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RESUMO

A questdo da importancia da leitura, principalmente da leitura literaria, muito
vem sendo discutida nos ultimos anos, autores como Tzevetan Todorov, Antoine
Compagnon, Gabriel Perissé, Alberto Manguel, Italo Calvino e Jorge Larrosa, vem
discutindo tal tema arduamente, tentando mostrar sua relevéncia em tempos onde a
leitura ndo vem sendo bem praticada. E ponto comum entre estes autores, criticar a
forma como a atualidade n&o possui espaco para a leitura de textos literarios, e
como esta arte, ler, vem se tornando algo com um carater apenas informativo, sendo
negado, assim, um dos maiores potenciais da leitura, a capacidade de despertar os
processos de subjetivacdo, formacdo do sujeito. Sobre tal tema, Jorge Larrosa vem
se destacando em suas producdes, ao publicar ao longo dos Ultimos vinte anos
diversas obras acerca deste. Filosofo da Educacdo da Universidade de Barcelona,
Larrosa discute em diversas obras a importancia da leitura na sociedade atual, bem
como, tentando mostrar um caminho tornaria a leitura uma parte muito importante de
nossa formacéao. Este trabalho visa a compreensao da perspectiva de Jorge Larrosa
sobre o potencial que a leitura de textos literarios possui no despertar dos processos
de subjetivacdo, neste caso, a capacidade que esta leitura possui em gerar
processos de experiéncia, interferindo assim na formacéo do sujeito. Para isso, é
necessario compreender os conceitos fundamentais apresentados em suas obras:
Formacéao, Experiéncia, Leitura, Leitor e Sujeito. Estes temas serdo contextualizados
com outros autores, para uma melhor percepcéo de sua importancia e compreenséo

dos mesmos.

Palavras-chave: Formacgao. Experiéncia. Leitura. Leitor. Sujeito.



ABSTRACT

The question of the importance of reading, mainly literary reading, much has
been discussed in recent years, authors like Tzevetan Todorov, Antoine Compagnon,
Gabriel Perissé, Alberto Manguel, Italo Calvino and Jorge Larrosa, has been
discussing this theme hard, trying to show their importance in times where reading
has not been well practiced. It is common ground between these authors criticize the
way the present time does not have room for the reading of literary texts, and how
this art, read, is becoming something with an informative only, and denied thus one
of the greatest potentials reading, the ability to awaken the subjective processes,
formation of the subject. On this theme, Jorge Larrosa has stood out in their
productions in publishing over the last twenty years several works about this.
Philosopher of Education, University of Barcelona, Larrosa discussed in several
works the importance of reading in today's society as well, trying to show a way to
make reading a very important part of our training. This work aims at understanding
the Jorge Larrosa perspective on the potential that the reading of literary texts has in
the wake of subjective processes, in this case, the ability of this reading has
experience in generating processes, thus interfering with the formation of the subject.
For this, you must understand the fundamental concepts presented in his works:
Formation, Experience, Reading, Reader and Subject. These themes will be
contextualized with other authors, for a better understanding of their importance and

understanding of them.

Keywords: Formation. Experience. Reading. Reader. Subject.
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1 INTRODUCAO

Para ler, o estudante dispBes de todos os livros. Alinhados, ordenados,
valorados. Cada livro em seu lugar. E todos a mao, perfeitamente
disponiveis, dispostos, a sua disposicdo. O estudante comecou a estudar
com a seguranca de que os livros, convenientemente reproduzidos e
transmitidos, cuidadosamente editados e anotados, estdo ali em uma
espécie de plenitude: a plenitude sem falha da cultura, a prova palpavel de
uma imensa generosidade. Mas logo sente uma vertigem. Houve um
momento que também se sentiu feliz diante da presenca firme e segura de
todos esses livros. Também ele sentiu 0 que neles existe de prestigio, de
seguranga, de promessa. Também se deixou seduzir por esse inventario
bem ordenado dos produtos da cultura, por todas essas certezas alinhadas.
Mas um dia se sentiu sufocado. E sentiu que os livros, em sua
generosidade, ndo Ihe deixavam espaco. (LARROSA, 2003, p.51).

Repensar a questdo da leitura na atualidade, onde existem diversas novas
tecnologias que exigem o dominio desta técnica tdo refinada, € um desafio. No
Brasil ainda existe um grande numero de analfabetos e pessoas que nao
desenvolveram esta competéncia plenamente. Além da questdo dos nao
alfabetizados, é necessario analisar também a frequéncia com que lemos e qual a

finalidade das leituras realizadas.

A pesquisa “Retratos da leitura no Brasil”, realizada pelo Instituto Pré-Livro, no
ano de 2011 (3?2 edicdo desta pesquisa), tragcou um perfil do leitor no pais. Um dos
dados mais relevantes é que a média anual de livros lidos pelo brasileiro diminuiu no
periodo de 2007 a 2011 e que boa parte da leitura é realizada apenas no ambito

escolar (entre o grupo que vai dos cinco aos dezessete anos de idade).

Esses dados servem para mostrar que a leitura ainda é um ponto merecedor
de muita atencdo em nossa sociedade e que estudos sobre o papel da leitura e os
problemas que sdo gerados em sociedades em que esta ndo € desenvolvida, séo

importantes para tentar mudar esse panorama.

Chartier (2001) postula que o século XXI é um dos mais complexos para se
entender a questdo da leitura, pois a velocidade com que as formas de ler se
modificam e que os textos mudam, € muito grande. Todavia, isso ndo quer dizer que
se deve parar de tentar entender o papel da leitura em nossa sociedade, mas, sim,

gue o esforco para a compreensao deve ser continuado.

Um dos autores que mais tem questionado o papel da leitura em nossa

sociedade é Jorge Larrosa. Professor de Filosofia da Educacao da Universidade de
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Barcelona, Larrosa tem dedicado boa parte de sua obra para este tema, mostrando,

principalmente, a importancia da leitura para a formacao pessoal.

Para Larrosa, a leitura tem o poder de nos construir. Através do despertar de
experiéncias, acabamos criando novos significados, o que acaba nos modificando.

Este € o tipo ideal de leitura para o autor.

Essa ideia aparece em varios pontos de sua obra, como por exemplo, em
“Pedagogia Profana”, no qual o autor dedica um capitulo para debater a obra de
Rousseau, “Confissdes”. Em suas confissdes, Rousseau mostra a importancia que a
leitura teve em sua vida desde cedo, e, apesar de ndo ter tido uma educacao formal
em sua juventude, seu gosto pela leitura foi responsavel por sempre querer entender

melhor o mundo.

E esta forma de leitura que Larrosa defende, a que lhe modifica, lhe
transforma. Por estar “Buscando um lugar para se fixar, Rousseau encontra o n&o-
lugar da literatura: um ai onde nao podera nunca se estabelecer, um ai onde
encontrara para sempre o gosto acido do devir, da metamorfose.” (LARROSA, 2010,
p. 40).

A leitura, como afirma Manguel, em “Uma Histéria da Leitura”, surge como
uma arte complementar a escrita, e vai se transformar numa habilidade, que, em

determinados momentos historicos, vai ter tanta influéncia quanto a propria escrita.

Ao mesmo tempo em que 0 primeiro escritor concebia uma nova arte ao
fazer marcas num pedaco de argila, aparecia tacitamente uma outra arte
sem a qual as marcas nao teriam nenhum sentido. O escritor era um
fazedor de mensagens, criador de signos, mas esses signos e mensagens
precisavam de um mago que os decifrasse, que reconhecesse seu
significado, que lhes desse voz. Escrever exigia um leitor. (MANGUEL,
1997, p. 207)

Ainda que o dominio da escrita cuneiforme fosse um aprendizado que
requeresse anos de intensa dedicacdo, tal esfor¢co era valido, pois este dominio
granjeava imenso status social. Era a partir da classe desses homens letrados que
se organizava a burocracia estatal. Esse leitor/escritor percebeu o poder que havia
em decodificar os signos, e que poderia manipula-los de acordo com seus

interesses, dentro de uma sociedade iletrada.
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A arte de interpretar os signos escritos, segundo Stephens (1993), durante
quase toda a histéria, foi restrita a uma pequena parcela da populacdo’. Por
conseguinte, diversas estratégias foram desenvolvidas nas sociedades com acesso
a escrita, para que todos pudessem ter acesso a esse tipo de leitura. Uma das
formas adotadas para que os textos fossem compartilhados, foi a leitura em voz alta.
Manguel (1997) explica que esta era a maneira comum de se ler na Antiguidade,
nao porque os homens ndo possuiam a capacidade da leitura silenciosa, mas, sim,
pelo fato de que era necessario ler para outrem. E a retérica era uma das principais

disciplinas da educacéao formal na sociedade romana.

7z

Um dos primeiros relatos da leitura em siléncio é encontrado na obra de
Santo Agostinho, "Confissdes". Ao se referir a figura do bispo Ambrdsio, o futuro
bispo de Hipona fala que “Ao ler, corria os olhos pelas p.inas: a mente penetrava o
significado, enquanto a voz e a boca se calavam”. (AGOSTINHO, 2001, p. 134) Ao
se deparar com tal forma de leitura, Agostinho fica intrigado pelas razdes que levam
0 Bispo a ler de tal maneira.

O que Agostinho nédo poderia imaginar era que essa se tornaria a forma
predominante de leitura alguns séculos mais tarde. Tal mudanca segue as
organizacfes sociais que apareceram na Europa apos o fim do Império Romano.
Durante a Idade Média, a leitura passa a ser realizada em siléncio e a sua finalidade

vai ser diferente da que possuia na Antiguidade.

As formas de letramento variam em cada tempo e sociedade. Continua-se
lendo em siléncio, ou em voz alta, isso néo significa que se |Ié da mesma forma que
um homem do século Xll. Cada sociedade cria seus préprios métodos de leitura, sua

interpretacdo de seu conjunto de signos. Manguel fala que:

Os métodos pelos quais aprendemos a ler ndo s6 encarnam as convencdes
de nossa sociedade em relagdo a alfabetizacdo — a canalizacdo da
informacgéo, as hierarquias de conhecimento e poder —, como também
determinam e limitam as formas pelas quais nossa capacidade de ler é
posta em uso. (MANGUEL, 1997, p. 85)

! O fato historico do letramento de massa s6 comega a tomar forma a partir do século XIX.

STEPHENS, Mitchell. Histéria das comunicagdes, do tantd ao satélite. Rio de Janeiro: Ed. Civilizagdo
brasileira, 1993.
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7

O desenvolvimento da capacidade de ler é, indiscutivelmente, uma das
principais funcdes das escolas nos anos iniciais da vida escolar. E o dominio desta
técnica que permitird apreendermos novos conhecimentos e obter informacfes sem
intermédio de outros. Este dominio permite ainda que continuemos a nossa busca

por conhecimento fora do ambiente escolar.

7z

Dentro desta perspectiva de Educacdo (Formacéo), é interessante ressaltar
gue esta ocorre em varios ambitos e de formas distintas. Neste trabalho, damos
destaque a Educacéao Informal, mas é importante perceber que a Leitura e Literatura
esta presente em varias formas de Educacdo. Por isso, € necessario que

discutamos as nog¢oes de Educacéao Informal, Nao Formal e Formal.

Segundo PARK e FERNANDES (2007, p. 127) a Educacao Informal é toda
gama de aprendizagens que realizamos (tanto no papel de ensinantes como de
aprendizes), que acontece sem que nos demos conta. Acontece ao longo da vida,
constitui um processo permanente e continuo e nao previamente organizado. Esta
Educacéo inicia no meio familiar, com os primeiros contatos com o mundo cultural,

mas nao fica restrita a este meio.

A percepcdo de comportamentos provenientes de meios familiares, de
amizades, de trabalho, das midias, nos espacos publicos em que repertérios sdo
expressos e captados de formas assistematicas, fazem parte deste tipo de
Educacgéo. (PARK, FERNANDES, 2007, p. 127).

Em contra partida, entendemos por Educacdo Formal todo o tipo de educacéo
organizada com uma determinada sequéncia (prévia) e proporcionada pelas
escolas, enquanto que a designacdo Nao-Formal, embora obedeca a uma estrutura
e a uma organizacdo (distintas, porém, das escolas) e possa levar a uma
certificacdo (mesmo que ndo seja essa a finalidade), diverge ainda da educacao
formal no que respeita a nédo-fixacdo de tempos e locais e a flexibilidade na
adaptacdo aos conteudos de aprendizagem a cada grupo concreto (Fernandes e
Park 2007, p. 131).

O maior diferencial entre a Educacdo Formal e a Educagdo N&o-Formal
reside na oficializacdo. Enquanto a primeira possui uma série de requisitos legais
gue devem ser obedecidos, sob risco da instituicdo (escolas, faculdades) sofrer

penas em caso de descumprimento, a segunda ndo as possui. Exemplos de locais
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gue promovem a Educacdo N&ao-Formal seriam grupos que se dispdem a alfabetizar
jovens e adultos, promover refor¢o escolar, desenvolver habilidades para o mercado
de trabalho e, ainda, locais religiosos que se organizam para educar seus fiéis
dentro de seus costumes e crengas.

Podemos notar que, o uso da literatura se faz presente nesses trés tipos de
educacdo. Na Educacdo Formal temos a disciplina de Literatura, onde os alunos
aprendem tanto sobre a histéria da literatura, quanto sobre os estilos literarios.
Também leem, ou sdo apresentados, aos principais textos de cada estilo e
movimento literdrio. Na Educacao Informal, a literatura € um grande componente, ja
gue possibilita o contato, através do texto, a diferentes momentos histéricos, temas,
e questbes que nos fazem refletir. J& na Educacdo Nao-formal, vemos diversos
debates sobre livros, clubes de leitura, conferéncias, que nos remetem a questbes
mais diversas acerca das obras literarias. Como ja exposto, a priori, este trabalho se

enquadra dentro da perspectiva de uma Educacao Informal.

O presente trabalho se propde a realizar um estudo aprofundado na obra do
fildsofo cataldo, visando compreender e discutir todos 0s conceitos apresentados por
ele na construcdo de sua proposta de Formacédo através da leitura. A partir disto,
buscaremos contrapor estas ideias utilizando autores que também apresentaram
propostas semelhantes, com o objetivo de entender o discurso de Larrosa e discutir
eventuais criticas a ele.

Podemos definir método cientifico como o conjunto de processos ou
operacfes mentais que se devem empregar na investigacéo. E a linha de raciocinio
adotada no processo de pesquisa. Neste trabalho, podemos definir a natureza da
pesquisa como um estudo bibliografico, tendo em consideracdo que o estudo sera
realizado a partir das obras de Jorge Larrosa, esta sendo a fonte de estudos, e
demais autores, como Nietzsche, Foucault Alberto Manguel, sendo estes autores
utilizados para contextualizar e compreender a obra de Larrosa. Por pesquisa

bibliografica entendemos que:

A pesquisa bibliogréafica é desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase
todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho dessa natureza, ha
pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliograficas.
Boa parte dos estudos exploratérios pode ser definida como pesquisas
bibliograficas. As pesquisas sobre ideologias, bem como aquelas que se
prop8em a andlise das diversas posi¢cdes acerca de um problema, também
costumam ser desenvolvidas quase exclusivamente mediante fontes
bibliogréaficas. (GIL, 2002, p. 44)

14



O primeiro passo desta pesquisa foi a realizacdo de um estudo exploratorio,
para delimitar os temas que seriam abordados e quais obras utilizariamos como
fonte. Tratando-se do estudo exploratério, Minayo “compreende a etapa de escolha
do topico de investigagdo, de delimitagdo do problema, de definicdo do objeto e dos
objetivos, da construgcdo do marco tedrico conceitual e da exploragdo do campo.”
(MINAYO, 2000, p. 89).

Esse levantamento bibliografico preliminar pode ser entendido como um
estudo exploratério, posto que tem a finalidade de proporcionar a
familiaridade do aluno com a area de estudo no qual esta interessado, bem
como sua delimitacdo. Essa familiaridade é essencial para que o problema
seja formulado de maneira clara e precisa. (GIL, 2002, p.61)

Este primeiro momento permite um contato profundo com o referencial teérico
a ser trabalhado, bem como um aprofundamento no estado da arte sobre o tema
escolhido para o trabalho. Veremos este levantamento primeiramente na forma de
um estado da arte sobre os temas "Literatura e Educacgao”, "Literatura e Formagao"
e "Leitura literaria", temas fundamentais para a compreensdo do lugar de fala de

Jorge Larrosa e o modo como ele desenvolve o seu pensamento.

Posteriormente, esse mesmo levantamento vai permitir o aprofundamento no
pensamento do filosofo da educacéo cataldo. Por possuir uma grande quantidade de
obras publicadas, é necessario filtrar quais obras devem ser utilizadas para a
compreensao do tema proposto. Quais devem ser usadas como fontes e quais
devem ser trabalhadas como material de contextualizagdo. Passo fundamental do
presente trabalho. Minayo ressalta “que toda pesquisa supde dois tipos de revisao
de literatura: (a) aquela que o pesquisador necessita para seu proprio consumo, e

(b) aquela que vai, efetivamente, integrar o relatorio do estudo” (2000, p.179).
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2 SOBRE A DEFINICAO DE LITERATURA E O SEU ENSINO

Um dos primeiros temas que precisamos abordar neste trabalho é o que vem
a ser a literatura e como esta vem sendo trabalhada dentro da perspectiva da
escola. Abordaremos as ideias de varios tedricos e aprensentaremos as principais
diretrizes do Brasil para o ensino de Literatura, buscando entender como o ensino da
literatura € capaz de contribuir para a formacao de bons leitores ou fazer com que os

jovens ndo desenvolvam o gosto pela leitura.

Larrosa nos deixa claro que a leitura que ele defende € a leitura literaria,
porém, antes de nos debrucarmos sobre suas ideias, precisamos compreender a
natureza da obra literaria, que por muitas vezes parece ser um conceito confuso e
multifacetado, por isso, € necesséario que apresentemos varias das ideias sobre o

tema.

A educacao atual confere a alfabetizagdo um dos momentos mais importantes
de nossa vida escolar, € comum, no Brasil, se fazer festas de formaturas (nas
escolas particulares) para comemorar o letramento dos jovens. Esse momento é um
marco, pois, a partir dai, a crianga passa a ter uma maior autonomia dentro de sua

educacdo. Manguel nos diz que:

Em todas as sociedades letradas, aprender a ler tem algo de iniciacéo, de
passagem ritualizada para fora de um estado de dependéncia e rudimentar.
A criancga, aprendendo a ler, é admitida na memoria comunal por meio de
livros, familiarizando-se assim com um passado comum que ela renova, em
maior ou menor grau, a cada leitura. (MANGUEL, 1997, p. 89)

A leitura se configura, assim, como uma porta de entrada no mundo cultural,
na memoria de um determinado grupo social. Por tanto, garantir que as criancas
possuam uma boa capacidade de leitura passou a ser cada vez mais importante, e
isso € notavel ao lermos os PCNs (Parametros curriculares nacionais), onde a
discussdo sobre a necessidade de formar bons leitores vem ganhando cada vez

mais espaco, principalmente no que diz respeito a formacéo de leitores literarios.

Antes de abordarmos mais esta questdo, € preciso nos debrucarmos aqui
sobre o que entendemos como literatura. No texto Orienta¢des curriculares para o
ensino médio: linguagem, codigos e suas tecnologias, (BRASIL, 2006) é possivel

notarmos o que é compreendido como Literatura:
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Embora concordemos com o fato de que a Literatura seja um modo
discursivo entre varios (o jornalistico, o cientifico, o coloquial, etc.), o
discurso literario decorre, diferentemente dos outros, de um modo de
construgdo que vai além das elaboracfes linglisticas usuais, porque de
todos os modos discursivos é 0 menos pragmatico, 0 que menos visa a
aplicacbes praticas. Uma de suas marcas é sua condi¢édo limitrofe, que
outros denominam transgressdo, que garante ao participante do jogo da
leitura literaria o exercicio da liberdade, e que pode levar a limites extremos
as possibilidades da lingua (BRASIL, 2006, p. 49)

Desse ponto de vista, podemos dizer que uma das caracteristicas mais
importantes da literatura € a de ser um discurso transgressivos, que nao esta
submetido ao pragmatismo linguistico usual. Por isso, esse tipo de texto nos permite

utilizar a lingua das formas mais diversas, nos permite exercitar 0 nosso pensamento

de forma mais livre do que em outras formas de texto.

Ja no PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), vemos a literatura sendo

definida da seguinte forma:

O texto literario constitui uma forma peculiar de representacdo e estilo em
gue predominam a forg¢a criativa da imaginacgado e a intencéo estética. Nao €
mera fantasia que nada tem a ver com o que se entende por realidade, nem
€ puro exercicio ladico sobre as formas e sentidos da linguagem e da
lingua.

