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RESUMO

A proposta deste artigo é discutir algumas relagdes entre a liberdade e o conhecimento
escolar na perspectiva da pedagogia histérico-critica, que se fundamenta nas concepgoes
marxistas de historia, sociedade, ser humano e conhecimento. A liberdade inexiste na
natureza, tendo surgido pela atividade especificamente humana, ou seja, o trabalho.
A histéria social tem produzido o incremento das possibilidades de agdo livre e,
concomitantemente, os obstdculos d concretizagdo dessas possibilidades. A educagdo
escolar reflete, em seus contetidos e suas formas, esse cardter contraditorio da luta
humana pela liberdade.

CONHECIMENTOS ¢ LIBERDADE * PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA -
EDUCACAO

THE RELATIONSHIP BETWEEN SCHOOL
KNOWLEDGE AND FREEDOM

ABSTRACT

The purpose of this paper is to analyse some relationships between freedom and
school knowledge from historical-critical pedagogic theory, which is based on the
Marxist view of history, society, the human being and knowledge. Freedom does
not exist in nature, having appeared through specifically human activity, that
is, through work. Social history has increased the possibilities of free action and,
simultaneously, obstacles to the achievement of these possibilities. School education
reflects, in its content and form, that contradictory character of the human struggle
for freedom.
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LES RAPPORTS ENTRE LA CONNAISSANCE
SCOLAIRE ET LA LIBERTE

RESUME

Le propos de cet article est discuter certains rapports entre la liberté et la connaissance
scolaire sous la perspective historico-critique appuyée sur les conceptions marxistes de
Thistoire, de la société, de I'étre humain et de la connaissance. La liberté n’existe pas
dans la nature. Elle a été engendrée par I'activité spécifiquement humaine, c’est-d-dire,
le travail. L’histoire sociale a produit I'augmentation des possibilités d’action libre et,
en méme temps, des obstacles d la concrétisation de ces possibilités. L'éducation scolaire
reproduit, d travers ses contenus et ses formes, ce caractére contradictoire de la lutte
humaine pour la liberté.

CONNAISSANCES * LIBERTE « PEDAGOGIE HISTORICO-CRITIQUE « EDUCATION

RELACIONES ENTRE CONOCIMIENTO
ESCOLAR Y LIBERTAD

RESUMEN

La propuesta de este articulo es discutir algunas relaciones entre la libertad y el
conocimiento escolar desde la perspectiva de la pedagogia histérico-critica, que
se fundamenta en las concepciones marxistas de historia, sociedad, ser humano y
conocimiento. La libertad inexiste en la naturaleza y surgio a través de la actividad
especificamente humana, es decir, el trabajo. La historia social ha producido el
incremento de las posibilidades de accion libre y, concomitantemente, los obstdculos
ala concrecion de tales posibilidades. La educacion escolar refleja, en sus contenidos
y formas, este cardcter contradictorio de la lucha humana por la libertad.
CONOCIMIENTO « LIBERTAD « PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICO « EDUCACION
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Uma liberdade em sentido absoluto, portanto, ndo pode existir: tal
liberdade é simplesmente uma ideia de professores e na realidade
nunca existiu. A liberdade existe no sentido de que a vida dos ho-
mens coloca alternativas concretas. Creio, e parece-me ja ter usado
essa expressdo, que o homem é um ser que da respostas e que sua
liberdade consiste no fato de que deve e pode fazer certa escolha
no interior das possibilidades oferecidas dentro de certa margem.
(LUKACS apud KOFLER; ABENDROTH:; HOLZ, 1969, p. 129)

Os trabalhos efetivamente livres, p. ex., compor, sdo justamente
trabalhos ao mesmo tempo da maior seriedade e do mais intenso
esforco. (MARX, 2011, p. 509)

