CAPITULO 3

A LIBERDADE COMO PRINCIPIO ESTRUTURANTE
DO CURRICULO ESCOLAR

Newton uarle

A problematica do patriminio cultural humano como conterido do ensi-
no e a formagao da concepedo de mundo do aluno, tema proposto pela comissao
organizadora do Congresso Pedagogia Historico—Critica para minha partici-
pacao na mesa—redonda da qual se originou o presente capitulo, tem
sido objeto de minhas reflexdes de forma indireta ha algumas décadas e
direta ha alguns anos.

A forma indireta tem ocorrido por meio dos estudos que venho
realizando sobre a formacao dos individuos humanos, estudos esses
que tiveram como marco inicial minha tese de doutorado defendida na
Faculdade de Educagao da Unicamp em 1992, com o titulo A Formagao
do Individuo e a Objetivacao do Género Humano. No ano seguinte esse traba-
lho foi publicado como livto com o titulo A Individualidade Para Si e,
passados vinte anos da primeira edi¢ao, decidi-me por revisar, reelabo-
rar e ampliar seu texto, resultando numa nova edicao (DUARTE,
2013).

Mais diretamente, nos ultimos anos, tenho abordado o tema das
relacoes entre os conteudos escolares e a formacao da concepcio de
mundo em trabalhos publicados individualmente ou em parcerta com
orientandos (DUARTE; ASSUMPCAO; DERISSO; FERREIRA;
SACCOMANI, 2012; DUARTE; FERREIRA; ANJOS, 2014; DUAR-
TE, 2015), resultantes da pesquisa intitulada Arte e Formagao Humana em
Liukdcs e Vigotski (DUARTE, 2010).

As relacoes entre o desenvolvimento da individualidade para sie
a formacao da concepcao de mundo sao de fundamental importancia
para os estudos educacionais pois,

[...] o individuo para si ¢, a0 mesmo tempo, um ser genérico
para si, que se relaciona o mais conscientemente que lhe é possi-
vel com a universalidade do género humano e um ser singular,
que conduz sua vida de forma singular, segundo uma concepgao



de mundo resultante de uma sintese individual (DUARTE, 2013,
p. 138-139).

A concepcao de mundo pode ser entendida como a visao que
cada pessoa tem da natureza, da sociedade, da vida humana, das rela-
coes entre os seres humanos e de si mesma como um individuo. A con-
cepcao de mundo ¢ algo que se desenvolve em intima relacao com a
vida de cada pessoa, numa unidade dialética entre subjetividade e objeti-
vidade, individualidade e coletividade, singularidade e universalidade,
pensamento e agao, cognicao e afeto etc.

Dentro desse campo das relagoes entre a vida dos seres huma-
nos e sua concepcao de mundo, o tema proposto para esta mesa redon-
da toma como foco especifico de analise as relagoes entre o tipo de
concepcao de mundo que esperamos que nossos alunos desenvolvam e
os contetdos escolares que representativos do “patrimonio cultural hu-
mano”. Nessa expressao esta contida a ideia de que ha produgoes hu-
manas que devem ser preservadas e incorporadas a vida de todas as
pessoas. Essa ideia, aparentemente simples, contém, porém, dois posici-
onamentos valorativos potencialmente geradores de embates ideologi-
cos. O primeiro refere—se aos critérios de definicao do que faga parte
desse patrimonio e o segundo € o de que esse patrimonio nao deve set
colocado a servigo dos interesses de uma parcela da sociedade em detri-
mento da humanidade no seu todo. Como se pode ver, estamos, ja de
inicio, no terreno dos embates entre diferentes concepcoes de mundo,
ja que algumas delas discordarao da ideia de existéncia do pattimonio
cultural comum a toda a humanidade, outras colidirao quanto aos crité-
rios de selecio do que deva fazer parte desse patrimonio e, por fim, nao
faltarao aquelas que justificarao a apropriacao desigual desse patrimonio
empregando argumentos que naturalizam as desigualdades sociais.

O embate entre concepgoes de mundo, especialmente no caso
da educacio, envolve necessariamente diferentes ideias sobre o ser hu-
mano e, como explicou Gramsci, a definicao do que ¢ o ser humano
esta no centro da filosofia:

O que é 0 homem? E esta a primeira e principal pergunta da filo-
sofia. Como respondé-la? [...] Se obsetvarmos bem, veremos
que — ao colocarmos a pergunta “o que é o homem?” — quere-
mos dizer: o que é que o homem pode s¢ fornar, isto é, se o ho-
mem pode controlar seu proprio destino, se ele pode “se fazer”,



se ele pode criar sua propria vida (GRAMSCI, 1978, p. 38, italico
no original).

A concepgao filosofica que norteia a pedagogia historico—critica
¢ o materialismo historico—dialético, ou seja, o marxismo. Para diversos
autores existiriam “marxismos” em vez de um “marxismo”. Nao entra-
rel nessa discussao, mas considero que a existéncia de vertentes no inte-
rior de qualquer corrente de pensamento tem um limite que ¢ dado pe-
las teses centrais da corrente em questao. No caso do marxismo, a con-
tradicao entre capital e trabalho e a contradicao entre as relagoes de
producao e o desenvolvimento das forgas produtivas estao entre as te-
ses principais que devem estar na base de qualquer vertente que possa
ser considerada marxista. Assinalo também que meu entendimento do
marxismo no qual a pedagogia historico—critica se fundamenta tem
como referéncia filosofica as obras de Marx, Engels, Lenin, Gramsci,
Lukacs, entre outros, além das contribuicbes em campos cientificos es-
pecificos, como ¢ o caso dos trabalhos de Vigotski, Leontiev e Luria no
campo da psicologia.

