
postulada no romantismo e levada ao limite ho modernismo. Ela vai na
contram@o de tendéncias do presente, pois considera posi¢cées enunciativas
e determinac¢@es identitarias como subordinadas a objetividade do artefato;
além disso, entra em choque com a légica da indUstria da cultura, da baixa
ou da alta, no jornal vagabundo ou na academia, que tem na aceitacdo do
publico seu principio norteador. O primado da consisténcia interna €
recorrentemente criticado por seu suposto elitismo, mas aqui 0 que estd em
jogo ndo é uma questao de escolha dos objetos (énfase tipica da sociedade
de consumo), mas de sua produtividade. [...]

O confronto com o objeto prescinde de deslumbramento, e falhas, que séo
diferentes do insucesso mencionado acima, muitas vezes contribuem para a
produtividade do texto. A reveréncia pela literatura ndo apenas ajuda o
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comércio das letras, como também dificulta a penetragdo na singularidade
da obra. Na sala de aula, essa perspectiva traduz-se em uma postura
investigativa que se recusa a conceber o leitor como inferior ao objeto.
(Duréo, 2017, p. 225-228)

A proposta de leitura integral de obras literarias no Ensino Médio leva em conta que
as referidas obras sejam, imprescindivelmente, de valor estético, ou, nos termos de
Duréo (2017), que tenham “uma fatura exitosa”. E 0 que entendemos por isso? Os

classicos séo obras que resistiram ao tempo.

Por mais que seja atravessada pela sua datacdo historica e localizagédo
espacial, a obra classica permite didlogos entre as diferentes obras ao longo
da histdria. Assim, ela supera sua temporalidade e seu espaco (sem deixar
de trazer junto suas marcas histdricas e locais) e carrega junto a si as
leituras realizadas por cada geracéo de leitores. No contexto desse diélogo,
guanto mais se |é um classico, mais ele apresenta algo de inédito e
inesperado (Della Fonte; Marsiglia, 2016, p. 24).

As pesquisadoras, ao atestarem a resisténcia de uma obra classica, nos alertam
sobre um problema: o de como caracterizar uma obra como classica, sem correr o
risco de perpetuar os interesses da classe social dominante (Della Fonte; Marsiglia,

2016, p. 23), ou seja, a hegemonia cultural burguesa.

Ainda sobre a permanéncia/resisténcia de uma obra literaria, entendemos que os
classicos séo obras que, muitas vezes, refletem (mas também excedem, apontando
para o passado e o futuro de seu momento de producdo) os contextos em que foram
escritas, como se fossem uma janela para a histéria e a cultura daquele periodo e
uma janela donde se pode observar desde um outro lugar o préprio presente e
futuro, o que permite entender melhor o contexto social, politico e cultural.

MichélePetit, antropdloga francesa, argumenta:

[...] n8o é um luxo poder pensar a prépria vida com a ajuda das obras de
ficcdo ou de testemunhos que tocam no mais profundo da experiéncia
humana. De obras que nos ensinam muito de nés mesmos, e muito sobre
outras vidas, outros paises e outras épocas. Parece-me inclusive que seja
um direito elementar, uma questao de dignidade. (Petit, 2009, p.78).

Dessa forma, ler os classicos integralmente pode oferecer uma visdo mais ampla da
sociedade, dos valores e das preocupac¢des humanas, o0 que € importante para uma
compreensao que se aproxima paulatinamente de uma compreensao objetiva da

realidade pelo recurso a imaginacao. Isso pode ajudar os leitores a desenvolver um
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olhar compreensivo(e talvez interventivo) em relacdo a pessoas de diferentes
origens e perspectivas. Concordamos que ler literaturaé um direito elementar e,
guando a escola reconhece esse direito, se coloca contraria a exclusdo ou a
interdicao do literario, pois compreende que isso pode mutilar o desenvolvimento de
uma personalidade e um psiquismo integrais. Além disso, ao leitor, pelo recurso a
obras de tempos e espacos variados, é permitido entrar em contato com uma
linguagem nao ordinaria e as vezes até de dificil apreensao inicial, ao confrontar-se
com o estilo e os recursos linguisticos utilizados pelo autor, podendo haver uma
expansao vocabular e melhor dominio e manejo da lingua como consequéncia. Ndo
que, a principio, a literatura em suas origens foque nesses elementos, mas o

professor, ao didatizar a aproximacao com a obra, pode trazé-los a tona.

Muito importante também é que varios classicos abordam temas universais como
amor, ambicdo, poder, morte e redencdo, elementos que fazem parte da cultura
através da histéria, permitindo que os leitores se conectem com as experiéncias
humanas ao longo do tempo. Eles podem encontrar personagens e situacdes que
ainda ressoam com as preocupacoes e questdes de hoje. Isso porque:
A linguagem artistica, especialmente a literaria, d4 voz ao coletivo, ao
universal. Na ficcdo, vemos retratado o drama de todos os homens, o que
inclui 0 nosso préprio. Os limites da ficgdo sdo os da humanidade, ndo se
circunscrevem a um determinado lugar ou individuo. Dai decorre também o
seu carater de exemplaridade. Diante da ficcdo literaria, instala-se um

curioso processo de identificagdo entre leitor e personagem, que néo
acontece diante da singularidade do fato real (Silva, 2009, p. 71).

Muitos classicos apresentam dilemas morais complexos e questdes filoséficas que
convidam os leitores a refletir profundamente sobre questdes fundamentais da vida,
uma oportunidade para oautoconhecimento e para acompanhar o0 processo de
elaboracdo de certos posicionamentos, pela via do desenvolvimento das

personagens de uma obra.

E bastante comum a ideia de que, se é classica, a obra se apresenta aos leitores
como leitura “dificil”. Em vez disso, o que se tem muitas vezes nas obras classicas é
ndao uma dificuldade transcendente ou aprioristica, mas a exigéncia de uma
suspensao do tempo acelerado da contemporaneidade, para uma andlise e reflexao

critica. Isso, no entanto, ndo é impedimento para o uso dos classicos com o publico
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jovem. Ao contrario, ajuda a desenvolver habilidades de pensamento critico e
andlise literaria. Para isso, argumentamos sobre a leitura integral de obras classicas,
ja que em leituras literarias fragmentadas os leitores nao teriam plena condicdo de
examinar nuances, simbolismos e interpretacdes, tampouco de contextualizar

adequadamente a obra.

N&o se pode deixar de destacar o impacto no processo de leitura dos classicos.
Como os classicos, muitas vezes, sdo obras com complexidade e profundidade, sua
leitura integral permite que o leitor tenha uma experiéncia literaria mais completa,
vivenciando integralmenteo desenvolvimento narrativo, as personagens, o estilo e 0s
temas em sua totalidade. Ler a obra completa permite uma apreciacdo mais
profunda do desenvolvimento dos personagens e das reviravoltas na histéria, em

uma alternéncia de ritmo com as descri¢des, os dialogos etc.

Além de todas as razdes educacionais e culturais, a leitura de classicos literarios
também pode proporcionar um grande prazer estético. Eles sdo parte integrante do
patriménio literario e artistico de uma sociedade e, embora haja uma tendéncia a
“privatizacdo” das realizagdes artisticas, cada uma delas é fruto de um processo
coletivo com a participacdo de muitos agentes. Por isso mesmo, Calvino (2007)
encoraja os leitores a explorar os classicos, encontrando neles ndo apenas beleza
literaria, mas também uma conexdo com a heranca cultural e intelectual da
humanidade. Em resumo, a leitura integral dos classicos literarios na escola oferece
uma experiéncia literaria enriqguecedora e profundamente significativa, permitindo
gue os leitores explorem a rigueza da obra, a complexidade dos personagens e a

profundidade dos temas.

Voltando & pergunta de italo Calvino (1993), entendemos que, no lugar de respostas,
0 autor propde reflexdes sobre a relacdo dos jovens com a leitura dos classicos,
argumentando sobre a influéncia de tais obras na formacdo da nossa identidade
individual e coletiva. Consideramos que € na(s) leitura(s) e releitura(s), nos
encontros e reencontros de cada leitor com os classicos, que a infinidade de
informacdes e de aprendizagens se revela. E papel da escola selecionar obras de
reconhecido valor estético para que esses encontros e reencontros tenham chances

de acontecer, ou melhor, para que a centelha se acenda em cada leitor.
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7 LEITURA INTEGRAL DE OBRA LITERARIA NO ENSINO MEDIO:
PROPOSTA DIDATICA A PARTIR DE A METAMORFOSE, DE FRANZ
KAFKA

[...] Mas nés precisamos dos livros que nos afetam
como um desastre, que nos atormentem
profundamente, como a morte de alguém que
amamos mais do que a n0s mesmos, como ser
jogado em uma floresta isolada de todos, como um
suicidio. Um livro deve ser o machado que quebra
0 mar gelado em nos.

Franz Kafka (Em carta, datada de 27 de janeiro de
1904, a OskarPollak, amigo da época da escola).

Nas linhas abaixo, apresentaremos, a partir de Theodor W. Adorno (1998), Gunther
Anders (2007), Louis Begley (2010) e Modesto Carone (1992), em linhas gerais, 0
autor que lastreou o trabalho pedagdgico que estd na base da tese. Franz Kafka
(1883 — 1924) nasceu em Praga, na época do Império austro-hangaro, na atual
Republica Tcheca. Fortemente influenciado pelas culturas judaica, tcheca e alema,
destacou em suas obras a ansiedade e a alienacdo do ser humano do século XX. O
autor, ainda estudante, se identificava com ideias e atitudes criticas e inconformistas,

caracteristica subjacente em toda sua producao literaria.

Fatores econdmicos, historicos e politicos (além de questdes de carater subjetivo)
influenciam decisivamente nas mais diversas producdes literarias de Franz Kafka. A
novela A Metamorfose, por exemplo, obra mais famosa de Kafka, foi escrita no ano
de 1912, em apenas 20 dias, e publicada, apesar disso, em 1915. A obra parece
refletir o contexto social da época em que foi produzida, ja que foi escrita dois anos
antes do inicio da Primeira Guerra Mundial. Mesmo ndo havendo explicitamente
mencdo a dimensfes sociais por meio da apresentacdo de lugares, costumes,
manifestacbes de um determinado grupo ou classe, é possivel o leitor fazer
associacfes entre o drama vivido pelo personagem Gregor Samsa e um tipico

trabalhador comum.

Quando argumentamos sobre a influéncia de questdes pessoais (subjetivas) em
relacdo a producéo literaria, encontramos em Kafka consideraveis indicios: o desejo
de Kafka era o de poder se dedicar integralmente a atividade literaria, o que

encontrava forte empecilho na figura dominadora paterna, para quem 0O SUCESSO
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material era 0 que importava; a educacao severa do pai e a infelicidade no amor
delinearam uma vida emocional conturbada, tendendo ao isolamento e a rebeldia; a
insisténcia em personagens sempre temerosos, ainda que ndo soubessem a origem

e a causa desse comportamento.

Especificamente em A Metamorfose, obra que compde o0 corpus de nossa pesquisa,
0 autor inicia sem rodeios e apresenta ao leitor, logo nas primeiras linhas, o caixeiro-
viajante Samsa, metamorfoseado em um monstruoso inseto: "Uma manhd, ao
despertar de um sonho inquieto, Gregor Samsa descobriu-se em sua cama
transformado num insuportavel inseto." (Kafka, 2011, p. 11). Inevitavelmente, a
transformacdo do protagonista em inseto pde em choque o leitor, que
desconfortavelmente se vé obrigado a aceitar o fato, uma vez que o realismo
peculiar de Kafka insere o leitor num intrigante enigma sobre as causas daquela
metamorfose; o préprio protagonista as desconhece. Ao protagonista e ao leitor
cabe, portanto, a resignacdo, ja que ndo tém poder de mudar o destino. Outra
técnica literaria que merece destaque e que colabora para o desconforto do leitor é a
escolha de Kafka por um narrador que, embora conte a histéria sob a perspectiva do
protagonista, ndo esclarece os fatos, apenas os narra. Claro que essa estratégia
utilizada por Kafka mereceria aqui uma analise mais profunda. O que nos interessa,
no entanto, € a sugestdo do autor a partir da escolha desse foco narrativo:
protagonista e leitor igualmente alienados, alienacdo imposta pela sociedade

moderna em que estao inseridos.

Alguns aspectos confirmam a atualidade da obra: a desesperanca humana diante de
um mundo cadtico; a falta de perspectiva em relacdo ao futuro; a auséncia de
respostas a questdes referentes a existéncia humana; a relagdo de Samsa com a
familia, que o explorava, com o patrdo, que o oprimia, € uma sociedade que o
sufocava. Na obra em questdo, ha um desvelamento da condicdo humana, bem

como dos dramas psiquicos da sociedade, aspectos ja sinalizados anteriormente.

A obra apresenta a principio um mundo imaginario, com a presenca do fantéstico de
um modo que pode nos fazer acreditar na falta de proximidade entre a historia
ficcional criada e o mundo real. Uma leitura mais atenta e apurada, no entanto,

revela que essa aparente desconexdo € estratégia literaria, uma vez que a
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impoténcia do protagonista, Gregor Samsa, diante de situacdes que antes Ihe eram
naturais e rotineiras, como sair da cama e caminhar, alude a fraqguezas humanas
frente as pressdes da sociedade. Além disso, Samsa era valorizado enquanto tinha
condicbes de sustentar a familia; essa valorizacdo desaparece quando ele se
encontra impossibilitado, pela condicdo de inseto, de continuar produzindo o

sustento da familia.

Esse breve comentario justifica que a escolha da obra A Metamorfose, para ser lida
integralmente com os alunos, nédo foi determinada por questdes de gosto pessoal de
uma professora de Lingua e Literatura dos Ensinos Fundamental Il e Médio. Trata-se
de questbes ligadas a ideia de que a escola deve selecionar intencionalmente os
conhecimentos imprescindiveis ao processo de humanizacdo dos individuos.
Vejamos o que diz Saviani (2003, p. 95) sobre o papel da escola na selecédo desses

conteldos:

A cultura popular, do ponto de vista escolar, € da maior importancia
enquanto ponto de partida. Nao €, porém, a cultura popular que vai definir o
ponto de chegada do trabalho pedagdégico nas escolas. Se as escolas se
limitarem a reiterar a cultura popular, qual sera sua funcdo? Para
desenvolver cultura popular, essa cultura assistematica e espontanea, o
povo ndo precisa de escola. Ele a desenvolve por obra de suas préprias
lutas, relagBes e praticas. O povo precisa da escola para ter acesso ao
saber erudito, ao saber sistematizado, em consequéncia, para expressar de
forma elaborada os contetidos da cultura popular que correspondem aos
seus interesses.

