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O sentido, acho, é a entidade mais misteriosa do universo. Relagdo, ndo coisa, entre a consciéncia, a
vivéncia e as coisas e os eventos. O sentido dos gestos. O sentido dos produtos. O sentido do ato de
existir. Me recuso a viver num mundo sem sentido. Estes anseios/ensaios sdo incursées conceptuais

em busca do sentido. Por isso o préprio da natureza do sentido: ele ndo existe nas coisas, tem que ser
buscado, numa busca que é sua propria fundagéo. S6 buscar o sentido faz, realmente, sentido,

Tirando isso, ndo tem sentido. (LEMINSKI, 1986)



RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo abordar a concepcao de leitura de texto literario na
Base Nacional Comum Curricular (2017). Para isso, apoiamo-nos teoricamente na perspectiva
histérico-cultural, a qual tem como premissa que o desenvolvimento psiquico humano nao
esta alicercado somente em fatores bioldgicos, mas sobretudo na atividade vital humana, a
saber, o trabalho, fundamentado nas relagoes sociais e historicas que ocorrem na sociedade,
uma vez que, por meio delas, o sujeito produz e se apropria dos objetos culturais que servirdo
de instrumento para a atividade, ascendendo-o psiquicamente. O texto literario corresponde a
um dos objetos culturais que promove o desenvolvimento do pensamento humano, porque é
composto da arte, e a palavra escrita gera um processo de superacdo por incorporacdo das
formas cotidianas de reacdo emocional, dando a vida cotidiana uma configuracao diferente.
Entendemos que ndo é qualquer relacdo social que impulsionara o processo de
desenvolvimento do psiquismo; é a escola o local onde os seres humanos terdo contato com os
objetos culturais mais desenvolvidos. Por isso, apoiamo-nos na pedagogia histdrico-critica,
que, alinhada a psicologia histérico-cultural, defende um ensino escolar que oportunize aos
sujeitos terem contato com 0s objetos culturalmente criados pelos homens. Como objeto de
analise, tomamos a Base Nacional Comum Curricular com a finalidade de desvelar a(s)
concepcao(0es) de leitura de texto literario que é (sao) basilar(es) para o ensino de Lingua
Portuguesa em todo o territério brasileiro em suas indicagoes.

Palavras-chave: Historico-cultural. Base Nacional Comum Curricular. Texto literario.



ABSTRACT

In this present research the objective is to approach the conception of reading in literary texts
presented on Base Nacional Comum Curricular (2017). This approach is based on the
theoretical historical-cultural perspective, which has the premise that the human psyche
development is not only related to biological factors, but to human activity, it means the work
reasoned on social and historical relations that occur in society. Once, by them the individual
appropriate cultural objects that will be a support of instrument to the activity, which will
result in a psychical growth. The literary text corresponds to one of the cultural objects that
promotes the development of human thinking due to its composition of art, and the written
words that generate a process of superation by incorporating the daily forms of emotional
reaction, which gives the daily life a different configuration. We understand that it is not any
social relation that will increase the process of psych development, it is at school the place
where human beings will have contact with the most developed cultural objects. For that, we
based on the pedagogy of critical-history that aligned to the psychological historical-cultural
approach both defend a school teaching that gives opportunity to individuals to have contact
to cultural objects created by men. As an objective of analysis, we use the Base Nacional
Comum Curricular to extract the conception(s) of reading that the literary text(s) is (are) base
to learning of Portuguese Language in all Brazilian territory.

Key words: Historical- cultural. Base Nacional Comum Curricular. Literary Text.
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1 INTRODUCAO

Expomos, inicialmente, alguns principios tedricos e metodolégicos de que partimos para
desenvolver a presente pesquisa. Partimos da acepcdo de desenvolvimento psiquico humano
segundo a concepcdo da psicologia historico-cultural e da pedagogia historico-critica, de que o fator
determinante e originario do complexo psiquismo humano corresponde a atividade vital humana — o
trabalho —, compreendido em seu sentido ontoldgico, ou seja, como atividade que desenvolve o ser
(MARTINS, 2016). Para o fundamento tedrico adotado nesta pesquisa, sao as atividades principais,
modeladas nas condi¢Ges concretas da vida, que delimitardao as mudancgas psiquicas que surgirdo
pela primeira vez em cada idade. Dessa forma, compreendemos que é a atividade principal que
define a consciéncia do sujeito, as suas relacdes com o meio social e todo o curso subsequente do
seu desenvolvimento em um dado periodo (DAVIDOV, 1988). Mas, vale ressaltar que sdao as
condicOes concretas objetivas de vida e de educagcdo que representam as bases sobre as quais os
seres humanos conquistardo a capacidade de pensar ou, em outras palavras, sobre as quais
desenvolverado as suas atividades principais (MARTINS, 2016) a partir das quais se desenvolvem as
capacidades humanas, incluindo a do pensamento teérico.

Para nés, o pensamento é um processo humano, culturalmente formado, que possibilita ao
homem captar o real de forma multilateral e profunda. Todavia, ndo nascemos com o pensamento
pronto ou geneticamente instituido. Para que tenhamos a consolidacao do pensamento em seu maior
grau de evolucdo, precisamos passar por etapas de desenvolvimento psiquico que culminam no
aperfeicoamento do pensamento. Vigotski (apud MARTINS, 2016), ao analisar as estruturas
internas do desenvolvimento psiquico humano, concluiu que o alavancamento de uma fase de
desenvolvimento do pensamento para outra vai depender das apropriacOes culturais que os
individuos fazem e que acompanham todo esse processo.

Respaldando-nos no arcabouco tedrico da pedagogia historico-critica, entendemos que a
escola é o local em que os sujeitos se apropriardo desses objetos culturais; no entanto,
compreendemos também que ndo é qualquer ensino escolar e quaisquer contetidos que
possibilitardo o processo de (trans)formacdo do pensamento, mas sim aqueles que tenham por
finalidade operar na ascensdo da inteligéncia pratica, indo em direcdo ao pensamento que capte o
real para além de suas aparéncias fenoménicas (MARTINS, 2016). Para a teoria historico-cultural,
assim, o ensino escolar que corrobora a formacdo e o desenvolvimento de todos os processos
funcionais é aquele que desponta como condicdo imprescindivel ao desenvolvimento do

pensamento. Nesse viés, o apice da educacdo escolar esta em “[...] potencializar o alcance do longo
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e delicado processo de formacdo de conceitos [...] na medida em que é essa formacao que

proporciona ao individuo o verdadeiro conhecimento da realidade” (MARTINS, 2016, p. 1585).

O texto literario, como uma das expressdes de arte, tem um papel importante para a
constituicdo do pensamento, uma vez que € por meio da arte que os individuos se apropriardo das
formas socialmente mais desenvolvidas de sentir (DUARTE, 2021). Nessa direcdo, também
colabora, como objeto cultural, para o desenvolvimento do psiquismo humano. A fim de contribuir
com a discussao a respeito do papel que a arte tem para o desenvolvimento humano, remetemo-nos
as analises de Vigotski (apud DUARTE, 2021), as quais evidenciam que ha um paralelo entre o
papel da arte em elevar os sentimentos do individuo ao nivel historicamente alcancado pelo género
humano e o papel dos conceitos cientificos no desenvolvimento do pensamento.

Para entendermos essa relacdo, devemos ter em mente que Vigotski (apud DUARTE,
2021) teoriza que a aprendizagem dos conceitos cientificos na escola promove uma grande
transformacdo nos conceitos espontaneos dos quais a crianca se apropriou em sua vida cotidiana. E
somente a partir da base formada pelos conceitos espontaneos que havera uma transformacao do
pensamento da crianca por intermédio dos conceitos cientificos. Esse processo é chamado de
superacao por incorporacao. Como assinala Duarte (2021), para Vigotski, a aprendizagem dos
conceitos cientificos na escola é considerada o ponto de partida de um processo posterior de
desenvolvimento do pensamento. O que acabamos de relatar a respeito dos contetdos cientificos e
espontaneos acontece também com o que a arte gera nos individuos, “[...] um processo de superagao
por incorporacao das formas cotidianas de reacdao emocional” (DUARTE, 2021, p. 70).

Duarte (2021) também traz as contribuicoes de Lukacs para analisar as relacoes existentes
entre a vida cotidiana, a ciéncia e a arte na formacdo humana dos individuos. Expomos essas
contribuicdes aqui por considerarmos pertinentes a discussdao a respeito do papel da arte, como
contetdo cientifico, para o desenvolvimento do psiquismo humano. Para Duarte (2021), segundo as
contribuicdes de Lukacs, ndo ha uma relacdo de oposicdo entre a ciéncia e a arte; isso quer dizer
que elas ndo representam diferentes concepcdes de mundo. Nesse viés, entende-se que a arte, a
ciéncia e o pensamento cotidiano correspondem as formas pelas quais o psiquismo humano busca
refletir o concreto da realidade (DUARTE, 2021). Esse reflexo da realidade alcancado pelo
psiquismo humano originou-se historicamente por meio da atividade de trabalho. A partir dessa
categoria, os seres humanos desenvolveram, além das ferramentas para alcancar os meios de
sobrevivéncia, as relagdes entre os integrantes do grupo e os meios de comunicagdo, a exemplo dos
signos. Os signos podem ser compreendidos como instrumentos psicologicos e, segundo a teoria

vigotskiana, apresentam uma significativa importancia para o desenvolvimento da consciéncia.
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De acordo com Duarte (2021, p. 73), Lukacs ndo parte dos estudos vigotskianos como

principio teérico do desenvolvimento de sua elaboragdo sobre a estética, no entanto, compartilha do
mesmo fundamento de que “[...] ha uma relagdo indissociavel entre o desenvolvimento histérico do
carater mediado da atividade humana e o igualmente historico processo de desenvolvimento das
formas mais elevadas da consciéncia, entre as quais se encontra a arte”. Ainda podemos retirar dos
estudos de Lukacs, por meio de Duarte (2021, p. 75), a compreensdo de que “[...] o reflexo artistico
também se volta para a natureza e para a sociedade, mas seu objeto é sempre, em Ultima instancia, a
relacio entre o ser humano e esse objeto”. E por isso que Lukacs determina que as artes sdo
antropomorficas, porque, ao contrario da ciéncia, o seu centro é o ser humano e sua relacao com o
mundo, suas formas de percepcao, seus sentimentos, seus conflitos, seus dramas etc. (DUARTE,
2021). No entanto, o antropomorfismo da arte se difere e muito do pensamento cotidiano e do
reflexo religioso, uma vez que, na arte, o antropomorfismo apresenta-se em relacdo ao mundo do
homem como criacdo e orientado para a genericidade. Ja o pensamento cotidiano se configura como
uma projecao analdgica da estrutura pragmatica da vida cotidiana; é fetichista, ou seja, aceita as
institui¢coes como definitivas, desconsiderando sua génese.

A vida cotidiana nao mostra ao ser humano a esséncia das coisas. Por meio dela, os seres
humanos sé conseguem interpretar a realidade de maneira fetichista, “[...] como se os fenomenos
sociais existissem em si e por si mesmos, independentemente da atividade humana” (DUARTE,
2021, p. 77). Todavia, os seres humanos desenvolveram dois modos de compreender a realidade
para além da aparéncia fetichista das coisas. Um deles refere-se a ciéncia e o outro a arte. Segundo
Duarte (2021), o trajeto da arte, para compreender a realidade, revela o carater fetichista da
aparéncia das coisas por meio da fusdo com a esséncia, na qual a realidade é apresentada ao sujeito
de maneira intensificada.

A especificidade da arte estd em produzir representacdes da realidade que unem o singular
e o universal dentro da particularidade artistica. Mas, cabe salientar, como observa Duarte (2021),
que a relacdo que o individuo tem com as representacOes artisticas da realidade é imediata, do
mesmo modo como é imediata a relacdo do individuo com as vivéncias da cotidianidade. Com
efeito, os resultados da imediatez da arte ndo atingem a praticidade e a satisfacdo de necessidades
imediatas, como acontece na vida cotidiana. Segundo Duarte (2021, p. 78), “[...] no caso da
imediatez da arte, a pratica é suspensa, as necessidades imediatas ficam para outro momento e
prevalece a entrega ao ‘mundo’ da obra de arte”. Esse contato com o mundo da arte faz com que o
individuo aja em virtude de viver a relacdo imediata com a obra de arte, a qual se dirige para o
conteido da obra por meio de sua forma, “[...] num processo em que o individuo esta em contato

com a aparéncia, mas esta 0 conduz a questdes essenciais a vida humana” (DUARTE, 2021, p. 78).
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Ainda, cabe salientar, conforme aponta Duarte (2021, p. 78), apoiado em Lukacs, que a arte

contribui para o processo de desenvolvimento humano no sentido de elevar a subjetividade a um
nivel superior, “[...] no qual a personalidade se objetiva como uma sintese entre o singular e o
universal e entre o subjetivo e o0 objetivo”. Assim compreendido, concordamos com Duarte (2021,
p. 78) quando este afirma que “[...] toda obra de arte é uma totalidade que reflete, em sua
particularidade, a dialética entre singularidade e universalidade”.

A partir do que foi exposto sumariamente a respeito do desenvolvimento psiquico humano
e do objeto cultural artistico, entende-se que, por meio da apropriacao de produtos culturais, o ser
humano tera a capacidade de desenvolver a sua forma de pensamento de modo mais elaborado e,
assim, compreender a esséncia das coisas que pertencem ao mundo real. Nessa direcdo,
entendemos, nesta pesquisa, que a escola é a instancia em que o0s sujeitos terdo contato com a arte e
com outros contetidos que possibilitardo a esses individuos refletirem sobre sua condicdo de vida e
sobre as amarras da alienacdo do sistema capitalista.

Nesse interim, partimos de uma fundamentagcdo teérica que busca implementar uma
educacdo escolar que tenha como proposta alcancar a emancipacdo humana dos individuos e que
entende que, para isso, é necessario que se identifiquem os conhecimentos que podem se aproximar
de tal emancipacdo. A pedagogia histdrico-critica caracteriza-se por ser essa corrente pedagogica,
uma vez que, de acordo com seus pressupostos tedricos, concebe-se a organizacdo da sociedade
atual como fruto das condicdes histéricas de producdao da existéncia humana e, dessa forma,
entende-se por educacdo “[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto de homens”
(SAVIANI, 2008, p. 24).

O texto literario, tomado como uma das expressoes de arte e como objeto cultural a ser
apropriado pelos seres humanos, corresponde a uma das formas de conhecimento sistematizado a
ser aprendida na escola, que ndo apenas impulsionara o desenvolvimento do pensamento, mas que,
também, por meio da forma artistica, contribuird para que os sujeitos compreendam, pela sua
esséncia, a realidade em que estdo inseridos, assim como assevera Britto (2012, p. 53): “[...] a arte é
expressdao de um desejo de construir e viver mundos e vidas outras; nesse processo, ela realiza o
gesto de voltar-se para dentro de si e indagar a condi¢ao humana™.

Antes de adentrarmos na apresentacdo inicial do nosso objeto de pesquisa, exporemos
outra reflexdo trazida de Saviani (2021 [1983]) em Escola e Democracia, que contribuira para a
nossa discussao a respeito do papel dos conhecimentos sistematizados/conteidos escolares para o
desenvolvimento do pensamento humano, principalmente no que se refere a relevancia que esses

contetidos tém para as camadas populares, a camada dos dominados. Segundo Saviani (2021
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[1983]), a aprendizagem torna-se uma farsa quando é esvaziada dos contetidos fundamentais,

relevantes e significativos. Para o autor, é fundamental que se entenda o papel dos contetidos
escolares e que os profissionais de ensino atuem dentro da escola, levando em conta a prioridade de
contetidos, pois é a unica forma de lutar contra a farsa do ensino (SAVIANI, 2021 [1983]). A
prioridade dos conteuidos escolares esta no fato de que “[...] o dominio da cultura constitui
instrumento indispensavel para a participagao politica das massas” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 45).
Quando se exclui o acesso ao dominio dos conteddos culturais, estd excluindo-se também os
interesses daqueles que ndo tiveram acessos aos bens culturais criados pela humanidade, “[...]
porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses contetidos
culturais para legitimar e consolidar a sua dominacdo” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 45).
Parafraseando Saviani (2021 [1983], p. 45), para se libertar da dominacdo, os dominados precisam
dominar aquilo que os dominantes dominam; dessa forma, é “condicdo de libertacdo dominar o que
os dominantes dominam”. Os conteddos escolares, como conhecimentos sistematizados, se
enquadram como objetos culturais dominados pela elite socioecondmica, que domina a grande
massa da populacdo. De acordo com Saviani (2021 [1983]), eles correspondem a um instrumento
poderoso para o acesso a libertacdo dos dominados. Por isso, defendemos um ensino escolar que
proporcione aos educandos o acesso aos contetidos escolares, a fim de que possam se aproximar da
mencionada libertacdo da condicdo de dominados por parte da elite burguesa.

Dentro dessa discussdo a respeito do que defendemos como papel da escola, que é o local
onde os sujeitos terdo contato com a arte e com outros conteidos que lhes possibilitardao refletir
sobre sua condicao de vida, e sobre o texto literario, que, tomado como um dos conhecimentos a
seres ensinados na escola, tem por finalidade elevar o pensamento em seu maior grau de expressao
— pensamento por conceitos — e, em decorréncia, fazer com que os seres humanos compreendam a
esséncia da realidade onde estdo inseridos, passaremos o olhar para o cenario atual em que se
encontram as propostas pedagogicas e curriculares no pais.

A fim de nos determos a olhar para tais propostas, apresentamos introdutoriamente o
documento normativo que fundamenta os curriculos escolares e as propostas pedagdgicas das
escolas em todo o pais, a Base Nacional Comum Curricular. A BNCC foi publicada em dezembro
de 2017, com a finalidade de definir um conjunto de aprendizagens essenciais para todos os alunos
das escolas brasileiras desenvolverem ao longo da Educacdo Basica. A aprendizagem, segundo a
Base, tem como funcdo assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, as
quais sdo definidas “[...] como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas

complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL,
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2017, p. 3). Se nos detivermos nas entrelinhas desse propésito, entendemos que se trata de um

documento normativo pautado em uma tendéncia pedagogica de ensino que pretende preparar o
discente para agir em conformidade com as determina¢des impostas pelo sistema econdémico, uma
vez que se deixa bem claro que se pretende desenvolver competéncias para que os alunos
mobilizem conhecimentos, a fim de que resolvam as demandas complexas da vida cotidiana e do
mundo do trabalho.

E interessante notar, desde ji, que a BNCC ndo explica e nem faz uma reflexdo
aprofundada acerca do que considera ser “trabalho”, mas acreditamos que seja o trabalho advindo
da sociedade capitalista, aquele que ndo pretende atingir o desenvolvimento maximo do psiquismo
humano, mas que apenas utiliza a mao de obra dos homens em prol do acimulo do capital.
Acreditamos que a BNCC se refere ao trabalho compreendido de acordo com a ideologia
capitalista, porque, se analisarmos os curriculos escolares por meio do viés historico, percebemos
que eles sempre estiveram alinhados aos interesses do poder economico e da classe dominante.
Saviani (2021 [1983]), por exemplo, revela que, na passagem da monarquia para a democracia, o
curriculo escolar tinha como objetivo educar os individuos para se tornarem cidaddaos desse novo
modelo de sistema politico para poder operar conforme os ditames do capital. Britto (2012) também
expO0e que, durante muito tempo, o analfabetismo era massivo, porque, em um determinado
momento da sociedade, a grande parcela da populagdo deveria permanecer analfabeta para
corresponder aos interesses da estrutura social dominante. No entanto, com o aumento da
industrializacdo e a expansdao da tecnologia, as condi¢Oes atuais impOem objetivamente a
necessidade do alfabetismo, pois a escrita é o instrumento-chave da organizacdo e da dinamica
social.

De acordo com Marx (2020 [1844]), em um cendario econdmico e politico dominado pelo
modo de operacao capitalista e, portanto, pela propriedade privada, do homem é tirado o seu tempo
de vida em prol do acimulo de capital, de modo a aprisiona-lo em condicdes de trabalho que nado o
levam a atender suas necessidades genéricas e universais, mas sim fazem dele o produtor de bens de
consumo que irdo enriquecer cada vez mais os capitalistas. Sob essa perspectiva, é importante que o
homem fique preso as amarras da alienagdo, pois assim ndo se dara conta de que seu tempo de vida
é utilizado em prol do acumulo de riqueza do outro. O modelo econdémico capitalista afasta cada
vez mais o contato do ser humano com a arte, uma vez que a ele é negado o tempo para fruir da sua
condicdo estética e para refletir sobre sua propria realidade. O ser humano é aprisionado no sistema
capitalista, porque precisa sobretudo de condi¢Oes objetivas que possibilitem sua sobrevivéncia.
Contudo, é um ser genérico e universal, isto é, tem a capacidade de se servir da natureza tanto para

suprir suas necessidades fisicas quanto para fazer dela um meio para o seu desenvolvimento
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universal, ou seja, para criar um mundo para si. O capitalismo separa o0 homem de sua atividade

vital, tornando-o estranho ao préprio género humano e fazendo com que a vida genérica se torne
apenas um meio de vida individual (MARX, 2020 [1844]).

No que compete a concepc¢do de linguagem, especificamente, essa é entendida pela BNCC
em acordo com aquela exposta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que, por sua vez, a
concebe como interindividual e voltada para o processo de interlocucao realizado nas praticas da
sociedade e nos diferentes momentos da historia. Nesse interim, o componente curricular Lingua
Portuguesa tem como fungdo “[...] proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a
ampliacdo dos letramentos, de forma a possibilitar a participacdo significativa e critica nas diversas
praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens”
(BRASIL, 2017, p. 65-66).

A postura que se assume nesta pesquisa é critica frente a esse posicionamento para a
disciplina de Lingua Portuguesa, uma vez que entendemos que o texto literario tem como finalidade
superar as formas cotidianas de expressao da realidade e contribuir para a transformacao do
psiquismo humano em um patamar mais elevado. Um ensino de leitura que almeja a promocao da
formacdao humana, o que ndo exclui o desenvolvimento do pensamento, ndo fomentard um ensino
de leitura simplista e apoiada no senso comum, porque esse tipo de leitura ndo estimula os sujeitos a
descortinarem os mistérios que circundam a sua condi¢dao humana (BRITTO, 2012).

A leitura do senso comum mantém o sujeito alienado e submisso ao que é estabelecido por
outro, oferecendo-lhe a falsa sensacdo de crescimento. O descomprometimento que parece
acompanhar a forma de relacdo com essa leitura, sem a presenca de uma reflexdao profunda do
sentido das coisas, no qual o sujeito é levado pelas circunstancias externas e motivado por interesses
pragmaticos, caracteriza-se como uma situacdo de alienacao (BRITTO, 2012). Esta, por sua vez, é
denominada por ser um processo automatizado e mecanico, em que o individuo ndao tem
consciéncia dos processos de significacdo e é eximido da capacidade de ampliagdo de horizontes da
vida. De acordo com Britto (2012), quando se é alienado, ndo se possui o controle e nem a
consciéncia das atitudes e das coisas que sao implicadas na vida. Em situacdo de alienacdo, o sujeito
ndo tem a compreensdo do alcance e das consequéncias dos fatos e dos gestos (BRITTO, 2012).

Apoiamo-nos na ideia de que levar em consideracdo os interesses e as necessidades
pragmaticas para as praticas de ensino s6 se justifica quando se tem por finalidade supera-los. O que
ndo quer dizer menosprezar os saberes e as experiéncias que cada sujeito carrega em si, por conta de
seus vinculos culturais; o que se pretende é “[...] agucar a curiosidade epistemolégica, de forma a
superar a curiosidade ingénua” (BRITTO, 2012, p. 55). Assim como Britto (2012, p. 57),

entendemos que os atos de ensinar e aprender ndo podem ser confundidos com o acimulo de
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informacoes e incorporacao mecanica de certos procedimentos, uma vez que o conhecimento é

determinado ndo pela quantidade de informacao que alguém retém, mas “[...] em fungdo da prépria
histéria e da producdo intelectual humana, pela organizacdo que se faz delas para que sirvam para o
entendimento da vida e do mundo”. Dessa forma, considera-se que o ensino escolar também precisa
levar em conta as individualidades, singularidades e particularidades de cada estudante, mas sempre
as compreendendo de acordo com a sua historicidade. Entendemos que uma pedagogia escolar
comprometida com a formacdo dos sujeitos precisa considerar o conhecimento atual dos alunos,
procurando sempre estabelecer relagoes entre a experiéncia imediata e os determinantes da ordem
socio-historica.

Tendo presente esses aspectos, objetivamos, nesta pesquisa, compreender as
concepcoes prevalecentes sobre a leitura de textos literarios nas diretrizes para os Anos Finais
do ensino escolar em Lingua Portuguesa presentes na Base Nacional Comum Curricular
(2017). Entendemos que, para alcancar tal objetivo, precisamos analisar os fundamentos
pedagdgicos em que esta pautado o que € proposto no documento em causa para o ensino de leitura
de textos literarios nas escolas. Para isso, tomaremos em andlise o dltimo documento normativo
elaborado pelo governo brasileiro voltado para a educagdo, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Isso porque nela estdao contidas as propostas governamentais para que as instituicoes de
ensino organizem os contetidos escolares em sala de aula. Dessa maneira, a BNCC, especificamente
no que compete a abordagem sobre leitura nos Anos Finais do Ensino Fundamental, sera o objeto
documental que sintetiza o ponto de partida desta pesquisa, dado que se constitui como o fendmeno
do qual serdo extraidas as suas concepcoes de leitura de texto literario a serem discutidas neste
estudo.

Assumimos, assim, o texto literario como uma das expressoes de arte, sendo capaz de fazer
com que os individuos repensem sua maneira de viver, destruindo radicalmente os lacos da
fetichizacdo da vida pratica cotidiana, o que s6 é possivel se a/as concepcao/oes em discussao
projetarem um determinado ideal de formacdo humana, o omnilateral. Como respaldo tedrico, o
estudo esta fundamentado na teoria histérico-cultural, tomada em sua vinculacdo estreita com o
fundamento marxista, pois acreditamos que, com o auxilio dessa vertente filoséfica, serd possivel
depreender em esséncia as concepcoes de leitura do texto literario da BNCC, evidenciando suas
limitacdes e discutindo o verdadeiro papel da leitura de textos literarios, tomados na dimensao
estética de arte, incidindo diretamente, assim, no desenvolvimento humano.

Uma vez que tal documento se prop0Oe a garantir o conjunto minimo de aprendizagem aos
educandos nas escolas, esse sera nosso ponto de partida para responder a questdo de pesquisa: as

concepcoes prevalecentes para a leitura do texto literario em Lingua Portuguesa/Anos Finais
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na BNCC (2017) estao ocupadas em garantir que tipo de apropriacao para que ideal de

formacao dos individuos?

E com base nos fundamentos da Base que desvelaremos se a arte literaria, sob forma de
leitura de textos literdrios, é valorizada ou se foi subsumida aos “deveres” que compdem a
manutencao do sistema vigente, na forma de um pragmatismo que serve aos ditames do mercado de
trabalho. Nesse sentido, as bases da teoria historico-cultural serdo fundamentais, pois assumem a
compreensdo de estética artistica e literaria voltada a um ideal formativo humanizador e ndo a uma
base adaptativa, e por conta disso analisaremos os fundamentos sobre leitura de texto literario da
BNCC proposta aos Anos Finais do Ensino Fundamental por meio dessa teoria.

Por fim, buscamos elaborar um trabalho de pesquisa que servira como contribuicdo as dis-
cussoes a respeito da importancia da leitura de textos literarios na formacdo humana. Isso porque,
como ja foi apresentado anteriormente nesta introducdo, acreditamos no trabalho educativo como
forma de apropriacao pelos individuos dos objetos culturais produzidos pelos seres humanos ao lon-
go da histdria com vistas a humanizacao. Sendo assim, como também ja registrado, servimo-nos do
documento oficial educacional, a BNCC, por ser um artificio governamental que serve como baliza-
dor aos curriculos escolares, os quais se convertem no conjunto de contetdos e atividades a serem
priorizados pelos professores nas salas de aula. E, para nos, é na escola, por meio do curriculo esco-
lar, que o professor ira se debrucar na sua pratica de ensino. Dai a importancia de se analisar critica-
mente os fundamentos teérico-pedagogicos que delineiam os caminhos da leitura de texto literario
na BNCC, porque é a partir deles que os professores se voltardo a projetos formativos humanizado-

res ou adaptativos para os novos individuos em formacao.
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2 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS: O TRABALHO COMO CATEGORIA
FUNDANTE

A teoria historico-cultural tem como esséncia o pensamento marxiano. E preciso
esclarecer, nesse sentido, que tal perspectiva ndao assume uma posicdo metafisica, e sim
concretizada sob o viés materialista e histdrico. O excerto a seguir sumariza as conclusdes obtidas

por Karl Marx a respeito do seu itinerario de investigacao da sociedade burguesa:

Na producdo social da propria vida, os homens contraem relacdes determinadas,
necessarias e independentes da sua vontade, relacdes de producdo estas que
correspondem a uma etapa determinada de desenvolvimento de suas forgas
produtivas materiais. A totalidade dessas relacdes de produgdo forma a estrutura
econdmica da sociedade, a base real sobre a qual se levanta uma superestrutura
juridica e politica e a qual correspondem formas sociais determinadas de
consciéncia. O modo de producdo da vida material condiciona o processo em geral
de vida social, politico e espiritual. Nao é a consciéncia dos homens que determina
seu ser, mas, 0 contrario, é o seu ser social que determina sua consciéncia. (MARX,
1982, p. 25 apud NETTO, 2011, p. 50-51)

Além de evidenciar de forma bastante precisa como Karl Marx pensou para investigar seu
objeto de estudo, a passagem acima também nos da pistas de como encarar o nosso objeto de
pesquisa. Entendemos, pelo exposto, que é a partir da producdo social da vida que os homens
constroem as relacGes sociais, que sdo necessarias, independentes de sua propria vontade individual.
Todavia, é por meio da totalidade dessas relacdes que se forma a estrutura econdomica da sociedade,
que corresponde a base das formas sociais determinadas de consciéncia. Assim, reiteramos, “[...]
ndo é a consciéncia dos homens que determina seu ser, mas, o contrario, é o seu ser social que
determina sua consciéncia” (MARX, 1982, p. 25 apud NETTO, 2011, p. 50-51). Entendemos,
ainda, que é por via da estrutura economica, ou melhor, do modo de producdo da vida material, que
a vida social, politica e espiritual se realiza. E dentro desse processo, que constitui a totalidade da
realidade, que se encontra o nosso objeto de pesquisa, pois ele é fruto das relacdes sociais que estdao
intimamente ligadas as forcas produtivas. Como assevera Marx ([1982] apud NETTO, 2011, p. 35),
“[...] os mesmos homens que estabeleceram as relagcdes sociais de acordo com sua produtividade
material produzem, também, os principios, as ideias, as categorias de acordo com as suas relacoes
sociais”.

Ao se pensar a respeito das concepgoes de leitura de texto literario na BNCC, precisa-se
levar em consideragdo a sociedade econémica vigente, porque € a estrutura economica a base sobre
a qual se levantam as formas sociais de consciéncia, e as concepgoes de leitura de texto literdrio na
BNCC correspondem a uma dessas formas. Todavia, precisa-se levar ainda em consideracdo que a

estrutura econdmica é indissociavel da totalidade da realidade. Esta, por sua vez, ndo é constituida
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apenas das formas de producdo, mas também de um complexo de relagGes sociais estabelecidas
pelos homens.

Ao contrario das outras grandes linhas de pensamento, como o positivismo e o idealismo,
a teoria marxiana entende que as leis que regem a realidade ndo sdo naturais e que ela é produto do

processo historico e social criado pelos homens. E partindo da relagdo entre homem e natureza, ou

M

seja, da capacidade que o homem tem de transformar a natureza e a si proprio, que a realidade
criada (LESSA; TONET, 2019). Logo, entende-se que tudo o que existe no mundo social real é
criagdo humana, desde a fabricacdao de um simples machado até os modelos de organizacdo social.
O fundamento dessa articulagdo entre o mundo dos homens com a natureza é a categoria de
trabalho. E por meio dele que os seres humanos constroem materialmente a sociedade e também
constroem a si proprios como individuos.

Segundo Lessa e Tonet (2019), Marx tinha nog¢do da diferenca entre o trabalho produzido e
construido pelas mdos humanas e aquele que responde a natureza biolégica, o dos demais animais.
Ao definir a categoria trabalho, o pensador discerniu um do outro, trazendo como exemplo o
trabalho produzido pelas abelhas e formigas, para as quais, segundo os mesmos autores (2019, p.
18), “[...] a organizacdo das atividades e sua execugao sdo determinadas geneticamente e, por isso,
nao servem de fundamento para o desenvolvimento desses insetos. Por toda a vida, as abelhas e as
formigas produzirdo, exatamente da mesma forma, o que ja produzem hoje”. Diferentemente dos
animais, os homens projetam na consciéncia sua acao e seu resultado para depois construir algo por
meio da pratica. E justamente na capacidade de idear antes de construir algo objetivamente que se
encontra a principal diferenca entre o trabalho produzido pelo homem e pelos animais (LESSA;
TONET, 2019).

A relacdo entre individuo, sociedade e historia também é colocada sob analise pelo
marxismo no processo de objetivacdo, uma vez que os novos trabalhos produzidos pelos seres
humanos irdo modificar também a realidade que dara origem a novas situagoes, e assim por diante.
Ao se criar um objeto novo a partir do processo de objetivacdo, esse novo objeto é denominado
como uma sintese do mundo natural e social e da ideia (consciéncia) que se criou antes de seu
surgimento.

Iremos, neste capitulo, nos deter a exploracdio do método cientifico de Karl Marx,
mostrando a abordagem de que parte para investigar seu objeto de estudo, que é a sociedade
burguesa, e a importancia do papel das classes sociais dentro do pensamento marxiano. Esse
fundamento ird nos ajudar a compreender o nosso objeto de investigacdo, que corresponde a
qual(is) é(sdao) a(s) concepcao(oes) de leitura do texto literario na BNCC, tanto fornecendo

elementos tedrico-conceituais quanto categorias metodologicas.
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2.1 ABORDAGEM ONTOLOGICA MARXIANA E O METODO CIENTIFICO

Vimos na Introducdo desta dissertacdo, por meio da exposicdo que fizemos a respeito da
teorizacao de Lukacs, a partir de Duarte (2021), que a arte, a ciéncia e o pensamento cotidiano
correspondem as formas pelas quais o psiquismo humano busca refletir o concreto da realidade.
Agora, nesta secdo, iremos nos deter a explicacdo do pensamento cientifico sob a perspectiva
marxiana, o qual servira de alicerce para a analise de nosso objeto de estudo, a(s) concepcao(oes) de
leitura do texto literario na BNCC, também correspondendo a uma maneira de compreensao da
realidade. Inicialmente, precisamos deixar claro que, para o pensamento marxista, o sujeito do
conhecimento resulta do processo social e que as relagbes sociais tiveram uma mudanga
significativa por meio da divisdo das classes sociais, fundamental no capitalismo. Para o
pensamento ontologico marxiano, tanto a objetividade quanto a subjetividade ndo podem ser
descartadas do processo de producao de conhecimento, porque este é resultado da interagdo
dialética de uma com a outra. Além disso, entende-se, também, que ha uma relagdo intima entre o
conhecimento e a pratica social, que a realidade é composta por esséncia e aparéncia e que € o
objeto que assume uma prioridade sobre o sujeito no processo de conhecimento.

Assim considerando, segundo Tonet (2013), para a perspectiva ontolégica marxiana, o
sujeito do conhecimento é aquele que resulta de um processo social e a ele pertence uma natureza
essencial que diz respeito a uma sintese peculiar das relacoes sociais. Por intermédio do surgimento
da propriedade privada e das classes, as relacdes sociais sofreram mudangas substantivas, fazendo
com que o individuo singular e a humanidade em geral estivessem situados por meio de uma
mediacdo, as classes sociais, 0 que mudou profundamente a natureza do sujeito do conhecimento.
Segundo a perspectiva marxiana, sao os individuos pertencentes as classes sociais que produzem o
conhecimento. Nesse sentido, a realidade social é o resultado do embate em torno dos interesses de
classes, de acordo com determinado momento histérico. Além disso, é por meio do ser das classes
sociais que surgirdo as demandas fundamentais que confluirdo na entificacao da realidade social e
que serdo traduzidas teoricamente pelo proprio ser social para que se tornem, enfim, realidade. Os
individuos, por sua vez, ao elaborarem suas teorias, estardo ao mesmo tempo respondendo, mesmo
que inconscientemente, a uma determinada classe social.

Para entender a totalidade do ser social, é preciso levar em conta que o fio condutor do
pensamento marxista “[...] é o processo de autoconstrucio do homem tomado sempre em nivel
ontolégico” (TONET, 2013, p. 93). Dessa forma, o trabalho ndo resume a totalidade das atividades
humanas e nem permite que sejam deduzidas todas elas a partir dele. O trabalho pode ser assim

determinado, ontologicamente, “[...] como uma atividade produtora de valores-de-uso, é o ato



23
fundante do ser social e nesse sentido permanecera como a ‘lei eterna do devir humano’. Mas,
apenas ato fundante e ndao um ato que esgota o ser social” (TONET, 2013, p. 93).

Uma das questdes mais problematicas e controversas da teoria marxiana esta atribuida a
relacdo entre infra e supraestrutura. Sob uma perspectiva empirista e idealista, entendeu-se a
infraestrutura econdmica como uma esfera composta por um movimento regido por leis iguais as da
natureza, e a consciéncia, como sua derivacdo, entendida sob forma de supraestrutura. No entanto,
segundo a perspectiva marxiana, a economia em seu amago é composta por um ato, no qual ele
proprio é uma sintese entre objetividade e subjetividade. Nesse ato, estd contido o germe do
fundamento da liberdade humana. Esta, por sua vez, se colocara de modos diferentes a depender do
momento histérico em que estiver inserida. Assim sendo, a economia ndo corresponde ao reino da
objetividade e muito menos outras dimensoes sociais ocupam o lugar estrito da subjetividade. Elas,
diferentemente, tém como substancia a interatividade humana, mas sao produtos da praxis humana,
a qual resulta da sintese entre subjetividade e objetividade (TONET, 2013).

A objetividade e a subjetividade se constituem por determinagdo reciproca. Assim sendo,
elas ndo podem ser caracterizadas como duas categorias preexistentes que integram o ser social. A
natureza existe anteriormente a realidade social; contudo, levando em consideracdo o aspecto

humano, ela sé tem existéncia na relacdao com a humanidade.

Por isso, nos referimos a objetividade natural como um momento da entificacdo do
ser social. Nesse sentido, pois, espirito e matéria, sem perder a sua especificidade,
perfazem uma unidade que da origem ao ser social. Essa constatacdo é da maior
importancia, pois permite resolver a importantissima questdo da origem da
consciéncia, do espirito humano. (TONET, 2013, p. 97)

Indo em linhas opostas ao materialismo mecanicista e ao subjetivismo idealista, a teoria
marxiana reformula a centralidade da objetividade e da a ela um sentido histérico-social. Dessa
forma, sua centralidade ndo cai na unilateralidade e possibilita a superacdo da objetividade
mecanicista e da centralidade da subjetividade moderna. No entanto, a consequéncia dessa
reformulacdo da objetividade também reflete na categoria da subjetividade, visto que uma s6 pode
ser compreendida como resultado de sua interacdo com a outra. Em outros termos, nem a
objetividade e nem a subjetividade sdao descartadas na teoria marxiana; elas sdo, sim, tomadas na
interacdo reciproca entre as duas centralidades. Se é tomado partido de uma ou de outra, assume-se
um carater redutor, acarretando uma apreensao do ser social de modo parcial e ndo em sua
integralidade. Nesse sentido, “[...] para Marx, é no processo real objetivo que o sujeito deve buscar,
de modo ativo, tanto o conhecimento como a orientagao para a acao” (TONET, 2013, p. 99-100).

Outra caracteristica decorrente da ontologia do ser social refere-se a conexao intima entre o

conhecimento e a pratica social, além de ser também uma media¢ao que proporcionara aos homens
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sua autoconstrucao, compreendidos como seres humanizados. De acordo com a perspectiva
marxiana, compreende-se por conhecimento o processo de transformacdo da realidade,
independentemente dela ser natural ou social. De modo mais preciso, “[...] o conhecimento é uma
mediacdo para a intervencao na realidade. Ele é, além disso, uma mediacao absoluta indispensavel
para a autoconstrugio do ser humano” (TONET, 2013, p. 102). E por meio de uma determinada
situacdo histdrico-social enfrentada pela humanidade que o conhecimento é produzido. Mesmo que
sua producdo esteja distante da pratica, a conexdao do conhecimento ndo pode ser eliminada dela,

pois o conhecimento ndo é uma atividade autonoma.

Essa relacdo estreita que o conhecimento guarda com a prética social implica, por
sua vez, o carater de reflexo do conhecimento. Infelizmente, esse carater reflexivo
do conhecimento foi profundamente deturpado, de modo que se impde um
cuidadoso esclarecimento. Dada a natureza do ser social, o conhecimento cientifico
tem que ter um carater reflexivo. Contudo, dada esta mesma natureza, este reflexo
ndo pode, de forma alguma ser mecénico; pelo contrario, tem que ser um reflexo
ativo. Tudo isso deriva da propria natureza do ser social. (TONET, 2013, p. 103)

E necessério deixar claro também que é o trabalho o ponto-chave de mediacdo entre as
ideias (consciéncia) e o mundo objetivo (externo a consciéncia). E por meio do trabalho que os
produtos objetivos existem fora da consciéncia. Contudo, ndo se pode esquecer que é apenas por
intermédio do reconhecimento de novas necessidades e possibilidades objetivas que a consciéncia
formula projetos e ideias que orientam os atos de trabalho: “[...] realidade objetiva e realidade
subjetiva sdo, assim, dois momentos distintos, mas sempre necessariamente articulados, do mundo
dos homens” (LESSA; TONET, 2019, p. 46).

Como o processo de trabalho toma a realidade objetiva e a consciéncia em constante
processo de transformagdo, é impossivel haver um conhecimento que seja imutavel e absoluto. O
conhecimento surge por meio da construcdo de ideias e ele é fruto da atividade da consciéncia, esta,
por sua vez, reflete as qualidades do real, o qual é histérico. Se a realidade e a consciéncia estdo em
constante movimento, elas ndo podem gerar um conhecimento que seja absoluto e imutavel. Uma
parte das ideias produzidas pelos homens corresponde aos conhecimentos referentes ao mundo, os
quais, em diferentes formas, exprimem as condi¢cdes materiais de um dado momento historico.

A ciéncia é uma das formas de conhecimento produzidas pelo homem e é “[...]
determinada pelas necessidades materiais do homem em cada momento histérico, a0 mesmo tempo
em que nelas interfere” (ANDERY et al., 1996, p. 13). Sua caracteristica fundamental refere-se a
“[...] tentativa do homem [de] entender e explicar racionalmente a natureza, buscando formular leis
que, em ultima instancia, permitam a atuacao humana” (ANDERY et al., 1996, p. 13). Os reflexos
do conhecimento cientifico incidem no desenvolvimento e na ruptura dos diferentes momentos da

histéria e “[...] serdo transpostos para a forma como o homem explica racionalmente o mundo,
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buscando superar a ilusdo, o desconhecido, o imediato; buscando compreender de forma
fundamentada as leis gerais que regem os fenomenos” (ANDERY et al., 1996, p. 13).

E por meio das tentativas de explicar o préprio mundo de forma racional que o carater
histérico da ciéncia se revela, uma vez que, em decorréncia das alteracdes nas condi¢Oes materiais
da vida humana, a ciéncia e a explicacdo racional das coisas mudam. Ao tentar explicar a realidade,
a ciéncia se torna uma atividade metédica e o método cientifico, por sua vez, pode ser considerado
como “[...] um conjunto de concepc¢oes sobre o homem, a natureza e o proprio conhecimento, que
sustentam um conjunto de regras da acao, de procedimentos, prescritos para se construir
conhecimento cientifico” (ANDERY et al., 1996, p. 14). Na perspectiva marxiana, o método ndo é
absoluto e determinado; ele pode ndo permanecer o mesmo, pois uma de suas caracteristicas é
refletir sobre as condi¢des concretas do momento historico em que o conhecimento foi elaborado.

As implicacdes da mudanca de concepcao cientifica estdo atribuidas a forma de perceber a
realidade, ao modo de atuacdo para obter-se o conhecimento e a transformacdo do proprio
conhecimento. Essas mudangas geram novas possibilidades da agdo humana, a qual altera o0 modo

como se realiza a interferéncia do homem sobre a realidade.