Na educac¢ao e também na psicologia ha pesquisadores que ten-
dem a reduzir a discussao sobre o materialismo historico—dialético a
questoes relativas ao método de producao de conhecimento. Embora o
materialismo historico—dialético tenha uma perspectiva metodologica
propria, que precisa ser dominada de forma aprofundada e rigorosa, os
pressupostos dessa filosofia se contrapoem a qualquer tentativa de se-
paracio entre o método e a concep¢ao de mundo. Lukacs, no prologo a
sua Hstética, explica os vinculos entre a concepcao de mundo e o méto-
do “historico—sistematico” no estudo da peculiaridade da arte:

A verdadeira estrutura categotial de cada fenémeno dessa classe
esta vinculada de forma muito intima com sua génese; somente é
possivel mostrar, de um modo completo e em sua proporcionali-
dade correta, a estrutura categorial se se vincula organicamente a
analise tematica com o aclaramento genético. A dedugao do va-
lor no comeco de O Capital, de Marx, é o exemplo modelar des-
se método histérico—sistematico. Hsta obra [a Estética de
Lukacs] tenta realizar essa vinculacao dos dois aspectos em suas
exposicoes concretas acerca do fendmeno basico do estético e
em todas as suas ramificacoes em questoes de detalhe. E esta
metodologia transforma—se também em concep¢ao de mundo
porque supOe uma ruptura radical com todas as concepg¢oes que
veem na arte, no comportamento artistico, algo ideal, supra—his-



térico ou, a0 menos, algo pertencente ontologica ou antropologi-
camente 2 ideia de ser humano. Do mesmo modo que o traba-
lho, que a ciéncia e todas as atividades sociais do ser humano, a
arte ¢ um produto da evolucao social, do ser humano que se faz
humano mediante seu trabalho (LUKACS, 1966a, p. 24).

Nessa linha de analise, pode—se afirmar que o fato da pedagogia
historico—critica fundamentar—se no materialismo histérico—dialético
tem implicagoes tanto para a forma como para o conteido dos conheci-
mentos ensinados e aprendidos na educacao escolar. A referéncia para a
definicao dos conteudos escolares ¢ a do processo histérico no qual a
pratica social produz as possibilidades de efetivacao da vida humana de
forma cada vez mais universal e livre.

Em 2015 inicie1 uma pesquisa intitulada A Jberdade como uma das
categorias nucleares da pedagogia historico—critica: um estudo a partir de Dermeval
Saviant, Georg Lukdes, Lev Vigotski e Antonio Gramsci. Uma das formas
possiveis de pensarmos sobre os conteudos escolares na perspectiva do
materialismo histérico—dialético ¢ a de que eles expressam a luta histori-
ca para que a vida de cada individuo seja representativa do grau de li-
berdade ja alcancado pelo género humano. Pode—se interpretar nessa
direcao o fato de Dermeval Saviani tomar a categoria de trabalho como
ponto de partida para a definicaio da natureza e da especificidade da
educacao: “o que nao ¢ garantido pela natureza precisa ser produzido
pelos homens; e af se incluem os proprios homens” (SAVIANI, 1984,
p- 2). A genese da liberdade encontra—se na capacidade humana de
transformar o que existe em algo que ainda nao existe. Tal transforma-
¢ao exige o conhecimento das propriedades do objeto que sofre a agao
humana e das capacidades dos sujeitos que agem sobre o objeto. A li-
berdade ¢ um processo dialeticamente objetivo e subjetivo.

O trabalho transforma a natureza externa e interna ao ser huma-
no, produzindo a cultura em sua dupla existéncia: como materialidade
social e como ideias geradas a partir dessa materialidade. Como afirma
Markus (2015, p. 33), o trabalho “muda nao somente o objeto ao qual
ele se dirige, mas também o proprio sujeito trabalhado: ele nao apenas
transforma a natureza externa, mas a natureza humana também” (italico
no original).

A génese da liberdade ocorreu quando o ser humano comegou a
ser capaz de produzir os meios de satisfacio de suas necessidades e,
nesse processo, comecou a produzir novas necessidades, que Marx e
Engels, chamaram, 0’ A Ideologia Alemad, de “primeiro ato historico”



(MARX; ENGELS, 2007, p. 33). Mas o processo historico vivido pela
humanidade nao pode ser caracterizado como uma conquista continua,
gradual e homogenea de liberdade para todos os seres humanos. Em
decorréncia do fato da histéria ter sido movida, até o presente momen-
to, pela luta de classes, os avancos em termos das possibilidades de li-
berdade conquistadas pelo género humano tem sido alcangados de for-
ma contraditoria e heterogénea, ou seja, a vida da maior parte das pes-
soas Nao se apresenta como concretizacao dessas possibilidades.