A obra tomada como exemplo, A Metamorfose, faz parte do conjunto de objetivacbes
culturais historicamente produzidas pela humanidade. Significa, portanto, que, ao
propormos a leitura da obra, intencionamos que cada estudante, na sua
singularidade, se aproprie do lido e se desenvolva como ser participante do género
humano. Essa apropriacdo ndo se da de forma espontanea; ao contrario, pressupde,
nos contextos escolares, uma acdo intencional, planejada, organizada e
sistematizada por parte do professor, o que pode viabilizar o desenvolvimento

emancipatorio dos estudantes. Segundo Saviani (2015, p. 36):

Trata-se de um trabalho pedagdgico que deve se desenvolver desde a mais
tenra idade direcionando-se sempre para a apropriacdo, por parte de cada
aluno, das objetivacbes humanas nas suas formas mais desenvolvidas
representadas pelos conceitos cientificos respaldados nas elaborac¢des do
pensamento filoséfico e na expressao estética das grandes obras de arte.
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Convém destacar que ndo se aprende apenas na escola, mas compete a escola
garantir que os conhecimentos filoséficos, cientificos e artisticos produzidos pelos
homens ao longo da historia sejam apropriados pelos estudantes. Percebe-se,
portanto, que a escola pode potencializar essa apropriacdo ou, quando se abstém de
seu papel nuclear, limitar a participacdo ativa dos estudantes nas praticas sociais.
Entendemos que a escola cabe a funcdo de transmitir o saber elaborado que
potencialmente agird em favor do pleno desenvolvimento humano (psiquismo como
sistema interfuncional). Sobre esse desenvolvimento, assim se manifesta Vygotsky
(1996, p. 27):

[...] as fungBes psicologicas especificamente humanas se originam nas
relagbes do individuo e seu contexto cultural e social. Isto €&, o
desenvolvimento mental humano ndo é dado a priori, ndo é imutavel e
universal. N&o é passivo, nem tampouco independente do desenvolvimento
histérico e das formas sociais da vida humana. A cultura é, portanto, parte
constitutiva da natureza humana, ja que sua caracteristica psicologica se da
através da internalizacdo dos modos historicamente determinados e
culturalmente organizados de operar com informagdes.
A importancia de se propor nos contextos escolares a leitura de obras como A
Metamorfose, de Franz Kafka, esta no fato de os estudantes poderem colocar o
presente numa condicdo passivel de critica, prenhe de significacdo(cbes). E a
histéria sendo construida, revista, desconstruida, vivida, ressignificada, desde a
perspectiva do saber elaborado, ou seja, caminho para o desenvolvimento da

consciéncia social e historica. Isso porque:

A visdo de mundo do artista esta presente na sua obra, mas essa mesma
obra vai permitir que o leitor distante no tempo e no espaco repense a sua
prépria visdo de mundo em contato com a do autor que tem em maos. A
literatura € uma via de mé&o dupla, € uma onda mareante que leva e
deposita na praia sua sapiéncia e carga de emocdo e leva consigo no
retorno a experiéncia vivencial do leitor (Adolfo, 2007, p. 28).

Em A Metamorfose, o fato de a histéria se desenrolar praticamente dentro de um
qguarto ndo anula o vinculo que a obra tem com a vida social. Ao contrario, o leitor
pode se identificar com um dos personagens. E possivel, por exemplo, que o leitor
se reconheca na trajetdria e no destino de Gregor Samsa; e pode ir além: relacionar
isso ao destino social de grande parte dos seres humanos. Longe de ser uma
representacdo exata da realidade, a literatura €, em potencial, forma de expandir a

visdo de mundo do leitor. Isso porque “A literatura confirma e nega, propde e
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denuncia, apdia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente
os problemas.” (Candido, 2004, p. 175).

Se a literatura apenas reproduz a realidade aparente dos fendmenos da vida
cotidiana, ndo faz mais que confirmar aquilo que os homens veem todos os dias e
com o que tém contato. Sem ignorar a aparéncia dos fendmenos, mas extrapolando-
a, a literatura permite que o leitor estabeleca relacdes entre o aparente e o
essencial. Tomemos, mais uma vez, como exemplo o personagem Gregor Samsa. A
forma como o autor apresenta a relacdo de Gregor com a familia e seu destino
trdgico ndo é uma copia da realidade e nem tenta explica-la, mas a deflagra,

suscitando nos leitores reflexdes filosoéficas e sociais.

Nas linhas abaixo, apresentaremos em cada subitem a leitura critica de A
Metamorfose proposta por diferentes estudiosos. Essa apresentacdo se faz
necessaria ja que defendemos a leitura integral de obras literarias de qualidade no
Ensino Médio, ou seja, leitura de obras que possam contribuir com a formacdo dos
sujeitos. Como esta pesquisa toma por objeto de analise uma experiéncia docente
com a leitura de A Metamorfose, de Franz Kafka, selecionamos alguns estudiosos
gue se debrucaram sobre esta obra e autor,para fundamentarmos teoricamente a

selecéo de tal obra para o trabalho pedagogico no contexto do Ensino Médio.

7.1 FRANZ KAFKA A LUZ DE THEODOR W. ADORNO

Em seu estudo sobre a producéo literaria kafkiana, Adorno (1998) argumenta que,
do que se tem escrito sobre Kafka, pouca coisa conta; segue dizendo que, em vez
da recorrente tentativa de se enquadrar o autor em uma corrente de pensamento, a
insisténcia deveria recair em aspectos gue dificultam tal enquadramento. Um desses
aspectos que pode exemplificar a afirmacdo de Adorno € que ndo basta o leitor
identificar o ser humano delineado por Kafka como aquele completamente
conformado com seu destino, ou seja, aquele homem a quem cabe “cumprir
humildemente e sem muita esperanca seus deveres imediatos, integrando-se a uma
comunidade que espera exatamente isso” (Adorno, 1998). Vai muito além disso. Os

aspectos que dificultam o enquadramento, uma classificagcdo usual e rigida, séo
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extremamente importantes para a elucidagdo da obra. Adorno (1998) afirma que a
prosa kafkiana ndo se exprime pela expressao, mas pelo repudio & expressao, pelo
rompimento. A arte de Kafka é atraente e impele o leitor a paradoxos. Adorno (1998,

p. 2-3) diz que:

Cada frase provoca a reagdo “é assim”, e entdo a pergunta: de onde eu
conheco isso? O déja vu é declarado em permanéncia. A violéncia com que
Kafka reclama interpretacdo encurta a distancia estética. Ele exige do
observador pretensamente desinteressado um esforco desesperado,
agredindo-o e sugerindo que de sua correta compreensdo depende muito
mais que apenas o equilibrio espiritual: € uma questédo de vida ou morte.
Um dos pressupostos mais importantes de Kafka é que a relagdo
contemplativa entre o leitor e o texto é radicalmente perturbada. Os seus
textos sdo dispostos de maneira a ndo manter uma distancia constante com
sua vitima, mas sim excitar de tal forma os seus sentimentos que ela deve
temer que o narrado venha em sua direcdo, assim como as locomotivas
avangam sobre o publico na técnica tridimensional do cinema mais recente.
Essa proximidade fisica agressiva interrompe o costume do leitor de se
identificar com as figuras do romance.

Se o leitor quiser sobreviver as locomotivas kafkianas que vém em sua direcao,
devera ser fiel ao texto, a literalidade, mas numa interpretacdo prenhe de
desdobramentos e portas. Adorno nos apresenta ainda que a forca de Kafka é a
demolicdo. E esclarece: Kafka ndo se detém diante do sujeito, como o faz a
psicologia, mas a matéria em estado bruto é alcancada, de modo que a trajetoria
épica de Kafka, segundo Adorno, é a fuga que atravessa o homem até chegar ao

desumano.

O estudioso nao ignora que haja falhas na arte de Kafka e a mais sensivel delas é a
monotonia; o ambiguo, o incerto e o inacessivel sdo repetidos exaustivamente. Essa
repeticdo, no entanto, tensiona o leitor e o coloca diante do que é a realidade e néo
do que podera ser; a ideia de um futuro para o ser humano ndo pode ser decantada
da obra de Kakfa; Kafka ndo vé futuro para o ser humano, justamente porque nao ha

possibilidade de futuro para os seres humanos uma vez que sao “coisas”.

Essa constatagcdo encontramos também, intertextualmente, em Carlos Drummond de
Andrade (2013) (poeta, contista e cronista brasileiro do periodo do Modernismo), no
poema Eu, etiqueta; nesse texto, o eu lirico conduz o leitor a se defrontar com a

prépria condicdo de “coisa”: “Ja ndo me convém o titulo de homem./Meu nome novo

€ Coisa./Eu sou a Coisa, coisamente.”. Essa consciéncia da realidade e da condi¢céo
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humana parece ser a mesma em Kafka. Segundo Adorno (1998), na obra kafkiana,
tudo se dirige a um instante crucial, onde os homens tomam consciéncia de que nao

sdo eles mesmos, sdo coisas.

7.2  FRANZ KAFKA A LUZ DE MODESTO CARONE

Aqui optamos por tracar um perfil de Franz Kafka a partir de informacdes extraidas
da introducao feita por Modesto Carone, considerado o principal tradutor da obra
kafikiana no Brasil, em Essencial Franz Kafka. Carone comeca destacando o fato
surpreendente de Kafka ter se tornado um icone literario, apesar de ser quase
desconhecido quando morreu. Acentua que, assim como Marcel Proust e Jaimes
Joice (e também Machado de Assis), Kafka escreveu a partir da periferia. Carone
considera Kafka um autor realista, mas um realismo diferente daquele do século XIX.

Como bem destaca Carone, um novo realismo em funcdo de uma nova realidade.

Modesto Carone, em seu artigo O Parasita da Familia(sobre A Metamorfose de
Kafka), diz que o fascinio pela obra A Metamorfose se da primeiramente pelo
choque que provoca no leitor, desde a primeira frase. A transformacdo do
protagonista em inseto €, segundo Carone (1992), circunstancia embaracosa e
decisiva a dificultar as varias tentativas de interpretacdo para tal metamorfose. Ao
leitor resta o desconforto de acompanhar a trajetéria do protagonista
metamorfoseado num inseto monstruoso, sem poder ver/conhecer/entender com um
pouco mais de clareza o ponto de partida que deu origem aos fatos, ou seja, 0

“ponto de partida permanece opaco” (Carone, 1992, p. 132).

E intrigante o fato de as causas da metamorfose em inseto ndo serem deflagradas,
tanto para o leitor quanto para o préprio protagonista, Gregor Samsa. Nao que
Gregor nao tenha ameacado entender o que havia acontecido com ele; tentou. O
narrador, porém, deixa claro que néo se tratava de um sonho, melhor dizendo, de
um pesadelo do qual se possa acordar. A transformacdo era definitiva. Carone
(1992, p. 132) argumenta que nas inversdes corriqueiras kafkianas é o
metamorfoseado quem desperta para o pesadelo. Esse despertar, porém, encerra

uma postura de resignacdo e nao de subversdo ou de transformacdo diante da
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realidade constatada:

Portanto, a metamorfose ndo estad ai como um disparate, mas como uma
licenca poética transformada em fato — com o qual, alias, tanto o her6i como
o leitor ttm que se conformar. Nesse sentido, o narrador ndo procura nem
esclarecer, nem ironizar a metamorfose, limitando-se (digamos assim) a
constata-la com a maior cara-de-pau. Para ele, ela tem o carater impositivo
de um sucesso natural contra o qual ndo ha como protestar (Carone, 1992,
p. 132).

Carone (1992) segue argumentando que, apesar de o narrador apresentar de forma
impositiva a metamorfose antinatural do protagonista em inseto, ndo ha intencéo de
que isso seja inteligivel, muito menos tomado como algo universal. Ao contrario, o
narrador, por meio da apresentacdo detalhada dos desdobramentos dessa
metamorfose antinatural, parece querer fazer com que o leitor se esqueca daquele

choque inicial deflagrado nas primeiras linhas da novela kafkiana.

7.3  FRANZ KAFKA A LUZ DE GUNTHER ANDERS

Em Kafka: pr6 e contra, Gunther Anders (2007, p. 9) diz que o fato de Kafka ndo ser
identificavel segundo classificagdes usuais impediu inicialmente a vendabilidade de
seus livros; posteriormente, porém, foi essa mesma dificil identificacdo que
assegurou o éxito das obras kafkianas. O estudioso dialoga com a defesa de Adorno
(1998), ao afirmar que a singularidade de Kafka perturba profundamente o leitor e o

coloca diante de multiplas entradas na producéo literaria do autor.

Anders (2007, p. 15-16) defende que Kafka, para tornar visivel a loucura do mundo,
toma a “aparéncia aparentemente normal’ desse mesmo mundo e a manipula de
forma “natural”. Essa “tatica” literaria de Kafka, comumente ignorada como método,
€ vista como reveladora de um mundo sobrenatural, onirico, mitico ou simbdlico.
Anders (2007, p.16) adverte, porém, que Kafka ndo é “estetizante, santo ou
sonhador, nem forjador de mitos ou simbolista”; €, sim, um fabulador realista. Kafka
deforma o mundo para desvelar a realidade. O homem contemporéaneo, inserido

nessa realidade, é o objeto de pesquisa de Kafka.

O que surpreende e inquieta, no entanto, € que a reacdo humana diante disso &

assustadoramente descontraida. Para ilustrar, Anders (2007, p.20) cita
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GregorSamsa e destaca que o protagonista de A Metamorfose ndo se supreende ao
acordar metamorfoseado em um inseto. Segundo Andres (2007, p.22), o método de
Kafka de colocar o espantoso como algo a ndo provocar espanto € completamente
realista. O estudioso completa: “Se Kafka deseja afirmar que o natural’” e “ndo-
espantoso” de nosso mundo é pavoroso, entdo ele faz uma inversao: o pavor nao é
espantoso” (Anders, 2007, p.23).

Anders (2007) discute, entdo, algo muito caro a ndés nesta pesquisa: a funcao
educativa da arte, argumentando que a arte temum papel importante na formacéo e
na conscientizacao dos individuos. Ele explica que as “imagens” utilizadas na obra
literaria, mesmo quando retratam elementos/objetos familiares da realidade objetiva,
permitem nova atitude e chance de revisar julgamentos. Kafka ndo s6 explorou as
imagens como adotou imagens de imagens. Para o autor, a arte € uma forma de
representacdo simbdlica da realidade que permite aos individuos perceberem a
complexidade e a ambiguidade do mundo em que vivem. Ao contrario da
propaganda e da publicidade, que simplificam e distorcem a realidade para
manipular as emocoes e os desejos das pessoas, a arte apresenta um retrato mais

fiel e mais humano da vida.

Assim, a funcdo educativa da arte € contribuir para a formacado de uma consciéncia
critica e para o desenvolvimento de uma visdo de mundo mais ampla e mais
solidaria. Por meio da arte, os individuos podem explorar diferentes perspectivas e
experiéncias, e desenvolver a capacidade de empatia e de compaixdo.No entanto,
Anders (2007) também alerta para o perigo da arte se tornar uma forma de
alienacado, quando ela é reduzida a um objeto de consumo ou a um espetaculo para
entretenimento. Para ele, a verdadeira funcdo educativa da arte sO pode ser
realizada quando a arte é produzida e apreciada com autonomia e liberdade, sem

subordinagéo a interesses politicos, econdémicos ou culturais.

Em suma, a visdo de Anders (2007) sobre a funcédo educativa da arte destaca a
importancia da arte como uma forma de representacdo simbdlica da realidade que
contribui para a formacdo da consciéncia critica e para o desenvolvimento de uma
visdo de mundo mais ampla e mais solidaria. No entanto, ele alerta para o perigo da

arte se tornar uma forma de alienacdo quando subordinada a interesses politicos,
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econdmicos ou culturais.
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8 O METODO PEDAGOGICO DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E O
TRABALHO PEDAGOGICO REALIZADO NO ENSINO MEDIO COM
ESTUDANTES DA REDE ESTADUAL

A escola onde foi desenvolvida a experiéncia analisada nesta tese pertence a rede
estadual do estado do Espirito Santo e a pratica pedagdgica registrada e analisada
em sua indissociabilidade tedrico-pratica decorre do trabalho direto da autora da

pesquisa.

A experiéncia docente com a leitura de A Metamorfose, de Franz Kafka, objeto de
analise desta pesquisa, aconteceu na escola Centro Estadual Interescolar “Attila de
Almeida Miranda”, localizada na zona urbana do municipio de Cachoeiro de
Itapemirim. A escola oferece o Ensino Médio (regular, integral e técnico) e conta
atualmente com 1.300 alunos, em dois turnos. No turno matutino, a oferta € de
Ensino Médio regular e técnico; no vespertino, Ensino Médio integral de 7h; a escola
passou a oferecer também o Seja+ (programa voltado para estudantes interessados

em cursar a modalidade EJA durante o dia) nos turnos matutino e vespertino.