S CONHECIMENTOS TRANSMITIDOS PELA ESCOLA CONTRIBUEM PARA A FORMAGAO E A
transformacao da visdo que os alunos tém da natureza, da sociedade, da
vida humana, de si mesmos como individuos e das relagoes entre os se-
res humanos (DUARTE, 2015). Entre as principais ideias constitutivas de
uma concepcdao de mundo encontra-se a de liberdade. Os conhecimen-
tos escolares veiculam nogoes sobre a liberdade, mesmo quando nao hd
plena clareza sobre essas nogoes por parte dos educadores. A proposta
deste artigo é discutir algumas relacdes entre a categoria de liberdade
e o conhecimento escolar na perspectiva da pedagogia histérico-critica,
que se fundamenta nas concep¢oes marxistas de histéria, sociedade,
ser humano e conhecimento. A liberdade ndo existe na natureza, tendo
surgido pela atividade especificamente humana, ou seja, o trabalho. A
histéria social tem produzido o incremento das possibilidades de acdo
livre e, concomitantemente, os obstaculos a concretizacao dessas possi-
bilidades. A educacdo escolar reflete, em seus contetidos e formas, esse
cardter contraditorio da luta humana pela liberdade.

Iniciarei o artigo tecendo algumas consideracoes sobre liberdade
na perspectiva marxista e estabelecendo conexdes com a questdo da
formacdo humana para, em seguida, analisar algumas relagoes entre
conhecimento escolar e liberdade. Por fim, abordarei o cardter contradi-

tério que essa relacoes assumem na sociedade contemporanea.



O TEMA DA LIBERDADE NA TRADICAO MARXISTA
Lukdcs (2013, p. 137) situa a génese social da liberdade nas caracteristi-
cas proprias ao trabalho, entendido como uma forma especificamente
humana de relacionamento com a natureza: “O cardter fundamental do
trabalho para o devir do homem também se revela no fato de que sua
constituicao ontolégica é o ponto de partida genético de outra questdo
vital, que move profundamente os homens ao longo de toda a sua his-
toria: a liberdade”.

A primeira vista essa assertiva, que conecta geneticamente a
liberdade com o trabalho, pode causar estranheza pelo fato, tdo reitera-
damente assinalado pelos préprios marxistas, da alienacao do trabalho
na sociedade capitalista. Entretanto, Lukdcs ndo desconsidera, de forma
alguma, a questdo da alienacdo do trabalho, o que ndo o impede, tal
como ndo impediu a Marx e a Engels, de analisar dialeticamente o papel
histdrico do trabalho na superagdo do determinismo biolégico que con-
diciona as demais formas de vida em nosso planeta. Engels (1979, p. 96),
por exemplo, jd havia assinalado que:

A liberdade, pois, € o dominio de nds proprios e da natureza exte-
rior, baseado na consciéncia das necessidades naturais; como tal
é, forcosamente, um produto da evolucdo historica. Os primeiros
homens que se levantaram do reino animal eram, em todos os pon-
tos essenciais de suas vidas, tdo pouco livres quanto os proprios
animais; cada passo dado no caminho da cultura € um passo no
caminho da liberdade.

A liberdade é vista, dessa forma, como um processo social no
qual se unem objetividade e subjetividade. Os seres humanos nio se
tornam livres pela negacdo da objetividade da natureza, mas por seu
conhecimento e seu dominio. Para dominar a realidade externa, o ser
humano precisa dominar sua atividade, que deve ser uma atividade
consciente. Lukdcs desenvolve uma detalhada andlise dessa dialética en-
tre objetividade e subjetividade na atividade de trabalho, permitindo,
dessa forma, a compreensao das origens da liberdade no fato de que o
ser humano precisa escolher entre diferentes opgoes de acdo para atin-
gir seus objetivos:

Com efeito, é nessa alternativa que aparece, pela primeira vez,
sob uma figura claramente delineada, o fendmeno da liberdade,
qgue é completamente estranho a natureza: no momento em que
a consciéncia decide, em termos alternativos, qual finalidade quer
estabelecer e como se propde a transformar as cadeias causais
correntes em cadeias causais postas, como meios de sua realiza-

cdo, surge um complexo de realidade dinamico que ndo encontra
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paralelo na natureza. O fendmeno da liberdade, pois, sé pode ser
rastreado aqui em sua génese ontoldgica. Numa primeira aproxi-
macdo, a liberdade é aquele ato de consciéncia que da origem a
um novo ser posto por ele. (LUKACS, 2013, p. 138)

