CAPITULO 3

ALIBERDADE COMO PRINCIPIO ESTRUTURANTE
DO CURRICULO ESCOLAR

KNowton Quarte

A problematica do patriménio cultural humano como contesido do ensi-
10 ¢ d_formagao da concepedo de mundo do aluno, tema proposto pela comissao
organizadora do Congresso Pedagogia Historico—Critica para minha partici-
pa¢dao na mesa—redonda da qual se originou o presente capitulo, tem
sido objeto de minhas reflexes 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 Educagio da Unicamp em 1992, com o titulo .4 Fommacao
do Individuo e a Objetivagao do Género Humano. No ano seguinte esse traba-
lho foi publicado (como [i¥#0 com o titulo 84 Individualidade Para Si e,
passados vinte anos da primeira edi¢iao, decidi-me por revisar, reelabo-
rar e ampliar seu texto, resultando numa nova edicido (DUARTE,
2013).

Mais diretamente, nos ultimos anos, tenho abordado o tema das
relagbes entre os conteidos escolares e a formacgio da concepgio de
mundo em trabalhos publicados individualmente ou em parceria com
orientandos (DUARTE; ASSUMPCAO; DERISSO; FERREIRA;
SACCOMANI, 2012; DUARTE; FERREIRA; ANJOS, 2014; DUAR-
TE, 2015), resultantes da pesquisa intitulada Arte ¢ Formagio Humana em
Lakdcs e Vigotski (DUARTE, 2010).

As relacoes entre o desenvolvimento da individualidade para sie
a formacdo da concepgio de mundo sio de fundamental importancia
para os estudos educacionais pois,

[...] o individuo para si é, 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 concepgiao
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de mundo resultante de uma sintese individual (DUARTE, 2013,
p. 138-139).

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

Dentro desse campo das relagoes entre a vida dos seres huma-
nos e sua concep¢ao de mundo, o tema proposto para esta mesa redon-
da toma como foco especifico de analise as relagbes entre o tipo de
concepgao de mundo que esperamos que nossos alunos desenvolvam e

@ os conteudos escolares que representativos do “patrimoénio cultural hu-
mano”. Nessa expressio esta contida a ideia de que ha produgoes hu-
manas que devem ser presetvadas e incorporadas a vida de todas as
pessoas. Essa ideia, aparentemente simples, contém, porém, dois posici-
onamentos valorativos potencialmente geradores de embates ideoldgi-
cos. O primeiro refere—se aos critérios de definicaio do que faga parte

@desse patriménio e o segundo € o de que esse pattimonio nio deve ser
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 tetreno dos embates entre diferentes concepgoes de mundo,
ja que algumas delas discordardo da ideia de existéncia do patrimonio
cultural comum a toda a humanidade, outras colidirao quanto aos crité-
rios de seleciao do que deva fazer parte desse patrimonio e, por fim, ndo
faltardo aquelas que justificardo a apropriagio desigual desse patrimonio
empregando argumentos que naturalizam as desigualdades sociais.

O embate entre concepgoes de mundo, especialmente no caso
da educacao, envolve necessariamente diferentes ideias sobte o ser hu-
mano e, como explicou (Gramseci, 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 observarmos bem, veremos
que — a0 colocarmos a pergunta “o que ¢ o homem?” — quere-
mos dizer: o que é que o homem pode s¢ fornar, isto é,/se o ho-

mem pode controlar seu préprio destino, se ele pode “se fazer”,
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se lele pode criar sua prépria vida (GRAMSCI, 1978, p. 38, italico
no original).

A concepgao filosofica que norteia a pedagogia histérico—critica
€ o materialismo histotico—dialético, ou seja, (0 marxismo. Para diversos
autores existitiam “marxismos” em vez de um “marxismo”. Nio entra-
rei nessa discussdo, mas considero que a existéncia de vertentes no inte-
rior de qualquer corrente de pensamento tem um limite que é dado pe-
las teses centrais da corrente em questiao. No caso do marxismo, a con-
tradigao entre capital e trabalho e a contradigio entre as relagoes de
produgao 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 histérico—critica se fundamenta tem
como referéncia filosofica as obras de Marx, Engels, Lénin, Gramsci,
Lukacs, entre outros, além das contribui¢ées em campos cientificos es-
pecificos, como ¢é o caso dos trabalhos de Vigotski, Leontiev e Lutia no
campo da psicologia.