A escola atende estudantes de classe média baixa oriundos de areas de periferia. A
instituicdo tem como missdo formar cidaddos criticos, conscientes e atuantes
socialmente, por meio da construcdo de conhecimentos, do desenvolvimento da
cidadania e da autoconfianca para enfrentarem desafios e, consequentemente,
inserirem-se no mundo profissional. A visdo é a de ser uma escola publica de
referéncia, inovadora em suas propostas e praticas pedagdgicas, com vista a

formacdo de cidadaos criticos, conscientes e empreendedores.

O corpo docente que atua no Centro Estadual Interescolar “Attila de Almeida
Miranda” possui caracteristicas distintas. A escola conta com professores efetivos
para a maioria das disciplinas de Formacao Béasica e necessita completar o quadro
com professores em Designacdo Temporaria para todas as disciplinas da formacao
especifica (Educacédo Profissional). Ao longo do ano letivo, sdo desenvolvidos
projetos integradores que tém por objetivo, essencialmente, criar estratégias para

gue os estudantes possam potencializar suas habilidades de forma diversificada.
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Além disso, a pratica interdisciplinar permeia as atividades realizadas. Alguns
projetos executados pela escola: Noticie (Instagram oficial da escola); CEI VERDEjar
(projeto de educacdo ambiental); Projetos de Area (projetos desenvolvidos pelas
areas de Linguagens/Ciéncias da Natureza/Matematica/Ciéncias Humanas); Festa
Junina (projeto de resgate historico-cultural); A¢cdo de Gracas; Dia do Estudante;
Semana Cultural; Seminarios Técnicos; Dia da Conscientizagdo contra o Bullying;
Dia Nacional da Consciéncia Negra; Dia da Familia na Escola; Olhares sobre a
cidade: um registro histérico e fotografico de Cachoeiro Antigo. A escola possui
dezessete salas de aula; no turno vespertino, sao utilizadas no modelo de
laboratérios, modelo em que os alunos se locomovem em dire¢do aos espacos onde
as aulas serdo ministradas; possui uma biblioteca (ndo conta com bibliotecario), dois
banheiros femininos e dois masculinos para os estudantes, uma quadra esportiva,
um pétio com refeitério, um auditorio, uma sala de coordenac¢do, uma sala para 0s
professores, uma sala para reunides e planejamentos, uma sala destinada ao Setor
Pedagogico, sala de direcdo, secretaria escolar, um laboratorio de informatica e um
laboratério de ciéncias. A escola conta ainda com uma sala destinada ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE), dependéncias de limpeza e
almoxarifado. Recentemente foi criado um espaco de atendimento aos estudantes,
com apoio de uma psicologa e de uma assistente social.

E muito importante que os educadores tenham clareza sobre a teoria pedagogica
que subsidia a sua pratica, com o propésito da selecdo dos conteddos a serem
estudados, bem como dos métodos mais adequados a transmissdo do
conhecimento e a apropriacdo deles por parte dos estudantes. Dessa forma, o
processo de ensino-aprendizagem se da de forma mais consciente, tanto para

educadores quanto para educandos.

Defendemos e adotamos, em nosso trabalho, a Pedagogia Histérica-Critica e a
Psicologia Historico-Cultural, que séo lastreadas no Materialismo Histérico-
Dialético.Seus fundamentos serdo aqui apresentados, resumidamente e, as vezes,
um pouco esquematicamente, para elucidarnossa proposta de trabalho coma leitura
integral de obras literarias no Ensino Médio e, particularmente, com A metamorfose,

de Franz Kafka.
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Comecemos por afirmar ser fulcral entender a relacdo sujeito-objeto, ou seja, como o
ser humano se relaciona com a vida e com tudo que dela faz parte. Essa tentativa de
compreensao da realidade pode se dar a partir de diferentes abordagens. O

materialismo histérico-dialético € uma delas.

Como ja apresentado no inicio de nossa pesquisa, 0 materialismo historico-dialético
foi desenvolvido como um método, uma légica e uma teoria do conhecimento, por
Karl Marx e Friedrich Engels, na intencdo de compreender, na sua época, as
relacBes sociais e as contradicfes do capitalismo. Convém destacar que a dialética

€ bem anterior a Marx. Pires (1997, p. 84) diz que:

Em suas primeiras versdes, a dialética foi entendida, ainda na Grécia antiga,
como a arte do didlogo, a arte de conversar. Sécrates emprega este
conceito para desenvolver sua filosofia. Platdo utiliza, abundantemente, a
dialética em seus didlogos. A verdade € atingida pela relagédo de didlogo que
pressupde minimamente duas instancias, mas até aqui o didlogo acontece
sob um principio de identidade, entre o0s iguais. Entretanto, tal
posicionamento foi precedido por uma visdo distinta encontrada
principalmente em Heraclito, filosofo grego que viveu de 530 a 428 a.C.
Para este, a conversa existe somente entre os diferentes. A diferenca é
constituidora da contrariedade e do conflito.

Segundo Pires (1997, p. 84), foi Aristoteles um dos grandes responsaveis por
marginalizar o pensamento de Heréaclito sobre a contraditoriedade e o conflito.
Enquanto Aristoteles estabelecia a fixacdo do ser, em Heraclito temos o movimento
do pensamento, a contraditoriedade da vida, da natureza e do mundo, contrapondo-
se a logica formal, que ndo aceita a contradicdo e o conflito. Pires (1997, p. 84)
segue esclarecendo que, no Renascimento, a busca por objetividade resultou em
uma profunda separacéo entre sujeito e objeto, além do “abandono do pensamento
dialético como logica de interpretacdo do mundo e como objeto de estudo das
ciéncias e da filosofia”; mais tarde, porém, Hegel elabora a dialética como método

cuja base esta na contradicdo, na totalidade e na historicidade.

Feito esse breve recorte histérico do pensamento dialético, destacamos que é a
dialética de Marx, légica do materialismo histérico, que adotamos como forma de
entender a natureza e a complexidade da educacdo. O materialismo historico-
dialético pode ser definido, grosso modo, como uma corrente que busca entender a

historia e a sociedade a partir de uma perspectiva materialista, ou seja, as condicdes



104

materiais da existéncia humana séo fundamentais para a compreenséao das relacoes
sociais.Marx, em relacdo a dialética de Hegel, propés uma dialética materialista e

historica.

Para o materialismo histérico-dialético, a histéria da humanidade é marcada pela luta
de classes, entre classes que tém interesses antagonicos: a classe dominante tenta
manter sua posicdo de dominio e seus privilégios, e a classe dominada, para
garantir seus direitos e sua liberdade, tenta transformar as relagdes sociais de
producdo. O materialismo historico-dialético problematiza e busca compreender
essaslutas de classe e seu impacto na estrutura social e nas atividades humanas;
nao ignora a importancia do processo dialético para a compreensao da historia e da
sociedade; entende que a contradicdo entre diferentes elementos ou forgcaspode
levar a transformacdo e a superacdo das contradicdes. Para essa corrente, as
transformacdes sociais sdo impulsionadas pela luta de classes e pelo processo
dialético, pois permitem a superacdo das contradicbes e a construcdo de uma

sociedade mais justa e igualitaria.

N&o basta dizer que nossa proposta de leitura integral de obras literarias no Ensino
Médio esta ancorada no materialismo histérico-dialético. E imprescindivel entender o
método. Segundo Pires (1997, p. 87), entender o método € forma de
instrumentalizar-se para o conhecimento da realidade, especificamente, no nosso
caso, realidade educacional. Ler integralmente e analisar obras literarias de
reconhecido valor estético com os estudantes € ndo se limitar ao real aparente, a

l6gica formal, mas desvelar a realidade real concreta que subjaz a palavra literaria.

Esse movimento do pensamento em direcdo ao real concreto, nos contextos
escolares, revela a op¢ao por um trabalho pedagdgico ndo alienante, uma vez que a
compreensao plena da realidade é condicdo primeira para transformar essa mesma

realidade.

Em consonancia com os postulados teéricos do materialismo histérico-dialético,
destacamos gque a nossa proposta esta vinculada igualmente as bases tedricas da
Psicologia Historico-Cultural. Desenvolvida por Lev Vygotsky e seguidores na Russia

no inicio do século XX, a Psicologia Histérico-Cultural € a base psicologica da
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Pedagogia Histérico-Critica. Em se tratando de compreensdo da realidade, a
Psicologia Historico-Cultural esta fundamentada nas bases materialista, historica e
dialética. Em sintese, trata-se de uma abordagem teoérica que busca compreender o
desenvolvimento humano a partir do contexto cultural e histérico em que ele ocorre.
Segundo essa perspectiva, as experiéncias sociais e culturais dos individuos sao
responsaveis pelo desenvolvimento das capacidades mentais que eles
experimentam/vivenciam, num processo interativo com outros individuos e com o

meio em que estéo inseridos, uma vez que:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, séo refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa € o
produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas
ligagdes entre histéria individual e histdria social (Vygotsky, 1989, p. 33).

Assim, para a Psicologia Histérico-Cultural, cultura, linguagem e praticas sociais
exercem papel fundamental no desenvolvimento humano. O aprendizado, portanto,
é fruto de um processo social amplo, e ndo meramente uma questao cognitiva ou

afetivo-volitiva.

Ja abordamos nesta pesquisa que o ser humano ndo nasce humano, mas confirma
sua humanidade a partir da apropriacéo do que é produzido pelos seres humanos ao
longo da histéria. Nao significa, no entanto, que nesse processo hao concorrem
fatores como o ambiente e as bases biolégicas. Eles ndo sédo, contudo,
determinantes. A constituicdo da humanidade é determinada pela vida social, pelas
interacbes humanas. Estamos falando, portanto, da confirmacdo da humanidade por

meio da apropriacao cultural.

O desenvolvimento humano é entendido pela Psicologia Histérico-Cultural como um
processo continuo, que ocorre ao longo de toda a vida. As mudangas no psiquismo e
no comportamento sdo resultado da interacdo entre individuo e sociedade, sob
mediacdo, e ndo decorrem simplesmente de uma maturacdo biologica.
Diferentemente dos animais cujo desenvolvimento se da por meio da evolucéo
biologica, é na interacdo com outras pessoas mais experientes e com 0 contexto

sécio-histérico e cultural, por meio da internalizagdo dos instrumentos/signos, que 0s
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seres humanos tém condi¢c6es de desenvolver as fung¢des psicoldgicas superiores,

proprias da espécie humana.

A Psicologia Histérico-Cultural destaca a importancia da linguagem no
desenvolvimento humano e a concebe como ferramenta mais importante que as
pessoas usam para se comunicar e interagir com o mundo ao seu redor; por meio
dela, as pessoas sdo capazes de compartilhar seus pensamentos, sentimentos e
conhecimentos, e produzir significados compartilhados. Sobre a linguagem humana,
Luria (1987, p. 25) diz tratar-se de:

[...] um complexo sistema de codigos que designam objetos, caracteristicas,
acOes ou relacgbes; codigos que possuem a funcéo de codificar e transmitir a
informacéo, introduzi-la em determinados sistemas. A ‘linguagem' dos
animais, que ndo possui estas caracteristicas, é uma 'quase-linguagem’. [...]
Portanto, a linguagem desenvolvida do homem é um sistema de cédigos
suficiente para transmitir qualquer informagéo, inclusive fora do contexto de
uma acao prética.

O psiguismo humano se estabelece por meio dessa desenvolvida linguagem

humana a que se refere Luria (1987), bem como pelo trabalho, atividade

exclusivamente realizada pelos seres humanos.

Em sintese, a Psicologia Histérico-Cultural busca entender o desenvolvimento
humano a partir do contexto social, cultural e histérico em que ele ocorre,
destacando a importancia da interacao social, da linguagem e das praticas humanas

situadasno desenvolvimento do psiquismo humano.

A proposta de leitura integral de obras literarias no Ensino Médio relaciona-se a
importancia de se transmitir aos estudantes o saber elaborado, ou seja, a educacéo
escolar deve transmitir as formas mais desenvolvidas de conhecimento, proposta
gue estd na base metodoldgica da Pedagogia Histérica-Critica. Segundo Lavoura e
Marsiglia (2015), alguns criticos aproximam a Pedagogia Historica-Critica a
Pedagogia Tradicional, uma vez que ambas defendem a transmissédo de conteudos
de ensino. Seguem argumentando que essa critica revela incompreensao acerca do

método pedagdgico da Pedagogia Histérico-Critica.

Apresentaremos, a partir de contribuicbes de Lavoura e Marsiglia (2015) sobre o
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método pedagodgico da Pedagogia Historico-Critica, uma possibilidade concretade
leitura integral de obras literdrias no contexto do Ensino Médio. Comecamos por
destacar que uma pratica educativa alicercada no materialismo historico-dialético
pressupde movimento, historicidade, contradicdo e totalidade (Lavoura; Marsiglia,
2015).

N&o podemos ignorar, no entanto, que essa proposta esta na contraméao da politica
educacional brasileira, especialmente a que diz respeito ao Ensino Médio. Essa
politica educacional, sob a alegacéo dos baixos indices alcancados pelos estudantes
nas avaliagdes em larga escala, vem implementando a reformulagédo curricular dessa
etapa da educacdo basica. Essas avaliagbes passama controlar a atividade
pedagogica dos professores, quese veem limitados por terem que atender aos
contetdos cobrados nessas avaliacfes. Isso fragiliza o curriculo e impede que os
estudantes tenham condi¢cdes de entendimento da realidade histérica, o que se
configura como um claro retorno a Pedagogia das Competéncias (ndo nos
dedicaremos, nesta pesquisa, a um estudo detalhado dessa pedagogia). Duarte
(2020) argumenta que a Pedagogia das Competéncias muitas vezes reduz a
educacdo ao desenvolvimento de habilidades especificas, em detrimento do
conhecimento mais amplo e profundo. Ele critica a énfase exagerada na
competéncia em detrimento da formacdo de uma cultura intelectual solida.
Para compreender a realidade, as pessoas precisam apropriar-se do saber
sistematizado que ultrapassa os limites do manejo pragmatico das coisas e
alcanca os processos de movimento da realidade em sua forma mais ampla
e mais profunda. Os conhecimentos a serem ensinados nas escolas nao
devem visar, portanto, apenas a preparacdo dos individuos para as
demandas prético-utilitarias da cotidianidade. A escola deve socializar a
cultura cientifica, artistica e filoséfica de maneira que possibilite as pessoas

a compreensao da realidade e a de si proprias como parte dessa mesma
realidade. (Duarte, 2020, p. 37)

Isso significa que a realidade do mundo deve/pode ser entendida a partir da
totalidade, ou seja, se quisermos entender as particularidades, sera preciso
conhecer o todo, e vice-versa. Destacamos a defesa incontestavel da Pedagogia
Historica-Critica: a transmissdo do saber elaborado. Em consonéncia com essa

proposta de socializacéo, Duarte (2020) argumenta que:

O conceito de “socializagdo do saber sistematizado” contém duas nogoes
igualmente importantes: a de socializacdo e a de saber sistematizado. A
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socializacdo, nesse caso, ndo se refere aos processos pelos quais as
criangas e 0s jovens aprenderiam a se relacionar com outras pessoas, a
viver em sociedade. Saviani emprega 0 conceito por oposicdo ao de
privatizacdo, ou seja, socializacdo, nesse sentido, € um processo por meio
do qual um bem torna-se propriedade socializada, incorporando-se as
atividades e a vida de todas as pessoas, ndo se limitando a beneficiar
apenas uma parte da sociedade. Entdo, se entendermos que a educacao
tem a tarefa socializadora no que se refere ao conhecimento, ela deve ser
essencialmente universalizante, democratica e ndo discriminadora (Duarte,
2020, p. 36)

Portanto, a préatica educativa deve visar a compreensdo da realidade social por parte
dos estudantes, o que exige desenvolvimento de seu pensamento tedrico. A
Pedagogia Historico-Critica, segundo Lavoura e Marsiglia (2015), defende que a
educacao escolar deve viabilizar processos de abstracdo do pensamento a partir do
desenvolvimento da teoria e dos conteudos de ensino (elevacdo do pensamento
empirico ao pensamento tedrico); a questado crucial € que isso ndo se da de forma
espontanea e requer planejamento e organizacao de situacdes que possibilitem aos
alunos passar da visdo sincrética a sintética. H4 o destaque para a afinidade da
Pedagogia Historico-Critica com a Psicologia Histérico-Cultural, uma vez que as
funcdes psicoldgicas superiores (proprias dos seres humanos) ndo se desenvolvem
a partir de atividades livres; ao contrario, as atividades precisam exigir e possibilitar o
desenvolvimento dessas funcdes. Mais uma vez, os autores enfatizam que cabe a

escola e ao trabalho educativo essa tarefa. Segundo Marsiglia (2011, p. 11):

A escola é uma instituicdo social cujo papel especifico consiste em propiciar
0 acesso ao conhecimento sistematizado daquilo que a humanidade
produziu e que é necessario as novas geragdes para possibilitar que
avancem a partir do que ja foi construido historicamente.