Como representacdo um modo particular de dar forma as experiéncias
humanas , o texto literario ndo esta limitado a critérios de observacéo fatual
(ao que ocorre e ao que se testemunha), nem as categorias e relaces que
constituem os padrdes dos modos de ver a realidade e, menos ainda, as
familias de nocdes/conceitos com que se pretende descrever e explicar
diferentes planos da realidade (o discurso cientifico). Ele os ultrapassa e
transgride para constituir outra mediacdo de sentidos entre 0 sujeito e o
mundo, entre a imagem e o objeto, mediacdo que autoriza a ficcdo e a
reinterpretagdo do mundo atual e dos mundos possiveis. (BRASIL, 1998, p.
26)

E interessante notar que novamente é utilizado o termo "transgressao” para
se referir & literatura. E justamente por ser transgressiva que a literatura possui um
potencial diferente de outras formas de texto, de discurso, pois é a partir disso que

novos sentidos sdo construidos, novos significados surgem. Que podemos nos

renovar, nos causar o sentimento de estranheza.

Precisamos destacar, ainda, a enfase para a questao de que a literatura nao é
apenas um texto fantasioso, que a ficcdo ndo se distancia totalmente da realidade. A
literatura € uma representacdo, releitura de elementos que estdo em noOSSO
cotidiano, porém, ndo se preocupa em representa-los de uma forma factual, em
representar uma realidade. Sobre esse tema, o historiador Roger Chartier nos diz

que:

17



A literatura se apodera ndo s6 do passado, mas também dos documentos e
das técnicas encarregados de manifestar a condicdo do conhecimento da
disciplina histérica. Entre os dispositivos de ficcdo que minam a intencdo ou
a pretensdo de verdade da histdria, capturando suas técnicas de prova,
deve-se colocar o “efeito da realidade” definido por Roland Barthes (1964)
como uma das principais modalidades da “ilusdo referencial”. (CHARTIER -
2009, p.27)

Chartier defende que os escritores possuem uma técnica de levantamento de
dados que é bastante semelhante ao trato que os historiadores possuem, porém,
diferentemente do historiador, os literatos ndo possuem um compromisso com a
verdade. Suas obras utilizam os fatos para gerar o efeito de "ilusdo referencial”,
onde o leitor muitas vezes se vé questionando se aquela narrativa ocorreu de fato
(CHARTIER - 2009, p. 27). Por isso, Chartier discute bastante as formas como o
historiador pode utilizar a literatura para compreender fatos historicos, e discute esse

tema em varias de suas obras.?

Em, A literatura em perigo, Todorov (2010), nos traz a ideia de que a
Literatura deve ser vista e entendida como o encontro de outros autores, de outros
pensamentos, € remeter o leitor a um mundo mais pleno de ideias e liberdade
analitica, ou seja, a mesma deve manter-se no centro dos discursos vivos e
instigantes (TODOROV, 2010, p. 24). Para ele "a literatura ndo nasce no vazio, mas
no centro de um conjunto de discursos vivos, compartilhando com ele numerosas
caracteristicas" (TODOROV, 2010, p. 22) e por isso que € tdo dificil compreender as
fronteiras da literatura, ja que, por nascer de um conjuto de discursos, seus limites

vao variar constantemente, de acordo com a varia¢ao nos discursos e nos diz que:

Como a filosofia e as ciéncias humanas, a literatura é pensamento e
conhecimento do mundo psiquico e social em que vivemos. A realidade que
a literatura aspira compreender é, simplesmente (mas, a0 mesmo tempo,
nada é assim tdo complexo), a experiéncia humana. Nesse sentido,
podemos dizer que Dante ou Cervantes nos ensinam tanto sobre a
condicdo humana quanto os maiores sociélogos e psicélogos e que nédo ha
incompatibilidade entre o primeiro saber e o segundo. (TODOROV, 2010, p.
77)

2 Citamos aqui a0 menos trés obras importantes onde essa discussdo é realizada (- CHATIER, Roger. A
aventura do livro: do leitor ao navegador; conversa¢bes com Jean Lebrun. Sdo Paulo: UNESP/IMESP,
1999. - CHATIER, Roger. Cultura escrita, Literatura, Historia: conversas de Roger Chartier com Carlos
Aguirre Anaya, Jesus Anaya, Daniel Goldin e Antonio Saborit. Porto Alegre: ARTMED, 2001. -
CHARTIER, Roger. A historia ou a leitura do tempo. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.) Nestas obras, Chartier
faz aproximac@es entre o saber histérico e a literatura, discutindo questdes tedricas sobre os fundamentos destes
saberes e demonstrando como a histdria pode se apropriar de obras literarias como fontes histéricas.
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Podemos ver que um ponto é recorrente em todos os discursos sobre a
natureza da literatura, a forma como ela surge a partir de representacbes da
realidade, que surge a partir de aspectos sociais e psicologicos. E €, por ser assim,
gue ela possui uma capacidade tdo grande de nos envolver, nos fazer refletir, nos
conquistar. E, por isso, também, que ela passa a ser um aspecto importante em

nossa sociedade. Italo Calvino enxerga que:

As leituras e a experiéncia de vida ndo séo dois, mas um. Toda experiéncia
de vida para ser interpretada chama certas leituras e funde-se com elas.
Que os livros nascem de outros livros é uma verdade s6 aparentemente em
contradi¢cdo com a outra: que os livros nascem sempre da vida pratica e das
relagBes entre os homens (CALVINO, 1997, p.107).

Dentro desta perspectiva de Calvino, de como a experiéncia de funde com
determinadas leituras, podemos relembrar a obra de Alberto Manguel, Os livros e os
Dias (2005), onde o autor faz uma analise de doze obras literarias, uma a cada més.
O que torna essa obra diferente € a forma como Manguel conduz a sua narrativa,
ndo apenas fazendo comentarios dos livros, mas sim, narrando as suas experiéncias
cotidianas enquanto fazia as suas leituras. Assim, podemos perceber o quanto as

suas experiéncias e as suas leituras vao se confundindo e fundindo.

Por ser capaz de despertar esse potencial que, nos ultimos anos, muito vem
sendo discutido sobre como deve ser a formacao dos leitores, para que estes sejam
capazes de desenvolver um apreco pela literatura. Podemos observar isso
claramente nas propostas curriculares do Brasil ao observar as suas Ultimas
edicbes. No PCN (BRASIL, 1997) vemos em destaque um topico para a discussao
sobre "A especificidade do texto literario”. J& nas Orientagcfes curriculares para o
ensino médio (BRASIL, 2006) temos todo um capitulo discutindo a importancia do
estudo de literatura e a necessidade de se formar leitores literarios. Podemos
observar a mesma importancia sendo dada nos Parametros para a educacgao basica
do estado de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2012), onde esse tema € discutido em
dois dos eixos propostos para a lingua portuguesa, no Eixo Leitura e Eixo

Letramento Literario.

Iniciaremos elencando os principios norteadores do PCN que, em relacdo ao
ensino de literatura, definem a importancia da contextualizacdo, da intertextualidade,
da producdo e da recepcdo de textos literarios ou ndo. Na parte especifica

“Conhecimentos de Lingua Portuguesa” dos PCN, Ié-se a seguinte consideracao:
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O trabalho do professor centra-se no objetivo de desenvolvimento e
sistematizacdo da linguagem interiorizada pelo aluno, incentivando a
verbalizagdo da mesma e o dominio de outras utilizadas em diferentes
esferas sociais. Os contelidos tradicionais de ensino de lingua, ou seja,
nomenclatura gramatical e histéria da literatura séo deslocados para um
segundo plano. O estudo da gramatica passa a ser uma estratégia para
compreensao/interpretacdo/producdo de textos e a literatura integra-se a
area de leitura. (Brasil, 2002)

Podemos perceber que o desenvolvimento da linguagem € o ponto principal
do ensino da lingua, e a leitura possui um papel fundamental nesse
desenvolvimento. por isso, 0 primeiro ponto que levantamos do PCN € a concepcéo
de que o trabalho com textos literarios ndo pode ser algo esporadico, e sim uma
pratica constante, para que ela possa alcancar o seu potencial. Sobre isso é

recomendado que:

[...] o trabalho com o texto literario esteja incorporado as praticas cotidianas
da sala de aula, visto tratar-se de uma forma especifica de conhecimento.
Essa variavel de constituicdo da experiéncia humana possui propriedades
compositivas que devem ser mostradas, discutidas e consideradas quando
se trata de ler as diferentes manifestacdes colocadas sob a rubrica geral de
texto literario. (BRASIL, 1997, p. 36)

Ainda no PCN observamos um alerta para que a literatura ndo seja utilizada
de qualquer forma, como um material pedagdgico “trata-los como expedientes para
servir ao ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos deveres do
cidaddo, dos topicos gramaticais, das receitas desgastadas do “prazer do texto”
(BRASIL, 1997, p. 36), pois esse tipo de atitude contribuem de forma negativa na
formacdo dos leitores, pois ndo forma a capacidade destes de questionar,
reconhecer particularidades, gerar sentidos, e muito menos o ajudam a compreender

a profundidade das obras literarias.

Recomendando que o "ensino da literatura ou da leitura literaria" deve
envolver exercicios que possibilitem o "reconhecimento das singularidades e das
propriedades compositivas que matizam um tipo particular de escrita."
(BRASIL/MEC,1997, p. 36) Permitindo assim que o leitor possua a capacidade de
desfrutar da literatura de uma forma mais ampla. Por isso, é necessario que o aluno

nao seja apenas alfabetizado, ele deve, também, receber um letramento literario.

Mas o que vem a ser letramento literario? A palavra "letramento” é
proveniente do vocabulério da Linguistica, embora o seu uso venha sendo bastante

amplo dentro do campo educacional. E vem sendo utilizado para se referir a uma
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necessidade que passou a surgir recentemente, diante de um fenémeno novo, como

€ destacado dentro do PCN:

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um namero cada
vez maior de pessoas aprende a ler e a escrever, e a medida que,
concomitantemente, a sociedade vai se tornando cada vez mais centrada
na escrita (cada vez mais grafocéntrica), um novo fendbmeno se evidencia:
ndo basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas se alfabetizam,
mas ndo necessariamente incorporam a pratica da leitura e da escrita, ndo
necessariamente adquirem competéncia para usar a leitura e a escrita, para
envolver-se com as praticas sociais da escrita: ndo Iéem livros, jornais,
revistas, ndo sabem redigir um oficio, um requerimento, uma declaragéo,
ndo sabem preencher um formulario... (SOARES, 2004, p. 45-46 apud
BRASIL, 2006). Dai a definigdo: “letramento: estado ou condicdo de quem
ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais
que usam a escrita” (SOARES, 2004, p. 47 apud BRASIL, 2006). Por
extensdo, podemos pensar em letramento literario como estado ou condi¢éo
de quem néo apenas € capaz de ler poesia ou drama, mas dele se apropria
efetivamente por meio da experiéncia estética, fruindo-o. (BRASIL, 2006,
p.54-55)

N&o basta apenas ensinar o sistema alfabético, € necessario que o aluno
possua uma boa capacidade de leitura, que seja capaz de compreender 0s mais
diversos textos, e o texto literario recebe destaque devido a sua complexidade, as
suas sutilizas, que o tornam, muitas vezes, de dificil acesso aqueles que nédo estédo
acostumados com as suas nuances. Por isso, 0 ndo letramento literario passou a ser

um problema, ja que sem este, muito dificimente o aluno se tornarda um leitor

literario.

E um problema que passou a ter grandes proporc¢des, pois como é posto por
Zilberman, Contrariamente ao que ocorreu com a alfabetizacdo, que se vem
ampliando cada vez mais, a leitura de Literatura tem-se tornado cada vez mais
rarefeita no ambito escolar, como bem observou (ZILBERMAN, 2003, p. 258), seja
porque diluida em meio aos varios tipos de discurso ou de textos, seja porque tem
sido substituida por resumos, compilaces, etc. Por isso, faz-se necessario e

urgente o letramento literario:

Empreender esfor¢cos no sentido de dotar o educando da capacidade de se
apropriar da literatura, tendo dela a experiéncia literaria. Estamos
entendendo por experiéncia literaria o contato efetivo com o texto. S6 assim
sera possivel experimentar a sensacédo de estranhamento que a elaboracao
peculiar do texto literario, pelo uso incomum de linguagem, consegue
produzir no leitor, o qual, por sua vez, estimulado, contribui com sua propria
visdo de mundo para a fruicdo estética. A experiéncia construida a partir
dessa troca de significados possibilita, pois, a ampliacdo de horizontes, o
guestionamento do ja dado, o encontro da sensibilidade, a reflexdo, enfim,
um tipo de conhecimento diferente do cientifico, j& que objetivamente nao
pode ser medido. (BRASIL, 2006, p. 55)

21



Podemos perceber que o foco do ensino da literatura ndo € apenas preparar o
aluno para ser capaz de ler textos, e sim que a sua capacidade de analise,
compreensao, inquisicdo sejam desenvolvidas. Diferente do foco que o ensino de
literatura possuiu por muitos anos onde a histodria da literatura costumava ser o foco
da compreensado do texto; uma histéria que nem sempre corresponde ao texto que
lhe serve de exemplo. (BRASIL, 2000, p. 16), onde o aluno n&o era incitado a

interpretar ou sentir o texto, precisava apenas obter as suas caracteristicas.

No PCN+ vemos que o principal objetivo € explicitar varios conceitos e
desenvolver a compreensdo de trés eixos de sustentacdo dos Parametros:
representacdo e comunicagdo, investigacdo e compreensdo, contextualizacao
sociocultural. Sobre a Literatura, no interior da Area de Linguagens, Cédigos e suas

Tecnologias, 1é-se:

A Literatura, particularmente, além de sua especifica constituicdo estética, é
um campo riquissimo para investigacdes histéricas realizadas pelos
estudantes, estimulados e orientados pelo professor, permitindo reencontrar
o0 mundo sob a ética do escritor de cada época e contexto cultural. Camdes
ou Machado de Assis; Cervantes ou Borges; Shakespeare ou Allan Poe;
Goethe ou Thomas Mann; Dante ou Guareschi; Moliére ou Sthendal. (Brasil,
2002, p.19)

Podemos tomar essa afirmag&o como um retrocesso no ensino de literatura,
pois se durante muitos anos o texto literario foi utilizado na escola como pretexto
para 0 ensino de gramatica, aqui nos parece que o pretexto sera a investigacao
histérica. Nao vemos uma abordagem ampla sobre a questéo estética no ensino da
literatura, embora haja citacdo a isso, ndo € abordado e discutido. Entretanto, outras
afirmacdes do mesmo documento se sustentam em perspectivas mais de acordo

com as novas pesquisas na area:

As diversas manifestacdes culturais da vida em sociedade sdo marcadas
por tracos que as singularizam, expressos pela linguagem. Espera-se que o
aluno do ensino médio consiga reconhecer e saiba respeitar produtos
culturais tdo distintos quanto um soneto arcade ou um romance urbano
contemporaneo. (Brasil, 2002, p.63)

Ainda no PCN+ vemos que o foco ndo se mantém naquela primeira
afirmacdo, e a leitura literaria é destacada como uma das formas de apreender a
representacdo simbolica das experiéncias humanas resulta da fruicdo de bens

culturais. (Brasil, 2002, p.65) Ao se colocar o ensino da literatura dentro da area de
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leitura, pensando-se na formagcdo de um aluno leitor, vemos uma perspectiva
bastante interessante, pois ,como vimos nas outras propostas, o letramento literario
€ algo que se torna cada vez mais importante. Porém, quando, se procura nos
Parametros em acao ensino médio a metodologia que dé conta dessa proposta, ela

nao se concretiza.

Apenas nas Orientagdes curriculares é que veremos uma proposta
metodologica bem estruturada. Essas orientagdes foram “elaboradas a partir de uma
discussdo com as equipes técnicas dos sistemas educacionais de ensino,
professores e alunos da rede publica e representantes da comunidade académica”
(Brasil, 2006, p.5) e tem o objetivo de discutir os principais conceitos e propor
métodos de utilizar os conhecimentos na sala de aula. Tais propostas sao
apresentadas nos seguintes pontos: Possibilidades de mediacdo; O professor e a

selecdo dos textos; O professor e o tempo; O leitor e o espaco. (BRASIL, 2006)

Um dos principais cuidados que é destacado € para a escolha das obras que
serdo utilizadas, para que se utilize bons textos literarios, para isso € indicado que
se faca as seguintes questdes: “Ha ou ndo intencionalidade artistica? A realizagao
correspondeu a intencdo? Quais o0s recursos utilizados para tal? Qual o seu
significado historico-social? Proporciona ele o estranhamento, o prazer estético?”
(Brasil, 2006, p.57) Garantindo que os alunos tenham acesso a bons textos, ndo se
aceitando como literarias manifestagcdes que ndo correspondam a esses requisitos.

Coloca-se como desafio levar

O jovem a leitura de obras diferentes desse padrédo (leitura de best-sellers e
de ficgdo juvenil) — sejam obras da tradigdo literaria, sejam obras recentes,
gue tenham sido legitimadas como obras de reconhecido valor estético,
capazes de propiciar uma fruicdo mais apurada, mediante a qual tera
acesso a uma outra forma de conhecimento de si e do mundo. (Brasil, 2006,
p.70)

Nesse ponto podemos aproximar a ideia apresentada a obra de Italo Calvino,
Por que ler os classicos (2007), onde ele discute sobre a obrigacdo da escola de
apresentar os textos, classificados por ele como, classicos. Segundo Calvino (2007,
p. 13), “a escola deve fazer com que vocé conheg¢a bem ou mal um certo numero de
classicos dentre os quais (ou em relagdo aos quais) vocé podera escolher os ‘seus’
classicos. A escola é obrigada a dar-lhe instrumentos para efetuar uma opgao”, pois

sao as obras que possuem um grande valor cultural.
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Segundo o documento Parametros para a educacdo bésica do estado de
Pernambuco (PERNAMBUCO, 2012), o ensino de literatura nas escolas continua
sendo um tema bastante questionado, por isso a questdo "para que ensinar
literatura?" (p. 87) é extremamente importante. O primeiro ponto que é destacado é
uma passagem de Italo Calvino, onde este relata os valores que a literatura é capaz
de nos despertar. "Calvino (1995, p. 11) declara sua confianca na literatura,
indicando valores “que so a literatura com seus meios especificos nos pode dar”:
leveza, rapidez, exatiddo, visibilidade, multiplicidade". (PERNAMBUCO, p. 87)
Dentre varios motivos apresentados, destacamos a seguinte passagem:

Haverd, no entanto, outros motivos para ler literatura na escola: conhecer
parte de nosso patrimdnio cultural e artistico, conhecer a histéria de nossa
literatura, conhecer nossos grandes autores, refletir sobre um tempo
histérico a partir de suas manifestacdes artisticas e literarias... Alguns deles
mais, outros menos justificaveis, dependendo de “com quem” o professor |é
literatura ou “para qué/ quem” prepara suas aulas. Os “desvios” operados
pelo processo de escolarizacdo devem ser, no entanto, contornados — se
acreditamos no valor da literatura — por praticas centradas no letramento
literario, até mesmo para que o trabalho em torno dos outros objetivos da
disciplina obtenha sucesso ou faca sentido. (PERNAMBUCO, 2012, p 89)

A literatura nos permite um contato amplo com diversos complexos culturais,
como é defendido por Chartier, o que pode auxiliar na compreensdao de tempos
histéricos; é extremamente importante para que se conheca o patriménio cultural e
artistico, bem como a histoéria da literatura. Porém, mais uma vez percebemos que a
guestdo do letramento literario ocupa um espaco de destaque ao se trabalhar a
literatura nas escolas. Podemos afirmar que dentro das propostas curriculares

nacionais o maior objetivo no que se refere ao tema leitura é:

Formar um leitor competente sup8e formar alguém que compreenda o que
I€; que possa aprender a ler também o que ndo esta escrito, identificando
elementos implicitos; que estabeleca relagBes entre o texto que I1é e outros
textos ja lidos; que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um
texto; que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localizagdo de
elementos discursivos. Um leitor competente s6 pode constituir-se mediante
uma préatica constante de leitura de textos de fato, a partir de um trabalho
gue deve se organizar em torno da diversidade de textos que circulam
socialmente. Esse trabalho pode envolver todos os alunos, inclusive
aqueles que ainda ndo sabem ler convencionalmente. (BRASIL, 1997 p. 41)

O problema é que ainda encontramos muitas praticas que ndo correspondem
a esse objetivo, e por isso Varios outros parametros e orientacdes foram publicadas,

pois para se atingir um bom letramento literario
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E preciso superar algumas concepcdes sobre o aprendizado inicial da
leitura. A principal delas é a de que ler é simplesmente decodificar,
converter letras em sons, sendo a compreensdo conseqiéncia natural
dessa acdo. Por conta desta concepcdo equivocada a escola vem
produzindo grande quantidade de “leitores” capazes de decodificar qualquer
texto, mas com enormes dificuldades para compreender o que tentam ler.
(BRASIL, 1997 p. 42)

Em uma das principais obras sobre o tema Todorov (2010) mostra em seu
texto La littarature en péril, que o ensino secundarista de literatura € mediocre. O
autor chega a essa conclusado quando faz parte de uma comisséo de inspecao que
analisa como é empreendido o ensino de Literatura em algumas escolas
secundaristas francesas. Para Todorov (2010), € preciso antes de tudo criar uma
postura critica em relacdo ao ensino do texto literario e apresentar ao leitor as varias
possibilidades sociais e culturais que um texto literario possa propiciar. E importante
ressaltar a esse leitor que o texto literario esta no centro dos discursos vivos e que
sua leitura, além de Ihe fornecer um mundo mais pleno e critico, apresenta ao
mesmo tempo um prazer estético que por muito tempo foi limitado por teorias
estruturalistas que minimizavam esse deleite estético, assim como transformavam a
leitura literaria em um procedimento mecénico e com poucas possibilidades

operacionais mentais que envolvem o ato de ler.