Na educagiao e também na psicologia ha pesquisadores que ten-
dem a reduzit a discussio sobte o matetialismo histérico—dialético a

@questées relativas a0 método de produgio de conhecimento. Embora o
materialismo histérico—dialético tenha uma perspectiva metodologica
propria, que precisa ser dominada de forma aprofundada e rigorosa, os
pressupostos dessa filosofia se contrapGem a qualquer tentativa de se-
paragao entre o método e a concepgao de mundo. Lukacs, no prélogo a
sua Estética, explica os vinculos entre a concepgao de mundo e o méto-
do “histérico—sistematico” no estudo da peculiaridade da arte:

A verdadeira estrutura categorial de cada fenoémeno 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
anilise tematica com o aclaramento genético. A dedugao do va-
lor no comego de O Capital, de Marx, é o exemplo modelar des-
se método historico—sistematico. Esta obra [a Estética de
Lukics] tenta realizar essa vinculacdo dos dois aspectos em suas
exposicoes conctetas acerca do fenomeno biasico do estético e
em todas as suas ramificacbes em questes de detalhe. E esta
metodologia transforma—se também em concep¢do de mundo
porque supde uma ruptura radical com todas as concepgdes que
veem na arte, no comportamento artistico, algo ideal, supra—his-
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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 evolugio 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
histérico—critica fundamentar—se no materialismo histérico—dialético
tem 1mplicagoes tanto para a forma como para o conteudo dos conheci-

@ mentos ensinados e aprendidos na educac¢io escolar. A referéncia para a
definicao dos conteudos escolares é a do processo histérico no qual a
pratica social produz as possibilidades de efetivacdo da vida humana de
(DD forma cada vez mais universal e livre.
Em 2015 1niciei uma pesquisa mtitulada A /zberdade como uma das
categorias nucleares da pedagogia historico—critica: um estudo a partir de Dermeval
Saviani, Georg Lukdes, Lev Vigotski e Antonio Gramsci. Uma das formas
possiveis de pensarmos sobre os conteudos escolares na perspectiva do
materialismo histérico—dialético é a de que eles lexpressam a luta histori-
@gca para que a vida de cada individuo seja representativa do grau de li-
berdade ja alcancado pelo género humano. Pode—se interpretar nessa
direcio o fato de Dermeval Saviani tomar a categoria de trabalho como
ponto de partida para a definicao da natureza e da especificidade da
educagao: “o que nio é garantido pela natureza precisa ser produzido
pelos homens; e ai se incluem os préprios homens” (SAVIANI, 1984,
p- 2). A génese da liberdade encontra—se na capacidade humana de
transformar o que existe em algo que ainda nao existe. Tal transforma-
¢do lexige o conhecimento das propriedades do objeto que sofre a agio
humana e das capacidades dos sujeitos que agem sobre o objeto. (A li-
berdade é 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 préprio 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, comegou a produzir novas necessidades, que Marx e
Engels, chamaram, 0’ A Ideologia Alemd, de “ptimeiro ato historico”
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(MARX; ENGELS, 2007, p. 33). Mas o processo histérico vivido pela
humanidade nao pode set catacterizado como uma conquista continua,
gradual e homogénea de liberdade para todos os seres humanos. Em
decorréncia do fato da histoéria 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 tém sido alcancados de for-
ma contraditéria e heterogénea, ou seja, a vida da maior parte das pes-
soas N0 se apresenta como concretizagao dessas possibilidades.

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

A lrealizacao 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 autorrealizagdo, naturalmente (nao (significa que no comu-
nismo havera uma isencdo e independéncia das influéncias e de-
terminacGes sociais, uma superagao plena das limitagoes naturais
e histéricas do homem. Isso significa que cada individuo sera ca-
paz de escolher conscientemente os rumos de sua propria vida
|Q:> dentro do intervalo (historicamente circunsctito) das possibilidades
objetivas oferecidas a ele por todo o desenvolvimento social e
para realizi—los em sua vida harmoniosamente, Segundo a sua deci-
Jdo, seus desejos, habilidades e interesses. Isso significa que as forcas
materiais e mentais historicamente disponiveis, objetivages de-
senvolvidas pelas geracdes anteriores, estdo sob o controle cons-
ciente dos individuos associados e se tornam trealmente a sua
“posse”, ndo mais atuando como forgas externas alheias e inde-
pendentes deles (MARKUS, 2015, p. 138, itilicos no original).