Sendo o trabalho uma atividade teleoldgica, a relacdo entre os
fins conscientes e os meios empregados para atingir esses fins é, sem
duvida, fundamental. Para que a escolha dos fins seja a mais adequada
possivel, é preciso conhecimento da dindmica objetiva da realidade, ao
menos no que se refere ao ambito da realidade que se pretende mo-
dificar com uma determinada atividade. Lukdcs, na passagem citada,
emprega a expressdo “cadeias causais correntes” para referir-se a essa
dinamica objetiva da realidade. Quando o ser humano intervém nes-
sas cadeias causais para obter determinados resultados, elas passam de
“cadeias causais correntes” a “cadeias causais postas”, ou seja, a dinami-
ca objetiva da realidade incorpora os objetivos e planos tracados pela
consciéncia. O subjetivo se transforma em objetivo, mas sé opera essa
transformacao se for capaz de compreender a objetividade. Essa andlise
remete a questdo do desenvolvimento do psiquismo humano, pois a ex-
ploracdo, pela mente humana, das conexoes existentes entre os fendme-
nos da realidade objetiva, exige a formacao da capacidade de controle
dos processos mentais. A génese do dominio, pelos seres humanos, de
seus proprios processos mentais foi estudada por Vigotski em sua teoria
sobre os signos, ou instrumentos psicolégicos, como recursos que os
seres humanos criaram para o desenvolvimento do autocontrole de seu
psiquismo e de suas acoes (MARTINS, 2013).

Assim como Lukdcs buscou, na atividade de trabalho, as origens
do fendmeno da liberdade, também Vigotski buscou, nas formas mais
elementares da atividade psiquica humana, as origens da capacidade de
realizacao de escolhas conscientes ou, nos termos da psicologia, a ori-
gem do ato volitivo. Para explicar a problemadtica do ato volitivo, Vigotski
(1995, p. 70-71) recorre ao cldssico exemplo do asno de Buridan, embora
assinale que seja um equivoco a atribuicao da autoria desse exemplo a
esse pensador francés do século XIV. A situacdo relatada no exemplo
seria a de um animal, no caso um asno, com fome e que teria diante
de si dois feixes de feno dos quais estaria a uma distancia idéntica, mas
que estariam em posicoes opostas. Incapaz de se decidir por um dos dois
montes de feno, o asno acaba morrendo de fome. Como explica Vigotski
(1995, p. 71), trata-se de uma situacao ficticia, “uma construcdo légica
exclusivamente artificial que permitia ilustrar em forma concreta e evi-
dente as solucoes para o problema do livre arbitrio”.

Em realidade, nem os animais nem o ser humano reagem na
forma da pura imobilidade perante situacdes similares a essa. Citando
experimentos realizados por Pavlov, Vigotski (1995, p. 71) afirma que



“um cao, na situacao do asno de Buridan, caird seguramente na neuro-
se em lugar de neutralizar mecanicamente 0s processos nervosos con-
traditérios”. Para o estudo desse tipo de situacdo com seres humanos,
Vigotski inicia pelas fungoes psicolégicas elementares e recorre a obser-
vacdo de situacdes cotidianas. E o caso, por exemplo, daquelas situacdes
nas quais uma pessoa tem que tomar uma decisao sobre como agir, mas
sua capacidade de andlise objetiva da situacao nao lhe é suficiente para
decidir-se por uma das alternativas. Vigotski apresenta um exemplo ex-
traido da obra literdria Guerra e Paz, de Tolstdi, em que um personagem
estd em davida sobre ir para a guerra ou aguardar o desenrolar dos acon-
tecimentos. Para sair da indecisdo, o personagem utiliza um recurso ex-
terno, um jogo de baralho, ou seja, delega ao acaso das cartas a decisao,
que acaba sendo a de ndo ir para a guerra. Ndo se trata, é evidente,
de um caso no qual o individuo tenha tomado uma decisdo com pleno
conhecimento de todos os aspectos da situacdo e das consequéncias de
uma ou outra opc¢do. Mas o elemento essencial que Vigotski destaca com
esse exemplo é o da utilizacdo pelo individuo de um recurso externo
para controlar seus processos psiquicos, no caso, o processo psiquico
de tomada de decisdo. Vigotski (1995, p. 288-289) menciona também
experimentos psicolégicos realizados com criancas que sdo colocadas
em situacoes em que devem se decidir entre duas alternativas e, diante
da indecisao, lancam a sorte. Vigotski entao analisa a contradi¢ao dialé-
tica contida na questdo do livre-arbitrio. Por um lado, quando a pessoa
delega a decisdo entre duas alternativas igualmente possiveis ao ato de
lancgar a sorte, estd subordinando-se a um elemento externo que decidi-
rd por ela. Nao é, portanto, uma decisdo livre. Por outro lado, é o préprio
sujeito que toma a iniciativa de delegar a escolha ao fator externo, o que
se caracteriza como um ato consciente e voluntdrio, sendo, portanto,
um ato livre.