Podemos perceber que as ideias propostas nos PCN brasileiros estdo de
acordo com a ideia de Todorov para o ensino de literetura, o problema é que as
praticas em sala de aula ainda permanecem distantes do que € proposto. Em sua
tese de doutorado, a pesquisadora Daniela Maria Segabinazi com o titulo de,
Educacéo literaria e formacdo docente: encontros e desencontros do ensino de
literatura na escola do século XXI (2011), faz uma grande andlise de como existem
distanciamentos entre as propostas curriculares, os saberes docentes e como se da

0 ensino de literatura nas escolas.

A retomada do percurso do ensino de literatura e a analise dos documentos
oficiais permitiram detectar que, ao longo da histéria, as reformas
curriculares pouco funcionaram nesse pais. A legislagdo, apesar de ser,
primeiramente, a expressao de vontades politicas sempre procurou abarcar
0s pensamentos intelectuais e académicos de grandes nomes da educacéo,
mesmo que fosse de uma realidade externa a do Brasil. A incursdo no
contexto histérico ajudou-nos a compreender a histéria do ensino de
literatura brasileira e a histdria da formacgéo docente. Percebemos a maneira
pela qual a legislagdo conseguiu instituir um discurso novo e renovador em
cada época e como estabeleceu a relagédo do professor com a teoria, dando
origem a dicotomia teoria-pratica. De qualquer modo, a analise de meus
registros possibilitou, sobretudo, concluir que as legislacdes nesse pais
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pouco evidenciam modificacdes reais na escola; inclusive, para a maior
parte dos professores universitarios, considerados pensadores e intelectuais
da nossa sociedade, as reformas quase inexistem; afinal, sua préatica e suas
crencgas é que importam para a formacao dos professores|...] (SEGABINAZI,
2011, p.p. 233-234)

O problema que temos hoje € justamente esse, nossas praticas escolares nao
estdo de acordo com os PCNs, gerando assim uma falsa sensacao de que estamos
avancando no ensino de literatura e que nossos jovens estdo sendo formados para
serem leitores literarios. Esse déficit se torna extremamente prejudicial quando

pensamos nas possibilidades que a leitura pode proporcionar ao ser humano.

E dentro dessa perspectiva de faléncia dos meios escolares, principalmente
por conta do colapso dos ideias modernos de educacédo, a falta de estruturas para
guiar o Ser humano, é que veremos Larrosa desenvolver suas propostas. Vamos
perceber que seus ideais se alinham em diversos momentos com o que é
apresentados nos parametros curriculares, porém, ele faz questdo de sempre deixar
claro que sua obra nao se prop6e como um novo modelo pedagdgico, mas sim uma

proposta de pedagogia que se faz no mundo profano.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1 DE ONDE FALO

1 No mundo todo havia apenas uma lingua, um s6é modo de falar. 2 Saindo
os homens do Oriente, encontraram uma planicie em Sinear e ali se
fixaram. 3 Disseram uns aos outros: "Vamos fazer tijolos e queima-los bem".
Usavam tijolos em lugar de pedras, e piche em vez de argamassa.
4 Depois disseram: "Vamos construir uma cidade, com uma torre que
alcance o0s céus. Assim nosso nome serd famoso e n&do seremos
espalhados pela face da terra". 5 O Senhor desceu para ver a cidade e a
torre que os homens estavam construindo. 6 E disse o Senhor: "Eles séo
um s6 povo e falam uma sé lingua, e comecaram a construir isso. Em breve
nada podera impedir o que planejam fazer. 7 Venham, descamos e
confundamos a lingua que falam, para que ndo entendam mais uns aos
outros". 8 Assim o Senhor os dispersou dali por toda a terra, e pararam de
construir a cidade. 9 Por isso foi chamada Babel, porque ali o Senhor
confundiu a lingua de todo o mundo. Dali o Senhor os espalhou por toda a
terra. (Génesis 11:1-9)

E a partir deste trecho do Antigo Testamento que Larrosa busca analisar o
nosso tempo. Varios de seus trabalhos levam o nome de Babel em seu titulo e

discutem este tema e a sua importancia na contemporaneidade. Outro autor

contemporaneo que tem discutido bastante sobre este tema € Alberto Manguel.

7

O século XX é marcado por grandes e rapidas mudancas em nossa
sociedade, o historiador Eric Hobsbawm define este século como a "Era dos

Extremos"®

, Século que inicia com a Primeira Grande Guerra e termina com a queda
do Muro de Berlim. Um periodo de grandes barbaridades (O Holocausto ou Shoa, as

bombas atébmicas, os regimes totalitarios) e conflitos.

A nocdo Moderna de sociedade, onde a educacao levaria 0 homem a atingir
0s estados mais altos de seu desenvolvimento, entrou em crise perante os atos
realizados pelo regime Nazista. Qual a natureza do ser humano? E isto um homem?
(LEVI, 1988) A educac&o pode, de fato, nos salvar? Essas perguntas levaram a uma

descrenca nos pressupostos da modernidade, colocando em xeque este modelo.

E dentro deste cenério que Larrosa fala em Babel. Mas 0 nosso problema
atual ndo é mais a quantidade de linguas existentes e sim a prépria linguagem. E a

falta de sentido, como destaca:

3 Hobsbawm, Eric. A era dos extremos. O breve século XX 1914-1949. Sdo Paulo: Cia das

Letras.
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Se este livro intitula-se Habitantes de Babel ndo é s6 porque o nome Babel
possa dizer algo sobre nosso presente confuso e sobre nosso mundo
incompreensivel, mas também, e sobretudo, porque nossas ideias, nossas
palavras e nossas experiéncias ndo podem ser sendo babélicas. [...] Babel
€ um sintoma, um sintoma disperso e confuso de nosso mundo disperso e
confuso e de nossos tempos confusos e dispersos; é um sintoma sobretudo,
do que nos acontece, nos inquieta e nos da no que pensar no que de
confusdo e disperséo existe em nés mesmos. (LARROSA, 2001, p.. 9)

O mito de Babel fala sobre a mudanca da unidade social para um estado
extremo de desentendimento, de como a linguagem € importante para o
entendimento. Mas, em Babel, "A lingua n&do nos permite dar sentido ao mundo nem
darmos um sentido a nés mesmos, a nossa existéncia no mundo" (LARROSA, 2001,
p.. 21). Pois, a partir do momento em que nossas palavras nao correspondem ao
gue estad sendo entendido (ou ndo entendido) pelo outro, passamos a ndo nos
compreender, a hdo nos ver como iguais. Nesta perspectiva, o "Outro" deixa de ter

sentido, ndo nos enxergamos através dele, ndo o compreendemos.

A questdo do reconhecimento de Si através do contato com o outro € uma
ideia que remonta a antiguidade, como analisa Francois Hartog, em em sua obra "O
espelho de Herdédoto", a figura do barbaréphonoi (barbaros) é essencial para a
definicdo do ideal de Homem na Grécia Antiga. E a partir do contato, e da negacio
de determinados modos culturais que 0 grego passa a se constituir como povo. Por
nNao possuir um governo centralizado, 0 que 0S unia como povo ndo era o poder
politico, mas, sim, as questdes culturais, tendo como ponto principal o fato da lingua

em comum.

Larrosa chama a atencdo para como a nossa linguagem vem perdendo o seu
sentido, como ela é inacabada e imprecisa, mas ao mesmo tempo é através dela
gue nossas relacdes sociais sdo construidas, que nossos relatos sao feitos. A
questdo da linguagem, para Larrosa, é a sua imprecisdo. E entendé-la em sua
condicdo babélica, pois "Babel quer dizer também, e sobretudo, que a lingua,
gualquer lingua, se apresenta em estado de confusdo, em estado de disperséo;
Babel significa que qualquer palavra, de qualquer lingua se apresenta como
confusa, como dispersa" (LARROSA, 2001, p.20)

Por isso, € necessario ter cuidado ao usar a lingua, ao usar as palavras. I1sso
faz com que 0s nossos relatos sejam cada vez mais particulares, como salienta

Larrosa:
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Agora ndo construimos grandes relatos de emancipacdo, mas pequenos
relatos de convivéncia. Agora as palavras ambiguas, cada uma delas com
sua parte de verdade e sua parte de manipulacdo, sdo democracia,
comunidade, coesédo, didlogo... e outros palavras relacionadas, como
diversidade, toleréncia, pluralidade, inclusdo, reconhecimento, respeito. E
séo essas palavras as que nos soam como falsas quando as ouvimos no
interior de muitos discursos dominantes no campo politicos, educativo,
cultural, ético, estético ou, inclusive, empresarial. Sdo palavras cada vez
mais vazias e esvaziadas que significam, ao mesmo tempo, tudo e nada:
marcas, clichés, etiquetas de consumo, mercadorias que se avaliam bem no
mercado com a alta da boa consciéncia: palavras que mascaram a
obsessiva afirmacdo das leis e da excessiva ignorancia dos sentidos;
palavras que permitem ocultar-nos atrds de ndés mesmos e, a0 mesmo
tempo, representar uma mimica da alteridade que nos livra da presenca
inquietante de tudo aquilo que deve ter um nome e um lugar para ser
incluido, exluido, comunicado e, de novo, ignorado; (LARROSA, 2001, p..
11)

Este é o local de fala de Jorge Larrosa, um mundo onde o sentido se
apresenta de forma plural, a imprecisdo € o ritmo de nossas vidas, e a linguagem
nos confunde. Em contrapartida a esta visdo, Manguel apresenta uma dinamica de

lingua/linguagem distinta da larrosiana.

Larrosa apresenta uma série de ideias que demonstram que a atual crise da
humanidade esta ligada ao fato de possuirmos um vocabulério ultrapassado, isso faz
com que a humanidade se entenda cada vez menos e tenha menos precisao para

se definir. J& Manguel, tem uma visdo menos cadtica da lingua.

Para este autor, "A linguagem é o nosso denominador comum" (MANGUEL,
2008, p.15). E através dela que podemos viver em comunidade, nos comunicar, nos
entender. Embora Manguel também utilize o mito de Babel em alguns momentos®,
ele defende o poder da linguagem e das palavras de nos constituir. Para ele, "As
palavras ndo apenas nos conferem realidade; elas podem ainda defendé-la para
nés" (MANGUEL, 2008, p.. 20).

Os construtores de Babel, por sua vez, foram punidos com um presente em
gue incontaveis formas de fala fizeram da propria linguagem um fator de
diviséo, distincdo e segregacdo. Ainda assim, a no¢do curiosa de que uma
lingua comum preserva o tecido social, ao passo que a multiplicidade das
linguas o destrdi, talvez possa ser lida como mais que mera puni¢do: menos
como uma rejei¢do das linguas alheias e mais como uma consciéncia da
importancia de encontrar um meio comum de comunicacdo, de entender o
gue o outro diz e de se fazer entender - ou seja, uma consciéncia do valor
da arte de traduzir experiéncias para palavras. (MANGUEL, 2008, p.59.)

4 Especificamente em seu livro A cidade das palavras, no capitulo 3 (Os tijolos de Babel).

MANGUEL, 2008
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A ideia de que a pluralidade linguistica possibilitou uma melhor comunicagéo
pode parecer controversa, mas, a0 mesmo tempo, esclarecedora. A linguagem
permite que criemos novas formas culturais, novas formas de representar algo. Se,
por um lado, uma lingua uniforme garantiria uma melhor comunicagdo entre os
homens, por outro, ela limitaria nossas possibilidades de representacdo. Para que

existam diversas maneiras de transpor para as palavras aquilo de experienciamos.

E com esta base que analisaremos os ideias de Leitura presentes nas obras
destes autores, e a partir da articulacdo suas ideias, buscaremos entender as
guestbes a cerca das possibilidades da leitura em despertar os processos de
subjetivagéo.

Ao final s6 palavras a compor, a
decompor e a recompor. O estudante
tem que estar a altura das palavras
gue |é e que o leem, que escreve

e gue o escrevem. Tem que

fazer com que essas palavras
estracalhem e facam estalar as
palavras preexistentes, as ja lidas,
as ja escritas.

Estudar: combate das palavras ainda
ndo lidas contra as palavras

ja lidas, das palavras ja escritas
contra as palavras ja lidas,

das palavras ja escritas
contra as ainda néo escritas. (LARROSA, 2003, p.85)

Este pequeno poema de Larrosa representam bem o seu pensamento sobre
a linguagem e nossa relagdo com ela. O nosso mundo é expressado por palavras,
Nnos expressamos com elas e através delas, por isso 0 nosso crescimento se liga ao

dominio das palavras.

Nesse sentido, é interessante notar que o uso da literatura esta presente nos
trés tipos de educacédo (Formal, Ndo Formal e Informal). Na Educacao Formal temos
a disciplina de Literatura, onde os alunos aprendem tanto sobre a histéria da
literatura, quanto sobre os estilos literarios. Também leem, ou sdo apresentados,
aos principais textos de cada estilo e movimento literario. Na Educacao Informal, a
literatura € um grande componente, ja que possibilita o contato, através do texto, a
diferentes momentos histéricos, temas, e questdes que nos fazem refletir. J& na
Educacdo Na&o-formal, vemos diversos debates sobre livros, conferéncias,

entrevistas que nos remetem as questdes mais diversas acerca das obras literarias.
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3.2 NOCOES DE EXPERIENCIA

Estudar. Entre ler e escrever. Algo (se) passa. Perder-
se em uma biblioteca em chamas. exercitar-se no si-
Iéncio. Habitar labirintos. Aprender a ler e a escrever
cada vez de novo. Defender a liberdade, a solid&o, o
desejo que permanece desejo. Queimar o lido téo lo-
go se leu e queimar o escrito tdo logo se escreveu.
N&o ler nem escrever nunca de tal forma que nao se
pudesse ler ou escrever de outra maneira. Lembrar o
futuro e caminhar em direcéo a infancia. Ndo pergun-
tar ao que sabe a resposta, nem sequer a essa parte
de si mesmo que sabe a resposta, porque a resposta
poderia matar a intensidade das perguntas e o que
treme nesse intensidade. Ser a gente mesmo as per-
guntas. Fazer com que as perguntas leiam e escrevam.
Guardar fidelidade as palavras. Deslizar-se no espa-
¢o em branco. Estudar. Sem por qué. Ser a gente
mesmo o estudo. (LARROSA, 2003, p.115)

A poesia acima, descreve partes importantes do pensamento de Larrosa
acerca da questao da Experiéncia. "Algo (se) passa". Esse é um dos pontos centrais
da ideia de Experiéncia defendida por Larrosa. Ndo apenas o fato de "passar”, mas

de deixar algo em nds depois desse movimento. "Queimar o lido...", "queimar o
escrito...". Larrosa defende a necessidade de queimarmos o que lemos como uma
parte importante para que a experiéncia seja nossa, e ndo apenas uma repeticao do
lido, e queimarmos 0 que escrevemos para que ndo estejamos presos ao que foi
escrito.

Antes de avancar com as concepcoes de Larrosa, € preciso, ao se falar da
palavra Experiéncia, recordar a sua origem, e 0 seu sentido. Palavra de origem
latina (experientia), segundo o dicionédrio de latim da editora Porto (1998),
"exprientia, ae, f. ato de experimentar, tentativa; destreza; éxito" (p., 175). Embora
nao utilizemos mais alguns destes sentidos, sua definicdo pouco mudou ao longo do
tempo, segundo o dicionario Aurélio, "Experiéncia s.f. Acd&o ou efeito de
experimentar; conhecimento adquirido pela pratica da observacdo ou exercicio: ter
experiéncia. / Ensaios, tentativas para verificar ou demonstrar qualquer coisa: fazer
uma experiéncia." (P.174).

Esta palavra foi bastante utilizada durante Modernidade, sobretudo com
Francis Bacon, que toma como base do seu método cientifico a experimentagéo.
Neste sentido, experiéncia, experimento, experimentar, vao ter, basicamente, o
mesmo significado: o observar, testar, promover ensaios e verificacdes, com o

objetivo de atingir um conhecimento valido.
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Para Larrosa, 0 sentido que a palavra possuiu na Modernidade ja ndo € o
mesmo que possui hoje, e ele tem o cuidado que suas palavras ndo sejam

confundidas e assemelhadas a forma como eram utilizadas outrora.

Benjamin (1993), demonstra uma contraposi¢cao entre vivéncia e experiéncia:
enquanto a vivéncia é pontual e efémera, a experiéncia € o que nos mobiliza, toca-
nos, afeta-nos; por isso, possui um potencial formador, estimula a no¢ao do coletivo,
da participacdo do outro e marca uma abertura por seus multiplos sentidos e
leituras. Analisando o conceito de experiéncia, Larrosa (2002) desenvolve uma
excelente reflexdo, citando Heidegger:

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanga; que se apodera de nés, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” uma experiéncia, isso nao significa precisamente que
noés a fagamos acontecer, “fazer” significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que
nos alcanca receptivamente, aceitar, & medida que nos submetemos a algo.
Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nos
proprios pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso.
Podemos ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o

outro ou no transcurso do tempo (HEIDEGGER, 1987, p. 143, apud
LARROSA, 2002, p. 25).

A forma como Larrosa utiliza seus conceitos, ou como ele prefere, as suas
palavras, deixa nitida a influéncia foucaultiana em seu pensamento. Foucault
defendeu a ideia de que o mundo é composto por signos, e que, para compreendé-
lo, € necessario estar apto a interpreta-los. Os signos, por sua vez, sao os sentidos
que atribuimos as coisas, a forma como as enxergamos e que as organizamos
dentro de nosso mundo. Sendo assim, “para que o0 signo seja 0 que é, & preciso que
ele seja dado ao conhecimento ao mesmo tempo que aquilo que ele significa.”
(FOUCAULT, 2000, p. 77)

Pode-se citar, por exemplo, a forma como diferencia a palavra “Experiéncia”

de sua irma “Experimento”:

(...) é preciso separar bem “experiéncia” de “experimento”, descontaminar a
palavra “experiéncia” de todas as aderéncias empiricas € empiristas que
tenham sido incorporadas nos ultimos séculos. Um dos temas deste texto é
des-empirizar a experiéncia (afirmar claramente que a experiéncia ndo é um
experimento ao modo das ciéncias experimentais). (LARROSA, 2009b, p.
15).
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A Experiéncia, para Larrosa, acontece quando se sofre determinado estimulo
externo o qual, ao nos trespassar, nos modifica. Temos varios estimulos
diariamente, mas poucos deles causam algum impacto sobre nds, poucos deles tém
a capacidade de nos modificar. E a experiéncia depende da existéncia de uma
modificagdo no sujeito. O que Larrosa procura ressaltar é a importancia de
estimularmos estes eventos, ja que ndo séo todos os estimulos que serdo capazes

de gerar significado. E nos diz que:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte¢a ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da ac¢éo, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e 0s
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco. (LARROSA, 2002, p. 24)

Dessa forma, € preciso frear o ritmo de nossas vidas e contemplarmos o que
nos acontece para que de fato algo se torne uma Experiéncia em nés. Logo, para
gue a leitura possa nos gerar esses sentidos, € preciso ler com esse mesmo ritmo.
Larrosa defende que desta forma, € possivel que nos constituamos como sujeitos,
podemos gerar experiéncias atraveés das leituras. Porém, ele chama atencdo como o

fato de que nem toda leitura vai gerar estes processos em nos.

Porque embora a atividade da leitura seja algo que fazemos de forma
regular e rotineira, a experiéncia da leitura € um acontecimento que tem
lugar em raras ocasifes. E sabemos que o acontecimento escapa a ordem
das causas e dos efeitos. A experiéncia da leitura, se € um acontecimento,
ndo pode ser causada, ndo pode ser antecipada como um efeito a partir de
suas causas, a Unica coisa que se pode fazer é cuidar para que certas
condicbes de possibilidade se déem: s6 quando confluem o texto
adequado, 0 momento adequado, a sensibilidade adequada, a leitura é
experiéncia. (LARROSA, 2009b, p. 39-40).