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

Niao é demais fazer falguns esclarecimentos sobre a questao do
comunismo. O primeiro deles é que, apesar da Uniao Soviética, da Chi-

a e outros paises terem se autoproclamado nagoes comunistas, o que

aconteceu nesses paises foram lutas para a implantag¢io do socialismo,
que seria uma sociedade de transicio em dire¢cio ao comunismo. Sem
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entrar aqui na discussio das condigoes historicas que nao possibilita-
ram, no século XX, a vitéria do socialismo sobre o capitalismo, o fato ¢
que o comunismo nio foi alcancado e, portanto, defendé—lo nio signi-
fica adotar como modelo a Unido Soviética, a China ou qualquer outro
pais que tenha tentado, no século XX, construir uma sociedade socialis-
ta. Mas a derrota dessas tentativas nio eliminou o comunismo como 2
melhor possibilidade de futuro para a humanidade. O futuro nao esta
determinado de forma absoluta, nem no sentido de perpetuagao da bar-
barie capitalista, nem no de sua superagio. 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 é de comunismo que se trata, ndo tenhamos medo

das palavras: trata—se aqui daquela organizagio social em que, su-
QD primida a propriedade privada dos meios fundamentais de pro-

ducio, assegura—se que o livre desenvolvimento da personalidade
de cada um seja a condigdo do livre desenvolvimento da perso-
nalidade de todos — venha a substituir a ordem do capital. A his-
totia é uma matrona cheia de ardis, nio nos enganemos: o que
parece sélido 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 ndo é o fim da histéria hem, absolutamente, a realizagio da
Idade de Ouro: homens e mulheres continuario a enfrentar (no-
vos) problemas, a experimentar (novos) conflitos e colisées, a in-
dagar porque vivem e porque morrem, [empenhados em encon-
trar sentido para suas vidas finitas — provavelmente nao serdo
poucos os que conjunturalmente se sentitdo vulnerabilizados e,
por isto mesmo, formas (novas) de cooperagio e apoio mutuos
serdo requisitados e desenvolvidos. A sociedade do futuro, sem
classes e sem Estado, sem exploracio e sem opressio, assegurara
a solucio da “questdo social” como a conhecemos sob o coman-
do do capital — vale dizer, garantira as condigoes objetivas para a li-
berdade de todos e de cada um. (O mais — isto €, o exercicio da
felicidade — dependera da vontade livre dos individuos sociais
plenamente desenvolvidos (NETTO, 2013, p. 30).

A (ideologia dominante contemporanea — fortemente matcada
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 transformacio revolucio-
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naria da sociedade é uma desgastada e irrealista cren¢a que pertence ao
passado. Segundo a ideologia dominante, a sociedade esta em transfor-
magao, mas se trata de um processo espontaneo, cuja complexidade es-
capa a capacidade de analise por qualquer teoria, tornando temeraria
qualquer tentativa de construgiao de um projeto de sociedade que supe-
re o modo de produgio capitalista. Estariamos, dessa forma, fadados ao
aptisionamento a légica do capital, hio havendo a possibilidade dos se-
res humanos optarem livtemente 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

= acreditarem que a vida humana possa set modificada, p.ara.melhor ou
ri"ﬂ para pior, por agio de forgas misticas e seres que habitariam outros
oD

rnundos (céu, inferno etc.). Nio ¢é dificil, porém, compreender as ori-
gens desse tipo de concepgiao de mundo quando se leva em conta que,
na sociedade capitalista e em especial nos dias atuais, o fetichismo ¢é
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-

ora. Segundo esse autor, (0 conhecimento desfetichizador € aquele que

ostra os fendémenos sociais como relagoes entre os seres humanos,
2 dissolvendo sua aparéncia de coisas com vida prépria. O conhecimento
desfetichizador é aquele que mostra a cultura material e ideativa como
um conjunto de criacbes humanas. Reconhecer—se como ctiador é assu-
mir responsabilidade pelas consequéncias do ato de criagdao. 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 concepgao de mundo na qual o ser humano abandona a atitude
de crianca 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 forga, por sua iniciativa propria,
por isso 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

¢cop pedagogia historico—critica implica, entre outras coisas, assumir o passa-
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D

do, o presente e o futuro da humanidade como resultado de escolhas
coletivas e individuais. Mas as escolhas ndo se situardo nos mais eleva-
dos patamares de liberdade se nio se apoiarem nos conhecimentos que
permitam a imagem mais fidedigna possivel das contradi¢oes funda-
mentais que movem a realidade. Toda liberdade € sempre relativa por-
que condicionada pelas condi¢oes 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 Panga, sempre (oscilando entre o pragmatismo imedi-
atista e a ingénua crenga nas recompensas que obteria por participar das
aventuras de Don Quixote.

Mas quais conhecimentos devem integrar o curriculo, de manei-

que a educagio 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, sAo as ciéncias naturais e soci-
ais, as artes e a filosofia em suas manifestacbes mais ricas e desenvolvi-
das.