Concordamos com Marsiglia (2011, p. 11) quando ela afirma que:

[...] a escola pode tornar-se espaco de reproducdo da sociedade capitalista
ou pode contribuir na transformacao da sociedade dependendo do nivel de
participacdo nas decisbes que o0s envolvidos tém (pais, alunos,
professores), da maneira como 0s conteddos sao selecionados (sua
relevancia e carater humanizador), da forma como s&o discutidos,
apresentados e inseridos no planejamento e como séo ensinados.

Por fim, reforcamos que é papel da educacgdo escolar garantir a socializacdo dos
conhecimentos nas suas formas mais desenvolvidas. Antes, porém, é imprescindivel
que os professores selecionem como conteudos de ensino aqueles com potencial

para a formacdo omnilateral dos estudantes, ou seja, que tenham essa educacao
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integral no horizonte, ainda que no capitalismo ela seja irrealizavel em sua plenitude.
Importante retomar aqui, portanto, o critério defendido por nés para a sele¢céo

desses conteudos: os conteudos classicos. Destacamos que:

E classico aquilo que passou a ter lugar de impacto na vida de uma
sociedade ou de uma geracdo inteira, coloca em dialogo o nosso tempo
(presente) e o tempo passado (tempo de criacdo da obra classica),
impactando os sujeitos, a pessoa e as geracdes. Dessa maneira, 0 contato
com o classico aguca o nosso sentido de humanidade, pois nos permite ter
referéncias da constituicdo das individualidades e da coletividade; enfim, é
classico aquilo que é mais essencial para a liberdade do ser humano (Della
Fonte; Marsiglia, 2016, p.24).

E a liberdade humana €, enfim e de fato, o que queremos.

8.1 OS MOMENTOS PEDAGOGICOS: TEORIA E PRATICA

Por entendermos que ndo pode haver préatica pedagodgica sem a teoria que Ihe dé
fundamentos, destacamos que a proposta didatica elaborada e disponibilizada esta
ancorada nos momentos pedagoégicos para o método historico-critico elaborados e
apresentados por Saviani (2007). Tais momentos pedagdgicos sdo importantes para
gue os estudantes compreendam a estrutura social em que estdo inseridos e
possam ser agentes de transformacao da sociedade; falamos aqui, especificamente,
de uma sociedade sustentada pelos interesses do capital. Para que os estudantes
sejam agentes de transformacdo dessa sociedade, deverdo ter acesso aos
conhecimentos artisticos, cientificos e filosoficos mais desenvolvidos. Esses

conhecimentos, no entanto, nem sempre sao de interesse imediato dos estudantes.

Diante disso, Saviani (2015, p. 80) destaca:

Dai a importéncia de distinguir, na compreensao dos interesses dos alunos,
entre 0 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 ndo necessariamente correspondem aos
seus interesses concretos. E nesse ambito que se situa o problema do
conhecimento sistematizado, que é produzido historicamente e integra o
conjunto dos meios de producdo. Esse conhecimento sistematizado pode
ndo ser do interesse do aluno empirico, ou seja, o aluno, em termos
imediatos, pode néo ter interesse no dominio desse conhecimento; mas ele
corresponde diretamente aos interesses do aluno concreto, pois enquanto
sintese das relacfes sociais, 0 aluno esta situado numa sociedade que pde
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a exigéncia do dominio desse tipo de conhecimento. E é, sem davida, tarefa
precipua da escola viabilizar o acesso a esse tipo de saber.

E imprescindivel ao professor ter conhecimento e clareza quanto ao método
adequado para viabilizar o acesso ao tipo de saber preconizado por Saviani
(2015).0 proprio Saviani (2007, p. 70-73) apresenta, como forma de facilitar e
elucidar a compreensao tedrica e pratica referente ao método histérico-critico, os
cinco momentos da pratica educativa defendidos por ele e, igualmente, por nés para
o trabalho com o texto literArio em contextos escolares. Apresentamos,
resumidamente, esses momentos pedagogicos a partir de indicacbes do referido

tedrico.

Saviani (2007) comeca por enfatizar que o ponto de partida metodologico da
Pedagogia Historico-Critica € a pratica social, comum a professores e estudantes,
apesar de vivenciada diferentemente por eles, ou seja, o professor tem uma visao
sintética da prética social, mesmo que de forma precéria; os estudantes, por sua

vez, compreendem a realidade social de forma sincrética.

Ao abordar o segundo momento do método, Saviani (2007) esclarece que nao se
trata da apresentacdo de novos conhecimentos por parte do professor e nem de
problema a atrapalhar a atividade dos estudantes. Trata-se de oportunidade e
momento de se detectarem as questbes que carecem de resolugdes no contexto da
pratica social e de como a educacao poderd viabilizar solu¢cdes. Esse momento é

denominado pelo tedrico de problematizagéo.

O terceiro momento ndo é identificado por Saviani (2007) como momento de
assimilacdo, por parte dos alunos, de conhecimentos transmitidos pelo professor e
nem como coleta de dados; trata-se da instrumentalizacéo, ou seja, da apropriacao
dos instrumentos teoricos e praticos necessarios para equacionar os problemas

detectados na pratica social.

O momento posterior a essa apropriacdo € chamado por Saviani (2007) de catarse.
Nesse momento, os estudantes, de posse dos instrumentos tedricos e praticos, tém

condicOes de expressar a forma mais elaborada de compreenséo da pratica social.
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Saviani (2007) argumenta que esse momento € o ponto culminante do processo
pedagdgico, ja que os estudantes incorporam efetivamente o0s instrumentos

culturais, elementos ativos de transformacao social.

Por fim, Saviani (2007) apresenta o quinto momento, a pratica social como ponto de
chegada, ndo mais compreendida de forma sincrética pelos alunos. N&ao se trata,
como esclarece o teorico, de um momento de aplicacdo dos conhecimentos
adquiridos e nem de experimentacdo como forma de testar hipétese.
Diferentemente, ocorre uma ascensao dos estudantes ao nivel sintético em que se
encontrava o professor la no ponto de partida; o professor também tem reducdo da
sintese precéaria que tinha, jA que sua compreensao se torna cada vez mais

organica.

Marsiglia (2011, p. 23) compara e sistematiza, com base em indica¢gOes de Saviani,
0os métodos pedagodgicos das pedagogias Tradicional, Nova e Histérica-Critica.
Optamos por fazer uma sintese do método pedagogico da Pedagogia Historica-
Critica a partir das explicitacdes feitas por Marsiglia (2011, p. 23-27). Paralelamente
a essa sintese, apresentaremos o desenvolvimento do referido método a partir de
uma pratica de leitura literaria da obra A Metamorfose, de Franz Kafka, realizada no
contexto do Ensino Médio em uma escola publica estadual localizada no municipio

de Cachoeiro de Itapemirim (ES).

Antes da sintese dos momentos pedagdégicos, € importante reforcar o que observou
Marsiglia (2011, p. 27) sobre a nado incorporacdo da proposta metodolégica da
Pedagogia Historico-Critica como receituario, sob pena de reforcar a ordem social
vigente. Nossa intencéo, igualmente, ndo € apresentar um modelo pronto e acabado
a ser aplicado inconteste. Trata-se de uma proposta que, a Nn0Sso ver, parece a mais
adequada para o trabalho com o texto literario no contexto especifico no qual

atuamos, com as condi¢cdes objetivas nas quais realizamos nosso trabalho.

Quadro 3 — Sintese 1 adaptada a partir de Marsiglia (2011, p. 23-27), em correlagcéo

com os planos de aula desenvolvidos pela autora da pesquisa

1° MOMENTO TEORIA PRATICA
PEDAGOGICO (Leitura integral da obra A
Metamorfose, de Franz Kafka)
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Ponto de partida da
pratica educativa
(pratica social)

> Leva-se em conta a
realidade social dos
estudantes;

» O professor possui um
conhecimento limitado

sobre 0 que os estudantes

sabem;

» O que o0s estudantes
sabem, por sua vez, é
fragmentado, sincrético,
sem compreenséo ainda da
realidade;

» O professor seleciona o0s
conhecimentos
historicamente construidos
que devem ser transmitidos,
traduzidos em saber
escolar;

» A pratica educativa objetiva
deve fazer com que os
estudantes se apropriem
das objetivacdes humanas;

» A pratica educativa deve

estar voltada para o
desenvolvimento do
conhecimento tedrico dos
estudantes (parte da

empiria a teoria).

Conversa com os estudantes
sobre suas experiéncias de
leitura literaria (identificacéo de
praticas de leitura literaria na
familia e na escola);
Identificacdo de obras literarias
lidas pelos estudantes (troca de
experiéncias);

Identificacdo de pratica coletiva
de leitura literaria (relato oral da
professora e dos estudantes
sobre suas experiéncias);
Conversa com os estudantes
sobre a possibilidade de leitura
coletiva de obras literarias na
sala de aula.

Ida a biblioteca da escola para
gue os estudantes conhegcam o
espaco e o acervo diponivel.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora.

Quadro 4 — Sintese 2 adaptada a partir de Marsiglia (2011, p. 23-27)

2° MOMENTO TEORIA PRATICA
PEDAGOGICO (Leitura integral da obra A Metamorfose,
de Franz Kafka)

> Levantamento de questdes » Apresentacdo de obras literarias

Problematizacdo | postas pela préatica social; que fazem parte do acervo (as
> A relacéo escola- obras foram selecionadas pela
sociedade fica clara (questdes da professora dentre aquelas de
pratica social que precisam de reconhecido valor literario; além
resolucdo e o0s conhecimentos desse critério, a professora
cientificos e tecnolégicos para tal); priorizou as obras que chegaram
> Momento de questionar e em quantidade, o que permite
de discutir as respostas dadas a que cada aluno receba um
pratica social, exemplar da obra que sera lida e
> Deflagragdo dos elementos analisada coletivamente);
que constituem a realidade e que » A professora apresenta a
se interligam, que também sinopse de cada obra para que
precisam ser discutidos; os alunos possam escolher
> Necessidade de 0 aquela que querem ler (aqui a
professor, a partir do que ja tem do obra escolhida foi A
momento anterior, possuir clareza Metamorfose, de Franz Kafka);
na conducao da aprendizagem,; » Apresentacdo da capa da obra
> O planejamento  deve que serd lida coletivamente
abordar diversas dimensdes do (levantar questionamentos sobre
tema; 0 autor e sobre o titulo da obra);
> Aqui, 0 conhecimento » Algumas gquestdes
devera fazer sentido para os problematizadoras apresentadas
estudantes. pela professora antes do inicio
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da leitura coletiva:

O que vocés entendem
por metamorfose?

A partir do titulo (A
Metamorfose), como
vocés imaginam que
esse  processo  sera
abordado na obra
literaria em questao?
Citem exemplos de
seres que passam por
metamorfose.

Os seres humanos
também podem passar
por processo parecido?
De que forma?
Apresentem, por meio
de exemplos, causas e
consequéncias de
possiveis
“metamorfoses”
humanas.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora.

Imagem 1- Capa da edicdo escolhida pelos alunos para anélise

A METAMORFOSE

Franz Kafka

Fonte: Acervo da pesquisadora.



114

Quadro 5 — Sintese 3 adaptada a partir de Marsiglia (2011, p. 23-27)

Instrumentalizagéo

a aquisicao do conhecimento (isso
porque anteriormente o abjeto da
acdo educativa ja foi identificado e a

mobilizacéo dos estudantes
realizada);
> Os estudantes,

instrumentalizados culturalmente
para compreenderem o fendmeno
de forma mais complexa e sintética,

darao novas respostas aos
problemas em questéo;

> IMPORTANTE: aqui, (o}
saber elaborado, construido

socialmente pelo ser humano ao
longo da histéria, é apropriado pelos
estudantes, o que Ihes permite a sua
objetivacao.

3° MOMENTO TEORIA PRATICA
PEDAGOGICO (Leitura integral da obra A
Metamorfose, de Franz Kafka)
> O momento é o de viabilizar » A professora faz um roda para

iniciar coletivamente a leitura
da obra. Para isso, a
professora entrega um
exemplar da obra para cada
aluno.

» Depois de organizada a roda,
a professora faz uma
apresentacdo do autor Franz
Kafka, destacando
caracteristicas importantes da
vida dele e de seu estilo
literario.

» Os alunos fazem a leitura
apenas da parte introdutéria,
em que é deflagrada, logo no
inicio do texto, a
transformagéo por que passa
Gregor Samsa, protagonista
da histéria.

» Os alunos sao convidados,
entdo, pela professora a
fazerem inferéncias sobre o
inseto em que Gregor foi
transformado.

» Depois das inferéncias, o0s
alunos, coletivamente, fazem
uma ilustragdo que possa
sugerir a metamorfose do
protagonista.

» A professora faz com os
alunos outras rodas para
leitura e andlise da obra em
questdo. Os alunos sé&o
incentivados a lerem em voz
alta, bem como a realizarem
comentarios acerca do lido.
Aspectos abordados durante
as rodas:

e exclusao/inclusao;

e trabalho/alienacao;

e producédo/exploracéo;

e homem/transformacéo
/metamorfose;

e jogo de interesses nas
relagbes humanas.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora.
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Imagem 2 — llustracao feita por uma aluna a partir das inferéncias

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Quadro 6 — Sintese 4 adaptada a partir de Marsiglia (2011, p. 23-27)

4° MOMENTO TEORIA PRATICA
PEDAGOGICO (Leitura integral da obra A Metamorfose,
de Franz Kafka)
> Apreensdo do fenémeno » A professora propbe uma
Catarse

de forma mais complexa por parte
dos estudantes;

> Essa apreenséo por parte
dos estudantes é a culminancia
do processo; ha uma

transformacdo que gera a
aprendizagem de fato;

> A catarse vai
acontecendo aos poucos durante
0 processo, nao ha um momento
determinado para isso, uma vez
gue o pensamento sintético, antes
sincrético, vai se desenvolvendo
na relacdo de interdependéncia
dos momentos pedagogicos do
método;

> Em sintese: a realidade,
antes compreendida de forma
cadtica, sincrética, passa a ser
compreendida de maneira
sintética; 0s estudantes,
conscientes e ativos na sua
relagdo com o conhecimento, se

conversa para retomar algumas
questbes sociais que foram
problematizadas (agora como
forma de evidenciar, por parte
dos estudantes, novas
compreensdes da pratica
social). Questdes retomadas e
ampliadas:

e Retomada do titulo da
obra e caracterizacdo

das metamorfoses
sugeridas por Franz
Kafka.

e E possivel relacionar o
drama vivido por Gregor
a situacbes da nossa
vida social?

e O que é fantastico e o
que é realismo na obra
A Metamorfose?

e Como o0 jogo de
interesses nas relacdes




116

tornam

agentes de
transformacdes sociais.