O método cientifico é historicamente determinado e sé pode ser compreendido
dessa forma. O método é o reflexo das nossas necessidades e possibilidades
materiais, ao mesmo tempo em que nelas interfere. Os métodos cientificos
transformam-se no decorrer da Histéria. No entanto, num dado momento histérico,
podem existir diferentes interesses e necessidades; em tais momentos, coexistem
também diferentes concepcées de homem, de natureza e de conhecimento,
portanto, diferentes métodos. Assim, as diferencas metodolégicas ocorrem ndo
apenas temporalmente, mas também num mesmo momento e numa mesma
sociedade. (ANDERY et al., 1996, p. 15)

A compreensdao da producdao do conhecimento cientifico se da por meio da andlise das
condi¢Oes concretas que condicionaram e condicionam sua producao, segundo Andery et al. (1996).
Somente recuperando as suas determinagOes histéricas é que o método vai adquirir um papel
fundamental e privilegiado, uma vez que depende das interferéncias, das determinacdes e das
transformacoes a que a ciéncia também esta submetida. Ele esta subordinado tanto ao estudo da sua
relacdo com o proprio momento quanto com as alteracoes e interferéncias que ele sofre e provoca
em distintos momentos histéricos.

Andery et al. (1996) mencionam que, nos diferentes momentos historicos, a ciéncia teve
como marca fundamental explicar as leis que regem os fendmenos. Nessa direcao, o explicar
cientifico caracterizou-se como uma atividade ou um trabalho humano que desvenda as leis que
regem determinado fendémeno. Isso significa que o ser humano buscou, por meio da ciéncia,
explicar racionalmente aquilo que ele sabe e aquilo que ainda ndo sabe, tornando sua relacdo com o

conhecimento como algo que ele domina e em que permite fazer interferéncias. A explicacdo
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racional dos fendomenos é o Uinico método que vincula o entendimento da ciéncia como atividade
humana, na qual o homem busca conhecer o mundo e intervir nele, além de ser uma atividade
presente em toda a historia da humanidade. Reconhecer a ciéncia como uma tentativa de explicar
racionalmente os fenémenos do mundo também requer o entendimento de que a atividade humana é
produto do homem e de suas condigOes historicas e que estas, por sua vez, se transformam a medida
em que o homem se transforma, o que faz dele alguém que interfere na propria histéria.

A ciéncia, para ser compreendida hoje, precisa que sua histéria seja recuperada, pois o
conhecimento da sua historicidade permite entender as raizes do movimento cientifico e a
construcao da propria historia da ciéncia, além do seu reconhecimento como uma construgao
infinita e que pode ser direcionada a partir do conhecimento de seus determinantes, conforme
assinalam Andery et al. (1996). Assim sendo, a compreensdo da ciéncia por meio de sua historia
envolve a possibilidade de entendé-la em seu momento atual e possibilita dar uma direcdao para a
construcdo de seu futuro.

O método permite entender de maneira radical a histéria que decorre da ciéncia, pois, ao
revelar sua historicidade, revela, ao mesmo tempo, a historicidade de todo o empreendimento
cientifico e elimina tudo aquilo que pode ser considerado como a-histérico. A andlise dos métodos
que permite explicar os fendmenos de forma cientifica também desvenda as exigéncias defrontadas
pela ciéncia, as suas possibilidades de solucdo e os rumos trilhados pelo empreendimento cientifico
(ANDERY et al., 1996). Isso acontece porque o método expOe as marcas do momento histérico em
que o conhecimento foi produzido e explicita quais eram as exigéncias atendidas e as possibilidades
para serem realizadas.

Segundo Andery et al. (1996), as transformagdes que ocorrem no método cientifico sao
ocasionadas por caracteristicas de ordem economico-social, levando em consideracdao suas
contradicdoes e formas de superacdo. Todavia, as diferentes concepcdes de método cientifico e
contraposicoes ndo sdo reflexos mecanicos das condi¢oes materiais em que estdo inseridos, pois 0s
aspectos que marcam determinada concepc¢do ndo continuam idénticos e também ndo se mantém na
mesma relacdo com os demais. Sobretudo, o seu significado, que reflete as condi¢des historicas,
também ndo permanece o0 mesmo.

Andery et al. (1966) ainda mencionam que, ao longo da historia da ciéncia, pode-se
observar algumas dessas contraposi¢des que ajudam a entender a atividade cientifica. Por exemplo,
0S momentos em que a ciéncia era impregnada pelo misticismo ou quando era indistinta da filosofia
e desvinculada da pratica. Atualmente, a ciéncia é uma atividade na qual a racionalidade ocupa um
papel de reconhecimento e valorizacao, diferenciando-se da filosofia e vinculada estreitamente com
o produtivismo tecnolégico. Em contrapartida, mesmo que, hoje em dia, a atividade cientifica seja

mais “sofisticada” e diferenciada do modo como era produzida tempos atras, ela ainda tem sua
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origem nas ideias produzidas até o século passado. As bases cientificas que temos hoje sdo
precedentes do que foi elaborado até o século XX. As produgdes do século XX também sdo
resultados das rupturas metodolédgicas das grandes producoes realizadas no século XIX.

No cendrio atual, em que impera ferozmente o desenvolvimento do capitalismo, é a servico
do aparato produtivo que a ciéncia ocupa seu lugar — ou seja, a ciéncia atende as exigéncias do
capital —, de forma a atender as necessidades imediatas do aparato produtivo, antecipando suas
necessidades e impondo transformagdes em sua producdo. Assim compreendido, por conta das
exigéncias que o capitalismo faz a ciéncia, diferentes ramos cientificos desenvolvem-se
desigualmente, uma vez que alguns ramos ndo geram aproveitamento produtivo ao capitalismo e,
por isso, recebem menos apoio financeiro do que aqueles que geram mais tecnologias passiveis de
aplicacdo ao processo produtivo. Como resultado, o desenvolvimento cientifico-tecnolégico “[...]
fica aquém das reais possibilidades teéricas da ciéncia, retardando-se solugdes que, embora
relevantes a determinadas parcelas da populacdo, ndo interessam ao capital” (ANDERY et al., 1996,
p. 434).

Andery et al. (1996) também revelam que a divisao social do trabalho, no capitalismo,
caracteriza-se como uma fragmentacdo acentuada do trabalho e uma profunda distin¢do entre
trabalho manual e intelectual, sendo este mais prestigiado e aquele desvalorizado. E na ciéncia que
o capitalismo encontra um recurso valioso para sua reprodu¢do, do mesmo modo em que interfere
na organizacao e nos rumos do trabalho cientifico. As explicacdes advindas do modo de fazer
cientifico, no capitalismo, sdo apresentadas como neutras e objetivas e “[...] usadas como critério
avalizador, além de criador, de ideias, valores e concepcdes tomados como verdadeiros e universais,
0 que serve para que se justifique o maior poder que se atribui aqueles que pretensamente detém
conhecimento” (ANDERY et al., 1996, p. 435). O critério de cientificidade serve para justificar a
divisdo e a fragmentacao do trabalho, ocultando o fato de que a ciéncia est4 a servigo do capital.

Cabe ressaltar, todavia, que, devido as consideracbes e as determinagdes historicas
impostas pela sociedade capitalista a ciéncia, existem razdes que a impedem de ndo avangar em
seus limites metodologicos. A divisdao de trabalho capitalista pode ser considerada uma dessas
razoes, pois também reflete na atividade cientifica, tornando-a fragmentada, parcelada e
hierarquizada. Nesse interim, o cientista tende a abordar pequenas partes do real, que levam a perda
da visdo total e do controle de seu objeto de estudo, uma vez que a ciéncia esta dividida e mais
especializada e fragmentada. Assim como ocorre no trabalho capitalista, o cientista também é
submetido a relacdes de trabalho hierarquizadas e especializadas, e a responder a critérios,
condicoes e funcdes que sdo impostas fora do trabalho cientifico. Por conta dessa

superespecializacdo que acaba tornando o método um conjunto de procedimentos que dificulta uma
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visdo mais ampla e real dos problemas metodol6gicos colocados, a ciéncia ndo consegue avangar
em seus limites metodolégicos (ANDERY et al., 1996).

Existem, contudo, tendéncias metodologicas que se propdem a superar os moldes como a
sociedade capitalista vem dominando a ciéncia, mas que ao mesmo tempo preservam as
caracteristicas dessa sociedade, e existem concepcoes tedricas que remetem a sua transformacao.
Em uma dessas concepcdes que preservam os empreendimentos cientificos do capitalismo, o
método é considerado neutro e objetivo, o que acaba por restringi-lo a um procedimento. Sua nocao
metodoldgica é “[...] fortalecida pela fragmentacdo do conhecimento que pressupde que o proprio
real e seu conhecimento sdo a soma de suas partes isoladas” (ANDERY et al., 1996, p. 436). Tal
concepcao metodoldgica consiste em um conjunto de regras de acdao e defende a ideia do
empreendimento cientifico como algo neutro e universal, estando a servico do bem-estar de toda a
humanidade.

Outra concepgao que também é compativel aos interesses do capitalismo é aquela que
defende a impossibilidade de qualquer conhecimento objetivo e que concebe o conhecimento como
“[...] uma relacdo pessoal e intransferivel do homem individual com o objeto do conhecimento e
que o método é, em ultima instancia, um ato de compreensao intuitiva do sujeito, tornando, assim, o
conhecimento incontestavel” (ANDERY et al., 1996, p. 436). Quando se retira do conhecimento
qualquer vinculo com suas determina¢Ges materiais e a possibilidade de critica a transformacgao da
realidade, essa concepcdao se torna mais préxima daquela que defende a neutralidade do
empreendimento cientifico.

De modo contrario a essas concepg¢oes, uma alternativa cientifica que critica e rompe com
os interesses do capitalismo deve considerar o sujeito, o produtor de conhecimento, e seu objeto de
estudo, como submetidos as condi¢Oes e determinagOes histdoricas que advém do momento em que o
conhecimento esta sendo produzido. Tendo em vista essa suposicdo, sera possivel reconhecer que o
conhecimento e o processo de sua elaboracdo sdo determinados por condi¢Ges historicas e, por
conta disso, estdo ideologicamente comprometidos. E nessa concepcdo de fazer cientifico que o
método marxiano se respalda.

Por intermédio da discussdo a respeito do papel da ciéncia para a perspectiva marxiana,
iremos dar continuidade a questdo a respeito de como a realidade se apresenta ao ser humano, que
também incide na compreensdao do pensamento ontolégico e cientifico. Inicialmente, é preciso
deixar claro que a realidade nao se mostra ao homem de maneira profunda e estruturalmente coesa
em um primeiro momento. O ser humano s6 consegue perceber a realidade de forma obscura ou
fenomeénica, e para que atinja o entendimento da realidade de forma ontoldgica, ou seja, tal como
ela é, é preciso que se faca um movimento dialético que vai até a esséncia do fen6meno e retorna

desvendando as contradi¢oes do mundo real.
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Ao conhecimento cabe o papel de decompor o todo, uma vez que é por meio da categoria
de decomposicdo que se realiza a separacao da esséncia e do fenomeno, ou seja, do que é essencial
e do que é secundario, e é s6 por intermédio dessa separacdo que se apresenta o carater especifico
da realidade. O pensamento capta a coisa em si quando distingue a representacdo do conceito, o
mundo da aparéncia do mundo da realidade, a praxis utilitaria cotidiana dos homens da praxis
revolucionaria da humanidade. O pensamento que procura abordar a realidade em seu movimento é
o pensamento dialético (KOSIK, 2002).

A dialética ndo se satisfaz com pensamentos doutrindrios ou com a romantizacdo das
representacoes comuns, uma vez que pretende “[...] destruir a aparente independéncia do mundo
dos contatos imediatos de cada dia” (KOSIK, 2002, p. 16). E essa destruicdo se caracteriza como
um processo no qual se desvenda o mundo real por meio do mundo das aparéncias. No entanto,
nesse movimento de destruicdo, a dialética ndo nega que existe a objetividade dos fenémenos,
porém destroi seu carater mediato. A dialética também se constitui como um método revolucionario
de compreensdo da transformacdo da realidade, uma vez que, para explicar o mundo de forma
critica, é necessario que essa explicacdo esteja alocada no terreno da praxis revolucionaria.

Um dos critérios importantes para conhecer a coisa em si e sua estrutura € se distanciando
dela. Ao se distanciar convenientemente e motivadamente da coisa, a ciéncia conseguira alcangar os
acontecimentos de maneira adequada e sem fraude. Para compreender a estrutura de uma coisa, é
preciso agir por intermédio de determinada atividade analitica. Todavia, “[...] esta analise deve
incluir também o problema da criacdo da atividade que estabelece o acesso a coisa em si. Estas
atividades sdao os varios aspectos ou modos da apropriagdo do mundo pelos homens” (KOSIK,
2002, p. 22-23). O conhecimento sensivel ou racional humano e o modo de apropriacdo da realidade
estdo baseados na praxis objetiva da humanidade e, por conta disso, estdao ligados a varios outros
modos em maior ou menor escala, como o saber que o homem tem, toda sua cultura e suas
experiéncias, seus pensamentos e suas reflexdes, mesmo que esses modos ndo estejam explicitos
concretamente no momento da percepcdo. Nesse sentido, a percepcao enxerga mais do que aquilo
que o homem vé objetivamente.

O homem percebe os objetos isolados por meio de um horizonte de um determinado todo
que pode ndo ser expresso e percebido na maioria das vezes. Os objetos que sdo percebidos pelos
homens fazem parte de um todo e esse todo é o que ilumina o objeto. Ja a consciéncia humana é
composta por “[...] duas formas que se interpenetram e influenciam reciprocamente, porque, na sua
unidade, elas se baseiam na praxis objetiva e na apropriacdo pratico-espiritual do mundo” (KOSIK,

2002, p. 26). Cada uma dessas composi¢des ndo pode ser recusada, uma vez que

A recusa e a subestimacgdo da primeira forma conduzem ao irracionalismo e as mais
variadas espécies de “pensamento vegetativo”; a recusa e a subestimacdo da
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segunda forma conduzem ao racionalismo, ao positivismo e ao cientificismo, os
quais, em sua unilateralidade, determinam o irracionalismo como complemento
necessario. (KOSIK, 2002, p. 26)

Em verdade, a teoria estda em um patamar privilegiado em relacdo a intuicdo, porque de
tudo se pode elaborar uma teoria e tudo pode ser submetido a um exame analitico. No entanto, ela
ndo é nem a verdade e muito menos a eficacia de um modo tedrico; s6 representa uma compreensao
explicitamente reproduzida, a qual exerce uma influéncia sobre a intensidade, sobre a veracidade e
analogas qualidades do modo de apropriagao correspondente (KOSIK, 2002).

Em se tratando da teoria materialista do conhecimento, ela capta o que o positivismo e o
idealismo ndo conseguiram perceber, que é o sentido ambiguo da consciéncia. Essa teoria do
conhecimento coloca em xeque o carater ativo do conhecimento em todos os seus niveis. Ela é
apoiada implicitamente ou explicitamente em uma determinada teoria da realidade que,
consequentemente, pressupde uma determinada concepg¢do. A teoria materialista do conhecimento
anda em linha oposta a teoria reducionista que “[...] pressupde uma substancia rigida, elementos
imutaveis e ndo derivados, nos quais, em ultima instancia, se desdobram a variedade e a
mutabilidade dos fendmenos” (KOSIK, 2002, p. 27).

No método de reducao, a explicacdo do fendomeno se da quando é reduzido a sua esséncia,
a lei geral, ao principio abstrato. Além do mais, “[...] o método do reducionismo reduz o singular ao
universal abstrato e cria dois polos entre os quais ndo ha mediacdo: o individual abstrato, de um
lado; o universal abstrato, de outro” (KOSIK, 2002, p. 27). O materialismo pretende conhecer o que
esta por tras dos fendmenos, ou seja, conhecer as leis da coisa em si. Para essa corrente, a atividade
objetiva, ou seja, a praxis, € que corresponde a substancia do homem. Enquanto para o
reducionismo toda a riqueza do mundo reduz-se a uma substancia imutavel ou dinamizavel, para o

materialismo o processo de interpretacao da realidade se realiza no seguinte movimento:

O ponto de partida do exame deve ser formalmente idéntico ao resultado. Este
ponto de partida deve manter a identidade durante todo o curso do raciocinio visto
que ele constitui a Unica garantia de que o pensamento nao se perderd no seu
caminho. Mas o sentido do exame esta no fato de que no seu movimento em espiral
ele chega a um resultado que ndo era conhecido no ponto de partida e que,
portanto, dada a identidade formal do ponto de partida e do resultado, o
pensamento, ao concluir o seu movimento, chega a algo diverso — pelo seu
conteido — daquilo de que tinha partido. Da vital, cadtica, imediata, representacao
do todo, o pensamento chega aos conceitos, as abstratas determinacdes conceituais,
mediante cuja formagdo se opera o retorno ao ponto de partida; desta vez, porém,
ndo mais como ao vivo mas incompreendido todo da percepcdo imediata, mas ao
conceito do todo ricamente articulado e compreendido. O caminho entre a “cadtica
representacdo do todo” e a “rica totalidade da multiplicidade das determinacdes e
das relacdes” coincide com a compreensdo da realidade. (KOSIK, 2002, p. 29-30)
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E 0 método de pensamento que ascenderd do abstrato ao concreto, ou seja, um movimento

no pensamento e do pensamento. Para que haja a progressdo do abstrato para o concreto, é
necessario que aconteca um movimento no plano abstrato, “[...] que é negacdo da imediatidade, da
evidéncia e da concreticidade sensivel” (KOSIK, 2002, p. 30). A ascensdao do abstrato para o
concreto tem como inicio o abstrato, e a dialética consiste na superacao dessa abstracdo. Cabe aqui
fazer parénteses e explicar o que significam esses dois conceitos — abstracdo e abstrato —, de acordo
com a oOtica do pensamento marxiano. Segundo Netto (2011, p. 44), a abstracdo corresponde a
“[...]Jcapacidade intelectiva que permite extrair de sua contextualidade determinada (de uma
totalidade) um elemento, isola-lo, examina-lo; é um procedimento intelectual sem o qual a analise é
inviavel”. A categoria da abstragdo, por sua vez, refere-se as determina¢des mais simples retiradas
das determinacOes mais concretas do elemento abstraido, a partir da analise, ou seja, a partir da
abstracdo. De modo mais preciso, o progresso da abstratividade para a concreticidade consiste em
um movimento que vai da parte para o todo e do todo para a parte, do fendmeno para a esséncia e
vice-versa, da totalidade para a contradicdo e da contradicdo para a totalidade, e do objeto para o
sujeito e do sujeito para o objeto. Denomina-se dialética da totalidade concreta esse processo do
abstrato para o concreto, ou seja, o método materialista do conhecimento da realidade. Em
contrapartida, para que a dialética ndo seja apenas um método de especulacdo vazia, é preciso ainda

o auxilio do método de investigagcdo que consiste em:

1) minuciosa apropriacdo da matéria, pleno dominio do material, nele incluidos
todos os detalhes histéricos aplicaveis disponiveis; 2) analise de cada forma de
desenvolvimento do préprio material; 3) investigacdo da coeréncia interna, isto é,
determinacdo da unidade das varias formas de desenvolvimento. (KOSIK, 2002, p.
31)

A dialética é um método de explicacdo cientifica da realidade humana e social, o que nao
quer dizer um emparelhamento dos fendmenos culturais aos econdmicos e nem a pesquisa do
ntcleo terreno das configuragGes espirituais. Além do mais, ela também é “[...] o método do
desenvolvimento e da explicitacdo dos fendmenos culturais partindo da atividade pratica objetiva do
homem histérico” (KOSIK, 2002, p. 32).

Compreender a realidade ndo quer dizer acumular todos os fatos, uma vez que estes, por
sua vez, por mais reunidos que estejam, ndo constituem a totalidade. Os fatos sO serdo
conhecimentos da realidade quando compreendidos como fatos de um todo dialético, isto é,
entendidos como partes estruturais do todo. A totalidade concreta é a realidade “que se transforma
em estrutura significativa para cada fato ou conjunto de fatos” (KOSIK, 2002, p. 36) e, sem essa

compreensdo, o conhecimento ndo passard de uma coisa incompreensivel em si mesma. A dialética
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da totalidade concreta é uma teoria da realidade e do conhecimento e, por conta disso, é também
teoria da realidade como totalidade concreta.

Compreender, por sua vez, a dialética da totalidade concreta também significa entender que
o todo se cria na interacdo das partes e que ele ndo é estagnado na abstracdo por cima das partes. A
dialética compreende o real como um todo que abrange mais do que um conjunto de relagoes, de
fatos e de processos, mas também a sua criacdo, sua estrutura e sua génese. Nesse sentido, para a
concepcao dialética, o real é compreendido como um todo que se desenvolve e se cria. O
conhecimento da realidade social em sua totalidade envolve a eliminacdao da pseudoconcreticidade.
Assim sendo, a propria realidade social é reconhecida em sua supraestrutura e o homem como
sujeito objetivo, histérico e social. Se o homem é considerado apenas objeto na praxis histérico-
objetiva da humanidade, entdo, a realidade ndao é conhecida como totalidade concreta (KOSIK,
2002).

Em se tratando ainda da problematica a respeito do significado do fato para o
conhecimento, este s6 é reconhecido, na realidade, quando compreendido em seu contexto e em seu
todo. Os fatos estabelecem uma conexdo de dependéncia reciproca com as generalizacdes e, por
conta disso, fica invidvel isolar um fato cientifico e a prépria ciéncia, pois eles fazem parte do
complexo do todo, ou seja, para compreendé-los, é preciso analisa-los em sua totalidade. Em sua
esséncia ontolégica, os fatos refletem toda a realidade “[...] e o significado objetivo dos fatos
consiste na riqueza e essencialidade com que eles completam e ao mesmo tempo refletem a
realidade” (KOSIK, 2002, p. 45). Dessa maneira, ha a possibilidade de que um fato deponha mais
que o outro, a depender do método e da atitude cientifica daquele que o analisa ou, em outros
termos, “[...] da capacidade do cientista para interrogar os fatos e descobrir o seu contetido e
significado objetivo” (KOSIK, 2002, p. 45).

O método cientifico consiste em revelar o conteido objetivo e o significado dos fatos, e
sua eficiéncia vai depender da riqueza da realidade. Em outros termos, podemos considerar que “o
método cientifico é o meio gracas ao qual se pode decifrar os fatos” (KOSIK, 2002, p. 46). A
ciéncia s6 existe quando ha a possibilidade de fazer uma semelhante distincdo entre os fatos. Para
conhecer o contexto real, no qual os fatos existem de maneira primordial e originaria, o homem
precisa arrancar os fatos do contexto, isola-los e torna-los relativamente independentes. Esse é um
dos fundamentos de todo conhecimento, ou seja, a cisdo do todo. O conhecimento é uma cisdo
dialética, uma “[...] oscilacdo entre os fatos e o contexto (totalidade, cujo centro ativamente
mediador é o método de investigacdao)” (KOSIK, 2002, p. 48). O todo ndo pode ser compreendido
pela dialética como j& feito, formalizado e com partes determinadas. £ a génese e o

desenvolvimento da totalidade que pertencem a prépria determinacao da totalidade. A propria
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totalidade se concretiza e “[...] esta concretizacdo ndo é apenas criacdo do contetido mas também
criacdo do todo” (KOSIK, 2002, p. 50).

E a criacdo social do homem que se entende por totalidade material. A totalidade para o
materialismo histérico e dialético ndo se fundamenta em determinados momentos isolados e nao
exclui a apropriacdao da realidade sob forma de momentos isolados e nem a atividade do
pensamento analitico. E, por fim, ndo se substitui o auténtico sujeito, aquele construido a partir do
todo dialético, por um sujeito mitologizado, ou seja, idealizado. Além do mais, perde-se o carater
dialético dos conceitos importantes da filosofia materialista quando estes sao isolados, separados
dessa teoria e desligados dos conceitos que formam uma unidade.

A partir do que acabamos de elaborar a respeito do pensamento cientifico e ontolégico
marxiano, podemos retirar algumas reflexdes que nos ajudardo a pensar sobre o nosso objeto de
pesquisa, a(s) concepcao(oes) de leitura de texto literario na BNCC. Primeiramente, esclarecemos
que, por intermédio do pensamento marxiano, nosso objeto de estudo esta imerso a uma concepgao
de conhecimento, o qual é produto de um processo que leva em conta a interacdo entre objetividade
e subjetividade. Entendemos ainda que o sujeito do conhecimento é resultado de um processo
social, o qual leva em conta uma sintese peculiar de determinadas relacdes sociais. E na realidade
social que se encontra o sujeito do conhecimento, esta, por sua vez, é fruto do embate em torno dos
interesses de classes. De acordo com os pressupostos tedricos assumidos aqui, sdo as classes sociais
que promoverdo as demandas fundamentais que confluirdo na entificacdo da realidade social e que
serdo traduzidas teoricamente pelo préprio ser social para que se tornem, enfim, realidade. Dessa
maneira, sao os proprios individuos que, ao elaborarem suas teorias, responderdo, mesmo que
inconscientemente, aos interesses de uma determinada classe social. O pensamento marxiano
considera o sujeito, produtor do conhecimento, e o seu objeto de estudo submetidos as
determinacgoes e condicoes historicas. Logo, consideramos que o ensino de texto literario na BNCC
também esta regido por condi¢Ges e determinagOes historicas, as quais sao advindas do momento
em que o conhecimento estd sendo produzido. No entanto, é preciso esclarecer que tanto o sujeito
quanto o objeto de estudo estdo submersos a uma determinada realidade. Nessa direcao, é preciso
entender a realidade para compreender o objeto de estudo a ser analisado.

A realidade, como vimos, ndao é captada pelo homem de maneira profunda e
estruturalmente coesa; ela é percebida de maneira fenoménica. Para que o homem atinja o
entendimento da realidade de forma ontoldgica, serd necessario que se faca um movimento dialético
que vai até a esséncia do fendmeno e retorne, desvelando as contradicdes do mundo real. E esse
movimento que Marx fez ao analisar a sociedade burguesa, seu objeto de estudo. Nao pretendemos,
é claro, fazer o mesmo esgotamento preciso de andlise que o pensador alemao fez, mas pretendemos

desvelar a esséncia na qual se baseia o ensino de leitura do texto literario na BNCC. Um dos
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instrumentos que nos auxiliard nessa investigacao é o conhecimento que decompde o todo, pois é
por meio da decomposicdo que conseguiremos realizar a separacdo do que é esséncia e do que é
fenoménico. Tal conhecimento de decomposicdo também é compreendido como movimento
dialético, o qual se constitui como um método revolucionario de compreensdo e de transformacao
da realidade.

Para entender a estrutura de um determinado objeto, que neste caso especifico corresponde
ao nosso objeto de estudo, sera ainda indispensavel o auxilio de determinada atividade analitica. A
atividade analitica envolve o fato de que os objetos fazem parte de um todo, e é esse todo que
ilumina o objeto. Todavia, é a consciéncia humana que ira fazer essa atividade de anadlise e ela é
composta por duas formas que se interpenetram e influenciam reciprocamente, uma vez que estao
baseadas na praxis objetiva e na apropriacao pratico-espiritual do mundo, conforme assinalou Kosik
(2002). E a teoria materialista do conhecimento que captard o sentido ambiguo da consciéncia. Uma
das finalidades do materialismo € justamente conhecer o que esta por tras da aparéncia fenoménica,
isto é, descobrir qual é a praxis do objeto. E por meio do método dialético que conseguiremos
explicar os fendmenos culturais, partindo da atividade pratica objetiva do homem histérico.

Para entender o método dialético, precisamos ter em mente que é a partir da interacao das
partes que o todo se cria e que o todo ndo é estagnado na abstracdo por cima das partes. O real é
compreendido pela dialética como um todo que abrange um conjunto de relacdes, de fatos e de
processos e também a sua criacao, suas estrutura e genese. Nesse sentido, para a dialética, o real é
compreendido como um todo que se desenvolve e se cria. E por meio do método dialético que
conseguiremos revelar o contetido objetivo e o significado dos fatos, porque é por meio dele que os
fatos sdo decifrados. Dessa maneira, consideramos que, para conhecer determinado objeto,
precisamos conhecer o contexto real em que ele esta inserido, o que leva em conta a premissa de
que os fatos existem de maneira primordial e origindria e ao homem cabe a tarefa de haurir os fatos
do contexto, isola-los e torna-los relativamente independentes. Para nos, é esse um dos fundamentos
de todo conhecimento, isto é, acreditamos, em concordancia com o fundamento marxista, que o
conhecimento é uma cisdo dialética ou, em outras palavras, “[...] uma oscilacdo entre os fatos e o
contexto (totalidade, cujo centro ativamente mediador é o método de investigacdo)” (KOSIK, 2002,
p. 49)

Antes de passarmos ao préximo capitulo, cabe apresentar uma breve explicacdao sobre o
instrumento de investigacdo que servird como ferramenta para a andlise do nosso objeto de
pesquisa. Utilizaremos como apoio metodoldgico investigativo a pesquisa documental. Ela se
caracteriza por se assemelhar muito a pesquisa bibliografica, contudo, ao invés de utilizar
contribuicdes de diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa documental conta com

materiais que ainda ndao receberam um tratamento analitico, ou que podem ser reelaborados
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conforme os objetos de pesquisa. De acordo com Gil (2008), a pesquisa documental segue, como
desenvolvimento, os mesmos passos da pesquisa bibliografica, porém, considera-se que o primeiro
passo consiste na exploracao das fontes documentais. H4 documentos de primeira mao, os quais nao
receberam qualquer tratamento analitico, como, por exemplo, documentos oficiais, reportagens de
jornal, cartas, contratos, diarios, filmes, fotografias, gravacoes etc. E ha documentos de segunda
mao, que ja foram analisados de alguma forma, como relatérios de pesquisa, relatérios de empresas,
tabelas estatisticas etc. No caso da presente pesquisa, iremos nos debrucar em um documento
oficial, a Base Nacional Comum Curricular; por conta disso, lidaremos com um documento de

primeira mao.

3 AS CORRENTES PEDAGOGICAS HEGEMONICAS E ALTERNATIVAS POSSIVEIS A
ELAS

Este capitulo pretende apresentar os fundamentos tedrico-pedagdgicos que circundam a
Base Nacional Comum Curricular, a fim de relaciona-los com o que o documento resguarda para a
leitura de texto literdrio. Para alcancar tal finalidade, buscaremos, primeiramente, compreender o
quadro geral das correntes pedagdgicas que dominaram e dominam o cenario educacional no Brasil,
vinculando a elas o papel do ensino de leitura de texto literario. Esse quadro geral contribuira para
esta pesquisa na medida em que possibilitara entendermos que os fundamentos teéricos contidos na
pedagogia das competéncias, especialmente no que compete a leitura de textos literarios, estdo
enraizados nos mesmos pressupostos das correntes pedagogicas hegemonicas, como a Escola Nova
e a pedagogia tecnicista. Como auxilio para tal exposicao, utilizaremos a divisao feita por Saviani
(2008) a respeito das correntes pedagdgicas ndo criticas e hegemonicas e das criticas e contra-

hegemonicas.

3.1 AS CORRENTES PEDAGOGICAS HEGEMONICAS: UMA APRESENTACAO
PANORAMICA

Apresentaremos, por meio de Saviani (2021 [1983]), as correntes pedagogicas
hegemonicas a partir do seu posicionamento diante da questdao da marginalidade. De acordo com o
autor, no que diz respeito ao problema da marginalidade, pode-se classificar as teorias educacionais
em dois grupos: “[...] no primeiro, temos aquelas teorias que entendem ser a educacao um
instrumento de equalizacdo social, portanto, de superacdo da marginalidade. No segundo, estdo as
teorias que entendem ser a educacdo um instrumento de discriminagdo social, logo, um fator de
marginalizacao” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 4). A questdao da marginalidade é explicada por ambos

os grupos segundo a maneira como entendem as relacoes entre educacao e sociedade. Desse modo,
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a sociedade, para o primeiro grupo, é concebida como essencialmente harmoniosa e tendendo a
integracdo de seus membros e a marginalidade, por sua vez, seria decorrente de “[...] um fendmeno
acidental que afeta individualmente um nimero maior ou menor de seus membros, o que, no
entanto, constitui um desvio, uma distor¢do que ndo s6 pode como deve ser corrigida” (SAVIANI,
2021 [1983], p. 4). A educagdo, para o primeiro grupo, corresponderia a um instrumento de corregao
das distor¢des encontradas na marginalidade ou, em outros termos, “[..] uma forca
homogeneizadora que tem por funcdo reforcar os lacos sociais, promover a coesdo e garantir a
integracdo de todos os individuos no corpo social. Sua func¢do coincide, no limite, com a superagao
do fendmeno da marginalidade” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 4). No que corresponde as relacoes
entre educacdo e sociedade, as correntes pedagdgicas do primeiro grupo, consideram a autonomia
da educacdo frente a sociedade, uma vez que ela tem um papel decisivo na conformacdo da
sociedade, buscando aniquilar sua desagregacdo e garantir a construcdo de uma sociedade
igualitaria.

O segundo grupo de teorias pedagogicas, por conseguinte, compreende que ha uma divisao
entre grupos de classes antagbnicas dentro da sociedade “[...] que se relacionam a base da forca, a
qual se manifesta fundamentalmente nas condi¢des de producdo da vida material” (SAVIANI, 2021
[1983], p. 4). Nesse interim, entende-se como marginalidade o fendmeno inerente da propria
estrutura social e educacdo como estritamente dependente da estrutura social que gera a
marginalidade. Desse modo, a educacdao ndo é vista como um instrumento de superacao da
marginalidade, mas um fator que contribui para sua perpetuacdo, uma vez que “[...] sua forma
especifica de reproduzir a marginalidade social é a producdo da marginalidade cultural e,
especificamente, escolar” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 4-5). Diante desse quadro apresentado por
Saviani (2021 [1983]), as correntes pedagogicas do primeiro grupo sao denominadas como teorias
ndo criticas e hegemonicas, enquanto as do segundo como criticas contra-hegemonicas. No decorrer
deste capitulo, iremos desdobrar cada uma dessas corrente e daremos inicio nesta secdo pelas
pedagogias hegemonicas; assim, comecemos pela tradicional.

A pedagogia tradicional organiza-se em torno do principio que concebe a educacdo como
direito de todos e dever do Estado. No entanto, esse direito tem como proposito moldar os
individuos para que suas atitudes correspondam ao tipo de sociedade alinhada aos interesses da
classe burguesa. Em se tratando de seu surgimento, a pedagogia tradicional, tal como a conhecemos
hoje, teve inicio em meados do século XX. De acordo com Saviani (2021 [1983]), naquele periodo,
essa corrente pedagogica voltava-se a funcao de consertar os individuos para que eles pudessem se
encaixar no modelo social que tentava se consolidar, o democratico. Por meio do regime
democratico, pretendia-se construir uma sociedade composta por cidaddos bem formados e que

dispusessem de conhecimentos elaborados e eruditos para que seu papel social tivesse efeitos
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positivos no progresso econdomico e cultural. Nesse cendrio, a marginalidade era compreendida
como espelho da ignorancia; isto é, o marginal era aquele que ndo era bem esclarecido (SAVIANI,
2021 [1983]). Como condicdo de superacao a esse problema, havia-se o entendimento de que, por
meio de uma educacdo voltada para instruir as pessoas de acordo com os conhecimentos
acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente, a marginalidade seria derrotada.

Seguindo esse preceito, o modelo de ensino instaurado estruturava-se em forma de classes,
compostas por um professor, quem detinha o papel de transmitir os conhecimentos sistematizados
logicamente aos alunos, cuja obrigacdo era a de assimilar os conhecimentos transmitidos pelo
professor (SAVIANI, 2021 [1983]). O texto literario, por sua vez, como contetdo a ser transmitido,
possuia a funcdo de ajustar os individuos ao modelo de sociedade ideal. Por essa razdo, ndo eram
quaisquer obras a serem ensinadas nas escolas; dava-se credibilidade aquelas que eram renomadas e
muito bem prestigiadas socialmente, pois havia a compreensao de que os individuos deveriam ser
educados aos moldes de grandes autores (SOARES, 2004). Em outros termos, 0s ensinamentos
contidos nas obras literarias condiziam com as expectativas sociais esperadas. Além disso, ainda em
se tratando da disciplina de Lingua Portuguesa, o ensino tradicional tinha como foco ensinar a
gramatica para que os estudantes pudessem analisar os textos dos autores consagrados e aprenderem
sobre o sistema da lingua, conforme aponta Soares (2004). Segundo a autora em questdo, os livros
didaticos apresentavam trechos de autores consagrados, somente trechos, sem a presenca de
comentarios e exercicios, e cabia ao professor comentar, discutir, analisar e propor exercicios e
questoes aos alunos.

Conforme assinala Saviani (2021 [1983]), todo o entusiasmo em educar os individuos aos
moldes dos grandes ensinamentos para construir uma sociedade bem desenvolvida e harmoniosa
resultou em uma grande frustracdo. O modelo de ensino da pedagogia tradicional perdeu forcas por
conta de ndo conseguir atingir um amplo acesso de alunos na escola, sendo que, mesmo os que
adentraram nela, ndo tiveram um aproveitamento bem-sucedido nesse formato escolar. Esse
obstaculo fez com que o plano da sociedade democratica que se planejava construir ndo fosse
executado como o esperado. Assim sendo, surgiram criticas ao modelo de ensino proposto pela
pedagogia tradicional e, também, um crescimento de novas correntes pedagogicas que se ativeram a
superar a questdo da marginalidade e a criticar o modelo de ensino proposto por essa corrente
pedagdgica. A Escola Nova corresponde a uma dessas perspectivas.

De acordo com os apontamentos de Saviani (2021 [1983]), esse novo modelo de ensino
escolar teve inicio entre o comeco e a metade do século XX, por meio do movimento de reforma da
escola tradicional, conhecido como escolanovismo ou Escola Nova. A Escola Nova compartilha da
mesma crenca da pedagogia tradicional em atribuir a esfera escolar a funcdo de equalizagdo social,

“[...] portanto, as esperancas de que se pudesse corrigir a distorcdo expressa no fenémeno da
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marginalidade, por meio da escola, ficaram de pé” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 6). O movimento
escolanovista parte das premissas da pedagogia tradicional ao mesmo tempo em que critica seus
fundamentos, de forma a esbocar “[...] uma nova maneira de interpretar a educagdo e ensaiando
implanta-la, primeiro, por intermédio de experiéncias restritas; depois, advogando sua generalizacao
no ambito dos sistemas escolares” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 6-7). No modelo de escola proposto
pela Escola Nova, a marginalidade deixa de ser percebida sob o prisma do ndo dominio de
conhecimento e passa a considerar o marginalizado aquele que ndao “[...] se sente aceito pelo grupo
e, por meio dele, pela sociedade em seu conjunto” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 7), ou seja, 0
rejeitado.

Saviani (2021 [1983]) ressalta que por detrds dessa concepcdao de marginalidade, a Escola
Nova compreendia como marginais aqueles que ndao se sentem aceitos por determinado grupo
social. Esta presente nessa concepcdo o critério de biopsicologizacdo da sociedade, da educacao e
da escola, abrindo caminho para um tratamento diferencial daqueles que sdao compreendidos como
diferentes. Assim sendo, os marginais sdao compreendidos também como aqueles que apresentam
diferencas no dominio do conhecimento e do desempenho cognitivo. Para a Escola Nova,
“marginalizados sdo os ‘anormais’, isto é, os desajustados os inadaptados de todos os matizes”
(SAVIANI, 2021 [1983], p. 7). Nesse novo cenario da educacdo escolar, em que se compreende o
ser marginalizado para além de suas diferencas aparentes, refletiu-se sobre novos contornos a
respeito da concepcao de educacdo. Deslocou-se o eixo da questdo pedagdgica inspirada na filosofia
e centrada na ciéncia da légica para uma concepgao de pedagogia baseada em principios de ordem
biologica e psicologica. A esse respeito, no que se refere ao deslocamento do viés filosofico,
difundido pela pedagogia tradicional, para o cientifico, deferido pelo escolanovismo, cabe aqui
trazer algumas ponderacdes de Saviani (2021 [1983]). De acordo com o autor, a Escola Nova criou
um cenario em que coloca o método tradicional como um método pré-cientifico, dogmatico e

medieval. No entanto, essa crenca é falsa porque, segundo o autor, o ensino tradicional

[...] constituiu-se ap6s a Revolucdo Industrial e implantou-se nos chamados
sistemas nacionais de ensino, configurando amplas redes oficiais, criadas a partir
de meados do século XIX, no momento em que, consolidado o poder burgués,
aciona-se a escola redentora da humanidade, universal, gratuita e obrigatéria como
um instrumento de consolidacdo da ordem democratica. (SAVIANI, 2021 [1983],
p. 35)

Para Saviani (2021 [1983]), o que é considerado pré-cientifico no método tradicional,
segundo os preceitos do escolanovismo, é o fato de que o método tradicional articulava o ensino
com o produto da ciéncia e a Escola Nova com o processo de desenvolvimento da ciéncia. Nota-se

que o que o escolanovismo critica, sobretudo, é o método de ensino da pedagogia tradicional, o qual
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é estruturado por meio de um método expositivo composto por passos, identificados como:
preparacdo, apresentacdo, comparacao e assimilacdo, generalizacao e, por fim, aplicacdo. Ao
contrario do ensino tradicional, a Escola Nova considera o ensino como um processo de pesquisa e,
por conta disso, “[...] se assenta no pressuposto de que os assuntos de que trata o ensino sao
problemas, isto é, sdo assuntos desconhecidos ndo apenas pelo aluno, como também pelo professor”
(SAVIANTI, 2021 [1983], p. 37). O ensino, para a Escola Nova, corresponderia ao desenvolvimento
de um projeto de pesquisa (uma atividade) composto por passos, que se diferem em muito do ensino
tradicional. De acordo com Saviani (2021 [1983], p. 37), esses passos estabelecidos pela Escola

Nova sdo configurados da seguinte forma:

[...] comeca por uma atividade; na medida em que a atividade ndo pode prosseguir
por algum obstaculo, alguma dificuldade, algum problema que surgiu, é preciso
resolver esse problema. Como se vai resolver esse problema? Entdo, todos, alunos
e professores, saem a cata de dados dos mais diferentes tipos, dados documentais,
bibliograficos, dados de campo etc. Esses dados, uma vez levantados, permitirdo
acionar uma ou mais hipoteses explicativas do problema. Formula a hipétese, é
preciso passar a experimentacdo, é preciso testar essas hipoteses. Sdo esses 0s
cinco passos do método novo.

O ensino tradicional, a seu turno, tinha como finalidade a transmissdao de conhecimentos
obtidos pela ciéncia, consequentemente, esses conhecimentos ja eram compendiados,
sistematizados e incorporados a cultura da humanidade, conforme aponta Saviani (2021 [1983]).
Por conta disso, entende-se por que a pedagogia tradicional colocava como centro o professor, o
contetido e o aspecto légico, porque tinha a compreensao de que era o professor quem dominava os
conteudos logicamente estruturados e organizados. Ja no ensino proposto pela Escola Nova, a
centralidade recaia para a obtencdo dos conhecimentos por parte dos alunos; por isso, ha uma
atencdo especial no aluno, nos procedimentos de aprendizagem e nos aspectos psicolégicos, porque
o interesse do ensino novo é o desenvolvimento do procedimento que conduz o aluno ao
conhecimento, a fim de que responda as suas dividas e indagacdes (SAVIANI, 2021 [1983]).

Saviani (2021 [1983], p. 38) critica o0 modelo de ensino proposto pelo escolanovismo,
porque, ao interpretar a educacao como se fosse um procedimento de pesquisa, “[...] a Escola Nova
acabou por dissolver a diferenca entre pesquisa e ensino, sem se dar conta de que, assim fazendo, ao
mesmo tempo que o ensino era empobrecido inviabilizava-se também a pesquisa”. Para o autor, o
escolanovismo artificializou o ensino, uma vez que ele ndo é um processo de pesquisa. Para
explicar melhor o seu ponto de vista, Saviani (2021 [1983]) demonstra que, como a pesquisa é uma
incursdo ao desconhecido, ela ndo pode ser atrelada a esquemas 16gicos e preconcebidos. Define-se
por desconhecido aquilo que é confrontado ao conhecido, isto é, “[...] se ndo se domina o ja

conhecido, ndo é possivel detectar o ainda ndo conhecido, a fim de incorpora-lo, mediante a
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pesquisa, ao dominio do ja conhecido” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 38). Eis o grande problema dos
métodos novos, segundo o autor: sem dominar o conhecido ndo é possivel chegar ao desconhecido.
A pesquisa se faz a partir do dominio dos conhecimentos que ja existem, segundo a area de quem se
propOe a pesquisar. Além do mais, Saviani (2021 [1983], p. 39) também pontua que “[...] o
desconhecido ndo pode ser definido em termos individuais, mas em termos sociais, isto é, trata-se
daquilo que a sociedade e, no limite, a humanidade em seu conjunto desconhece”. Se a pesquisa se
curvar ao lado dos interesses individuais do pesquisador, corre o risco de se tornar uma
pseudopesquisa e, para se tornar legitima, é necessario que seja definida em termos sociais, ou seja,
aquilo que a humanidade ainda ndo conhece, uma vez que “[...] sO assim sera possivel encetar
investigacoes que efetivamente contribuam para o enriquecimento cultural da humanidade”
(SAVIANI, 2021 [1983], p. 39).