O ponto de partida para a justificativa do ensino escolar das
ciéncias, das artes e da filosofia é o préptio 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

[1883 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 produgio de mercadorias é tao
grande que se naturalizou o uso da expressio “‘mercado de trabalho”,
ou seja, o mercado onde o trabalho € vendido e comprado. Mas o tra-
balho nao se identifica com a forma alienada de atividade realizada em
troca de remuneracao. Em sua esséncia o trabalho ¢ a atividade que os

eres humanos realizam para transformar o mundo, produzindo tudo
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aquilo de que é necessario a vida humana. Ocorre que a propria vida em
sua forma especificamente humana é também produzida a partir do tra-
balho. E assim que o ser humano muda e conhece o mundo ¢ a si mes-
mo, como nos explica o filésofo tcheco Karel Kosik:
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Na base do trabalho, no trabalho e por meio do trabalho o ho-
mem ctiou a si mesmo nio apenas com setr pensante, qualitativa-
mente distinto dos outros animais de espécies superiores, mas
também como o tnico set do universo, por nés conhecido, que
¢ capaz de criar a realidade. O homem ¢é parte da natureza e é na-
tureza ele préprio. Mas é ao mesmo tempo um ser que na natu-
teza, e sobre o fundamento do dominio da natureza — tanto a
“externa” quanto a prépria —ctia uma nova realidade, que nio é
redutivel a realidade natural. O {mundo que o homem cria como
realidade humano—social tem origem em condi¢oes 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 € a0 mesmo tempo ultrapassa a natureza; comporta—se
livremente com as proprias criagoes, procura destacar—se delas,
levanta o problema do seu significado e procura descobrir qual o
seu proprio lugar no universo. Nio fica encerrado em si mesmo
e no proprio mundo. (Como cria o mundo humano, a realidade
social objetiva e tem a capacidade de superar uma situagido dada

@ e determinadas condi¢bes e pressupostos, tem ainda condi¢oes
de compreender e explicar o mundo ndo—humano, o universo e
a natureza. O acesso do homem aos segredos da natureza é pos-
sivel sobre o fundamento da criagido da realidade humana (KO-
SIK, 1976, p. 114).

Essa passagem contem lelementos importantes para uma con-

cep¢ao 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 afirmacio de Kosik de que

o ser humano ¢ “o tnico ser do universo, por nés conhecido, capaz de

criar a realidade” reconhece a questido da liberdade como algo que esta

@no centro das relagbes praticas e tedricas entte o ser humano e a reali-
dade. Engels (1979, p. 95), apoiando—se em Hegel, afirma que 2 liberda-

de é “o dominio de noés proprios e da natureza exterior, baseado na
consciencia das necessidades naturais; como tal é, forcosamente, um
produto da evolugio histérica”. Pode—se acrescentar a essa linha de ra-
ciocinio a ideia de que a levolugao historica humana € um processo de
surgimento de novos tipos de necessidade que nao eliminam as necessi-

lades basicas de sobrevivéncia, mas vao além delas, como é o caso da
hecessidade 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
satisfacido das necessidades naturais de sobrevivéncia.

Nessa perspectiva, justifica—se o ensino escolar das ciencias da
natureza e da sociedade como producio, na consciéncia dos alunos, da
compreensao, em niveis cada vez mais aprofundados, da saga humana
de obtencdo do conhecimento objetivo sobre o ser natural, o set social
e suas inter—relacGes. A natureza ja existia antes que o ser humano exis-
tisse e ja passava por transformagoes, como a origem do sistema solar; a
origem do planeta Terra; as eras geoldgicas; a origem da vida em nosso
planeta e a evolugao da vida. Com a evolugiao das espécies e o [surgi-
mento do género Homo desde os Australopitecos até o Homo sapiens,
ocotrreu a grande transformagao caracterizada pelo desenvolvimento da

E’ i: tividade, vindo a constituit—se o trabalho, caracterizado como ativida-

de teleologica (dirigida por finalidades conscientes), que produz e em-
prega meios (ferramentas e linguagem), além de se efetivar de maneira
fundamentalmente social. Teve inicio, assim, o desenvolvimento propri-

@ amente historico—social da humanidade. Essa historia, por sua vez, de-

senvolveu—se por meio das formas de organizagio social da produgio
dos bens que satisfizessem as necessidades humanas. Mas os avancos da
humanidade no sentido da liberdade tém sido ‘movidos por contradi-
¢oes fundamentais geradas pela luta de classes. Quem negara a impor-
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 escravidio. O gigantesco desenvolvimento das forgas produti-