Vigotski, porém, ndo dissocia a questao do autodominio indivi-
dual do processo coletivo de dominio dos rumos da sociedade:

Nossa ciéncia [a psicologia] ndo podia nem pode desenvolver-se
na velha sociedade [a sociedade capitalista]. O dominio da verda-
de sobre a pessoa e o dominio de si mesma pela pessoa Ndo sera
possivel enquanto a humanidade ndo dominar a verdade sobre a
sociedade e ndo dominar a propria sociedade. Pelo contrario, na
nova sociedade, nossa ciéncia se encontrara no centro da vida.
O “salto do reino da necessidade ao reino da liberdade” colocara
inevitavelmente a questdo do dominio de nosso proprio ser, de
subordina-lo a nés mesmos. (VIGOTSKI, 1991, p. 406)

Trata-se, portanto, da dialética entre individuo e sociedade que
se traduz na questdo da necessidade de atuacdo tanto no sentido das
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transformacoes internas a atividade do individuo, como no sentido da
transformacao, por meio de agoes individuais e coletivas, das condicoes
sociais limitadoras das possibilidades de liberdade das atividades huma-
nas. Mas a transformacao das condicdes sociais € feita pelas pessoas que se
formaram nessas mesmas condicoes. Para que essa transformacao ocorra,
é preciso que os individuos desenvolvam a capacidade de desnaturalizacao
dessas condicoes, o que requer o dominio de conhecimentos da realidade
socio-histérica para além dos fendmenos imediatamente perceptiveis na
cotidianidade. Destaca-se aqui a dialética entre a determinacdo social das
acoes individuais e o papel da consciéncia na conducdo de agoes trans-
formadoras. E nesse sentido que Lukdcs, no prélogo de sua obra Estética,
afirma que a prioridade ontolégica do ser sobre a consciéncia nio sig-
nifica que a consciéncia se submeta inelutavelmente as determinacdes
objetivas. A consciéncia tem um decisivo papel na transformacao dessas
determinacoes com a condicdo, porém, que os seres humanos desenvol-
vam formas de conhecer objetivamente os processos sociais e naturais e
os coloquem a servico das finalidades humanas:

[...] o ser existe sem a consciéncia, mas a consciéncia ndo existe sem
o ser. Mas disto ndo decorre de modo algum uma subordinacdo hie-
rarquica da consciéncia ao ser. Ao contrario: essa precedéncia [do ser
em relacdo a consciéncia] e seu reconhecimento concreto, tedrico e
pratico, pela consciéncia, criam ao final a possibilidade que a consci-

éncia domine realmente o ser. (LUKACS, 19664, p. 19)

Afirma ainda o autor que a possibilidade de a consciéncia do-
minar o ser, a partir do conhecimento da precedéncia objetiva desse
ser, ocorre tanto em relacdo a natureza como em relacdo a sociedade,
esclarecendo que isso ndo é negado pelo fato de que, na histéria social
até aqui vivida, o dominio consciente da sociedade pelos seres humanos
tenha se concretizado de maneira relativamente limitada: “nessa rela-
cdo se manifesta, pois, uma dialética histérica, de modo nenhum uma
estrutura hierdrquica” (LUKACS, 1966a, p. 20).