Para Larrosa, a leitura é algo mais intimo: ndo devemos ler um livro apenas
com os olhos (visao), mas sim com o corpo inteiro, com todos 0s nossos sentidos.
Sentir o que o livro tem a oferecer, ndo apenas com 0s estimulos visuais, mas
procurar também sentir os cheiros, 0s sons, todas as sensacfes que a leitura pode

provocar; pois s6 desta forma a leitura pode nos modificar.
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O importante, deste ponto de vista da experiéncia, € como a leitura de Kafka
(ou de qualquer outro) pode ajudar-me a sentir 0 que ainda néo sei sentir,
ou o0 que ainda ndo posso sentir, ou o que ainda nao quero sentir. O
importante, desde o ponto de vista da experiéncia, é que a leitura de Kafka
(ou de qualquer outro) pode ajudar-me a formar ou transformar minha
prépria sensibilidade, a sentir por mim mesmo, na primeira pessoa, com
minha propria sensibilidade, com meus proprios sentimentos. (LARROSA,
2009b, p. 11).

Um exemplo deste tipo de leitura é narrado no livro de Manguel, "Os livros e
os dias". O autor faz uma selecédo de doze obras literarias para ler ao longo de um
ano, uma obra por més. Ele se propfe a narrar as experiéncias tidas durante a
leitura das obras. As suas narrativas tentam ambientar os leitores ao maximo, tanto
em relacdo aos locais onde as leituras foram realizadas, quanto sobre os
acontecimentos além das leituras. Mais do qué comentarios sobre as obras lidas,

Manguel narra as suas experiéncias para além dos livros.

Este tipo de leitura defendido por Larrosa, que va além do dito, além do texto,
€ uma leitura de Si com o texto. Nesse sentido, a leitura ndo deve ser realizada em
busca do sentido do texto, mas, sim, o que foi sentido durante o texto. A Experiéncia

so6 é possivel quando abrimos espacgo para sentirmos com o texto.

O estudante escreve o que leu, o que, ao ler,
fez-lhe escrever. Lé palavras de outros. PGe-
se em jogo em relagdo a um texto alheio.
Entende-o ou ndo, agrada-lhe ou néo, esta de
acordo ou ndo. Sabe que o0 mais importante nao
€ nem o que o texto diz, nem o que ele sera
capaz de dizer sobre o texto. O texto s diz o
que nele se Ié. E o que o estudante Ié ndo é
nem o que compreende, nem o que lhe agrada,
nem o que concorda com ele. No estudo, o que
conta € o modo como, em relagdo com as
palavras que |€, o estudante vai formar ou
transformar suas proprias palavras. As que ele
I&, as que ele escreve. Suas proprias

palavras. As que nunca serdo suas.
(LARROSA, 2003, p.61).

"Pde-se em jogo em relacdo a um texto alheio." Pois sé assim o texto pode
nos "passar”, s6 quando nos colocamos em risco. Quando aceitamos que nos texto
diz algo que ja estd em nds, mas que muitas vezes nao sabemos dizer, "o texto s6
diz o que nele se Ié". Larrosa defende que o que conta é como vamos formar ou
transformar as nossas proprias palavras, como vamos transformar o que foi lido em

partes de nos.
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3.3 NOCOES DE FORMACAO

Ao trabalharmos com o ideal de Formacédo, precisamos ter em mente que
este ndo € uniforme, e que surgiu em diferentes momentos histéricos e em
diferentes sociedades ao longo da histéria. Embora tenham existidos diversos ideais
de Formacdo, iremos discutir apenas 0s que sd0 mais pertinentes para este

trabalho.

Jorge Larrosa, em sua concepcao de Formacdo, busca elementos de ideias
anteriores, num primeiro momento o seu ideal se aproxima bastante do Cuidado de
Si, concepcao desenvolvida por Micheal Foucault, em sua série de livros "Historia da
Sexualidade"”. Porém, o ideal defendido por Foucault ja é observado dentro da
paideia grega. Portanto, para termos uma maior compreensao da obra de Larrosa, é

importante entender estas duas concepc¢des de Formacédo Humana.

O ideal de Formacdo, nesse sentido, vem sempre acompanhado de uma
outra nogdo, que nio fica clara dentro da obra de Larrosa, o Homem. E a da
consciéncia de si, como distinto do outro, que vamos ver surgir estes ideais. Esta
nocdo fica muita clara, ao olharmos para a Grécia antiga, na obra de Francois
Hartog, O espelho de Herddoto, ensaio sobre a representacdo do outro. Hartog
mostra como 0s gregos utilizaram a nocdo de Outro, para criar suas proprias
expectativas para Si. Definindo o seu ideal de civilizagdo, homem, cultura, como

uma contraposi¢cao aos seus vizinhos (os barbaros).

Se levarmos em conta que a noc¢do de cultura é subjetiva, e que os ideias de
Homem variam de acordo com esta nocéo, podemos dizer que o sentido do homem
se realiza como um sujeito do processo cultural. Em um mundo sem sentido, sem
significacdes, seria um mundo selvagem. Um homem que vivesse hum mundo assim
nao poderia ser considerado humano, nem se reconheceria como um ser cultural.
(PAIVA, p. 17)

Larrosa afirma, em alguns momentos, que vivemos num mundo em que existe
uma crise nos sentidos, onde ainda estamos em processo de ressignificacdo. Entéo,
podemos dizer, de acordo com o0 pensamento de Paiva, que vivemos num mundo
onde ndo ha humanos, onde ndo ha cultura. Esse pensamento, aparentemente,

seria esdruxulo. Porém, é preciso compreender o local de fala de Larrosa.
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Diferentemente de outros momentos da histéria da humanidade, parecemos
nao conseguir mais formular um ideal de Ser Humano, definir o que é preciso para
gue consideremos alguém como um humano. Mas, ao lermos atentamente a obra de
Larrosa, existem alguns indicios de como chegar a uma ideia de homem. Mas, antes

disso, é preciso entender algumas das ideias anteriores.

3.3.1 Paideia grega

A ideia de uma educacédo (no mundo ocidental) minimamente organizada com
0 objetivo consciente de formar o ser humano surge na Grécia antiga. Antes disso,
vemos alguns modelos de ensino, principalmente nas sociedades que possuiam
escrita (Egito e povos mesopotamicos), mas que visavam unicamente o ensino das
técnicas de escrita. E com a paideia que veremos surgir a nogdo de cultura, de

formacdo através da cultural.

Podemos ainda especificar que esta nocdo de paideia como a s6 surge no
século V AEC, antes disto, a palavra indicava apenas a "criagdo dos meninos"
(JEAGER, P.. 25). Podemos observar que o sentido antigo da palavra ja possui
ligacbes com a ideia de formagdo. Porém, existe uma diferenca fundamental entre
criar e formar, enquanto a primeira ndo estd preocupada com a preparacao do ser
para se adequar a ideais pressupostos, a segunda visa a adequar os homens para

viverem de acordo com estes.

O problema a cerca do conceito de formacao, jA aparece entre 0s gregos
desde o momento em que surgem 0s mitos. Era através deles que os homens se
guiavam, eram a imagem a ser seguida. Porém, esta imagem vai ganhar mais forma,
vai ser amadurecida apenas nos séculos V e IV AEC. Sdcrates, Platao e Aristételes
vao ter participacdo fundamental nesta questdo, levantando o debate em torno da

educacdo como o meio de se atingir a formacéo.

Como Jeager ressalta, ndo ha uma traducédo literal para a palavra paideia
entre os termos modernos. Em geral, se utiliza termos como civilizacdo, cultura,
tradicdo, literatura, educacdo, em sua traducdo. Porém, estes termos, isoladamente,

ndo conseguem transpor 0s sentidos que 0s gregos atribuiam a paideia, sendo
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apenas um de seus aspectos. Na verdade, o termo paideia significa todos estes

termos ao mesmo tempo. (JEAGER p.4)

Fica claro que esta concepcdo de formacdo vai ganhar muito mais forca
dentro da sociedade classica ateniense®. As sociedades anteriores ndo estavam
preocupadas com uma formagdo humana para que este exercesse suas
potencialidades em prol da sociedade, ja que na Grécia arcaica o principal objetivo
dos homens era suprir as necessidades dos Oikos, para isto eles precisavam

aprender a cultivar a terra e guerreatr.

Com a mudanca da dinamica de vida dentro da sociedade grega, em
especifico a ateniense, vemos surgir a necessidade de formar os homens para que
estes desenvolverem o seu papel perante o grupo, dentro da pdlis, em comunidade.
Dentro desta nova forma de organizacao social "A educagédo ndo é uma propriedade
individual, mas pertence por esséncia a comunidade" (JAEGER, p.. 4). Ja que o
papel dos homens néo era apenas garantir as condi¢cdes basicas de existéncia, e
sim a administracdo da polis. Por isso a esséncia da educagcao passou a consistir na

modelagem dos individuos pela norma da comunidade (JAEGER, p.. 13).

O aparecimento da polis constitui, na histéria do pensamente grego, um
acontecimento decisivo. Certamente, no plano intelectual com no dominio
das institui¢cbes, sé no fim alcancara todas as suas consequéncias; a polis
conhecera etapas multiplas e formas variadas. Entretanto, desde o seu
advento, que pode situar entre os séculos VIl e VII, marca um comec¢o, uma
verdadeira invencéo; por ela, a vida social e as relacdes entre os homens
tomam uma forma, cuja a originalidade sera plenamente sentida pelos
gregos" (VERNANT, p. 41)

Uma dessas grandes mudancas que vemos na sociedade grega, com 0
surgimento da polis, € o declinio da arete perante a sophrosyne. Durante o periodo
homérico® vemos uma grande valorizacéo do ideal de arete, para Homero, esta ideia
esta ligada as qualidades morais e espirituais de um individuo. Em geral, vemos este
termo ser utilizado para designar a destreza e a forca dos guerreiros, e acima de

tudo, o heroismo do nobre. Esta seria, por exceléncia, um atributo préprio da

° Embora tenham existido varias ideias de paideia, utilizamos aqui apenas o ideal ateniense, por

ser o mais difundido/conhecido.

6 Historicamente se divide os periodos da sociedade grega como: Mindico, Micénico,

Homeérico, Arcaico, Classico e Helénico. O periodo homérico, convencionalmente, é situado entre os
séculos X1l ao VIII AEC.
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nobreza, ja que € esta que vai aos campos de batalha, que se sentem obrigados a

mostrar seu valor através de suas conquistas como guerreiro. (JEAGER, p. 26)

E preciso lembrar que a sociedade grega deste periodo, é uma sociedade
guerreira, onde varios dos ideais de virtude estavam pautados na habilidade em
campo de batalha. Uma das principais obras sobre esse periodo sdo as obras
homéricas (ndo é mera coincidéncia este periodo levar o seu home), a lliada. Esta
obra vai ser considerada um dos guias morais para 0s gregos. Em sua leitura é
possivel notar que existe uma ética entre 0os guerreiros, que estes, mesmo perante a
morte, ndo esmorecem e ndao abandonam suas armas durante a batalha, pois, se o
fizesse, deixaria de ser considerado um homem, e ndo seria aceito de volta entre

seus companheiros.

Um dos principais dilemas que vemos na lliada € o de Aquiles, o maior heréi
grego do periodo. Antes de partir, ele decide consultar sua mae, uma ninfa, filha do
Deus Poseidon, para saber o seu oraculo. E sua mée o revela que, caso ele ndo va
a Troia ele tera uma bela familia e sera muito feliz, e se partir, ele morrera na guerra,
porém a sua gléria garantird que seu nome jamais seja esquecido. Aquiles da o
exemplo do qué um grego deve fazer ao ser chamado para a batalha, e parte para

escrever seu nome na historia.

Nessa perspectiva, Aquiles é um grande exemplo do que era possuir arete, a
forca, a destreza e o heroismo que deveria ser demonstrado no campo de batalha,
em busca do ideal da bela morte’. A arete é uma virtude que deve ser demonstrada
de forma individual, por isso que vai deixar de ser uma virtude importante na
sociedade classica. Ja que, na polis, 0 que interessa ndo é mais o desempenho

individual, e sim a sua capacidade de desenvolver o grupo.

E ai que veremos ascender a nogdo de sophrosyne, onde o que vai ser
reverenciado € o dominio completo de si perante o grupo, a submissdo a uma
disciplina comum, o autodominio necesséario para controlar os impulsos instintivos
que colocariam em risco a ordem geral. O soldado passa a fazer parte de uma

unidade maior, o mérito deixa de ser pessoal e passa a ser do grupo.

! A palavra bello é de origem latina, e um dos seus significados é "Guerra", "Batalha". Para a

sociedade grega deste periodo ndo ha nada mais valoroso que a morte em campo de batalha.

38



A ética da antiga nobreza venerava a fama como uma forca superior,
porque tinha dela uma ideia muito diferente: a honra das grandes facanhas
e 0 seu jovial reconhecimento no circulo dos espiritos nobres. Transferida
para a massa invejosa, que mede tudo que € grande pela sua propria e
acanhada medida, perde qualquer sentido. Assim, o novo espirito da polis
suscita a critica publica, como prevencdo necesséria contra a maior
liberdade de palavra e acdo. (JEAGER, p. 155)

Essa vai passar a ser a caracteristica principal dos exércitos gregos, a ordem,
€ nesse periodo que vai surgir a falange hoplita, tipo de formacao militar organizada
em fileiras e colunas com quantidade simétrica de soldados. Este tipo de formacéao
exige uma disciplina muito grande dos soldados, pois manter sua posi¢cado durante o
combate € essencial para o sucesso na batalha.

Nesse sentido, veremos que o treinamento individual ndo sera desprezado,
porém o argumento sera diferente. Enquanto no periodo homérico se destaca a
necessidade de ser o melhor guerreiro para se alcancar a sua gloria na batalha. No
periodo classico surge a necessidade de ser um melhor guerreiro para que nao se
falhe com um companheiro. O cuidado com o corpo vai ocupar uma grande

preocupacdo, ja que ele demonstra a sua capacidade fisica. (JEAGER, p. 596)

Podemos ver essa cobranca, de manter um corpo atlético, a partir de um texto

escrito por Xenofonte, no século IV:

Vendo que Epigenes, um de seus companheiros, apresentava uma
condicdo fisica precaria para um homem jovem, ele disse: "Vocé tem o
corpo de alguém que simplesmente ndo esta envolvido com as questbes
publicas!" Epigenes responde que € um cidadao privado e ndo atua na vida
publica, mas Sécrates o repreende firmemente: "Vocé deveria cuidar de seu
corpo como um atleta olimpico". Quando vé o jovem rapaz em sua mediocre
condicdo fisica, Sécrates naturalmente conclui que seu corpo comprova,
instantdnea e obviamente, o vergonhoso fato do jovem ndo estar
participando da vida publica da cidade com o devido espirito publico. Ele
prossegue explicando que ndo sé para um soldado, mas mesmo para um
simples homem, "em nenhuma atividade fisica vocé serd prejudicado pelo
fato de ter um corpo melhor". Consequentemente, conclui ele, vocé precisa
trabalhar "para ver como consegue desenvolver a maxima beleza e forga do
seu corpo”. E isso ndo acontecerd por si mesmo: "Vocé tem de cuidar do
seu corpo." (XENOFONTE apud GOLDHILL, p. 27)

Podemos perceber ai que o cuidar do corpo ndo é apenas uma questao
individual, € sim, uma questdo publica. Era importante, ndo sO0 para aqueles que
fazem parte do exército, manter o seu corpo na sua melhor forma possivel, como
meio de atingir todo o seu pontecial. Esse cuidado com o corpo vai ser evidente

durante toda a paideia, desde o seu inicio, quando crianca, até a vida adulta.
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De forma genérica, apenas podia de considerar Homem, na sociedade
ateniense, aquele que obedecesse a uma série de prerrequisitos (ser filho de pai e
mae ateniense e ter servido ao exército eram alguns desses), mas, apenas iSso nao
lhe daria este status. Segundo Werner Jeager, O "ser do Homem" se encontrava
essencialmente vinculado as caracteristicas do Homem como ser politico".
(JAEGER, p.. 17). E na Akropolis que se é reconhecido como um membro da

sociedade.

Porém, para receber este reconhecimento era necessario uma preparacao,
gue durava, ao menos, até se atingir a vida adulta. Mas, podemos perceber ao longo
da obra de Jeager, que esta formacéo nao termina com a vida adulta, apenas muda
o seu foco. O processo formativo € algo que acompanha o ser por toda a sua
existéncia. Essas préticas, que visam formar o individuo, ndo € um esquema vazio,
independente do espaco e do tempo. E uma forma viva que se desenvolve no solo

de um povo e persiste através das mudancas historicas." (JAEGER, p.13)

Nesse sentido, podemos dizer que a polis vai modificar a no¢cdo que se tinha
sobre o papel do homem, e forjar um novo ideal para este. Era necessario mais que
o dominio das artes da guerra para ser um cidaddo da polis, é preciso ser um
politico. E o dominio de uma série de conhecimentos que vai permitir que o individuo
possa ter voz na agora. Conhecer as leis, dominar a retorica, entender o seu legado

cultural eram conhecimentos basicos para qualquer Homem.

Esses conhecimentos eram ensinados sistematicamente, principalmente
através da transmissdo do legado cultural. Vao surgir escolas para o ensino de
retérica, a figura do pedagogo (aquele gue conduz ao aprendizado) vai ser ainda
mais difundida. Porém, para Jeager, "0s verdadeiros representantes da paideia
grega ndo séo os artistas mudos - escultores, pintores, arquitetos - mas 0s poetas e

0s musicos, os filosofos, os retoricos e os oradores" (JAEGER, p.. 18).

e

Ndo por acaso, é nesse periodo que o teatro ateniense vai atingir o seu
apogeu. O teatro vai se tornar, também, um elemento politico, se ndo pelas obras
apresentadas, mas pela ceriménia que passa a existir em torno deste. O grande
teatro de Dioniso tinha capacidade para mais de quinze mil espectadores, e durante
as dionisiacas (festival de teatro realizado em homenagem a Dioniso), existiam

espacos dedicados ao fazer politico.
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Entretanto, o principal objetivo do teatro era a formacao cultural. Werner
Jeager mostra que os artistas tinham grande importancia dentro da paideia, e isso
se deve, principalmente, por este ter o poder de despertar a Catarse. Aristételes
define em sua Poética, a Catarse como "a representacado de uma acao elevada, de
alguma extensdo e completa, em linguagem adornada, distribuidos os adornos por
todas as partes, com atores atuando e ndo narrando; e que, despertando a piedade

e temor, tem por resultado a cartarse® dessas emocdes.” (ARISTOTELES, p. 43)

Podemos usar aqui o exemplo da obra Antigona®, de Séfocles, que é obrigada
a obedecer as ordens publicas (N&o realizar o enterro de seu irméo) em detrimento
de sua vida privada (cumprir com 0s rituais que a sua fé exigia). A protagonista vai
de encontro as ordens de seus tio e realiza 0 sepultamento de sua irma. E, por se

colocar de encontro com suas ordens, € punida.

Quantos ndo foram os sentimentos despertados durante estas exibicfes?
Quais os guestionamentos que surgiram? Infelizmente ndo temos como saber qual
foi a recepcdo que a peca teve entre 0s seus espectadores, na Atenas Classica.
Porém, podemos afirmar que estas pecas tinham um papel fundamental, Jeager

afirma que:

"A palavra e 0 som, o ritmo e a harmonia, na medida em que atuam pela
palavra, pelo som ou por ambos, séo as Unicas for¢as formadores da alma,
pois o fator decisivo em toda a paidéia é a energia, mais importante ainda
para a formacéo do espirito que para a aquisicdo das aptidées corporais no
agon." (JAEGER, p.18)

N&o ha como pensar em paideia sem ser uma formacdo completa do ser, que
exige ndo apenas o cuidar do corpo, como também desenvolver o conhecimento
necessario para poder se expressar publicamente. Entdo, dentre os elementos mais
importantes para a paideia, podemos destacar o cuidado do corpo, o dominio dos

elementos culturais, o conhecimento dos mitos, da religido, da literatura e do teatro.

8 A Palavra Catarse, vem do Grego Kdfapaig, que significa: “Purificagdo, Purgacao, Catarse//

consolacdo da alma pela satisfacdo de um dever moral// ceriménia de purificacdo para candidatos a
iniciagdo.” ISIDRO PEREIRA, S. J. Dicionario Grego — Portugués e Portugués — Grego. Livraria
Apostolado da Imprensa, Porto — 1976. Pag 285.

o Esta peca faz parte da Trilogia Tebana, onde é narrada a historia de Edipo e seus familiares. Esta pega

narra os acontecimentos apos a tragédia Edipo Rei. A protagonista da histdria é filha de Edipo e Jocasta.
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3.3.2 Bildung

Discutir o conceito de Bildung ao se trabalhar com a obra de Larrosa é
extremamente importante, pois esta ideia esta presente em quase todos 0S seus
textos, embora ele a utilize para mostrar que este ideal do romantismo aleméo do
século XVIII ndo possa mais ser tomado como modelo formativo. Chamando
atencdo em todos os momentos que é preciso rediscutir esta ideia para formularmos

as nossas proprias palavras.