S as pela sociedade capitalista ndo encontra precedentes na historia da
umanidade, mas tal desenvolvimento foi obtido a custa da exploragao

e da alienagao do trabalho, da produgiao de abissais desigualdades soci-
ais e da destruicao ambiental. Toda essa saga da humanidade, com suas
remotas origens na evolucio espontanea da natureza, [precisa ser 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

rmagio, nas novas geragoes, de um tipo de relacionamento com o

tnundo que nao se limite ao 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 ao menos saber, nem ser obtigados a saber, o
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D

que (€ o dinheiro. Por isso, a praxis utilitatia imediata e o senso
comum a ela correspondente colocam o homem em condigoes
de orientar—se no mundo, de familiatizar—se com as coisas e ma-
neja—las, mas niao proporciona a compreensao das coisas e da re-
alidade. Por este motivo Marx pode escrever que laqueles que

@ efetivamente determinam as condi¢Ges sociais se sentem a vonta-

de, qual peixe n’4gua, no mundo das formas fenoménicas desli-
gadas da sua conexio interna e absolutamente incompreensiveis
em tal isolamento. Naquilo que é intimamente contraditério,
nada veem de misterioso; e seu julgamento nio 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 € 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-
ciéncia filosofica é condicdo necessaria para situar a educagdo numa
petspectiva 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 é o ser humano? O que ¢ a natureza? O que ¢é a socieda-
de? O que é 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 proépria 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 unificagao do género
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 humanidader Essas questoes nio esgotam, é claro, o universo da
consciencia filoso6fica, mas sao indicativas da importancia que a filosofia
pode ter na transformacdo permanente da concep¢ao de mundo das
novas geragoes, em direcdo a superacao das visoes de mundo idealistas
e mistico—religiosas, que naturalizam a sociedade de classes e que difun-
dem a ideia da msuperabilidade da alienacao. Procurar responder a essas
perguntas ¢, ao mesmo tempo, aprender a desenvolver a reflexdo filo-
sofica a partir da expetiéncia humana acumulada nesse terreno. Talvez
alguém pense que isso seja algo inconcebivel para a educacio escolar de
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criangas. Mas o fato é que o préprio senso comum, que as criangas assi-
milam de forma mais ou menos espontanea do ambiente em que vivem,
Ja carrega uma serie de nogoes, muitas vezes conflitantes entre si, sobre
algumas das questoes acima formuladas. Por que razao deveriamos re-
nunciar a formagio de uma reflexdo filosofica sobre essas questoes e
deixar a resposta as mesmas a mercé do senso comum, dos preconcei-
@tos e das explicagbes 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 préprio da palavra, € a0 mesmo tempo desmistificadora e re-
volucionaria, pois conduz o homem desde as representagdes 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 histotia: aqui a humanidade se defronta com sua prépria
realidade. Qual é a realidade que na arte se revela a0 homem?
[...] a realidade ndo é um caos de eventos ou de situacGes fixa-
das; é unidade dos eventos com os sujeitos dos eventos, é unida-
de das situagoes e, portanto, é capacidade pratico—espiritual de
transcender a situagao. A capacidade de transcender a situagdo —
na qual se fundamenta a possibilidade de passar da opinido a
ciéncia, da doxa a episteme, do mito a verdade, do casual ao ne-
cessario, do relativo ao absoluto — nio significa sair da histéria, é
a expressio da especificidade do homem como ser capaz de agdo
e de histéria: o homem néo é prisioneiro da animalidade e da
batbarie da espécie, dos preconceitos, das circunstincias, 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 relagio aos termos em-
pregados nessa citagao, nao ¢ demais salientar que “a capacidade prati-
Ei co—espiritual de transcender a situacdo” nada tem a ver com a ideia reli-
giosa de existéncia de um mundo transcendente. Ao contratio, trata—se

da capacidade humana de transformar objetivamente a realidade a partir

de uma compreensio da mesma que nio se limite a como ela se apre-

senta em sua supetficialidade momentanea, mas veja nela as possibilida-
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des efetivas de se tornar algo diferente do que é atualmente. E esse o
significado do carater “ontocriadot” do ser humano.

As lartes educam a subjetividade tornando—nos capazes de nos
posicionarmos perante os fenémenos 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 geragoes de seres huma-
nos, em formas condensadas, possibilitando que o mndividuo vivencie,
de forma artistica, aquilo que nio seria possivel viver com tal riqueza na
sua cotidianidade individual.