A dialética entre determinismo e liberdade na relacdo entre o
ser e a consciéncia remete a questdo da formacdo da consciéncia e, por-
tanto, a educacdo, especialmente considerando-se que o conhecimento
é uma producdo histérica e social que ndo se transmite aos individuos
pela hereditariedade biolégica. Se, por um lado, a educacdo ndo se re-
duz a transmissdo de conhecimentos as novas geracoes, por outro, sem
essa transmissdo, o ideal educativo torna-se algo vazio, desprovido de
concretude histérica, limitando-se a afirmacdo de alguns principios e
atitudes descolados do enfrentamento efetivo dos grandes problemas
que se colocam atualmente a humanidade.



Se a defesa da liberdade como um dos valores fundamentais da
educacdo ndo for acompanhada da preocupacdao com a efetividade do
ensino e da aprendizagem dos conhecimentos cientificos, artisticos e fi-
loséficos, ela pode acabar resultando, inadvertidamente, na difusdo de
uma concepcao superficial de liberdade, reduzida ao plano imediato das
relacoes interindividuais estabelecidas na escola. Parece-me ser cabivel
tracar aqui um paralelo entre o cardter ndo imediato das relacGes entre
educacdo e liberdade e a andlise que Saviani (2008, p. 59-60) faz do cardter
também ndo imediato das relacoes entre educacao e democracia social.
Argumenta o autor que a educacao desempenha a funcdo de “mediacdo
no seio da prdtica social global” e que, em consequéncia, a pratica social
deve ser o critério para se avaliar o quao democrdatico é efetivamente o
trabalho realizado no interior das escolas. Sem as necessdrias mediacoes
na andlise dos efeitos sociais da educacdo escolar, corre-se o risco de se
julgar a realidade a partir das aparéncias. Seria o caso, por exemplo, de se
considerar democrdtica (e livre) uma educagao na qual fosse estabelecida,
de partida, uma condicdo de igualdade entre professor e aluno:

Com efeito, se, como procurei esclarecer, a educacdo supde
a desigualdade no ponto de partida e a igualdade no ponto de
chegada, agir como se as condi¢cdes de igualdade estivessem ins-
tauradas desde o inicio ndo significa, entdo, assumir uma atitude
de fato pseudodemocratica? No resulta, em suma, num engodo?
Acrescente-se, ainda, que essa maneira de encarar o problema
educacional acaba por desnaturar o proprio sentido do projeto pe-
dagogico. Isso porque se as condicdes de igualdade estdo dadas
desde o inicio, entdo ja ndo se pde a questdo da sua realizacdo no
ponto de chegada. Com isso o processo educativo fica sem senti-
do. (SAVIANI, 2008, p. 62)

Esse cardter mediador da educacdo é também analisado por
Saviani (2003) no que se refere as relacdes entre automatismo e liber-
dade no trabalho educativo. O autor diverge da ideia de que todo auto-
matismo seria a negacdo da liberdade e defende, ao contrario, que “o
automatismo é condicdao da liberdade” (SAVIANI, 2003, p. 18-19). Para
explicar essa assertiva, emprega os exemplos da aprendizagem da ati-
vidade de dirigir um automével e da alfabetizacdo, mostrando que a
pessoa sO se torna livre para a realizacdo dessas atividades quando ja
automatizou os atos que as compoem, ndo sendo mais necessdria a con-
centracao em cada um deles individualmente. Conclui, entdo, que “é
possivel afirmar que o aprendiz, no exercicio daquela atividade que é o
objeto de aprendizagem, nunca é livre. Quando ele for capaz de exercé-
-la livremente, nesse exato momento ele deixou de ser um aprendiz”
(SAVIANI, 2003, p. 19).
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Nesse ponto, hd um vasto terreno, que nio foi ainda explorado
em todas as suas dimensodes. Trata-se da dialética entre o aumento
da liberdade individual que se espera alcancar por meio do trabalho
educativo e a momentanea restricdo da liberdade, para que ocorra a
aquisicao das ferramentas mentais sem as quais ndo € possivel o dominio
dos conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos. Essa momentanea
restri¢ao da liberdade ocorre, por exemplo, quando o individuo, para
aprender a tocar um instrumento musical ou para aprender um idioma
estrangeiro, precisa dedicar-se a atividade de estudo e exercitacdo
quando seu impulso espontaneo seria, em contraposicao, o de descansar
ou realizar atividades que lhe trouxessem prazer imediato.