» Os alunos séo convidados a
registrarem suas experiéncias
de leitura.

humanas ¢é deflagrado
na obra?

Na péagina 78, o
protagonista,  Gregor,
faz uma pergunta a si
mesmo: “E agora?”. A
partir do que lemos e
analisamos, faca a si a

mesma pergunta e
compartilhe sua(s)
resposta(s).

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora.

Imagem 3 — Registro da experiéncia escrito por aluno participante

CEI ATTILA DE ALMEIDA MIRANDA

REGISTRO DA EXPERIENCIA - OUTUBRO DE 2021

A MI lv,\w YRFOSIE
! n N /[{Jxm e 200 omle meun PANNO~
mﬂmmq 0 A olLoozll Nandi. o, O 0o Gf LD
% L ImacAS o, Uandlo., au, m RGN,

0 2 aremor. Lol aordR Ce _omn

/nm Emen ,mmr da Lt Ay~

i Xﬂ/‘d\ Aqf\

—)

~apd

YA A
L mmo JOAL Km; \nﬂfmm 11

,mmm

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Imagem 4 — Registro da experiéncia escrito por aluno participante

CEI ATTILA DE ALMEIDA MIRANDA
REGISTRO DA EXPERIENCIA - OUTUBRO DE 2021
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Fonte:Acervo da pesquisadora.

Quadro 7 — Sintese 5 adaptada a partir de Marsiglia (2011, p. 23-27)

5° MOMENTO TEORIA PRATICA
PEDAGOGICO (Leitura integral da obra A
Metamorfose, de Franz Kafka)
> Levando-se em conta que » Os alunos sédo convidados a
Ponto de chegadada | em  nenhum  momento  os organizarem uma roda de
pratica educativa estudantes estdo fora da pratica leitura  diferente;  poder&o
(pratica social social, com aquisicéo e sintese do convidar colegas e familiares
modificada) . .
conhecimento, esses para lerem juntos com eles o
mesmosestudantes buscam seus final da historia.
objetivos de forma transformadora; » A participacdo na roda de
> Assim, ao evoluir do leitura € bastante democratica
pensamento sincrético para o0 e todos os participantes
sintético, ocorre um  salto poderdo ler e compartilhar suas
qualitativo para que osestudantes impressdes.

compreendam os fenémenos (os
problemas da vida social) em sua
totalidade.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora.



Imagem 5 — Convite para a ultima roda de leitura e de conversa
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

Imagem 6 — Abertura da ultima roda/fala da professora

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Imagem 7 — Alunos na ultima roda de leitura e de conversa

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Imagem 8 — Alunos na ultima roda de leitura e de conversa

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Imagem 9 — Alunos na ultima roda de leitura e de conversa
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

Quadro 8 — Planejamento das aulas para leitura literaria

OBRA: A METAMORFOSE, DE FRANZ KAFKA

PLANEJAMENTO DAS AULAS

OBJETIVOS e Oportunizar a experiéncia da literatura por meio da leitura e da
andlise da obra A Metamorfose, de Franz Kafka;

e Conhecer o contexto de produgcdo em que a obra esta inserida;

e Conhecer a biografia de Franz Kafka;

¢ Reconhecer caracteristicas literarias da escrita de Franz
Kafka;

e Relacionar fatos ficcionais a fatos da realidade cotidiana (o
fantastico e o real);

e Operar com a linguagem por meio da leitura, da escuta, das
referéncias mentais e inferéncias textuais.

DESENVOLVIMENTO ATIVIDADE 01

» A professora ird propor uma conversa com 0s estudantes
sobre experiéncias de leitura literaria que eles tiveram na
familia e na escola;

» Os estudantes terdo a oportunidade de apresentar obras
literarias que eles leram, bem como de compartilhar suas
experiéncias;

» Sera proposto um momento para que a professora e os
estudantes compartilhem suas praticas coletivas de leitura
literaria (a professora aqui terd a oportunidade para identificar
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se 0s estudantes ja participaram de momentos coletivos de
leitura integral e de andlise de obras literarias);

» Conversar com os estudantes sobre a possibilidade de leitura
coletiva de obras literarias na sala de aula.

» Ida a biblioteca da escola para que os estudantes conhecam o
espaco e o acervo diponivel.

ATIVIDADE 02

> A professora apresentard o acervo geral da biblioteca; fara a
selecdo de alguns titulos de reconhecido valor literario para
que os alunos possam escolher aquela que irdo ler e analisar;
a professora ird priorizar as obras que chegaram em
quantidade, o que permite que cada aluno receba um
exemplar da obra que serd lida e analisada coletivamente);

» A professora apresentara a sinopse de cada obra para que os
alunos possam escolher aquela que querem ler.

ATIVIDADE 03 (atividade planejada depois que os estudantes
escolheram a obra)

» Apresentacdo da capa da obra que serd lida coletivamente
(levantar questionamentos sobre o autor e sobre o titulo da
obra);

» Algumas questbes problematizadoras a serem apresentadas
pela professora antes do inicio da leitura coletiva:

e O que vocés entendem por metamorfose?

e A partir do titulo (A Metamorfose), como vocés
imaginam que esse processo serd abordado na obra
literaria em questdo?

e Citem exemplos de seres que passam por
metamorfose.

e Os seres humanos também podem passar por
processo parecido? De que forma?

» Os estudantes deverdo apresentar, por meio de exemplos,
causas e consequéncias de possiveis “metamorfoses”
humanas.

ATIVIDADE 04 (atividade planejada depois que os estudantes
escolheram a obra)

» Dispostos em roda, antes do inicio da leitura, a professora
apresentara a capa da obra que sera lida coletivamente (serdo
levantados questionamentos sobre o autor e sobre o titulo da
obra); os alunos serdo instigados a levantarem, a partir do
titulo da obra, hipoteses sobre o assunto e o enredo.

» Depois da leitura coletiva do primeiro paragrafo, os alunos
deverdo dar opinibes sobre o possivel inseto em que Gregor
Samsa foi transformado.

» As hipGteses serdo registradas para que, ao fim da leitura da
obra, sejam retomadas para confirmacéo ou refutacéo.

» Leitura e analise coletiva da primeira parte da obra.

» Em grupos, os alunos deverdo compartilhar suas impressdes
por meio de ilustracdes.

ATIVIDADES 05 (atividade planejada depois que os estudantes
escolheram a obra)

» A musica “Uma barata chamada Kafka”, da banda Inimigos do
Rei”, sera apresentada aos alunos para que percebam o
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processo intertextual e analisem os efeitos sugeridos pela
composicao; os alunos serdo levados a compararem a letra da
cancéo com o enredo da obra literéria;

» Leitura coletiva da segunda parte da obra.

ATIVIDADES 06 (atividade planejada depois que os estudantes
escolheram a obra)

» Leitura coletiva da terceira e Ultima parte da obra;
» Andlise da forma como o texto comecgou: o conflito foi
apresentado nas primeiras linhas. Isso € comum?

» Analisar “as metamorfoses” sugeridas na obra.

> Debater sobre a possibilidade de Gregor ser Vvildo
(argumentagéo favoravel e contraria);

» Comentar “a metamorfose” pela qual passa a familia;

» Relacionar a obra ao Realismo Magico;

» Relacionar ficcdo e realidade, tomando como base o enredo e
como ele foi desenvolvido.

> Analisar o jogo de interesses que permeia as relacdes
humanas.

» Sistematizar e compartilhar questdes como exclusdo/inclusao,
trabalho/alienagéo, producédo/exploracéo, homem

moderno/transformacdo/metamorfose.

» Os alunos serdo convidados a registrarem suas experiéncias
de leitura.

DURACAO » De 10 a 12 aulas (distribuidas ao longo do trimestre).

» Além das aulas e das rodas dedicadas a leitura e a andlise da
obra em questdo, como culminancia da leitura literaria, duas
aulas serdo disponibilizadas para uma roda de conversa que
contara com a participacdo da familia e de colegas dos
estudantes (outros profissionais da escola também serdo
convidados).

AVALIACAO > A avaliacdo devera levar em conta a participacdo ativa dos
envolvidos, seu comportamento, suas reacdes e falas. Devera
ser observado se os alunos fazem associacdo entre o que
leram e suas experiéncias cotidianas;

» Os relatos orais e escritos também serdo analisados no
processo avaliativo.

ANALISE (depois da » Apesar de a prética de leitura integral da obra ter enfrentado o
leitura e da andlise da problema da escassez espaco-tempo, o envolvimento dos
obra) estudantes foi evidente.

» Discussdes (destaques): simbolismo da metamorfose de
Gregor em relacao a alienacéo, ao isolamento, a expectativas
e pressdes familiares e sociais, a angustia e ao desespero
existenciais.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora.

8.1.1 Ponderacdes sobre a pratica de leitura literaria

Comecamos por destacar que a pratica de leitura apresentada se desenvolveu no
periodo pandémico de Covid-19, em que o0s alunos estavam no regime de
revezamento, ou seja, enquanto metade dos estudantes ficava em casa, em estudo

remoto, a outra metade ficava na escola, em estudo presencial. A pratica, portanto,
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precisou ser elaborada e desenvolvida a partir dessa realidade objetiva. Algumas
atividades de grupo que seriam desenvolvidas precisaram ser adaptadas; afinal, era

preciso seguir as normas de prevencao ao contagio pelo novo coronavirus.

Os estudantes receberam bem a proposta de leitura integral e coletiva de obra
literaria na sala de aula. Alguns alunos revelaram que haviam feito isso poucas
vezes no Ensino Fundamental I; nenhum, no entanto, disse ter realizado esse tipo de
leitura literaria no Ensino Fundamental Il e no 1° ano do Ensino Médio (os alunos
participantes foram do 2° ano do Ensino Médio). A proposta de leitura e de
discusséo de uma mesma obra apresentou-se como novidade para os estudantes.
Foi possivel perceber que eles gostaram da proposta e se mostraram curiosos sobre
como seria a execucdo. Poucos estudantes, porém, se dispuseram a ler em voz alta,

talvez por vergonha e/ou medo.

Os estudantes, sempre ao final das rodas de leitura e de analise, perguntavam
guando seria o préximo encontro. Esse dado revelou o interesse delespela trama e
curiosidade sobre como seria o desfecho da histéria, se Gregor morreria ou se
voltaria & forma humana. O sentimento evidente em boa parte dos estudantes foi o
de pena. As vezes, condenavam o comportamento dos familiares de Gregor. Nesses
momentos, alguns relatos evidenciaram situacbes da vida cotidiana e de
experiéncias pessoais que relacionaram ao drama vivido pela personagem. Essa
relacao foi logo estabelecida na primeira parte da obra; varios estudantes revelaram
uma identificacdo com o protagonista. Houve, entdo, comentarios sobre a relacao
entre o fantastico presente na obra e o real; exemplos da vida cotidiana foram
citados como forma de aproximar ficcdo e realidade. Todo esse trabalho de leitura e
de analise demandou um grande esforgo, por parte da professora, para “dar conta”
de todas as exigéncias curriculares e, ainda, planejar e executar atividades de leitura
literaria, num contexto em que a escassez de tempo e de espago para ler e analisar

literatura recrudesce.

A roda de leitura e de analise final aconteceu na biblioteca da escola e contou com a
participacdo dos alunos do 2° ano do Ensino Médio, de alguns familiares dos alunos,
da Gestora Escolar, das Pedagogas, do Secretario Estadual de Educacao, Vitor de

Angelo, da entdo vice-governadora do Espirito Santo, Jacqueline Moraes, e de
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outros convidados. O Secretario Estadual de Educacéo e a entdo vice-governadora
tinham uma agenda a cumprir em Cachoeiro de Itapemirim e, a convite da
professora, aceitaram participar da roda de leitura. Cada participante recebeu um
exemplar da obra. A professora fez uma breve sintese da histéria e propés a leitura
e andlise coletivas da parte final. Varios estudantes fizeram a leitura em voz alta

neste momento.

Durante as analises, houve destaque para questdes ja abordadas em encontros
anteriores: excluséo/incluséo, trabalho/alienacdo, producéo/exploragdo e homem
moderno/transformacéo/metamorfose. Algumas questdes abordadas pelos
participantes foram bastante intrigantes. Uma delas foi a discussdo sobre a
metamorfose pela qual passou a familia de Gregor Samsa; além disso, alguns
estudantes apontaram a possibilidade de analisar Gregor ndo como protagonista,

mas como antagonista.

Apesar de a proposta ter atingido os objetivos, a realizacdo dela enfrentou alguns
obstaculos. O mais significativo (mencionado até recorrentemente ao longo da
pesquisa) e que merece destaque é a questdo do tempo a ser dedicado a leitura
integral da obra, bem como a sua analise. As atividades propostas precisaram ser
diluidas ao longo do trimestre, em funcdo da exigéncia de se cumprir o curriculo
(praticamente definido a partir das diretrizes pedagdgicas enviadas pelo Estado) e
das avaliacdes internas e externas.Ja foi dificil, portanto, organizar as atividades
naquele contexto; porém, com o Novo Ensino Médio, se a proposta for desenvolvida
no atual contexto escolar, a dificuldade de execucédo sera ainda maior, uma vez que
outras exigéncias curriculares surgiram, e a Rotina Pedagdgica é uma delas; além
disso, ocorreu a diminuicdo gradativa do niumero de aulas de Lingua Portuguesa por
série prevista na matriz curricular da rede, em atendimento ao Novo Ensino
Médio.Levando em conta as condi¢des objetivas, reservar tempo para a proposta de
leitura integral de obra literaria exigira ainda mais organizacdo e planejamento,
guando nao se torne impossivel,além de uma boa dose de conviccdo sobre a
importanciadesse tipo de trabalho, alguma coragem para burlar planejamentos
fechados que limitam a liberdade e a criatividade docentes; noutras palavras,

resisténcia e resiliéncia.
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Vale destacar a importancia de termos a disposi¢cdo uma quantidade suficiente de
um mesmo titulo, para que seja possivel realizar leituras e andlises coletivas com os
estudantes; no nosso caso, estudantes do Ensino Médio. Aos estudantes foi dada,
ainda, nessa experiéncia, a oportunidade de levarem a obra para casa, o que
permite maior contato com o livio e também, se quisessem, poderiam adiantar a

leitura ou reler o que foi lido coletivamente em sala de aula.

A proposta pedagodgica que apresentamos se caracteriza ndo como receituario, mas
como uma possibilidade (uma de vérias) proficua para a leitura integral mediada de

obras literarias em contextos escolares.

Na contramdo de uma sala de aula em que a énfase seja a reproducédo e nédo a
producéo de conhecimento, urge uma prética pedagogica que, sem dispensar todo o
conhecimento tedrico produzido sobre as obras literarias e seus autores, bem como
sobre o contexto historico em que se deram essas produgdes, priorize a “experiéncia
real e singular (porque irrepetivel) de leitura” (Lourenco, 2021).Tal experiéncia, no
entanto, requer intervencdes de um leitor mais experiente, que faca a mediacao
entre os estudantes e as obras literarias. Destacamos aqui o papel imprescindivel do

professor cuja acdo, no que se refere a leitura literaria na escola, deve ser:

[...] com seguranca, mas com delicadeza e com discrigdo, de modo que o
aluno seja efetivamente um leitor com identidade prépria, isto €, um leitor
gue leia com sua memdria, sua imaginagdo, sua experiéncia vital, suas
expectativas e seus conhecimentos linguisticos e literarios. E necessario
gue as emocdes e os afetos — a alegria, a tristeza, a angustia, a piedade, a
indignacéo, a revolta... —, fundamentais nos jovens, nos adolescentes e nas
criangas, ndo sejam asfixiados ou esterilizados no ato de leitura por
matrizes ou grades de leitura ou por modelos analitico-interpretativos de
aplicacdo mecanica (Dalvi, 2013, p. 80).
Desse modo, por meio de uma acéo pedagodgica intencional, planejada, organizada
e sistematica, o trabalho de mediagéo deve ter como norte a integralidade das obras
literarias, que abarca também toda a dimensdo material delas. Por dimenséo
material das obras literarias entendemos os aspectos fisicos e materiais que
compdem um livro ou qualquer obra literaria em formato tangivel. Eles extrapolam o
conteudo textual e incluem caracteristicas como o formato fisico do livro, sua
encadernacao, a tipografia, ilustracées (se houver), o papel utilizado, entre outros.