O que Marx entendia por comunismo ¢ um tipo de sociedade
que ainda nao foi alcangado pelos seres humanos. Uma das caracteristi-
cas dessa sociedade ¢ exatamente a da efetivacao das possibilidades de
vida humana universal e livre:

A realizacao da vida individual multilateral e livre, tornada possi-
vel através da eliminacio do antagonismo entre esséncia e exis-
téncia, entre desenvolvimento social e individual, entre objetiva-
¢ao e autorrealizacao, naturalmente nao significa que no comu-
nismo havera uma isencao e independéncia das influéncias e de-
terminagoes sociais, uma superacao plena das limitacOes naturais
e histéricas do homem. Isso significa que cada individuo sera ca-
paz de escolher conscientemente os rumos de sua propria vida
dentro do intervalo (historicamente circunsctito) das possibilidades
objetivas oferecidas a ele por todo o desenvolvimento social e
para realiza—los em sua vida harmoniosamente, segundo a sua deci-
sdo, seus desejos, habilidades e interesses. Isso significa que as forcas
materiais e mentais historicamente disponiveis, objetiva¢oes de-
senvolvidas pelas geragoes anteriores, estao sob o controle cons-
clente dos individuos associados e se tornam trealmente a sua
“posse”, nao mais atuando como forgas externas alheias e inde-
pendentes deles (MARKUS, 2015, p. 138, italicos no original).

O préprio comunismo deve set tratado como uma das possibili-
dades de futuro da humanidade. A efetivacao dessa possibilidade nao
sera, porém, resultado de um desenrolar histérico espontaneo, mas sim
de um processo de transformacao social deliberadamente voltado para
esse horizonte.

Nao ¢ demais fazer alguns esclarecimentos sobre a questao do
comunismo. O primeiro deles é que, apesar da Uniao Soviética, da Chi-
na e outros paises terem se autoproclamado nagoes comunistas, o que
aconteceu nesses paises foram lutas para a implantagao do socialismo,
que seria uma sociedade de transicio em direcao ao comunismo. Sem



entrar aqui na discussao das condi¢oes histéricas que nao possibilita-
ram, no século XX, a vitéria do socialismo sobre o capitalismo, o fato é
que o comunismo nao foi alcancado e, portanto, defendé—lo nao signi-
fica adotar como modelo a Uniao Soviética, a China ou qualquer outro
pais que tenha tentado, no século XX, construir uma sociedade socialis-
ta. Mas a detrota dessas tentativas nao eliminou o comunismo como a
melhor possibilidade de futuro para a humanidade. O futuro nao esta
determinado de forma absoluta, nem no sentido de perpetuacao da bar-
barie capitalista, nem no de sua superagao. Como explica José Paulo
Netto:

Como Marx e Engels deixaram claro no Manifesto do Partido
Comunista, nao ha nenhuma garantia abstrata de que o comunis-
mo — porque ¢ de comunismo que se trata, nao tenhamos medo
das palavras: trata—se aqui daquela organizacao social em que, su-
primida a propriedade privada dos meios fundamentais de pro-
ducio, assegura—se que o livre desenvolvimento da personalidade
de cada um seja a condi¢ao do livre desenvolvimento da perso-
nalidade de todos — venha a substituir a ordem do capital. A his-
toria ¢ uma matrona cheia de ardis, ndo nos enganemos: o que
parece solido se desmancha no ar. E verdade, porém, que nio ha
garantias prévias da derrota da barbarie — e, por isto mesmo, o
futuro permanece em aberto. [...] Mas o fim do comando do ca-
pital nao ¢ o fim da histéria nem, absolutamente, a realizacao da
Idade de Ouro: homens e mulheres continuarao a enfrentar (no-
vos) problemas, a experimentar (novos) conflitos e colisoes, a in-
dagar porque vivem e porque morrem, empenhados em encon-
trar sentido para suas vidas finitas — provavelmente nao serao
poucos os que conjunturalmente se sentirao vulnerabilizados e,
por isto mesmo, formas (novas) de cooperacao e apoio mutuos
serao requisitados e desenvolvidos. A sociedade do futuro, sem
classes e sem Estado, sem exploracio e sem opressio, assegurara
a solucao da “questao social” como a conhecemos sob o coman-
do do capital — vale dizer, garantira as condiges objetivas para a li-
berdade de todos e de cada um. O mais — isto é, o exercicio da
felicidade — dependera da vontade livre dos individuos sociais
plenamente desenvolvidos INETTO, 2013, p. 30).

A ideologia dominante contemporanea — fortemente marcada
por duas matrizes aparentemente distintas, mas, na verdade, comple-
mentares: o neoliberalismo e o pés—modernismo — transformou em
principio quase inquestionavel a ideia de que a transformacao revolucio-
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naria da sociedade ¢ uma desgastada e irrealista crenca que pertence ao
passado. Segundo a ideologia dominante, a sociedade esta em transfor-
macao, mas se trata de um processo espontaneo, cuja complexidade es-
capa a capacidade de analise por qualquer teoria, tornando temeraria
qualquer tentativa de constru¢ao de um projeto de sociedade que supe-
re o modo de producao capitalista. Estarfamos, dessa forma, fadados ao
aprisionamento a logica do capital, nao havendo a possibilidade dos se-
res humanos optarem livremente por outra forma de organizacao soci-
al. Curiosamente nao € raro que as mesmas pessoas que consideram ilu-
soria a possibilidade dos seres humanos transformarem conscientemen-
te algo que foi criado pela propria pratica social, mostrem—se propensas
a acreditarem que a vida humana possa ser modificada, para melhor ou
para pior, por acao de forcas misticas e seres que habitariam outros
mundos (céu, inferno etc.). Nao ¢ dificil, porém, compreender as ori-
gens desse tipo de concepgao de mundo quando se leva em conta que,
na sociedade capitalista e em especial nos dias atuats, o fetichismo ¢
uma forma largamente difundida de relacionamento entre as pessoas e
os fenomenos da vida social DUARTE, 2012).