Mas ndo é somente na relacdo com a formacao de automatismos
que se coloca o tema da liberdade no interior dos processos educativos.
Outro aspecto que ainda estd por ser mais profundamente explorado
pela teorizacdo pedagégica é o das relacdes entre os conhecimentos ad-
quiridos pela educacao escolar e o processo de ultrapassagem, pela cons-
ciéncia, dos limites que a cotidianidade lhe impde. Esse tema também
pode ser formulado de outra maneira: os conhecimentos produzidos
pela humanidade, por sintetizarem experiéncia social, transformam a
atividade social acumulada em atividade individual, ampliando o leque
de formas possiveis de relacdao entre a consciéncia individual e a prdtica
social na sua totalidade. Trata-se, aqui, da dialética entre conhecimento
da realidade externa e autoconhecimento.

Antonio Gramsci desenvolveu algumas reflexdes muito valiosas
acerca das relacoes entre as ideias sobre o mundo que as pessoas “her-
dam” do ambiente em que vivem e o desenvolvimento da autoconscién-
cia. Um exemplo dessas reflexdes reside na seguinte passagem:

Quando a concepcao de mundo n&o € critica e coerente, mas oca-
sional e desagregada, pertencemos simultaneamente a uma multi-
plicidade de homens-massa, nossa personalidade é composita, de
uma maneira bizarra: nela se encontram elementos dos homens
das cavernas e principios da ciéncia mais moderna e progressista,
preconceitos de todas as fases histdricas passadas estreitamente
localistas e intuicdes de uma futura filosofia que serd propria do
género humano mundialmente unificado. Criticar a propria con-
cepcao de mundo, portanto, significa torna-la unitaria e coerente e
eleva-la até o ponto atingido pelo pensamento mundial mais evo-
luido. (GRAMSCI, 1999, p. 94)

Note-se que a elevacdo da concepcao de mundo tem, para
Gramsci, uma referéncia, que é a do “ponto atingido pelo pensamen-
to mundial mais evoluido”. Torna-se aqui necessdria a discussao sobre
desenvolvimento, tanto no que se refere ao individuo como no que



concerne a humanidade. Em outra oportunidade (DUARTE, 2013, p. 21),
afirmei que, “se ndo possuirmos um critério para identificarmos o que é
mais desenvolvido e o que é menos desenvolvido, a primeira coisa que
deveriamos fazer seria admitirmos que a atividade educativa é despro-
vida de sentido”.

O tema da liberdade remete também a discussao sobre as relagoes
entre conservar o que existe e criar o novo. Gramsci (1999, p. 257) critica
tanto a ideia de que “é inovador quem destruir todo o existente, sem se
preocupar com o que vird depois” como a ideia de que “tudo o que exis-
te é uma ‘armadilha’ dos fortes contra os fracos, dos espertos contra os
pobres de espirito”. Gramsci (1999, p. 258) defende a seguinte tese: “que
um modo de viver, de operar, de pensar se tenha introduzido em toda a
sociedade porque préprio da classe dirigente ndo significa por si s6 que
seja irracional e deva ser rejeitado”. Apresenta como exemplo o ensino da
leitura e da escrita: “ninguém (a menos que esteja louco) defenderd que
ndo mais se ensine a ler e a escrever, porque ler e escrever certamente
foram introduzidos pela classe dirigente” (GRAMSCI, 1999, p. 259).

No prélogo a sua Estética, Lukdcs aborda as relagoes entre conti-
nuidade e descontinuidade no desenrolar histdrico tanto da realidade
objetiva como da sua imagem mental:

A realidade - e, portanto, também seu reflexo e reproducdo men-
tal - € uma unidade dialética de continuidade e descontinuidade,
de tradicdo e revolucao, de transicdes paulatinas e saltos. [...] A
acentuacdo unilateral do novo e do que separa suscita o perigo de
estreitar e empobrecer aquilo que o novo contém de concreto e
ricamente determinado, ao reduzi-lo a uma abstrata diversidade.
(LUKACS, 196643, p. 17-18)