Longe de ser uma questéo a ser ignorada, a dimensao material das obras literarias
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desempenha um papel crucial na forma como os leitores interagem com o texto e
como a obra é percebida esteticamente. Elementos fisicos e visuais combinados
contribuem para que os leitores tenham uma experiéncia global de leitura e possam

apreciar a obra como um objeto cultural e artistico.

Como nossa proposta é a de leitura integral de obras literarias nos contextos
escolares, com destaque no presente estudo para o Ensino Médio, convém salientar
qgue os livros didaticos, em sua maioria, promovem a recepcao dos textos literarios
de forma fragmentada. Como bem argumenta Lourenco (2021), ndo se pode negar a
importancia histérica do livro didatico, muitas vezes o Unico suporte viavel a que os
estudantes tém acesso. Um posicionamento sempre criterioso e critico do professor
frente a forma como os textos literarios sdo apresentados no livro didatico é
fundamental e uma das formas de fazer uma contraposicao a essa fragmentacéo é
aquela que temos defendido: a leitura integral de textos e obras. Lourengo (2021)
destaca alguns fatos a serem observados no referido suporte. Iremos nos deter, no
entanto, a recorrente fragmentacdo dos textos literarios. Dalvi (2013, p. 83) alerta

que se deve:

Evitar mutilar os textos e as obras: procurar sempre trabalhar com textos
integrais e, se possivel, em seus diferentes modos de publicacao (a parte de
uma obra guarda relacdo — e, portanto, exige atencdo — com o todo de onde
foi retirada etc.).

Nossa critica a fragmentacédo da leitura literaria, tendéncia contemporanea, esta no
fato de esta reduzir a experiéncia de leitura a trechos selecionados ou resumos, em
detrimento da leitura integral das obras literarias. Consideramos que essa pratica
traz consequéncias negativas para a formacao de leitores, especificamente literarios.
Para que tenhamos clareza em relacdo a essas consequéncias, optamos por
apresentar, ainda que esquematicamente, alguns prejuizos para a formacéo critica
do aluno leitor quando as praticas de leitura literaria sdo reduzidas a leitura de

fragmentos das obras, ignorando-se a importancia da integralidade delas.

e Reducdo da complexidade textual: é grande a possibilidade de a
fragmentacdo da leitura resultar na perda da experiéncia completa e da
complexidade textual que uma obra literaria pode oferecer. O contexto em

que a obra foi produzida, a estrutura narrativa, o desenvolvimento dos
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personagens e temas profundos, em muitos casos, s6 podem ser totalmente
compreendidos e apreciados quando se |é a obra completa.

Compreensédo superficial: a limitacdo e a reducdo da leitura literaria de
trechos ou resumos oferecem risco de compreensao superficial das obras, 0
que pode acarretar interpretagfes distorcidas ou simplificadas dos temas e
das abordagens propostas pelos autores.

Comprometimento da integridade artistica: levando-se em conta que uma
producdo literaria € uma criacdo artistica uUnica (inclusive quando realiza
didlogos com outras manifestacdes artisticas via parddia, citacdo, parafrase
etc.), a leitura fragmentada pode comprometer a integridade artistica
pretendida pelo autor. Quando se |é integralmente a obra literaria, a
experiéncia estética torna-se mais completa e as intencionalidades da
producdo podem ser mais bem compreendidas.

Prejuizo ao desenvolvimento da criticidade: no percurso de educacéo literaria,
analisar e interpretar textos literarios de forma contextualizada e critica é
fundamental. A fragmentacao da leitura pode prejudicar o desenvolvimento do
pensamento critico, por desconsiderar as nuances complexas de cada
questao que se apresenta aos sujeitos; prejuizo ndo s6 no que se refere aos
estudos e experiéncias literarias, mas também na vida académica e
profissional.

Impacto na apreciacao literaria: aqui, mais uma vez, a fragmentacao literaria,
em detrimento de experiéncias de leitura integral das obras, impede uma
apreciacdo plena, por exemplo, da evolucédo dos personagens, da construcao
da trama, da linguagem utilizada, do estilo de escrita dos autorese outros
aspectos que ajudam a construir a riqgueza e a qualidade estética das obras
literarias. Préticas de leitura literaria fragmentadas limitama apreciacao,
diminuem o prazer estético e intelectual que a literatura de qualidade pode
oferecer.

Nos contextos escolares, desafios: a fragmentacdo da leitura literaria
(impulsionada por limitacbes de tempo e de espaco, pela rigidez e pela
extensdo dos curriculos), combinada com métodos pedagogicos que, na

maioria das vezes, ignoram a importancia da leitura integral das obras
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literarias, impede que a literatura colabore para a formacédo integral dos
estudantes.

A leitura integral das obras, portanto, € essencial para uma compreensao completa e
enriquecedora da literatura, mas, também, da realidade - participando do
desenvolvimento de uma consciéncia mais integra e complexa. Essa abordagem
nao apenas preserva a integridade artistica das obras, mas também promove um
desenvolvimento mais profundo das habilidades criticas e uma apreciacdo mais

genuina e rica da literatura como forma de expressdo humana. I1sso porque:

Nenhum livro escrito sobre outro livro deve substituir a obra em questéo.
Nada que nenhum critico diga sobre Machado de Assis substitui a leitura da
obra machadiana. Todo o potencial humanizador presente no texto literario
s6 se revela a partir da leitura e dos usos que se faz dela. A escola nédo
cumpre sua funcdo social referente a formagdo de leitores quando o aluno
egresso do Ensino Médio sabe sobre as obras e o0s autores, mas néo os leu.
Essa forma de conhecimento se fundamenta em um idealismo que acredita
em um conhecimento que transcende a materialidade — e que, portanto,
pode acontecer uma apropriacdo do conteddo independentemente da
forma: nesse idealismo pedagdégico seria possivel conhecer os romances de
Machado de Assis, sem sequer ser necessario ler os romances de Machado
de Assis propriamente (Lourenco, 2021, p. 137).

Ndo negamos a possibilidade de leitura de textos literarios (por exemplo, poemas,
contos, cronicas) separados da obra de que fazem parte. Ressaltamos, no entanto, a
necessidade de se contextualizar tal leitura. Aqui, mais uma vez cabera ao professor
mediar o processo e, como leitor mais experiente, fornecer informacdes que ajudem
0 estudante no processo de compreensao e, consequentemente, de apropriacao do

texto.

Convém destacarmos a necessidade de acervos apropriados para as leituras
literarias nos contextos escolares. Nao se trata aqui de negligenciar a escolha livre
dos alunos; é reconhecer que “a atitude maijoritaria da escola € procurar assegurar-
se o controle de um certo nivel de qualidade das leituras por ela facilitadas”
(Colomer, 2007, p. 127). No meio do caminho dessa empreitada de selecéo de obras
que devem/merecem/podem ser lidas e analisadas, temos a intervencao
governamental, que credencia e, por ora, determina quais delas deverdo compor 0s
acervos das escolas, via politicas publicas, como é o caso do PNLD e, mais
antigamente, do PNBE. Apesar disso, derradeiramente, cabe aos professores,

leitores mais experientes como ja dissemos, definir o que de fato trabalhar com os
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estudantes nas atividades de leitura literaria — embora, nos anos mais recentes, esse
espaco de escolha e liberdade venha sendo progressivamente tolhido, por exemplo,

por rotinas pedagogicas impostas exogenamente.
8.1.2 Possibilidades

As propostas de leitura literaria fundamentadas nos pressupostos tedricos e
metodologicos da Pedagogia Historico-Critica devem ser planejadas de forma a
promover uma experiéncia de leitura que va além da decodificacdo de textos,
buscando desenvolver a contextualizacdo, a reflexdo e a critica. A atividade de
leitura literaria apresentada e analisada neste estudo foi planejada a partir de
algumas diretrizes. Achamos pertinente sistematiza-las. Tal sistematizacdo sera
organizada com basenas sinteses adaptadas a partir de Marsiglia (2011, p. 23-27),

em correlacdo com os planos de aula desenvolvidos pela pesquisadora.

A opcdo por sistematizar nesta pesquisa uma pratica de leitura integral de obra
literaria no Ensino Médio confirma a possibilidade (por que ndo necessidade?) de um
trabalho de leitura literaria a partir dos fundamentos teéricos e metodologicos da
Pedagogia Histérico-Critica, baseada em uma visdo critica e contextualizada da
educacdo, visando a formacado integral dos individuos e a sua atuacdo social.
Destacaremos alguns aspectos dessa abordagem, correlacionando-os com a pratica

de leitura proposta neste estudo.

A Pedagogia Histérico-Critica fundamenta-se no materialismo histérico e na
dialética. Essa perspectiva analisa a educacdo dentro de um contexto histérico e
social, enfatizando as relagbes entre modo de produc¢ao social, trabalho e educagéo.
Dai a importadncia da histéria e da cultura para a Pedagogia Historico-Critica.
Contudo, definir atualmente o conceito de cultura faz parte de diversos e amplos

debates. Isso porque:

Além do discurso ambiguo quando se trata de cultura, tem se tornado regra,
sob a primazia ideolégica do capital, compreendé-la desarticulada do
processo histdrico de formagdo do ser humano. O discurso corrente destaca
cada vez mais as diferencas existentes na humanidade, e ndo as suas
semelhangas. A énfase estd na divisdo da cultura humana em
microculturas, e ndo na universalizacdo da cultura, produzida e acumulada
em sua forma mais rica, por toda a humanidade. Forma-se, desse modo,
uma concepcao tedrica que valoriza o imediato, o individual, o subjetivo, o
gue prejudica a compreensdo das conexdes existentes entre o singular, o
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particular e o universal (Malanchen, 2016, p. 99).

Etimologicamente, o termo "cultura” remonta ao latim cultura, que significa "cultivar"
ou "cuidado". A palavra estd relacionada ao verbo colere, que significa "cultivar",
"habitar" ou "cuidar de". Em seu uso original, cultura referia-se a pratica de cultivar a
terra, mas, ao longo do tempo, seu significado se expandiu para incluir o cultivo de
ideias, conhecimentos, tradicbes e comportamentos dentro de uma sociedade.
Dessa forma, a cultura abrange um amplo espectro de elementos, que vai desde a
linguagem e praticas artisticas a conhecimento e tecnologia. Assim, a cultura pode
ser entendida como o "cultivo" do ser humano em diversos aspectos, refletindo suas

interacdes, criagdes e formas de organizagao social.

A Pedagogia Historico-Critica reconhece a importancia da histéria e da cultura na
producdo e na socializagdo do conhecimento (entendidas, também, como processos
de trabalho e, assim, de humanizagao do ser humano). Portanto, nessa perspectiva,
a educacdo deve levar em conta as condicbes materiais, as experiéncias dos
estudantes e o contexto histérico em que estdo inseridos, conectando o saber
escolar as suas realidades sociais. O conhecimento é visto como um produto social,
fruto do trabalho coletivo ao longo da histéria. A aprendizagem deve ser
contextualizada, promovendo a relacdo entre teoria e pratica, entre o saber

elaborado e as experiéncias e o0s saberes cotidianos dos estudantes.

A obra literaria, como producdo artistica e cultural, desempenha um papel
fundamental na expressao e na formacédo de identidades, valores e significados —
por se tratar de um conjunto de signos altamente desenvolvido, guarda grande
potencial de atuar no desenvolvimento do psiquismo juvenil, no momento em que
tanto a atividade de estudo quanto o inicio da atividade de trabalho funcionam como

atividades-guia desse desenvolvimento (Martins; Abrantes; Facci, 2016).

A Metamorfose, de Franz Kafka, é representativa dessa potencialidade. Como vimos
a partir das reflexdes de Adorno (1998), Carone (1992) e Anders (2007), por meio da
histéria de Gregor Samsa, que se Vvé transformado em um inseto gigante
(monstruoso e insuportavel em algumas versdes), Kafka provoca reflexdes sobre a
condicdo humana, a alienacdo e as relagbes sociais. A metamorfose de Gregor

simboliza uma crise de identidade profunda, em que o sujeito, a partir de relacdes
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sociais nas quais o seu trabalho o desumaniza profundamente, se converte em algo
de assustador, indesejavel. Sua transformacéo fisica reflete a alienacdo que muitos
sentem em suas vidas cotidianas, especialmente em sociedades que supervalorizam
o trabalho e a produtividade. A crise por que passa a personagem leva o leitor a
refletir sobre sua propria identidade e como ela é forjada por fatores externos, sendo
o0 seu valor humano muitas vezes reduzido a sua capacidade laboral e a sua
possibilidade de continuar exercendo atividades produtivas que interessem aqueles
com 0s quais convive. A obra explora a desumanizacéo do individuo em um mundo
que prioriza 0 sucesso material. A transformacao de Gregor em um inseto pode ser
vista como uma metafora sobre como a sociedade pode reduzir um ser humano a

um Mero recurso ou objeto, afastando-o de sua esséncia.

Registramos a importancia de abordar, com os estudantes, os autores e as obras
conectados ao contexto historico, social e cultural de producdo. Dessa forma, os
estudantes terdo maiores condi¢cdes de entenderem as influénciasque moldaram a
literatura e como esses elementos se relacionam com suas proprias realidades, o
que significa experiéncia com uma cultura literaria viva. Para essa construgao, temas
relevantes devem ser abordados por meio da selecdo de obras literarias classicas,
ou seja, aquelas que, mesmo distantes temporalmente, continuam pertinentes por
abordarem questdes e problemas que ainda nos sdo contemporaneos ou que
ressoem com as experiéncias dos estudantes, como identidade, alienacao,
desigualdade social e relagdes familiares. ISso promove uma conexao pessoal com a
leitura e pode ampliar a capacidade de desvelar a realidade, compreendé-la e nela

intervir.

A leitura e a analise da obra em questéao deflagrou também o debate sobre valores e
relacdes sociais. A relacdo de Gregor com sua familia exemplifica como esses
valores e expectativas familiares interferem na formagéo do individuo. Inicialmente,
Gregor é visto como o provedor da familia, mas, apés sua metamorfose, essa
percepcao se inverte, revelando a fragilidade das relagbes baseadas em interesses.
N&o ha arbitrariedade ou delirio interpretativo ao se afirmar que empatia e rejeicdo
emergem a partir da transformacéo de Gregor em inseto, ja que provoca reagdes de
repulsa e medo no contexto familiar. O drama da personagem levanta questdes

sobre a importancia dos valores humanos e da solidariedade nas relacdes
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interpessoais, bem como mobiliza questionamentos sobre o que nos torna humanos
ou dignos de reconhecimento, ou ainda o que produz (ou néo) relacdes efetivamente

afetivas.

Trataremos aqui do que Rouxel (2013) chama de ganho simultaneamente ético e
estético, em referéncia a obras das quais os estudantes poderdo extrair contetdo
existencial marcante. Entendemos que A Metamorfose, de Franz Kafka, € uma
dessas obras, por abordar temas existenciais, questionando o sentido da vida e a
busca por significado(s). A partir da transformacao de Gregor, o leitor se vé forcado
a confrontar a propria condicdo humana e a fragilidade da existéncia. Desse
confronto, podem vir a tona reflexdes sobre alienacéo e soliddo, esta, alias, como
fruto daquela; exemplo disso é o fato de Gregor, apesar de estar fisicamente
proximo de sua familia, na mesma casa inclusive, se sentir isolado em sua nova
condigdo. Essa alienagdo € um convite a reflexdo sobre a necessidade de conexéo e

de compreensao entre os individuos.