Saviani (2021 [1983]) ainda assinala que a partir da nova teoria pedagogica surge um
movimento de secundarizar o que o aluno aprende, fazendo com que ele aprenda a aprender. Essa
nova concepg¢ao, apoiada no lema “aprender a aprender”, fez com que houvesse uma reformulacao
na estrutura escolar. Ao contrario da antiga organizacao escolar, em que as classes eram confiadas a
professores que detinham o conhecimento de grandes éareas de conhecimento, oportunizando o
contato dos alunos com grandes obras literarias e com textos que eram concebidos como modelo a
serem imitados e assimilados, a Escola Nova defendia o agrupamento dos educandos de acordo com

sua area de interesse, os quais decorriam de sua atividade livre. Sendo assim,

[...] o professor agiria como um estimulador e orientador da aprendizagem cuja
iniciativa principal caberia aos préprios alunos. Tal aprendizagem seria uma
decorréncia espontdnea do ambiente estimulante e da relacdo viva que se
estabeleceria entre os alunos e entre estes e o professor. (SAVIANI, 2021 [1983], p.
8)

Logo, a escola se reconfiguraria como um ambiente alegre, movimentado, barulhento e
multicolorido, com pequenos grupos de alunos e em um espago estimulante, repleto de materiais
didaticos ricos e bibliotecas de classe. Esse ideal de organizacdo escolar proposto pelo
escolanovismo foi amplamente disseminado, chegando a ser levado em consideracdao pelos
educadores e gerando consequéncias nas redes escolares organizadas a partir da forma tradicional.
Tais mudancgas tiveram um impacto negativo para o sistema escolar, uma vez que provocaram O
afrouxamento das disciplinas e uma secundarizacdo da transmissdo de conhecimentos, o que acabou
rebaixando o nivel de ensino escolar para as camadas mais pobres, as quais tém a escola como
principal meio de acesso a saberes elaborados (SAVIANI, 2021 [1983]). Desse modo, ao invés de
resolver o problema da marginalidade a que se propunha desde seu surgimento, a Escola Nova

agravou-o.
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A organizacdo escolar da Escola Nova, com suas implica¢des para o processo de formagao

dos alunos, fez com que o ensino de texto literario fosse repensado. De acordo com os dogmas
escolanovistas, esse conhecimento ndo mais serviria para formar humanisticamente os individuos
em concordancia com o que os grandes nomes da literatura deixaram de heranga, mas sim para que
os estudantes obtivessem o conhecimento da lingua. Dessa forma, a partir dos paradigmas
escolanovistas, o ensino da retdrica, a arte de falar e escrever bem e da poética foram substituidos
pelo ensino do texto, ou seja, o texto servia apenas para compreender as estruturas que compodem a

lingua. Nessa direcao,

E entdo que gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua comecam a
constituir realmente uma disciplina com um conteido articulado: ora é na
gramatica que se vao buscar elementos para a compreensdo e a interpretacdo do
texto, ora é no texto que se vao buscar estruturas linguisticas para a aprendizagem
da gramatica. (SOARES, 2004, p. 167)

Além do mais, como nesse modelo pedagégico o papel do professor ndo é mais o de fornecer aos
alunos o conhecimento dos grandes textos literarios e muito menos o de formular questdes e propor
exercicio sobre esses saberes, sua formacdo passou a ndo ser tdo requisitada, uma vez que os
proprios manuais e livros didaticos ja eram compostos por contetido e exercicios. Assim sendo, o
professor se curva ao papel de apenas transmitir conteidos ja prontos pelos livros didaticos.
Percebe-se, a partir de entdo, um enfraquecimento da autonomia do professor em elaborar suas
aulas a partir de suas préprias escolhas e de acordo com sua formacgdo. Segundo Soares (2004, p.

167),

[...] os manuais didaticos passam a incluir exercicios — de vocabulario, de
interpretacdo, de redacdo, de gramatica. J& ndo se remete ao professor, como
anteriormente, a responsabilidade e a tarefa de formular exercicios e propor
questdes: o autor do livro didatico assume ele mesmo essa responsabilidade e essa
tarefa que os proprios professores passam a esperar dele.

De acordo com Saviani (2021 [1983]), ao final da primeira metade do século XX, as
propostas da Escola Nova ndo despontaram como o esperado, resultando em uma grande frustracao.
Ao mesmo tempo em que se tornava dominante nos meios educacionais, revelando-se um antidoto
aos vicios empregados pela pedagogia tradicional, o escolanovismo mostrou-se nao tdo eficaz a
respeito da questdo da marginalidade. Desse modo, novas correntes pedagogicas surgiram na
tentativa de suprir esse problema ndo superado pela Escola Nova. Ainda em consondncia com
Saviani (2021 [1983]), de um lado, tentou-se desenvolver uma espécie de Escola Nova Popular,

inspirada nos principios pedagogicos de Freinet e de Paulo Freire e, de outro, uma pedagogia que
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também compartilha de fundamentos semelhantes aos propostos pelos escolanovismo, conhecida
como pedagogia tecnicista. E sobre essa tiltima que iremos agora discorrer.

A pedagogia tecnicista surge em meio ao processo de desenvolvimento econdmico
estipulado pelo regime militar, na década de 1960. Por meio da adocdo do modelo economico
conhecido como associado-dependente, que reforcava a presenca de empresas internacionais no
Brasil, o pais também importou o modelo organizacional que presidia essas empresas. Assim, “[...]
a demanda de preparacdo de mao de obra para essas empresas associadas a meta de elevagdo geral
da produtividade do sistema escolar levou a ado¢do daquele modelo organizacional no campo da
educagdo” (SAVIANI, 2013, p. 367). Desse modo, foram difundidas para o campo educacional as
ideias referentes a organizacdo racional do trabalho — taylorismo e fordismo —, juntamente ao
enfoque sistémico e ao controle do comportamento, que, por sua vez, configuraram a orientagcao
pedagogica conhecida por pedagogia tecnicista. Essa corrente pedagogica nasce também dentro de
uma perspectiva de autores que consideram “[...] a educagdo como investimento, versando sobre 0s
fundamentos econémicos da educagao e sobre a formagdo de mao de obra” (SAVIANI, 2013, p.
370).

De acordo com Saviani (2013), essa corrente pedagogica fundamenta-se no pressuposto de
neutralidade cientifica e é inspirada em preceitos de racionalidade, de eficiéncia e de produtividade.
A finalidade da pedagogia tecnicista é tornar o processo educativo objetivo e operacional, assim

como ocorre no processo de trabalho fabril.

Aqui é o trabalhador que se deve adaptar ao processo de trabalho ja que este foi
objetivado e organizado na forma parcelada. Nessas condicdes, o trabalhador ocupa
seu posto na linha de montagem e executa determinada parcela do trabalho
necessario para produzir determinados objetos. O produto é, pois, uma decorréncia
da forma como é organizado o processo. O concurso das acdes de diferentes
sujeitos produz assim um resultado com o qual nenhum dos sujeitos se identifica e
que, ao contrario, lhes é estranho. (SAVIANI, 2013, p. 381-382)

Vale ressaltar que, nesse esquema de producao, “[...] é o trabalhador que deve se adaptar ao
processo de trabalho, ja que este foi objetivado e organizado na forma parcelada” (SAVIANI, 2021
[1983], p. 10). Dessa forma, procurou-se construir uma educagdo dotada de organizagdo racional,
sem interferéncias subjetivas que pusesse em risco sua eficiéncia. Com efeito, era preciso que os

objetivos fossem operacionalizados e 0s processos mecanizados.

Dai a proliferacdo de propostas pedagogicas tais como o enfoque sistémico, o
microensino, o telensino, a instru¢cdo programada, as maquinas de ensinar etc. Dai
também o parcelamento do trabalho pedagogico com a especializagdo de fungoes,
postulando-se a introdugdo no sistema de ensino de técnicos dos mais diferentes
matizes. Dai, enfim, a padronizacdo do sistema de ensino a partir de esquemas de
planejamento previamente formulados aos quais devem se ajustar as diferentes
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modalidades de disciplinas e praticas pedagégicas. (SAVIANI, 2021 [1983], p. 10-
11)

Ao contrario da pedagogia tradicional, em que cabia ao professor o papel de sujeito do
processo e de elemento decisivo e decisorio, e da Escola Nova, na qual esse papel desloca-se para o
educando, sendo o centro da relagdo entre professo e aluno, a pedagogia tecnicista considera como
elemento principal no processo de ensino a organizacao racional dos meios. Desse modo, a posicao
do professor e do aluno é secundarizada, relegando-os a “condicdo de executores de um processo”
(SAVIANI, 2021 [1983], p. 11). Sao os especialistas habilitados, neutros, objetivos e imparciais que
possuirdo a tarefa de planejar, coordenar e controlar o meio educacional. E em nome da eficiéncia
que ha essa conversdo, a fim de compensar e corrigir as deficiéncias do professor e maximizar os
efeitos de sua intervencao.

Apesar da pedagogia da Escola Nova também dar importancia aos meios, é preciso deixar
claro que ha uma diferenca fundamental entre o que concebe a pedagogia tecnicista sobre essa
categoria e o que entende o escolanovismo. Ao contrario da Escola Nova, a pedagogia tecnicista
ndo compreende que os meios estdo dispostos em funcdo da relacdo professor-aluno, ou seja, que
eles é quem decidirdo se vao ou ndo utilizar determinados meios. Para essa corrente, quem
determinard o que o professor e o aluno devem fazer sdao os processos, “[...] portanto, embora a
pedagogia tecnicista possa ser vista como uma radicalizacdo da énfase metodolégica contida na
pedagogia nova, h4, entre essas duas concepc¢des uma diferenca substantiva” (SAVIANI, 2013, p.
382). A partir da hegemonia dos meios, a pedagogia tecnicista apresenta um novo olhar para o ser
marginalizado, que ndo sera mais o ignorante e nem o rejeitado, mas sim o incompetente, o

improdutivo e o ineficiente. Dessa maneira,

[...] a educacdo estard contribuindo para superar o problema da marginalidade na
medida em que formar individuos eficientes, isto é, aptos a dar sua parcela de
contribuicdo para o aumento da produtividade da sociedade. Assim estara ela
cumprindo sua funcdo de equalizagdo social. (SAVIANI, 2021 [1983], p. 11)

Para a pedagogia tecnicista, a fungcdo da equalizagdo social é compreendida no sentido de
equilibrar o sistema. Com efeito, este “[...] comporta multiplas fung¢des, as quais correspondem
determinadas ocupacdes, e como essas diferentes funcdes sdo interdependentes, de tal modo que a
ineficiéncia no desempenho de uma delas afeta as demais e, em consequéncia, todo o sistema”
(SAVIANI, 2021 [1983], p. 12). Portanto, a educacdo precisa fornecer um treinamento eficiente
para que os alunos executem multiplas tarefas demandadas do sistema social. De acordo com

Saviani (2021 [1983], p.12),
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[...] a educacdo serd concebida, pois, como um subsistema, cujo funcionamento
eficaz é essencial ao equilibrio do sistema de que faz parte. Sua base de sustentacdo
teorica desloca-se para a psicologia behaviorista, a engenharia comportamental, a
ergonomia, informatica, cibernética, que tém em comum a inspiracdo filoséfica
neopositivista e o método funcionalista. Do ponto de vista pedagdgico, conclui-se
que, se para a pedagogia tradicional a questdo central é aprender e para a pedagogia
nova, aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista o que importa é aprender a
fazer.

As propostas advindas da pedagogia tecnicista corresponderam a uma reorganizacao do
sistema escolar. A pratica educativa, segundo o modelo tecnicista, fundiu com as condicdes
tradicionais predominantes nas escolas e com as influéncias da pedagogia do escolanovismo, a qual
exerceu um poderoso atrativo sobre os educadores. Esse cruzamento de ideias pedagégicas fez com
que a pedagogia tecnicista contribuisse “[...] para aumentar o caos no campo educativo, gerando tal
nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentagdo, que praticamente inviabiliza o
trabalho pedagogico” (SAVIANI, 2021 [1983], p. 12). Nessas condicOes, agravou-se ainda mais o
problema da marginalidade, tornando os contetidos de ensino cada vez menos dilatados, e havendo
um aumento de evasdo escolar e repeténcia, mesmo com altos indices de ampliacao de vagas nas
escolas.

Em se tratando do ensino de leitura de texto literario, no cenario da pedagogia tecnicista,
cabe apontar que se curva aos dominios e proposito dessa corrente, tornando-se objetivo e
operacional. Nesse interim, o seu ensino tera como objetivo ser pragmatico e utilitario, servindo

exclusivamente para fins de uso da comunicacao.

Trata-se de desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor e
recebedor de mensagens, através da utilizacdo e compreensdo de cédigos diversos
— verbais e ndo verbais. Ou seja, ja ndo se trata mais de estudo sobre a lingua ou de
estudo da lingua, mas de desenvolvimento do uso da lingua. (SOARES, 2004, p.
169, grifos do original)

Os textos a serem ensinados, segundo a perspectiva tecnicista, ndo precisam seguir um
crivo de escolha literaria, mas a partir do critério de “intensidade de sua presenca nas praticas
sociais” (SOARES, 2004, p. 170). Assim sendo, sdao os textos de jornais e revistas, histérias em
quadrinhos, publicidade e humor que passam a ter o papel de protagonismo no ensino escolar. Além
do mais, por conta dessa descentralizacdo do texto literario, concebe-se também uma nova
interpretacdo do conceito de leitura, que passa a ndo mais aceitar apenas o texto verbal, como
também as interpretacoes advindas do texto ndao-verbal e da linguagem oral, a qual é valorizada por
conta dos objetivos da comunicagdo no cotidiano.

Antes de darmos continuidade a nossa apresentacdo das correntes pedagogicas criticas e

contra-hegemonicas, é necessario fazer aqui uma discussdo a respeito dos pontos de convergéncia
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entre os principios pedagogicos da Escola Nova e da pedagogia tecnicista. Para entender melhor o
que estamos querendo dizer, é necessario abordar um ponto que talvez tenha passado despercebido
em nossa apresentacdao. Ao contrario da pedagogia tradicional, a Escola Nova e a pedagogia
tecnicista compartilham principios teorico-metodoldgicos educativos muito similares, contendo
apenas algumas diferencas parciais. Tais principios dizem respeito a adaptacdo dos individuos ao
modelo de sociedade que se pretende instaurar. O principio adaptativo que as duas correntes em
evidéncia compartilham diz respeito ao enaltecimento da aprendizagem que o individuo realiza por
si mesmo. Tanto a teoria do “aprender a aprender” — Escola Nova — quanto a do “aprender a fazer”
— pedagogia tecnicista — seguem essa mesma ordem de educar a partir dos interesses particulares do
aluno, com a unica ressalva de que a pedagogia tecnicista prioriza o processo e o meio, e a
pedagogia escolanovista a obtencdao de conhecimento pelo educando. Com o intuito de desenvolver
melhor essa discussdo, na secdo a seguir trataremos de apresentar de modo mais aprofundado a
relacdo que ha entre esses principios tedricos que norteiam a Escola Nova e a pedagogia tecnicista,
em correspondéncia com a teoria do “aprender a aprender”. A derradeira, é preciso deixar claro,
também, que essa relacdo constitui-se como apoio tedrico para esta pesquisa, por conta da
pedagogia das competéncias compor o quadro de teorias afetas ao lema “aprender a aprender”,
pedagogia essa que fundamenta a Base Nacional Comum Curricular e, por isso, também oferece

implicacGes ao que se propde para o ensino de texto literario, objeto de nosso estudo.

3.2 A RELACAO ENTRE OS PRINCIPIOS DA ESCOLA NOVA E DA PEDAGOGIA
TECNICISTA COM O LEMA “APRENDER A APRENDER”: UMA ESPECIFICACAO

O trecho a seguir foi retirado da prépria BNCC e serd exposto para demonstrar como 0
principio da teoria do “aprender a aprender” esta fortemente enraizado na pedagogia das

competéncias, a qual, como ja destacado, é tomada como norte para os fundamentos da Base!.

No novo cendrio mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o
acimulo de informagdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informacgdo cada vez mais disponivel, atuar
com discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar
conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisoes, ser
proativo para identificar os dados de uma situacdo e buscar solucdes, conviver e
aprender com as diferencas e as diversidades. (BRASIL, 2017, p. 14, grifos nossos)

1 Ainda que tenhamos destinado um capitulo especifico para a analise do documento que tomamos como objeto ponto
de partida para a discussdo proposta neste estudo, ndo nos eximimos de antecipacdo da mencao e da reflexdo sobre ele
quando consideramos significativo as explanagoes teéricas em desenvolvimento, como € o caso neste ponto.
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No inicio da passagem acima, fica evidente que, para a BNCC, a educagdo escolar deve
preparar os individuos para se adaptarem aos desafios colocados pelo contexto mundial, cuja
finalidade corresponde a mesma que as correntes pedagodgicas hegemoOnicas defendem como
principio fundante, como vimos em Saviani (2021 [1983]). Esse desafio de adaptacdo requer uma
série de aptiddes por parte dos individuos a serem ensinados, as quais necessitam de um sistema de
ensino que capacite o aluno a “aprender a aprender” para que sejam desenvolvidas. A fim de
entendermos de forma mais aprofundada o que estd contido nessa teoria, iremos, nesta secao,
discutir o lema do “aprender a aprender” e seus principios norteadores, relacionando-os com a
pedagogia da Escola Nova e a pedagogia tecnicista.
De acordo com Duarte (2011), consta como posicionamento valorativo do lema “aprender
a aprender” que a aprendizagem realizada pelo individuo por si mesmo daria a ele mais autonomia
do que aquela em que ha a presenca da transmissao de experiéncias e de conhecimentos por outras
pessoas. Esse posicionamento esta fundamentado na afirmacdo de que aprender algo por meio da
transmissdao de conhecimentos por uma outra pessoa seria um obstaculo para o alcance de tal
autonomia do individuo. A esse principio de aprendizagem, do qual é excluida a presenca de outra
pessoa como transmissora de saberes, esta ligada também a ideia de desenvolver no aluno um
método de aquisicdo de conhecimento para que ele ndo dependa de outra pessoa para alcangar tal
finalidade. Para as teorias do “aprender a aprender”, o método de aquisicdo de conhecimento
precisa estar fomentado em atividades educativas que partem dos gostos, interesses, particulares e
necessidade dos préprios individuos a serem educados. Sob esse pretexto, considera-se que a
educacdo escolar obtera éxito se for trabalhada de maneira funcional, atendendo as necessidades

pragmaticas da propria crianga.

[...] além de o aluno buscar por si mesmo o conhecimento e nesse processo
construir seu método de conhecer, é preciso também que o motor desse processo
seja uma necessidade inerente a propria atividade da crianga, ou seja, é preciso que
a educagdo esteja inserida de maneira funcional na atividade da crianga [...].
(DUARTE, 2011, p. 47)

Por detras dos principios acima elencados, ha o pressuposto de que a educacdao deve
preparar os individuos para que eles possam acompanhar o ritmo acelerado dos processos de
mudanga na sociedade capitalista. Nesse cenario, no qual se sobreleva a sociedade dinamica, os
conhecimentos escolares, produzidos pelas geracoes passadas e resultantes do que se entende como
uma sociedade estdtica, ndo seriam mais suficientes para a formacdo das novas geracdes. Dessa
forma, os conhecimentos a serem ensinados precisam acompanhar o ritmo acelerado da sociedade

capitalista, tornando-se cada vez mais provisérios, “[...] pois um conhecimento que hoje é tido
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como verdadeiro pode ser superado em poucos anos ou mesmo em alguns meses” (DUARTE, 2011,
p. 47).

Conforme foi apresentado na secdo anterior, podemos considerar que esses principios
fundantes das teorias do “aprender a aprender” estdo muito ligados aos das correntes pedagogicas
do escolanovismo e do tecnicismo. A educagdo escolar, como concebida por essas pedagogias, tem
o papel de ser um instrumento que serve para a equalizacao social — de superacdo da marginalidade
— como “[...] uma forca homogeneizadora que tem por finalidade reforcar os lacos sociais,
promover a coesao e garantir a integracdo de todos os individuos no corpo social” (SAVIANI, 2021
[1983], p. 4). Para a Escola Nova, o marginal é o rejeitado, aquele que ndo se sente integrado a
determinado grupo social, e, para a pedagogia tecnicista, o marginal é aquele que é considerado
improdutivo, ineficiente e incompetente. Tanto uma quanto a outra tomam como base as leis da
sociedade regente, sem ao menos questionar a maneira como ela é operada. Tornam culpados
aqueles que ndo se encaixam as determinacOes do sistema e os rotulam de marginalizados. Sendo
assim, a sociedade é compreendida como contendo uma estrutura que nao precisa de reformas
profundas. A aprendizagem, tanto para a Escola Nova como para a pedagogia tecnicista, ndo é
entendia como um produto do fator social, mas sim como estritamente individual, uma vez que,
tomando como exemplo aqueles alunos que ndo se encaixam aos ditames da sociedade dominante,
os problemas que apresentam sdo particulares e individuais.

Por detras desse discurso de modelo de sociedade quase perfeita e de integracdo de todos,
no qual as imperfeicdes sdao resultados individuais, existe o discurso de “naturalizacdo social”
(DUARTE, 2011). Esse discurso de naturalizacdo, voltado para a educacdo, estd presente nas
correntes pedagogicas hegemonicas, as quais apresentam principios em torno da ideia do aluno
aprender por si mesmo; de desenvolver por si s6 um método de aquisicao de conhecimento; de se
excluirem as interferéncias da transmissdo de conteido por um profissional qualificado e bem
preparado; de levarem em conta, no processo de ensino e aprendizagem, os gostos e interesses
particulares dos alunos; e de valorizarem os conhecimentos que acompanhem o ritmo acelerado da
sociedade, uma vez que a escola estd a servico da manutencdo da sociedade burguesa, conforme
aponta Duarte (2011).

Seguindo esses principios norteadores das teorias do “aprender a aprender”, entende-se que
o individuo se desenvolvera a medida em que for exposto ao meio em que vive, sem que haja
interferéncia de forcas externas que possam dificultar tal desenvolvimento. Isto é, compreende-se o
desenvolvimento humano como algo natural. Por conta disso, intervencoes como as dos professores
ndo sdo fundamentais, visto que aluno aprendera naturalmente, de acordo com o ritmo de seu
desenvolvimento. Para este trabalho, é necessario expor aqui os principios que regem esse ideal

naturalizante. Como forma de desdobrar essa discussdo, apresentaremos, inicialmente, a teoria
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construtivista de Piaget (1990) que mostrara, de modo experimental e cientifico, como se realiza
cognitivamente a adaptacao do individuo ao meio. Em adendo, é preciso esclarecer, conforme
aponta Duarte (2011), que a epistemologia construtivista piagetiana é que norteia toda as premissas
do “aprender a aprender”. Em seguida, exibiremos os preceitos teoricos contidos no documento
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, uma vez que nele esta contido a ideia de que a Escola
Nova superaria o modelo tradicional de ensino e alcangaria o desenvolvimento social se estivesse
alinhada aos principios cientificos e biologicos.

Em seu livro Epistemologia Genética, Piaget (1990) propde desvendar as origens da
construcao da inteligéncia humana por intermédio do paralelo entre a histéria do pensamento
cientifico e o estudo experimental do desenvolvimento da inteligéncia. De acordo com as
conclusdes cientificas decorrentes de seus estudos, Piaget (1990) entendeu que o processo de
construcdo de conhecimento dependia da interacdo entre o equilibrio organico (estruturas
enddgenas) e 0s processos externos ao pensamento, ou seja, o meio (estruturas exogenas). Desse
modo, concebeu a inteligéncia como uma espécie de adaptacdo das estruturas endégenas em
interacdo com as estruturas exdgenas, cuja funcao principal é a estruturagcdo do universo da mesma
forma que o organismo se estrutura ao meio ambiente.

Para o epistemodlogo suico, quando ocorre alguma mudanca nas estruturas da inteligéncia,
ou, em outros termos, quando aprendemos algo novo, o que realmente acontece é uma adaptacao
das estruturas da inteligéncia a uma situagdao nova, por meio do processo de assimilacdo e
acomodacgdo. O primeiro conceito diz respeito a “[...] uma integracdo de elementos novos em
estruturas ou esquemas ja existentes” (MACEDO, 1983, p. X). O segundo, a “[...] que todo
conhecimento esta ligado a uma agdo e de que conhecer um objeto ou um acontecimento é assimila-
lo a esquemas de acao” (MACEDO, 1983, p. X). Além das concepcoes de assimilacdo e
acomodacao, vigoram, na construcao de novos saberes, esquemas. Esses podem ser conceituados
como “[...] aquilo que numa acdo é transponivel, generalizavel ou diferenciavel de uma situagdo
para a seguinte, ou seja, o que ha de comum nas diversas repeticdes ou aplicacées da mesma a¢ao”
(MACEDO, 1983, p. XI). Ademais, para o genebrino, existem esquemas que sao simples, que
podem ser considerados como inatos, e esquemas que sdo construidos, gradativamente, pelos
individuos, que acabam criando acomodacdes e situacdes novas.

Além do mais, ainda sobre o processo de formacdo das estruturas intelectuais, Piaget
(1990) dotou a nogao de estagios como uma das maneiras de explicar a organizacdo da atividade
mental. Os estdgios mentais podem ser classificados como: sensério-motor, pré-operatorio,
operatorio concreto e estagio obrigatorio formal. No estagio sensorio-motor, os esquemas de
inteligéncia ndao podem ser considerados conceitos, uma vez que ndo sao manipulados por um

pensamento. Nesse estagio de desenvolvimento, a acao do sujeito é primitiva e inconsciente, o que
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ocasiona uma indiferenciacdo entre o que é subjetivo e objetivo. O sujeito, nesse nivel de
inteligéncia, tem como tnica referéncia seu préprio corpo, por isso fica centrado sobre ele mesmo
de forma inconsciente. Nesse estdgio de formacdo, a diferenciacdo entre sujeito e objeto esta
calcada na formacdo de coordenagdes e na sua distincdo entre coordenadas que ligam entre si as
acoes do sujeito e as que se referem as agdes de uns objetos sobre outros.

No estagio que se segue, denominado pré-operatorio, acontecem progressos significativos
nas estruturas internas intelectuais, principalmente naquelas referentes as estruturas operatorias.
Esse periodo é caracterizado pelo surgimento da linguagem verbal e é o momento em que “[...] o
sujeito torna-se rapidamente capaz de fazer interferéncias elementares, de classificaches em
configuracoes espaciais, de correspondéncias” (PIAGET, 1990, p. 14). Para o tedrico, o periodo de
transicdo entre o estagio sensorio-motor e o pré-operatorio sO é possivel gracas a condicdao
necessaria dos fatores endégenos do progresso da inteligéncia pré-verbal e a da interiorizacdo da
imitacdo em representacao. Piaget (1990, p. 19) ndo exclui nesse processo os fatores exdgenos,
como a vida social, mas deixa claro a importancia dos fatores endégenos sobre estes, conforme

podemos observar no excerto a seguir:

[...] a passagem das condutas sensério-motoras para as ac¢des conceitualizadas
deve-se ndo apenas a vida social mas também aos progressos da inteligéncia pré-
verbal em seu conjunto e a interiorizacdo da imitacdo em representacdes. Sem
esses fatores prévios, em parte endogenos, tanto a aquisicdo da linguagem quanto
as transmissOes e interagdes sociais seriam impossiveis, pois eles constituem uma
das condig¢Ges necessarias destas.

De acordo com a teoria piagetiana, € a partir desse estdgio que a crianca comeca a
reconhecer os objetos separados de si, tanto ausentes quanto presentes, consegue discernir seus
vinculos da situacao atual e classificar e categorizar com mais mobilidade e liberdade.

No segundo nivel pré-operatorio, acontece uma descentracdo, ndo somente entre 0S
movimentos, como ocorria no nivel anterior, mas também entre conceitos ou agoes
conceitualizadas. Trata-se, portanto, de funcdes constituintes, uma vez que “[...] se formardao no
estagio das operacOes concretas, comportam uma quantificacdo efetiva” (PIAGET, 1990, p. 24).

No primeiro nivel do estagio das operacOes concretas, ocorre a construcao dos

instrumentos de conhecimento.

Essa novidade fundamental é devida, uma vez mais, ao progresso das
coordenacdes, sendo o carater préprio das operacoes, antes de tudo, constituirem-se
um sistema de conjunto ou “estruturas”, suscetiveis de fechamento, assegurando,
assim, a necessidade das composicdes que elas envolvem, gracas ao jogo das
transformacdes diretas ou inversas. (PIAGET, 1990, p. 28-29)
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Para Piaget (1990, p. 30), a construcdo de instrumentos caracteriza-se por uma “pré-
correcao dos erros”, isto é, pela possibilidade que o individuo tem de operar inversamente e de
antecipar suas acOes. O teOrico separa trés momentos essenciais nesse nivel de estagio da
construcdo operatéria: a abstracdo reflexiva, “que fornece as ligacdes de encaixe e de ordem”
(PIAGET, 1990, p. 35); a coordenacdo nova, “que retine num todo” (PIAGET, 1990, p. 35); e a
autorregulacdo, isto é, a equilibracdo, que “permite percorrer o sistema nos dois sentidos
(reversibilidade da soma e da subtragao)” (PIAGET, 1990, p. 35).

No segundo nivel das operacGes concretas, que ocorre por volta dos nove ou dez anos de
idade, ja se atinge o equilibrio geral das operacdes concretas. No entanto, a grande novidade desse
periodo é o dominio das operacdes infralégicas ou espaciais. E nesse estagio que o individuo
comeca a ter nogao das operagoes logicas matematicas e as nogoes de espaco. Para Piaget (1990), é
ainda neste estagio do desenvolvimento que ocorre uma série de desequilibrios fecundos, os quais
sdo muito similares aos que aconteciam desde o comego do desenvolvimento. Contudo, no periodo
das operacGes concretas, esse desequilibrio se realiza de maneira muito maior do que anteriormente
e levard o individuo a completar suas estruturas operatérias de forma estavel e completa, “[...]
construindo sobre sua base ‘concreta’ essas ‘operacOes sobre operacOes’ ou operacdes a segunda
poténcia que constituirdao as operagoes proposicionais ou formais” (PIAGET, 1990, p. 44).

E no estagio das operacdes formais, por volta dos onze anos de idade, que os sujeitos
comecam a realizar hipoteses, proposicoes, implicacoes, relacdes de proporcao e distributividade e
coordenar dois sistemas de referéncias. Segundo Piaget (1990), é nesse periodo que as operacgdes
légico-matematicas se interiorizam, por meio das abstracOes reflexivas, ocasionando, assim,
operacoes sobre outras operagdes. De acordo com o tedrico, é por intermédio dessa nova
caracteristica do pensamento que 0s sujeitos poderdo ter acesso ao conhecimento abstrato e
evoluirdao daquelas construcoes graduais pertencentes ao estagio das operacoes concretas. Sendo
assim, por meio dessa novidade no desenvolvimento cognitivo do sujeito é que ele alcancara a
acessibilidade de uma leitura mais objetiva a respeito das leis que regem os objetos fisicos e as
explicacdes que fazem o sujeito sair do centro em sua conquista de objetos.

Diante dessa exposicdo a respeito dos principais estagios de desenvolvimento da
inteligéncia humana, fica claro que, para Piaget (1990), é somente por intermédio da compreensao
das raizes organicas que se desvendardo os mistérios da epistemologia genética. Segundo o proprio

teorico,

[...] o problema epistemolégico tem, portanto, que ser formulado em termos
biolégicos, o que é indispensavel na perspectiva de uma epistemologia genética,
pois a psicogénese permanecera incompreensivel enquanto ndo se remontar até
suas raizes organicas. (PIAGET, 1990, p. 54)
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Além do mais, esse movimento em prol do carater biolégico para a formacdo da
inteligéncia humana, difundido e defendido na teoria piagetiana, pode ser percebido também
quando o tedrico se posiciona contrario a teoria empirista, cuja defesa era de que, por meio do
mundo exterior, os seres vivos modificavam seus hébitos. Para Piaget (1990), as modificacdes nos
habitos se sucedem ndo por mera influéncia do meio, especificamente, mas por intermédio de um
desequilibrio acometido pela interacdo das estruturas do organismo vivo com o meio. De acordo

com as proprias palavras do autor,

[...] 0 que faltava essencialmente a Lamarck eram as nog¢oes de um poder enddégeno
de mutagdo e de recombinagdo e, sobretudo, de um poder ativo de auto-regulagdo.
Dai resulta que, quando Waddington e Dobzhansky, entre outros, apresentam-nos
hoje o fenétipo como uma “resposta” do genoma as incitacdes do meio, essa
resposta nao significa que o organismo tenha simplesmente recebido a marca
profunda de uma acdo exterior, mas que houve interacdo no sentido pleno do
termo, ou seja, que, em consequéncia de uma tensdo ou se um desequilibrio
provocados por uma mudanga do meio, o organismo inventou por combinacoes
uma solucdo original que culminou num novo equilibrio. (PIAGET, 1990, p. 56)

Sendo assim, de acordo com o exposto até aqui, s6 havera resposta a um estimulo se o
organismo for capaz de fornecé-la, ou seja, se o campo biolégico for favoravel para a interagir com
o meio. Fica compreendido, entdo, nas entrelinhas, que, para a teoria piagetiana, a consolidacao da
aprendizagem s6 se efetivara se as capacidades organicas do individuo estiverem desenvolvidas.

Nao é apenas a corrente filoséfica do empirismo que Piaget (1990) se opde, o tedrico
também se afasta da teoria de desenvolvimento inatista, a qual estabelece que as estruturas do
conhecimento sdo biologicamente pré-formadas por meio de uma programacdo hereditaria e
anterior ao uso do individuo. De acordo com o autor suico, ainda, as estruturas do conhecimento sé
sdo necessarias ao final do desenvolvimento cognitivo e “ndo comportam qualquer programacao
prévia” (PIAGET, 1990, p. 59). Além do mais, as pesquisas realizadas por Piaget (1990) concluiram
que o fenotipo é produto da interacdo entre os fatores hereditarios (biol6gicos) e o meio, sem que
haja uma linha determinante que delimite o que € inato e o que é adquirido, uma vez que ha nesse
meio a zona das autorregulacoes proprias do desenvolvimento. De acordo com Piaget (1990, p. 65),
as autorregulacdes podem ser denominadas como “[...] uma das caracteristicas mais universais da
vida e 0 mecanismo mais geral que é comum as reagcoes organicas e cognitivas”.

Na perspectiva da epistemologia genética, as novas experiéncias s6 sao formadas por meio
da atividade operatéria do sujeito, “[...] que culmina na construcdao desses instrumentos e (terceira
fase) na da estrutura explicativa” (PIAGET, 1990, p. 87). A experiéncia s6 serve para que o sujeito

se esforce para buscar outras mais adequadas.
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Mais precisamente, o papel da experiéncia, numa primeira fase, consiste apenas em
desmentir as previsoes demasiado simples baseadas nas operagdes de que o sujeito
dispunha e em forcéd-lo a buscar outras mais adequadas. Por exemplo, numa
pesquisa sobre a distributividade no estiramento de um elastico, o sujeito comeca
por raciocinar em termos aditivos, como se o alongamento ocorresse somente na
extremidade (em seguida, no final de cada um dos segmentos desiguais mas com
adicOes iguais); entdo, a experiéncia desfaz-lhe o engano, mas, na auséncia de
estruturas multiplicativas e de proporcdes, ele se contentard com relacGes parciais e
admitird que um grande segmento aumenta um pouco mais do que um segmento
pequeno, sem saber quanto. (PTAGET, 1990, p. 87)

Assim, diante dessa teoria, a ligacdao entre o organismo vivo, 0s comportamentos e o
pensamento do sujeito com o mundo fisico podem estar enraizados, profundamente, na dimensao
psicogenética ou biogenética. No que diz respeito a essa ideia, Piaget (1990) faz uma comparagao
dos insetos e das células das ras para demonstrar que existe uma certa percepcao nesses animais

diferenciada para velocidade, para formas e para distancia.

No que se refere as relagoes cinematicas (vols. XX e XXI dos “Etudes”), é
interessante, com efeito, constatar que no dominio das percep¢des animais
hereditarias (as pesquisas envolveram batraquios e insetos) existe uma percepcao
diferenciada da velocidade, assim como das formas e distancias, e foi até possivel
descobrir na rd células especializadas a esse respeito, ao passo que nada existe
nesse género para a duragdo. (PIAGET, 1990, p. 88)

Na teoria da epistemologia genética, conclui-se, entdo, que ha uma convergéncia entre a
génese e o desenvolvimento do pensamento cientifico, e essa consonancia estaria relacionada ao
papel das operagdes do sujeito acompanhado das atribui¢Ges das estruturas operatérias aos objetos.
Em outra passagem, Piaget (1990) demonstra que o universo da biogénese é superior ao universo
das experiéncias, uma vez que as estruturas objetivas dos objetos existem e sao descobertas somente
a partir do momento em que sdo reconstruidas biologicamente, ou seja, por intermédio da
aproximacao do sujeito. Dessa forma, é por meio da biogénese que ha a superacao do mundo fisico,

uma vez que se trata de transformacao e enriquecimento dos objetos.

[...] o objeto existe e que as proprias estruturas objetivas existem antes que se as
descubra. Mas elas ndo sao descobertas ao término de uma viagem operacional (no
sentido bridgmaniano) [...] sé sdo descobertas reconstruindo-as, ou seja, a medida
que nos podemos aproximar delas cada vez mais, mas sem a certeza de
conseguirmos simplesmente atingi-las alguma vez. Nessa perspectiva, também o
sujeito existe e, mesmo que 0s seus instrumentos procedam, em sua origem, do
préprio mundo fisico, por intermédio da biogénese, superam-no incessantemente
ao construirem um universo extemporaneo de possiveis e de vinculos necessarios,
0 qual é muito mais fecundo do que um “universo do discurso”, pois que se trata de
sistemas de transformacOes que enriquecem os objetos para melhor os reunir.
(PTAGET, 1990, p. 99)
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A construcao de conhecimento é compreendida para a epistemologia genética a partir da
assimilacdo reciproca entre duas estruturas diferentes, de modo que, por meio de transformacoes, a
estrutura superior pode ser derivada da inferior, integrando-se a ela e enriquecendo-a. No entanto, é
por intermédio das abstracdes reflexivas que se realizam as assimilagdes reciprocas, uma vez que
engendram novas reorganizacoes. Sendo assim, fica evidente que, para essa teoria, a construcdo de
conhecimento ndo se realiza por meio de reducionismos e sim por meio de um processo constitutivo
e da pré-formacao.

O principio de adaptacgdo, difundido pelo epistemologo suico, ndo leva em consideragao,
em sua teoria da construcdo da inteligéncia humana, a contribuicdo dos produtos histéricos e
culturais para o desenvolvimento dos sujeitos. Se as pedagogias do “aprender a aprender” seguem
os mesmos caminhos da teoria construtivista de Jean Piaget, entdo elas também desconsideram ou
consideram pouco a importancia do papel cultural na formacao psiquica do sujeito. Essa questao a
respeito da importancia do papel da cultura para o desenvolvimento humano serd expandida ao
longo deste trabalho. Por ora, cabe esclarecer que o conceito de adaptacao difundido no escopo do
“aprender a aprender” tem como pano de fundo a teoria construtivista piagetiana que defende a
ideia, como ja exposto, de que a construcao do conhecimento depende da interacao entre o
equilibrio organico dos sujeitos e os processos externos ao pensamento, ou seja, 0 meio. A teoria
construtivista exclui desse processo de constituicao da inteligéncia o papel da transmissdao de
conhecimentos por parte do ser que ja adquiriu antes os conhecimentos, através de outro, uma vez
que concebe a inteligéncia humana como adaptadora das estruturas endégenas em interacdo com as
estruturas exdgenas, as quais apresentam como funcao a estruturagdo do universo da mesma forma
que 0 organismo se estrutura ao meio.

Em se tratando dos principios que regem o escopo em causa, Soma-se ao construtivismo a
visdo pos-moderna e neoliberal de que as relagdes humanas sdo determinadas por acontecimentos
causais, fortuitos e inacessiveis ao conhecimento racional, isto é, sdo os “[...] acasos da vida de cada
sujeito que determinariam o que é ou nio relevante para sua formacdo” (DUARTE, 2010, p. 35). E
por meio dessa concepcdo que surge, no meio pedagdgico, o relativismo dos conhecimentos
escolares ou, em outros termos, a crenca de que os conhecimentos sdao adquiridos pelos sujeitos a

partir de sua referéncia espacial.

Segundo esse principio relativista, se o ato de conhecer depende das
particularidades do ponto de referéncia no qual se situa o sujeito cognoscente e se é
impossivel situar-se para além dessas particularidades, entdo estariam
inevitavelmente comprometidas a universalidade e a objetividade do
conhecimento. (DUARTE, 2010, p. 35)
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Por intermédio dos principios do relativismo emerge também a ideia multiculturalista de
que “[...] o mundo humano seria constituido por uma infinidade de culturas, cada qual com seus
valores, suas praticas, suas crengas e concepgoes sobre a natureza e a sociedade” (DUARTE, 2010,
p. 36). Isso porque, de acordo com esse ideario, cada cultura seria constituida por conhecimentos
proprios sobre diversos assuntos, ndo tendo espaco para um consenso de que haveria, dentro desse
conjunto de culturas, conhecimentos certos e errados, pois “[...] seu julgamento sempre dependente
da anélise de suas funcgoes e seus significados no interior de uma determinada cultura” (DUARTE,
2010, p. 36). Aplicando esse principio a esfera escolar, interpreta-se que a escola ndo deve impor
certo conhecimento em detrimento de outro na pratica pedagdgica, porque precisa entender sua
colocacdo em determinada cultura.

Em consonancia a Duarte (2010), nos curriculos escolares, vém se difundindo cada vez
mais as ideias propaladas pelo principio multiculturalista, colocando os contetidos cientificos em
posicdo secundaria e periférica, uma vez que seu valor dependeria dos anseios de determinada
cultura. Para o autor, os efeitos ocasionados por essa pratica na educagao escolar sao devastadores,
principalmente porque impactam negativamente nas discussdes sobre curriculo, uma vez que, na
esteira desse discurso de validacao e do respeito das diversas culturas, propaga-se ainda mais o
irracionalismo e o anticientificismo. Outra questdo é a validacdo dos conhecimentos a pratica
cotidiana dos alunos, o que, segundo o autor, acarreta problemas na naturalizacao das desigualdades
e nos preconceitos, que estdo enraizados na sociedade, além de haver a supervalorizagao do
conhecimento pessoal (tacito) em detrimento do conhecimento cientifico e teérico.

Seguindo a linha de discussao biologiscista apresentada por meio de Piaget,
apresentaremos agora os principios norteadores do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova. A
fundamentacao que estrutura o Manifesto tem como paradigma um pensamento racional, segundo o
qual se entende que a ciéncia seria a unica capaz de permitir que a populagdo saisse do estagio pré-
logico e irracional para alcangar um nivel de maturidade e uma capacidade de planejar a propria
vida e interferir nos rumos da vida social de forma positiva. Nessa direcdo, defende-se que na escola
deveria estar “assentado o principio do direito bioldgico de cada individuo a sua educacao integral”
(AZEVEDO et al., 1932, p. 6). Segundo o manifesto em voga, a causa principal da desorganizacao
do aparelho escolar esta “na falta de espirito filosofico e cientifico aos problemas da educagao”
(AZEVEDO et al., 1932, p. 1). A origem dessa problematica é considerada sob duas formas: a
primeira relacionada a auséncia de uma cultura universitaria e a segunda a “formacdo meramente
literaria de nossa cultura” (AZEVEDO et al., 1932, p. 1). Com efeito, para o Manifesto, o educador
precisa ter sua filosofia educacional voltada exclusivamente para o trabalho cientifico e se munir de

um conhecimento sobre a vida humana que ndo se estenda para além de seu raio visual.
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E por meio de uma visdo plural e mirada na diversidade que a escola podera organizar
“uma doutrina de vida e ampliar o horizonte mental” (AZEVEDO et al., 1932, p. 1). Dessa maneira,
ela tera instrumentos para encarar o problema educacional em conjunto, sob um ponto de vista mais
amplo, para, entdo, submeter o problema pedagogico ou dos métodos ao problema filoséfico. De
modo semelhante, ela empregara os métodos comuns e todo género de investigacdo cientifica se for
munida de um espirito cientifico. Assim considerando, a escola recorrera as técnicas mais ou menos
elaboradas para dominar determinada situacdo e realizara experiéncias “[...] medindo os resultados
de toda e qualquer modificacdo nos processos e nas técnicas, que se desenvolveram sob o impulso
dos trabalhos cientificos na administracdao dos servigos escolares” (AZEVEDO et al., 1932, p. 1).