Vigotski também enfoca essa questdo em varios momentos da
sua obra e a partir de diversos temas de discussdo. Uma dos ocasioes em
que a relacdo entre preservacao do existente e criacao do novo é aborda-
da em seu trabalho é quando analisa o papel da imitacdo no desenvolvi-
mento psiquico humano. Para Vigotski (1995, p. 138), a imitacdo é “um
fator essencial no desenvolvimento das formas superiores do comporta-
mento humano”. Tal importancia do processo de imitacdo era explicada
por Vigotski justamente por meio da relacdo entre o que a crianca ja
sabe e 0 que é novo para ela a cada momento do seu desenvolvimento
psiquico:

[...] o desenvolvimento que parte da colaboracdo mediante a imi-
tacdo é fonte de todas as propriedades especificamente humanas
da consciéncia da crianca. O fator principal é constituido pelo de-

senvolvimento com base no ensino. Por conseguinte, o aspecto
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central para toda a psicologia do ensino reside na possibilidade
de elevar-se, mediante a colaboracdo, a um grau intelectualmente
superior, a possibilidade de passar, com ajuda da imitacdo, do que
a crianca é capaz de fazer ao que n&o é capaz. Nisto se baseia toda
a importancia do ensino no desenvolvimento e isso € o que cons-
titui, na realidade, o conteldo do conceito de zona de desenvolvi-
mento proximo. A imitacdo, se a interpretamos no sentido amplo,
é a forma principal pela qual se leva a cabo a influéncia do ensino
sobre o desenvolvimento. O ensino da linguagem, o ensino escolar
se baseia em alto grau na imitacdo. Porque na escola a crianca nao
aprende a fazer o que € capaz de realizar por si mesma, mas sim a
fazer o que é, entretanto, incapaz de realizar, mas que estd ao seu
alcance em colaboracdo com o professor e sob sua direcdo. O fun-
damental no ensino € precisamente o novo que a crianca aprende.
(VIGOTSKI, 1993, p. 241

Por um lado, a imitacdo é reproducao do existente, mas por ou-
tro é o meio para a producdo do novo no desenvolvimento psiquico da
crianca. Os estudos nesse terreno poderao oferecer muitas contribuicoes
a compreensdo das relacoes entre educacao e liberdade.

RELAC@ES ENTRE CONHECIMENTO

ESCOLAR E LIBERDADE NA PERSPECTIVA

DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Como é amplamente conhecido, a questdo do conhecimento escolar
estd no centro das discussoes feitas pela pedagogia histérico-critica ha
mais de trés décadas. Em 1984, no seu cldssico texto “Sobre a natureza
e a especificidade da educacao”, Dermeval Saviani formula essa questao
de maneira inequivoca:

[..] o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos indivi-
duos da espécie humana para que eles se formem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo. [...] a escola € uma institui-
cd0 cujo papel consiste na socializacdo do saber sistematizado.
Vejam bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de
qualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhe-
cimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber
sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo
a cultura popular. (SAVIANI, 1984, p. 2)



No contexto dessa discussao, Saviani propoe que a nogao de clas-
sico poderia ser tomada como critério para a definicdo dos contetidos
escolares, esclarecendo, porém, que ndo basta a existéncia do “saber
sistematizado”, sendo necessdrio que as institui¢oes educacionais rea-
lizem o trabalho de transformacdo desse conhecimento em curriculo
escolar:

Vé-se, assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do
saber sistematizado. E necessario viabilizar as condicdes de sua
transmissao e assimilacdo, isso implica dosa-lo e sequencia-lo de
modo que a crianca passe gradativamente do seu ndo dominio ao
seu dominio. Ora, o saber dosado e sequenciado para efeitos de
sua transmissdo-assimilacdo no espaco escolar, ao longo de um
tempo determinado, € o que nds convencionamos chamar de “sa-
ber escolar”. (SAVIANI, 1984, p. 4)

Nio é este o0 espaco para a recuperacao dos varios debates que
ocorreram na década de 1980 em torno das proposicoes da pedagogia
histoérico-critica sobre a especificidade da educacdo escolar, de seus
conteddos e das formas de ensind-los. Mas é preciso assinalar que nao
faltaram criticas a essas proposicoes e que tais criticas, na sua maio-
ria, inspiraram-se tanto nos principios valorativos defendidos pelas
“pedagogias do aprender a aprender” (DUARTE, 2001) como no “ceti-
cismo epistemolégico” tao largamente difundido pelo pés-modernismo
(WOOD, 1996).