A obra pode ser lida como uma critica ao capitalismo e a desumanizacdo do
trabalho, ou seja, como uma critica social. Gregor, como caixeiro-viajante (um
viajante de comércio), representa os trabalhadores que séo valorizados apenas por
sua produtividade; sua transformacao em inseto simboliza a perda de identidade em
fungdo das exigéncias do mercado. A pressdo para se conformar com normas e
expectativas sociais € um tema central na obra, provocando questionamentos sobre
até que ponto os seres humanos estao dispostos a sacrificar sua identidade e bem-
estar em nome das convencgdes sociais. Para que esses e outros questionamentos

resultem na compreensao da realidade:

[...] as pessoas precisam apropriar-se do saber sistematizado que
ultrapassa os limites do manejo pragmatico das coisas e alcangca 0s
processos de movimento da realidade em sua forma mais ampla e mais
profunda. Os conhecimentos a serem ensinados nas escolas ndo devem
visar, portanto, apenas a preparacdo dos individuos para as demandas
pratico-utilitarias da cotidianidade. A escola deve socializar a cultura
cientifica, artistica e filoséfica de maneira que possibilite as pessoas a
compreensdo da realidade e de si préprias como parte dessa mesma
realidade (Duarte, 2020, p. 37).

Por isso, defendemos a leitura integral de obras literarias de qualidade nos contextos
escolares, especificamente neste estudo, no contexto do Ensino Médio. A

Metamorfose configura-se como uma obra que colabora potencialmente para a



133

formacdo do pensamento critico. Os estudantes leitores sdo desafiados a analisar
suas proprias vidas e as dindmicas sociais que os cercam, em discussdes, por
exemplo, sobre identidade, diversidade e aceitacdo. Isso promove uma

compreensao mais profunda das experiéncias humanas e das relacdes sociais.

A narrativa de Kafka, bem como a de outras obras de reconhecido valor estético
(Dom Quixote, A Divina Comédia, Orgulho e Preconceito, Dom Casmurro etc.),
impulsionam os leitores a explorarem questdes que sdo tanto singulares, quanto
universais, que permanecam relevantes em face de diferentes situacdes histéricas
particulares, desafiando-os a examinar suas proprias vidas e a sociedade em que
vivem. A obra literaria éum elemento artistico e cultural que ndo apenas reflete a
experiéncia humana, mas também molda e transforma a sociedade. Por meio de sua
estética, sua capacidade de critica e de seu impacto na formacdo humana, a
literatura continua a ser uma forga vital a enriquecer e ampliar a cultura humana; as
atividades de leitura que concebem a obra literaria assim estdo na contraméo de
abordagens educacionais que priorizam a técnica ou a pratica sem uma reflexdo
critica sobre a realidade social ou que entendem que é possivel ensinar conceitos e
categorias do campo dos estudos literarios prescindindo da experiéncia leitora

integral.

As atividades planejadas, organizadas e sistematizadas na proposta de leitura
integral de A Metamorfose, de Franz Kafka, apresentam uma abordagem que
estimula o dialogo, a reflexdo e a critica por meio de rodas de leitura e de analise,
apresentacoes orais e escritas, relatos de experiéncias literarias, debates, trabalhos
em grupos, projetos interdisciplinares etc., conforme exposto nos planos de aula
apresentados anteriormente. A intencdo foi a de que todos os estudantes
participassem e pudessem construir coletivamente o conhecimento, sob a mediacéo
de um guia mais experiente e com formacéo profissional adequada. Coerentemente
a pratica de leitura literaria realizada, a avaliacdo visou a compreensdo de todo o
processo de aprendizagem e nao apenas dos resultados. Essa abordagem ajudou a
identificar dificuldades e a promover intervencdes pedagodgicas pontuais que foram
necessarias para que todos pudessem avancar. Desse modo, foi possivel vivenciar
0S cinco momentos que constituem a sistematizacdo do método pedagogico

historico-critico, tal como pensado por Saviani e seus continuadores, a saber: pratica
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social inicial, problematizacédo, instrumentalizacéo, catarse e retorno a préatica social
em outro estagio, de modo que essa pratica social se converte simultaneamente em
final de um processo e inicio de outro — tal como vimos, também, na sistematizacao
efetuada a partir de Marsiglia (2011, p. 23-27).

A Pedagogia Histérico-Critica, com seus fundamentos tedricos e metodoldgicos,
busca uma educacdo que forme individuos criticos e conscientes, capazes de
compreender e transformar a realidade social. Essa abordagem é relevante para a
construcdo de uma educacdo que nao apenas transmita conhecimentos, mas
também desenvolva a capacidade critica dos alunos frente as questdes sociais
contemporaneas. Em se tratando de leitura reflexiva e critica sobre obras literarias,
nao basta colocar os estudantes em contato com elas, como se, por Si sO, 0
pensamento critico se constituisse. Mais uma vez defendemos uma prética de leitura
literéria intencional, planejada, organizada e sistematizada, que leve os estudantes a
refletir criticamente sobre o lido; organizacdode debates em sala de aula sobre os
temas abordados na obra, por exemplo, permitindo que os alunos expressem suas
opinides e confrontem diferentes pontos de vista, € uma das possibilidades. Isso
estimula a argumentacdo e o desenvolvimento do pensamento critico. Utilizar a
leitura literaria como um espaco para discussdo de questdes sociais, éticas e
politicas promove a empatia e a compreensao de si e do outro, o que pode ajudar 0s

estudantes a se tornarem cidadados mais conscientes e engajados socialmente.

As propostas de leitura literaria, fundamentadas nos pressupostos da Pedagogia
Historico-Critica, devem ser dindmicas, interativas e contextualizadas. Elas buscam
ndo apenas a formacdo de leitores competentes, mas também a construcdo de
cidadaos criticos e conscientes, capazes de compreender e transformar a realidade
a sua volta. A relacdo indissociavel entre teoria e pratica promove experiéncias de
leitura literdria importantes para a formacdo integral dos estudantes. Essas
experiéncias envolvem nao apenas a compreensao de elementos como o enredo e
0S personagens, mas também aspectos estilisticos, historicos, culturais e tematicos
que compdem as obras literdrias. Sem a intencdo de esgotar as possibilidades
(mesmo porque isso seria impossivel dada a natureza da palavra literaria) de

exploracdo das obras literarias, eis alguns aspectos que podem ser considerados:
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estrutura narrativa: identificacdo do tipo de narrador (se é em primeira pessoa,
terceira pessoa etc) e seu impacto na historia; analise da estrutura temporal
da narrativa (flashbacks, sequéncia linear etc.); estudo da organizacdo dos

capitulos ou partes da obra.

desenvolvimento dos personagens: analise dos protagonistas e antagonistas:
suas motivagles, caracteristicas psicologicas, arcos de desenvolvimento;
exploracdo das relacbes entre 0s personagens principais e secundarios;

discusséo sobre a evolucdo dos personagens ao longo da obra.

temas e mensagens: identificacdo dos temas principais abordados na obra
(exemplo: amor, morte, identidade, justica etc.); discussao sobre como esses
temas sdo desenvolvidos ao longo da histéria; analise das mensagens ou

criticas sociais, politicas ou culturais que a obra pode transmitir.

estilo e linguagem: andlise do estilo literario do autor (descritivo, poético,
objetivo etc.); estudo do uso de figuras de linguagem, simbolos e imagens;
discussdo sobre o impacto da linguagem na criacdo de atmosferas, na

caracterizacdo dos personagens e na transmissao dos temas.

contexto histérico e cultural: investigacdo sobre o contexto histérico em que a
obra foi escrita e publicada; exploracdo das influéncias culturais e sociais que
podem ter influenciado a escrita do autor; discussdo sobre como eventos

histéricos ou culturais especificos aparecem ou sdo comentados na obra.

recepcao critica da obra e impacto dela: estudo da recepgédo critica da obra
ao longo do tempo; analise do impacto da obra na literatura e na cultura mais

ampla: seu legado, adaptacdes para outros formatos (cinema, teatro etc.).

relacdo com outras obras: comparacao da obra estudada com outras obras do
mesmo autor; comparagdo com obras de outros autores que tratam de temas
similares; discussdo sobre como diferentes autores abordam temas comuns

de maneiras distintas.
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e atividades de expressdo critica e criativa: realizacdo de debates sobre
aspectos controversos da obra; producdo de ensaios analiticos sobre temas
especificos da obra; criacdo de projetos artisticos ou literarios inspirados na
obra estudada (por exemplo, adaptagcéo para um formato diferente, como uma

peca teatral ou um video).

Ler integralmente (e analisar a partir do que ja expusemos neste estudo) A
Metamorfose, de Franz Kafka, em sala de aula, apesar da escassez de tempo e de
espaco para essa pratica, € viver uma experiéncia cheia de descobertas, confrontos,

identificagcOes, aproximacdes e recusas. No entanto:

E ilusorio esperar viver essa experiéncia na escola a partir unicamente da
leitura de um fragmento. E por isso que a atividade de leitura em sala de
aula em geral é frustrante quando feita a partir de trechos selecionados. Ao
lado do tempo de estudo, a leitura integral efetuada na esfera privada é a
Unica capaz de modificar a relagéo dos alunos de ensino médio com o texto.
A pratica da leitura cursiva, que se pode discutir na sala, oferece
possibilidades de renovacao do ensino da literatura (Rouxel, 2013, p. 28),

Ao explorararem uma obra literaria de maneira detalhada em sala de aula, ou seja,
por meio da leitura integral e da andlise, os professores podem proporcionar aos
estudantes uma compreensdo mais profunda e rica ndo apenas da propria obra, mas
também das técnicas literarias, contextos histéricos e culturais mais amplos, o que

interfere na maneira como os estudantes compreendem o mundo, ja que:

[...] os textos literarios, pelo modo como utilizam, reinventam e potenciam,
sob todos os pontos de vista, as linguas, as memérias, as experiéncias ou
vivéncias sdcio-histérico-culturais, os povos e as comunidades, cooperam
na constituicao de identidades (ndo unitarias, ndo individualistas, estanques
ou essencialistas), subjetivas ou coletivas, permitindo a leitura de tempos e
espacos, de forcas e formas, de tramas, trapacas, tropecos e truques da
vida, sendo, portanto, meio e fim de nosso processo infindavel de
humanizacdo, de abertura a si e ao outro, ao perto e ao longe, de
conhecimento e reconhecimento: os textos literarios tém sido também o
lugar de didlogo criativo com outros textos de outros povos, de outras terras,
de outras culturas e com outras pessoas tao distantes — e tdo proximas — de
nés. As identidades (locais, individuais, comunitarias, escolares, estéticas
etc.) ndo séo ilhas ou prisBes, elas se sofisticam na diferenca, terminando
por — ao vencer suas tendéncias miopes — questionar e abalar (e assim,
talvez, enriquecer), num processo altamente salutar, a si mesmas (Dalvi,
2013, p. 80-81).

J& refletimos no presente estudo sobre as potencialidades das obras literarias de

qualidade. Reiteramos que elas desempenham um papel vital no enriquecimento das
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identidades coletivas e pessoais, além de fornecerem espacos proficuos de reflexao.
Ao explorar diferentes historias, vozes e memorias, a literatura € um convite a

celebracdo da diversidade das experiéncias humanas.
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9 CONSIDERACOESFINAIS

A presente pesquisa visou a fundamentacdo teorica e pratica para um trabalho
pedagogico a partir da leitura integral de obras literarias de qualidade no Ensino
Médio. Entendemos que o objetivo principal desse ensino seja a apropriacdo de
obras literdrias que contribuam para a formacdo dos estudantes com vistas a

omnilateralidade.

Os estudos tedricos realizados sobre as praticas de leitura, especificamente as de
leitura literaria, trouxeram elucidacao sobre alguns fatores que impedem um contato
mais significativo entre os estudantes e o0s textos literarios. Um desses fatores é a
adequacdo da escola as exigéncias do modelo capitalista; uma das acbes de
adequacdo: a constituicdo dos curriculos escolares. A questdo do curriculo € crucial
para 0 nosso estudo, uma vez que as exigéncias da sociedade capitalista nao
permitem que o texto literario, como contetdo imprescindivel de ensino, ganhe
centralidade nos curriculos e, consequentemente, nas aulas de Lingua Portuguesa,

principalmente no contexto do Ensino Médio.

Entendemos que o ensino de literatura no Ensino Médio deve ter como objetivo a
apropriacdo critica do saber elaborado concernente a obras de reconhecido valor
literario e que contribuam para a formacdo dos estudantes. A leitura integral de
obras literarias no Ensino Médio, proposta central de nossa pesquisa, encontra
muitos obstaculos. A questdo espaco-tempo para a leitura e a analise dessas obras
se apresentou, ao longo de nossa pesquisa, como fator que carece de maior estudo

e discussédo, o que podera acontecer em estudos futuros.

A analise dos dados produzidos, combinada a revisdo da literatura existente das
pesquisas académicas que se dedicaram a interface literatura e educacao,
permitiu/ampliou a compreensao das potencialidades e dos desafios associados a
adocao dessa proposta pedagodgica. Os trabalhos nos permitiram identificar que o
ensino de literatura no Ensino Médio que se limita a utilizar textos literarios ou
fragmentos deles exclusivamente para exemplificar escolas literarias reduz a

complexidade literaria, explorando-a como mera ilustracdo de conceitos tedricos.
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Entendemos que isso pode limitar a compreensao mais rica e profunda dos textos,
que inclui temas universais, questdbes humanas e experiéncias subjetivas. Essa
pratica ndo colabora para os objetivos de ensino da Literatura e nem tem gerado
praticas sociais de leitura literaria efetivas, ou seja, impede abordagens e atividades
que promovam a leitura e a compreensao de textos literarios de forma interativa e
envolvente. Diante desse cendrio, apresentamos uma proposta de leitura integral da
obra A Metamorfose, de Franz Kafka, como forma de garantir aos estudantes a

apropriacao critica do saber elaborado atinente a obra em questéao.

No segundo capitulo, propusemos um didlogo com estudos que problematizam
concepcbes de linguagem que subsidiam o ensino, principalmente, no trabalho
pedagogico com a Lingua Portuguesa. Tais estudos revelaram uma abordagem
reducionista em relacao ao ensino de leitura, com predominancia de praticas leitoras
que privilegiam “um simples treino de decodificacdo, uma oportunidade de avaliagao”
(Antunes, 2003, p. 119), ignorando o texto como elemento de interacdo e de
producdo de sentido(s). Alguns trabalhos, respeitadas as especificidades de cada
um, propdem importantes reflexdes como: nos discursos oficiais, ndo ha tratamento
didatico especifico para a literatura ou para o texto literario; as concep¢des dos
professores sobre linguagem, leitura, literatura, leitura literaria e texto literario
relacionam-se diretamente com as praticas pedagogicas implementadas; o
planejamento € imprescindivel para conduzir o trabalho pedagoégico com a leitura em
sala de aula; o ensino da lingua de forma descontextualizada e atividades de leitura
como decodificacdo, associadas a busca de informacdes, ndo sdo importantes para
0s estudantes e em nada colaboram para a construcao de sentidos; a importancia de
espaco e de tempo para experiéncias com obras literarias de reconhecido valor
estético, com poder formador e emancipatorio. Todas essas reflexdes, direta ou
indiretamente, dialogam com nosso estudo, porque entendemos a leitura e a arte,
inclusive o texto literario, como um dos caminhos para o conhecimento da realidade

e para a promocao de atitudes libertadoras.