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova defende que a educacdo nova assumira sua
verdadeira funcgdo social, a de ir além dos limites da classe e tornar a escola mais humana, se levar
em consideracdo o aspecto biologicista na esfera escolar. Desse modo, o objetivo da Escola Nova
torna-se “[...] organizar e desenvolver os meios de acdo durdvel com o fim de ‘dirigir o
desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada uma das etapas de seu crescimento’”
(AZEVEDO et al., 1932, p. 4). Seguindo esse viés, também é proposto assegurar o equilibrio entre
os valores mutaveis e os indissociaveis da vida humana, como o trabalho, a solidariedade social, a
cooperagao, a consciéncia social e o espirito de justica, de rentincia e de disciplina, em que “[...]
longe de se propor a fins particulares de determinados grupos sociais, as tendéncias ou
preocupacdes de classes, os subordina aos fins fundamentais e gerais que assinala a natureza nas
suas funcdes bioldgicas” (AZEVEDO et al., 1932, p. 4).

Outros principios escolanovistas que merecem destaque correspondem a laicidade, a
gratuidade, a obrigatoriedade e a coeducagdo. De acordo com o Manifesto em causa, estes preceitos
estdo relacionados também ao carater bioldgico, pois “[...] decorrem tanto da subordinacdo a
finalidade biol6gica da educacdo de todos os fins particulares e parciais (de classes, grupos ou
crencas), como do reconhecimento do direito biolégico que cada ser humano tem a educagao”

(AZEVEDO et al., 1932, p. 6).

A laicidade, que coloca o ambiente escolar acima de crencas e disputas religiosas,
alheio a todo o dogmatismo sectario, subtrai o educando, respeitando-lhe a
integridade da personalidade em formacgdo, a pressdao perturbadora da escola
quando utilizada como instrumento de propaganda de seitas e doutrinas. A
gratuidade extensiva a todas as institui¢des oficiais de educacdo é um principio
igualitario que torna a educagdo, em qualquer de seus graus, acessivel ndo a uma
minoria, por um privilégio econdmico, mas a todos os cidaddos que tenham
vontade e estejam em condicdes de recebé-la. Alids o Estado ndo pode tornar o
ensino obrigatério, sem torna-lo gratuito. A obrigatoriedade que, por falta de
escolas, ainda nao passou do papel, nem em relacdo ao ensino primario, e se deve
estender progressivamente até uma idade concilidvel com o trabalho produtor, isto
é, até aos 18 anos, é mais necessaria ainda "na sociedade moderna em que o
industrialismo e o desejo de exploracdo humana sacrificam e violentam a crianga e



56

o jovem", cuja educacdo é frequentemente impedida ou mutilada pela ignorancia
dos pais ou responsaveis e pelas contingéncias econdmicas. (AZEVEDO et al.,
1932, p. 6)

Para o Manifesto, a educacdo deve ser considerada apenas uma quando se propde a
desenvolver as capacidades vitais do ser humano, uma vez que sua funcdo torna-se servir as
diferentes fases do crescimento humano “[...] que sdo partes organicas de um todo que
biologicamente deve ser levado a sua completa formacdao” (AZEVEDO et al.,, 1932, p. 6). O
documento ainda deixa claro que o principio decorrente da finalidade biolégica oferece as
instituicOes escolares uma perspectiva mais larga, mais fecunda e mais salutar.

Foi por intermédio do desenvolvimento das ciéncias naturais que a doutrina escolanovista
norteou seus principios educativos. Segundo os pioneiros da Escola Nova, o estudo cientifico e
experimental libertou a educacao do empirismo, atribuindo-lhe um carater “nitidamente cientifico e
organizado” (AZEVEDO et al., 1932, p. 6). Nesse impeto, a escola assume “[...] uma funcdo
complexa de agdes e reacdes em que o espirito cresce de ‘dentro para fora’, substitui o0 mecanismo
pela vida (atividade funcional) e transfere para a crianca e para o respeito de sua personalidade o
eixo da escola e o centro de gravidade do problema da educacao” (AZEVEDO et al., 1932, p. 6).

A Escola Nova posiciona os processos mentais como fungées vitais e os subordina a vida,
fazendo com que sejam eles o meio de satisfazer as multiplas necessidades materiais e espirituais do
educando. Sob esse aspecto, a escola tera subsidio de fornecer aos alunos um meio vivo e natural,
“[...] favoravel ao intercambio de reagdes e experiéncias, em que ela, vivendo a sua vida prépria,
generosa e bela de crianga, seja levada ao trabalho e a acdo por meios naturais que a vida suscita
quando o trabalho e a acdo convém aos seus interesses e as suas necessidades” (AZEVEDO et al.,
1932, p. 6).

Diante da funcdo biologica que a Escola Nova assume, compreende-se que é na atividade
espontanea, alegre e fecunda, “dirigida a satisfacdo das necessidades do proprio individuo”
(AZEVEDO et al., 1932, p. 8) que o trabalho escolar deve se basear, a fim de formar individuos que
possam contribuir para sociedade de acordo com suas aptiddes psicobioldgicas particulares.

Nesse mesmo documento, é ainda mencionado que € a partir de uma reorganizagao com o
mundo natural e social embrionario que a escola fornecera ao educando os meios para que ele
observe, experiencie e crie todas suas atividades satisfatorias. Seguindo esse principio, a escola se
tornara um organismo vivo, com sua estrutura social organizada “a maneira de uma comunidade
palpitante pelas solucdes de seus problemas” (AZEVEDO et al., 1932, p. 8).

A politica se propoe a dar a escola um carater cientifico e técnico, rompendo com a
formacdo excessivamente literaria que ela herdou da pedagogia tradicional. Esse novo modelo de

educacdo “[...] impde reformas profundas, orientadas no sentido da producao e procura reforgar, por
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todos os meios, a intencdo e o valor social da escola, sem negar a arte, a literatura e os valores
culturais” (AZEVEDO et al., 1932, p. 10). O manifesto em questdo ndo exclui a importancia da
arte; ao contrario, ele reconhece a sua importancia social. A arte e a literatura sdo importantes
ferramentas para o desenvolvimento humano do individuo, contribuindo para o aumento do raio
visual do homem, além de constituirem valor moral e educativo. No entanto, considera-se que,
numa sociedade em progresso, economicamente, deve-se priorizar outras demandas primeiramente,
como os meios de subsidio alimentar. Nesse sentido, a arte so tera lugar de destaque a medida em
que as bases econdmicas estiverem solidas.

Diante das apresentacOes feitas até aqui, pode-se perceber, por intermédio da teoria
construtivista de Jean Piaget, que a inteligéncia é construida a partir da interacao do corpo organico
dos individuos com o meio. E a cognicao humana, sob esta concepcao, é desenvolvida por meio de
estagios operacionais, que se desenvolvem de maneira natural e etaria. O meio, nesse processo, nao
é difundido e nem colocado sob reflexdo a respeito de seu papel no processo de desenvolvimento
humano, muito menos na questdo que diz respeito a transmissdo de conhecimentos. Como se, em
qualquer meio em que o individuo se encontre, ele alcangasse tais estagios de desenvolvimento.
Junto a essa teoria, expusemos o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova para mostrar que 0s
principios que regem a Escola Nova circundam a compreensao de que o sistema educacional precisa
garantir uma educacdo a populagcdo que a coloque dentro do sistema econdmico. Por conta disso, a
educacdo precisa conceber a escola de maneira cientifica, como um todo organico. Nessa direcao,
os alunos precisam ser encarados da mesma forma, sendo por meio de seu equilibrio biolégico que
eles terdo éxito na escola. Com efeito, 0 Manifesto ndo despreza a importancia do papel da arte e da
cultura no meio social, mas considera que ela sera mais bem aproveitada se tiver por finalidade
atingir os propésitos e as necessidades da sociedade, especificamente do mercado.

Essas consideracoes trazidas a tona também estdo presentes na pedagogia das
competéncias, a qual é tomada como principio fundante pedagogico da BNCC. Apresentaremos seu
surgimento e seus principios para a educagdo na secao a seguir. Expo-los aqui servira de apoio para
compreender o cenario atual em que se encontra a educacdo sob os critérios da Base e para
entendermos onde se encaixa o papel do texto literario como conhecimento a ser ensinado nas

escolas.

3.3 A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS COMO MANIFESTACAO DO LEMA
“APRENDER A APRENDER” E SUAS PROPOSTAS PARA O ENSINO ESCOLAR

Conforme aponta Amaral (2016), a adogdo da teoria das competéncias no Brasil teve como

ponto de partida a ascensdo dos governos neoliberais e neoconservadores, na década de 1990, e o
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Consenso de Washington, que reuniu varios representantes de paises em desenvolvimento na
América Latina com o intuito de oferecer a eles ajuda financeira, por parte do capital privado, em
troca de reforma educativas em seus paises. As propostas advindas desse Consenso tinham como
finalidade estabelecer uma série de reformas de cunho politico e economico para que o Estado
brasileiro estivesse cada vez mais alinhado aos interesses do neoliberalismo. Dessa maneira, as
teorias educacionais influenciadas pelo Consenso de Washington, como é o caso da pedagogia das
competéncias, passaram a ter como objetivo principal “servir as exigéncias do mercado financeiro e
ao equilibrio fiscal” (AMARAL, 2016, p. 42).

Em se tratando dos fundamentos tedricos que regem essa vertente pedagogica, cabe
ressaltar que, quando foram criados, compreendiam o conceito de competéncias “relacionado ao
fato de o aluno conseguir atingir os objetivos especificados” (AMARAL, 2016, p. 43). Foi a partir
da associacdo com o construtivismo de Piaget que o significado de competéncia passou a ter uma
outra conotacdo. Para o construtivismo, a nocdo de competéncia esta voltada ao pressuposto de
equilibracdo e de acomodagdo, como foi visto, 0s quais sdo construidos por meio da interacao entre
os esquemas adaptativos dos sujeitos e o meio.

Amaral (2016) pontua que, no cendrio atual, a preocupacdao da pedagogia das competéncias
nao esta voltada as reais necessidades do educando. Sua preocupacao é a mesma identificada em
todo o lema do “aprender a aprender”, a de tornar os individuos capazes de exercer comportamentos
flexiveis ou de terem competéncias para se sentirem individualmente responsaveis por suas préprias
necessidades de sobrevivéncia. Nesse sentido, a concepcao de educacdo que estd em voga na
pedagogia das competéncias é aquela que leva em consideracdo o interesse dos educandos.
Percebemos que ha uma relagdo muito estreita com os mesmos pressupostos educacionais advindos
da pedagogia da Escola Nova, a qual também coloca como cerne do processo educativo os
interesses do educando, visto que a centralidade dessa vertente é a obtencdo de conhecimento por
parte do proprio aluno. Para tanto, as vontades particulares dos alunos precisam estar em
concordancia com os conhecimentos e dominios exigidos pela sociedade da qual este individuo faz
parte. Nessa direcdao, o educando precisa também dominar certos conteidos que o capacitardo para
operar na sociedade capitalista. Fazer essa ligacdo entre o que o aluno gosta e o que a sociedade
precisa para sobreviver é o grande desafio das escolas, segundo os critérios da pedagogia das
competéncias. De acordo com Amaral (2016, p. 50), “[...] a escola tem um grande desafio:
proporcionar meios para que o aluno se interesse por ela, de modo que ela possa lhe proporcionar
esse dominio”.

A nocdo de competéncia diz respeito a capacidade que um individuo tem de agir em
determinada situacdo ancorado em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Todavia, tal

conhecimento precisa ter certa relacdo com a utilidade pratica na vida social do aluno.
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Parece um argumento perfeito, porém, como se verd adiante, todas essas
preocupacoes visam simplesmente dar conta de adaptar o individuo aos interesses
do mercado, de capacita-lo para resolver situagdes novas e complexas de acordo
com os interesses da classe dominante. (AMARAL, 2016, p. 58)

Entende-se, por intermédio dessa passagem, que a pedagogia das competéncias propde um
ensino de conhecimentos que estejam alinhados aos interesses financeiros da classe dominante.
Essa nocdao de competéncia esta muito atrelada aos principios da pedagogia tecnicista, como vimos
anteriormente, trazendo de novo seus pressupostos, e percebemos que se trata da mesma nogao de
competéncia que acabamos de apresentar. Vimos, por meio de Saviani (2021 [1983]), que o
tecnicismo defende um ensino baseado na neutralidade cientifica, em preceitos da racionalidade,
eficiéncia e produtividade, e que o elemento principal do processo de ensino é a organizagdo
racional dos meios. De acordo com essa teoria, o professor e o aluno sdo os executores de um
processo e o foco de ensino é, justamente, o processo. O que esta em jogo, na pedagogia tecnicista,
ndo € a obtencdo de conhecimento e nem a transmissao de contetido, e sim como os alunos utilizam
os conhecimentos para executé-los, ou seja, para agir em determinada situacao conforme a obtencao
desses conhecimentos, sem questiond-los e nem se limitar a eles, como defende a teoria das
competéncias. Constata-se, assim, que ha convergéncias entre a pedagogia das competéncias e a
pedagogia tecnicista, conforme ja discutido anteriormente neste capitulo.

Ainda sobre a tematica do que os alunos devem aprender na escola, a abordagem
educacional da pedagogia das competéncias prevé um curriculo imparcial e nivelador, a partir do
qual precisam ser oferecidas “condi¢des para que todos se desenvolvam como cidaddos em
potencial” (AMARAL, 2016, p. 50). Mais uma vez, podemos identificar a presenca da pedagogia
tecnicista, que, baseada em principios de neutralidade cientifica, desconsidera a profundidade dos
conhecimentos para a formacao critica dos educandos e defende um ensino voltado para equilibrar o
sistema e uma educacao que forneca um treinamento eficiente para que os alunos executem as
multiplas tarefas demandadas pelo sistema social. Além do mais, no que diz respeito a formacdo por
competéncias, considera-se que “[...] a escola deve modificar-se para oferecer as ferramentas
necessarias para que os alunos tenham um desenvolvimento humano satisfatério, tornando-se
capazes de atuar positivamente na sociedade em que estdo inseridos” (AMARAL, 2016, p. 50-51).
Uma proposta educacional, de acordo com esses parametros, tem como objetivo desenvolver
competéncias para todos, em vistas de educar para a cidadania e para erradicar o fracasso escolar.

O ato de educar, para a teoria das competéncias, precisa se sujeitar a “mobilizar o aluno
para que se torne um aprendiz” (AMARAL, 2016, p. 54). Para que se alcance esse objetivo, é
necessario que haja uma pratica pedagogica alinhada aos interesses da teoria das competéncias.

Nesse sentido, a escola precisa capacitar a equipe escolar para diagnosticar o que o aluno ja sabe;
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entender quais sao as dificuldades de aprendizagem do educando; promover possibilidades de
aprendizagem para que o aluno avance em seu processo formativo; e fazer intervengoes, quando
necessarias, nesse percurso. O éxito da escola esta em desenvolver no aluno a sua capacidade de
aprender.

Sob a logica das competéncias, “[...] a prioridade no trabalho educacional é dotar o aluno
de competéncias que lhe servirdo para uso pratico em sua vida [...] ndo ha l6gica na passagem de
certo conhecimento se o aluno ndo tiver necessidade dele” (AMARAL, 2016, p. 55). Sobre essa
proposicao, podemos fazer um paralelo entre os principios escolanovistas e tecnicistas. O primeiro,
encontramos quando o foco é capacitar o aluno para aprender; um dos principios da Escola Nova é
fazer com que o aluno, por si s6, obtenha conhecimento, sem esquecer que por tras dessa concepgao
esta o discurso naturalizante propagado pelo construtivismo piagetiano, de que sdo as capacidades
cognitivas dos alunos em interacao com o meio que fardo com que eles aprendam, secundarizando a
participacdo do professor nesse processo. Em segundo lugar, percebe-se a presenca da pedagogia
tecnicista, vinculada estreitamente aos principios escolanovistas, quando o foco do trabalho
educacional, para a pedagogia das competéncias, é fazer com que o aluno mobilize as competéncias
para 0 uso pratico em sua vida. Nesse principio, podemos perceber que os conhecimentos, as
competéncias, servem para ser operacionalizadas pelo aluno para executar uma determinada tarefa.

Para a pedagogia das competéncias, o processo de aprendizagem ocorre de forma
diferenciada em cada aluno, uma vez que leva em consideracdo suas particularidades, como historia
de vida, origem social e a relacdo interacional com a cultura escolar. Por conta disso, é preciso que
o profissional de educacdo, além de ter consciéncia dessas condig¢Oes, também respeite as diferencas
de facilidade e de dificuldade de cada individuo ao lidar com os ensinamentos em sala de aula.
Tendo como pressuposto que os processos de aprendizagem ndo sao homogéneos, a pedagogia das
competéncias apresenta uma proposta pedagogica que concede a escola o papel de buscar respostas
para os problemas basicos de aprendizagem das criancas e dos adolescentes e as condigoes
necessarias para a instauracao de uma proposta didatica que dé sentido ao trabalho escolar.
Percebemos que essa concepc¢do de ensino e aprendizagem aferida pela pedagogia das competéncias
estda muito alinhada com os principios valorativos das teorias do “aprender a aprender” que
apresentamos por meio de Duarte (2011), os quais fundamentam também as tendéncias pedagogicas
do escolanovismo e do tecnicismo. Ao mencionar que a escola tem o papel de buscar respostas para
os problemas basicos de aprendizagem dos educandos e condi¢Ges necessarias para a instauracao de
uma proposta didatica que dé sentido ao trabalho escolar, podemos fazer alusao aos principios do
escolanovismo, que defende a ideia de utilizar os conhecimentos para a execugdo de demandas do

sistema social.
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De acordo com a pedagogia das competéncias, para que a escola atinja o sucesso na
aprendizagem no aluno, o trabalho dos profissionais em educacao precisa estar voltado a constru¢ao
de competéncias em prol do acimulo de conhecimentos que tenham como finalidade gerar efeitos

praticos. De acordo com Amaral (2016, p. 86),

[...] pode-se concluir que, na pedagogia das competéncias, o que se espera
realmente é preparar o individuo para a vida cotidiana, fora da escola, de modo que
ele possa agir e interferir na politica, na economia, na sociedade. Porém, nao se
trata de uma preocupacdo com a formacdo critica do aluno, ou seja, ele sera
adaptado para atuar na sociedade, mas ndo como sujeito transformador. De acordo
com essa concepgao, a escola sé tem sentido se conseguir preparar o aluno, adapta-
lo ao mercado de trabalho.

Seguindo esses preceitos, a aprendizagem desenvolvida na escola tera a funcdo de fazer
com que o aluno seja capaz de executar uma determinada situacdo-problema por meio da
articulacdo com os recursos cognitivos aprendidos. Nesse viés, a aprendizagem, para a pedagogia
das competéncias, caracteriza-se como uma “atividade que gera um desafio ao sujeito que tem
interesse por soluciona-lo” (AMARAL, 2016, p. 86). Assim, o trabalho do professor restringe-se a
finalidade de despertar no aluno o desejo para enfrentar tais desafios, “s6 assim estard propondo
uma tarefa que podera ser encarada como situagdo de aprendizagem” (AMARAL, 2016, p. 86).
Tanto o método de pesquisa propagado pelo escolanovismo quanto a ideia de utilizar os
conhecimentos para a solucdo de problemas estdo presentes nesse ideal de aprendizagem proposto
pela teoria das competéncias.

Seguindo esses principios, fundamentados na pedagogia da Escola Nova e na pedagogia
tecnicista, a pedagogia das competéncias também advoga que é dever do professor dominar os
saberes que serdo ensinados, ser capaz de dar aulas, administrar uma turma e avaliar “[...] o
desempenho dos alunos na aprendizagem, assim como envolvé-los em suas aprendizagens e em seu
trabalho” (AMARAL, 2016, p. 88). Além do mais, a forma avaliativa desenvolvida em sala de aula
precisa ser formativa, visto que desse modo, “[...] sera capaz de identificar as reais necessidades dos
alunos e intervir para sana-las” (AMARAL, 2016, p. 88). Nesse viés, o professor é interpretado
como orientador e o seu papel se restringe a criar situagoes de aprendizagem.

No que corresponde a forma avaliativa, o professor deve dar continuidade a aprendizagem
que o aluno vem estabelecendo em seu percurso de formacgdo, pois assim contribuird com a
construcao de competéncias, que serdo concluidas ao final do ciclo de aprendizagem do aluno.
Comecar a cada ano um novo contetido de ensino, excluindo o que ja foi realizado e aprendido no
ano anterior, é algo repreendido pela pedagogia das competéncias. No entanto, a0 mesmo tempo em
que retoma o que o aluno aprendeu em ciclos anteriores e da continuidade ao seu grau de

desenvolvimento das competéncias, o professor deve também “[...] desenvolver a competéncia de



62
avaliacdo do nivel de ensino em que estdo os alunos, além de ter o dominio de um programa anual”
(AMARAL, 2016, p. 90). Isto é, o professor precisa regular os processos de aprendizagem do
educando. Todavia, o profissional sé conseguira realizar esse desafio por meio de uma avaliacdo e
de um ensino que estejam de acordo com as necessidades dos educandos. Além do mais, o
profissional da educacdo deve exercer um trabalho de identificar as situagdes-problema e ajusta-las
de acordo com o nivel e as possibilidades dos alunos, e tais situacdes ainda precisam estar
estruturadas para fornecer novos desafios, os quais devem levar o educando ao progresso de
aprendizagem.

No que corresponde a formagao profissional do educador, Amaral (2016) chama a atencao
para o fato da pedagogia das competéncias interpretar sua formag¢do como pessoal. Para essa
corrente, almeja-se investir ndo somente na formacao académica do professor, mas também em sua
experiéncia de vida. Nesse sentido, valoriza-se, na pratica escolar, as relacdes construidas entre o
professor, o aluno e as suas referidas interpretacdes, que, para a pedagogia das competéncias, sdo
traduzidas na relagdo com saberes a serem ensinados. Segundo a pedagogia das competéncias, por
tras do sucesso de aprendizagem é necessario que haja um vinculo afetivo entre professor e aluno.
Aliés, para essa corrente, o vinculo afetivo é tdo importante quanto a propria preparacao do docente,
segundo Amaral (2016).

No que compete a questdo dos conteudos, a pedagogia das competéncias delineia que,
além de estarem associados ao percurso de formacdo de cada aluno, “devem ser pensados como
uma sucessao de niveis ou graus de programas” (AMARAL, 2016, p. 95). Vale lembrar que a
pedagogia das competéncias compreende que, mesmo estando em um mesmo ambiente, 0s
individuos ndao aprendem da mesma forma. Por isso, a pratica de padronizar e programar a
aprendizagem ¢é tdo criticada por essa corrente pedagégica. Com o intuito de fornecer um ensino

que leve em conta tais diferencas, a pedagogia das competéncias propde o seguinte:

[...] uma organizacdo modular em ciclos de aprendizagem. Sua proposta é que o
contetido que sera oferecido ao longo de anos de trabalho seja estruturado em uma
série de médulos, definidos como espagos-tempos de formacdo caracterizados cada
um por uma unidade temaética e por objetivos de formacdo definidos. (AMARAL,
2016, p. 96-97)

A questdo central da proposta de ensino por divisdio em modulos é o tempo. Para a
pedagogia das competéncias, esse programa curricular favorecerd o trabalho do professor e a
aprendizagem do aluno no que compete ao tempo que eles precisam para alcangar determinada
competéncia. A pedagogia das competéncias respalda-se no argumento de que a organizagao

modular poderia beneficiar o processo de aprendizagem do educando, uma vez que ela otimizaria o
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tempo do professor, possibilitando que seu trabalho seja executado por meses e semanas por meio

de um ou dois modulos.

[...] a organizacdo modular solucionaria o problema da instabilidade existente
entre as disciplinas, em razdo das multiplas mudancas que ocorrem durante um
mesmo dia. Diferentemente do que acontece com as disciplinas distribuidas em
uma grade de carga horéaria, a organizacdo modular oferece condi¢cdes de melhor
aprofundamento em determinado assunto, porque inexiste a necessidade de mudar
para outra disciplina ou de o professor deixar a turma exatamente no momento em
que ela comeca a compreender a ideia da atividade que lhe estd sendo proposta.
(AMARAL, 2016, p. 97)

Tendo em vista que a pedagogia das competéncias defende tais premissas, a fim de atenuar
o problema do fracasso escolar e reparar as diferencas sociais que existem dentro da sala de aula,
ela também propde uma metodologia de ensino que pretende identificar as caracteristicas
individuais dos alunos para atribuir-lhe um ensino sob medida. O fracasso escolar é concebido pela
pedagogia das competéncias como “discrepancia entre o contelido oferecido aos alunos e a forma de
avaliacdo praticada na escola” (AMARAL, 2016, p. 100). Assim, como forma de combater esse
problema, a pedagogia das competéncias apresenta uma avaliagdo formativa. O método utilizado
nesse tipo de avaliacdo é bem diferente daquele que convencionalmente se conhece; nele, para que
o professor auxilie a progressao dos alunos em sentido objetivo, precisard, primeiramente, delimitar

as aquisicoes e os modos como os alunos raciocinam.

[...] se o professor se propuser a pratica de uma avaliacdo formativa, ela devera vir
acompanhada por uma intervencdo diferenciada, levando em consideracao o
proprio percurso de formacao de cada aluno. Assim, a avaliacdo formativa assume
uma postura de luta contra o fracasso escolar. Segundo Perrenoud: “A avaliacao
formativa situa-se em uma perspectiva pragmatica, ndo tem nenhum motivo para
ser padronizada, nem notificada aos pais ou a administragdo. Inscreve-se na relagdo
diaria entre o professor e seus alunos e seu objetivo é auxiliar cada um a aprender,
ndo a prestar contas a terceiros”. (AMARAL, 2016, p. 101)

Sendo assim, a pedagogia das competéncias ndo tem como propésito excluir a avaliacdo,
mas sim reformular seus critérios, levando em consideracdao o nivel de necessidade do aluno. Além
disso, tem em vista uma proposta de avaliacdo que desconsidere o risco de “[...] rotulacdo e
classificacdo dos alunos por razdes de seus resultados em provas de conhecimentos, propde também
a possibilidade de implantagdo de modulos de avaliagao” (AMARAL, 2016, p. 103). A justificativa
para a criacdo de modulos de avaliacdo estd no fato de que os alunos, ao adentrarem a escola, ja
trazem com eles uma carga de conhecimentos adquiridos ao longo da vida, que muitas vezes nao
estdo no alcance do dominio do professor. O foco da avaliacdo formativa é fazer com que a

intervencao pedagogica do professor seja a de observar metodicamente o processo de aprendizagem
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do aluno e compreender melhor seu funcionamento para que possa ajusta-los de maneira mais
sistematizada e individual.

Consideramos, por meio desse quadro descritivo acerca da pedagogia das competéncias,
que essa teoria é fortemente influenciada pelos interesses neoliberais. Seu fundamento teérico esta
apoiado ao construtivismo de Piaget, e diretamente influenciado pelas tendéncias pedagégicas da
Escola Nova e da pedagogia tecnicista, como pudemos observar ao longo da exposicao da teoria das
competéncias. A finalidade dessas correntes pedagogica, tanto a pedagogia das competéncias como
a Escola Nova e a tecnicista, é formar individuos capazes de exercer comportamentos que
correspondam aos interesses da classe burguesa. Dessa forma, por mais que apresentam indicativos
metodoldgicos relevantes para uma efetiva aprendizagem dos estudantes, os fundamentos que
alicercam tais indicativos direcionam a um tipo de formacdo humana alinhada ao interesse do
capital. A teoria das competéncias propde um ensino que afasta cada vez mais a certeza da
responsabilidade do poder econdmico na vida das pessoas, fazendo crer que sdo os proprios
individuos os responsaveis pelas suas necessidades e condicao de vida.

Ao contrario das propostas da teoria das competéncias, neste trabalho, defendemos um
ensino escolar que vislumbre a transformacdo humana nos sujeitos. Apoiamo-nos em uma linha
cientifica, a marxiana, que percebe a relacdo exploratéria existente dentro do capitalismo e que
revela suas contradi¢oes, mostrando que esse modelo econdmico pode ser superado. Por meio dessa
perspectiva, também entendemos que sdao os sujeitos de determinada classe social os unicos a
possuirem o poder para tal superacdo e sé conseguirdo fazer isso, entre outros processos, por
intermédio de um percurso educativo que revele sua condicdo humana e que se proponha a
transforma-los subjetivamente.

E por conta desse propésito de principio educativo que delineamos as concepcdes de
leitura de texto literario na BNCC como objeto de estudo nesta pesquisa, porque entendemos que o
texto literario, e ndo obstante a sua leitura, se configuram como uma forma de manifestacao
artistica, a qual tem como esséncia a arte, produto do trabalho humano que funde forma e contetido
a fim de elevar a imediatez da vida cotidiana a outros patamares, revelando suas contradi¢cdes e
enaltecendo subjetivamente os processos psiquicos e psicologicos do sujeito, para que ele se
desenvolva enquanto ser humanizado e transforme a sua realidade (DUARTE, 2021).

Findada a apresentacdo acerca da pedagogia das competéncias, de seus principios e do
alinhamento desses principios com as tendéncias pedagogicas da Escola Nova e da pedagogia
tecnicista, passemos agora a apresentacdao das correntes pedagogicas intituladas contra-
hegemonicas. O desdobramento de tais vertentes de ensino contribuira para esta pesquisa, a fim de
evidenciar ao leitor que, no cenério educacional, ndo ha somente as correntes pedagogicas que se

submetem a manutencdao da ordem economica existente. Ha também linhas pedagogicas que se
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propdem a questionar o estabelecimento de tal dominio daquelas e que fornecem uma teoria de
educacdo totalmente oposta e critica aquelas impostas pela ordem da sociedade. Cabe salientar,
contudo, que seu surgimento ndo decorreu de forma aniloga ao aparecimento da pedagogia
tradicional, da Escola Nova, da pedagogia tecnicista e da pedagogia das competéncias, como forma
de combate imediato as correntes hegemonicas. A construcdo das correntes pedagodgicas contra-
hegemonicas se deu por intermédio de reflexdes de principios filosoficos muito anteriores as
correntes dominantes, por meio de pensadores consolidados e de teorias que tinham como
finalidade repensar a ordem econdmica imposta e propor uma nova maneira de organizacdo social,

que vai além da que é comumente conhecida e imposta pela classe social burguesa.

3.4 PEDAGOGIAS CONTRA-HEGEMONICAS E SEUS PRINCIPIOS PEDAGOGICOS: AS
ALTERNATIVAS

As pedagogias contra-hegemonicas surgiram a partir do pressuposto de “[...] orientar a
educacdo tendo em vista a transformacao da sociedade, posicionando-se contra a ordem existente”
(SAVIANI, 2008, p. 11). As primeiras discussdes a respeito do cendrio educacional,
especificamente no Brasil, ocorreram no final do regime monarquico e inicio da implementagdo da
primeira Reptiblica. E nesse periodo que nasce o movimento operario, cujo desenvolvimento se deu
no seio das ideias socialistas e dos ideais anarquistas, e o qual serviu como fundamento para as
ideias pedagogicas contrarias ao modelo econdmico vigente.

A despeito das propostas advindas do idedrio anarquista, a educacdo constituia sua
preocupacao central, visto que seu posicionamento “[...] se expressava num duplo e concomitante
movimento: a critica a educacdo burguesa e a formulacdo da propria concepcao pedagogica que se
materializava na criacdo de escolas autonimas e autogeridas” (SAVIANI, 2008, p. 13). No entanto,
esses principios ndo ficaram estagnados apenas no campo das ideias; buscou-se pratica-los “[...] por
meio da criacdo de universidade popular, centro de estudos sociais e escolas, com destaque para as
Escolas Modernas inspiradas em Francisco Ferrer, autor do método racionalista” (SAVIANI, 2008,
p. 13).

A partir de 1930, houve mudangas no cenario politico que fizeram com que as pedagogias
advindas do movimento operario perdessem forca. Foi também nesse periodo que se criaram as Leis
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, as quais expuseram ideias divergentes entre os liberais
e a posicao clériga, mas sendo vencida por aqueles. Segundo Saviani (2008, p. 17), “[...] nesse
conflito as forcas progressistas se alinharam em torno da posicao liberal, ndo restando clima para a

defesa de concepcdes pedagdgicas mais avancadas”.



66

Acompanhando esse movimento, na década de 1960, entra em cena a proposta pedagégica
libertadora de Paulo Freire que propunha um método que levava em conta “[...] a vivéncia da
situacdo popular (1° passo), de modo a identificar seus principais problemas e operar na escolha dos
‘temas geradores’ (2° passo), cuja problematizacdo (3° passo) levaria a conscientizagao (4° passo)
que, por sua vez, redundaria na agao social e politica (5° passo)” (SAVIANI, 2008, p. 17).

Ja na década de 1970, com a difusdo da visdo critica, a qual “[...] se empenhou em
desmontar os argumentos da concepcao pedagogica produtivista, evidenciado a funcdo da escola
como aparelho reprodutor das relacdes sociais de producao” (SAVIANI, 2008, p. 17), vicejaram
teorias que se opuseram a hegemonia instalada na sociedade capitalista, denominadas critico-
reprodutivistas. No entanto, essas ndo podem ser consideradas teorias pedagdgicas de fato, uma vez
que, conforme assinala Saviani (2008), versavam sobre a educacao no sentido de sua relacdo com a
sociedade, ndo tendo como objetivo formular diretrizes que orientem a atividade educativa; por

isso, sdo consideradas apenas teorias sobre a educagao.

Ha, pois, nessas teorias uma cabal percepcao da dependéncia da educacao em
relacdo a sociedade. Entretanto, como na andlise que desenvolvem chegam
invariavelmente a conclusdo de que a funcdo da educacdo consiste na reproducao
da sociedade em que ela se insere, bem merecem a denominacdo de “teorias
critico-reprodutivistas”. (SAVIANI, 2021 [1983], p. 13)

Nao obstante, somente na década de 1980, por meio da abertura democratica do pais e da
Constituinte de 1988, além de outros movimentos, foi que desabrocharam as propostas pedagogicas
contra-hegemonicas. Todavia, a propagacdo dessas novas correntes ndo se consolidou de forma
linear e sem obstaculos. Dentre os inimeros percal¢os que inviabilizaram a disseminacao de tais
ideais, o proprio processo de transicdao para o regime democratico pode ser destacado como o mais
dificultoso, uma vez que essa “[...] ‘transicdo democratica’ se fez, pois, segundo a estratégia da
conciliagdo pelo alto, visando a garantir a continuidade da ordem socio-econdmica” (SAVIANI,
2008, p. 18). Isto é, o periodo de redemocratizacdo ndo mudou significativamente nada para a
grande parcela da populacdo; seu processo se desenvolveu a partir dos interesses da classe
dominante, ou seja, da burguesia. Ainda no que diz respeito a esse periodo, segundo Saviani (2008,
p. 19), “[...] a transicao s6 pode ser feita por ruptura decorrente da luta por uma forma de
democracia que assegure a massa popular dos mais ou menos espoliados e excluidos e aos
trabalhadores como classe o direito a revolucdo (dentro da ordem e contra a ordem)”.

A grosso modo, as concepgdes das correntes contra-hegemonicas, surgidas naquele
periodo, fundamentaram-se em um misto ou uma unido de ideais, até certo ponto divergentes entre

si, como no caso dos liberais progressistas e dos marxistas, em decorréncia do principio de
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democracia e ordem que se propagava pela classe dominante. Pode-se elencar essas correntes em

duas perspectivas, conforme delineia Saviani (2008, p. 19):

[...] uma centrada no saber do povo e na autonomia de suas organizagoes,
preconizava uma educacdo autbnoma e, até certo ponto, a margem da estrutura
escolar [...] e, quando dirigida as escolas propriamente ditas, buscava transforma-
la em espacos de expressdo das ideias populares e de exercicio da autonomia
popular; outra, que se pautava pela centralidade da educacdo escolar, valorizando o
acesso das camadas populares ao conhecimento sistematizado.

Sobre as tendéncias pedagdgicas do primeiro grupo, cabe destacar que estavam fortemente
ligadas a concepcdo de educacdo libertadora definida por Paulo Freire, com proximidade aos ideais
difundidos pela Igreja e com a teologia da libertacdo, e também com as concepcdes libertarias
oriundas do movimento anarquista. Em relacdio a segunda tendéncia, estas inspiravam-se na
orientacdo tedrica do marxismo; no entanto, as proprias correntes fundamentadas no marxismo

continham diferencas epistemoldgicas, uma vez que

[...] uns mantinham como referéncia a visdo liberal, interpretando o marxismo
apenas pelo angulo da critica as desigualdades sociais e a busca de igualdade de
acesso e permanéncia nas escolas organizadas com o mesmo padrao de qualidade,
outros se empenhavam em compreender os fundamentos do materialismo histérico,
buscando articular a educacdo com uma concepcdo que se contrapunha a visdao
liberal. (SAVIANI, 2008, p. 20)

De acordo com essa passagem, fica evidente que até mesmo as tendéncias mais proximas
epistemologicamente, em tese, apresentavam discrepancias em relacdo a concepgdo de educagao.
Em vista disso, importa identificar os desdobramentos dessas correntes pedagogicas para perceber,
analiticamente, seus pontos convergentes e divergentes, a destacar: a pedagogia da “educacao
popular”, a pedagogia da pratica, cujo fundamento pode ser atrelado ao grupo da primeira
tendéncia; e aquelas relacionadas ao segundo, como a pedagogia critico-social dos conteudos e a
pedagogia histérico-critica.

No que diz respeito a pedagogia da “educacdo popular”, inspirou-se na concepcao
filoséfica libertadora, assumindo uma posicao, “[...] no seio dos movimentos populares, de uma
educacgdo do povo e pelo povo, para o povo e com o povo” (SAVIANI, 2008, p. 20). Nesse sentido,
elas “[...] tendiam a conceber a autonomia popular de uma forma um tanto metafisica, cuja validade
ndo dependeria de condicoes historico-politicas determinadas, mas seria decorrente de uma virtude
intrinseca aos homens do povo” (SAVIANI, 2008, p. 20). Diante disso, podemos perceber uma certa
harmonia entre os propositos defendidos pela educacdo popular e os principios anarquistas, surgidos

no século XIX. O ponto culminante que nos revela essa assertiva é quando “educacao popular”



68
assume a prerrogativa de autonomia pedagogica, isto é, a compreensdo que a educacdo
verdadeiramente libertadora estaria e se realizaria fora das institui¢des (do Estado).

Outra corrente pedagogica que também segue as mesmas premissas da primeira tendéncia,
mas com inspiracgao libertaria, corresponde a pedagogia da pratica. Segundo Saviani (2008), para os
adeptos da pedagogia da pratica, é o saber gerado na pratica social que deve ser valorizado e
ensinado nas escolas. Esse saber é compreendido como aquele manifestado de forma imediata na
pratica social em um primeiro momento. E por meio de um segundo momento que se deve
ultrapassar a aparéncia do conhecimento e captar a sua natureza propria, como sinteses de multiplas
determinagOes, que € social e de classe (SAVIANI, 2008). A pedagogia da pratica também
compreende que o0 ato pedagogico corresponde a um ato politico e o eixo da questao pedagdgica do
interior da escola é deslocado para a pratica social. Além disso, busca-se instaurar um aprendizado
voltado para as necessidades praticas. A pedagogia da prética critica a forma classica de ensino,
cujo ponto principal é a transmissdao de conhecimento, afirmando ser necessario alterar o trabalho
pedagdgico do eixo transmissdo-assimilacdo para a organizacdao de relacdes sociais novas que
trabalhem sob a forma de produtores associados. De acordo com os principios da pedagogia da
pratica, a escola se torna uma unidade de producdo e distribuicdo de conhecimentos que serdao
articulados aos verdadeiros interesses da maioria que compde determinada populacdo. Assim sendo,
a educacdo, para a pedagogia da pratica, é compreendida como um processo de producao e nao de
inculcacdo de conhecimentos.

No que tange as concepg¢oes advindas da pedagogia critico-social dos contetidos, importa
reconhecer que esta situa-se no segundo quadro das tendéncias pedagégicas contra-hegemonicas,
isto é, aquelas que defendem a valorizacdo do acesso das camadas populares ao conhecimento
sistematizado. Segundo Saviani (2008), essa corrente pedagoégica foi formulada por José Carlos
Libaneo, por meio da publicacdo, em 1985, de seu livio Democratiza¢do da escola publica, cujo
embasamento esta fortemente ligado ao pressuposto tedrico de Snyders. Para a pedagogia critico-
social dos contetidos, os critérios que distinguem as pedagogias entre si e, mais especificamente,
uma pedagogia progressista ou de esquerda de uma pedagogia conservadora, reaciondria ou fascista,
é a primazia dada aos contetidos escolares. No entanto, Saviani (2008) ressalta que, mesmo partindo
do principio tedrico marxista, essa corrente nao aprofunda a referéncia teérica marxista em sua
obra; apenas sinaliza para o objetivo da democratizacdo da escola publica. Sendo assim, Libaneo
deixa a desejar quanto a sua aproximacdo com a teoria marxista, abrindo espaco para a “questdo
relativa ao grau em que a proposta mantém-se ainda nos limites da concepcao liberal” (SAVIANI,
2008, p. 22). Em relacdo ao teor da proposta pedagdgica da corrente critico-social dos conteudos,

Saviani (2008, p. 23) comenta o seguinte:
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[...] o papel primordial da escola é difundir conteidos vivos, concretos,
indissociaveis das realidades sociais. E os conteidos do ensino ndo sdo outros
sendo os contetdos culturais universais que vieram a se constituir em patrimonio
comum da humanidade, sendo permanentemente reavaliados a luz das realidades
sociais nas quais vivem os alunos. Desse entendimento decorre que a “postura da
pedagogia dos contetidos” implica que ao professor cabe, de um lado, garantir a
ligacdo dos conhecimentos universais com a experiéncia concreta dos alunos
(continuidade) e, de outro lado, ajudéa-los a ultrapassar os limites de sua experiéncia
cotidiana (ruptura).

Diante dessa citacdo, entende-se que, para a pedagogia critico-social dos conteudos, a
questdo central metodologica deve voltar-se ao acesso aos conhecimentos sistematizados, sendo que
estes ndo devem partir “[...] de um saber artificial nem do saber espontdneo, mas se empenhardo em
relacionar a pratica dos alunos com os contetidos propostos pelo professor” (SAVIANI, 2008, p.
23). De modo sintético, é a partir da troca entre os contetidos transferidos pelo professor e as
experiéncias imediatas dos alunos que, para a pedagogia critico-social dos contetidos, estes
superardo sua forma imediata de ver o mundo.

Ademais, ainda segundo Saviani (2008), os pressupostos teéricos que baseiam essa
proposta pedagogica estdo fortemente associados a uma concepcdo de aprendizagem de
conhecimento segundo a qual ja existe uma estrutura cognitiva em que o professor pode apoiar-se,
cabendo ao proprio discente prover, caso essa estrutura ndo seja dada. Além disso, entende-se por
aprendizagem significativa aquela que deve partir do que o aluno ja sabe para, entdo, caminhar “[...]
em direcdo a sintese na qual o aluno atinge uma visdao mais clara e unificada” (SAVIANI, 2008, p.
23).

No que corresponde a pedagogia historico-critica, esta surge em meio ao cendrio
instaurado no periodo de transicdo da redemocratizacdao no Brasil, em 1980, por meio das ideias
desenvolvidas por Dermeval Saviani, a partir dos debates e discussoes realizados na turma de
doutorado em educacdo da PUC em 1979. Sobre a concepgdo epistemolégica que embasa a
pedagogia histérico-critica, Saviani (2008) assinala que esta fundamentada nos mesmos principios
filosoficos, historicos, econdmicos e politico-sociais do materialismo histérico-dialético,
principalmente no que se refere a compreensdo da teoria sobre psicologia, como é o caso da
psicologia histérico-cultural, desenvolvida por Vigotski.