Parafraseando Lukacs (1966b, p. 379) que analisa a “missao des-
fetichizadora da arte”, poderiamos dizer que a educagao escolar, por
meio dos conhecimentos que transmite, tem uma missao desfetichiza-
dora. Segundo esse autor, o conhecimento desfetichizador ¢é aquele que
mostra os fendmenos sociais como relacoes entre os seres humanos,
dissolvendo sua aparéncia de coisas com vida prépria. O conhecimento
desfetichizador é aquele que mostra a cultura material e ideativa como
um conjunto de criacoes humanas. Reconhecer—se como criador ¢ assu-
mir responsabilidade pelas consequéncias do ato de criagao. Nao se tra-
ta aqui de uma responsabilidade limitada ao individuo, mas da respon-
sabilidade coletiva que, no limite, abarca toda a humanidade. Trata—se
de uma concep¢ao de mundo na qual o ser humano abandona a atitude
de crianga que sempre espera pelo socorro do ser mais desenvolvido.
Essa atitude, que ainda tem muita for¢a no senso comum, tem suas ori-
gens na religiao, na qual o ser humano ¢ uma crianga que “nao conse-
gue realizar seus desejos pela propria forca, por sua iniciativa propria,
por 1isso volta—se com pedidos aos seres dos quais ela sabe e sente de-
pender, a seus pais, para através deles conseguir o que quer” (FEUER-
BACH, 1989, p. 175).

Considerar a liberdade como uma das categorias nucleares da
pedagogia historico—critica implica, entre outras coisas, assumir o passa-
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do, o presente e o futuro da humanidade como resultado de escolhas
coletivas e individuais. Mas as escolhas nao se situarao nos mais eleva-
dos patamares de liberdade se nao se apolarem nos conhecimentos que
permitam a imagem mais fidedigna possivel das contradicoes funda-
mentais que movem a realidade. Toda liberdade é sempre relativa por-
que condicionada pelas condi¢ces socialmente existentes, o que exclui
qualquer utopia sobre alguma liberdade ilimitada. Mas frequentemente
o ser humano abdica da liberdade efetivamente existente por limitar—se
a um conhecimento superficial e fetichista da realidade e, dessa maneira,
vive como Sancho Panca, sempre oscilando entre o pragmatismo imedi-
atista e a ingénua crenca nas recompensas que obteria por participar das
aventuras de Don Quixote.

Mas quais conhecimentos devem integrar o curriculo, de manei-
ra que a educacao escolar promova o desenvolvimento, nos alunos, da
concepcao de mundo que expresse essa luta historica do ser humano
pela liberdade? Sao os conhecimentos que superam, por mcorporagao,
o senso comum, o saber cotidiano, isto é, sio as ciéncias naturais e soci-
ais, as artes e a filosofia em suas manifestacOes mais ricas e desenvolvi-
das.

O ponto de partida para a justificativa do ensino escolar das
ciéncias, das artes e da filosofia é o proprio ser humano ou, para ser
mais exato, aquilo que constitui a especificidade do ser humano perante
os demais seres vivos conhecidos: o trabalho. Existe uma rica literatura
marxista sobre a categoria de trabalho e essa literatura nos ensina que
essa maneira especificamente humana de relacionamento com o mundo
nao se identifica a forma capitalista de trabalho, na qual essa atividade ¢é
transformada em mercadoria geradora de outras mercadorias. No capi-
talismo a identificagao entre trabalho e producao de mercadorias ¢ tao
grande que se naturalizou o uso da expressao “mercado de trabalho”,
ou seja, o mercado onde o trabalho ¢ vendido e comprado. Mas o tra-
balho nio se identifica com a forma alienada de atividade realizada em
troca de remuneracio. Em sua esséncia o trabalho ¢ a atividade que os
seres humanos realizam para transformar o mundo, produzindo tudo
aquilo de que ¢ necessario a vida humana. Ocorre que a propria vida em
sua forma especificamente humana ¢ também produzida a partir do tra-
balho. E assim que o ser humano muda e conhece o mundo e a si mes-
mo, como nos explica o filésofo tcheco Karel Kosik:



Na base do trabalho, no trabalho e por meio do trabalho o ho-
mem criou a si mesmo nao apenas com ser pensante, qualitativa-
mente distinto dos outros animais de espécies superiores, mas
também como o unico ser do universo, por nés conhecido, que
¢ capaz de criar a realidade. O homem ¢ parte da natureza e é na-
tureza ele proprio. Mas é a0 mesmo tempo um ser que na natu-
reza, e sobre o fundamento do dominio da natureza — tanto a
“externa” quanto a propria — cria uma nova realidade, que nao é
redutivel a realidade natural. O mundo que o homem cria como
realidade humano—social tem origem em condi¢cSes independen-
tes do homem e sem elas é absolutamente inconcebivel; nao obs-
tante, isso diante delas apresenta uma qualidade diversa e ¢é irre-
dutivel a elas. O homem se origina da natureza, é uma parte da
natureza e a0 mesmo tempo ultrapassa a natureza; comporta—se
livremente com as proprias criagdes, procura destacar—se delas,
levanta o problema do seu significado e procura descobrir qual o
seu proprio lugar no universo. Nao fica encerrado em si mesmo
e no préoprio mundo. Como cria o mundo humano, a realidade
social objetiva e tem a capacidade de superar uma situacao dada
e determinadas condi¢oes e pressupostos, tem ainda condi¢oes
de compreender e explicar o mundo nao—humano, o universo e
a natureza. O acesso do homem aos segredos da natureza ¢ pos-
sivel sobre o fundamento da criacio da realidade humana (KO-
SIK, 1976, p. 114).