No terceiro capitulo, apresentamos e discutimos as contribuicdes do materialismo
histérico-dialético, notadamente, na concepc¢ao de literatura de Antonio Candido e na
concepcao de educacado escolar e de trabalho pedagdgico de Dermeval Saviani.

Diante disso, abordamos, ainda que minimamente, a contribuicdo da teoria marxista
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para 0 nosso campo. Reiteramos que 0 marxismo, enquanto teoria e pratica
revoluciondria, oferece uma analise profunda e critica da estrutura burguesa da
sociedade capitalista. A partir das ideias de Karl Marx e Friedrich Engels, o
marxismo busca investigar e transformar a estrutura social, econémica e politica que
caracteriza o sistema capitalista. O marxismo oferece uma investigacao
revoluciondria da estrutura burguesa ao analisar criticamente a economia capitalista,
a ideologia dominante e a luta de classes. Ele propde uma transformacéo radical da
sociedade por meio da abolicdo da propriedade privada e da construcdo de uma
sociedade comunista sem classes. Apesar dos desafios e das criticas, a analise
marxista continua a influenciar o pensamento social e politico, fornecendo uma

perspectiva critica sobre as dinamicas de poder e exploracdo no capitalismo.

Tratamos ainda das potencialidades do texto literario, seu carater humanizador e
formativo. Para isso, recorremos aos postulados teéricos de Antonio Candido e
destacamos que, sobre nosso objeto de estudo, as nocdes de estrutura e de funcao
literarias sdo conciliaveis e podem formar um todo explicativo a medida que
elementos estruturais e contextuais constituem uma “independéncia dependente” e

nos projeta a nossa identidade e ao nosso destino (Candido, 2012).

Convém reiterar o proprio Candido (2012) ao afirmar que ha no estudo da obra
literaria um momento analitico cuja concentracdo estd numa andlise da obra como
objeto de conhecimento; e outro momento critico em que se indaga sobre a
realidade da obra e sua funcdo como sintese e projecéo da experiéncia humana. E
esse movimento de estudo analitico e critico que almejamos quando defendemos a
leitura integral de obras literarias no Ensino Médio. Entendemos, assim como
Candido (2004), a literatura como necessidade universal. Negligenciar essa
necessidade é uma das formas de impedir que a literatura colabore com a
construgdo da nossa humanidade, ja que a literatura d4 forma aos sentimentos e a

visdo do mundo, 0 que nos organiza e, consequentemente, nos humaniza.

Diante dessa defesa, seguimos, ainda no capitulo 3, com a reflexdo sobre a
escolarizagdo da literatura. Partimos do principio de que o processo educativo ndo
se da apenas na escola, porém a educacdo escolar € ainda a forma mais

desenvolvida e hegemoénica de socializacdo, para as massas, do saber elaborado.
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Apesar disso, constatamos que o texto literario ndo ocupa lugar nuclear nos
curriculos escolares. Isso se da por questdes internas (espago-tempo para a fruicéo,
reflexdo e elaboracdo, por exemplo) e externas (desvalorizacdo social deflagrada,

por exemplo, pela evolucéo tecnoldgica).

Literatura e vida social constituem uma relacdo indissociavel, ja que a palavra
literéria ndo apenas reflete, mas também influencia e é influenciada pelas dinadmicas
sociais, culturais e historicas. A literatura n&o existe em um vacuo; ela é
intrinsecamente ligada ao contexto social em que é produzida e lida. Essa conexao é
manifestada em varios niveis e aspectos, desde a forma como a literatura aborda
questdes sociais até o impacto que pode ter na formacgdo da consciéncia critica e na
mudanca social. A palavra literaria, ao criar um mundo proprio, se afasta da
realidade imediata, para, posteriormente, retornar a ela e deflagrar a totalidade da
vida, a unidade entre aparéncia e esséncia (Correa; Hess; Rosa, 2019, p. 14). Ai
esta o carater social da obra literéria.

Em contextos escolares, trata-se, portanto, da possibilidade de os estudantes, em
contato com a literatura e ao se apropriarem dela, reelaborarem e reorganizarem
elementos da vida humana, movimentando-se entre o social e o individual. Desse
modo, considerando que o trabalho pedagdgico deve sempre seguir na direcdo de
formar omnilateralmente os individuos, entendemos que é funcdo da escola, por
meio de um trabalho pedagdgico intencional, planejado, organizado e sistematizado,
garantir a apropriacdo, por parte dos estudantes, das maximas objetivacdes

humanas.

Seguimos, portanto, no capitulo 4, refletindo sobre o curriculo escolar e a nocdo de
classico a partir das contribuicbes de Saviani (2020) e da Pedagogia Historica-
Critica. Reforcamos o papel essencial da escola em garantir o acesso dos
estudantes as formas mais elaboradas de conhecimento produzidas, ao longo da
histéria, pelos seres humanos. Ressaltamos o conceito de classico cunhado por
Saviani (2020): aquilo que captou/capta questdes nucleares referentes a identidade
do ser humano, que se desenvolve ao longo da historia, e que, resistindo ao tempo,
torna-se referéncia para as geracdoes seguintes. Portanto, entendemos que as

formas mais elaboradas de conhecimento, transformadas em saber escolar
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(conteudos de ensino), devem ser identificadas, sistematizadas e organizadas com
base nas &reas de conhecimento, a fim de que ocorra a apropriacdo desse (s) saber
(es) por parte dos estudantes. Defendemos que essa apropriacao € condicdo para a

superacao do capitalismo e para o processo de transformacao social.

No capitulo 5, como forma de apresentar, ainda que minimamente, o contexto atual
em que nossa proposta de leitura integral de obras literarias se deu, refletimos sobre
a BNCC e o ensino de literatura no Ensino Médio. Concluimos que, apesar de a
BNCC destacar a literatura como parte da formacdo cultural e humanistica dos
estudantes, sinalizar e prever a leitura e a andlise de obras literarias classicas e
contemporaneas, como forma de promover a compreensdo de diferentes
movimentos literarios, estilos e correntes de pensamento (tudo isso por meio de um
discurso supostamente preocupado com a formacdo critica dos estudantes), a
padronizacdo excessiva do documento limita a autonomia dos professores e das
escolas na escolha de obras literarias e abordagens pedagdgicas. Nao ignoramos,
com isso, a importancia das diretrizes nacionais para a educacdo; ao contrario,
propomos um diadlogo que possa permitir maior flexibilidade e criatividade no
processo da educacdo literaria.

Importante trazermos para estas consideracdes o que ja apresentamos no referido
capitulo: especificamente para o ensino de literatura, a padronizacdo excessiva
representa iminente risco de reducdo das experiéncias de leitura literaria a uma
abordagem voltada a preparacdo para testes, 0 que comprometeria o
desenvolvimento de uma apreciacdo, por parte dos estudantes, mais auténtica e
singular da literatura. Argumentamos que essa logica fundamenta as pedagogias do
“aprender a aprender”, que s6é consideram importantes os conteudos ligados a
utilidades praticas. Na contraméo dessa abordagem, no capitulo 6, argumentamos
em favor do classico nas préticas de leitura literaria nos contextos escolares, de

forma mais incisiva, em fungéo de nosso estudo, na etapa do Ensino Médio.

Refletimos acerca da importancia da integralidade das obras literarias nas praticas
de leitura. Antes, porém, definimos que as obras a serem lidas e analisadas pelos
estudantes devem, como assinala Durdo (2017), ter “uma fatura exitosa”, ou seja,

aguela obra que, quanto mais se |€, mais apresenta algo de inédito e inesperado
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(Della Fonte; Marsiglia, 2016, p. 24). Diante disso, defendemos que, por meio da
leitura integral de obras literarias de qualidade, a literatura tem muito a colaborar em

direcdo ao desenvolvimento omnilateral dos estudantes.

No capitulo 7, j& que defendemos a leitura integral de obras literarias de qualidade
no Ensino Médio, ou seja, leitura de obras que possam contribuir com a formacéo
dos sujeitos, e por esta pesquisa tomar por objeto de analise uma experiéncia
docente com a leitura de A Metamorfose, de Franz Kafka, fizemos uma sintese das
ideias de alguns estudiosos que se debrucaram sobre a obra e o autor em questao.
A compilacdo nos mostrou que a obra escolhida, ou seja, A Metamorfose, de Franz
Kafka, pode ser considerada de leitura imprescindivel no Ensino Médio (e até em
outros segmentos) por representar aquela “fatura exitosa” de que tratamos: a
atualidade da obra ao abordar a desesperanca humana diante de um mundo caético;
a falta de perspectiva em relacdo ao futuro; a auséncia de respostas a questdes
referentes a existéncia humana; a relacdo do protagonista com familia, que o
explorava, com o patrdo, que o oprimia, e uma sociedade que o sufocava. Enfim,
uma obra que resistiu/resiste ao tempo e que deve/pode/merece ser lida e analisada
pelos/com os estudantes, em fungcdo do desvelamento da condicdo humana e dos
dramas psiquicos da sociedade.

No capitulo 8, abordamos teoricamente o materialismo historico-dialético e refletimos
sobre sua relacdo com a nossa proposta de leitura integral de obras literarias no
Ensino Médio. Assim como o materialismo histérico-dialético problematiza a historia
e a sociedade a fim de compreendé-las, ler integralmente e analisar obras literarias
de reconhecido valor estético com os alunos € nao se limitar ao real aparente, a
l6gica formal, mas desvelar a realidade real concreta que subjaz a palavra literaria.
Para isso, apresentamos uma pratica de leitura literaria ancorada nos momentos
pedagogicos para o método histérico-critico elaborados e apresentados por Saviani
(2007). Concluimos, ao longo da pesquisa, que 0sS momentos pedagodgicos
propostos pelo tedrico sdo os mais adequados para praticas de leitura integral de
obras literarias no Ensino Médio porque representam um trabalho pedagdgico de
leitura literaria intencional, planejado, organizado e sistematizado. Reforgcamos, no
entanto, assim como Marsiglia (2011, p. 27), a nao incorporacdo da proposta

metodoldgica da Pedagogia Histérico-Critica como receituario, sob pena de reforcar
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a ordem social vigente.

Apesar de ndo ter sido foco nesta pesquisa a formacao (inicial e continuada) dos
professores para o trabalho com o texto literario no Ensino Médio, destacamos que,
para que a leitura integral de obras literarias seja efetivamente incorporada ao
curriculo escolar, é imperativo que haja um investimento significativo em tal
formacdo. A formacédo docente pode/deve incluir estudos teéricos de mediacdo da
leitura, formas adequadas de andlise literaria e abordagens para a criacdo de
discussbes em sala de aula que incentivem a reflexdo critica. Além disso, a
disponibilizacdo de recursos pedagdgicos adequados, como guias de leitura e
material de apoio, é essencial para que os professores possam desenvolver um

trabalho pedagdgico mais significativo com o texto literario.

Os resultados desta pesquisa confirmam que a leitura integral de obras literarias
pode desempenhar um papel significativo no desenvolvimento das competéncias
literarias e criticas dos estudantes do Ensino Médio. A pratica proporciona uma
imersdo mais profunda nos textos literarios, permitindo aos estudantes uma
compreensao mais completa das estruturas narrativas, temas e contextos culturais.
Observamos (a partir das leituras e analises coletivas da obra, das manifestacées
orais e dos registros escritos dos estudantes) que, ao engajarem-se com 0 texto na
sua totalidade, os estudantes desenvolveram maior capacidade de andlise critica e
apreciacao literaria, além de uma habilidade de conectar o conteddo da obra a

outras areas do conhecimento, bem como a experiéncias pessoais.

Acreditamos que a implementacédo da leitura integral de obras literarias de qualidade
no Ensino Médio oferece contribuicbes para a pratica educacional. Primeiramente,
por promover uma abordagem mais holistica e enriquecedora do estudo literario, em
contraste com préaticas de leitura literaria que abordam fragmentos ou trechos
selecionados. Reiteramos que a proposta didatico-metodologica defendida nesta
pesquisa, com a leitura integral de obras literarias na escola, bem como sua analise
e discussdo colaborativa, favorece o0 desenvolvimento da capacidade de
argumentacdo e interpretacdo critica da realidade, essencial para 0 sucesso
académico e para a formacéo cidada dos estudantes. Os dados da pesquisa indicam
gue o contato profundo dos estudantes com a obra literaria ndo apenas enriquece

sua compreensdao do texto, mas também fortalece a constru¢cdo da identidade
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cultural e pessoal. O aumento na capacidade de andlise e interpretacéo refletiu-se
em um desempenho académico melhorado em disciplinas relacionadas a linguagem
e literatura. A experiéncia de leitura integral também proporcionou aos alunos uma
maior apreciacao da literatura como um meio para explorar e compreender questdes

humanas universais.

Embora os resultados sejam promissores, este estudo apresenta algumas
limitacbes. Destacamos a questdo espaco-tempo para ler integralmente obras
literarias com os estudantes do Ensino Médio. Especificamente no contexto atual, a
implementacdo do Novo Ensino Médio (com a reducdo das aulas de Lingua
Portuguesa, principalmente nas terceiras séries) e as Rotinas Pedagdgicas
“‘impostas” fizeram recrudescer essa escassez de tempo e de espago. Desenvolver
praticas de leitura integral de obras literarias nos contextos escolares tem sido ato de
resisténcia a ndo nuclearidade do texto literario nos curriculos escolares. Essa
constatacdo nos fez vislumbrar futuros estudos; como exemplo, temos a relacao
entre literatura e educacdo no que se refere as avaliagdes em larga escala e a
promocdo de uma educacdo que estimule a criatividade, o pensamento critico e o

aprendizado significativo, sem a pressao excessiva dos indices de avaliagcao.

Também como aprofundamento de estudo no campo, futuras pesquisas, com vistas
a compreensao dos impactos da leitura integral de obras literarias nos contextos
escolares, podem explorar diferentes géneros literarios e suas respectivas
influéncias no desenvolvimento do leitor literario. Estudos que acompanhem a
progressdo dos alunos ao longo de varios anos podem fornecer dados sobre os
beneficios a longo prazo da leitura integral. Além disso, uma possivel investigacao
sobre como a leitura integral se relaciona com o uso de tecnologias digitais e
recursos multimidia pode revelar novas dimensdes para a mediacdo da leitura

literaria.

Os estudos realizados demonstraram que a leitura integral de obras literarias é uma
pratica pedagdgica valiosa que pode enriquecer significativamente a experiéncia
educacional no Ensino Médio, ampliando o horizonte literario dos estudantes e
colaborando com a construcdo do pensamento critico. Em termos sociais, no
entanto, ndo podemos nos furtar em dizer que a proposta apresentada e defendida

nao se efetiva sem condi¢cdes materiais adequadas.
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Por ora, a partir de todo o estudo realizado, destacamos que o esvaziamento do
curriculo e o enfraquecimento do papel da educagdo escolar sdo temas
preocupantes que refletem uma série de tendéncias e mudancas nas politicas
educacionais e nas praticas pedagogicas. Esses fendbmenos tém implicacbes
significativas para a qualidade da educacgéo e para o desenvolvimento integral dos
estudantes. Entendemos que a educacéo escolar desempenha um papel central na
formacdo académica e intelectual dos estudantes; portanto, a escola deve garantir
gue eles se apropriem e objetivem os conhecimentos produzidos historicamente pela
humanidade. Esse processo € imprescindivel para o desenvolvimento critico, para a
compreensao do mundo e para a participacdo ativa na sociedade. Defender uma
educacao publica, gratuita, laica e de qualidade é defender um modelo de ensino
gue promova a justica social, a equidade e o desenvolvimento pessoal e coletivo.
Esses principios garantem que a educacao nao seja apenas um direito, mas também
uma ferramenta poderosa para a transformacado social, necessaria para que, enfim,

todos os individuos vivam plenamente a justica e a prosperidade.
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