Seguindo, entdo, um caminho teérico convergente com a filosofia marxista, a pedagogia
histérico-critica entende que “[...] as condicdes historicas de producdo da existéncia humana
resultaram na forma da sociedade atual dominada pelo capital” (SAVIANI, 2008, p. 25). Dessa
forma, sua concepcdo de educacdo €é entendida, conforme ja exposto na introducdo desta
dissertacdo, como “[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto de homens” (SAVIANI, 2008,

p. 24). De acordo com o autor em mencdo, diferentemente das outras correntes pedagogicas
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intituladas contra-hegemonicas, a pedagogia historico-critica concebe a pratica social como parte
central da pratica pedagdgica. Por conta disso, o método pedagdgico em que essa corrente se

respalda refere-se a

[...] parte da prética social onde o professor e aluno se encontram igualmente
inseridos ocupando, porém, posicdes distintas, condicdo para que travem uma
relacdo fecunda na compreensdo e encaminhamento da solucio de problemas posto
pela pratica social. Aos momentos intermedidrios do método cabe identificar as
questdes suscitadas pela pratica social (problematizacdo), dispor os instrumentos
tedricos e praticos para a sua compreensado e solucao (instrumentacdo) e viabilizar
sua incorporacdo como elementos integrantes da propria vida dos alunos (catarse).
(SAVTANTI, 2008, p. 25)

Contudo, vale ressaltar que, por mais que a pedagogia historico-critica seja coerente com a
fundamentacdo marxista, ela ndo extrai do marxismo uma concepcdo pedagbgica, e sim baseia-se
nele. Saviani (2008) entende que nenhum pensador marxista elaborou, de fato, uma corrente
pedagogica em sentido proprio. Alias, o préprio autor nem sequer transpoe o0s textos marxistas para
a pedagogia e muito menos os aplica em suas analises ao contexto pedagégico. O que realmente faz
é elaborar “[...] uma concep¢do pedagogica em consonancia com a concep¢ao de um mundo e de
homem proépria do materialismo historico” (SAVIANI, 2008, p. 25).

A tentativa de implementacdo das correntes pedagdgicas contra-hegemonicas nas escolas
publicas brasileiras na década de 1990 ndo teve sucesso, por conta da entrada do neoliberalismo
como forma de governo e, juntamente com ele, o neoconservadorismo que, em unido, promoveu
uma reforma educativa em diversos paises. Contudo, as pedagogias de educacao popular tiveram
abertura em propor a “Escola Cidada” em 1990; porém, sua proposta ndo era a mesma de sua
fundagdo, uma vez que procurou se integrar, no novo clima politico neoliberal e pds-moderno, a
visdo da pedagogia libertadora e aos movimentos da educagao popular. Saviani (2008, p. 26) afirma,

.,

sobre a “Escola Cidada”:

Como esclarece Romdo num trabalho posterior, a referida proposta articula o
“Relatério Jacques Delors”, publicado no livro “Educagdo: um tesouro a
descobrir”, o livro de Edgar Morin, “Sete saberes necessarios a educacao do
futuro” e o livro de Paulo Freire, “Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica docente”. Esther Pillar Grossi também busca situar-se no novo contexto
conciliando Piaget com Paulo Freire e introduzindo elementos de Wallon e
Vigotski numa proposta que denomina de “pds-contrutivismo”.

Dentro da concepgdo da pedagogia da pratica, surgiu, em 1994, a Escola Plural, cuja
elaboracdo e implementacao se deu na Rede Municipal de Ensino da Prefeitura de Belo Horizonte.
No que corresponde a esse modelo de ensino, porém, também foi revestido por uma nova

concepcao de educacdo que levava em conta desenvolver as aprendizagens difundidas pelo
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Relatério Jacques Delors, tais como “aprender a aprender”, “aprender a conhecer”, “aprender a
fazer”, “aprender a conviver” e “aprender a ser”.
No que compete a pedagogia critico-social dos conteidos, esta ndo foi retomada por
Libaneo, seu criador, em 1990, uma vez que o autor priorizou o estudo de questdes em torno da
pedagogia e da didatica. Seu livro, A democratizagdo da escola publica, no qual a proposta foi
divulgada, entretanto, continuou sendo reeditado (SAVIANI, 2008).

Pode-se perceber, diante do novo cenario politico e economico que se instaurou na década
de 1990, que as correntes contra-hegemonicas, com excecao da pedagogia historico-critica, uma vez
que esta continuou em defesa da educagdo como pratica social, foram afetadas e influenciadas pelo
neoliberalismo e neoconservadorismo. Ha ai claramente uma contradi¢cdo em relacdo a sua proposta
inicial, visto que as pedagogias consideradas contra-hegemonicas se propuseram a “[...] buscar
orientar a educacao tendo em vista a transformacao da sociedade, posicionando-se contra a ordem
existente” (SAVIANI, 2008, p. 12).

No proximo capitulo, realizaremos a analise das concepcdes de leitura e de texto literario
na BNCC. Conforme ja haviamos mencionado anteriormente, trata-se de uma analise que se
fundamenta na pesquisa documental. Como foi dito, a pesquisa documental tem como objeto de
investigacdo materiais que ainda ndo receberam um tratamento analitico e que podem ser

reelaborados conforme o objeto de pesquisa.
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4 CONCEPCOES DE ENSINO DE LEITURA DE TEXTO LITERARIO NA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR: DEPREENSOES A PARTIR DA ANALISE

O presente capitulo contempla a analise documental da Base Nacional Comum Curricular
que propomos desenvolver, a fim de investigar nosso objeto de estudo, associado a seguinte questao
de pesquisa: as concepcOes prevalecentes para a leitura do texto literario em Lingua
Portuguesa/Anos Finais na BNCC (2017) estao ocupadas em garantir que tipo de apropriacao
para que ideal de formacao dos individuos? Para dar conta dele, a andlise foi realizada em duas
partes, sendo a primeira referente a discussdo em torno das concepgdes de lingua e leitura
assumidas na BNCC e a segunda abordando especificamente as concepcdes e indicagdes para o

trabalho educativo com o texto literario.

4.1 CONCEPCOES DE LINGUA E LEITURA ADOTADAS PELA BNCC

A concepgao de lingua assumida pela Base Nacional Comum Curricular fundamenta-se no
dialogo com outros documentos e orienta¢Oes curriculares ja produzidos nas ultimas décadas, com a
finalidade de atualizd-los no que se refere as pesquisas recentes da area e as transformacoes
advindas das praticas de linguagem, ocorridas por meio do desenvolvimento das Tecnologias
Digitais e da Informacdao e Comunicacdo (TDICs). Levando esse pressuposto em consideracao, a
BNCC concebe a lingua por meio da perspectiva enunciativo-discursiva, como podemos observar
logo de inicio na secao do documento que diz respeito a Lingua Portuguesa: “[...] assume-se aqui a
perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem” (BRASIL, 2017, p. 67). Ao adentrarmos na teoria
que ampara a concepcao de lingua defendida na Base, entendemos que estd fundamentada em um
ideal que tem como cerne a interacdo discursiva entre os sujeitos sociais. Desse modo, afasta-se de
uma concepcao de lingua cujo fundamento é o sistema abstrato de cédigo linguistico estavel e
imutavel — objetivismo abstrato —, e de outra que apresenta como principal objeto os processos
psicologicos intrinsecos ao sujeito — subjetivismo individualista.

A perspectiva enunciativa-discursiva parte do pressuposto de individuo como “[...] produto
da interacdo social, tanto a mais proxima, determinada pela situacdo da fala, quanto a mais distante,
definida por todo o conjunto das condi¢des dessa coletividade falante” (VOLOCHINOV, 2018, p.
216). Nesse interim, a lingua é compreendida dentro do processo de interacdao social entre os
falantes e, assim, “[...] a realidade efetiva da linguagem ndo é o sistema abstrato de formas
linguisticas nem o enunciado monolégico isolado, tampouco o ato psicofisiolégico de sua

realizacdo, mas o acontecimento social da interacdo discursiva que ocorre por meio de um ou de
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varios enunciados” (VOLOCHINOV, 2018, p. 219). Além do mais, o enunciado, para essa
perspectiva, significa um momento da comunicagdo discursiva, a qual é entendida como “[...]
apenas um momento da constituicdao ininterrupta e multilateral de uma dada coletividade social”
(VOLOCHINOV, 2018, p. 219-220). Desse modo, a comunicacdo discursiva é concebida e
explicada dentro de uma ligacdo com a situagdo concreta.

Para a teoria em destaque, s6 é possivel uma anélise das formas da totalidade dos
enunciados, como unidades reais do fluxo discursivo, através do reconhecimento de cada um dos
enunciados como um fendmeno puramente sociol6gico. Assim sendo, segundo essa concepgao,
“[...] a linguagem deve se fundamentar no enunciado concebido como um fendémeno real da
linguagem e como uma estrutura socioideolégica” (VOLOCHINOYV, 2018, p. 223). De acordo com
a teoria enunciativo-discursiva, a lingua é, entdao, tomada como “[...] um processo ininterrupto de
formacao, realizado por meio da interacio sociodiscursiva dos falantes” (VOLOCHINOV, 2018, p.
224). Ademais, de acordo com tal teoria, as leis de formagdo da lingua sdo socioldgicas em sua
esséncia e a sua criacdo pode ser denominada como uma necessidade mecanica cega, a0 mesmo
tempo em que é também uma necessidade livre quando se torna consciente e voluntaria. Por fim,
considera-se a estrutura do enunciado como puramente social, uma vez que “[...] o enunciado, como
tal, existe entre os falantes. O ato discurso individual (no sentido estrito da palavra individual) é um
contradictio in adjecto” (VOLOCHINOQV, 2018, p. 225, grifos no original).

Em se tratando do documento em anélise, podemos identificar o fundamento apresentado

da perspectiva enunciativo-discursiva quando a BNCC (BRASIL, 2017, p. 67) dispoe o seguinte:

Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, ja assumida em
outros documentos, como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), para os
quais a linguagem é “uma forma de acdo interindividual orientada para uma
finalidade especifica; um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas
sociais existentes numa sociedade nos distintos momentos de sua histéria”
(BRASIL, 1998, p. 20).

Desse modo, depreendemos que a Base apresenta uma visao de lingua compreendida
dentro do processo de interacao social entre os falantes e de realidade como acontecimento social da
interacdo discursiva que ocorre por meio de um ou de varios enunciados. Em contrapartida,
entendemos também que a posi¢ao assumida pela Base Nacional Comum Curricular, ao conceber a
lingua pela perspectiva enunciativo-discursiva, ndo é suficiente, porque tal pressuposto teérico pode
ser tomado epistemologicamente de maneira diferente; além do mais, pode ainda se articular a uma
base pedagégica distinta, de modo que, por mais que compartilhem de alguns posicionamentos, sao

perspectivas que concorrem entre si epistemologicamente e metodologicamente.
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Para discorrer melhor a respeito do que acabamos de indicar, entendemos que ha um
conflito epistemol6gico ao assumir a perspectiva enunciativo-discursiva, porque ha correntes de
pensamento que, mesmo assumindo a lingua como interacdo social, estdo fundamentadas em ideais
filosoficos distintos. E o caso, por exemplo, das acepcdes pds-modernas e aquelas que pendulam ao
materialismo histérico e dialético. Essas perspectivas, mesmo se distanciando de uma concepcado de
lingua compreendida como um sistema abstrato de formas estaveis, imutaveis e fechado, como
prega o objetivismo abstrato, e de uma concepcao a qual concebe os aspectos psicolégicos como
intrinsecos ao sujeito, como consideram os adeptos do subjetivismo individualista, apresentam
posicionamentos epistemologicos contrarios.

O ideério pés-moderno se mostra contrario a tradicdo metafisica ou, até mesmo, a tradicao
cientifica, que busca entender o objeto e as partes que o constituem, se colocando a favor de um
posicionamento linguistico que leve em consideracdo os problemas imediatos, em certa medida,
tentando resolvé-los. Enquanto isso, a perspectiva do materialismo histérico e dialético defende,
grosso modo, que a lingua, como atividade social, é “[...] o produto de um trabalho social e
histérico de uma comunidade. E uma sistematizacdo sempre em aberto [...] a lingua é o produto de
um trabalho na qual ela mesma é instrumento” (GERALDI?, 2003 [1991], p. 78). Aqui fica evidente
a divergéncia entre as concepcles epistemologicas em evidéncia, visto que a perspectiva
materialista historico-dialética assume a lingua como produto do trabalho e a pds-moderna se
aproxima mais a um viés que leva em consideracdo a lingua na discursividade imediata, como
produtora ela mesma da realidade, tomada, ainda, dos problemas imediatos da vida cotidiana, a fim
de revela-los.

A BNCC delimita ainda que, ao lado da abordagem das perspectivas enunciativo-
discursivas, encontra-se o texto como centralidade na unidade de trabalho do componente curricular
de Lingua Portuguesa. Tal proposta se alinha a uma percepcao de que o texto deve estar relacionado
aos contextos de producao e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem
em atividades como leitura, escuta e producao de textos em diferentes semioses, como fica evidente

na passagem a seguir:

Tal proposta assume centralidade no texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar
0s textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso
significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e producdo de textos em
varias midias e semioses. (BRASIL, 2017, p. 67)

2 Registramos ciéncia de que o autor em causa ndo se alinha ao materialismo histérico e dialético; contudo, avaliamos
que a definicdo de lingua empregada por ele neste texto, pontualmente, converge com a concepcao de lingua assumida
pela corrente filoséfica em questao.
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Para compreendermos o que a Base quer dizer ao assumir como centralidade o texto como

unidade de trabalho, recorremos a discussao de Geraldi (2003 [1991], p. 135) em A produgdo de
textos, do livro Portos de Passagem, que apresenta a producdo de texto dentro do trabalho
discursivo. Primeiramente, o tedrico leva em conta a producdo de texto, tanto oral quanto escrita,
como o ponto de partida e o ponto de chegada de todo o processo de ensino e aprendizagem, porque
concebe que é no texto que a lingua se revela em sua totalidade, “[...] quer enquanto conjunto de
formas e de seu reaparecimento, quer enquanto discurso que remete a uma reacdo intersubjetiva
constituida no préprio processo de enunciacdo marcada pela temporalidade e suas dimensdes”.
Todavia, menciona que essa ponderacdao da producdo de texto como ponto central dos processos de
ensino e de aprendizagem tem como discussdo anterior aquela “[...] relativa ao sujeito e seu trabalho
de producado de discursos, concretizados nos textos” (GERALDI, 2003 [1991], p. 135). Sobretudo,
ressalta que o texto ndo nasce do sujeito, ou seja, ndo se entende o sujeito como fonte de seus

discursos e seus sentidos, mas que, durante a producao do discurso,

[...] o sujeito articula aqui e agora, um ponto de vista sobre o mundo que, vinculado
a uma certa formacao discursiva, dela ndo é decorréncia mecanica, seu trabalho
sendo mais do que mera reproducdo: se fosse apenas isso, os discursos seriam
sempre idénticos, independentemente de quem e para quem resultam. (GERALDI,
2003 [1991], p. 136)

Esse processo ndo se configura como uma reproducao mecanica do que ja foi dito e muito
menos significa que o sujeito deva criar algo novo, mas sim que o sujeito deve “[...] comprometer-
se com sua palavra e de sua articulacdo individual com a formacgdo discursiva de que faz parte,
mesmo quanto dela ndo esta consciente” (GERALDI, 2003 [1991], p. 136, grifo no original).

Quando a BNCC dispoe que o trabalho com o texto precisa estar relacionado aos contextos
de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem “[...] em
atividades de leitura, escuta e producdo de textos em varias midias e semioses” (BRASIL, 2017, p.
67), remetemos a Chraim (2022), a qual discorre criticamente sobre o tdo difundido paradigma no
meio educacional de que o ensino de linguagem deve considerar e objetivar os usos sociais da
lingua, revelando que a mengdo aos usos sociais da lingua dentro dos estudos sobre alfabetizacao
tem ligacdo com o construtivismo.

Para desencadear esta discussdo, primeiramente expomos 0 momento em que principia a
nocdo da importancia do termo usos sociais da lingua. Segundo a autora em mengdo, a génese
social da linguagem se deve ao fato do seu carater instrumental psiquico que serve de mediacao
entre os sujeitos e a realidade concreta, uma vez que, ao longo do percurso da historia humana, a
linguagem surge para atender as necessidades dos seres humanos que precisam de um instrumento

para auxilia-los em sua comunicagdo e organizagdo. A linguagem, dessa forma, é um fator
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determinante para a humanizacdo da espécie humana (CHRAIM, 2022). E, a partir de entdo, que
pode ser implicada a tdo famosa proposicao do termo usos sociais da lingua — “[...] a génese da
linguagem é social, portanto, todos os usos que se fazem dela sdo, necessariamente, sociais”
(CHRAIM, 2022, p. 158).

Todavia, no paradigma social da linguagem, fica intrinseco ndo somente o uso da
linguagem oral, mas também se difunde para a escrita. Assim como a linguagem oral, o ensino da
escrita também estd envolvido nos usos sociais, ja que ela também foi produzida ao longo da
historia pela humanidade para dar conta das necessidades que surgiram na sociedade. No entanto,
diferentemente da linguagem oral, a escrita precisa ser apropriada por meio de instrucdo formal. Em
se tratando do campo educacional, a expressao utilizada, usos sociais da escrita, emerge em meio a
um contexto que “[...] exigia alternativas teoricas e praticas diante do que se costuma denominar de
‘fracasso’ na alfabetizacdao” (CHRAIM, 2022, p. 158). Segundo Chraim (2022, p. 158), conforme o
proceder histdrico, os métodos analiticos e sintéticos de alfabetizacdo ndo estavam dando conta da
tarefa de capacitar os sujeitos para que pudessem dominar o sistema de escrita a fim de que
participassem ativamente “[...] de espacos importantes da sociedade — espacos de trabalho,
sobretudo”. Desse modo, com o que politicas publicas classificavam como fracasso na
alfabetizagdo, novas teorizagoes ganham projecdo, com o objetivo de afastar-se dos ideais de ensino
tradicional da lingua em prol de outros pressupostos. E o caso, por exemplo, dos estudos de
letramento, vinculados ao construtivismo piagetiano, “[...] o qual ja havia problematizado
profundamente os métodos, sem que alternativas metodolégicas fossem apresentadas” (CHRAIM,
2022, p. 158).

Os métodos de alfabetizagdo tradicionais, de modo geral, tinham como fundamento instruir
de forma que os sujeitos decodificassem e codificassem a escrita alfabética por meio de um esforco
repetitivo, ou, em outros termos, por meio de um treinamento. De fato, sob a 6tica do ensino
tradicional, “[...] a origem social da linguagem é apagada, secundarizada, de maneira que essa
formacdo linguistica denega o carater historico e cultural desse fenémeno” (CHRAIM, 2022, p.
159). E por meio de uma critica a esse modelo de ensino, que exclui os usos sociais da linguagem,
que ha a entrada do construtivismo no sistema educacional, cujo fundamento leva em conta “[...]
que os sujeitos somente aprenderdao sobre a linguagem a partir dos usos que dela se fazem na
sociedade” (CHRAIM, 2022, p. 159, grifo nosso). Mas o que cabe destacar sobre essa nova
perspectiva, que leva em conta os usos sociais da escrita, € o risco de aniquilar uma das
caracteristicas da escrita, a de ser um sistema que s6 pode ser compreendido por meio da instrugao
formal (CHRAIM, 2022).

Chraim (2022) deixa claro que a adocdo da expressdao usos sociais da escrita no cenario

educacional brasileiro se deu pelo movimento das teorizacOes construtivistas, especialmente da
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psicogénese da lingua escrita e do que se denominou como teorias interacionistas. Como ja vimos
ao longo desta pesquisa, o construtivismo tem como base os fundamentos piagetianos que levam em
conta a interacdo do organismo com o meio, excluindo o carater histdrico dos sujeitos e dos objetos
a serem apropriados por ele. Em se tratando do ensino de lingua escrita, essa vertente coloca como
foco o estudante em sua relagdo individual com a lingua escrita. Chraim (2022), ao lidar com
Ferreiro e Teberosky, autoras de base construtivista, exemplifica o que corresponderia a um ensino
de lingua escrita que teria como norte os usos sociais da escrita, segundo o0s principios

construtivistas.

[...] em lugar do trabalho com textos artificiais, criados especialmente para as lides
com as regularidades do sistema de escrita preconizados, tal qual propunham os
métodos de alfabetizacdo, essas autoras apontam para a necessidade do trabalho
educativo se ater ao que estad ‘a volta’ da crianca, ao que lhe ‘prové o meio’. A
ponderacdo, contudo, acerca da qualidade dos objetos culturais dos quais os
estudantes devem se apropriar ndo é encontrada nas proposicoes das pesquisadoras,
ja que seu foco estd nas hipéteses que a crianca formula em torno da escrita e,
também, numa compreensdo linear de desenvolvimento — porque lida com o ser
humano a partir de sua dimensdo bioldgica —, em como se da a passagem de uma
hipétese a outra, até que se chegue ao nivel alfabético propriamente dito.
(CHRAIM, 2022, p. 161)

Assim, de acordo com a perspectiva construtivista de ensino da lingua escrita, percebe-se
que ha uma lacuna sobre o que ensinar para as classes de alfabetizacdo, uma vez que “[...] aprende-
se fazendo; ou [...] se aprenderia pela via da interagdo com o objeto de conhecimento, formulando-
se hipoteses, buscando-se regularidades da modalidade escrita da lingua intuitivamente,
superdimensionando, portanto, o protagonismo do sujeito” (CHRAIM, 2022, p. 160-161).

Os estudos de letramento também se configuram como um campo que tematiza 0s usos
sociais da escrita; todavia, sdo considerados como “[...] um movimento tedrico que incorpora as
suas analises todos os tipos de interacdes, nos diferentes campos de atividade humana, que tém a
escrita como elemento constitutivo” (CHRAIM, 2022, p. 167). Nesse sentido, ha de se refletir sobre
suas proposicOes nesta pesquisa, uma vez que os estudos de letramento correspondem a uma das
principais fontes teoricas da discussao sobre alfabetizacdo formal no Brasil, sobretudo em marcos
legais. Chraim (2022, p. 162) pondera que os estudos do letramento, “[...] compreendendo os usos
da escrita como situados, tematizam, a luz de argumentos também linguisticos, questdes como

 »

‘poder’ e ‘identidade’”. Nao vamos nos deter a explicar seus conceitos e fundamentos, mas nos
atemos as criticas a esse campo, principalmente no que se concebe como 0s usos sociais da escrita
no ambito educacional, aspecto nodal na tomada dos pressupostos da BNCC no que compete a
concepgao de lingua.

Os estudos do letramento, tomados como uma teoria pos-colonial, preconizam que, no que

compete a educacao linguistica, ndo se pode prescindir de questdes sobre identidade e poder, pois o
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que esta em voga € a validacdo dos conhecimentos das minorias (CHRAIM, 2022). H4, dentro dessa
perspectiva, uma preocupacdo em valorizar aqueles conhecimentos ja consolidados pelos
estudantes, de cunho cotidiano, deixando para segundo plano todo o carater do ensino escolar em
educar os sujeitos para que eles consigam entender de forma profunda e omnilateral a realidade
concreta onde vivem. O alcance disso, entendemos, s6 é possivel por meio da apropriacdo dos
conhecimentos cientificos que circundam os campos da ciéncia, da filosofia e da arte. Além do
mais, sob o viés do materialismo historico e dialético, ndo existem conhecimentos pertencentes a
certos grupos sociais, visto que todo conhecimento, por ser produto das atividades intelectuais dos
seres humanos e produzido ao longo da historia, pertence a todo o conjunto da sociedade. Cabe a
escola a fungdo de socializar esses conhecimentos, “[...] numa mirada contra-hegemonica,
considerando que, na sociabilidade capitalista, o conhecimento [...] aparece como propriedade da
elite” (CHRAIM, 2022, p. 164).

Outro posicionamento dos estudos do letramento que merece atencdao aqui é o fato de
colocar a escola como uma das agéncias de letramento existentes na sociedade e “[...] suas praticas
especificas apenas [como] um tipo de pratica, que desenvolve algumas habilidades também
especificas, e que determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita” (CHRAIM,
2022, p. 166-167). Segundo a perspectiva que assumimos, entende-se que colocar a escola como
apenas uma determinada agéncia dentro da sociedade, que apresenta um determinado tipo de pratica
e que desenvolve um tipo de habilidade especifica, é arriscado, devido ao fato de que pode retirar da
instituicdo escolar a sua centralidade em garantir a apropriacdo da escrita em sua forma mais
desenvolvida por aqueles das camadas populares que tém a escola como unico veiculo de acesso a
esse conhecimento. Retirar da escola essa sua caracteristica central, principalmente no que diz
respeito as camadas menos favorecidas, é retirar também a capacidade da classe dominada de
participar das demandas da sociedade que exigem a escrita para serem acessadas, o que vai desde
atitudes automaticas do cotidiano até participar de atos culturais mais elaborados e sofisticados.

A respeito da finalidade dos conhecimentos a serem ensinados na escola, a BNCC propoe

que:

Os conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-
padrdo, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor
do desenvolvimento das capacidades de leitura, producdo e tratamento das
linguagens, que, por sua vez, devem estar a servico da ampliagdo das
possibilidades de participagdo em prdticas de diferentes esferas/campos de
atividades humanas. (BRASIL, 2017, p. 67, grifos nossos)

Chama atencdo, nesse excerto, em um primeiro momento, o fato de que a BNCC
estabelece que os conhecimentos servem apenas para serem mobilizados em prol de que os alunos

participem de praticas de diferentes esferas da atividade humana. Perrenoud (1999), em seu livro
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Construir competéncias desde a escola, conceitua conhecimento como um entre tantos outros
recursos cognitivos os quais sao utilizados para se enfrentar uma determinada situacdo da melhor
forma possivel. J& podemos observar de antemdo que essa conceituacdo de Perrenoud (1999) se
aproxima da ideia de conhecimentos a serem mobilizados destacada na BNCC e também na mesma
logica dos estudos de letramento. O autor em mengao também adverte para o fato de que os
conhecimentos servem para serem mobilizados em virtude de que os sujeitos sejam capazes de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo. Em complementagdo, considera ainda que os
conhecimentos sao condicdes necessarias de determinado tipo de competéncia, fazendo parte de um
esquema de mobilizacdo, os quais tém por objetivo construir as competéncias para que essas
estejam a servico de uma agdo eficaz. Compreendidos dessa forma, para a teoria das competéncias,
os conhecimentos sdo assim considerados a partir de sua mobilizacdo em determinada situagao.
Chama atencdo, nessa denominacdao de conhecimentos da qual parte a teoria das competéncias, o
fato de que, ao determinar que os conhecimentos servem apenas para serem mobilizados em virtude
dos sujeitos agirem em uma situagdo especifica, abre-se uma brecha para a compreensao de que nao
necessariamente os conhecimentos, principalmente os formais, devem ser objeto de ensino e,
consequentemente, de apropriacdo pelos sujeitos, mas que seriam quase que originais neles, sendo
apenas evocados quase que intuitivamente quando necessario. Utilizemos da indicacdo sobre o
ensino de lingua estrangeira, extraido do livro Construir as competéncias desde a escola de
Perrenoud (1999), para demonstrar como exemplo a mobilizacdo de conhecimentos e que, para a
teoria das competéncias, o ensino de lingua serve exclusivamente para que o aluno tenha
desempenho de comunicacdo. Perrenoud (1999) inicia sua exposicdo considerando que as aulas
expositivas com grandes nimeros de horas as vezes ndo sdo tdo eficientes quanto a imersdo desse

aluno na lingua que se deseja aprender. Segundo o proprio autor:

[...] devemos comunicarmo-nos para obter o que queremos, de preferéncias
imediatamente. Uma crianca com dois anos de idade, a razdo de trés ou quatro
horas de intercambios verbais por dia, sete dias por semana, acumula em menos de
um ano de sua vida tanto tempo de conversa em sua lingua materna quanto um
estudante do ensino médio na lingua inglesa durante oito anos de escolaridade. O
problema foi claramente enunciado para o aprendizado das linguas estrangeiras e
tem-se considerado, as vezes, alternativas radicais, por exemplo, estadas
linguisticas intensivas em vez das horas de ensino espalhadas em quase uma
década, ou ainda um ensino bilingue, em que certas disciplinas cientificas ou
literarias sdo ministradas em uma lingua estrangeira. (PERRENOUD, 1999, p. 21)

Tendo em vista essa posicao em prol de por o aluno em imersdao com a lingua que se
pretende ter o dominio, considera-se que é por meio de uma pratica de interagdo com uma lingua
estrangeira que a competéncia é construida. Para Perrenoud (1999), por meio dessa pratica de

situacdo de interacdo, sobreleva-se um engajamento pessoal e um forte desejo de entender, por parte
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do aluno, e de fazer-se entender, contribuindo para o enriquecimento e a consolidacdao dos
conhecimentos sintaticos e lexicais dos falantes. De acordo com suas palavras: “[...] sobretudo,
desenvolve esquemas que permitem contextualiza-los com base no nivel de lingua, no assunto da
conversa, nos interlocutores presentes, na situacao de comunicacao” (PERRENOUD, 1999, p. 21-
22). Isto é, constroi-se uma competéncia, aprendendo a identificar e a encontrar os conhecimentos
pertinentes.

Contraditoriamente a essa visdo, acreditamos que o0s conhecimentos, 0S quais estdo
distribuidos em conteddos escolares, como os de Lingua Portuguesa, tém como fun¢do mais do que
serem mobilizados para que os sujeitos ajam eficazmente em determinados tipos de situacdes,
mesmo que isso esteja implicado de alguma forma em seu ensino. Sua func¢do primordial, contudo,
é transmitir a visdo de mundo veiculada por esses conhecimentos aos estudantes, pois, conforme
pondera Duarte (2021, p. 95), “[...] ensinar contetidos escolares como ciéncia, histéria, geografia,
artes, educacdo fisica, lingua portuguesa e matematica é ensinar as concep¢des de mundo
veiculadas por esses conhecimentos, ou seja, é educar”.

Duarte (2003, p. 15), em seu livro Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes?,
ao discutir a respeito das relacOes entre o “aprender a aprender” e algumas ilusdes da assim
chamada sociedade do conhecimento, chama a atencdo para o fato de que a ideia de Perrenoud
(1999) — de que é muito mais importante a habilidade de mobilizacdo de conhecimento do que a
apropriacdo de conhecimentos tedricos — esta vinculada a uma das ilusdes da assim chamada
sociedade do conhecimento, produzida pelo capitalismo, a qual corresponde a “[...] capacidade de
lidar de forma criativa com situagOes singulares no cotidiano”. O autor observa, também, o fato de

que a sociedade do conhecimento é uma ideologia produzida pelo capitalismo para

[...] enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta por uma
revolucdo que leve a superacao radical do capitalismo, gerando a crenca de que
essa luta teria sido superada pela preocupacdo com outras questdes “mais atuais”,
tais como a questdo ética na politica e na vida cotidiana pela defesa dos direitos do
cidaddo e do consumidor, pela consciéncia ecoldgica, pelo respeito as diferencas
sexuais, étnicas ou de qualquer outra natureza. (DUARTE, 2003, p. 14)

Em um segundo momento, vinculado a essa discussao da mobilizacdo de conhecimentos e
do seu respectivo desfavorecimento, por conta da crenga ideolégica capitalista de que ja “[...]
estariam superadas as tentativas de elaboracdo de grandes sinteses tedricas sobre a historia, a
sociedade e o ser humano” (DUARTE, 2003, p. 14), encontramos, na Base, a leitura ao lado da
producdo e do tratamento reflexivo sobre as linguagens, sendo caracterizadas como capacidade que
deve estar “[...] a servico da ampliacdo das possibilidades de participacdo em praticas de diferentes
esferas/campos de atividades humanas” (BRASIL, 2017, p. 67). Tal denominacdo nos remete a

critica de Britto (2012, p. 35), o qual defende que a leitura, compreendida como implicacao
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importante “[...] na participacdo social dos individuos, contribuindo decididamente para sua maior
produtividade, intervencdo politica e social, organizacdo da vida pratica”, estd limitada a
compreensdo de que a capacidade de ler serve apenas como instrumento para que os individuos
participem na sociedade urbano-industrial. Para Britto (2012), a leitura sé se tornou uma implicacao
importante na participacdo social dos individuos por conta do surgimento do novo modelo de
organizacdo social — o capitalismo globalizado. Nesse modelo de organizacdo social, a vida
cotidiana exige uma mediacdao em diferentes niveis de complexidade através da escrita. Desse

modo,

[...] supde individuos que disponham de algum conhecimento das coisas modernas
(ainda que apenas no nivel operacional), encontrem solucdes para problemas (no
limite da normatividade funcional), avaliem suas acdes e reajustem
comportamentos de acordo as circunstancias e a padronizacdo da vida pratica.
(BRITTO, 2012, p. 40)

O uso da dimensdo da leitura relacionada com a reproducao da vida no espago cotidiano
apresenta uma interpretacao fortemente contextualizada e referenciais da ordem do cotidiano, os
quais sdo estabelecidos pelas tradi¢does ou pelos instrumentos formativos ideologicos, como meios
de comunicacdo de massa, igrejas, institui¢coes de Estado etc. Para Britto (2012), tal uso refere-se a
dimensdo pragmatica, a qual se caracteriza por ter pouca manifestacao dos elementos essenciais das
praticas intelectuais da escrita, como a expansao da memoria e a metacogni¢ao. Ainda menciona
que “[...] os usos da escrita em atividades da vida diaria correspondem a situacdo em que esta atua
como comando direto de um processamento mecanico, irrefletido” (BRITTO, 2012, p. 41). Assim,
compreendemos que, quando a BNCC especifica que a leitura deve estar a servico da ampliacdo das
possibilidades de participacdo em praticas de diferentes esferas/campos de atividades humanas,
inferimos que é a esse tipo de leitura que ela se refere também, o da dimensdo pragmaética, na qual
ndo supoe um esforgo intelectual de leitura mais aprimorado do sujeito, apenas aquela presente em
seu entorno cotidiano.

Ademais, as contribui¢des de Britto (2012) a respeito do que se quer promover quando se
promove a leitura podem nos ajudar a discorrer criticamente sobre o posicionamento da BNCC
sobre sua concepgdo de leitura. Segundo as palavras do autor, configura-se como situacdo de
alienacdo a leitura que requer um habito descomprometido, isento da reflexdo aguda do sentido das

coisas, no qual a pessoa € levada pelas circunstancias e tem o interesse pragmatico como motivo.

O que é alienado é automatizado, é feito mecanicamente, sem consciéncia dos
processos de significacdo e, portanto, sem capacidade de ampliacdo de horizontes
de vida. A pessoa ndo tem controle ou consciéncia nem da atitude nem das coisas
nela implicadas; ndo compreende o alcance e as consequéncias dos fatos e dos
gestos. (BRITTO, 2012, p. 49)
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Assim, considera-se que, de certa forma, ao propor uma leitura que apenas esta a servico
da ampliacdo da participacao em praticas de diferentes esferas de atividade humana e levando em
conta apenas 0os conhecimentos a serem mobilizados e ndo os apropriados pelos alunos, a BNCC
estd assumindo, mesmo que ndao de maneira explicita, uma posicdo que repercute a alienagdo
propria do capitalismo. De maneira contraria a esse posicionamento, entendemos que “[...] a
promocao de leitura ndao pode submeter-se a mimetismo do imediato, desenvolvendo a cada um o
que lhe ja é conhecido; ela precisa buscar um diferencial — a potencialidade de abrigar o
conhecimento humano” (BRITTO, 2012, p. 51).

Ainda na esteira da discussao da proposta que acabamos de analisar, encontramos, em
outro trecho retirado da Base, o seguinte delineamento para o componente curricular de Lingua

Portuguesa:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a
possibilitar a participagdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens.
(BRASIL, 2017, p. 68, grifos nossos)

Diante dessa passagem, identificamos que, para a BNCC, a Lingua Portuguesa teria o
papel de proporcionar aos estudantes experiéncias para que possam ampliar os letramentos, a fim de
que participem significativamente e criticamente nas diversas praticas sociais, as quais sdo
compreendidas, pela Base, como constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens.
Sobre esse posicionamento, cabe trazer a critica de Britto (2012) a respeito do letramento versus
conhecimento e, em seguida, apresentar seu posicionamento a respeito do conhecimento e dos usos
da escrita.

O autor em mengdo considera que ser letrado corresponde ao dominio das formas e regras
da escrita e que isso ndo quer dizer o dominio das formas superiores de conhecimento. O ser letrado
é considerado aquele que usa a escrita na esfera do cotidiano, “[...] as quais se relacionam a
situac0es mediatas pelo contexto imediato” (BRITTO, 2012, p. 71). Desse modo, percebemos,
portanto, que a BNCC, ao propor para o componente de Lingua Portuguesa experiéncias para a
ampliacdo de letramentos, é justamente para desenvolver, nos sujeitos, por meio de experiéncias, a
possibilidade de usar a lingua escrita em esferas do cotidiano e ndo para que eles se apropriem dos
conhecimentos cientificos e estéticos contidos na lingua escrita para seu desenvolvimento/formacao
humana. Percebe-se, por meio dessa relagdo, uma certa despreocupacao com os conhecimentos que
levardo os sujeitos a terem uma educacdo que promova a formacdo humana tal quando entendida

por meio da perspectiva que assumimos. Segundo Britto (2012, p. 75),
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Nestas circunstancias, ter letramento ndo significa ir além do alfabetismo
funcional, isto é, do uso da escrita para a realizacdo das tarefas do cotidiano
urbano-industrial. O letramento, deste ponto de vista, se subsume ao fato de o
modo de producdo exigir o dominio suficiente de escrita para operar com as
instrucdes de trabalho e normas de conduta e de vida, pouco tendo a ver com o
conhecimento formal.

Para desenvolver seu raciocinio no que corresponde a sua concepcao de ensino de
linguagem na educacao escolar, Britto (2012, p. 86) esclarece que a leitura e a escrita sdo condicoes
basicas de insercdo social: “[...] ler e escrever, interagir com os textos e com os conhecimentos e as
informag0es que se veiculam dessa forma, operar com os referenciais que se constituem na tradi¢ao
da escrita sao condicdo de participacdao e de pertencimento a ordem social”. Contudo, o autor
adverte que ler e escrever, como tal, ndo podem ser confundidos com a concepcdo usual de
letramento, a qual é compreendida como um conjunto de habilidades de uso da leitura e da escrita
em praticas sociais que envolvem a lingua escrita e de atitude positiva em relacdo a essas praticas, o
que se aproxima da problematizacdo enfrentada por Chraim (2022) e ja apresentada anteriormente
nesta mesma secao. De acordo com Britto (2012, p. 86), a percep¢do de letramento remete a “[...]
ideia de um mecanismo de pensamento abstrato, de um saber da escrita descolado das formas de

conhecimento”. Ainda, em complemento, diz:

[...] “ser letrado” significaria ser funcionamento alfabetizado, isto é, ser capaz de
usar da escrita para a realizacdo das tarefas cotidianas caracteristicas da sociedade
urbano-industrial. O letramento, desse ponto de vista, se resume ao fato de o0 modo
de producdo supor um uso de escrita que permita aos individuos operar com
instrucoes de trabalho e normas de conduta e de vida. (BRITTO, 2012, p. 86)

Contrariamente a perspectiva do letramento, entendemos, assim como defende Britto
(2012), que o conhecimento da escrita e da leitura ndo pode ser ensinado de forma dissociada de
outros conhecimentos objetivos, uma vez que implica a operacdo de formas de pensamento e de
conhecimentos especificos, que sdao desigualmente distribuidos na sociedade de classes (BRITTO,
2012). O saber da escrita que independa do conhecimento produzido historicamente nao existe. Por
ser uma tecnologia que armazena a informacdo fora do corpo fisico, a escrita teve um papel
fundamental para o desenvolvimento da ciéncia, da filosofia, das leis e das artes (BRITTO, 2012).
Além do mais, ela permite um controle da atividade intelectual que ndo se identifica na mesma
intensidade em outras formas de registro, como a gravacao em daudio e video, a fotografia, os
arquivos eletronicos. Britto (2012, p. 88), ao se referir a essa propriedade da escrita, chama atengdo
para o seu carater positivo que contribui para a atividade metacognitiva: “[...] refiro-me ao modo

como se da o envolvimento do sujeito com o texto, o ritmo das acdes, a possibilidade de controle
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quase pleno da acao, as formas de intervencdo consciente no fluxo do pensamento”. Por meio da
metacognicdo, a atividade com a escrita torna-se significativa no processo de constituicdo da
consciéncia, no estabelecimento dos valores e nas formas de intervencdo na sociedade. A escrita é
uma das dimensdes de interacdo com objetos culturais em que os sujeitos tém o maior controle do
processo, uma vez que podem interromper a acao em qualquer momento e retomar 0 mesmo ponto

a qualquer tempo (BRITTO, 2012). Desse modo,

[...] entre as diversas formas de exercicio intelectual, a que pressupde a acdo
metacognitiva mais aguda é a leitura/escrita (reporto-me aos usos da escrita em
que um sujeito, ou um grupo de sujeitos, investe tempo e esforco para pensar,
realizando agdo intelectual autocontrolada; deixo de lado os usos automatizados
da escrita que se fazem em atividades da vida diaria, situacdo em que esta atua
como comando direto de um processamento mecanico). (BRITTO, 2012, p. 88,
grifos nossos)

Entende-se ainda, em alusdao a Britto (2012), que o uso da escrita relacionado ao
conhecimento nao é tdo frequente nas propostas pedagogicas centradas na teoria das competéncias e
é desigualmente distribuido nas sociedades de classes, porque quem tem o dominio sobre a escrita é
o grupo que detém o poder econdmico e politico, sendo esse cendrio conveniente a esse grupo. Isso
porque a escrita e seus bens culturais sempre foram controlados pelo grupo dominante, a classe
dominada s6 teve acesso a certos usos da escrita, ou seja, foi alfabetizada por conta das
transformacoes no modo de produgdo, “[...] e ndo a uma hipotética caminhada em direcdao a
igualdade social” (BRITTO, 2012, p. 88). A importancia da alfabetizacdo e sua expansdo esta

relacionada aos

[...] processos reguladores do cotidiano que impdem ao individuo a necessidade de
usos especificos da escrita, num nivel de quase automatismo, para seguir
comandos, realizar tarefas conforme um modelo, informar-me, distrair-se, circular
pelo espaco ptblico, cuidar de si e organizar a vida diaria. (BRITTO, 2012, p. 91)

Assim, entendemos que, quando a BNCC defende a ideia de uma formacao linguistica
voltada para a pratica e os usos cotidianos, afastada de uma educacao que tem como cerne a
formacdo independente dos sujeitos, é em decorréncia das transformacdes no modo de producao
capitalista e dos interesses economicos da classe burguesa. Na logica do capital, a grande parcela da
populagdo, a classe dominada, ndo precisa se apropriar dos bens culturais providos por meio da
escrita, porque eles ndo sdo necessarios para a manutencao do capital; ao contrario, sdo um perigo,
pois fazem os sujeitos se questionarem sobre sua posicdo no meio social e sobre a sua condicao de
vida. Para o capitalismo, “[...] o que estd em foco ndo é o conhecimento, mas a capacitacao
genérica, de forma a tornar a pessoa apta para agir em conformidade com as determinacdes do

sistema” (BRITTO, 2012, p. 89). A BNCC, por sua vez, ao delimitar que o componente de Lingua
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Portuguesa precisa proporcionar aos estudantes experiéncias que ampliem os letramentos e a
participacdo dos sujeitos nas diversas praticas sociais que sdo constituidas pela oralidade, pela
escrita e por outras linguagens, parece estar alinhada a esses mesmos propoésitos da classe
dominante.

Em outra passagem do documento em analise, especificamente quando a Base se refere as
demandas da escola, identificamos, novamente, um forte posicionamento em contemplar os usos
das praticas de linguagem na esfera social, tdo difundido pelos estudos do letramento, ao mesmo
tempo em que, juntamente a essa proposicdo, contemplam-se as producbes, o que remete a

pedagogia tecnicista e ao seu foco central no “aprender a fazer”. Vejamos o que diz a BNCC:

Eis, entdo, a demanda que se coloca para a escola: contemplar de forma critica
essas novas prdticas de linguagem e produgdes, nao s6 na perspectiva de atender
as muitas demandas sociais que convergem para um uso qualificado e ético das
TDIC — necessario para o mundo do trabalho, para estudar, para a vida cotidiana
etc. —, mas de também fomentar o debate e outras demandas sociais que cercam
essas praticas e usos. (BRASIL, 2017, p. 69, grifos nossos)

O apontamento em destaque na BNCC, que circunda em torno de contemplar a produgao,
remete novamente a Saviani (20 2021 [1983]), o qual apresenta os principios gerais em torno da
pedagogia tecnicista, mencionando que essa vertente tem como principio tornar o processo
educativo objetivo e operacional, bem como ocorre em um trabalho fabril, no qual ndo sdo os
instrumentos de trabalho que estardo a servico do trabalhador, como ocorre no artesanato, mas, ao
contrario, o trabalhador estard em funcdo dos designios do instrumento de trabalho. Cabe aqui
retomar que € a organizacdo racional dos meios o elemento central da pedagogia tecnicista,
colocando em posicdo secundéria o professor e o aluno, “[...] relegados que sdo a condigcdo de
executores de um processo cuja concepcao, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais” (SAVIANI, 2021 [1983], p.
11). Para essa pedagogia, sdo os processos que definem o que o professor e o aluno devem fazer. A
educacdo é concebida como um subsistema, o qual necessita de um funcionamento eficaz e
essencial para o equilibrio do sistema social de que faz parte.