Segundo Renato Gross (2005) a bildung poder ser chamada de Pedagogia do
Esclarecimento Alemdo ou Paidéia da Aufklarung. Surge a partir de uma nova
cosmovisdo de homem, cultura e educagao e que ocorre, portanto, ndo apenas na
filosofia, mas se configura como um movimento amplo na arte, masica, literatura e

na poesia.

E interessante notar que a morfologia bastante simples da palavra Bildung, a
principio, nos da a impressdo que esta palavra poderia nos ser traduzida de forma
simples, porém, esta ndo é a verdade. A palavra bild, em geral, significa contorno,
imagem ou, de maneira mais precisa, forma — enquanto o prefixo —ung indica o
processo segundo o qual obteriamos essa forma, isso nos permitiria traduzi-la para
o portugués como formacéo. Essa palavra teve uma grande relagcdo com as teorias
pedagogicas e com a filosofia, principalmente com a questdo da cultura, mas, se
procurarmos explicar precisamente que valores estdo em jogo nesse processo e que
tipo de resultado eles devem tornar legitimo, serad facil constatar que o
estabelecimento de uma base conceitual universal, ou mesmo unénime, seria
praticamente impossivel, tendo em vista as diversas ideias distintas que surgiram

neste periodo. Podemos perceber isso de forma clara no texto de Berman:

A palavra alema Bildung significa, genericamente, “cultura” e pode ser
considerado o duplo germanico da palavra Kultur, de origem latina. Porém,
Bildung remete a varios outros registros, em virtude, antes de tudo, de seu
riquissimo campo semantico: Bild, imagem, Einbildungskraft, imaginacéao,
Ausbildung, desenvolvimento, Bildsamkeit, flexibilidade ou plasticidade,
Vorbild, modelo, Nachbild, cépia, e Urbild, arquétipo. Utilizamos Bildung
para falar no grau de “formagédo” de um individuo, um povo, uma lingua,
uma arte: e é a partir do horizonte da arte que se determina, no mais das
vezes, Bildung. Sobretudo, a palavra alemd tem uma forte conotacdo
pedagdgica e designa a formacéo como processo. Por exemplo, os anos de
juventude de Wilhelm Meister, no romance de Goethe, sdo seus Lehrjahre,
seus anos de aprendizado, onde ele aprend somente uma coisa, sem
davida decisiva: aprende a formar-se (sich bilden). (BERMAN, 1984. p. 142)
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Rosana Suaréz, em seu artigo, Notas sobre o conceito de Bildung, aponta
gue esta ideia pode ser explorada de, pelo menos, quatro perspectivas: a Bildung
como trabalho, a Bildung como viagem, a Bildung como traducado e a Bildung como
viagem a Antiguidade (SUAREZ, 2005). Podemos dizer que essa visdo &€ uma
tentativa de organizar as varias ideias surgidas durante o romantismo alemao, ela

utiliza principalmente nas obras de Goethe, Hegel e Schilegel.

Como trabalho, Bildung é formacéo pratica, formacéo de si pela formacéo
das coisas. No capitulo da Fenomenologia do espirito de Hegel, a dialética
do Senhor e do Escravo, a consciéncia escrava se liberta por um processo
de formacgédo: a medida que a consciéncia trabalha formando as coisas ao
seu redor, ela forma a si mesma. Ja na obra de Goethe, Os anos de viagem
de Wilhelm Meister, seqiiéncia de Os anos de aprendizado, o protagonista
inscreve-se no circulo concreto dos deveres e tarefas, se esforga nos limites
de uma atividade determinada — é levado a descobrir-se em meio aos
diversos encargos e provas da vida material e social. Este circulo concreto
€, por um lado, limitador. Por outro, em uma contrapartida dialética, essa
autoresponsabilizagdo tem efeito universalizante: uma vez “apropriada”, a
ocupagao nao € mais limite para o individuo. No dizer de Goethe, “na Unica
coisa que ele faz bem”, o homem “vive o simbolo de tudo o que é bem
feito”. (SUAREZ, 2005. p. 194)

Vemos assim duas possibilidades para a bildung, a primeira de que a
consciéncia € formada através de nossa interrelagdo com as coisas ao nosso redor.
Essa visao hegeliana como o homem como um ser, a0 mesmo tempo, passivo e
ativo perante o meio. Ao mesmo tempo em que ele trabalha com o objetivo de
formar as coisas ao seu redor, 0 seu momento de producédo também o modifica. A
segunda possibilidade é apresentada por Goethe, onde o sujeito busca se descobrir
a partir das provacdes da vida, material e social, para se tornar apto a realizar

alguma atividade.

A segunda perspectiva para a bildung é o papel como viagem. O romantismo
alemao apresenta uma ideia de "viagem de formac&o”, presente na obra de varios
poetas, sobretudo na obra de Goethe. Essa viagem possui um papel de

autodescoberta, como nos diz Berman:

No Goethe de Wilhelm Meister e nos romanticos de lena, Bildung se
caracteriza como uma viagem, Reise, cuja esséncia é langar o “mesmo”
num movimento que o torna “outro”. A “grande viagem” de Bildung é a
experiéncia da alteridade. Para tornar-se o que € o viajante experimenta
aquilo que ele nao é, pelo menos, aparentemente. Pois esta subentendido
gue, no final desse processo, ele reencontra a si mesmo. (BERMAN, 1984.
p. 147)
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A ideia da viagem de formacao foi muito difundida, principalmente dentro da
bildungsroman (os romances de formacdo), Os anos de aprendizado de Wilhelm
Meister marcam o inicio desse tipo de romance. Porém, é na obra de Schlegel que
encontramos uma definicdo mais clara desta ideia, segundo Schlegel “E por isso
que, certo de reencontrar-se, 0 homem sai de si mesmo para se buscar e encontrar
0 complemento de seu ser no mais intimo da profundidade do outro. O jogo da
comunicagao e da aproximagao é sentido e forgca de vida”. (SCHELEGEL, 1997. p.
32)

Enquanto romance Bildung é experiéncia da aparente estranheza do mundo
e, também, da aparente estranheza do mesmo para si proprio. (...) Dai as
suas polaridades definidoras, em Goethe e nos romanticos: cotidiano e
maravilhoso, préximo e longinquo, presente e passado, conhecido e
desconhecido, finito e infinito. (BERMAN, 1984. p. 148)

Essa formacdo cultural, proveniente da estranheza, do sair de si para se
encontrar € um ponto extremamente importante para a bildung. Esse € o momento
em que podemos nNOsS emocionar com 0 outro, nos reconhecer diante do outro e
assim termos a possibilidade de construir nossas experiéncias. E despertar para o
gue ha de estranho no mundo para se construir como um reflexo dessa imagem,
porém, ndo apenas uma reflexo regular e uniforme, mas sim, as mais diversas

formas possiveis.

A Alemanha do século XVIII vivia uma época de construcdo de uma
identidade nacional, e por isso a Antiglidade grega se torna modelo e arquétipo na
Alemanha (BERMAN, 1984. p. 150). Muito autores retomam as bases da cultura da
Antiguidade Classica, como forma de seguir um ideal de construcédo de identidade.
E, para isso, os alemées decidem retomar um dos estudos mais importantes da

Grécia Antiga, a Filologia.

Relinem-se todos os esfor¢os para alcancar um grau de cultura equivalente
a dos Antigos, principalmente, por uma apropriacdo de suas formas
poéticas. Nessas condic¢des, a disciplina que adquire um papel de primeiro
plano, definindo-se em geral como estudo dos textos e das linguas antigas
é a filologia. (BERMAN, 1984. p. 150)

Essa retomada de interesse pela Filologia é um dos pontos que nos mostram
a importancia da literatura de formacéo (bildungsroman) para o periodo, ja que o
objeto primordial dos estudos filolégicos sdo os textos escritos, principalmente os

textos literarios.
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Sendo assim, podemos afirmar que traducdo ganha espaco dentro da
sociedade alema. Segundo Berman “E ndo é por acaso que, na cultura alema do
final do século XVIII, a traducdo tem um papel essencial (...). A medida que Bildung
se define como certa provagao do estrangeiro, do Estranho, a traducdo pode e deve
manifestar-se como um dos agentes principais da formagao” (BERMAN, 1984. pp.
148-149). Sem a traducdo das obras gregas, pouco seria apreciado de sua cultura
pelos alemaes, e ndo haveria uma influéncia tdo grande da cultural Classica dentro

da Alemanha.

Por fim, podemos perceber que:

O conceito de Bildung (...) é, sem ddvida alguma, a idéia mais importante do
século XVIII e é precisamente esse conceito que designa o elemento
aglutinador das ciéncias do espirito do século XIX. (...) O conceito de
Bildung torna evidente a profunda transformacdo espiritual que fez do
século de Goethe ainda um nosso contemporéneo, ao passo que o do
Barroco nos soa hoje como antiglidade historica. Nessa época, 0s
conceitos e termos decisivos com 0s quais ainda hoje operamos adquirem
se significado. (BERMAN, 1984. p. 141)

E uma das principais ideias de formacao, ideal que Larrosa afirma esta morto,
porém, muitas de suas propostas ainda nos fazem sentido, sendo necessario
apenas ressignificar algumas das palavras utilizadas, para que sejam mais precisas
para os nossos dias. Larrosa discute muitos dos conceitos da bildung para construir
seu pensamento, tendo este, um lugar dentro do contexto do pos-Crise dos sentindo
do século XX. Onde Larrosa busca dar novos sentidos as palavras, ao vocabulario,

da bildung alema.

3.3.3 O Cuidado de Si

Em consonancia com o ideal da Formacao grega, Michel Foucault levanta o
tema do Cuidado de si. Esse ideal vai ser apresentado em algumas de suas obras,
podemos destacar entre estas o volume 3 da série "Historia da sexualidade",
subintitulado de "O cuidado de si" e em suas aulas no College de France entre 0s

anos de 1981 e 1982, que deram origem ao livro "A hermenéutica do sujeito".

Inicialmente, nessas obras, Foucault realiza uma arqueologia das ideias de

cuidado de si. Ele destaca que estas estiveram presentes em diversas sociedades e

45



periodos, mas que esta nogdo surge na sociedade grega classica. Embora ja
houvessem algumas ideias de cultura de si, estas praticas vao tomar um novo

sentido na obra platénica Alcibiades. Foucault afirma que

Pode-se caracterizar brevemente essa "cultura de si" pelo fato de que a arte
da existéncia - techne tou biou sob as suas diferentes formas - nela se
encontra dominada pelo principio segundo o qual é preciso "ter cuidados
consigo"”; € esse o principio do cuidado de si que fundamenta sua
necessidade, comanda o seu desenvolvimento e organiza sua pratica.
(FOUCAULT, 2007, p. 49)

Essa "cultura de si", segundo Foucault, € um tema bastante antigo na cultura
grega, o cuidado com o corpo, a prepara¢do para o exercicio da vida publica, eram
guestdes importantes dentro do pensamento grego. Porém, o sentido que vai passar
a ter depois de Socrates € bem diferente. No didlogo com Alcibiades, Sécrates
levanta o tema do cuidado e mostra como o jovem esta errado ao querer adentrar no
mundo publico, gerir a pdlis, antes de cuidar de si. SOcrates afirma que o jovem
"deve primeiro, ocupar-se de si préprio - logo, enquanto ainda é jovem, pois "com
cinquenta anos sera demasiado tarde" (SOCRATES Apud FOUCAULT, 2007, p. 50).

A partir disto, Foucault comeca a tentar definir a ideia de cuidado que
aparece em "Alcibiades" buscando definir os pontos centrais desta questéo.
O primeiro ponto levantado é a questao da epiméleia heautou e gnéthi
seauton. a esta nogdo de epiméleia heautol e suas rela¢cdes com o ghothi
seautén: parece-me que a noc¢do de epiméleia heautod acompanhou,
enquadrou, fundou a necessidade de conhecer-se a si mesmo ndo apenas
no momento de seu surgimento no pensamento, na existéncia, no
personagem de Soécrates. Parece-me que a epiméleia heautou (o cuidado
de si e a regra que lhe era associada) ndo cessou de constituir um principio
fundamental para caracterizar a atitude filoséfica ao longo de quase toda a
cultura grega, helenistica e romana. (FOUCAULT, 2006, p.11)

7

Para Foucault, o gnbthi seautéon é, sem duvida, a féormula fundadora das
relacOes entre sujeito e verdade e embora esse termo ndo ocupasse uma posi¢ao
de destaque filoséfico, certamente percorreu o pensamento grego. Gnéthi seauton
tem o significado de "conhece-te a ti mesmo”, e era a frase que se encontrava na
entrada do templo de Delphos, conhecido por ser um dos principais oraculos da
Grécia Antiga. Essa frase € uma das bases da noc¢ao do cuidado, embora nédo tenha
destaque quanto a epiméleia heautou. (FOUCAULT, 2006, p.7) Nesse sentindo

Foucault explicita:
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Creio, pois, que esta questdo da epiméleia heautol deve ser um tanto
distinguida do gnéthi seautdn, cujo prestigio fez recuar um pouco sua
importdncia. Em um texto que logo adiante tentarei explicar com mais
preciséo (o famoso texto do Alcibiades em sua Ultima parte), veremos corno
a epiméleia heautol (o cuidado de si) é realmente o quadro, o solo, o
fundamento a partir do qual se justifica o imperativo do "conhece-te a ti
mesmao". Portanto, importancia da nocdo de epiméleia heautou no
personagem de Sdcrates, ao qual, entretanto, ordinariamente associa-se,
de maneira sendo exclusiva pelo menos privilegiada, o gnéthi seautdn.
Socrates é 0 homem do cuidado de si e assim permanecerd. E, corno
veremos, em uma série de textos tardios (nos estdicos, nos cinicos, em
Epicteto  principalmente”)  Socrates €  sempre, essencial e
fundamentalmente, aquele que interpelava os jovens na rua e lhes dizia: "E
preciso que cuideis de vés mesmos." (FOUCAULT, 2006, p 11)

Foucault apresenta, entdo, varios pontos sobre a nog¢do da epiméleia. No
primeiro ponto ele mostra como essa nocdo estd ligada a necessidade de
dedicarmos o tempo para esse cuidado, se utilizando das cartas de Séneca a
Luciano. Em uma destas cartas o latino afirma que "para consagrar-se a esta que é
preciso renunciar as outras ocupacdes" (SENECA Apud FOUCAULT, 2007, p. 52).
Séneca afirma que essa renuncia € fundamental para que haja tempo afim de

"“formar-se", "transformar-se", "voltar a si".

Logo, uma das atitudes que o sujeito deveria ter para consigo € a vacancia de
tempo de atividades que ndo se voltem para a formacdo do si mesmo. Plinio, vai
afirmar que era preciso, para o cuidar de si, entregar-se a leitura, a composicao e
aos cuidados com a saude. (FOUCAULT, 2007, p.54). Essas praticas ajudariam a
atingir um estado de conversagdo consigo mesmo, importante para a epiméleia

heautou.

O segundo ponto destacado é que "€ preciso compreender que essa
aplicacdo a si ndo requer simplesmente uma atitude geral, uma atencédo difusa”

(Ibid., p. 55). Nesse sentido, a epiméleia heautou se configura como uma atividade

7

especifica, assim como um trabalho. Ndo € uma atividade que deve ser feita
esporadicamente, mas sim um trabalho constante, com diversos exercicios, tarefas e

praticas diversas.

Ocupar-se de si ndo é uma sinecura. Existem os cuidados com o corpo, 0s
regimes de salde, os exercicios fisicos sem excesso, a satisfacdo, téo
medida quanto possivel, das necessidades. Existem as meditacfes, as
leituras, as anotacBes que se toma sobre os livros ou conversacdes
ouvidas, e que mais tarde serdo relidas, a rememoracdo das verdades que
ja se sabe mas de que convém apropriar-se ainda melhor. (lbid., p 56)
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Foucault destaca ainda que esses exercicios, embora possam parecer
bastante individuais, "ela ndo constitui uma pratica da soliddo, mas sim uma
verdadeira pratica social" (Ibid., p. 57). Essas praticas eram difundidas na sociedade

de forma que um namero relevante de pessoas se envolviam com elas.

E entdo que surgem duas questdes fundamentais para Foucault no que diz
respeito & compreensao inicial da no¢éo de cuidado de si: 0 que € esse "eu" e 0 que
€ esse "cuidado". Segundo ele, estas questdes devem ser respondidas sob a forma
de uma unica interrogacdo. Foucault, entdo, se pergunta, no bojo da compreensao
de Alcibiades: o que é este " eu" com o qual se deve ocupar. A resposta vem logo
em seguida: o "eu" é a alma. A alma é entdo determinada como sujeito da a¢do. "O
cuidado de si aparece, portanto, intrinsecamente ligado a um "servico de alma" que
comporta a possibilidade de um jogo de trocas com o outro e de um sistema de

obrigacgdes reciprocas” (Ibid., p. 59).

Foucault deixa muito claro que o sujeito da formacédo é a alma. Por isso, ela
a principal finalidade do cuidado, cuidamos da alma. Nao uma alma "imortal”, mas
uma alma no sentido "moral". E a alma sujeito da acdo, aquela que realiza um
trabalho servindo-se da linguagem, do corpo, dos instrumentos etc, o qual se
alcanca por meio do raciocinio. Alma que vem a "se servir", tendo em vista a relacéao
grega entre o verbo khresthai e o substantivo khresis. Sécrates chega a demarcar o
heauton no sentido que tem com o outro, nas relagdes que deve ter e fazer com ele
0 que se deve fazer, segundo regras existentes. Sobre esse assunto Foucault

esclarece:

Portanto, como vemos, quando Platdo (ou Socrates) se serve da nocao de
khresthai/khresis para demarcar o que é este heauton ( e 0 que € por ele
referido) na expressdo "ocupar-se consigo mesmo", quer designar, na
realidade, ndo certa relacé@o instrumental da alma com todo o resto do corpo
ou com 0O corpo, mas, principalmente, a posicdo, de certo modo singular,
transcedente, do sujeito em relacdo ao que o rodeia, aos objetos de que
dispde, como também aos outros com 0s quais se relaciona, ao seu proprio
corpo e, enfim, a ele mesmo. Pode-se dizer que, quando Platdo se serviu da
nocdo de khresis para buscar qual € o eu com que nos devemos ocupar,
ndo foi, absolutamente, a alma-substancia que ele descobriu, foi a alma
sujeito.(FOUCAULT, 2006, p 71)

Por ser a alma o ponto principal do cuidado é que se faz necessério a pratica
constante dos pontos jA mencionados. Porém, Foucault destaca que "toda uma arte

do conhecimento de si foi desenvolvida, com receitas precisas, com formas
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especificas de exame e exercicios codificados" (FOUCAULT, 2007, p. 63). E entédo
apresenta alguns pontos principais para o cuidado: "procedimentos de provacao”,

"exame de consciéncia” e "trabalho do pensamento sobre ele mesmo”.