Essa passagem contem elementos importantes para uma con-
cepcao materialista, historica e dialética de um curriculo escolar no qual
o conhecimento objetivo da natureza e da sociedade seja visto como
uma parte da luta humana pela liberdade. A afirmacao de Kosik de que
o ser humano ¢ “o tnico ser do universo, por noés conhecido, capaz de
criar a realidade” reconhece a questao da liberdade como algo que esta
no centro das relacoes praticas e tedricas entre o ser humano e a reali-
dade. Engels (1979, p. 95), apoiando—se em Hegel, afirma que a liberda-
de ¢ “o dominio de noés proprios e da natureza exterior, baseado na
consciencia das necessidades naturais; como tal é, forcosamente, um
produto da evoluc¢ao historica”. Pode—se acrescentar a essa linha de ra-
ctocinio a ideia de que a evolugao historica humana ¢ um processo de
surgimento de novos tipos de necessidade que nao eliminam as necessi-
dades basicas de sobrevivéncia, mas vao além delas, como é o caso da
necessidade de arte e de filosofia. Mesmo no caso das ciéncias naturais,
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seu desenvolvimento nos ultimos séculos foi muito além da esfera de
satisfacao das necessidades naturais de sobrevivencia.

Nessa perspectiva, justifica—se o ensino escolar das ciéncias da
natureza e da sociedade como producao, na consciéncia dos alunos, da
compreensao, em niveis cada vez mais aprofundados, da saga humana
de obtencao do conhecimento objetivo sobre o ser natural, o ser social
e suas inter—relacOes. A natureza ja existia antes que o ser humano exis-
tisse e ja passava por transformacoes, como a origem do sistema solar; a
origem do planeta Terra; as eras geoldgicas; a origem da vida em nosso
planeta e a evolucao da vida. Com a evolucao das espécies e o surgi-
mento do género Homo desde os Australopitecos até o Homo sapiens,
ocorreu a grande transformacao caracterizada pelo desenvolvimento da
atividade, vindo a constituir—se o trabalho, caracterizado como ativida-
de teleologica (dirigida por finalidades conscientes), que produz e em-
prega metos (ferramentas e linguagem), além de se efetivar de maneira
fundamentalmente social. Teve 1nicio, assim, o desenvolvimento propri-
amente historico—social da humanidade. Essa historia, por sua vez, de-
senvolveu—se por meio das formas de organizacao social da producao
dos bens que satisfizessem as necessidades humanas. Mas os avangos da
humanidade no sentido da liberdade tém sido movidos por contradi-
¢oes fundamentais geradas pela luta de classes. Quem negara a impoz-
tancia da Antiguidade Grega para as artes, para a filosofia e para a po-
litica? Mas toda essa inestimavel riqueza que se incorporou ao patrimo-
nio da humanidade foi produzida numa sociedade construida sobre a
base da escravidao. O gigantesco desenvolvimento das forgas produti-
vas pela sociedade capitalista nao encontra precedentes na historia da
humanidade, mas tal desenvolvimento foi obtido a custa da explora¢ao
e da alienacao do trabalho, da producao de abissais desigualdades soci-
ais e da destruicio ambiental. Toda essa saga da humanidade, com suas
remotas origens na evolucao espontanea da natutreza, precisa set com-
preendida pelas novas geragoes para que elas se situem na historia e se
posicionem perante as alternativas existentes no presente.

Esse tipo de atitude perante a realidade social e natural exige a
formaciao, nas novas geracoes, de um tipo de relacionamento com o
mundo que nao se limite a0 imediatismo e pragmatismo da cotidianida-
de. Como explica Kosik (1976, p. 10):

Os homens usam o dinheiro e com ele fazem as transacoes mais
complicadas, sem a0 menos saber, nem ser obrigados a saber, o



que ¢ o dinheiro. Por isso, a praxis utilitaria imediata e o senso
comum a ela correspondente colocam o homem em condicoes
de orientar—se no mundo, de familiarizar—se com as coisas e ma-
neja—las, mas nio proporciona a compreensao das coisas e da re-
alidade. Por este motivo Marx pode escrever que aqueles que
efetivamente determinam as condicOes sociais se sentem a vonta-
de, qual peixe n’agua, no mundo das formas fenomeénicas desli-
gadas da sua conexao interna e absolutamente incompreensiveis
em tal isolamento. Naquilo que ¢ intimamente contraditério,
nada veem de misterioso; e seu julgamento nao se escandaliza
nem um pouco diante da inversio do racional e do irracional
(Italicos no original).