Em se tratando do ponto de vista pedagdgico, a questdo central da pedagogia tecnicista é o
“aprender a fazer”. A respeito desse principio, coadunamos com alguns apontamentos que Britto
(2012) faz sobre essa vertente pedagdgica para dentro do ensino de lingua. O autor considera como
pressuposto assumido pela vertente tecnicista um modo de acdo e de conhecimento humanos que
seriam universais e, assim, ideais para todos, em que “[...] os processos sdo de natureza puramente
abstrata, uma operacao mental vazia, aplicavel a intmeras situacOes [...] e que a educacao

igualitaria viria a ser aquela que permitisse a todos o desenvolvimento de tais competéncias”



86
(BRITTO, 2012, p. 77). Além disso, aproxima a perspectiva do letramento para o uso da escrita
com a pedagogia tecnicista; de acordo com o autor, “[...] a ideia de letramento como uso da escrita
em praticas sociais e profissionais comporta, mesmo sendo outra a concepcdo de sociedade
estudiosa, uma concepcao tecnicista da educacdo e dos sujeitos” (BRITTO, 2012, p. 75). Seguindo
sua linha de pensamento, Britto (2012, p. 75) chama atengado para o fato de que, para a pedagogia
tecnicista, o que interessa sdao 0s usos pragmaticos, predominantes na producdo material e na
reproducdo ideologica, “[...] instancia que se relaciona com dar conta de instrugOes, receber
informacoes, agir conforme os protocolos de comportamento, assumir os valores ideoldgicos e
hegemonicos”. Nota-se que, para a pedagogia tecnicista, 0 que importa sdo 0S processos
operacionais, sdo eles que se sobressaem aos conhecimentos, tornando-os, inclusive, operacdes do
tipo saber-fazer, habilidades e funcionalidades.
Na passagem a seguir, retirada da BNCC, podemos identificar um exemplo de trabalho
pedagégico que tem como pano de fundo o principio do “aprender a fazer”, defendido pela
pedagogia tecnicista, e que parece convergir com a nossa colocacao a respeito do delineamento

dessa corrente pedagogica para o ensino de Lingua Portuguesa.

Como resultado de um trabalho de pesquisa sobre producées culturais, é possivel,
por exemplo, supor a produgdo de um ensaio e de um video-minuto. No primeiro
caso, um maior aprofundamento tedrico-conceitual sobre o objeto parece
necessario, e certas habilidades-analiticas estariam mais em evidéncia. No segundo
caso, ainda que um nivel de analise possa/tenha que existir, as habilidades
mobilizadas estariam mais ligadas a sintese e percepcdo das potencialidades e
formas de construir sentido das diferentes linguagens. Ambas as habilidades sao
importantes. Compreender uma palestra é importante, assim como ser capaz de
atribuir diferentes sentidos a um gif ou meme. Da mesma forma que fazer uma
comunicagdo oral adequada e saber produzir gifs e memes significativos também
podem sé-lo. (BRASIL, 2017, p. 69, grifos nossos)

Identifica-se, nesse excerto, a presenca do principio pedagogico tecnicista do “aprender a
fazer” quando a BNCC coloca, como exemplo de um resultado de um trabalho de pesquisa, a
producdo de um ensaio ou de um video-minuto, e também quando menciona que sdao habilidades
importantes ser capaz de atribuir sentido, fazer uma comunicagdo e produzir gifs. Observa-se, a
partir desse trecho, um exemplo de que, para a BNCC, o fim do trabalho educativo é o “aprender a
fazer”.

Em outra passagem, percebemos que a BNCC considera a diversidade cultural como uma
de suas premissas, de modo a descartar um pensamento que classifique ou desconsidere as

hibridiza¢des e mesclas. Observemos o que se propde:

Da mesma maneira, imbricada a questio dos multiletramentos, essa proposta
considera, como uma de suas premissas, a diversidade cultural. Sem aderir a um
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raciocinio classificatério reducionista, que desconsidera as hibridizagoes,
apropriacOes e mesclas, é importante contemplar o cdnone, o marginal, o culto, o
popular, a cultura de massa, a cultura das midias, a cultura digital, as culturas
infantis e juvenis, de forma a garantir uma ampliacdo de repertério e uma interagao
e trato com o diferente. (BRASIL, 2017, p. 70, grifos nossos)

A partir do que foi apresentado sobre o posicionamento da BNCC, inclinado para o
‘angulo’ da diversidade cultural, podemos depreender que, subjacente a essa consideracao, ha uma
vinculagdo com o que defende os estudos do letramento, principalmente quando se remetem a
supervalorizacdo do que é local. Para discorrer melhor sobre esse ponto de vista, remetemos
novamente a Chraim (2022, p. 162), quando traz a tona a tematica dos estudos de letramento e a
supervalorizacdo do local. Segundo a autora, “[...] o conceito de ‘pluralismo’ é bastante relevante
nessa abordagem, considerando-se os usos que se fazem da escrita — e as valoragdes que se
atribuem a ela sdo de diferentes ordens”.

Assim considerando, entendemos que o aporte tedrico dos estudos do letramento “[...]
busca documentar os ‘letramentos vernaculares’ de diferentes grupos sociais, bem como explorar
sua relacdo com os ‘letramentos dominantes’” (CHRAIM, 2022, p. 162). A BNCC, de certa forma,
ao se posicionar contrariamente a um raciocinio classificatério e se colocando ao lado de um ideal
que contempla toda a diversidade de conhecimentos linguisticos, a fim de garantir uma ampliacao
de repertério e a interacdo do educando com o diferente, ao que parece, estd se alinhando ao
pensamento extraido dos estudos do letramento, que, como vimos, também defendem a valorizagao
dos usos da escrita em diferentes ordens, tanto vernaculares quanto dominantes, com predilecdo
aquelas.

Em sentido contrario a esse posicionamento, acreditamos que nao ha um conhecimento
especifico das minorias e um conhecimento da classe dominante, “[...] mas conhecimentos que, por
terem sido produzidos ao longo da histéria por homens e mulheres constituidos de aspectos
humanos universais, sao de todo o conjunto da sociedade” (CHRAIM, 2022, p. 164). Ainda em
complementacdo a essa tematica, também destacamos as contribuicoes de Duarte (2021), que
defende a ideia de que é pelo trabalho educativo, orientado para o desenvolvimento e a formagao

humana, que os alunos irdo se apropriar de formas culturais superiores, conforme segue:

A apropriacdo das formas culturais superiores de expressao humana nao elimina as
outras formas, mas produz um processo de superacdo por incorporagdo. Mas, como
mostra a pedagogia histérico-critica, esse processo de apropriacdo, pelos
individuos, das producdes culturais que permitem a elevacdo de sua subjetividade
aos niveis mais ricos e complexos alcancados pelo género humano nédo ocorre sem
a mediacao do trabalho educativo. Tal mediagdo consiste em processo intencional e
sistematico de ensino. (DUARTE, 2021, p. 59)
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Desse modo, acreditamos que os conhecimentos ndo pertencem a determinado
grupo/identidade social, como abordam os estudos de letramento; eles sdao produtos do trabalho
humano e, por conta disso, pertencem a todo o conjunto de pessoas. Defendemos, sim, que ha
conhecimentos superiores que incorporam por superacao aqueles menos elaborados. Todavia, isso
ndo quer dizer que os conhecimentos incorporados e superados devem ser desvalorizados; eles sao
incorporados dentro do processo educativo também, mas, claro, dentro de um processo educativo
que promove a formacdo e o desenvolvimento dos educandos de forma humanizadora.
Agora, passemos para a parte da BNCC que corresponde ao eixo de leitura. Vejamos o que

registra o documento:

O Eixo Leitura compreende as praticas de linguagem que decorrem da interacao
ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e multissemioticos e
de sua interpretacdo, sendo exemplos de leituras para fruicdo estética de textos e
obras literdrias; pesquisa e embasamento de trabalhos escolares e académicos;
realizacdo de procedimentos; conhecimento, discussao e debate sobre temas sociais
relevantes; sustentar a reivindicacdo de algo no contexto de atuacdo da vida
publica; ter mais conhecimento que permita o desenvolvimento de projetos
pessoais, dentre outras possibilidades. (BRASIL, 2017, p. 71, grifos nossos)

Em um primeiro momento, podemos identificar que essa proposta demonstrada pela Base,
no que corresponde ao eixo leitura, assemelha-se muito aquelas aferidas pelo governo militar para a
disciplina curricular no ano de 1970, quando se instaurou a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (Lei n° 5692/71). Por meio dessa LDB, ocorreu uma radical mudanca nos curriculos
escolares de todo o pais, acompanhando o golpe civil-militar realizado em 1964. Segundo Soares
(2004, p. 169), a nova lei para os curriculos escolares reformulou todo o ensino primario e médio, e
“[...] punha a educagdo, segundo os objetivos e a ideologia do regime militar, a servico do
desenvolvimento; a lingua, no contexto desses objetivos e dessa ideologia, passou a ser considerada
instrumento para esse desenvolvimento”. Os objetivos do ensino escolar sob a égide desse novo
regime passaram a ser mais pragmaticos e utilitarios e, assim, tratou-se de “[...] desenvolver e
aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor e recebedor de mensagem, através da
utilizacdo e compreensdo de codigos diversos — verbais e ndo-verbais” (SOARES, 2004, p. 169).
Ora, podemos identificar a partir dai uma certa similaridade com as praticas de linguagem
disponibilizadas pela BNCC, aquelas que “[...] decorrem da interacdo ativa do
leitor/ouvinte/espectador com 0s textos escritos, orais e multissemidticos” (BNCC, 2017, p. 71).

Além disso, Soares (2004) ainda comenta que, no periodo que corresponde ao regime
militar, o ensino de Lingua Portuguesa deixou de lado o estudo sobre a lingua ou da lingua, para
desenvolver o estudo do uso da lingua. Como observamos ao longo desta analise, a BNCC

prospecta o mesmo objetivo, focalizando a lingua em uso. Vimos que essa finalidade é convergente
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com a teoria das competéncias, com pressupostos dos estudos do letramento e com a pedagogia
tecnicista, principalmente. Portanto, podemos depreender que a BNCC ndo esta trazendo uma
transformacao para os curriculos escolares de Lingua Portuguesa, como é observavel nos discursos
governamentais em prol de sua implementacao, uma vez que encontramos finalidades e objetivos de
ensino muito semelhantes aos das propostas curriculares executadas ja ha muito tempo. O discurso
tdo amplamente difundido pela Base de que é um documento novo, que propde mudangas para o
ensino escolar, ndo passa, de certa forma, de uma ‘estratégia’ utilizada pelo governo para
escamotear seus reais interesses para a educacgao, ligados ao desenvolvimento econdomico em favor
dos interesses do mercado, da burguesia.

Em um segundo momento, quando identificamos, na Base, as praticas de linguagem
decorrentes da interacdio do leitor, ouvinte e espectador com textos escritos, orais e
multissemidticos, constatamos que, além do texto escrito, a BNCC também inclui a leitura daquelas
manifestagcOes artisticas que ndo possuem escrita textual, e também coloca o espectador ao lado do
leitor. Desse modo, percebe-se que a compreensdo de leitura pela qual a Base se orienta é
polissémica, ou seja, abrange todo e qualquer tipo de leitura, o que vai além da decodificacdo do
texto escrito. Nessa direcdo, trazemos aqui a critica de Chraim (2022, p. 172) a respeito do ideério
dos multiletramentos, quando enfatiza que, ao se assumir o posicionamento dos multiletramentos,
corre-se o risco de secundarizar o ensino da escrita nas suas formas mais desenvolvidas, uma vez
que, sob a otica deles, “[...] a linguagem escrita passa a ser somente mais uma modalidade dentre
tantas outras com as quais a escola teria de ocupar”. Assim, entendemos que a BNCC, ao colocar
lado a lado o texto escrito e os orais e multissemidticos, parece estar secundarizando o ensino da
escrita em suas formas mais desenvolvidas e a colocando num patamar de mais uma modalidade
dentre tantas outras. Contrariando essa posicdo, defendemos que o papel da escola, no que diz

respeito ao ensino de Lingua Portuguesa, é

[...] garantir a formacdo de leitores e autores de textos escritos nos géneros do
discurso mais representativos da histéria social, de modo que os estudantes se
apropriem de ferramentas teoricas, desenvolvendo-se e humanizando-se por meio
desse recurso. E para dar conta disso, o foco, de forma alguma, precisa repousar
sobre plataformas digitais, mas sim, sobre a ampliacdo do acesso, por parte dos
sujeitos, aos objetos da cultura escrita. (CHRAIM, 2022, p. 173)

Ainda a respeito da secundarizacdao do ensino do texto escrito, cabe aqui trazer as palavras

de Britto (2012, p. 32) sobre o que ndo é leitura:

[...] interessa especialmente observar que interpretar ndo é ler (ainda que faca parte
da leitura), da mesma forma que a leitura é diferente da escuta de falas do dia a dia,
mesmo que em ambos os casos haja a realizacdo linguistica. O teatro, a musica, o
cinema, a pintura, a escuta, a fotografia, assim como a aula, ndo sdo leituras em
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sentido estrito: supde processos intelectuais diferentes, mesmo que tdo complexos
quanto e com muitas articulacbes com a leitura do texto. Ndo se diz isso
desprezando tais atividades e objetos de cultura, mas exatamente buscando evitar
um pernicioso e inttil conceito demasiadamente abrangente de leitura. Se tudo for
leitura, ler ndo sera nada.

Diante do exposto, podemos entender que a compreensao de outras manifestacdes que nao
do texto escrito supOe processos intelectuais diferentes, que podem ser mais complexos e com
articulagdes com a leitura do texto, mas ndo sao leituras do texto escrito em si. Assim, quando a
BNCC coloca a leitura de textos orais e multissemidticos ao lado da leitura do texto escrito,
podemos averiguar que esses exemplos ndo se configuram como leituras, e sim como manifestacdes
que supOem outros processos intelectuais, os quais sdo, em muitos casos, desvinculados da escrita.

Na passagem abaixo, retirada da Base, também chama a atencdo a mencdo a leitura de

fruicdo estética de textos e obras literarias:

[...] leituras para fruigdo estética de textos e obras literdrias; pesquisa e
embasamento de trabalhos escolares e académicos; realizacdo de procedimentos;
conhecimento, discussdo e debate sobre temas sociais relevantes; sustentar a
reivindicacdo de algo no contexto de atuacdo da vida puablica; ter mais
conhecimento que permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras
possibilidades. (BRASIL, 2017, p. 71, grifos nossos)

Nota-se, a partir do excerto em destaque, que o que é proposto pela Base em torno da leitura
parece ter como finalidade praticas que sdao importantes para o desenvolvimento dos educandos,
como, por exemplo, fruicdo estética e obras literarias, a leitura com finalidade de pesquisa, leitura
para embasamento de trabalhos escolares, para o conhecimento, entre outras. De fato, tais tipos de
leituras ndao podem ser descartadas do ensino de leitura, uma vez que apresentam um papel
importante para o desenvolvimento formativo dos educandos. Todavia, conforme ja se vem
analisando, percebemos certas convergéncias teéricas da BNCC que nos levam a ndo deixar de lado
uma discussao critica que se faz em torno da leitura, porque consideramos que tais posicionamentos
ja analisados na Base tém como finalidade apenas educar para que os alunos mobilizem
conhecimentos para enfrentar os ditames da sociedade.

Assim sendo, defendemos a ideia de que a leitura a ser ensinada na escola precisa ser
compreendida como uma acgdo intelectiva e cultural, vinculada a histéria e, por conta disso,
necessita de um esfor¢co maior do leitor, como considera Britto (2003). Para o autor, a leitura é
concebida como “[...] uma acdo intelectiva, através da qual os sujeitos, em funcdo de sua
experiéncia, conhecimentos e valores prévios, processam informacao codificada em textos escritos”
(BRITTO, 2003, p. 100). Além de ser uma acao intelectual, resulta em um produto que ndo pode se

configurar como actimulo de informagdes, mas como representacao da realidade que esta presente
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no texto. Assim considerando, a leitura é um valor cuja esséncia ndo é original do sujeito, mas sim

uma articulacdo do conjunto de valores e saberes socialmente dados.

Neste sentido, a leitura seria um ato de posicionamento politico diante do mundo. E
quanto mais consciéncia o sujeito tiver desse processo, mais independente sera sua
leitura, j& que ndo tomara o que se afirma no texto que 1& como verdade ou como
criagdo original, mas sim como produto. A ignorancia do carater politico do ato de
ler, por sua vez, ndo anula seu componente politico, porque este é constitutivo do
processo, mas conduz a mitificacdo da leitura e dos textos impressos e ao nao
reconhecimento dos interesses e compromissos dos agentes produtores de texto.
(BRITTO, 2003, p. 100)

Enquanto acdo intelectiva, a leitura tem como finalidade levar os sujeitos a ter novas
experiéncias, a buscar conhecimentos e valores prévios. Além disso, ela é um instrumento por meio
do qual os sujeitos terdo acesso a arte literaria. Nesse sentido, para Britto (2003, p. 111), a arte se
difere de outras formas de reproducdo do real, porque busca uma nova experiéncia do vivido, a qual

esta inteiramente ligada ao inconsciente, e também corresponde aos

[...] frutos de processos coletivos de producdo que vao se reproduzindo como uma
espécie de um mesmo, sem a intencao deliberada de constru¢do do novo, ou de
modelos de racionalidade em que se busca o controle do processo intelectual e a
explicacdo e a intervengdo sobre a natureza.

Desse modo, acreditamos, junto ao autor em mencdo, que a arte, em forma de literatura,
supera essas outras formas de reproducdo do real, porque é uma das expressdes de construcdao de
outro mundo. Por meio dela, os sujeitos se voltam para sua prépria vida e indagam sobre a sua
propria existéncia e condicdo humana. A arte é admiracdo e contemplacdo da vida, contudo, no
sentido de ndo esquecer ou apagar a propria condicao da existéncia humana. Dessa maneira, ela
pertence a dimensdo ética e politica. Etica porque pressupde o principio histérico da vida e a
dimensdo de pensar e construir o ser humano humanizado. No que compete a dimensdo politica, a
arte é agente promotor de um conjunto de valores e comportamentos humanos necessarios para a
prépria condicdo humana. Portanto, a arte, em forma de escrita, sob o viés ético e politico, funciona
como veiculo para capacitar o leitor a ndo tomar o que se afirma no texto como algo verdadeiro e
consolidado, mas sim como produto histérico (BRITTO, 2003). Conforme as palavras de Britto
(2003, p. 111), entendemos “[...] a arte como agao essencialmente ético-politico, no sentido de que é
uma acdo de intervencdo no meio, é uma maneira de construir a condicao da possibilidade
humana”. E por isso que ela é muito perigosa ao modelo econdmico atual, pois, com o potencial de
humanizacdo que a caracteriza, coloca em xeque os principios do sistema politico e econdomico

capitalista.
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Em complementacao a discussao, entendemos, ainda, que uma educacao linguistica que se
limita a possibilitar os estudantes a compreenderem os textos que circulam dinamicamente nas
praticas escolares e na vida social ndo implica em fazer com que eles percebam a lingua como um
fendmeno histérico e complexo, muito menos leva o educando a usar a lingua para estudar,
aprender e se desenvolver subjetivamente. De acordo com Britto (2012), ndo é uma inverdade dizer
que a leitura, a escrita e a interacao com os textos, com os conhecimentos e com as informagoes sao
condicOes de participacdo e de pertencimento a ordem social. Porém, o autor ressalva que relegar o
ensino escolar da leitura e da escrita apenas a esse viés de tornar os sujeitos participativos e
pertencentes a sociedade é negar-lhes o direito de ter acesso a outros conhecimentos da leitura e da
escrita, aqueles conhecimentos que tornardo o ser humano mais desenvolvido intelectualmente e
que lhe possibilitara perceber criticamente as circunstancias em que esta inserido.
Ainda articulada a tematica da leitura, encontramos na BNCC outra passagem, que aponta

0 seguinte:

A participacdo dos estudantes em atividades de leitura com demandas crescentes
possibilita uma ampliacdo de repertério de experiéncias, praticas, géneros e
conhecimentos que podem ser acessados diante de novos textos, configurando-se
como conhecimentos prévios em novas situacoes de leitura. (BRASIL, 2017, p. 75)

Ao que parece, para a BNCC, o desenvolvimento do aluno em relagdo a leitura se dara
apenas se participar de atividades de leitura que possibilitem a ele ampliar seu repertorio, e tais
leituras referem-se aquelas que podem ser tanto orais e textuais quanto multissemi6ticas, como
vimos anteriormente. Fazemos um paralelo desse delineamento proposto pela Base com o
construtivismo piagetiano, que, como ja foi apresentado, entende que as relacoes entre individuo e
sociedade sdao apoiadas em um pressuposto naturalizante, “[...] o de que a interacdo entre individuo
e meio realiza-se por meio de uma dinamica universal para todas as interagdes entre um organismo
e o meio ambiente” (DUARTE, 2011, p. 154). Nessa direcdao, também ndo podemos esquecer da
relacdo com as teorias pedagogicas do escolanovismo e do tecnicismo que, também alinhadas aos
principios construtivistas, excluem do processo educativo a transmissao de conhecimentos pelo
professor, deixando livre o estudante para aprender por meio de sua experiéncia com o mundo e
seus interesses, seguindo a ideia de que desse modo o aluno teria mais autonomia. Em contraponto a
esse ideal educativo, trazemos a tona uma critica feita por Duarte (2011) a respeito do carater
naturalizante que esta presente nessas teorias pedagogicas, a exemplo daquelas que se filiam ao
lema “aprender a aprender”.

Para Duarte (2011), a teoria naturalizante que paira nas correntes pedagégicas hegemonicas
advém da visdo capitalista que faz as pessoas acreditarem que as relacdes sociais assemelham-se as

relacOes entre as coisas, ou seja, as relacoes entre entidades naturais. Segundo tal perspectiva, o
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homem ndo consegue perceber que as relacoes sdo mediadas pelo valor de troca. No capitalismo,
esse valor de troca é naturalizado, fazendo com que os homens compreendam esse processo como

algo natural. De acordo com Duarte (2011, p. 153),

As relacOes sociais alienadas assumem assim a aparéncia de fendmenos da
natureza. Estamos perante a questdo da naturalizacdo das relacdes sociais, que na
sociedade capitalista invade todo o pensamento dos individuos pertencentes a essa
sociedade, desde o pensamento cotidiano até a arte, a ciéncia e a filosofia.

Assim considerando, para o capitalismo, as relacoes de troca e de mercado sdo
naturalizadas, ou seja, vistas como pertencentes a natureza do ser humano e, assim, sdo
caracteristicas essenciais do desenvolvimento individual e da sociedade. Nesse interim, “[...] o
desenvolvimento dos individuos estara sempre limitado pelo desenvolvimento do mercado, isto é,
os individuos sé serdao motivados a produzir se o mercado for ampliando-se cada vez mais, para que
aumente o numero de consumidores e de produtos” (DUARTE, 2011, p. 157). Esse mesmo
paradigma de que o homem é um ser que possui a tendéncia natural a troca também esta presente no
campo educacional, conforme assinala Duarte (2011, p. 158): “[...] o trabalho educativo, nessa
perspectiva, para se efetivar como um processo democratico e emancipatorio, deve caracterizar-se
por uma multiplicidade de intera¢cbes comunicativas, de trocas”.

Para os adeptos do marxismo, o recurso da naturalizacdo ndao passa de uma determinada
configuracao historica das relacdes sociais, ou seja, “[...] a consideracdo como natural, isto é, como
pressuposto da vida social, daquilo que é histérico, produto do desenrolar histérico das relacdes
sociais” (DUARTE, 2011, p. 164). Aqueles que defendem a ideia da perspectiva naturalizante nao
levam em conta que as relacdes sociais foram produzidas historicamente pelos seres humanos. A
consequéncia de levar esse discurso naturalizante ao pé da letra resulta, como menciona Duarte
(2011), na logica da expansao do capital, a qual tem por finalidade tornar o individuo cada vez mais
dependente da produgdo econdmica por meio da valorizacdao do valor de troca, derrubando, assim,
todos os outros lacos humanos que possam se tornar obstaculos para o dominio do capital. Além
disso, torna-se mais imediatista e superficial o conhecimento oferecido aos individuos e,
consequentemente, formam-se individuos mais superficiais e imediatistas.

Indo em linhas opostas a essa légica naturalizante de educacgado escolar advinda do capital,
acreditamos em um processo educativo que tenha como objetivo produzir necessidades nos
individuos cada vez mais elevadas e enriquecedoras. E por meio da apropriacdo critica de
determinados conhecimentos que os individuos vao enriquecer intelectualmente, e acreditamos que
assim serd gerada no individuo a necessidade de novos conhecimentos, que vao além do “[...]
pragmatismo imediatista da vida cotidiana e aproximem o individuo das obras mais elevadas

produzida pelo pensamento humano” (DUARTE, 2011, p. 175). Essa producdo de novas
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necessidades ndo sera realizada “[...] sem que o processo educativo conduza o individuo para o

interior do universo de determinado conhecimento que se pretenda transmitir” (DUARTE, 2011, p.
175).

Identificamos, em outra passagem da BNCC, um posicionamento em favor dos interesses

dos alunos quando estes operam com as habilidades da leitura. Segundo o documento, quando o

interesse por um tema é grande, como, por exemplo, o envolvimento do educando com leituras de

livros ficcionais, vivéncia com filmes e games, mobiliza-se no sujeito o contato com leituras mais

desafiadoras e mais complexas. De acordo com a Base,

O interesse por um tema pode ser tdo grande que mobiliza para leituras mais
desdafiadoras, que, por mais que possam ndo contar Com uma compreensdo mais
fina do texto, podem, em funcdo de relagcdes estabelecidas com conhecimentos ou
leituras anteriores, possibilitar entendimentos parciais que respondam aos
interesses/objetivos em pauta. O grau de envolvimento com uma personagem ou
um universo ficcional, em fungdo da leitura de livros e HQs anteriores, da vivéncia
com filmes e games relacionados, da participagdo em comunidades de fds etc.,
pode ser tamanho que encoraje a leitura de trechos de maior extensdo e
complexidade lexical ou sintdtica dos que os em geral lidos. (BRASIL, 2017, p. 76,
grifos nossos)

Essa colocagdo da Base, de que o interesse pela leitura mais complexa sera mobilizado a
partir do grau de envolvimento dos sujeitos com outros tipos de leituras ndo tdo complexas e
também com filmes, games, HQs e etc. nos remete novamente a discussao de Britto (2003, p. 104)
em relacdo ao adagio “quem lé viaja por mundos maravilhosos”. O autor menciona que o que
prevalece aqui é a assuncao da leitura como entretenimento e como diversao. Britto (2003, p. 104)

dispoe que, nesse sentido,

A leitura seria uma forma de lazer intelectual, como ouvir musica ou assistir a um
espetaculo teatral, por mera distracdo, a fim de obter prazer passageiro numa fracao
de tempo que se espera passar com leveza. Dai porque ler, nesta perspectiva, esta
fortemente relacionado ao gosto e, ainda que ndo se explicite diretamente, ao texto
ficcional.

Esse tipo de leitura, predominante no discurso pedagogico, postula que o desinteresse dos
alunos em relacdo a leitura se da por causa do carater autoritario que é impresso nas leituras
escolares e que, se o objetivo é formar leitores, entdo, seria necessario permitir a realizacdo de
leituras agradaveis e prazerosas aos estudantes. Segundo o autor em mengdo, a leitura de
entretenimento é mais facil porque ndo exige mais do que os conhecimentos adquiridos na
experiéncia cotidiana dos seus leitores, uma vez que se espelha em um universo conceitual e
valorativo do senso comum (BRITTO, 2003) e também porque apresentam uma organizacao

linguistica (sintatico-semantica e lexical) totalmente similar aos discursos do cotidiano, ndo
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exigindo muito mais do que o cédigo escrito e a acdo mecanica de decodificacao (BRITTO, 2003).
Dessa maneira, “[...] pode-se dizer que tal pratica leitora ndo é diferente de outras formas de
consumo de cultura de massa — programas de televisdo; cinema de entretenimento, teatro de
comédia” (BRITTO, 2003, p. 105-106).

Britto (2003) ainda menciona que uma das consequéncias desses discursos na pratica
escolar e nas acoes de promocdo de leitura esta no fato de que as praticas leitoras se curvam as
vontades das empresas de producdo de texto e informacdo. Do mesmo modo como produzem e
vendem objetos de leitura, também vendem e produzem outros objetos da cultura de massa
(BRITTO, 2003). Toda a diversidade dos géneros de texto e seus respectivos veiculos esta
relacionada aos interesses econdmicos e politicos da inddstria do texto, a qual, por sua vez, esta
estritamente vinculada a inddstria da informacao e do entretenimento (BRITTO, 2003). De acordo
com o autor, “[...] supor o amadurecimento progressivo do leitor, que com o tempo passaria a leitura
de textos mais densos, é 0 mesmo que supor que possa haver um amadurecimento do espectador de
cinema, que de tanto assistir enlatados de Hollywood, termina por admirar cinema de autor”
(BRITTO, 2003, p. 109). Assim, consideramos que ndo ha logica em promover a leitura literaria a
partir de textos que pertencem a esfera do entretenimento, porque “[...] a tendéncia mais provavel é
a de que o leitor, assim como ocorre com o espectador que rejeita programas que exigem mais
envolvimento intelectual, torna-se avesso aos textos densos sob o argumento de que sdo
complicados e chatos” (BRITTO, 2003, p. 109). Além disso, ndo se pode esquecer que o0
conhecimento que esse tipo de leitura oferece é de uma aceitacdo da representacdo de mundo em

que as coisas sdo naturalmente como sdo. De acordo com Britto (2003, p. 110),

Nao ha engajamento do sujeito com o processo de reelaboracao do saber instituido
e, muito menos, questionamento dos valores veiculados. E, considerando que um
dos conhecimentos que podem resultar da leitura é a reelaboracao e ampliagcdo dos
mecanismos linguisticos e argumentativos, a concepcao ingénua de leitura sequer
contribui para que as pessoas ampliem sua capacidade de ler, isto é, sua capacidade
de interagir autonomamente com discursos elaborados dentro do registro da escrita
e referenciados em universos especificos de conhecimento.

Em outra passagem da BNCC, identificamos novamente esse posicionamento em favor de
uma pratica de leitura que favoreca o envolvimento dos educandos em textos que contemplem seus

interesses, quando menciona contemplar formas de expressao da cultura juvenil:

[...] procurou-se contemplar formas de expressdo das culturas juvenis, que estdo
mais evidentes nos campos artistico-literario e jornalistico-midiatico, e menos
evidentes nos campos de atuacdo na vida publica e das préaticas de estudo e
pesquisa, ainda que possam, nesse campo, ser objeto de pesquisa e ainda que seja
possivel pensar em um video-minuto para apresentar resultados de pesquisa, slides
de apresentacdo que simulem um game ou em formatos de apresentacdo de dados
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por um nimero minimo de imagens que condensam muitas ideias e relagdes, como
acontece em muitas das formas de expressdo das culturas juvenis. (BRASIL, 2017,
p. 85-86, grifos nossos)

Ao mencionar que contempla as formas de expressao das culturas juvenis, a BNCC esta
vinculando implicitamente o terceiro posicionamento valorativo do “aprender a aprender”, proposto
por Duarte (2011), que implica impulsionar na pratica educativa atividades dirigidas para os
interesses e necessidades da propria crianca. As formas de expressao das culturas juvenis
correspondem, de certa forma, a um tipo de conhecimento pautado no interesse dos sujeitos, e
evidenciam esse forte apelo da teoria do “aprender a aprender” de que a educacdo precisa estar
inserida de maneira funcional na atividade do educando. Como contraponto aos posicionamentos
educativos do lema “aprender a aprender” tdo difundido pelo escolanovismo, valemo-nos das
palavras de Duarte (2011, p. 186), que faz uma aproximacdo dos posicionamentos valorativos
contidos no “aprender a aprender” com a maneira com que o trabalhador é explorado dentro do

sistema capitalista:

Do ponto de vista educacional, o lema “aprender a aprender” visa a operar algo
semelhante na medida em que, em vez de a educacao escolar formar individuos que
sabem algo, ela passa a ter como objetivo formar individuos predispostos a
aprender qualquer coisa, desde que aquilo a ser aprendido mostre-se ttil ao
processo de adaptacdo dos individuos a vida social, isto é, ao mercado. Assim
como ao trabalhador é negada a propriedade dos meios de producdo, s6 restando-
lhe vender sua forca de trabalho; assim como toda a producdo é dirigida pelo valor
de troca ndo pelo valor de uso das mercadorias; assim também os conhecimentos
transmitidos pela escola passam a ter valor apenas na medida em que sua
aprendizagem gere a capacidade permanente de aprendizagem, isto é, o conteido
aprendido é valorizado ndo pelo conhecimento nele contido, mas pela forma pela
qual é aprendido, desde que tal forma gere o “aprender a aprender”.

Cabe registrar que a BNCC organiza as praticas de linguagem — leitura, produgdo de texto,
oralidade e analise linguistica/semi6tica — por meio de campos de atuagdo, por supostamente atentar
para a importancia de contextualizar o conhecimento escolar, as ideias e determinadas praticas, as
quais derivam de situacdes da vida social e que precisam ser situadas também em contextos
significativos para os estudantes. Os campos de atuacdo dos Anos Iniciais e Finais sdo divididos em

cinco, que podem ser identificados por meio do quadro a seguir:

Quadro 1: Campos de atuacdo

Anos iniciais Anos finais

Campo da vida cotidiana

Campos artistico-literario Campo artistico-literario

Campo das praticas de estudo e pesquisa Campo das praticas de estudo e pesquisa
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Campo da vida publica Campo jornalistico-midiatico

Campo de atuacao na vida publica
Fonte: BRASIL, 2017, p. 84.

Atentemo-nos apenas aos campos de atuacdo dos Anos Finais, visto que compdem nosso
objeto de estudo compreender a(s) concepcao(0es) de leitura do texto literario na BNCC atinentes
aos Anos Finais do Ensino Fundamental. Percebe-se que os campos em destaque sdao o artistico-
literario, as praticas de estudo e pesquisa, o campo jornalistico-midiatico e a atuagdo na vida
puiblica. Todos esses campos sdo organizados, de tal forma, para contextualizar os conhecimentos
que derivam da vida social e que fazem sentido significativo para os estudantes. O que nos chama a
atencdo é o fato desses campos de atuagdo estarem organizados assim como ocorre na divisdo de
trabalho aferida pelo capitalismo. Essa ideia remete a pedagogia tecnicista, que, como vimos em
Saviani (2021 [1983]), parte de pressupostos de neutralidade cientifica, racionalidade, eficiéncia e
produtividade e busca tornar o processo educativo objetivo e operacional. Essa perspectiva
considera, ainda, a organizacdo racional dos meios como elemento principal no processo de ensino
e, dessa forma, professor e aluno correspondem a meros executores de um processo, e é 0 processo
o foco dessa corrente pedagégica. Em outro trecho retirado da prépria Base, podemos verificar mais
explicitamente a vinculacdo com a corrente pedagogica tecnicista e com a divisdao de trabalho,
quando menciona que cada segmento considerado nos campos de atuacdo contempla uma

progressdo, partindo de praticas mais cotidianas em direcdo a praticas mais institucionalizadas.

Os campos de atuacdo considerados em cada segmento ja contemplam um
movimento de progressdo que parte das praticas mais cotidianas em que a
circulacdo de géneros orais e menos institucionalizados é maior (Campo da vida
cotidiana), em direcdo a praticas e géneros mais institucionalizados, com
predominio da escrita e do oral ptiblico (demais campos). (BRASIL, 2017, p. 84)

Ao que parece, assim como ocorre em um processo de trabalho, com divisao de tarefas, se
quer fazer na escola. Cada campo de atuacao é organizado e pensado para ser ensinado de forma
progressiva, como se 0s alunos estivessem em uma esteira e em cada parte dela fossem
aperfeicoados, por meio de campos de atuagao.

Vejamos, agora, outro trecho da BNCC, em que se justifica a organizacao desses campos
de atuacdo pela consideracdo das praticas de linguagem revertidas para situacdes significativas de

uso e para O uso.

E preciso considerar, entdo, que os campos se interseccionam de diferentes
maneiras. Mas o mais importante a se ter em conta e que justifica sua presenga
como organizador do componente é que os campos de atuagcdo permitem
considerar as prdticas de linguagem — leitura e producdo de textos orais e escritos
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— que neles tém lugar em uma perspectiva situada, o que significa, nesse contexto,
que o conhecimento metalinguistico e semidtico em jogo — conhecimento sobre os
géneros, as configuragOes textuais e os demais niveis de andlise linguistica e
semidtica — deve poder ser revertido para situagdes significativas de uso e de
andlise para o uso. (BRASIL, 2017, p. 85, grifos nossos)

O que chama atengdo nesse excerto é o fato de que a BNCC parece estar pautada em uma
ideia de que os conhecimentos metalinguistico e semidtico precisam ser revertidos para situagdes
significativas de uso e de andlise para o uso. Todavia, a BNCC, nesse excerto, ndo especifica
detalhadamente quais usos sdo esses, somente assevera que eles precisam ser revertidos para
situacoes significativas, mas inferimos que eles tém a ver com os usos da esfera da vida social

(cotidiana) e da pratica escolar, conforme podemos identificar na citacdo a seguir:

Compreende-se, entdao, que a divisdao por campos de atuagdo tem também, no
componente Lingua Portuguesa, uma func¢do diddtica de possibilitar a
compreensdo de que os textos circulam dinamicamente na prdtica escolar e na
vida social, contribuindo para a necessdria organizacdo dos saberes sobre a
lingua e as outras linguagens, nos tempos e espacos escolares. (BNCC, 2017, p.
85, grifos nossos)

Uma vez que reconhecemos a importancia dos conhecimentos linguisticos em situacdes
que levam em conta a vida social e cotidiana, o que problematizamos aqui sdao os usos desses
saberes dentro de uma educacdo que fomente a formacdo humana. Para isso, utilizamos como
aporte tedrico as contribui¢cdes de Britto (2012), quando este traz dois pressupostos basicos que
sustentam sua concepcdo de ensino de lingua.

Britto (2012) inicia sua tese informando que o ensino de lingua deve ter como pressuposto
um fundamento de educacdo escolar que tenha por objetivo contribuir para o desenvolvimento
intelectual e social dos alunos. Tais conhecimentos, segundo ele, devem transcender e romper com o
senso comum, uma vez que reconhece “[...] que a assun¢do do senso comum e do pragmatismo
como cerne da educacgao escolar submete a educagao, em especial a educacdo publica, aos interesses
do mercado” (BRITTO, 2012, p. 83). Salienta, contudo, que os conhecimentos tradicionais também
precisam ser alvos de critica e devem ser reconsiderados, porque muitos podem ser munidos de
valores ideolégicos e superados cientificamente. Para o autor, a educacdo linguistica, e aqui
equivalemos aos conhecimentos metalinguisticos e semioticos como sdao apresentados na BNCC,

deve implicar em uma acdao pedagogica que

[...] leve o estudante a perceber a lingua e a linguagem como fen6menos
complexos, a compreender seu funcionamento, usos e formas, bem como a saber
usa-la com propriedade nas modalidades oral e escrita, em especial para estudar e
aprender e viver sua subjetividade. (BRITTO, 2012, p. 84)
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Observa-se que ensinar os conhecimentos linguisticos implica também em seu uso;
contudo, ele deve estar submetido a um conjunto de aprendizagens que vai além do pragmatismo e
da vida cotidiana. Britto (2012, p. 85) também ressalva que o ensino de lingua ndao pode ser

ensinado como se fosse algo pronto e acabado, pois

[...] sua “apreensdao demanda” apreender no seu interior as marcas de sua
exterioridade constitutiva (e por isso o externo se internaliza) e [...] porque o
produto histérico — resultante do trabalho discursivo do passado — é hoje condicao
de producdo do presente que, também se fazendo histoéria, participa deste mesmo
produto, sempre inacabado, sempre em construgao.

Ademais, diante dessa concepcdo de ensino de lingua, Britto (2012) entende que o sentido
do ensino estd em fazer com que o outro saiba daquilo que ainda ndo conhece e que, mesmo que o
falante do portugués saiba muito bem falar seu idioma, ha ainda conhecimentos significativos que
devem ser explorados. Assim, considera que “[...] faz todo sentido tomar a lingua como objeto de
investigacdo e conhecimento numa perspectiva que permita a ampliacdo da percepcao do fendmeno
da linguagem, independentemente do uso prdtico e cotidiano” (BRITTO, 2012, p. 93, grifos no
original). Desse modo, ainda fazendo paralelo com o ensino da metalinguagem, entende-se que a
eficiéncia de se trabalhar com tal abordagem dentro da sala de aula esta no fato de que ela reproduz
a concepcao de lingua e, logo, um valor linguistico. Ademais, compartilhamos com a ideia de Britto
(2012, p. 95) que assevera que o ensino de lingua portuguesa envolve o estudo de questdes
especificamente linguisticas e a experiéncia literdria; ou seja, “[...] isso significa tomar a lingua
como objeto de investigacdo e analise, com base em teorias e conhecimento cientificamente
corroborados”.

Por fim, Britto (2012) adverte para o fato de que a educacdo escolar, para superar o
cotidiano e o senso comum, deve estar pautada em uma compreensao de aquisicao de conhecimento
que faca sentido dentro da dimensdo da classe de um processo historico no qual ha transformagao
do préprio objeto de conhecimento. Para atingir tal objetivo, que acarreta uma educacdo escolar
emancipatdria, serd necessario, segundo o autor, definir um curriculo em que necessidades e
interesses concretos dos envolvidos, realidades histérica, sociocultural, cientifica e tecnoldgica
estejam dentro do processo pedagégico. Assim considerando, a educagao linguistica deve contribuir

para:

[...] a ampliacdo da capacidade de interpretacdo da realidade, o que conduz
compreender o ato de conhecer como esforco sistematico e abrangente; a apreensao
de conceitos — percebidos como modelos de compreensdo da realidade em
permanente reelaboracdo —, para a busca permanente do conhecimento; e a
problematizacdo da vida concreta, como condi¢dao de compreender a realidade e
atuar sobre ela para transforma-la. (BRITTO, 2012, p. 97)
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Em outra passagem, a BNCC reitera a importancia da pesquisa dentro do tratamento
metodoldgico dos contetidos. Segundo o documento, a “[...] pesquisa, além de ser mais diretamente
focada em um campo, perpassa todos os outros em acoes de busca, selecao, validacdo, tratamento e
organizacdo de informagdo envolvidas na curadoria de informagdo, podendo/devendo também estar
presente no tratamento metodolégico dos contetidos” (BRASIL, 2017, p. 85). Podemos fazer uma
relacdo dessa ideia com a corrente pedagogica escolanovista, juntamente ao ideal do construtivismo.
Como ja se debateu nesta dissertacdao, o escolanovismo “[...] buscou considerar o ensino como um
processo de pesquisa; dai por que ela se assenta no pressuposto de que os assuntos sao problemas,
isto é, sdo assuntos desconhecidos e ndo apenas pelo aluno como também pelo professor”
(SAVIANI, 2021 [1983], p. 37). Nao podemos deixar de destacar as influéncias do construtivismo
nessa proposicao e, em decorréncia disso, o segundo posicionamento do lema “aprender a
aprender”, que diz respeito justamente a importancia da aquisicdo de um método cientifico ao invés

da apropriacao do conhecimento cientifico. Segundo Duarte (2011, p. 40),

Trata-se da ideia de que é mais importante o aluno desenvolver um método de
aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, do que aprender
os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas. E mais
importante adquirir o método cientifico do que o conhecimento cientifico ja
existente.

Ora, acreditamos que, de certa forma, essa ideia de construir métodos cientificos,
traduzida na Base como pesquisa, nada mais é do que um revigoramento do construtivismo e das
ideias naturalizantes no campo educacional. Piaget (1990) foi explicito ao mencionar que, no
processo de desenvolvimento da inteligéncia humana, o que importa ndo é o que o aluno adquire
por meio da transmissdo de conhecimento por outro, mas sim a adaptagcdo que o sujeito faz no meio
pelo processo de assimilacdo, excluindo dai aspectos importantes da condicdo histérica desse
individuo. Assim, podemos considerar uma certa vinculacdo da BNCC quando esta dispde que a
pesquisa deve estar presente no tratamento dos contetidos.

Findada a analise a respeito do que compreende a BNCC sobre lingua e leitura, passemos
agora para a analise do proposto para o trabalho educativo com o texto literario no documento

normativo em causa.

42 O TEXTO LITERARIO NA BNCC: UMA REFLEXAO ANALITICA SOBRE SEUS
PARAMETROS PARA OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nesta secdo, trabalharemos mais diretamente com o que a Base apresenta sobre o texto

literario. Para situar o modo como ele se apresenta no documento normativo, cabe destacar que a
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Base o direciona articulado com as praticas de linguagem, a saber: leitura de textos, producdo de
textos, oralidade e andlise linguistica/semiotica. Além disso, tal tipo de texto é encontrado inscrito
em um dos campos de atuacao a partir dos quais o documento organiza os enfoques para o ensino
de Lingua Portuguesa, o campo artistico-literario. Segundo a BNCC, a organizacdo curricular se da
desse modo por apontar “[...] para a importancia da contextualizacdao do conhecimento escolar, para
a ideia de que essas praticas derivam de situagoes da vida social e, ao mesmo tempo, precisam ser
situadas em contextos significativos para os estudantes” (BRASIL, 2017, p. 84).