Foucault diz que os "procedimentos de provagao" sao praticas para afastar o
sujeito de tudo o que é supérfluo em sua vida. Sobre esses procedimentos, ele
menciona duas formas distintas de encarar essas provacgoes, a dos epicuristas que
afirma que ao se abrir mao do que é supérfluo, o sujeito é capaz de encontrar um
prazer mais duradouro, mais pleno. E a dos estoicos, que via essa abstengcdo como
uma forma de se preparar para possiveis privacées no futuro, afastando-se de tudo

0 que fazia parte de seus habitos.(lbid., p. 64)

Quanto ao "exame de consciéncia”, € um héabito de origem pitagorica, onde o
sujeito dedicava dois momentos do dia para refletir. No primeiro, na parte da manha,
servia para uma reflexdo sobre as tarefas que seriam exercidas ao longo do dia,
engquanto a segunda, na parte da noite, servia para a reflexdo sobre o dia, bem

como uma forma de memorizar os fatos ocorridos durante o dia. (Ibid., p. 66)

O "trabalho do pensamento sobre ele mesmo” seria mais que uma forma de
evitar a tomada de decisfGes de forma descuidada. Foucault mostra o quanto isso é
feito para determinadas decisfGes, enquanto em outras, consideradas por ele mais
importantes, ndo buscamos tomar as mesmas atitudes. Ele da o exemplo de quando
recebemos uma moeda, e a forma como a testamos para saber se ela &, realmente,
verdadeira. E destaca que, ndo tomamos 0s mesmos cuidados quando tomamos
decisbes em nossas vidas. (Ibid., p 68). Essas praticas vao permitir uma maior
compreensao do sujeito sobre si, e assim ter também uma maior compreensao do

outro:

A alma s6 se vera dirigindo seu olhar para um elemento que for da mesma
natureza que ela, voltando o seu olhar, aplicando-o0 ao proprio principio que
constitui a natureza da alma, isto é, o pensamento e o saber (to phroneis, to
eidenai). E vontando-se para este elemento assegurado no pensamento e
no saber que a alma podera ver-se. Ora, 0 que é este elemento? Pois bem,
€ o elemento divino. Portanto, é voltando-se para o divino que a alma
poderd apreender a si mesma. Neste momento, entdo, coloca-se um
problema que, deixo claro, sou incapaz de resolver, mas que é interessante,
como veremos, relativamente aos ecos que podera ter na histéria do
pensamento: problema de uma passagem cuja autenticidade é contestada.
(...) Ele faz do conhecimento divino a condicdo do conhecimento de si.
Suprimamos esta passagem, deixemos o resto do didlogo para se estar
mais préximo de sua autenticidade, e teremos este principio: para ocupar-se
consigo mesmo, € preciso conhecer a si mesmo; para conhecer-se, é
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preciso olhar-se em um elemento que seja igual a si; é preciso olhar-se em
um elemento que seja o principio do proprio saber e do conhecimento; e
este principio do saber e do conhecimento é o elemento divino. Prontanto, €
preciso olhar-se no elemento divino para reconhecer-se; é preciso conhecer
o divino para reconhecer a si mesmo. (FOUCAULT, 2006 pp. 88-89)

Essa visdo sobre o outro é um tema bastante abordado na histéria, volto a
lembra da obra de Francois Hartog, "O espelho de Herédoto", onde este trabalha a
ideia de que a formacdo do homem grego acontecia com o olhar para aqueles que
nao faziam parte de sua cultura e se reconhecer como um ser diferente daquele
observado. A negacdo dos elementos "barbaros" perante a cultura. O "barbaro"

diante da civilizacgéo.

Nessa mesma direcdo, identificar o outro, reconhecer os elementos destas
praticas, serviria também como uma forma de experiéncia. Essas praticas sao
tomadas com o0 mesmo objetivo: a conversdo de si, da alma. Ao seguir a receita
proposta, havia uma promessa de que se chegaria a um melhor desenvolvimento da

alma. Logo:

Ocupar-se consigo significa ocupar-se enquanto se é "sujeito de certas
situacBes": sujeito da acdo instrumental, sujeito de relagbes com o outro,
sujeito de comportamentos e atitudes em geral, sujeito da prépria relacéo
consigo mesmo. E por ser sujeito que se deve estar atento consigo mesmo.
"Com efeito, a partir do momento em que incide sobre a alma enquanto
sujeito, o cuidado de si poderd distinguir-se muito claramente de trés outros
tipos de atividades que, também elas, podem passar, mas ndo 0 sao
cuidados de si: primeiramente a do médico, em segundo lugar a do dono da
casa, em terceiro a do enamorado". (FOUCAULT, 2006, p. 72)

Uma questéo importante, que Foucault esclarece é que o cuidado de si tem a
necessidade de contar com 0 mestre, que possui a responsabilidade de orientar o
cuidado que os outros, guiados por ele, poderao ter consigo mesmo. O papel do
mestre ndo € cuidar do corpo ou dos bens, tampouco € ensinar aptiddes e
capacidades, da forma de um professor. Tais aspectos, principalmente referentes a
dietética (Medicina, corpo, regime), sofrem uma grande distincdo do cuidado de si,
na 6tica de Platdo. Porém, segundo Foucault, na histoéria do sujeito, na relagédo entre
o cuidado de si e a dietética, ha uma sobreposicédo, uma imbricacdo cada vez maior.
Dessa forma, nos séculos | e Il, na época romana, a dietética se tornaria uma das
formas principais do cuidado de si, como regime geral de existéncia do corpo e da
alma. (FOUCAULT, 2006, p. 74)
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Se o papel do mestre é importante dentro do cuidado de si, devemos lembrar
da critica a pedagogia, que diz respeito & maneira como se desenrola o amor entre
os adultos e os rapazes. A Necessidade do "Cuidado de Si" se faz presente no
interior do deficit pedagdgico de Alcibiades e da propria educacéo ateniense, sob o
aspecto do amor, do eros. Os amantes de Alcebiades ndo se preocuparam com seu
desenvolvimento. Para Foucault, desejaram apenas seu corpo. Dessa forma, ndo o
estimularam a ocupar-se consigo mesmo e 0 abandonaram na meia idade. O
exercicio da politica, pelos jovens, de modo algum foi objeto de preocupacdo de

Seus mestres.

E a partir deste momento que podemos ver uma critca ao modelo
pedagogico, da figura do pedagdgo. Ja que o assédio feito pelos homens adultos a
Alcebiades tinha por objetivo, apenas o culto a seu corpo jovem, numa fase critica,
gue é a passagem da infancia, em que necessitava de um mestre, que 0 guiasse
para se formar nessa outra dimensdo: a politica, 0 governo dos outros. Nesse
sentido, ocupar-se consigo (epiméleia heautoQ), vincula-se ao fato de ndo se ter sido
suficiente e convenientemente governado. O "ser governado" € tema bastante

enfatizado por Foucault.

A compreensao do dialogo de Alcebiades, serve para mostrar a importancia
deste cuidado, deve dispor de tempo ndo para aprender, mas para ocupar-se
consigo. S6 com as préticas de si, € que o sujeito vai poder se governar. E, nessa
perspectiva, apenas 0 sujeito que se governa, € que tem a capacidade de exercer
seu papel na vida comunitéria. Portanto, o "ocupar-te contigo”, trata-se de forma de
cultura, de paideia. Esse tema gira em torno do que se poderia chamar de cultura de

si, formacéo de si.

Podemos perceber que Larrosa defende que o discurso pedagdgico
dominante, dividido entre a arrogancia dos saberes cientistas aos saberes advindos
da literatura’, ha muito deixou de conceber a educacdo como pratica da liberdade,
como queria o educador Paulo Freire, passando a ser apenas uma forma de

transmissao de informacdes.

Para Larrosa, a o principal objetivo da educacao é a manutencdo da memoria
espiritual da humanidade. A partir de Nietzsche e sua filosofia, que busca romper os

padrdes e ideais mais fortes da modernidade, assim como critica as crengas no valor
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intrinseco da razdo, da verdade e da histéria. Larrosa vai buscar uma nova base
para construir a proposta de formacéao critica do professorado em um jogo franco
com o "ceticismo da liberdade e a liberdade do ceticismo" , o que foi muito bem

materializada na obra do filésofo francés Michel Foucault.

Sao perceptiveis os "Ecos do pensamento” da obra de Nietzsche - ou de sua
recepcdo francesa, segundo alguns - sobre a obra de Foucault, para quem a
verdade era apenas uma outra forma de mentira composta de um batalhdo mével de
metéaforas. Larrosa acredita que s6 um pensamento forjado a partir da consciéncia
de nossa condicdo de seres contingentes, mortais, faliveis, que valorize o conceito
de experiéncia no sentido artistico, e nao cientifico, podera recompor o ideal perdido
de uma Bildung humanista. Para isso, € necessario erradicar o hegelianismo
epidémico na contemporaneidade e adotar o ideal foucaultiano que afirma: "Pensar

nao consola nem traz felicidade."

3.3.4 Larrosa

O estudante isola o que leu, repete-o, rumina-o
copia-o, faz varia-los, recomp&e-no, diz e con-
tradiz o que leu, rouba-o, fa-lo ressoar com ou-
tras palavras, com outras leituras. Vai-se dei-
xando habitar por ele. Da-lhe um espaco entre
suas palavras, suas ideias, seus sentimentos.
Torna-o parte de si mesmo. Vai-se deixando
transformar por ele. E escreve.

(LARROSA, 2003, p.61)

7 7

Para Larrosa, Formacdo é um processo continuo, que é o resultado de
nossas Experiéncias ao longo de toda a vida. Estamos constantemente nos
transformando, sendo modificados pelas nossas Experiéncias. "Vai-se deixando
habitar por elas". Somos habitados pelas nossas leituras, constituidos por aquelas
gue demos espaco, por aquelas que sentimos. Aos poucos 0 que leu "Torna-o parte
de si mesmo". O leitor "Vai-se deixando transformar por ele". E nessa perspectiva

gue Larrosa vai desenvolver sua conceito de Formacéo.

Como ja foi ressaltado, uma das principais preocupacdes de Larrosa € com a
utilizacdo dos logos, o entendimento que cada palavra possui um significado e que o
seu uso deve ser feito de forma consciente (LARROSA, 2003). Ficando bastante

evidente quando ele se refere ao conceito de Formacéo:
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La palavra formacién, cuando suena en lo que queda en nosotros de los
clichés de la vieja jerga humanista, conserva algo de la arrogancia y de la
fuerza que una vez tuvo. Pero yo quizera tomarla como una palabra caida,
arruinada. Y no para volverla a colocar en alto, no para hacer de ella una
bandera o una contrasefia, no para usarla como una arma, sino para
mantenerla caida. (LARROSA, 2003, p. 343)

A crise da modernidade fez com que varias de suas principais ideias
passassem a ser questionada, e a ideia de formacéo esteve no centro do ideal
moderno por varias geracdes. O que Larrosa questiona € se devemos desistir desta
ideia ou se ela poderia ser reformulada. E por isso, procura deixar claro que o seu
objetivo ndo é retomar o conceito moderno de Formacdo, mas repensar o significado
deste nos dias atuais. Para Larrosa, a tentativa de reavivar as concepcgoes
modernas de Formacdo em nada contribuem para a nossa atualidade, ja que temos
outras demandas culturais e sociais. Por isso a ele busca re-significar e nao re-

avivar este conceito.

Entdo, pensando em Formacdo como algo resultante de diversas
Experiéncias ao longo da vida, a leitura pode ocupar um espago importante desta.
Tendo em vista que ato de ler, pode se relacionar diretamente com a
“autoformacgao”, com construcao de sua propria identidade, a partir de suas proprias
Experiéncias sentidas durante a leitura. Mas, para que a leitura tenha esse potencial,

primeiramente, temos que desenvolver o habito de ler. Para Chartier, este habito:

(...) tem um sentido mais particular, que é o de uma interiorizagdo; nao a de
uma pratica, mas sim interiorizacéo dentro do individuo do mundo social e
de sua posicdo no mundo social, que se expressa por meio de suas
maneiras de classificar, falar e atuar. E o conceito que Pierre Bourdieu
utiliza frequentemente e é central na obra de Nobert Elias: o habito social é
0 que um grupo humano compartilha em termos de um sistema de
representacdes que fundamenta suas maneiras de classificar, de se situar
no mundo social, de atuar. (CHARTIER, 2001, p. 139).

E interessante entendermos o que é a nocdo de habitus, ja que inserimos
constantemente a leitura dentro desta nocdo. Segundo Pierre Bourdieu, habitus
séria um sistema de disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcoes,
de apreciacfes e de acdes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transferéncias analogicas de esquemas [...] (Bourdieu,
1983, p. 65).
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Uma das barreiras para o desenvolvimento deste habito, para Tzvetan
Todorov, é a forma como a literatura é ensinada nas escolas. Em “A Literatura em
Perigo”, o autor afirma que as aulas em que este habito deveria ser cultivado — as
aulas de literatura — o curriculo € mais voltado para desenvolver a aptiddao de
perceber as formas e modelos literarios, do que apreciar as obras literarias. “Na
escola ndo aprendemos acerca do que falam as obras, mas sim do que falam os
autores.” (TODOROQV, 2010, p. 27).

Este problema reflete diretamente na possibilidade de uma formacéo através
da leitura. A partir do momento em que a leitura literaria ndo € estimulada de forma
efetiva, muitos alunos, ao deixarem as escolas, param de ler. Essa ma formacao

como leitor retira uma grande possibilidade de gerar experiéncias.

Porém, uma boa formacéo literdria ndo € o suficiente para garantir que a

leitura va gerar Experiéncia ou Formacao, ja que, como afirmar Larrosa:

O tempo da formacdo, portanto, ndo é um tempo linear e cumulativo.
Tampouco é um movimento pendular de ida e volta, de saida ao estranho e
de posterior retorno ao mesmo. O tempo da formacdo, como o tempo da
novela, € um movimento que condiz a confluéncia de um ponto magico
(situado, assim, fora do tempo) de uma sucessdo de circulos excéntricos.
(LARROSA, 2010, p. 78-79)

Esse é um dos principais pontos quando falamos em Formacdo, ndo é
apenas um caminhar por uma linha em dire¢do ao futuro, ndo ha um abandono do
passado. Na concepcdo de Larrosa, é, sim, um estado de constante acumulo e

modificacao.

[...] O processo de formacéo estd pensado, melhor dizendo, como uma
aventura. E uma aventura é, justamente, uma viagem no nao planejado e no
ndo tragado antecipadamente, uma viagem aberta em que pode acontecer
gualquer coisa, e na qual ndo se sabe onde se vai chegar, nem mesmo se
vai se chegar a algum lugar. De fato, a ideia de experiéncia formativa é esta
ideia que implica um si voltar para si mesmo, uma relacao interior com a
matéria de estudo, contém em alemdo a ideia de viagem. Experiéncia
(Erfaharung) é, justamente, o que se passa huma viagem (fahren) o que
acontece numa viagem. A experiéncia formativa seria, entdo, o que
acontece numa viagem e que tem a suficiente forca como que para alguém
se volte para si mesmo, para que a viagem seja uma viagem interior.
(LARROSA, 2010, p. 52-53)

Larrosa afirma que a literatura possui, ao menos trés formas de despertar
essa experiéncia. Aponta primeiramente a literatura como uma forma de despertar a

experiéncia da linguagem. Esse tipo de experiéncia, segundo ele, ajuda a formar
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uma "Atitude filol6gica" (LARROSA, 2003, p. 374). Esse tipo de atitude seria capaz
de nos dar os predicados para lutarmos contra discursos de uma forma geral, e ele

destaca o discurso pedagdgico.

Em segundo lugar ele aponta que a literatura pode gerar experiéncias do
pensamento, formando uma "Atitude filoséfica" (Larrosa, 2003, p. 375). Esse tipo de
atitude, segundo Larrosa, é extremamente importante, pois nos faz ser capaz de

lutar contra pensamentos e atitudes estlpidas.

Y, en tercer lugar, la literatura puede servir para fomentar lo que limaré de
una <<actitud vital>>, es decir, para luchar contra ese empequefiecimiento
de la vida que observamos por doquier donde reina ese lenguaje sin
lenguaje de la informacion y ese pensamiento sin pensamiento de la
estupidez. (LARROSA, 2003, p. 375)
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4 NOCOES SOBRE O SUJEITO

3.4 O SUJEITO DE LARROSA

Um dos pontos principais do ideal de Formacao é a concepc¢ao de Sujeito. Em
seus textos e palestras mais recentes, Larrosa parece fugir deste tema, pois 0s
termos Experiéncia, Formacdo e Subjetividade aparecem constantemente sem a
mencao ao termo Sujeito. O que, a principio, pode parecer algo contraditério, ja que

estas palavras estao ligadas intrinsecamente.

E interessante notar que enquanto os textos recentes o termo Sujeito ndo é
abordado de forma significativa, em um de seus textos, Tecnologias do Eu, de 1994,
0 autor dedica bastante espaco para este debate sobre a ideia de Sujeito.
Trabalharemos, entdo, a ideia de Sujeito a partir deste obra, por ser uma das poucas

gue aborda um conceito elaborado acerca desta tematica.

Podemos distinguir, inicialmente, duas formas de encarar o Sujeito, a
primeira, como aponta Larrosa, esta muito difundida na sociedade atual, a de um Eu
independente, Unico, defendido pela psicologia. A segunda ideia é a do Ser Humano
com um Suijeito histérico e cultural. Essas duas formas de ver o Ser estdo ligadas ao
primeiro ideal, o do Eu reflexivo. Porém, € importante destacar essas duas formas

de ver o Sujeito.

Uma das primeiras ideias apresentadas por Larrosa € que o Ser é definido
pela capacidade de autorreflexdo, da consciéncia de Si a partir de uma acéao.

Essas formas de relacéo do sujeito consigo mesmo podem ser expressadas
guase sempre em termos de acdo, com um verbo reflexivo: conhecer-se,
estimar-se, controlar-se, impor-se normas, regular-se, disciplinar-se, etc. Por
outro lado, e deixando de lado os diferentes tipos de fenémenos que
designam, todos esses termos se consideram como antropologicamente
relevantes na medida em que designam componentes que estdo mais ou
menos implicitos naquilo que para nos significa ser humano: ser uma
"pessoa”, um "sujeito” ou um "eu". Como se a possibilidade de algum tipo
de relacdo reflexiva da pessoa consigo mesma, o poder ter uma certa
consciéncia de si e o poder fazer certas coisas consigo mesma, definisse
nada mais e nada menos que o ser mesmo do humano. (LARROSA, 1994.
p. 39-40)

A reflexividade, nesse sentido, é uma parte fundamental do Eu, € o que vai
garantir que possamos nos modificar, nos tornar um Sujeito. Essa ideia ndo € algo
novo, e se aproxima de ideais antigos, como Larrosa aponta, na obra de Platdo, A
Republica. A primeira parte da reflexdo de Larrosa acerca do Eu parte desta obra.
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Ele analisa em primeiro lugar o termo kreitto autou, que é a expressao utilizada por
Platdo para designar que a pessoa € dona de si mesma, e assim determinar se é

uma boa pessoa.

Ser dono de si, nessa acepcédo, esta ligado ao dominar os instintos, por o
logos, a razdo, no dominio do nosso corpo, das nossas acfes. Isso € necessario,
pois quando a alma é dominada pelos desejos, ndo ha paz, o ser vive em eterno
conflito, caos. E através da razdo que o ser pode impor a ordem, principalmente
sobre si. Sendo assim, a razdo assumiria um status moral, pois se torna o guia da
alma, e é a responsavel por formar, o que é chamado por Larrosa, uma
subjetividade estavel. E importante notar que embora ja vejamos a reflexividade
como o centro do Ser de Platdo, ela s vai assumir de fato solidificar essa ideia com

a modernidade:

Teriamos, pois, ja& em Platdo, toda uma concepcdo da natureza humana
baseada na reflexividade. Entretanto, por antigas e nobres que possam ser
as idéias sobre a relacdo da pessoa consigo mesma, a reflexividade sé
obtém uma certa centralidade antropoldgica na filosofia moderna, de
Descartes a Kant e Fichte, para colocar algumas referéncias temporais.
Para uma histéria da antologia moral da pessoa humana veja-se 0
excelente livro de Taylor, 1989. Uma revisdo antropoldgica dos diferentes
modos pelos quais se tem entendido a relacdo do sujeito consigo mesmo
pode ver-se em Tugendhat, 1986. Em ambos os textos podem-se encontrar
algumas das elaborac¢des filos6ficas mais importantes da idéia de que a
pessoa humana ndo existe em um sentido meramente factual, sujeitas a
certas necessidades e desejos, colada a certo modo de vida, mas, antes,
gue existe de maneira que pode adotar uma relacdo cognoscitiva e pratica
com sua propria existéncia, de maneira que tenha uma determinada
interpretacdo de quem é e do que pode fazer consigo mesma. (LARROSA,
1994. p. 40)

A segunda ideia apresentada por Larrosa é a de que é a pessoa, ou um eu,
Oou um sujeito, € histodrica e culturalmente contingente. Somos partes integrantes de
uma cultura, e todos 0s nossos conceitos primordiais que nos sao apresentados por
essa cultura. E, por estarmos inseridos em nossa cultura, comegamos a naturalizar
todas estas concepgbes como a nossa forma basica de nos ver e nos entender.
Larrosa ainda chama atencdo ao fato de que "sdo muitas as tribos nas quais seus
membros tendem a identificar a "peculiar” ideia que tém de si mesmos como o ser
"homem" em geral, embora ndo tenham desenvolvido, como nds, algo também tao
"peculiar" histérica e culturalmente como toda uma tradicdo antropologica
preocupada por definir, de uma forma universal e essencialista, uma "ideia de
homem"." (LARROSA, 1994. p.42)
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Assim sendo, podemos afirmar que, se a experiéncia de si é historica e
cultural, ela também é algo que deve ser transmitido e ser aprendido. Todos o0s
grupos culturais formam um repertério de recursos para poder transmitir as
experiéncias do grupo e assim, todo novo membro de uma cultura deve aprender a
ser pessoa em alguma das modalidades incluidas nesse repertério. "Uma cultura
inclui os dispositivos para formacéo de seus membros como sujeitos ou, no sentido
gue vimos dando até aqui a palavra "sujeito”, como seres dotados de certas
modalidades de experiéncia de si." (LARROSA, 1994. p. 42)

Larrosa busca analisar esse ideal a partir de diversas perspectivas, por ser
algo extremamente complexo, chama a atengdo para a necessidade de
entendermos que tal ideal é formado por uma combinacdo de diversos fatores.
Iniciando com os discursos e praticas pedagogicas e culminando, hoje, na
terapéutica. Nesse sentido, ele aponta que para esses discursos, existe uma série
de teorias sobre a natureza humana e que essas apontam que as formas de relacéao

da pessoa consigo mesma séo construidas de maneira descritiva e normativa.