Varias pedagogias hegemonicas na atualidade preconizam que a
melhor educacio escolar é a que atenda as demandas espontaneas dessa
cotidianidade assumida de forma naturalizada. A pedagogia historico—
critica entende, ao contrario, que “a passagem do senso comum a cons-
ciencia filosofica é condicao necessaria para situar a educacdo numa
perspectiva revolucionaria” (SAVIANI, 1983, p. 13). Nao se trata, po-
rém, de qualquer consciéncia filosofica, mas sim daquela que seja capaz
de responder de maneira dialética, materialista e historica a perguntas
como: O que ¢ o ser humano? O que ¢ a natureza? O que ¢ a socieda-
de? O que ¢ o conhecimento? O que ¢ a vida humana e como ¢ possivel
dar sentido a ela? Como os seres humanos se humanizam? Como eles
se alienam perante a realidade criada por sua propria atividade? Como
se criam e se desenvolvem os valores? Como se desenvolve historica-
mente a liberdade? Em que consiste a natureza essencialmente sociocul-
tural do ser humano? Quais as possibilidades de unificacao do genero
humano livre e universal? Como se forma e se desenvolve cada indivi-
duo? Como promover esse desenvolvimento de maneira a que cada ser
humano seja tnico e, a0 mesmo tempo, representativo da universalida-
de da humanidade? Essas questoes nao esgotam, ¢ claro, o universo da
consciencia filosofica, mas sao indicativas da importancia que a filosofia
pode ter na transformacao permanente da concepcao de mundo das
novas geracoes, em direcao a superagao das visoes de mundo idealistas
e mistico—religiosas, que naturalizam a sociedade de classes e que difun-
dem a ideia da insuperabilidade da alienagao. Procurar responder a essas
perguntas ¢, a0 mesmo tempo, aprender a desenvolver a reflexao filo-
soOfica a partir da experiéncia humana acumulada nesse terreno. Talvez
alguém pense que isso seja algo inconcebivel para a educacao escolar de
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criangas. Mas o fato é que o proprio senso comum, que as criangas assi-
milam de forma mais ou menos espontanea do ambiente em que vivem,
ja carrega uma série de nogoes, muitas vezes conflitantes entre si, sobre
algumas das questoes acima formuladas. Por que razao deveriamos re-
nunciar a formac¢ao de uma reflexao filosofica sobre essas questoes e
deixar a resposta as mesmas a mercé do senso comum, dos preconcei-
tos e das explicagoes mistico—religiosas?

As ciéncias e a filosofia, nessa tarefa de impulsionar a conscién-
cia humana para além do imediatismo e do pragmatismo da vida cotidi-
ana, tém nas artes grandes aliadas. Melhor dizendo: as grandes obras de
arte sao indispensaveis ao processo de desenvolvimento pleno dos indi-
viduos.

Na grande arte a realidade se revela ao homem. A arte, no senti-
do proéprio da palavra, é a0 mesmo tempo desmistificadora e re-
volucionaria, pois conduz o homem desde as representacoes e os
preconceitos sobre a realidade, até a propria realidade e a sua
verdade. Na arte auténtica e na auténtica filosofia revela—se a ver-
dade da historia: aqui a humanidade se defronta com sua propria
realidade. Qual é a realidade que na arte se revela ao homem?
[...] a realidade nao é um caos de eventos ou de situacoes fixa-
das; é unidade dos eventos com os sujeitos dos eventos, ¢ unida-
de das situacoes e, portanto, é capacidade pratico—espiritual de
transcender a situagao. A capacidade de transcender a situacao —
na qual se fundamenta a possibilidade de passar da opiniao a
ciéncia, da doxa a episteme, do mito a verdade, do casual ao ne-
cessario, do relativo ao absoluto — nao significa sair da histéria, é
a expressao da especificidade do homem como ser capaz de acao
e de histéria: o homem nao é prisioneiro da animalidade e da
barbarie da espécie, dos preconceitos, das circunstancias, mas
com o seu carater ontocriador (como praxis) possui a capacidade

de transcendé—los para se elevar a verdade e a universalidade
(KOSIK, 1976, p. 117 e 134).

Para evitar possiveis mal—entendidos em relacao aos termos em-
pregados nessa citacao, nao ¢ demais salientar que “a capacidade prati-
co—espiritual de transcender a situacio” nada tem a ver com a ideia reli-
glosa de existéncia de um mundo transcendente. Ao contrario, trata—se
da capacidade humana de transformar objetivamente a realidade a partir
de uma compreensao da mesma que nao se limite a como ela se apre-
senta em sua superficialidade momentanea, mas veja nela as possibilida-



des efetivas de se tornar algo diferente do que é atualmente. E esse o
significado do carater “ontocriador” do ser humano.

As artes educam a subjetividade tornando—nos capazes de nos
posicionarmos perante os fenomenos humanos de uma forma que ul-
trapasse o pragmatismo cotidiano. As artes trazem para a vida de cada
pessoa a riqueza resultante da vida de muitas geracoes de seres huma-
nos, em formas condensadas, possibilitando que o individuo vivencie,
de forma artistica, aquilo que nao seria possivel viver com tal riqueza na
sua cotidianidade individual.