@Hl E o caso, por exemplo, dos personagens das grandes obras lite-

a rarias, com os quats 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 histérias individuais que sido

teses de muitas historias humanas. Lukacs (2010, p. 195-196) assim

Ej» plica 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, tdo menos cotidiano serd o nivel de
sua figuragdo. E isto porque, na vida cotidiana, os grandes con-
trastes sdo atenuados, aparecem ofuscados pela intromissdo 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 tltimas 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 situagoes tipicos, portanto, vai muito além da
observagio, ainda que exata, da realidade cotidiana. O profundo
(D] conhecimento da vida jamais se limita 4 observacio da realidade
cotidiana, mas consiste, ao contrario, na capacidade de captar os
elementos essenciais, bem como de inventar, sobre tal funda-
mento, personagens e situagdes que sejam absolutamente impos-
siveis na vida cotidiana, mas que estejam em condigSes de reve-
lar, 2 luz da suprema dialética das contradigSes, as tendéncias e
forgas operantes, cuja agio ¢ dificilmente perceptivel na penum-
bra da vida de todos os dias.

O leitor ¢ 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 relagiao
com as de outros personagens. E 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 @ grande obra literaria
pode contribuir na direcdo da autoconsciéncia, como também nos ex-
plica Lukacs (2010, p. 197):

O alto nivel espiritual do herdi, que se eleva a licida consciéncia
do seu proprio destino, é necessitio sobretudo para retirar as si-
tuagOes a sua excepcionalidade, lexpressando assim o elemento
universal sobre o qual elas se apoiam, o qual é a manifestagdo
dos contrastes em seu estigio mais alto e mais puro. De fato, é
verdade que a situagdo excepcional implica em si estes contras-
tes, mas patra passar do “em si” ao “para nés”’ é absolutamente
indispensavel que os personagens reflitam sobre suas proprias
acOes. As formas de reflexdo normais, cotidianas, sao insuficien-
tes. I (preciso atingir a altitude da qual falamos, seja — objetiva-
mente —na elevacao do pensamento, seja — subjetivamente — na
ligacio das reflexGes com a situagdo, com o carater e com as ex-
periéncias do personagem.

Algumas observagoes se fazem necessarias. A primeira é 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 observagio ¢é a de que a escolha das obras tam-
bém deve set resultado do trabalho coletivo dos educadores, pois se
deixada essa escolha ao sabor das circunstancias e dos modismos, dimi-
nuirdo as chances de relacionamento com obras verdadeiramente ricas.
A terceira observagao ¢ a de que o fato de estar aqui ilustrando a impor-
tancia das artes com o exemplo dos personagens de obras literarias nio
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 valorizacao desses varios campos artisticos.
Segundo Kosik (1976, p. 120-121):

[...] um homem com sentidos desenvolvidos possui um sentido
também para tudo quanto é humano, ao passo que o homem
com sentidos ndo desenvolvidos é fechado diante do mundo e o
“percebe” nao universal e totalmente, com sensibilidade e inten-

idade, mas de modo unilateral e supetficial, apenas do ponto de
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vista do seu “préprio mundo”, que é uma fatia unilateral e feti-
chizada da realidade.

A musica, por exemplo, tem uma importincia muito grande no
desenvolvimento de nossa sensibilidade. A escola deveria levar os alu-
nos a se apropriarem de obras musicais muito mais ricas do que aquelas

:Ique estdo 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 Pelaguéa Nilovna, heroina do ro-
mance Mie, de Maximo Gérki, 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 audi¢do nio podia captar a
melodia no complicado frémito de um conjunto de notas. [...] A
musica invadia o quarto e despertava o coragio da mde, 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 recordagSes cantava
e vibrava no coracio da mie. E, paralelamente, evoluia o pensa-
mento: “Eis aqui: pessoas vivem em paz e amizade. Nao brigam,
nao tomam cachaga, ndo discutem por causa de um pedago [...]
Sofia jogou fora o cigarro recém—aceso, virou—se em diregdo a
mie e perguntou: — Nio a incomoda o meu barulho, ndo? A mie
respondeu com irritagio que nio conseguia conter: — A senhora
nio me pergunte, eu nao entendo nada. Fico sentada ouvindo,
pensando... — Nio, a senhora deve compreender — disse Sofia —
Uma mulher nio 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 terrivel noticia:
ela atingiu—o no coragao e arrancou aquele som emocionante.
Vozes jovens trepidaram assustadas, correndo apressadas e des-
notrteadas para um ponto qualquer: ressoou, novamente, a voz
terrivel que a tudo ensurdecia. Era como se tivesse havido uma
desgraga que ndo provocava pena pela vida, mas o 6dio. A se-
guir, surgiu alguém carinhoso e forte e entoou uma cancio sim-
ples e bela, persuasiva e sedutora. O coragao da miae 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 sensagao 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-
tervencio educativa de Sofia que, diante da reagio inicialmente negativa
de Pelaguéa, produz diferentes sons ao piano com o intuito de provocar
diferentes reagOes 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 4 sua vida, tornando—se mais consciente a re-
lagao entre essa vida e os dramas, os sofrimentos e as lutas de muitos
outros setes humanos, como se pode ver na sequéncia da narragio:

Ela nio conseguia saciar seu desejo e voltou a dizer-lhes algo
que lhe era novo e que lhe parecia incalculavelmente importante.
Comegou 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 proépria inabilidade de revida—los... Eles ouviam—na em si-
léncio, perplexos com o sentido profundo da simples historia 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 cotriqueira,
contudo é essa vida que uma infinidade de homens levavam so-
bre a face da terra, e sua histéria adquiria sentido simbolico
(GORKI, 1979, p.387-388).

Por se tratar de uma obra literdria, as coisas acontecem com
uma intensidade e um ritmo quase nunca existentes na vida cotidiana,
mas nem por isso a situagdo 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 somatéria 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, sio colocadas a servico da elevagiao 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 agido educativa
que suspenda momentaneamente a pratica cotidiana, colocando o indi-
viduo numa atitude de direcionamento de sua subjetividade para um de-
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terminado objeto nio cotidiano, no caso a musica. Na cena literaria ci-
tada, os efeitos dessa agdo educativa mostram—se de forma quase imedi-
ata, mas na vida real o mais comum ¢é que esses efeitos passem por um
longo encadeamento de mediagoes 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
@‘c;mo um dos momentos do método da pedagogia histérico—critica,
intetiza essas relacOes entre os conteudos escolares e a transformagao
da concep¢ao de mundo dos alunos. Entretanto, para que consigamos,
como professores, contribuir para essa transformacio, € 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 histérico—critica no embate entre

as pedagogias da atualidade.

Referéncias

DUARTE, N. A importancia da concepgao de mundo para a educagiao
escolar: porque a pedagogia histérico—ctitica nao endossa o siléncio de
Wittgenstein. Germinal: Marxismo e Educagdao em Debate, Salva-
dot, v. 7, n. 1, p. 8-25, jun. 2015.

DUARTE, N; FERREIRA, N. B. F; ANJOS, R. E. O conceito ético—
politico de catarse e a importancia da adolescéncia para a formaciao hu-
mana. In: OLIVEIRA, A. R.; VALLE, L. (Org.). Filosofia da educa-
¢4o0: posigoes sobre a formagao humana. Curitiba: Appris, 2014, v. 1, p.
147-168.

DUARTE, N. A Individualidade Para Si: contribuicio a uma teotia
histérico—critica da formagio do individuo. Campinas: Autores Associa-
dos, 2013.

. (O1g.). Critica ao Fetichismo da Individualidade. 2. ed.
Campinas, Autores Associados, 2012.

DUARTE, N.; ASSUMPCAO, M. C.; DERISSO, J. L; FERREIRA, N.
B. P; SACCOMANTI, M. C. S. O Marxismo e a2 Questao dos Conteudos
Escolates. In: SEMINARIO NACIONAL DE ESTUDOS E PES-

QUISAS “HISTORIA, SOCIEDADE E EDUCAGAO NO BRASIL”,
9., 2012, Joao Pessoa. Histotia da Educagio Brasileira: Experiéncias


Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Nota

Alaim
Nota


e Possibilidades. Jodo Pessoa: Universidade Federal da Paraiba, 2012. v.
1. p. 3953-3979.

DUARTE, N. Arte e Formagao Humana em Vigotski e Lukacs. In:
DUARTE, N.; DELLA FONTE, S. S. Arte, Conhecimento e Paixdao
na Formagido Humana: sete ensaios de pedagogia histérico—critica.

Campinas: Autores Associados, 2010, p. 145—-163.
ENGELS, F. Anti-Diihring. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.

@FEUERBACH, L. Prelegcoes sobre a esséncia da religido. Campinas:

Papitrus, 1989.
GORKI, M. Pequenos Burgueses; Mie. Sio Paulo: Victor Civita,
1979.

GRAMSCI, A. Concepgio Dialética da Historia. 2. ed. Rio de Janei-
ro, Civilizagao Brasileira, 1978.

KOSIK, K. Dialética do Concreto. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1976.

LUKACS, G. Estética: la peculiatidad de lo estético. Vol. 1 (Cues-
tiones Preliminares y de Principio). Barcelona, Grijalbo, 1966a.

. Estética: la peculiaridad de lo estético. Vol. 2 (Problemas de
la Mimesis). Barcelona, Grijalbo, 1966b.