As formas de relacdo da pessoa consigo mesma que, cOmo universais
antropolégicos, caracterizam a pessoa humana, nos dizem o que é o sujeito
sdo ou plenamente desenvolvido. Portanto, implicita ou explicitamente, as
teorias sobre a natureza humana definem sua prépria sombra: definem
patologias e forma de imaturidade no mesmo movimento no qual a natureza
humana, o que é o homem, funciona como um critério do que deve ser a
salde ou a maturidade. A partir dai, as praticas pedagdgicas e/ou
terapéuticas podem tomar-se como lugares de mediacdo nos quais a
pessoa simplesmente encontra os recursos para o pleno desenvolvimento
de sua autoconsciéncia e sua autodeterminacdo, ou para a restauracao de
uma relacdo consigo mesma. As préaticas pedagdgicas e/ou terapéuticas
seriam espacos institucionalizados onde a verdadeira natureza da pessoa
humana - autoconsciente e dona de si mesma — pode desenvolver-se e/ou
recuperar-se. (LARROSA, 1994. p. 45)
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5 IDEAIS DE LEITURA

'Quem é vocé?’ disse a Lagarta. Esse ndo foi um comeco convidativo para
uma conversa.

Alice respondeu, bem timida, ‘E eu ndo sei mesmo, senhor, por agora — ao
menos sabia quem eu era quando acordei esta manha, mas creio que devo
ter mudado diversas vezes desde entdo.’

‘O que quer dizer com isso?’ disse a Lagarta duramente. ‘Explique-se!’

‘Temo que nao possa me explicar, senhor,” disse Alice, ‘porque, como pode
ver, nao sou eu mesma.’

‘Nao vejo coisa alguma,’ disse a Lagarta.

‘Sinto que n&o possa ser mais clara,’ Alice respondeu educadamente, ‘pois,
para comecgar, ndo possO nem eu mesma me entender; e ter tantos
tamanhos num mesmo dia € muito confuso'. (CARROLL, 2002, p.41)

Uma das principais questdes levantadas por Larrosa é o Sujeito. Quem
somos e como chegamos a Ser o que somos? A mesma questao levantada por

Carroll, no século XIX, que continua a ecoar em nossos dias.

Tendo em vista que o mundo, em sua ética, € babélico (e por isso, o seu
Sujeito também o é), ele aponta diversos caminhos para a sua Formacdo. Dentre
estes caminhos, a Leitura parece ocupar um lugar de destaque, em diversas obras o
autor fala sobre a possibilidade que a leitura possui de despertar 0os processos de

Experiéncia.

Sobre o potencial da Leitura, podemos afirmar que o pensamento de Larrosa
segue a mesma linha de Piegay-Gros (2002, p. 14). Este, ao analisar a
especificidade da leitura literaria, salienta que: Ler por ler, esta poderia ser a divisa
da leitura literaria. Mas o que significa esta expressdo? Certamente, [...] uma
experiéncia intensa, mais rica, no curso da qual o leitor ele mesmo se encontra
modificado — e ndo s6 informado. Ela ndo é somente uma técnica, nem mesmo um
dom. E de uma arte que se trata — uma arte de ler. Esta leitura ndo coincide
totalmente nem com a leitura corrente nem com a leitura profissional (esta do

critico).

Neste sentido, as ideias de Larrosa e Manguel parecem convergir, ambos

defendem a capacidade da Leitura de gerar Experiéncias:
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Sonhar histéria, contar histéria, redigir histérias, ler histérias sdo artes
complementares que dao voz a nossa percepc¢éo de realidade e podem nos
servir como conhecimento vicario, transmissdo de memorias, instrucao ou
adverténcia. (MANGUEL, 2008, p.. 19)

Embora Larrosa defenda este tipo de leitura, ele critica veementemente a
forma como a leitura é usada em nossa sociedade. Pois, ao passo que o mundo
letrado nos obriga cada vez mais a estarmos inseridos nele, sob o risco de exclusao
em caso de nao insercado, lemos cotidianamente uma grande quantidade de textos
(jornais, revistas, placas informativas). Porém, grande parte desta leitura, serve
apenas como meio de informacdo, ndo gera significados. Como citado
anteriormente, o pensamento de Larrosa converge com o de Piegay-Gros, quando

defende uma Leitura como uma forma de arte, ndo uma obrigacao ou necessidade.

Silva, chega a afirmar que a leitura, s6 pode ser encarada como tal ao gerar

novos sentidos:

A leitura se manifesta, entdo, como a experiéncia resultante do trajeto
seguido pela consciéncia do sujeito em seu projeto de desvelamento do
texto. E essa mesma experiéncia (ou vivéncia dos horizontes desvelados
através do texto) que vai permitir a emergéncia do ser leitor. Por sua vez, o0s
novos significados apreendidos na experiéncia do leitor fazem com que este
se posicione em relacédo ao documento lido, o que pode gerar possibilidades
de modificagdo do texto evidenciado através do documento, ou seja, a
incrementacdo do dos seus significados. (SILVA, 2011, p. 110)

Ler, nessa acepcdo, € mais do que apenas obter informacdes, é construir
novos sentidos e novas ideias. Mas, em nossa sociedade, de acordo com Larrosa
(2009a), a leitura ndo é mais utilizada para formar o ser humano, papel que ocupou
no século XIX. Na realidade, ela se tornou um instrumento para se decodificar
informagoes.

O volume de informagdes produzidas diariamente € tanto, que passou a ser
impossivel de se acompanhar, e que, ao tentarmos nos informar sobre tudo, como
afirma Larrosa, ndo resta tempo necessario para maiores reflexdes. E € sob esta

perspectiva que Pierre Bayard langa a sua teoria da “Nao-leitura”.

Bayard, em seu livro “Como falar dos livros que ndo lemos?”, defende o
momento da reflexdo dentro do universo da leitura. A “ndo-leitura”, defendida por
ele, ndo € auséncia de leitura, “Ela € uma verdadeira atividade, que consiste em se
organizar em relacdo a imensidao de livros, a fim de ndo se deixar submergir por
eles”. (BAYARD, 2007, p. 33)
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Tal proposicdo se situa em um lugar de fala de oposigcdo a “Sociedade de
Informacgao”. Para Larrosa, o principal objetivo da leitura € a Formacéao, porém, a

leitura para Informacéo nao gera as experiéncias que levam a formacéao.

Nesse sentido, podemos comparar a ideia de Leitura de Larrosa a de Sartre
(1947) quando este afirma que “um romance é um espelho: todo mundo diz. Mas o
que € ler um romance? Eu penso que € saltar no espelho” (Sartre, 1947, p. 14).
Como a Alice de Lewis Carroll, o leitor, ao se defrontar com um texto literario, se
encontra do outro lado do espelho. Ele é jogado nessa zona intermediaria entre seu
corpo e o livro. Essa experiéncia empurra o leitor para um espaco que pode
modificar sua relagdo com o mundo que o circunda, j& que sempre ha a
possibilidade de o sujeito voltar transformado do pais dos espelhos, ou ainda,
encantado/assustado com o pais das maravilhas, onde tudo é visto de forma

diferente.

Em um dos textos de sua obra Textos de intervencdo, Antonio Candido
discute a relacdo entre A literatura e a formacdo do homem (titulo do texto) e afirma

que:

z

Seja como for, a sua fungdo educativa é muito mais complexa do que
pressupde um ponto de vista estritamente pedagdégico. A propria acdo que
exerce nas camadas profundas afasta a nogdo convencional de uma
atividade delimitada e dirigida segundo os requisitos das normas vigentes. A
literatura pode formar; mas ndo segundo a pedagogia oficial, que costuma
vé-la ideologicamente como um veiculo da triade famosa, — o Verdadeiro,
o Bom, o Belo, definidos conforme os interesses dos grupos dominantes,
para reforco da sua concepcdo de vida. Longe de ser um apéndice da
instrucdo moral e civica (esta apoteose matreira do ébvio, novamente em
grande voga), ela age com o impacto indiscriminado da prépria vida e educa
como ela, — com altos e baixos, luzes e sombras. Dai as atitudes
ambivalentes que suscita nos moralistas e nos educadores, ao mesmo
tempo fascinados pela sua forgca humanizadora e temerosos da sua
indiscriminada riqgueza. E dai as duas atitudes tradicionais que eles
desenvolveram: expulsa-la como fonte de perversédo e subverséo, ou tentar
acomodé-la na bitola ideolégica dos catecismos. (CANDIDO, 2002. p. 84)

O pensamento de Candido é consonante com as ideias propostas por
Larrosa. Transformar a literatura em instrumento pedagogico, como ja vimos, é algo
gue limita o seu potencial, e pode causar danos aos leitores. Porém, a maioria das
escolas ndo consegue trabalhar com o potencial perversivo e subversivo da
literatura, e por isso, tolnem o seu potencial e a trabalham de uma forma bitolada,
como diz Candido (2002).
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Podemos afirmar que Larrosa enxerga a Leitura literaria de como uma forma
de arte, uma forma de transcendéncia. Ele deixa claro que néo € toda leitura que
podera nos causar esta reflexdo, a conversao, a experiéncia. Porém, potencial que a
Leitura possui de gerar estas significagcbes ndo deve ser desperdicados, pois ela

pode preencher um papel muito importante na Formacao.

62



6 SOBRE AS IMAGENS DO LEITOR

Um dos temas importantes para a compreensao da concepc¢ao de leitura de
Jorge Larrosa € a questdo do "papel do leitor". Podemos destacar duas obras onde
essa questdo é abordada amplamente, nos livros Nietzsche e a Educacdo e
Pedagogia profana. Larrosa aponta varios caminhos diferentes da condicdo do

Leitor, porém, sdo caminhos que convergem ao seu ideal de Leitura.

Em Pedagogia profana, Larrosa apresenta alguns caminhos e o primeiro
desses caminhos apontados € baseado em Peter Hadke, onde o leitor se vé
obrigado a se calar. Para Larrosa, a obra de Handke possui siléncios onde o seu
leitor é forcado ao mesmo, e este momento seria um ponto forte de reflexdo, ndo

sobre si, e sim sobre a esséncia do texto.

Esta ideia se apresenta como uma contraposicdo ao que normalmente se
defende sobre a condicdo do leitor, como aquele que |é o texto a partir de suas
proprias experiéncias. Larrosa destaca que esta contradicdo € abordada por
Nietzsche, ao desejar um leitor puro para as suas obras, um leitor que nao deixe a
sua cultura ou o seu eu intervirem no texto (NIETZSCHE, 1977. apud LARROSA,
2010. p. 45). Handke deseja que sua obra possua a capacidade de gerar esses

siléncio, transmitir esses siléncios:

ha muita literatura que leva a perder o calar, quase toda a literatura,
também muita masica, muita pintura de género e de batalhas leva a perder
a forma-siléncio. Mas existem algumas poucas obras - e essas sdo para
mim as que sempre contam e contardo - que fortalecem o calar, que néo
conservam o calar, mas o transmitem (essa é precisamente, a palavra
exata). Essa tem sido minha ambicao. (HANDKE, 1990. apud LARROSA,
2010. p. 45)

O objetivo desses siléncios seriam, primordialmente, gerar momentos em que
o leitor possa se re-orientar. Nesse sentido, a re-orientacao, esta intimamente ligada
com a questdo da experiéncia. Para Larrosa, toda a escrita de Handke é pensada
para chegar a este ponto. Da forma como ele escolhe as palavras, como organiza as
ideias, e ressalta que o "o que o escritor faz é reencontrar, repetir e renovar o que
todos e cada um ja sentimos e vivemos" (LARROSA, 2010, p. 47) e por isso, Larrosa

afirma que:
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Para fazer jus a essas experiéncias, para nao trai-las, tem-se de silenciar o
convencional e dar a maxima pureza a linguagem. E para manté-las no que
tm de comuns, de anbnimas, tem-se de conseguir uma linguagem
maximamente despersonalizada. SO assim, concentrada no essencial e
maximamente despersonalizada, a escrita podera conter o ponto justo de
vazio e de siléncio em que o leitor possa se re-orientar. (LARROSA, 2010.
p. 47).

O principal ponto do silenciar € a possibilidade de nos re-orientar, pois, de
acordo com Larrosa, ao nos envolver com a obra, ao nos colocar na obra, perdemos
a capacidade de nos desprender, de nos libertar de nossas amarras. Perdemos, em
certa medida, a capacidade de questionar, pois a nossa cultura jA nos impde
resposta automaticas a diversas questbes. Isso nos faria apenas reproduzir
determinadas perspectivas, que jA& nos compde, cerceando 0 espaco para 0O
surgimento de novas perguntas e respostas a cerca de nés mesmos. (Larrosa, 2010,
p. 48) Sendo assim,

a forma-siléncio que a escrita de Handke consegue transmitir ao leitor exige,
muitas vezes, uma limpeza prévia dessa verborragia reiterativa da qual
estamos rodeados, e algo assim como um emudecimento de todas essas
vozes monétonas que ja estdo ai, inclusive em nés mesmos, para anular a
promessa de uma outra experiéncia, para sufocar a forma-siléncio, a
intensidade da forma-siléncio, a possivel fecundidade da forma-siléncio.
(LARROSA, 2010, p. 49)

Nesse sentido, vemos que o leitor, de/para Handke, precisa se abandonar
para que possa contemplar os seus siléncios. Pois o leitor que ndo esta usando suas
lentes e mascaras teria mais capacidade de se re-orientar, se re-escrever. Larrosa
reforca ainda que, quando chegamos a situacdes de siléncio, quando nos vemos
forcados a calar, nos é dada, em alguns momentos, a experiéncia de um maximo
desprendimento de nds mesmos, e essa experiéncia, por mais que possa ser
paradoxal, coincide com uma maxima intimidade conosco. (LARROSA, 2010, p. 48)
Logo, o siléncio do leitor de Handke, se configura como uma das formas de se gerar

significacdes através da leitura.

Outro dos caminhos apresentados por Larrosa € elaborado a partir do poema

de R. Rilke, O leitor’®. Nesse poema Rilke aborda temas como o ato de ler, a

190 poema faz parte do livro Nuevos poemas I1. Madrid: Hiperion, 1994. p. 229. (apud) Larrosa,
Jorge. Pedagogia profana. Belo Horizonete: Auténtica, 2010. p. 97.
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capacidade de transformacgéao da leitura, e a metamorfose sofrida pela figura do leitor
ao realizar a leitura. A partir desses, Larrosa analisa a obra de Rilke, procurando
mostrar 0s passos de sua composicao e, principalmente, a relacdo do poema com o
leitor. Nesse sentido, o leitor vai ser apresentado ndo como o autor da ag&o sobre o
texto, mas sim como um sujeito passivo, que sofrerd uma acdo do texto, como

afirma Larrosa:

nao é o leitor que déa razdo a do texto, aquele que o interroga, o interpreta e
o compreende, aquele que ilumina o texto ou que dele se apropria, mas é o
texto que |é o leitor, o interroga e o coloca sobre sua influéncia. (LARROSA,
2010, p. 101)

Podemos dizer que o texto, nessa perspectiva, possui um papel mais
importante que o proéprio leitor. O que se relaciona com a questdao do siléncio
apresentada a partir de Handke, ja que o texto que deve possuir essa capacidade de
fazer calar aquele que o |é. Mas, nesse momento, vemos essa questao ser
ampliada, pois a primeira perspectiva ainda da ao leitor um status de agente ativo da

leitura, enquanto a segunda o torna passivo a ela.

Essa perspectiva exige que o leitor se submeta ao texto, que se abandone
perante o texto. Precisa agir como "criancas caladas que jogavam sozinhas/ e de
pronto vivenciavam o existente/ mas seus tracos, que estavam ordenados/ ficaram
alterados para sempre".** Assim, a leitura o levaria & sua prépria metamorfose, sua

formacao, ela teria a capacidade de ir além.

a leitura seria um deixar dizer algo pelo texto, algo que alguém nédo sabe
nem espera, algo que compromete o leitor e o coloca em questao, algo que
afeta a totalidade de sua vida na medida em que o chama para ir além de si
mesmo, para tornar-se outro. (LARROSA, 2010, p. 101)

Esses dois ideais de leitor se alinham com a ideia nietzschiana de leitor, que é
abordada por Larrosa em seu livro Nietzsche e a Educacdo?, onde o autor aborda a
obra do filésofo alemdo de uma perspectiva educacional, buscando inseri-la dentro

de conceitos como Formacédo, Experiéncia, Bildung, Leitura, Libertacdo/Liberdade.

1 RILKE, Rainer M. Nuevos poemas II. Madrid: Hiperion, 1994. p. 229. (apud) Larrosa, Jorge.
Pedagogia profana. Belo Horizonete: Auténtica, 2010. p. 97.

2 ARROSA, Jorge. Nietzsche e a Educagéo. S&o Paulo: Auténtica, 2009.
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Nessa obra, Larrosa vai abordar, também, a questdo do leitor dentro da obra de

Nietzsche.

Mas, o "eu" do leitor ndo é outra coisa sendo o resultado superficial de uma
certa organizacdo hierarquizada de forcas que, em grande medida,
permanece inconsciente. O que somos capaz de ler em um livio € 0o
resultado de nossas disposi¢bes animicas mais profundas: a finura e o
carater de nossos sentidos, nossas disposi¢cdes corporais, nossas vivéncias
passadas, nossos instintos, nosso temperamento essencial, a qualidade de
nossas entranhas. (LARROSA, 2009. p. 17)

Para Nietzsche, uma das principais caracteristicas dos leitores € que realizam
a leitura de dentro para fora. Ao ler, separamos na leitura aquilo que ja nos compde
para compreendermos aquilo que esta sendo lido. Entdo a leitura serviria mais como
um ponto de autorreflexdo do que uma forma de despertar novos sentidos. E esse é
um dos principais problemas dos leitores, pois, ao agir assim, se perderia muito do
potencial da leitura. E por isso, ele defende que:

O essencial ndo é ter um método para ler bem, mas saber ler, isso é: saber
rir, saber dancar e saber jogar, saber interiorizar-se jovialmente por
territérios inexplorados, saber produzir sentidos multiplos. A Unica coisa que
pode fazer um mestre da leitura é mostrar que a leitura é uma arte livre e
infinita que requer inocéncia, sensibilidade e coragem e talvez um pouco de
maldade. (LARROSA, 2009. p. 24)

Nietzsche revela que gostaria que o seu leitor, ao ler seus textos, tentem "se
meter" menos em seus textos. Ele deseja um leitor mais inocente, alguém que néo
coloque no texto as suas aspiracdes, e sim alguém que esteja disposto a sentir o
texto. Alguém que se dispa de Si e se abra ao autor. Alguém que va além dos

sentidos basicos da leitura e se entregue totalmente a ela. Pois, para ele:

Lé se com os olhos, mas também com o olfato e com o gosto, com o ouvido
e com o tato, com o ventre, inclusive com a ajuda de martelos e bisturis. O
leitor o qual Nietzsche aspira 1é com todo o corpo e ndo s6 com as partes
"altas" privilegiadas pela hierarquia dos sentidos impostas pela tradicao
metafisica: os olhos e a mente, o espirito em suma. (LARROSA, 2009. p.
27)

Embora ele afirme que seja dificil para um leitor agir desta forma, ele tenta
mostrar qual seria 0 caminho para que o leitor possa agir de tal forma. Segundo
Nietzsche, uma das principais acdes para que o leitor possa se entregar totalmente

a leitura seria saber escolher suas leituras. "E preciso saber perceber a qualidade e
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0 puro ar que emana dos livros, rechagar os livros de atmosfera fechada e que
cheiram a ranco; aclimatar-se as palavras que trazem o ar rude, seco, leve, livre, e
frio das alturas. (LARROSA, 2009. p. 29)"

Para Nietzsche, ler bem esta relacionado a uma boa dieta. é preciso saber
escolher os livros que melhor se ajustam ao paladar do leitor, porém, como toda boa
dieta, € preciso ser variada, para que a leitura possa aumentar a nossa proépria forca,
evitando também as leituras que nos debilitam. Isso significa dizer que um dos
pontos de partida para uma boa leitura € a capacidade de selecionar os textos a
serem lidos, pois ao escolher leituras as quais o paladar ndo esta acostumado, o

leitor pode gerar asco pelo livro e pela prépria leitura. (LARROSA, 2009. p. 30)
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7 A OBRA DE LARROSA NO BRASIL

Podemos perceber que as ideias de Larrosa possuem um grande espaco
dentro da producado cientifica brasileira. Suas obras vem sendo utilizadas como
embasamento em diversas produgcdes concernentes ao tema da Literatura,
Formacdo, Experiéncia. Junto a esses, podemos destacar varios trabalhos
dissertativos se propde a discutir suas ideias. Além de inUmeras entrevistas para
jornais e portais educacionais brasileiros, nos mostram a abragéncia da propagacéao

de suas ideias.