E o caso, por exemplo, dos personagens das grandes obras lite-
rarias, com os quais o leitor acaba se relacionando quase como se fos-
sem pessoas de carne e 0sso, mas que, na realidade, constituem—se em
sinteses de muitas individualidades e vivem historias individuais que sao
sinteses de muitas historias humanas. Lukacs (2010, p. 195-196) assim
explica esse processo pelo qual a literatura leva o leitor para além dos li-
mites de sua vida cotidiana:

Quanto mais profundamente um escritor compreender uma épo-
ca e seus grandes problemas, tio menos cotidiano sera o nivel de
sua figuracao. E isto porque, na vida cotidiana, os grandes con-
trastes sao atenuados, aparecem ofuscados pela intromissao de
acasos indiferentes e desconexos, jamais assumindo uma forma
verdadeiramente plena e completa; esta s6 se pode manifestar
quanto todo contraste for levado as suas ultimas e extremas con-
sequéncias, e tudo o que nele existir de implicito se tornar paten-
te e tangivel. A capacidade, propria dos grandes escritores, de cri-
ar personagens e situagdes tipicos, portanto, val muito além da
observacao, ainda que exata, da realidade cotidiana. O profundo
conhecimento da vida jamais se limita a observacdo da realidade
cotidiana, mas consiste, ao contrario, na capacidade de captar os
elementos essenciais, bem como de inventar, sobre tal funda-
mento, personagens e situacoes que sejam absolutamente impos-
sivels na vida cotidiana, mas que estejam em condicoes de reve-
lar, a luz da suprema dialética das contradi¢oes, as tendéncias e
forcas operantes, cuja acao ¢ dificilmente perceptivel na penum-
bra da vida de todos os dias.

O leitor ¢é confrontado com as maneiras pelas quais cada perso-
nagem se posiciona perante o mundo, sua vida e perante as demais pes-
soas. A individualidade do grande personagem esta sempre em relaciao
com as de outros personagens. Il essas relagoes entre os personagens
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empurram o leitor a uma tomada de consciéncia sobre aspectos da vida
humana que passam desapercebidos a consciéncia imersa na cotidiani-
dade. Em outras palavras, pode—se dizer que a grande obra literaria
pode contribuir na direcio da autoconsciéncia, como também nos ex-

plica Lukacs (2010, p. 197):

O alto nivel espiritual do hetdi, que se eleva a licida consciéncia
do seu proprio destino, é necessario sobretudo para retirar as si-
tuacOes a sua excepcionalidade, expressando assim o elemento
universal sobre o qual elas se apoiam, o qual é a manifestacao
dos contrastes em seu estagio mais alto e mais puro. De fato, é
verdade que a situagdao excepcional implica em si estes contras-
tes, mas para passar do “em si” ao “para n6s” é absolutamente
indispensavel que os personagens reflitam sobre suas proprias
acoes. As formas de reflexdo normais, cotidianas, sao insuficien-
tes. B preciso atingir a altitude da qual falamos, seja — objetiva-
mente — na elevacido do pensamento, seja — subjetivamente — na
ligacao das reflexGes com a situacao, com o carater e com as ex-
periéncias do petsonagem.

Algumas observacoes se fazem necessarias. A primeira ¢ a de
que o trabalho educativo realizado pelo professor se faz indispensavel
para formar intencionalmente nos alunos a capacidade de se apropria-
rem da riqueza da obra artistica, seja no campo da literatura ou nos das
demais artes. A segunda observacio ¢ a de que a escolha das obras tam-
bém deve ser resultado do trabalho coletivo dos educadores, pois se
deixada essa escolha ao sabor das circunstancias e dos modismos, dimi-
nuirao as chances de relacionamento com obras verdadeiramente ricas.
A terceira observacgao € a de que o fato de estar aqui lustrando a impoz-
tancia das artes com o exemplo dos personagens de obras literarias nao
significa privilegiar essa forma de arte em detrimento de outras. Cada
forma de arte: literatura, pintura, escultura, musica, danga, teatro, cine-
ma, arquitetura etc., atua de maneira especifica sobre os sentidos huma-
nos e, se tivermos como objetivo o desenvolvimento de todos os senti-
dos, ha necessidade de igual valorizagao desses varios campos artisticos.

Segundo Kosik (1976, p. 120—121):

[...] um homem com sentidos desenvolvidos possui um sentido
também para tudo quanto ¢ humano, ao passo que o homem
com sentidos nao desenvolvidos € fechado diante do mundo e o
“percebe” nao universal e totalmente, com sensibilidade e inten-
sidade, mas de modo unilateral e superficial, apenas do ponto de



vista do seu “proprio mundo”, que é uma fatia unilateral e feti-
chizada da realidade.

A musica, por exemplo, tem uma importancia muito grande no
desenvolvimento de nossa sensibilidade. A escola devetia levar os alu-
nos a se apropriarem de obras musicais muito mais ricas do que aquelas
que estao mais fortemente presentes no cotidiano de boa parte dos alu-
nos e, infelizmente, também de boa parte dos professores. E preciso
colocar os alunos em contato com obras musicais que provoquem neles
efeitos similares aos provocados em Pelaguc¢a Nilovna, heroina do ro-
mance Mae, de Maximo Go6rki, ao ouvir uma musica tocada ao piano.