MARKUS, G. Marxismo e Antropologia: o conceito de “esséncia hu-
mana” na filosofia de Marx. Sao Paulo, Expressiao Popular, 2015.

MARX, K; ENGELS, F. A Ideologia Alema. Sao Paulo, Boitempo,
2007.

NETTO, J. P. “Questao Social”: elementos para uma concepgio critica.
In: BRAZ, M. (Org.). Samba, Cultura e Sociedade. Sio Paulo, Ex-
pressao Popular, 2013, p. 19-30.

SAVIANI, D. Sobre a Natureza e a Especificidade da Educa¢ao. Em
Aberto, Brasilia, ano 3, nimero 22, p. 1-6, jul.—ago. 1984.

. Educag@o: do Senso Comum a Consciéncia Filoséfica. 2. ed.
Siao Paulo: Cortez/Autores Associados, 1982.


Alaim
Realce

Alaim
Nota


| —

PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA

Juliana Campregher Pasqualini
Lucas André Teixeira
Marcela de Moraes Agudo

Organizadores

NAVEGANDO







Juliana Campregher Pasqualini
Lucas André Teixeira
Marcela de Moraes Agudo
(Orgs.)

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: LEGADO E
PERSPECTIVAS

12 Edicao Eletronica

Uberlandia / Minas Gerais
Navegando Publicagbes
2018

v
\\'/’
NAVEGANDO



Navegando Publicacées Conselho Editorial
Afranio Mendes Catani — USP
Alberto L. Bialakowsky — Universidad de Buenos Aires, Argentina.
Anselmo Alencar Colares — UFOPA

i

IAVEG:/ Carlos Lucena — UFU
NAVEGANDO Carlos Henrique de Carvalho — UFU
www.editoranavegando.com Dermeval Saviani — Unicamp
editoranavegando@gmail.com Fabiane Santana Previtali - UFU
Uberlandia - MG Gilberto Luiz Alves — UFMS
Brasil Joao dos Reis Silva Janior — UFscar

José Carlos de Souza Aratjo — Uniube/UFU
José Claudinei Lombardi — Unicamp
dJosé Luis Sanfelice — Univas/Unicamp
Livia Diana Rocha Magalhaes — UESB
Mara Regina Martins Jacomeli — Unicamp
Miguel Perez — Universidade Nova Lisboa — Portugal
Newton Antonio Paciulli Bryan — Unicamp
Ricardo Antunes — Unicamp
Robson Luiz de Franga — UFU
Teresa Medina — Universidade do Minho — Portugal
Tristan MacCoaw — Universit of London — Inglaterra
Valdemar Sguissardi — Unimep

Copyright © by autores, 2018.

P3711 - Pasqualini, Juliana Campregher; Teixeira, Lucas André; Agudo, Marcela
de Moraes. Pedagogia histérico—critica: legado e perspectivas. Uberlandia:
Navegando Publicagbes, 2018.

ISBN -978-85-53111-11-4

DOI - 10.29388/978-85-53111-11-4

1. Educacdo 2. Pedagogia Histérico—Critica I. Juliana Campregher Pasqualine;
Lucas André Teixeira; Marcela de Moraes Agudo. II. Navegando PublicagBes.
Titulo.

CDD: 371.3

Preparacéo: Lurdes Lucena
Arte/Capa: José Vitor Bertizoli

indices para catalogo sistematico
Educagao - 370
Filosofia — 100


Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce


SUMARIO

APRESENTACAO 1

Juliana Campregher Pasqualini, Lucas André Teixeira &
Marcela de Moraes Agudo

CAPITULO 1 — Dermeval Saviani: producao académica e 13
historia de uma vida dedicada a educacao
Carolina Nozella Gama & Ana Carolina Galviao Marsiglia

CAPITULO 2 — A pedagogia histérico—critica e o papel da 49
escola e do professor: elementos para pensar a escola da

transicao

Cldndio de Lira Santos Jiniors

@AMTULO 3 — A liberdade como principio estruturante 65
o curriculo escolar

Newton Dnarte

CAPITULO 4 — O que ensinar? O patrimoénio cultural 83

humano como conteudo de ensino e a formacao da
concepgao de mundo no aluno

Ligia Marcia Martins
CAPITULO 5 — Como ensinar? O método da pedagogia 99

historico—critica e a aula como unidade concreta de
relacoes sociais

Angelo Antonio Abrantes

CAPITULO 6 — Como ensinar na educacao infantil? 117
Reflexoes sobre a didatica e o desenvolvimento
da crianca

Lucinéia Maria 1azaretti & Maria Aparecida Mello®


Alaim
Nota