Entre as dissertacdes que abordam a obra de Larrosa podemos descatar
duas, a primeira vem do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da USP, da
pesquisadora Sirlene Giannotti (2008)*, onde a autora faz uma grande discuss&o
dos ideias de Experiéncia definido por Larrosa. Embora num contexto diferente do
abordado no presente trabalho, a autora faz busca compreender como esse

processo de Experiéncia pode ser despertado no contexto das artes plasticas.

O seu trabalho nos mostra como o ideal de Experiéncia pode ser ampliado
para varias formas de producdo artistica, e ndo apenas a literatura’. Giannotti
discute principalmente a obra Entre las lenguas: lenguaje y educacion despues de
Babel (2003) Onde o autor debate a questdo do "saber da experiéncia" (LARROSA,
2003, p. 164).

Um dos principais trabalhos sobre a obra de Larraso em lingua portuguesa é
a dissertacdo de Fernanda Cestari (2009)*° que busca em seu trabalho, analisar os
ideais de Larrosa como uma proposta redefinicdo da linguagem pedagdgica, ou seja,
apresenta 0s conceitos utilizados pelo educador espanhol como uma nova

abordagem de conceitos ja existentes. Primeiramente € realizada uma discussao

3 GIANNOTTI, Sirlene. Dar forma é formar-se: processos criativos da arte para a infancia. 235p.
Sdo Paulo, 2008. Dissertacdo (mestrado). Faculdade de Educacdo Universidade de S&o Paulo.

“ Embora a literatura possua um papel de destaque nas obras de Larrosa, ndo é a Gnica forma de arte
gue ele discute, podemos citar o seu livro A infancia vai ao cinema (2007).

> CESTARI, Fernanda Giseli Morais do Vale. Educacéo e Literatura: a contribuicdo de Jorge
Larrosa para um redefinicdo da linguagem pedagégica a partir da literatura. 92 f. Recife, 2009.
Dissertacdo (mestrado). Universidade Federal de Pernambuco - Programa de Pés Graduacdo em
Educac&o, 20009.
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sobre o0 esgotamento dos discursos emancipatérios da modernidade e como isso
passa a afetar a ideia de educacdo. Este momento € apontado como o0 ponto de

partida do pensamento de Larrosa.

Em seguida, a autora passa a apresentar as propostas de Larrosa para a
educacdo nesse periodo de crise, analisando esta em comparacdo com as ideias
nietzschianas de educacao. Essa discusséo da lugar a um debate sobre o carater da
linguagem, e como esta possui importancia no pensamento de Larrosa, que chama
atencdo para essa questdo em diversos momentos. A autora termina discutindo a
relacao entre Literatura, Formacg&o e Experiéncia, e como estas ideias sdo propostas

por Larrosa para redefinir a Educacgao.

Em seu capitulo final, onde relaciona as ideias de Literatura, Formacao e

Experiéncia na perspectiva de Larraso, Cestari (2009) afirma que:

a aproximacgédo da literatura com a formagéo para Larrosa implica em poder
voltar-se contra uma linguagem fossilizada, contra a imposicdo de um
mundo como uma realidade ja pensada e, a0 mesmo tempo, como
potencializadora de outro modo de ser em relagdo com mundo, ao
conhecimento e a si mesmo. (CESTARI, 2009, p. 82)

Para que essa formacdo ocorra, como a foi discutido, é necessario que haja
Experiéncia. Sobre esse tema, um dos artigo de maior circulacdo na internet sobre
como este conceito € abordado por Jorge Larrosa pertence as pesquisadoras
Dariane Carlesso e Elisete Tomazetti (2011)*°, onde ¢é feita uma comparacao entre
as concepcoOes de Jorge Larrosa e John Dewey sobre o tema, buscando analisar as
possibilidades e impossibilidades para que exista o processo de Experiéncia. As

autoras afirmam que:

Para Larrosa, o0 sujeito da experiéncia é, antes de ativo ou passivo a uma
experiéncia, aquele que se expde — “se expde atravessando um espacgo
indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele sua
oportunidade, sua ocasido” (2002, p.25) — e tem como receptividade
primeira uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de
atencéo, pressupondo assim uma abertura essencial aquilo que lhe passa.
(CARLESSO & TOMAZETTI, 2011, p. 87)

1 CARLESSO, Dariane; TOMAZETTI, Elisete Medianeira. As condigdes de (im) possibilidade da
experiéncia em John Dewey e Jorge Larrosa: algumas aproximacoes. in Revista Reflexéo e Acéo,
Santa Cruz do Sul, v.19, n2, p.75-97, jul./dez. 2011.
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Uma caracteristica constante nos textos sobre Larrosa é a falta de
guestionamento sobre suas ideias, em geral, vemos apenas a reproducdo de como
esta é organizada e desenvolvida, uma excessao a essa regra € o artigo publicado
por Flavio Brayner. Em seu artigo, Como salvar a educacdo (e o sujeito) pela
literatura: sobre Philippe Meirieu e Jorge Larrosa (2005), Flavio Brayner analisa as
propostas de Jorge Larrosa presentes no livro Pedagogia profana, principalmente no
capitulo Leitura e metamorfose. Brayner trata a proposta de Larrosa como uma

"Estetizacdo da pedagogia", pois essa contém uma "estilistica de si".

O autor enquadra, primeiramente, a obra de Larrosa dentro do contexto da
pés-modernidade, onde tudo parece ter se transformado em ficcdo (BRAYNER,
2005, p. 68). E partindo deste ponto que a obra de Larrosa sera analisada, pois num
mundo pos metanarrativas. Brayner apresenta as principais ideias presentes na
obra, enquadrando o discurso de Larrosa com ideias de outros autores. Brayner diz
gue a leitura, na concepcao de Larrosa, surge, como o trabalho de autoconstrugao
subjetiva ndo determinada pelas “coisas ditas”, um “eu” que se forja na forma de
uma viagem interior e exterior “como uma experiéncia estética’(BRAYNER, 2005, p.
70). Aponta ainda que, o autor espanhol defende um retorno ao "olhar pueril”, que
precisamos ler como criangas, para poder nos admirarmos. E conclui seu texto

dizendo que:

Pessoalmente, tenho algumas dificuldades em aceitar essa ficcdo projetada
sobre uma infancia cujo olhar permaneceria impermeavel a sociedade
administrada. Um autor que elabora um sofisticadissimo programa
proposicional, que sustenta uma “tese” sobre a recepgao da obra poética e
alimenta expectativas futuras (se transformar pela leitura) (Larrosa, 2000, p.
112), pode ser tudo, menos uma “crianga” Tem mais: a sociedade
administrada n&do é qualquer coisa que se situaria “do outro lado”, no
exterior, produzindo e formatando identidades por meio das tecnologias de
subjetivagdo; enquanto “deste lado” se encontrariam aqueles que propdem
um novo logos pedagdgico, os portadores de uma super visdo sobre o0s
mecanismos da subjetivacdo impostos pelo “sistema”’, dos quais nao
podemos nem mesmo suspeitar, porque 0s instrumentos de que dispomos
séo justamente aqueles fornecidos pela propria ordem administrada. Como,
entdo, o perceberiamos? E por que alguns detém as condi¢des de recuo
critico e de “estranhamento” que outros nao possuem? (BRAYNER, 2005, p
71)
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As criticas realizadas por Brayner (2005), sédo rebatidas por Larrosa em seu
livio Entre lenguas: linguaje e educacion después de Babel (2003)*" Larrosa dedica
guase todo o capitulo final de seu livro para defender suas ideias. O primeiro ponto
atacado por Larrosa é afirmar que a leitura de Brayner sobre o0 seus textos possuem
problemas "precisamente porque no encuentra una idea de formaccion relativamente
identificable a los motivos tradicionales.” (LARROSA, 2003, p. 344)

A partir disto, o espanhol destrincha vérias partes do texto de Brayner e tenta
mostrar onde foram os erros cometidos pelo brasileiro. E interessante notar que
Larrosa busca informacdes de varias outras obras para rebater a critica feita ao livro
Pedagogia Profana, ja que varios dos pontos problematicos apontados por Brayner

nao seriam respondidos dentro desta obra.

Nesse debate, Larrosa procurar esclarecer bastante o seu ponto de vista e
podemos dizer que é um de seus textos mais objetivos. A critica de Brayner
funcionou como motivacdo para o espanhol explicar suas ideias, pois em varias de
suas obras podemos perceber que varios pontos, que seriam importantes para uma

melhor compreenséo, néo séo trabalhados.

Esses questionamentos levantados sobre a obra de Larrosa s&o muito
pertinentes, tendo em vista que alguns pontos de seu pensamento ainda nao foram
desenvolvidos. Fica claro em sua obra que suas ideias ndo se pretendem como um
novo modelo pedagdgico, Larrosa néo fala para as escolas quando desenvolve sua
ideia de formacédo através da literatura. Mas, ao mesmo tempo, ele ressalta que a
forma como somos ensinados a ler, como trabalhamos a leitura interfere em nossa
capacidade de ter, ou ndo, as experiéncias com a leitura. Entdo, seria importante
discutir o papel da escola como formadora de leitores, o que nao € feito de forma
objetiva em seus textos, havendo apenas uma critica vaga a forma como a escola

trabalha a leitura.

Si queremos pensar la lectura hay que leer a los escritores y a los lectores,
a los que nos estan ensefiando con sus practicas de escritura que se puede
leer de otro modo, que lo sea el leer no tiene por qué quedar determinado
por las reglas actualmente dominantes de la lectura o, lo que es lo mismo,

ol O artigo original de Brayner foi publicado em 2001. BRAYNER, Flavio. littératurisation de

la pédagogie et pédagogisation de la littérature. Simple notes sur Phileppe Meirieu et Jorge Larrosa.
Reveu Frangaise de Pédagogie, n° 137, 2001.
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por esas simplezas de pensar la lectura desde a comunicacion o desde la
compreension. (LARROSA, 2003. p. 349)

Ele ndo se preocupa em redefinir as praticas de ensino da leitura, apenas
chama atencdo para que estas sdo importantes, e diz que, na realidade a sua
precupacdo maior é questionar qual a experiéncia que uma leitura voltada a
comunicacao ou a compreensdo pode ou ndo reduzir o potencial da leitura de gerar
experiéncia. Essa é uma das questdes mais atacadas por Larrosa, e, embora ele
diga que até mesmo esse tipo de leitura possa gerar experiéncias, essas

experiéncias seriam extremamente pobres. (LARROSA, 2003, p. 349)

Podemos afirmar que a contribuicio de Brayner para um maior
esclarecimento da obra de Larrosa é assaz importante, tendo em vista a falta de
guestionamentos a obra do professor espanhol. E o fato da resposta de Larrosa
endossa esta perspectiva. Porém, ainda é preciso que hajam mais debates e
guestionamentos, para que mais pontos da obra de Larrosa sejam melhor

explicados/desenvolvidos.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Podemos perceber que a questdo da importancia da Leitura literaria vem
ganhando cada vez mais espaco dentro das diretrizes de ensino do Brasil, embora
sua prética nas escolas ainda possuam uma grande discrepancia do que é proposto.
Segabinazi (2011) apresenta varios motivos para esse fato, sendo a formacdo dos
professores de literatura como um desses, fazendo assim que o ensino da literatura

seja defasado, e ndo corresponda as expectativas.

Porém, destacamos que o fato da discusséo da formacéao de leitores literarios
estar presentes nos mais diversos documentos sobre o ensino da linguagem/leitura
no Brasil € um grande avanco para a area. Mesmo com 0s problemas ja citados, é
importante que seja reconhecido que o problema do ensino escolar ndo é mais
apenas alfabetizar, mas formar leitores capazes de se obterem prazer a partir da
leitura, compreender os mais diversos tipos de textos, tendo como destaque o0s

literarios.

Esse pensamento sobre a leitura se encaixa perfeitamente com a perspectiva
de Larrosa, que nos chama atencédo para a importancia de pensarmos ainda em
palavras como Experiéncia e Formagdo, mesmo em uma época de crise (como
abordado anteriormente). E, podemos analisar que o seu trabalho em redefinir essas

palavras é extenso e nos apresentam uma forma bastante solida.

Ao ouvirmos o discurso de Larrosa, entendemos que o seu principal objetivo &
despertar-nos para o potencial formativo da leitura literaria, e como este vem sendo
desperdicado em nossa sociedade. Por isso, que no primeiro capitulo de Pedagogia
profana, ele da destaque a Rouseau, mostrando como a literatura foi importante na
formacdo deste pensador, como ela se configura como uma peca fundamental em

seu desenvolvimento intelectual e humano.

Larrosa deixa bem claro que ndo pretende defender uma volta do romantismo
alemao, e a sua noc¢dao de bildung. Seu trabalho na verdade € de reconstrucdo, ndo
o de retormar a forma que a palavra foi utilizada no século XIX. Ele pretende sim,
ressignificar estas ideias, estes conceitos. Trazendo-os para compor O NOSSO
vocabulario, pés-moderno, onde estes termos precisam ser redefinidos, relidos, para

gue voltem a fazer sentido em nossas vidas.

73



Ao fazer esta retomada, ele deixa claro suas criticas aos autores que tentam
apenas reviver estas concepcdes. O pensamento de Larrosa € marcado fortemente
por uma influéncia de Nietzsche, uma concepcéo que podemos enquadrar dentro do
pds-modernismo. Por isso, ele demonstra em todos o0s seus textos uma grande
preocupacado em deixar claro o sentido em que trabalhar seus conceitos, em como

utilizar a linguagem.

Em seu livro Habitantes de Babel, ele discute esta ideia da decadéncia da
linguagem, e como é importante o cuidado ao utiliza-la. Por isso que "Babel" se torna
uma ideia comum em suas obras. Num primeiro momento, podemos afirmar que
"Babel" € uma forma de se referir ao fim das metanarrativas, a pés-modernidade, e
todos os desentendimentos que existem na sociedade pdés-moderna. Ao evocar o
mito biblico, Larrosa deixa claro que um dos principais problemas que enfrentamos é

a questao da comunicacéo, da transmissao de ideias, da organizacéo de conceitos.

E interessante notar que em um primeiro momento o0 seu pensamento esta
bastante ligado a definicdo de uma sociedade babélica, porém, anos mais tarde ele
esboca uma nova concep¢do em sua obra Entre lenguas: linguaje y educacion
después de Babel. Nesse momento comeco a ver uma redefinicdo mais clara dos
conceitos que ele se utiliza, como por exemplo os de Experiéncia e Formacgéao, que
antes apareciam apenas como esboc¢os em suas obras, passam a ter uma forma

mais definida.

Todas essas questdes nos levam a principal discusséao de suas obras. Como
formar o ser humano apés o fim das metanarrativas? E sua proposta € baseada em
uma ética/poética de si, que se alinha ao Cuidado de Si apresentado por Foucault
em sua Historia da Sexualidade. Por isso, ele enxerga na arte, principalmente na

literatura, um dos caminhos para que o Ser se encontre.

Para isso, ele deixa claro, € necessario que haja uma série de pontos que se
conectem. Precisamos formar bons leitores, pessoas que se abram a literatura, que
leilam com disposicdo de se encontrar. E por isso critica a leitura escolar, onda o
aluno é obrigado a ler uma série de obras, onde, geralmente, ndo ha espaco para a
reflexdo, apenas para se apreender conteldos que serdo cobrados em avaliagcdes. E

esse tipo de leitura ndo serve para despertar o potencial defendido por Larrosa.
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Sua obra é um apelo para que esse potencial seja retomado, porém, ela nao
esboca um caminho, um projeto pedagdgico, onde sua ideia possa ser elaborada. E
essa é uma das maiores falhas, de suas ideias, a falta da organizacdo de uma
proposta. O que Larrosa n6és mostra no lugar de uma proposta definida séo
possibilidades.

Suas ideias de Larrosa mostram possibilidades de caminhos a serem
seguidos em nossa Formagao. Caminhos, considerados por ele, profanos. Profanos
pois estdo fora do céanone educacional, fora das principais ideias e métodos
educacionais que vemos na atualidade. Caminhos que "desvirtuam”™ os modelos
administrados da educacéo, e seu enfoque, cada mais maior, na produtividade
(académica, para o mercado de trabalho, para os exames de sele¢&o). Sua critica a
sociedade da informacdo € constante, pois, como afirma, esse caminho nos afasta
de nossa formacéo, “a cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo,
guase nada nos acontece [...] uma sociedade constituida sob o signo da informacéao
€ uma sociedade na qual a experiéncia € impossivel” (LARROSA, 2002, p. 21-22)

Chama ainda atencé&o para o excesso de opinides que somos obrigados a ter
atualmente. Pois esse demanda nos leva a consumir informagdes a qualquer custo,
apenas para ter uma opinido. Dessa forma passamos a ter “um sujeito fabricado e
manipulado pelos aparatos da informacdo e da opinido, um sujeito incapaz de
experiéncia” (2002, p. 22). Para Larrosa, outro fator inviabilizador da experiéncia é o

excesso de trabalho:

O sujeito moderno se relaciona com o acontecimento do ponto de vista da
acdo. Tudo é pretexto para sua atividade. Sempre esta a se perguntar sobre
0 que pode fazer. Sempre esta desejando fazer algo, produzir algo, regular
algo [...] e por isso, porque sempre estamos querendo o0 que nao &, porque
estamos sempre em atividade, porque estamos sempre mobilizados, nao
podemos parar. E, por ndo podermos parar, nada nhos acontece.
(LARROSA, 2002, p. 24)

Ndo h& tempo para a experiéncia. O excesso de atividades, a rotina super
acelerada, a quantidade de informagdes, tudo isso contribui para surgirem o0s
processos que Larrosa denomina como Experiéncia, logo, temos uma ma Formacao.
Por isso ele defende que 0 nosso ritmo seja menos acelerado, pois € necessario que
paremos para que algo nos aconteca. Essa € uma das principais questdes que

Larrosa levanta para o surgimento das experiéncias.
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Sua perspectiva vai de encontro com a maioria das praticas pedagodgicas
atuais. Sua voz destoa dentro de estruturas educacional como a brasileira, onde o
principal foco do ensino fundamental e médio (n&o o foco oficial, mas como a pratica
€ realizada) é a preparagdo para o vestibular e o mercado de trabalho, suas ideias
adquirem uma importancia ainda maior. Nao ha uma preocupacdo por parte das
escolas em formar, mas sim em capacitar e informar. Um dos grandes exemplos
desse tipo de educacdo sdo o0s cursos preparatérios (Para o Enem, exames
vestibulares, cursos para concursos, selecdo para as escolas de ensino
fundamental) que criaram um grande mercado educacional, onde o Unico objetivo é

buscar a aprovacdo em determinado exame de selecéo.

Podemos perceber que algumas das novas diretizes curriculares se alinham
ao pensamente de Larrosa, porém, ainda existe um grande distanciamento das
praticas e isso nos faz questionar como 0s seus leitores surgiriam. Ao vermos que a
escola vem falhando na formacgdo de leitores literarios, a proposta de leitura de
Larrosa é fortemente abalada, pois o0 mesmo defende que a sua proposta nao é
direcionada as escolas. Entretanto a escola € a maior responsavel pela formacéo de
novos leitores. Sendo assim elas possuem um papel papel importante dentro de seu

pensamento.

E preciso ressaltar que sua proposta de autoformac&o, de uma formacéo a
partir da leitura, se configura como uma saida/alternativa para o0 espaco da
educacado formal. Larrosa acredita que a Leitura escolar muito dificilmente poderia

gerar as experiéncias, tendo em vista as dinamicas como a leitura é realizada.

E inegavel que o pensamento de Larrosa é pertinente para varias questdes,
gque nos forca a uma reflexdo importante sobre temas que nos parecem
fundamentais quando pensamos em educacdo. Mas é preciso deixar claro que
alguns pontos de suas ideias ainda sao inacabadas, talvez por interesse do autor em
manté-las assim, ja que em varios momentos ele aponta que o inacabamento é
importante para que haja reflexdo, talvez por ainda ndo se ter uma indicacédo de
guais caminhos precisariam ser trilhados para se atingir os objetivos que defende.

Entéo, cabe a nés, levarmos a discussao adiante, e procurar 0s caminhos.
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