No inicio esses sons nao emocionavam a mae; em sua melodia
ela s6 percebia um caos ruidoso. Sua audicio nao podia captar a
melodia no complicado frémito de um conjunto de notas. [...] A
musica invadia o quarto e despertava o coragao da mae, imper-
ceptivelmente. Sem saber por que, erguia—se de dentro dela o
fosso do antigo sofrimento, ha muito esquecido, mas que agora
renascia com amarga clareza. [...] O eco das recordacoes cantava
e vibrava no coracao da mae. E, paralelamente, evolufa o pensa-
mento: “Eis aqui: pessoas vivem em paz e amizade. Nao brigam,
nao tomam cachaca, nao discutem por causa de um pedaco |...]
Sofia jogou fora o cigarro recém—aceso, virou—se em direcao a
mae e perguntou: — Nao a incomoda o meu barulho, nao? A mae
respondeu com irritagdo que nao conseguia conter: — A senhora
nao me pergunte, eu niao entendo nada. Fico sentada ouvindo,
pensando... — Nao, a senhora deve compreender — disse Sofia —
Uma mulher nao pode deixar de compreender a musica, sobretu-
do se estiver triste... Ela bateu com forca no teclado, e ouviu—se
um grito alto, como se alguém tivesse recebido tertivel noticia:
ela atingilu—o no coracao e arrancou aquele som emocionante.
Vozes jovens trepidaram assustadas, cotrendo apressadas e des-
norteadas para um ponto qualquer: ressoou, novamente, a voz
terrivel que a tudo ensurdecia. Era como se tivesse havido uma
desgraca que nao provocava pena pela vida, mas o 6dio. A se-
guir, surgiu alguém catinhoso e forte e entoou uma cang¢ao sim-
ples e bela, persuasiva e sedutora. O coracdo da mae inundou—se
pelo desejo de dizer algo de bom aquelas pessoas (GORKI,
1979, p. 384-387).

Aquela musica era, para Pelaguéa, algo diferente dos sons que
ela estava habituada a ouvir e que produziu, de inicio, uma sensacao de
estranheza e desconforto; mexeu com sentimentos e provocou recorda-
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¢oes de sofrimentos, gerando efeitos que a incomodaram. Note—se a in-
tervencao educativa de Sofia que, diante da reacao inicialmente negativa
de Pelaguéa, produz diferentes sons ao piano com o intuito de provocar
diferentes reacoes emocionais em sua intetlocutora e, dessa forma,
leva—la a “compreender” a musica. Sofia deliberadamente procurou tra-
balhar com a sensibilidade musical de Pelaguéa e os efeitos disso na
subjetividade da heroina do romance conectaram—se a pensamentos e
sentimentos relacionados a sua vida, tornando—se mais consciente a re-
lacao entre essa vida e os dramas, os sofrimentos e as lutas de muitos
outros seres humanos, como se pode ver na sequéncia da natracao:

Ela nao conseguia saciar seu desejo e voltou a dizer-lhes algo
que lhe era novo e que lhe parecia incalculavelmente importante.
Comecou a falar de sua vida e dores, e o sofrimento resignado.
Falava sem raiva, com um sorriso de amarga ironia nos labios,
desfiando o escuro novelo dos dias infelizes, enumerando as tot-
turas impostas pelo marido, ela propria surpreendia—se com a
mesquinharia dos motivos daquelas torturas, espantando—se com
sua propria inabilidade de revida—os... Eles ouviam—na em si-
léncio, perplexos com o sentido profundo da simples histéria de
um ser humano a quem consideravam uma besta, e que assim se
sentia por muito tempo e sem queixas. Parecia que milhares de
vidas falavam por sua boca: era uma vida simples e corriqueira,
contudo ¢ essa vida que uma infinidade de homens levavam so-

bre a face da terra, e sua historia adquiria sentido simbolico
(GORKI, 1979, p.387-388).

Por se tratar de uma obra literaria, as coisas acontecem com
uma intensidade e um ritmo quase nunca existentes na vida cotidiana,
mas nem por isso a situacao descrita deixa de expressar algo efetiva-
mente possivel, ainda que tal possibilidade possa se concretizar na vida
real por caminhos mais longos e as mudangas nos sujeitos se mostrem
mais lentas e ocasionadas por uma somatoria de muitas intervengoes
educativas. O que estou procurando destacar com esse exemplo é que
as artes, assim como as ciéncias e a filosofia, a0 serem transformadas
em conteudos escolares, sao colocadas a servico da elevacao da subjeti-
vidade dos alunos acima dos limites da vida cotidiana. Como no exem-
plo citado, pode ocorrer uma momentanea ruptura com o que o indivi-
duo pensa e sente cotidianamente, realizando—se uma a¢ao educativa
que suspenda momentaneamente a pratica cotidiana, colocando o indi-
viduo numa atitude de direcionamento de sua subjetividade para um de-



terminado objeto nao cotidiano, no caso a musica. Na cena literaria ci-
tada, os efeitos dessa acao educativa mostram—se de forma quase imedi-
ata, mas na vida real o mais comum ¢ que esses efeitos passem por um
longo encadeamento de mediacoes antes de se fazerem efetivos em ter-
mos das atitudes do sujeito perante sua vida, sua individualidade, as ou-
tras pessoas e a sociedade.

Para concluir, assinalo que a catarse, considerada por Saviani
como um dos momentos do método da pedagogia histoérico—critica,
sintetiza essas relacoes entre os conteudos escolares e a transformacio
da concep¢ao de mundo dos alunos. Entretanto, para que consigamos,
como professores, contribuir para essa transformacao, ¢ preciso que es-
teja clara para nos a relagao entre os conhecimentos ensinados na escola
e a visao de mundo neles contida. Essa deve ser uma das marcas defini-
doras da especificidade da pedagogia historico—critica no embate entre
as pedagogias da atualidade.
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