Embora ja tenhamos refletido, na secdo anterior, sobre a organizacao curricular da Base
Nacional Comum, retomamos aqui 0 modo como se estrutura 0 documento normativo para situar a
posicdo do texto literario encontrada nele. Nesse sentido, vale lembrar, também, que o documento
em questdo esta dividido em quatro campos de atuagdo, considerando os Anos Finais do Ensino
Fundamental — campo artistico-literario, campo das praticas de estudo e pesquisa, campo
jornalistico-midiatico e campo de atuacdo na vida publica. Na presente pesquisa, como mencionado,
daremos destaque maior ao campo artistico-literario.

Também vale ressaltar que, segundo as indicacdes do documento, o trabalho com os
géneros discursivos relacionados a varios campos de atuagdo se da em decorréncia das praticas de
linguagem ja vivenciadas pelos educandos, a fim de que eles ampliem essas praticas e se apropriem
de novas. Desse modo, ainda de acordo com a BNCC, os educandos ja conhecem e fazem uso dos
géneros que circulam nos campos das diferentes praticas, por conta do trabalho realizado em etapas
anteriores de escolarizagao.

Contextualizada, entdo, a posicdao do nosso objeto de estudo em convergéncia com o
documento normativo em evidéncia, passemos, agora, para o primeiro excerto destacado, que se
refere a vinculagdo entre esses campos de atuacdo e os direitos humanos, da qual o lugar da leitura
do texto literario pode ser depreendido. Segundo a Base, tais direitos perpassam todos os diferentes

campos de atuacdo, sendo que um deles é o direito a literatura e a arte. Vejamos o que diz a BNCC:

Os direitos humanos também perpassam todos os campos de diferentes formas;
seja no debate de ideias e organizacdo de formas de defesa dos direitos humanos
(campo jornalistico-mididtico e campo de atuacdo na vida publica), seja no
exercicio desses direitos — direito a literatura e a arte, direito a informacdo e aos
conhecimentos disponiveis. (BRASIL, 2017, p. 86, grifos nossos)

Nessa passagem, o que nos chama a atencdo € a mencao aos direitos humanos que
transcorrem o direito a literatura e a arte. E importante problematizarmos a respeito do que se
considera como direito a literatura e a arte, porque consideramos que tais direitos estdo além de se
configurarem como meros conhecimentos que desenvolverdo habilidades que potencialmente

capacitardo os alunos a usa-las para poder participar das demandas que a sociedade impoe,
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conforme estabelece a teoria das competéncias. Trata-se de discussdo de certo modo classica no
campo de Literatura e Ensino, sobretudo pela elaboracdo de Antonio Candido® em O Direito a
Literatura (2011 [1988]), a qual vale mencao.

Compreendemos que a base de reflexdo dos direitos humanos estd em incluir todos os
sujeitos no mesmo elenco de bens que sdo reivindicados pelos sujeitos individuais. A demarcacao
dos direitos humanos circunda tanto o ponto de vista individual quanto o ponto de vista social.
Entendemos, apoiando-nos no autor em mencao, a literatura como um bem incompreensivel, uma
vez que a concebemos como um direito que ndo deve ser negado a ninguém, pois esta elencada no
direito que garante a integridade espiritual dos sujeitos. A literatura, para Candido (2011 [1988], p.
176), bem como para nos, é entendida como manifestacao universal de todos os homens em todos
os tempos, o que corresponde a “[...] todas as criagdes 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 producdo escrita das grandes civilizagdes™.
Desse modo, entendemos que ela é uma necessidade universal que precisa ser satisfeita; portanto,
sua satisfacdo constitui-se como um direito. Acreditamos, enfim, que a literatura é um direito
humano e universal e que todos devem ter acesso a ela, independentemente da classe social, a fim
de que possam se desenvolver intelectualmente, humanizar-se, ter contato com a mais vasta
producdo estética humana, entender seu lugar no mundo e vislumbrar a possibilidade de
mudar/transformar a forma como se organiza o contexto social ao qual pertencem.

Entendemos que a garantia da integridade espiritual dos sujeitos, o seu desenvolvimento
intelectual e, por fim, mas ndo menos importante, a humanizacdo, para que sejam alcangados, por
meio do ensino de literatura, é fundamental um movimento de fruicdo estética e a BNCC coloca
essa questdo ao evidenciar que o campo artistico-literario tem como objetivo formar leitores

literarios por meio do desenvolvimento da fruicao.

No ambito do Campo artistico-literario, trata-se de possibilitar o contato com as
manifestacdes artisticas em geral, e, de forma particular e especial, com a arte
literaria e de oferecer as condicdes para que se possa reconhecer, valorizar e fruir
essas manifestacdes. Estd em jogo a continuidade da formagdo do leitor literario,
com especial destaque para o desenvolvimento da frui¢do, de modo a evidenciar a
condicdo estética desse tipo de leitura e de escrita. (BRASIL, 2017, p. 138, grifos
Nnoss0s)

3 Sobre o autor em mencao, é preciso sinalizar que boa parte de suas ideias sobre educacdo parecem estar alinhadas ao
movimento escolanovista, visto que, dentro outros aspectos, defende a importancia de Fernando Azevedo para a
educacdo, sendo este um dos precursores do movimento escolanovista no Brasil - conferir em:
https://www.youtube.com/watch?v=wbFkMJM9sOs (Acesso em: 15 dez. 2022) — , tendo o préprio Antonio Candido
concordado com o fato de que a educacgao brasileira precisou ter passado por reformas “cientificas” em seu curriculo,
ocorridas sobretudo por forca dos Pioneiros da Educacdo Nova. Compactuamos, nesta pesquisa, com sua teorizagao
sobre literatura, especificamente com o que o autor discorre sobre sua funcdo para a formacdo humana, mas
discordamos de seu posicionamento politico e filos6fico a respeito do que concebe sobre educacgdo escolar e sobre a
organizacao da escola.


https://www.youtube.com/watch?v=wbFkMJM9sOs
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Embora ja se tenha discutido, na secdo anterior, a respeito da leitura-fruicdao, nesta,

objetivamos agudizar a problematizacdo da questdo a respeito da formacao de leitores-fruidores no

espaco escolar e, consequentemente, do desenvolvimento da fruicdo, j4 que consideramos

fundamental conceitualizar a no¢do de fruicao assumida pelo documento, dada a vinculacao dele a
pedagogia das competéncias.

Primeiramente, é preciso deixar claro que entendemos que formar leitores-fruidores é um
compromisso da Base para a educagdao escolar, mesmo quando o documento ndao se propoe a
explicar claramente o que se entende por leitura-fruicao. Nesse sentido, o documento apenas deixa
algumas pistas de que se pretende formar leitores-fruidores, para que eles sejam capazes de se
implicar na leitura dos textos, de “desvendar” suas multiplas camadas de sentido, de responder as
suas demandas e de firmar pactos de leitura (BRASIL, 2017).

Nessa mesma direcdo, em outra passagem do documento em andlise podemos identificar
novamente a compreensdo de que a literatura, e a arte em geral, para atingir sua funcdao de ser
humanizadora, precisa garantir a formacdo do leitor-fruidor: “Para que a fungdo utilitaria da
literatura — e da arte em geral — possa dar lugar a sua dimensdao humanizadora, transformadora e
mobilizadora, é preciso supor — e, portanto, garantir a formacao de — um leitor-fruidor” (BRASIL,
2017, p. 136, grifos nossos). No que compete a humanizagdo, como se vé, é necessario garantir a
formacdo de leitores-fruidores, segundo a Base. Todavia, mais uma vez, a BNCC sequer traz uma
explicacdo mais refinada do que se considera por humanizacdo, conceito que, para nds, é central,
mas que pode vir carregado, a depender da filiacdo filoséfico-pedagbgica, de pressupostos diversos
e diferentes entre si.

Isso posto, a fruicdo estética assume sua importancia para a humanizagdo, porque é
fundamental para a vida humana, pois, conforme dispée Candido (2011, [1988], p. 176), “[...] assim
como todos sonham todas as noites, ninguém €é capaz de passar as vinte e quatro horas do dia sem
alguns momentos de entrega ao universo fabulado”. Todavia, ao buscarmos conceituar a ideia de
fruicdo sob a otica da pedagogia das competéncias, fundamento pedagégico da BNCC, ela pode ser
entendida como um tipo de leitura que leva o leitor para a companhia do outro, como um ato
gracioso, por assim dizer. Além disso, ndo envolveria questdes que antecedem a leitura, também ndo
precisaria de esforcos e muito menos de pretextos para realizar esse tipo de leitura, como descreve
Geraldi (2003 [1991], 1997). Essa nogao proposta pelo autor leva a interpretacdo de que o fruir
pode tanto ser compreendido como uma maneira de deleite, pois nao ha compromisso com a leitura
e apenas possibilita ao leitor ir a outro mundo, quanto a compreensao de leitura que tenha como
objetivo proporcionar o entretenimento, porque ele também é entendido como uma forma de afastar

o leitor dos problemas da vida.
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Entendemos que é pertinente, aqui, fazer uma problematizacao sobre como essas formas
podem ser tomadas pelo capitalismo com a finalidade de alienacdo. O entretenimento e o deleite sao
armas poderosissimas do capital para prevalecer no poder, porque podem ser concebidos como o
tempo livre de que os sujeitos dispdem para se desocuparem das suas obrigacoes de trabalho e
esquecerem das agruras da vida (BRITTO, 2012). Em outras palavras, para o capitalismo, “[...] é
preciso que se acredite intensamente que as coisas sdo como sdo e devem continuar a ser desse
modo, que esse é o destino natural da humanidade e de cada pessoa: cada um resta fazer o melhor
para viver bem nesta ordem e entreter-se” (BRITTO, p. 126). O entretenimento seria aquele tipo de
arte suave, no sentido de um produto de consumo facil e ligeiro.

Salientamos que a arte também pode divertir e instruir, mas acima de tudo, indagar, revelar e
aprofundar as questdes mais intimas e obscuras da realidade. O entretenimento, tomado pelo capital,
anula essa forca desmistificadora da arte e a coloca como apenas um produto que levara o individuo
ao esquecimento de sua verdadeira condicao de vida e o fara pensar que a organizagdo social do
meio se da por fatores naturais. Um dos produtos do entretenimento sdo os livros que nao se
diferem de outras formas da cultura de massa, e que tém como propésito fazer fruir os sujeitos por
meio de esquemas de interpretacdo muito proximos ao cotidiano, “[...] de maneira que ndo exigem
mais que o dominio do codigo e a acdo mecanica de decodificacdao, adquiridos pelo uso e pela
repeticao” (BRITTO, 2012, p. 126). A despeito dessa conceituacdo que elencamos, encontramos na
BNCC objetivos de aprendizagem que tém como propdsito o contato dos educandos com textos que

se enquadram nesse viés do entretenimento:

Ressalta-se, ainda, a proposicdao de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
que concorrem para a capacidade dos estudantes de relacionarem textos,
percebendo os efeitos de sentidos decorrentes da intertextualidade temaética e da
polifonia resultante da insercdo — explicita ou ndo — de diferentes vozes nos textos.
A relacdo entre textos e vozes se expressa, também, nas praticas de
compartilhamento que promovem a escuta e a produgdo de textos, de diferentes
géneros e em diferentes midias, que se prestam a expressdo das preferéncias e das
apreciacées do que foi lido/ouvido/assistido. (BRASIL, 2017, p. 138)

Nota-se que o objetivo de aprendizagem até certo ponto parece ser coerente a uma
perspectiva que valoriza o desenvolvimento da humanizacao dos educandos, quando se menciona
que os estudantes precisam relacionar os textos e perceber os efeitos de sentidos que decorrem da
intertextualidade e da polifonia resultante da insercdo de diferentes vozes, mas os géneros
discursivos que sdo requeridos para tal objetivo referem-se a cultura de massa, ou seja, ao

entretenimento, como podemos identificar a seguir:

(EF69LP46) Participar de praticas de leitura/recepcdo de  obras
literarias/manifestacoes artisticas, como rodas de leitura, clubes de leitura, eventos
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de contacgdo de histdrias, de leituras dramaticas, de apresentagdes teatrais, musicais
e de filmes, cineclubes, festivais de video, saraus, slams, canais de booktubers,
redes sociais tematicas (de leitores, de cinéfilos, de musica etc.), dentre outros,
tecendo, escrevendo comentarios, e resenhas para jornais, tais como, vlogs e
podcasts culturais (literatura, cinema, teatro, musica), playlist comentadas, fanfics,
fazines, e-zines, fanvideos, fanclipes, posts, em fanpages, trailer honesto, video-
minuto, dentre outras possibilidades de praticas de apreciacdo e de manifestacdo da
cultura de fas. (BRASIL, 2017, p. 157, grifos no original)

Todavia, contrariando os pressupostos de fruicdo alinhados ao entretenimento,
configurando-os de maneira alinhada a principios pedagégicos que compreendem que a satisfacao
pela leitura demanda exercicio intelectual e acdo disciplinada (BRITTO, 2012), estd atribuida a
ideia de intensificacdo da subjetividade e condicdo de humanidade, ou seja, a leitura-fruicdo uma
forma unica e fundamental de conhecimento. Aqui cabe trazer a conceituacao de conhecimento por

meio de Britto (2012, p. 128), que diz o seguinte:

Conhecimento como procedimentos compreensivos por meio dos quais o
pensamento percebe representativamente um objeto, utilizando recursos
investigativos diversos (como a intuicdo, a contemplacdo, a classificacdo, a
mensuracao, a analogia, a observagao), os quais, sendo historicamente produzidos,
dependem dos modelos filosoficos e cientificos que os originaram. O
conhecimento se produziu na — e com a — histéria humana e permitiu aos seres
humanos que se fizessem — enquanto individuos e enquanto grupo — e moldassem o
lugar de sua existéncia.

Nessa perspectiva, entendemos que a pratica de fruicdo estd imbricada na questdo da
humanizacao, porque, de acordo com a perspectiva historico-cultural e da pedagogia histérico-
critica, considera-se que é por meio da apropriacao dos conhecimentos que os sujeitos chegaram a
humanizacdo. Desse modo, educar para humanizar significa que a educacao escolar precisa ter
como caracteristica a luta pelo desenvolvimento da concep¢dao de mundo e, portanto, de classe dos
individuos. E por meio da difusdo dos conhecimentos mais desenvolvidos que se criaré as bases na
consciéncia dos individuos para que eles avancem em sua visdo de mundo rumo aquela visdo
dialética proposta pelo materialismo histérico-dialético. A pedagogia histérico-critica se atém em
trabalhar na escola com os conhecimentos em sua forma classica e mais desenvolvida, porque
compreende que sdo producdes humanas que foram transformadas em objetos ideativos e que estao
inseridos na pratica social.

A fim de sustentar essa proposi¢do em nossa pesquisa, precisamos deixar claro de antemao o
que se entende por cléssico, para depois fazer sua relacdo com o papel educativo, até porque essa
discussdo também sera necessaria quando adentrarmos na questdao dos conhecimentos estéticos, o
que sera mais bem explanada ao longo desta secdo. De acordo com Duarte (2021, p. 106), classico

pode ser denominado como “[...] um produto da pratica social cujo valor ultrapassa as
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singularidades das circunstancias de sua origem”. Concordamos com a definicdo aferida pelo autor
e acreditamos que os classicos correspondem as objetivacdes humanas produzidas ao longo da
histéria. A importancia dos classicos para a educacdo escolar estd no fato de que sdo atividades
humanas produzidas e condensadas em forma de conhecimento. Todavia, para entender de que
forma esses conhecimentos classicos agem na educacao escolar é necessario compreender a relacao
entre o trabalho morto e o trabalho vivo, desenvolvida por Marx (2011 apud DUARTE, 2021).
Marx (2011apud, DUARTE, 2021, p. 50) analisou que o capital é o trabalho morto, ou seja, “[...]
atividade humana que se objetivou, atividade que se transformou em coisas com caracteristicas e
propriedades socialmente determinada”. Ja o trabalho vivo seria aquilo que o trabalhador produz
por meio dos meios de producdo, como maquinas, ferramentas, conhecimento etc. Por meio dessa
consideracdao, podemos constatar que o trabalho vivo ndo pode se realizar sem o trabalho morto,
porque ele serve de instrumento para o trabalho vivo, ou, como coloca Duarte (2021, p. 52), “[...] a
atividade humana como produto é imprescindivel a atividade humana como processo”.

Se aplicarmos essa logica ao ensino escolar, entenderemos que o trabalho morto,
instrumento de conhecimento, corresponderia aos classicos e o trabalho vivo ao processo educativo
realizado em cada individuo, ou seja, o produto da incorporacdao do trabalho morto. Esse processo
que acabamos de expressar é também considerado pelo proprio Marx (apud DUARTE, 2021, p. 56)
como indispensavel para a humanizacdo, porque “[...] a atividade humana objetivada na cultura
integra-se ao ser do individuo, transforma-se em 6rgdo da sua individualidade, humaniza a
subjetividade individual desde o nivel dos cinco sentidos até os das formas mais ricas e complexas
que assume o psiquismo humano”. Ndo vamos adentrar a critica marxiana a concepgdo de trabalho
dentro da sociedade capitalista e nem as consequéncias dele para os sujeitos, mas vamos nos ater ao
carater humanizador que ele tem para os individuos. Assim considerando, a individualidade do ser
humano se transforma a partir da apropriacdo da riqueza cultural. Todavia, essa apropriacdo cultural
que transforma a individualidade dos sujeitos sé é possivel por meio do trabalho educativo, o qual,
na nossa concepgao, ndo é aquele que tem como finalidade ser utilitarista ou apenas pratico e

profissionalizante, como propde a teoria das competéncias:

[...] para formar em competéncias a altura das situagdes da vida, o mais sabio é
ndo fazer como se as conhecéssemos. Melhor seria adotar um processo de
investigacdo, para ter uma ideia das situacdes com as quais as pessoas confrontam-
se ou irdo confrontar-se em sua vida — no trabalho, fora do trabalho ou entre dois
empregos. (PERRENOUD, 1999, p. 74).

O objetivo de uma educagdo voltada para a humanizacdo é desenvolver a personalidade, a
formacdo de carater por meio da absorcdo dos contetidos classicos. Essa discussdo leva também a

Kosik (2002 [1976]), que nos mostra qual é a especificidade da arte. O filésofo em destaque
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menciona que a origem do homem se da na natureza. No entanto, o homem nao fica encerrado em si
mesmo e no proprio mundo, porque é munido da capacidade de ultrapassar a natureza ao mesmo
tempo em que se constitui nela. Ele se comporta livremente com suas proprias criages, procurando
destacar-se delas, levantando o problema do seu significado e procurando descobrir qual o seu
proprio lugar no universo (KOSIK, 2002 [1976]). Com todas essas capacidades a seu favor, o ser
humano ainda tem condi¢des para compreender e explicar o mundo ndo-humano, o universo e a
natureza, e € essa capacidade que nos interessa nesta pesquisa. A criacdo da realidade humana

tornou possivel ao homem o acesso aos segredos da natureza e também a arte.

Uma catedral de Idade Média ndo é apenas expressdo e imagem do mundo feudal,
€ ao mesmo tempo um elemento da estrutura daquele mundo. Néao s6 reproduz
artisticamente a realidade da Idade Média, mas ao mesmo tempo também a produz
artisticamente. Toda obra de arte apresenta um duplo carater em indissoltivel
unidade: é expressdo da realidade, mas ao mesmo tempo cria a realidade, uma
realidade que ndo existe fora da obra ou antes da obra, mas precisamente apenas na
obra. (KOSIK, 2002 [1976], p. 128)

Importar ressaltar, assim, que a obra de arte ndo pode ser tomada como simples
reconhecimento das representacdes da realidade; ela reconhece a realidade “[...] e a0 mesmo tempo,
em unidade indissoltivel com tal expressdo, cria a realidade, a realidade da beleza e da arte”
(KOSIK, 2002 [1976], p. 128-129, grifo no original). Para desvendar a realidade em sua
autenticidade e para alcancar os conhecimentos da realidade humana em seu conjunto, o0 homem
dispoe de dois meios, a filosofia e a arte. Por conta disso, ambas tém para o sujeito um significado
especifico e sdo vitalmente importantes, inestimaveis e insubstituiveis. E por meio da grande arte
que a realidade é revelada ao homem. A arte, segundo Kosik (2002 [1976], p. 130), “[...] é ao
mesmo tempo desmistificadora e revoluciondria, pois conduz o homem desde as representacdes e 0s
preconceitos sobre a realidade, até a propria realidade e a sua verdade”. A realidade que a arte
revela ao homem esta relacionada, por exemplo, com o poder das obras em exprimir a realidade no
mesmo momento em que a cria, mas ndo apenas em seu surgimento, porque sobrevive a historia, a

qual revela o carater especifico de sua realidade. De acordo com o fil6sofo em destaque,

A partir de um palacio renascentista é possivel fazer inducdes sobre o mundo
renascentista; por meio do palacio renascentista é possivel adivinhar a posicdo do
homem na natureza, o grau de realizacdo da liberdade individual, a divisao do
espaco e a expressao do tempo, a concepg¢do da natureza. A obra de arte, contudo,
exprime o mundo enquanto o cria. Cria o mundo enquanto revela a verdade da
realidade, enquanto a realidade se exprime na obra de arte. Na obra de arte a
realidade fala ao homem. (KOSIK, 2002 [1976], p. 132)
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Em relagdo as situacdoes dadas e as circunstancias historicas, a realidade social é
infinitamente mais rica e mais concreta, pois inclui em si mesma a praxis humana objetiva,
redentora do poder de criar as situacOes e as circunstancias. O homem se apropria da realidade com
todos os seus sentidos, os quais reproduzem a realidade e sao também produto histérico-social dela.
Sdo os sentidos desenvolvidos que fazem o homem perceber as coisas, os produtos e até mesmo 0s
outros homens para além do automatismo impregnante. As coisas tém sentido para o ser humano,

como ja afirmamos anteriormente, porque ele tem o poder de criar sentido para as coisas. Portanto,

[...] um homem com sentidos desenvolvidos possui um sentido também para tudo
quanto é humano, ao passo que um homem com sentidos ndo desenvolvidos é
fechado diante do mundo e o “percebe” ndo universal e totalmente, com
sensibilidade e intensidade, mas de modo unilateral e superficial, apenas do ponto
de vista do seu “proprio mundo”, que é uma fatia unilateral e fetichizada da
realidade. (KOSIK, 2002 [1976], p. 134)

A obra de arte, e também a obra filosofica e a cientifica, é constituida de um todo
estruturado, “[...] no qual elementos de variada natureza sao interligados na unidade dialética:
elementos ideologicos, tematicos, de composicao, de linguagem” (KOSIK, 2002 [1976], p. 139).
Desse modo, entende-se que a obra de arte faz parte da realidade social e constitui um dos
elementos da estrutura de determinada sociedade, além de ser também a expressao da produtividade
social e espiritual do homem. A verdade da obra esta “[...] na realidade histérico-social entendida
como unidade de génese e reiteracdo, no desenvolvimento e na realizacdo da relacao de sujeito e
objeto como especificidade na existéncia humana” (KOSIK, 2002 [1976], p. 140)

E necessario conhecer a prépria situacdo para examinar a obra de arte enquanto
testemunho de seu tempo ou como espelho da situacdo contemporanea. Todavia, nem toda criacao
cultural a que a humanidade se volta como testemunho se configura como uma obra. E exatamente
“[...] a particularidade da obra de que independentemente do tempo e das condi¢des dadas de que
nasceu e das quais ela nos oferece também um testemunho — a obra é, ou acaba sendo, um elemento
constitutivo da existéncia da humanidade, da classe, do povo” (KOSIK, 2002 [1976], p. 141, grifos
no original). A validade da obra esta em sobreviver as condigdes e situacoes em que surge. Sua
sobrevivéncia depende da sua eficacia e é nela que se incluem os eventos que se produzem, tanto
com aqueles que desfrutam da obra quanto com a obra mesma. Assim sendo, “[...] a obra é uma
obra e vive como obra exatamente porque exige uma interpretacdo e cria varios significados”
(KOSIK, 2002 [1976], p. 142, grifos no original). A sobrevivéncia da obra esta na totalizacao da
reciproca interagdo da obra e da humanidade. Sua vida estd baseada em saturar a realidade e a

verdade, propria da obra, e na vida da humanidade enquanto sujeito que produz e é suficiente.
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“Tudo aquilo que pertence a realidade humano social deve, de uma forma ou de outra, demonstrar
uma tal estrutura subjetivo-objetiva” (KOSIK, 2002 [1976], p. 143, grifos no original).

E na temporalidade como atividade que a supratemporalidade da obra existe, o que nao
significa apresentar uma durabilidade acima ou a margem do tempo. A duracao da
supratemporalidade consiste na perda da vida e, consequentemente, na faculdade de escandir-se no
tempo. A grandeza de uma obra ndo pode ser medida de acordo com seu acolhimento no momento
em que surgiu, pois muitas grandes obras ndo foram apreciadas pelos seus contemporaneos e

persistiram durante muito tempo até que chegasse o seu momento.

As varias formas da consciéncia humana, nas quais as classes, os individuos, as
épocas e a humanidade tomavam consciéncia e lutavam pelos préprios problemas
praticamente histéricos, tornam-se — logo que sdo formadas e formuladas — partes
da consciéncia humana e portanto formas ja elaboradas nas quais cada individuo
pode viver, tomar consciéncia e concretizar os problemas de toda a humanidade.
(KOSIK, 2002 [1976], p. 147, grifos no original)

Todo tipo de consciéncia, como, por exemplo, “[...] a consciéncia infeliz, a consciéncia
tragica, a consciéncia romantica, o platonismo, o maquiavelismo, Hamlet e Fausto, Don Quixote,
José Svejk e Gregor Smsa” (KOSIK, 2002 [1976], p. 147), remonta a formas de consciéncia que
surgiram historicamente ou a modos da existéncia humana que foram criados em determinada
época, “[...] mas tdo logo criados aludem aos seus predecessores em fragmentos esparsos do
passado, os quais em confronto com eles sao embrides imperfeitos” (KOSIK, 2002 [1976], p. 147).

A realidade social s6 existe na totalidade histérica de seus produtos, os quais estao além de
serem meras coisas exteriores e acessorios que exprimem o carater da realidade humana, mas sdo
também formas que criam a realidade. Nesse sentido, “[...] a realidade humana ndo é uma
substancia imutavel, anterior, ou superior a histéria, ela se cria na historia. A realidade é mais do
que a situagdo imediata e a facilidade histérica, no entanto ndo se acha acima da realidade
empirica” (KOSIK, 2002 [1976], p. 148, grifos no original).

A memoria humana como uma das formas de superacdo do perecivel e do momentaneo se
configura também como uma estrutura ativa e uma organizagdo da consciéncia humana. Ela
consiste em uma capacidade e uma estrutura histérica, porque ndo se baseia apenas no ambito e no
contetido do conhecimento que se modifica historicamente, mas também na faculdade racional-

sensivel do homem, que se desenvolve historicamente (KOSIK, 2002 [1976]). Assim,

A sociedade em que surgiu a genial intuicdo de Heraclito, o tempo em que surgiu a
arte de Shakespeare, a classe em cujo “espirito” se formou a filosofia de Hegel
desapareceram no passado sem retorno, mas o “mundo do Heraclito”, o “mundo de
Shakespeare”, o “mundo de Hegel” vivem e existem como momento vital do
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presente porque enriquecem continuamente o sujeito humano. (KOSIK, 2002
[1976], p. 150, grifos no original)

Diante dessa discussdo, também se entende que “[...] reproduzir a funcdo social de um
objeto ou fendémeno cultural é colocar em movimento a atividade em repouso que existe como
resultado dos processos de objetivacdao produzidos pela pratica social” (DUARTE, 2021, p. 15). Os
conhecimentos objetivados nos classicos, em nosso caso os classicos do campo das artes, tém um
impacto significativo no desenvolvimento psiquico dos sujeitos, porque, ao serem apropriados,
modificam a dinamica mental dos seres humanos. Esses conhecimentos, aos seres aprendidos, “[...]
podem lancar sementes que venham a germinar em luta com ideias que os alunos tenham em
relacdo ao mundo” (DUARTE, 2021, p. 15).

Todavia, a relacdo existente entre o ensino dos contetidos escolares e a formacdo da
concepc¢ao de mundo dos sujeitos é complexa e ndao ocasiona uma mudanga imediata. A pedagogia
historico-critica se opde ao imediatismo, porque ndo acredita nessa perspectiva e ndo a aceita nas
analises das relagdes entre o trabalho educativo e a pratica social. Em linhas opostas, a teoria das
competéncias parece alinhar-se ao imediatismo, porque considera que ha uma relacao direta entre as
atividades escolares e as demandas da vida cotidiana dos individuos. Podemos constatar essa
averiguacdao por meio de Perrenoud (1999), que defende a ideia de que pouco se sabe sobre a
utilidade dos conhecimentos disciplinares na vida cotidiana dos sujeitos; para o autor, talvez, esse
tipo de conhecimento ndo tenha tanta importancia assim como se acredita, mas sempre estao
presentes, mesmo que marginalmente, em grandes nimeros de situacoes. Perrenoud (1999) entende
que a razao da inutilidade de muitos conhecimentos disciplinares na vida das pessoas esta no fato de
que eles foram construidos para preparar os sujeitos ao estudo universitario. Ainda considera que
seria pertinente a escola preparar os individuos tanto para a vida profissional em uma empresa
quanto para a vida académica. No entanto, salienta que a escola ndo serve para tal preparacao e “[...]
obriga a interrogar-se sobre a finalidade desses ciclos de aprendizagem, sem ignorar que doravante
eles preparam para uma grande diversidade de destinos escolares e sociais” (PERRENOUD, 1999,
p. 43). O autor ainda menciona que a escola esta muito concentrada em ensinar disciplinas que
sirvam apenas para construir competéncias consagradas, como “[...] resumo de texto, a leitura de
mapas geograficos ou a resolucdao de equagdes, entre outros” (PERRENOUD, 1999, p. 44) e acaba
deixando de lado as competéncias que servem para outros tipos de situagdes de uso que vao além

dessas. Para ele:

[...] enfrentar situacOes diversas requer competéncias também diversas, e estas nao
serdo constituidas pela simples transferéncia de esquemas gerais de raciocinio,
analise, argumentacdo e cisdo. A escola s6 pode preparar para a diversidade do
mundo trabalhando-a explicitamente, aliando conhecimentos e savoir-faire a
proposito de multiplas situacdes da vida de todos os dias. Transformar uma casa,
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conceber um habitat agrupado, criar uma associacdo, encontrar e seguir um regime
alimentar, comprar mobilia, dar volta na Europa com pouco dinheiro, proteger-se
da Aids sem encerrar-se em casa, encontrar ajuda em caso de conflito ou depressao,
estar na moda sem estar alienado... e outros tantos problemas diante dos quais os
individuos encontram-se desprevenidos, por falta de conhecimentos e, sobretudo,
de métodos, de treinamento na resolucdo de problemas, na negocia¢do, no
planejamento ou simplesmente na procura de informagOes e de conhecimentos
pertinentes. (PERRENOUD, 1999, p. 75).

Também notamos na prépria BNCC uma vinculagdao com essa perspectiva quando ela
propde ao ensino de Lingua Portuguesa a ampliacdo do contato dos estudantes aos géneros textuais,
relacionados aos varios campos de atuagdo e as varias disciplinas, “[...] partindo-se de praticas de
linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliacdao dessas praticas, em direcdo a novas
experiéncias” (BRASIL, 2017, p. 136).

Em contrapartida, complexas e indiretas se configuram as relagdes entre a obra literaria e a
concepcdao de mundo, bem como constatou Lukacs (apud DUARTE, 2021). A literatura, como
defende o fil6sofo, apresenta um efeito de transformacdo nas relacdes entre a subjetividade dos

individuos e a realidade social. Em outros termos,

“[...] o que Lukacs descreve é exatamente o processo pelo qual o individuo, na
relacdo com algo ja existente, que os defensores do aprender a aprender chamariam
de algo pronto e acabado, tem sua subjetividade modificada de tal forma que se
torna capaz de perceber de novas maneiras o que ja conhecia e se torna sensivel a
novas coisa.” (DUARTE, 2021, p. 17).

E um processo dialético de reproduciio, no qual a transmissdo de experiéncias humanas
acumuladas e criatividade dao lugar a catarse. Esta, por sua vez, apresenta-se na propria vida e a
arte se apropria desse fendomeno e “[...] o transforma em um efeito produzido sobre os individuos
pela obra artistica” (DUARTE, 2021, p. 18). Pela mediacdo do trabalho educativo, a catarse,
produto da acdo humana, pode gerar mudancas na visdo de mundo dos individuos e, quando a
escola se propoe a trabalhar para construir as bases significativas a partir das quais os individuos
desenvolverdo sua criatividade, através da transmissdo da cultura em suas formas mais
desenvolvidas, ela estara possibilitando também aos individuos a oportunidade de pensarem
diferente e, quicd, de mudar a maneira em que vivem.

A questdo da humanizacdo dentro da esfera escolar leva em consideracao os
conhecimentos que devem ser transmitidos aos sujeitos, pois sdo eles que colaborardo para a
construcao da visdo de mundo dos educandos. Em se tratando da literatura, consideramos que tais
conhecimentos se configuram como conhecimentos estéticos. A BNCC ndo elenca especificamente
quais conhecimentos sdo esses para a formacao literaria, mas traz como exemplos de conhecimento

estético aqueles relacionados aos géneros narrativos e poéticos, como destacamos a seguir:
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[...] no que tange a formacdo literaria, envolvem conhecimentos de géneros
narrativos e poéticos que podem ser desenvolvidos em funcdo dessa apreciacdo e
que dizem respeito, no caso da narrativa literaria, a seus elementos (espaco, tempo,
personagens); as escolhas que constituem o estilo nos textos, na configuracdo do
tempo e do espaco e na construcdo dos personagens; aos diferentes modos de se
contar uma histéria (em primeira ou terceira pessoa, por meio de um narrador
personagem, com pleno ou parcial dominio dos acontecimentos); a polifonia
propria das narrativas, que oferecem niveis de complexidade a serem explorados
em cada ano da escolaridade; ao folego dos textos. No caso da poesia, destacam-se,
inicialmente, os efeitos de sentido produzidos por recursos de diferentes naturezas,
para depois se alcancar a dimensdo imagética, constituida de processos metaféricos
e metonimicos muito presentes na linguagem poética. (BRASIL, 2017, p. 136)

Tais conhecimentos, segundo a Base, irdo funcionar para diversificar e ampliar as praticas
de leitura, a compreensdao e a fruicdo das manifestacOes artistico-literarias que representam a
diversidade cultural, linguistica e semiética. Nota-se que o objetivo da BNCC para com os
conhecimentos estéticos é fazer com que os educandos ampliem e diversifiquem suas praticas de
leitura, compreensao e fruicdo por meio da experimentacao da arte e da literatura, a fim de que se
reconhecam as diferentes formas de pensar ser, agir e sentir, para que haja uma valorizacao com o
que é diferente. O excerto a seguir deixa mais claro quais os objetivos da BNCC para com os
conhecimentos estéticos, mas podemos de antemao perceber que eles estao vinculados a diversidade

ou ao que é ‘diverso’.

- da compreensao das finalidades, das praticas e dos interesses que movem a esfera
artistica e a esfera literaria, bem como das linguagens e midias que ddo forma e
sustentacao as suas manifestacdes;

- da experimentacdo da arte e da literatura como expedientes que permitem
(re)conhecer diferentes maneiras de ser, pensar, (re)agir, sentir e, pelo confronto
com o que é diverso, desenvolver uma atitude de valorizacdo e de respeito pela
diversidade;

- do desenvolvimento de habilidades que garantam a compreensao, a apreciacao, a
producdo e o compartilhamento de textos dos diversos géneros, em diferentes
midias, que circulam nas esferas literaria e artistica. (BRASIL, 2017, p. 138)

O que podemos observar é que a BNCC se preocupa em transmitir esses conhecimentos
para que os educandos compreendam as praticas e os interesses que estdo presentes na esfera
artisticas; que experimentem a arte e a literatura para que reconhecam as diferentes maneiras de ser,
pensar, sentir, agir através do confronto com a diversidade e que desenvolvam habilidades que os
levardo a compreensdo e apreciacdo, a producdo e ao compartilhamento de texto dos diversos
géneros, diferentes midias que fazem parte da esfera literaria e artistica.

No entanto, entendemos que a educagdo escolar tem como premissa desenvolver

intelectualmente e socialmente os alunos, principalmente no que diz respeito aos conhecimentos
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que transcendem o cotidiano e rompem com o senso comum, assim como aponta Britto (2012),
como é o caso dos conhecimentos estéticos. A apropriacdo das formas mais elaboradas da cultura
ndo se realiza por meio da mera interacdo dos sujeitos com diferentes obras, mas, sim, por meio de
uma formacao cultural sélida que garanta o uso apropriado e criativo da informacdo disponivel
(BRITTO, 2012). Assim sendo, se o objetivo da educacdo escolar for alcancar a formacdo das
pessoas para que sejam capazes de operar com tais objetos de forma auténoma e criativa, é preciso
que a escola forneca os objetos elaborados da cultura, os quais s6 serdo apropriados, pelos
educandos, por meio “[...] do estudo regular e sistematico, ja que ndo dependem das circunstancias
ou da légica informativa da imprensa nem dos interesses de seus produtores” (BRITTO, 2012, p.
59-60).

Precisamos desde ja explicar, contudo, o que queremos dizer com o0 que consideramos o
desenvolvimento do conhecimento estético. Para auxiliar nessa questdo, utilizaremos como aporte
tedrico as contribui¢cdes de Leminski (2014, p. 23), o qual compreende que a arte “[...] volta-se
contra o mundo utilitdrio que a cerca, negando-o, criticando-o como um ndo objeto feito de
antimatéria”. Na Idade Média, por exemplo, explica o escritor, a atividade artistica e literaria tinha
como finalidade um principio educativo e edificante, subordinado a salvacdo da alma dos fiéis.
Assim sendo, os deveres morais eram o principio da obra literaria; ou seja, ela era expressao de uma
norma, devendo sobretudo contribuir na luta contra o pecado. A partir do Renascimento, surge uma
nova concepcao de arte e literatura que ndao mais partia de principios da moralidade ou da
pedagogia. E nesse momento que se constréi uma arte “[...] voltada apenas para o ‘delectare’: nasce
o conceito de ‘Beleza’, o especifico artistico, independente de metas didaticas ou balizas éticas”
(LEMINSKI, 2014, p. 23). Por meio da Revolucdo Francesa e do Antigo Regime é que acontece a
dissolucdo do equilibrio entre o autor e o publico e, a partir de entdo, o escritor se vé entregue aos
ditames do mercado. Ja na Franca, durante o século XIX, foi formulada a ideia da arte pela arte
através dos poetas parnasianos e simbolistas. De acordo com Leminski (2014, p. 24), “[...] sua
formulagdo foi sentida pelos artistas como uma verdadeira inovacdo, a libertacdo da arte de
quaisquer compromissos com 0 ndo artistico, a moral, a politica, a exaltagdo patridtica, a tradi¢ao
nacional, o Bem, a Verdade”. A prépria poesia moderna teve sua evolucao conquistada por conta
dos cultores da arte pela arte, como Baudelaire ou Mallarmé. Tal feito se deu gragas a esses poetas,
que libertaram a poesia da moral e do patriotismo, fazendo-a avangar até os extremos limites da
linguagem, surgindo, entdo, a arte pela arte. Segundo Leminski (2014), a arte pela arte decorre da

sobrevivéncia da arte em uma sociedade regida pelo mercado.

Por essa razdo, boa parte da melhor poesia deste século é poesia sobre poesia,
poesia critica, poesia tendo o proprio poetar como objeto de inspiracdo.
Metalinguagem, como se diz no jargdo técnico. Mesmo quando tem uma
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“motivacao moral” por tras (o que é inevitavel, ja que o homem é um ser politico,
logo moral). (LEMINSKI, 2014, p. 25)

Em concordancia com o autor, entendemos que funcdo da arte em um mundo dominado
pela burguesia se restringe em ser ornamento e mercadoria. A burguesia conseguiu saudar a
liberdade formal da arte moderna por meio de sua compra e a transformou em mero artesanato,
tanto que “[...] qualquer artista bem-informado de hoje sabe que a arte ja acabou, o que continua
existindo é artesanato (ou industrianato)” (LEMINSKI, 2014, p. 25). Todavia, a literatura é uma arte
que resistiu com certo vigor a comercializacdo burguesa, pois é composta pela matéria-prima da
palavra e da poesia em especial, sendo esta, por sua vez, o lugar onde a palavra alcancga sua vigéncia
maxima substantiva. A palavra, diferentemente da cor e do icone, ndo é a-moral ou a-politica. Ela
faz parte de um idioma particular e historicamente construido que foi também determinado no
espaco e no tempo. A palavra é “[...] o mais pesado lastro coletivo que o homem pode carregar”
(LEMINSKI, 2014, p. 24). O uso da palavra provoca muitos subsignificados e sentidos; por conta
disso, ela é politica e ética. Talvez por essa razdo é que seja dificil reduzir a poesia a mercadoria. O
valor da palavra esta na poesia; ela ndo se vende e seu destino € ser outra coisa que vai além da
mercadoria e do mercado. Segundo Leminski (2014, p. 26), “[...] a poesia, afinal, é a ultima
trincheira onde a arte se defende das tentacdes de virar ornamento e mercadoria, tentacdes a que
tantas artes sucumbiram prazerosamente”. Ao ser transformada em mercadoria, a arte se torna nada
e “[...] os tedricos da ‘arte pela arte’ apenas recolheram essa maldi¢dao. E lhe deram sinal positivo.
Desde entdo, a arte esta em conflito direto com o mundo. A melhor arte do século XX é um gesto
contra 0 mundo que a rodeia. Uma negatividade” (LEMINSKI, 2014, p. 26-27).

J& a literatura russa do século XIX, ainda segundo Leminski (2014, p. 27), se configura
como moral, “[...] é a consciéncia social do povo russo, uma literatura de acusacao e dentncia, de
resisténcia e responsabilidade coletiva”. Os escritores russos daquele periodo reagiram
contrariamente ao moralismo forcado da censura czarista, impondo um moralismo oposto. Percebe-
se que h4, de certa forma, uma convergéncia com os principios da arte medieval, a qual também
partia de principios morais. Foi essa visdo de arte que prosseguiu em toda a era soviética e
impregnou a estética e a poética do socialismo em geral. De acordo com Leminski (2014, p. 28),
“[...] uma postura ideoldgica marxista do mundo parece ser indissociavel de uma visdo utilitaria e
utilitarista da arte, nas antipodas da ‘arte pela arte’”.

Todavia, segundo o autor em mencdo, foi gracas a Theodor W. Adorno que a visdo
marxista da arte pode prosseguir para “[...] uma espécie de sintese dialética entre o inutensilio da
‘arte pela arte’ e o compromisso ético e politico de viver revolucionariamente uma dada

circunstancia historica” (LEMINSKI, 2014, p. 28).
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Para Adorno, a grandeza da arte estd em sua capacidade de resistir ao estatuto de
mercadoria, em situar-se no mundo como um “objeto ndo identificado”. Em sua
recusa de assumir a forma universal da mercadoria, a arte, a obra de arte é a
manifestacdo, em seus momentos mais puros e radicais, de uma “negatividade”.
Ela é “a antitese da sociedade”. A antitese social da sociedade. (LEMINSKI, 2014,
p. 28, grifo no original)

Outro ponto que chama a atencdo e que perpassa todas as normativas que a Base propde
para o texto literario e que também podemos ligar a discussdao sobre os conhecimentos estéticos
corresponde a diversidade, porque, segundo o documento, o ensino do texto literario precisa levar

em consideracdo a diversidade de género, como podemos identificar a seguir:

[...] romances, contos contemporaneos, minicontos, fabulas contemporaneas,
romances juvenis, biografias romanceadas, novelas, cronicas visuais, narrativas de
ficcdo cientifica, narrativas de suspense, poemas de forma livre e fixa (como
haicai), poema concreto, ciberpoema, dentre outros, expressando avaliacdo sobre o
texto lido e estabelecendo preferéncias por géneros, temas autores. (BRASIL,
2017, p. 187)

E também traz uma visdo da literatura como um campo que corrobora o exercicio da
empatia e do dialogo, visto que, segundo o entendimento da Base, ela permite o contato do sujeito
com valores, comportamentos, crencas, desejos e conflitos para que compreendam os diferentes
modos de ser e estar no mundo e reconhecam o que é diverso, respeitando e valorizando o que é

diferente, conforme coloca o excerto abaixo:

[...] destaque-se a relevancia desse campo para o exercicio da empatia e do didlogo,
tendo em vista a poténcia da arte e da literatura como expedientes que permitem o
contato com diversificados valores, comportamentos, crencas, desejos e conflitos, o
que contribui para reconhecer a compreender modos distintos de ser e estar no
mundo e, pelo reconhecimento do que é diverso, compreender a si mesmo e
desenvolver uma atitude de respeito e valorizagdo do que é diferente. (BRASIL,
2017, p. 139, grifos no original)

Ao que parece, essa visdo de literatura estd fundamentada em uma crenca de que uma
sociedade leitora é uma sociedade solidaria, como aponta Britto (2003). Para deixar claro o que
queremos dizer, retomamos a discussao do autor quando este menciona que uma das caracteristicas
dessa representacdo de leitura esta no fato de que as pessoas se tornariam melhores e libertas do
estado de alienacdo caso se tornassem verdadeiras leitoras. Britto (2003, p. 103) adverte, no entanto,
para o fato de que supervalorizar a leitura como uma espécie de comportamento sempre saudavel e
desejavel conduz para “[...] que se perca completamente a critica histérica e a percepcao de que a

leitura tem sido muito mais instrumento de dominagdo (as classes dominantes sempre tiveram a
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escrita a seu servico) do que a redengao de pessoas ou de povos”. Desse modo, considera-se que a
leitura, especificamente da literatura, ndo torna a pessoa melhor, pior ou mais solidaria.

Essa questdo de colocar a literatura como um bem em si também remete ao carater
subversivo presente tanto na arte em geral quanto na literatura. Tal carater subversivo que
mencionamos € aquele que, segundo Cantarin e De Almeida (2017, p. 138), decorre da infidelidade
da leitura, que rompe com os ditames dos regimes totalitarios, que prescinde de um método de

ensino de literatura condenado ao impressionismo superficial e que

[...] em tempos sombrios, nos quais os apologistas de uma certa “escola sem
partido” alcancam poder e projecdo impensaveis na sociedade brasileira, mais do
que nunca é tempo de questionar o porqué de alguém pretender a leitura do outro.
Mais que nunca, ensinar que a poesia e a literatura em geral concentram ideias de
infidelidade e subversdo se faz urgente nas nossas escolas.

Assim sendo, vale relembrar que compreendemos que a literatura forma a personalidade
dos sujeitos, mas ndao conforme estipulam as convencdes, e sim de acordo com a forca
indiscriminatdria da propria realidade. Portanto, a literatura pode ser do mesmo modo tanto um
fator de perturbacdo quanto de risco para aqueles que seguem os padroes oficiais, porque ela “...]
ndo corrompe e nem edifica, mas trazendo livremente em si o que chamamos o bem e o que
chamamos o mal, humaniza em sentido profundo, porque faz viver” (CANDIDO, 2011 [1988], p.
178).

Na habilidade nimero EF67LP27 da BNCC, é proposto que se trabalhe com os estudantes
de forma a eles analisarem o texto literario, além de outras manifestacdes artisticas, como cinema,
teatro, musica, artes visuais e midiaticas, e que percebam as referéncias explicitas e implicitas em
outros textos, como personagens, temas, recursos literarios e semidticos. Ja na habilidade
EF67LP29 é proposto que se identifique, no texto dramatico, “[...] personagem, ato, cena, fala e
indicacOes cénicas e a organizacdo do texto: enredo, conflitos, ideias principais, pontos de vista,
universos de referéncia” (BRASIL, 2017, p. 169). Todas essas habilidades sdao importantes para a
formacdo humana dos sujeitos, porque de alguma forma correspondem aos conhecimentos estéticos.
Todavia, o que chama a atencdo, é a importancia dada ao que é diferente e diverso, sobretudo na
forma de meios de circulagao.

Nao se trata de se opor totalmente ao que a BNCC resguarda para a diversidade, até
porque, conforme aponta Candido (2011 [1988], p. 184), “[...] um texto literario é constituido por
textos de qualidade alta e textos de qualidade modesta, formando no conjunto uma massa de
significados que influi em nosso conhecimento e nos nossos sentimentos”. No entanto, por outro
lado, precisamos deixar registrado que a énfase na diversidade pode levar a questdes da

imediaticidade e do utilitarismo, as quais de certa forma se pautam na l6gica da p6s-modernidade.
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Fritzen (2019) aponta que a pés-modernidade, ao mesmo tempo em que denuncia o totalitarismo, se
colocando em contraposicdo a ele, elegendo a pluralidade como seu centro, leva também a um
relativismo moral e cultural. De acordo com o autor, se recuperarmos o conceito de pOs-
modernidade, entenderemos que sua estrutura rasura a tradicdo, relativiza os valores e dificulta o
entendimento dos varios niveis de elaboracdo da cultura e da literatura. Fritzen (2019) afirma,
ainda, que, para essa perspectiva filoséfica, a multiplicidade é um valor que exige uma certa
destruicdo de toda narrativa que se guiou na identidade civilizacional eurocéntrica. Assim, apenas as
identidades difusas e multiplas que buscam a legitimacdo sdao as que restam. Todavia, a0 mesmo
tempo em que isso é positivo, de alguma forma, para alguns grupos invisibilizados, por outro o
relativismo provoca inseguranca a outros grupos e, “[...] por um efeito reaciondrio, a reivindicagao
de identidades totalitarias — nacionalistas, religiosas, raciais etc. — também ganha visibilidade no
mundo contemporaneo, oferecendo uma falsa sensacao de pertencimento pela identificacdo de um
inimigo contra o qual combater” (FRITZEN, 2019, p. 88).
Seguindo na mesma direcdo da diversidade, em outra passagem, esse ponto crucial fica

ainda mais evidente:

Aqui também a diversidade deve orientar a organizacdo/progressao curricular:
diferentes géneros, estilos, autores e autoras — contemporaneos, de outras épocas,
regionais, nacionais, portugueses, africanos e de outros paises — devem ser
contemplados; o canone, a literatura universal, a literatura juvenil, a tradicdo oral, o
multissemidtico, a cultura digital e as culturas juvenis, dentre outras diversidades,
devem ser consideradas, ainda que deva haver um privilégio do letramento de letra.
(BRASIL, 2017, p. 157)

Nota-se que, sob o ponto de vista da pés-modernidade, ha uma dilui¢dao da dialética entre a
cultura popular e a erudita; a hegemonia circunda a cultura de massa “[...] naquilo que pode ter de
mais digerivel e passivel de esquecimento que se tornou hegemonica nos mais diferentes extratos
socioecondmicos pelo efeito da globalizagdo” (FRITZEN, 2019, p. 89). Tal configuracao cultural
leva a uma avaliacdo negativa quando se propde formar leitores com maior capacidade critica, uma
vez que a leitura de objetos culturais de massa leva a crise da memodria e do canone e,

consequentemente, do modo como os sujeitos se relacionam com o passado.

De um lado, a meméria como valor, “instdncia de fixacdo daquilo que nos
identifica e estrutura o nosso modo de ser civilizacional” (REIS, 2007, p. 76),
padece com os processos de transfiguracdo cultural provocados pelos movimentos
do capital globalizado. De outro, o canone, enquanto instancia de formacdo de
grandes leitores pelo caradter de compreensao critica do patriménio cultural que
pode oportunizar, é objeto de criticas as quais ja nos reportamos. (FRITZEN, 2019,
p. 90)
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Nos dias atuais, presencia-se a desconstrucao das grandes narrativas a favor de uma nova
forma de narrar o passado, que se fundamenta na critica ao totalitarismo, identificado na relagao
entre metropole e colonia, branco e negro, mulher e homem etc. Nao nos opomos a esse processo
critico, pois ele é necessario; contudo, é preciso também ter cuidado, porque seu discurso pode “[...]
identificar a narrativa de avaliacdao superior de determinadas obras literarias somente como um
resultado de instancias politico-ideoldgicas, relativizando todo valor estético” (FRITZEN, 2019, p.
90). Ademais, ndo podemos esquecer que “[...] controlar a memoria dos homens é controlar seu
futuro porque lhes impede de contrapor outros mundos ao mundo que tém” (FRITZEN, 2019, p.
91).
Dentro da perspectiva pés-moderna, outra questao também estabelecida no curriculo escolar
e que reflete no ensino de literatura corresponde a importancia dada aos gostos e interesses
particulares dos alunos, para que tenham a oportunidade de expressar sua opinido e criar um sentido
na transmissdo de seu pensamento. O que se projeta, portanto, é a liberdade dos educandos de
expressar seus pensamentos. Assim sendo, ndo se concebe mais a relacdo professor-aluno como a
relacdo de um mais experiente incidindo na formacdo de um menos experiente em relacdo a, ao
menos, uma dimensdo do conhecimento humano. Secundariza-se a formacdo do professor e os
conhecimentos que os alunos devem aprender, e o que se sobressai em sala de aula é ouvir e
socializar a compreensdo de mundo do aluno. O que as teorias da pés-modernidade desconsideram
(ou minimizam) é que ouvir o aluno deveria servir sobretudo para compreender em qual patamar de
conhecimento e desenvolvimento ele se encontra, de qual repertério cultural ele ja se apropriou,
para que possa supera-lo e ascender em seu desenvolvimento humano.
Neste cenario de respeito as individualidades e particularidades do aluno para que possa ter
a liberdade de se expressar, o ensino de literatura perde seu sentido de patrimonio cultural e passa a
ter como funcdo ser “[...] fonte de legitimacdo de acordos e condutas sociais” (PERRONE-
MOISES, 2006, p. 23). Assim sendo, sua preocupacdo volta-se para o conhecimento e inter-
relacionamento das linguagens verbais e ndo-verbais e, sobretudo, entra em cena no ensino de
lingua a primazia das multimidias. A informética deixa de ser reconhecida como uma ferramenta da
linguagem verbal para se tornar linguagem, e a propria linguagem passa a ser compreendida apenas
como “[...] um espaco dial6gico, em que os locutores se comunicam” (PERRONE-MOISES, 2006,
p. 24). Todas essas mudancas refletem no ensino de literatura. Uma vez constituido o componente
curricular do ensino de lingua, tanto a lingua quanto a literatura deixam de lado seu carater de
portadoras e transmissoras de contelidos culturais para ser tornarem ludicas, prazerosas e situadas
localmente apenas.
O que salva a literatura no cenario p6s-moderno e capitalista é sua forma como disciplina

escolar e universitaria. A grande questdo é que seu ensino ndo estd sendo transmitido de forma
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efetiva, condizendo com sua esséncia. Ensinar literatura nas escolas esta longe de ser uma pratica
prazerosa e lidica; é uma atividade que requer esforco e tempo, pois, segundo Perrone-Moisés

(2006, p. 27-28), se ensina literatura

[...] porque ensinar literatura é ensinar a ler, e sem leitura ndo ha cultura; 2) porque
os textos literarios sdao aqueles em que a linguagem atinge seu mais alto grau de
precisdo e sua maior poténcia de significacdo; 3) porque a significacdo, no texto
literario, ndo se reduz ao significado (como acontece nos textos cientificos,
jornalisticos, técnicos), mas opera a interacdo de vérios niveis semanticos e resulta
numa possibilidade teoricamente infinita de interpretacoes; 4) porque a literatura é
um instrumento de conhecimento e de autoconhecimento; 5) porque a ficcdo, ao
mesmo tempo que ilumina a realidade, mostra que outros mundos, outras histérias
e outras realidades sdo possiveis, libertando o leitor de seus contexto estreito e
desenvolvendo nele a capacidade de imaginar, que é um motor das transformagoes
histoéricas; 6) porque a poesia capta niveis de percepcao, de fruicdo e de expressao
da realidade que outros tipos de texto ndo alcangam.

Dessa maneira, deve ser mantida a literatura nos curriculos escolares ndo por mera
formalizacdo de seu apreco histérico, mas pelo fato de sua leitura ser complexa e exigir do leitor
uma bagagem de aprendizagem iniciada na juventude.

Seguindo na mesma direcdao, ndo podemos deixar de lado o fato de a Base também dar
relevo a cultura digital e ao texto multissemio6tico, mesmo privilegiando, em tese, a escrita — o que o
documento trata como ‘letramento de letra*’. Repetimos o trecho em que isso aparece: “[...] o
canone, a literatura universal, a literatura juvenil, a tradi¢do oral, o multissemiético, a cultura digital
e as culturas juvenis, dentre outras diversidades, devem ser consideradas, ainda que deva haver um
privilégio do letramento de letra” (BRASIL, 2017, p. 157). Sobre essa questdo, fazemos mencao
novamente a Reis (apud Fritzen, 2019) quando discute sobre a cultura imagocéntrica. De acordo
com o autor, atualmente vivemos em um tempo em que a imagem tem mais espago nas praticas
comunicativas do que a letra. Tal fator gera transformagoes das quais ndo se sabe o alcance, porque
se vive nos dias de hoje esse processo de mudanga entre a letra e a imagem. Todavia, evidencia-se
que tais mudancas acarretam consequéncias para o modo como as pessoas produzem e se
relacionam com a cultura, uma delas, sublinha Fritzen (2019, p. 84), refere-se a “[...] transformagao
no valor e funcdo das Humanidades, posto que um novo regime comunicativo se instaura pelo

predominio das novas midias na experiéncia cotidiana”. Uma das caracteristicas da cultura

4 Cabe fazer um apontamento sobre o que se concebe por ‘letramento de letra’ no ambito do documento em analise. Os
estudos de letramento, origindrios da antropologia da linguagem, tém como um dos objetivos a compreensdao do
desenvolvimento social juntamente com a expansdo do uso da escrita (KLEIMAN, 2008). Primeiramente, para se ter tal
compreensdo de letramento como atividade que envolve a prética social de escrita, é necessario delimitar sua definicao.
Para isso, utilizamos os preceitos teéricos de Kleiman (2008, p. 18-19), segundo a qual “[...] podemos definir hoje o
letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbolico e como tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos”. Dessa maneira, quando a Base privilegia o ‘letramento de letra’ ao
lado da cultura digital, ela est4 deixando de lado o fato de que o letramento justamente trata dos usos sociais da escrita,
ou seja, do uso da ‘letra’ na sociedade.
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imagoceéntrica é tornar possivel a imersdao das pessoas a um turbilhdo de seus exemplares, os quais
sdao oferecidos constantemente. Em contrapartida, as imagens produzem dispersdao, “[...] porque
pelo seu bombardeiro insistente ndo ha demora na avaliagdo mais criteriosa de suas significacoes”
(FRITZEN, 2019, p. 85). A cultura imagocéntrica também facilita a comunicacao de contetidos por
meio de imagens, pois elas apresentam leveza, simplicidade e apelo gratificante. Todavia, mesmo
parecendo ser um cendrio positivo, ndo se pode deixar de lado a critica desse formato cultural, pois,
de acordo com Fritzen (2019, p. 85), “[...] essa simplificacdo da linguagem ndo ocorre sem que a
contrapartida da modelagdo autoritaria ocorra”.

Em consonancia com o autor, no apogeu dos meios de comunicagdo, a circulagdo
imagética se presta muito facilmente a cooptar desavisados para a defesa dos interesses que nao sao
os seus. Essa caracteristica simplificadora e fragmentéria da cultura imagocéntrica coloca a
necessidade de fornecer a capacidade analitico-critica de seu funcionamento e alcance politico, uma
vez que o desconhecimento de sua especificidade pode ocasionar a manipulagdo de toda ordem.

Fritzen (2019, p. 91) traz as contribuicdes de Umberto Eco para se referir a linguagem
utilizada pelo regime totalitario, a qual é caracterizada como “simples, com uma sintaxe primaria e
vocabulério reduzido”. Pode-se fazer um paralelo dessas caracteristicas com aquelas mencionadas
em torno da cultura imagocéntrica, visto que a linguagem simples ndo exige do leitor esforco de
compreensdo e, eximida do seu alcance semantico e sintatico, impossibilita a liberdade de
pensamento e propicia seu controle. Exemplo disso sdo os textos escolares nazistas ou fascistas, que
eram baseados em um léxico pobre e uma sintaxe bdasica, que tinham por finalidade limitar a
capacidade dos sujeitos para um raciocinio complexo e critico.

Apos analisarmos o texto literario na BNCC, parece possivel afirmar que, por mais que a
Base se respalde em uma educacdo literaria que tenha como objetivo a formag¢do humana, os
exemplos que ela da para atingir tal propdsito se parecem voltados ao utilitarismo e ao imediatismo.
Essa constatacdo se revela, sobretudo, nos exemplos previstos para as praticas de leitura de obras
que tém como cunho o entretenimento, ja que, como foi debatido e discutido, o entretenimento é

uma forma de alienacdo usada pelos grupos dominantes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo buscou analisar a(as) concepcdo(Oes) de leitura de texto literario na
BNCC. Para isso, tomamos como objeto de analise o ultimo documento normativo elaborado pelo
governo brasileiro voltado para a educacao, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A questdo
que guiou a pesquisa foi: qual(is) é(sdao) a(as) concepcao(oes) de leitura de texto literario na
BNCC? Dessa maneira, nosso objetivo geral foi analisar quais as concepgoes prevalecentes para
a leitura do texto literario em Lingua Portuguesa/Anos Finais na BNCC (2017) e se estao
ocupadas em garantir que tipo de apropriacao para que ideal de formacao dos individuos.
Uma de nossas preocupacOes era entender se as propostas voltadas a leitura do texto literario,
advindas da BNCC, estdo ocupadas em garantir aos individuos o acesso a um conjunto de
aprendizagens que visem o desenvolvimento humano de forma critica e enriquecedora dos
estudantes.

Como aporte tedrico, utilizamos a psicologia historico-cultural e a pedagogia historico-
critica, fundamentos que entendem que o fator determinante e originario do complexo psiquismo
humano corresponde a atividade vital humana — o trabalho —, compreendido como atividade que
desenvolve o ser. Mencionamos também que tanto a psicologia histérico-cultural quanto a
pedagogia historico-critica se fundamentam na perspectiva filos6fica marxista, que defende que é o
trabalho o ponto de partida que desenvolve o ser humano.

De acordo com tal fundamentacdo, a escola é o local em que os sujeitos se apropriardao dos
objetos culturais criados pelos seres humanos ao longo das geracdes. E por meio dos contetidos
escolares que os sujeitos terdo a oportunidade de ascender cognitivamente, indo em direcao ao
pensamento que capte o real para além de suas aparéncias fenoménicas (MARTINS, 2016).
Retomando o que dissemos na Introducdo, o ensino escolar que corrobora para a formacdo e o
desenvolvimento de todos os processos funcionais é aquele que desponta como condi¢dao
imprescindivel ao desenvolvimento do pensamento.

Dentro dessa perspectiva, buscamos evidenciar ainda, nesta dissertacao, a importancia do
texto literario para a constituicao do pensamento, uma vez que, como uma das expressoes de arte,
ele tem um papel importante de proporcionar aos individuos a apropriacao de diferentes formas
socialmente mais desenvolvidas de sentir (DUARTE, 2021). A arte eleva a subjetividade a um nivel
superior e, por conta disso, contribui para o processo de desenvolvimento humano. Reiterando o
que Duarte (2021, p. 78) diz, por meio da arte, “[...] a personalidade se objetiva como uma sintese

entre o singular e o universal e entre o subjetivo e o objetivo”. Assim, entendemos que “[...] toda
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obra de arte é uma totalidade que reflete, em sua particularidade, a dialética entre singularidade e
universalidade” (DUARTE, 2021, p. 78).

Assumimos, nesta pesquisa, como fundamento metodolégico, a perspectiva marxista. A luz
dele, explicamos que, para pensar a respeito das concepcoes de leitura de texto literario na BNCC,
seria necessario levar em consideracdo a sociedade econdmica vigente, porque € a estrutura
econdmica a base sobre a qual se levantam as formas sociais de consciéncia, e a(s) concepgao(des)
de leitura de texto literario na BNCC corresponde(m) a uma dessas formas determinadas pela
consciéncia. Além disso, evidenciamos que é preciso levar em consideracdao que a estrutura
econdmica esta emersa na totalidade da realidade e esta, por sua vez, ndo é constituida apenas das
formas de producdo, mas também de um complexo de relacdes sociais estabelecidas pelos homens.

Para a teoria marxiana, as leis que regem a realidade ndo sao naturais; elas sao produto do
processo historico e social criado pelos homens. Conforme vimos em Lessa e Tonet (2019), a
realidade é criada a partir da capacidade que o homem tem de transformar a natureza e a si proprio.
Vimos, ainda, que é o trabalho o fundamento da articulacdao entre o mundo dos homens com a
natureza. E através do trabalho que os seres humanos constroem materialmente a sociedade e
também constroem a si proprios como individuos. Nesse interim, entendemos, por meio do
pensamento marxista, que o processo social demonstra como resultado o sujeito do conhecimento e
ele estd imerso nas relagdes sociais, as quais passaram por diferentes mudancgas por conta da divisdo
das classes sociais. Por meio de Lessa e Tonet (2019), vimos ainda que o conhecimento e a pratica
social apresentam uma relacdo intima, que a realidade é composta por esséncia e aparéncia e que é o
objeto que assume uma prioridade sobre o sujeito no processo de conhecimento. Logo, sdo os
préprios individuos pertencentes as classes sociais que produzem o conhecimento.

Apresentamos, por meio de Andery et al. (1996), que os homens produzem, de diferentes
formas, ideias referentes aos conhecimentos sobre o mundo e tais conhecimentos exprimem as
condi¢coes materiais de um dado momento histérico. Uma dessas formas de conhecimento é a
ciéncia, a qual apresenta como caracteristica a tentativa do homem em entender e explicar de forma
racional a natureza.

Explicamos, por meio de Kosik (1985), que o conhecimento decompde o todo separando a
esséncia dos fendmenos e por meio dessa separacdo apresenta o carater especifico da realidade. O
mesmo pensador também revela que é o pensamento dialético, em seu movimento, que procura
abordar a realidade distinguindo a representacdo do conceito, 0 mundo da aparéncia do mundo da
realidade, a praxis utilitaria cotidiana dos homens da praxis revolucionaria da humanidade.

No que compete ao contexto social capitalista, foi apresentado que uma alternativa
cientifica que rompe com os interesses do capital precisa levar em conta o sujeito como produtor de

conhecimento e seu objeto de estudo submetido as condigOes e determinagdes historicas que advém
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do momento em que o conhecimento esta sendo produzido. Desse modo, sera possivel reconhecer
que o conhecimento e o processo de sua elaboracdo sdo determinados por condic¢des historicas e,
por conta disso, estdo ideologicamente comprometidos. E nessa concepcdo de fazer cientifico que o
método marxiano se respalda (KOSIK, 1985).

Apoés discutirmos a metodologia que respaldou a elaboracdo da presente pesquisa,
ativemo-nos a apresentar os fundamentos teéricos que circundam a BNCC, a fim de relacionar o
que os fundamentos contidos nessas teorias resguardam para a leitura de texto literdrio.
Apresentamos o quadro geral das correntes pedagogicas que dominaram e dominam o cenario
educacional no Brasil, vinculando a elas o papel do ensino de leitura de texto literario. Tal quadro
geral serviu para entendermos que os fundamentos tedricos contidos na pedagogia das
competéncias, especialmente no que compete a leitura de textos literarios, estdo enraizados nos
mesmos pressupostos das correntes pedagdgicas hegemonicas, como a pedagogia tradicional, a
Escola Nova e a pedagogia tecnicista. Nos propusemos a olhar com mais afinco para a Escola Nova
e a pedagogia tecnicista por conta dos pontos de convergéncia entre os principios pedagégicos que
regem as duas perspectivas, os quais dizem respeito ao enaltecimento da aprendizagem que o
individuo realiza por si mesmo. Tanto a teoria do “aprender a aprender” — Escola Nova — quanto do
“aprender a fazer” — pedagogia tecnicista — seguem essa mesma ordem de educar a partir dos
interesses particulares do aluno, com a unica ressalva de que a pedagogia tecnicista prioriza o
processo e o meio, e a pedagogia escolanovista a obtengdo de conhecimento pelo educando.

Ao longo desta dissertacao, buscamos destacar o fato de que os principios norteadores do
“aprender a aprender” defendem a ideia de que o individuo se desenvolvera a medida em que for
exposto ao meio em que vive, sem que haja interferéncia de forcas externas que possam dificultar
tal desenvolvimento. Compreendem o desenvolvimento humano como algo natural. Por meio de
Piaget (1990), apresentamos a teoria construtivista que estd ligada ao ideal naturalizante e
mostramos também como essa teoria explica de modo experimental e “cientifico” a adaptagao
cognitiva do individuo ao meio. Para Piaget (1990), é somente por intermédio da compreensao das
raizes organicas que se desvendarao os mistérios da epistemologia genética. Na teoria da
epistemologia genética, conclui-se, entdo, que ha uma convergéncia entre a génese e 0
desenvolvimento do pensamento cientifico, e essa consonancia estaria relacionada ao papel das
operacoes do sujeito acompanhado das atribuicbes das estruturas operatérias aos objetos.
Diferentemente dessa teoria, entendemos que o principio de adaptacdo desconsidera as
contribuicdes dos produtos histéricos e culturais para o desenvolvimento dos sujeitos e se as teorias
pedagdgicas que levam em conta a teoria do “aprender a aprender” seguem os mesmos principios,
entdo elas também entdo elas também desconsideram ou consideram pouco a importancia do papel

cultural na formagdo psiquica do sujeito.
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Apresentamos na continuidade da revisdao tedrica do estudo a visdao pds-moderna e
neoliberal somada aos principios construtivistas, a qual defende a ideia de que as relagdes humanas
sdo determinadas por acontecimentos causais, fortuitos e inacessiveis ao conhecimento racional.
Vimos que é por meio dessa concepcao que surge, no meio pedagdgico, a crenca de que o0s
conhecimentos sdao adquiridos pelos sujeitos a partir de sua referéncia espacial. Discutiu-se que, de
acordo com as teorias pos-modernas, cada cultura seria constituida por conhecimentos proprios
sobre diversos assuntos, nao tendo espaco para um consenso de que haveria, dentro desse conjunto
de culturas, conhecimentos certos e errados. Aplicando esse principio a esfera escolar, entende-se
que a escola ndo deve impor certo conhecimento em detrimento de outro na pratica pedagogica,
porque precisa entender sua colocacdo em determinada cultura. Mostramos, também, que, para
Duarte (2010), os efeitos do ideal p6s-moderno na educagdo escolar sdo devastadores, porque
impactam negativamente nas discussoes sobre curriculo, uma vez que, juntamente com esse
discurso de validacdo da cultura e do respeito as diferencas de cada um, propaga-se ainda mais o
irracionalismo e o anticientificismo.

Na Secdo 3.3, apresentamos a teoria das competéncias, que serviu de apoio para
compreendermos o cenario atual em que se encontra a educacao sob os critérios da BNCC e para
entendermos como se apresenta a leitura texto literario nos curriculos escolares. Por meio das
descri¢Ges da teoria das competéncias realizadas através de Amaral (2016), entendemos que essa
teoria foi criada por meio da influéncia dos interesses neoliberais. Ela apresenta um fundamento
pautado no construtivismo de Jean Piaget e identificam-se varios principios alinhados as tendéncias
do escolanovismo e da pedagogia tecnicista. Dessa retomada, depreende-se que a finalidade dessas
correntes pedagégicas é formar individuos para exercerem comportamentos que correspondem aos
interesses da classe burguesa e, por conta disso, propdem um ensino voltado para a crenca de que
sdo os proprios individuos responsaveis por suas necessidades e condicGes de vida, afastando a
responsabilidade do poder econdmico na vida das pessoas.

Na Secdo 3.4, tltima do capitulo tedrico, apresentamos as pedagogias contra-hegemonicas
e seus principios pedagdgicos. Buscamos dar destaque ao fato de que tais correntes tiveram seu
surgimento consoante ao pressuposto de orientar a educacdo tendo em vista a transformacao da
sociedade, posicionando-se contra a ordem existente. Nessa retomada, deu-se enlevo a que o
fundamento das correntes contra-hegemonicas circundou na unidao de ideias que eram até certo
ponto divergentes entre si. Desse modo, elas podem ser elencadas segundo duas perspectivas,
conforme delineia Saviani (2008). Uma dela centra-se no saber do povo e na autonomia de suas
organizacoes, buscando transformar as escolas em espacos de expressao das ideias populares e ao

exercicio da autonomia popular (SAVIANI, 2008), enquanto a outra perspectiva tinha como
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centralidade a educagdo escolar, dando valor ao acesso das camadas populares aos conhecimentos
sistematizados.

As tendéncias pedagogicas do primeiro grupo estavam ligadas a concepcdo de educacao
libertadora de Paulo Freire, aproximando-se aos ideais defendidos pela Igreja e pela teologia da
libertacdo. Elas também apresentavam uma relacdo estreita com as concepgoes libertarias que
surgiram do movimento anarquista. Dentre as correntes que se aproximam do primeiro grupo,
apresentamos a pedagogia da “educacao popular” e a pedagogia da pratica social. Em relacao a
segunda tendéncia, vimos que se estreita a orientacdo tedrica do marxismo, no entanto, as proprias
correntes fundamentadas no marxismo continham diferencas epistemologicas, dentre elas
apresentamos a pedagogia critico-social e a pedagogia histérico-critica. Uma das diferencas que
mostramos entre essas duas correntes pedagdgicas do segundo grupo estd no fato de que a
pedagogia critico-social tinha como concepcdo de aprendizagem a ideia de que ja existe uma
estrutura cognitiva em que o professor pode apoiar-se, cabendo ao proprio discente prover, caso
essa estrutura ndo seja dada. J& a pedagogia histérico-critica fundamenta-se em principios
filoséficos do materialismo histérico-dialético e entende que é a pratica social a parte central da
pratica pedagdgica. A implementacdao dessas correntes apresentadas ndo teve sucesso em relacdo a
sua implementagdo, porque, como vimos, a assuncao do neoliberalismo como forma de governo,
em unido com o neoconservadorismo, acabou promovendo uma reforma educativa em diversos
paises, tendo em vista os interesses financeiros.

No quarto capitulo, apresentamos a analise documental da BNCC. Tal capitulo foi dividido
em duas secOes: a primeira refere-se a concepcao de lingua e leitura apresentada no documento e a
segunda trata especificamente do texto literario. Na primeira secdo, vimos que a BNCC assume
como concepcao de lingua a perspectiva enunciativa-discursiva, na qual a lingua é compreendida
dentro do processo de interacdo entre os falantes. Todavia, mostramos também que a posicao da
Base em conceber a lingua segundo essa perspectiva pode levar a um conflito epistemoldgico, uma
vez que tanto as perspectivas pés-modernas quanto as do materialismo histérico podem ser
proximas em sua concepcdo de lingua, porém a primeira se filia a um posicionamento filoséfico
contrdrio a tradicao metafisica ou, até mesmo, a tradicdo cientifica, que busca entender o objeto e as
partes que o constituem, se colocando a favor de um posicionamento linguistico que leve em
consideracao os problemas imediatos, em certa medida, tentando resolvé-los. A segunda concebe a
lingua como produto do trabalho social, ou seja, ela é trabalho ao mesmo tempo que instrumento.

Quando apresentamos que para a BNCC o texto assume centralidade como unidade de
trabalho e sempre relacionado a seus contextos de producao, em atividades de leitura, escuta e
producdo de textos em varias midias e semioses, mostramos, através de Chraim (2022), que tal

perspectiva apresenta alguns pontos que precisam ser olhados com mais cautela. Por meio da
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autora, vimos que a lingua escrita requer certo esforco do estudante para ser aprendida. Tal esforco
foi rebatido por teorias construtivistas que defendiam que a lingua deveria ser aprendia por meio de
seu uso e seu contexto de uso. Todavia, destaca-se que, ao se levar em conta somente 0s usos sociais
da escrita, corre-se o risco de aniquilar uma das caracteristicas da escrita que é o de ser um sistema
que s6 pode ser compreendido por meio da instrucao formal. Além disso, como foi apresentado
durante esta dissertacdo, a teoria construtivista se aproxima muito dos estudos do letramento, que,
como vimos, também considera os usos sociais da escrita, além de valorizar os conhecimentos
cotidianos ja consolidados pelos estudantes, colocando em segundo plano o ensino escolar que tem
por caracteristica formar para que entendam a realidade de forma profunda. Para nds, ndao ha
conhecimentos que pertencem apenas a uma esfera social, pois todo conhecimento é produto da
atividade intelectual do ser humano e foi produzido ao longo da histéria. A escola, cabe a funcéo de
socializar esses conhecimentos, independentemente de fazerem parte de determinada classe social.

Evidenciamos também que, contraditoriamente, ]a visdao da teoria das competéncias que
defende que os conteidos escolares devem ser mobilizados para que os educandos ajam
eficazmente em determinadas situacdes, acreditamos que sua funcdo primordial é a de transmitir a
visdo de mundo veiculada por tais conhecimentos aos estudantes.

Também mostramos que, quando a BNCC propoe que a leitura deve estar a servico da
ampliacdo e participagdo em praticas de diferentes esferas da atividade humana, levando em
consideracdo apenas os conhecimentos que serdao mobilizados para atingir determinado objetivo
dentro da sociedade, consideramos que esta se assumindo uma posicdo em prol dos interesses
capitalistas. A leitura para nos precisa ser compreendia para além do imediato e deve desenvolver
em cada sujeito a potencialidade do conhecimento humano, como vimos em Britto (2012). Ao se
tomar a leitura apenas sob o viés de ser mobilizada para atingir um determinado objetivo dentro da
sociedade, parece estar tendo uma certa despreocupacao com os conhecimentos que levardao os
sujeitos a formagao humana.

Tal perspectiva de mobilizagdo de conhecimentos em prol de atividades que estdo
presentes na esfera cotidiana leva também a discussdo sobre letramento. A BNCC, como buscamos
demonstrar, se afasta de uma educacao linguistica que tenha por objetivo promover uma formacao
emancipatdria dos sujeitos e se aproxima de uma formagao linguistica mais voltada para a pratica e
os usos cotidianos. Para nos, tal relagdo tem como pano de fundo a légica do capital, a qual tem
como premissa que a grande parcela da populacdao ndo tenha acesso aos bens culturais providos pela
escrita, porque segundo seu fundamento ndo é necessario que determinada parcela da populacao
tenha acesso a certos bens culturais, pois fazem os sujeitos se questionarem sobre sua posi¢cao no
meio social e sobre a sua condi¢do de vida, o que acaba corrompendo os interesses do capital.

Novamente, remetendo a Britto (2012, p. 89), entendemos que, para o capitalismo, “[...] o que esta
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em foco ndo é o conhecimento, mas a capacitacdo genérica, de forma a tornar a pessoa apta para
agir em conformidade com as determinagdes do sistema”. Dessa forma, ao delimitar que o
componente de Lingua Portuguesa precisa proporcionar aos estudantes experiéncias que ampliem
os letramentos e a participacdo dos sujeitos nas diversas praticas sociais que sdo constituidas pela
oralidade, pela escrita e por outras linguagens, entendemos que a BNCC parece estar alinhada a
esses mesmos propositos da classe dominante.

Vimos também que, quando a BNCC coloca ao lado do texto escrito os textos orais e
multissemidticos, entendemos que ha uma certa secundarizacdao do ensino da escrita e de suas
formas mais desenvolvidas, colocando tal ensino num patamar de mais uma modalidade dentre
tantas outras. Diferentemente dessa posicdo, para nés, a disciplina de Lingua Portuguesa precisa
estar em acordo com a ampliacdo do acesso dos estudantes aos objetos mais desenvolvidos da
cultura escrita. Assim, entendemos que as outras manifestacdoes que nao do texto escrito também sao
importantes para a formacdo humana, mas coloca-la junto do ensino da escrita supde processos
intelectuais diferentes, que em alguma medida podem ser mais complexos e articulado com a leitura
do texto, mas ainda ndo correspondem a leitura do texto escrito em si.

Para nos, a leitura a ser ensinada na escola é entendida como uma acdo intelectiva e
cultural e esta vinculada a histéria. Por conta disso, necessita de um esfor¢o maior do leitor. Por ser
uma acdo intelectual, ela ndo é acimulo de informagdes, como pondera Britto (2012), mas sim
representacdo da realidade presente no texto escrito. Dessa maneira, a leitura é um valor cuja
esséncia ndo é original do sujeito, mas sim uma articulacdo do conjunto de valores e saberes
socialmente dados.

Na Secdo 4.2, trabalhamos especificamente com o texto literario. Identificamos,
inicialmente, que, na BNCC, ele esta situado de modo articulado as praticas de linguagem, a saber:
leitura de textos, producdo de textos, oralidade e analise linguistica/semio6tica, e dentro de um dos
campos de atuagao, o campo artistico-literario. De acordo com a BNCC, os campos de atuagdo se
organizam desse modo porque evidenciam a contextualizacdo dos conhecimentos escolares, e tais
praticas sao derivadas de situac0es da vida social e precisam estar situadas em contextos
significativos para os estudantes.

Registramos, por meio de Candido (2011 [1988]), que a literatura é um direito humano e
universal e por conta disso todos os sujeitos devem ter acesso a ela para que possam desenvolver-se
intelectualmente, humanizando-se através do contato com a producdo estética produzida pelo
homem.

Outro ponto que foi enfatizado refere-se ao papel da escola em buscar por um trabalho que
tenha como objetivo proporcionar a leitura do texto literario fundamentada na premissa do

desenvolvimento do conhecimento estético e ndo apenas utilizar a literatura como instrumento para
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obtencdo do conhecimento teérico da realidade, mesmo que o conhecimento estético abranja
também isso. Conforme postulou Leminski (2014, 24), a literatura corresponde a uma arte composta
pela palavra, esta, por sua vez, ndo é a-moral ou a-politica ela provoca muitos subsignificados e
sentidos, por conta disso, ela é politica e ética.

Ao nos debrugarmos sobre a elaboracdo de Kosik (2002 [1976]), entendemos que a obra de
arte nao é simplesmente o reconhecimento das representacoes da realidade; ela reconhece a
realidade e a cria por meio da beleza e da arte. Também vimos que a realidade é apropriada pelo
homem com todos os seus sentidos, os quais reproduzem a realidade e sdao também produto
historico-social dela. O homem percebe as coisas do mundo por meio dos sentidos e as coisas tém
sentido para o ser humano, porque ele tem o poder de criar sentido para as coisas.

Ao discutirmos a questdo da literatura em ser um bem em si mesmo, evidenciamos por
meio de Cantarin e De Almeida (2017) o carater subversivo presente nela. Tal carater subversivo,
segundo as autoras, decorre da infidelidade da leitura, que rompe com os ditames dos regimes
totalitarios, que prescinde de um método de ensino de literatura condenado ao impressionismo
superficial. A literatura como colocamos é formadora da personalidade dos sujeitos, mas nio de
acordo com as convengoes, e sim com a forca indiscriminatéria da propria realidade. Portanto, ela
pode ser do mesmo modo tanto um fator de perturbacdao quanto de risco para aqueles que seguem os
padrodes oficiais.

Outra questdo a que também foi dada énfase e que estd presente na BNCC corresponde a
diversidade, a qual se pauta na légica da p6s-modernidade. Vimos, por meio de Fritzen (2019), que
a po6s-modernidade tem como esséncia denunciar o totalitarismo, se colocando em contraposicdo a
ele, e elege como seu centro a pluralidade. Todavia, essa posicdo remete a um relativismo moral e
cultural. A pés-modernidade, a0 mesmo tempo em que se coloca em oposicdo ao totalitarismo,
rasura a tradicao, relativiza os valores e dificulta o entendimento dos véarios niveis de elaboracdo da
cultura e da literatura, conforme aponta Fritzen (2019). Vimos ainda que, para essa corrente, apenas
as identidades difusas e multiplas que buscam a legitimagdo sdo as que restam.

O discurso da pés-modernidade reflete também no curriculo escolar e ndo obstante no
ensino da literatura, uma vez que, ao elevar o interesse da minoria, eleva também a importancia
dada aos gostos e interesses particulares dos alunos, uma vez que defendem a ideia de que a escola
deve oportunizar-lhes expressar sua opinido e criar um sentido na transmissdao de seu pensamento.
O que esta em jogo para a pos-modernidade é liberdade dos educandos em expressar seus
pensamentos. Os efeitos dessa ideia para a educacdo escolar, como vimos, é a de ndo se conceber
mais a relagdo professor-aluno como uma relacdo de um mais experiente incidindo na formacao de
um menos experiente. Além da secundarizacdo da formagdo do professor e dos conhecimentos que

os alunos devem aprender, sobressai em sala de aula o ato de apenas ouvir e socializar a
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compreensdo de mundo do aluno. Todavia, como colocamos em concordancia a Fritzen (2019), é o
fato de que as teorias da pds-modernidade minimizam que ouvir o aluno deveria servir para
compreender em qual patamar de conhecimento e desenvolvimento ele se encontra, qual repertdrio
cultural ele adquiriu para que possa supera-lo e ascender em seu desenvolvimento humano e nao ser
o ponto de partida e de chegada para o ensino de literatura.

Diante dos apontamentos mencionados sobre o que analisamos no documento normativo, a
BNCC — qual(is) concepcao(des) de leitura de texto literario? —, evidenciamos que o custo da leitura
do texto literdrio com o enfoque da teoria das competéncias, que fundamenta a BNCC, para a
formacdo dos individuos, ndo leva em consideracdo uma educagdo que se proponha formar os
sujeitos de maneira omnilateral. Isto quer dizer que, pelo o que destacamos nas analises da
concepgao de leitura de texto literario na BNCC, o documento normativo deixa a desejar sobre a
funcao de educar em todas as formas, ou seja, ndo leva em consideracdo o principio educativo de
produzir em cada individuo a humanidade que é produzida de forma coletiva por todo conjunto de
homens, parafraseando Saviani (2021 [1983]).

O texto literario corresponde a um dos objetos produzidos pela humanidade ao longo da
histéria e tem um papel determinante para o desenvolvimento do pensamento, uma vez que sua
apropriacdo por meio da leitura tem como componente a palavra e ela é peca-chave para os sujeitos
alcancarem o desenvolvimento superior da psique, como coloca Martins (2021). O texto literario,
dentre tantas finalidades, modela a personalidade dos sujeitos, conforme pontua Duarte (2021).
Todavia, 0 modo como sua leitura é concebida na Base, através da teoria das competéncias, mostrou
que esta muito aquém de ser ensinado para que se apropriem dele os conhecimentos estéticos a fim
de que alcancem o desenvolvimento do pensamento em niveis superiores. Mesmo que em alguns
momentos a BNCC evidencie a importancia da leitura para a formacdao humana dos individuos e
pondere o trabalho educativo com o texto literario por meio dos conhecimentos estéticos, ainda
assim percebemos lacunas quanto a um ensino que leve a formagdo omnilateral, visto que a leitura
do texto literario foi proposta para que os educandos operem os desafios impostos pela sociedade.

A leitura na Base se configura voltada para os usos praticos e por meio da teoria dos
multiletramentos, na qual a BNCC também se fundamenta, e percebemos que ndo s6 ao texto
escrito ela se remete, o texto multissemio6tico também tem espaco. Como vimos por meio de Britto
(2012), a leitura do texto escrito tem alcances para o desenvolvimento cognitivo humano distinto
daquela de outros meios, que por mais que tenham importancia para a formacao humana, nao fazem
parte da finalidade da leitura do texto literario, pois ele é elaborado por meio da escrita e sua
apropriagao so se realiza por meio da leitura das palavras que o compdem.

A finalidade da leitura para os usos praticos remete aos interesses do capital, os quais, como

foi apresentado por meio de Leminski (2014), mostram ter aversdo a arte, uma vez que ela, por
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meio da palavra, denuncia as contradi¢oes da classe burguesa e ndo se curva aos seus dominios.
Contudo, por mais que a arte e, principalmente, a literaria, que tem como matéria-prima a palavra,
esteja ameacada pelo capitalismo, o ser humano precisa dela para viver, uma vez que, como coloca
Candido (2011 [1988]), a literatura é essencial para os homens porque a sua existéncia esta
condicionada a um tipo de fabulacao.

Por fim, considerando o discutido, entendemos que a BNCC é um documento normativo
com um peso grande para as redes de ensino e suas institui¢oes tanto publicas quando privadas, pois
é referéncia obrigatéria para a elaboracdes dos curriculos escolares e propostas pedagogicas, que
vao desde a educacdo infantil ao ensino médio. Porém, de acordo com a andlise feita nesta
pesquisa, consideramos que ela ndo privilegia o ensino do texto literario. A BNCC, por estar
fundamentada na teoria das competéncias, traz reverberacOes significativas para literatura dos
classicos, principalmente pelo fato de tal teoria estar ocupada em tratar o ensino de lingua e de
literatura em favor do uso e ndo para que haja uma apropriacdo de seus conhecimentos, a fim de que
se promova a formag¢dao humana nos individuos se esse for em algum tempo o objetivo do ensino

escolar.
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