Alguns anos depois, baseando-me nos estudos de Gyorgy Lukacs
(1966a, 1966b) e Agnes Heller (1977; 1984) sobre as relacdes entre a vida
cotidiana e outras esferas de objetivacdo do género humano como a
ciéncia e a arte, defendi a tese de que “cabe a educacdo escolar, no pro-
cesso de formacdo do individuo, o papel de atividade mediadora entre
a esfera da vida cotidiana e as esferas ndo cotidianas de objetivacdao do
género humano” (DUARTE, 1993, p. 69).!

Ao longo das duas ultimas décadas, tenho realizado estudos vol-
tados, por um lado, a critica as concepcoes pedagogicas que subordinam
os conteuidos escolares as demandas do cotidiano e do meio sociocul-
tural imediato no qual vivem os alunos e, por outro, a elaboracdo de
contribui¢oes na linha da pedagogia histérico-critica que fortalecam as
iniciativas em prol de um sistema educacional de educacdo publica no
Brasil (SAVIANI, 2013) que efetivamente socialize o conhecimento cien-
tifico, artistico e filoséfico nas suas formas mais desenvolvidas.

Como, porém, justificar o ensino desses conhecimentos na esco-
la? Partindo-se das consideragoes apresentadas no item anterior sobre
a importancia do trabalho no desenvolvimento do ser humano, justi-
fica-se o ensino escolar das ciéncias da natureza e da sociedade como

1

Embora esse numero

da revista Perspectiva
tenha data de 1993, na
realidade ele foi publicado
em 1995, tendo esse

texto sido apresentado
no GT de Filosofia da
Educacao, na reuniao
anual da ANPED de 1994.
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producao, 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 ser social e as suas inter-relacoes.

A natureza ja existia antes que o ser humano existisse e ja pas-
sava por transformacoes, como a origem do sistema solar, a origem do
planeta Terra, as eras geoldgicas, a origem da vida no nosso planeta e a
evolucdo da vida. Com a evolucao da vida em geral e do ser humano, des-
de os Australopitecos até o Homo sapiens, ocorreu a grande transformacao
caracterizada pelo desenvolvimento da atividade, vindo a constituir-se o
trabalho, como atividade teleoldgica (dirigida por finalidades conscien-
tes), que produz e emprega meios (ferramentas e linguagem), além de se
efetivar de maneira fundamentalmente social. Teve inicio, assim, o de-
senvolvimento propriamente histérico-social da humanidade. Essa his-
téria, por sua vez, desenvolveu-se por meio das formas de organizacdo
social da producao 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 negard a importancia da Antiguidade grega para as artes, para a
filosofia e para a politica? Mas toda essa inestimdvel riqueza que se in-
corporou ao patriménio da humanidade foi produzida numa sociedade
construida sobre a base da escravidao. O gigantesco desenvolvimento
das forcas produtivas pela sociedade capitalista ndo encontra preceden-
tes na histéria da humanidade, mas tal desenvolvimento foi obtido a
custa da exploracdo e da alienacao do trabalho, da producao de abissais
desigualdades sociais e da destruicdo ambiental.

Toda essa saga da humanidade, com as suas remotas origens na
evolucdo espontanea da natureza, precisa ser compreendida pelas novas
geracoes para que elas se situem na histéria e se posicionem perante as
alternativas existentes no presente. Esse tipo de atitude perante a reali-
dade social e natural exige a formacdo, nas novas geracoes, de um tipo
de relacionamento com o mundo que nao se limite ao imediatismo e ao
pragmatismo da cotidianidade. Como explica Kosik (1976, p. 10):

Os homens usam o dinheiro e com ele fazem as transacdes mais
complicadas, sem ao menos saber, nem ser obrigados a saber, o
que é o dinheiro. Por isso, a praxis utilitaria imediata e o senso
comum a ela correspondente colocam o homem em condicdes de
orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as coisas e maneja-
-las, mas ndao proporciona a compreensdo das coisas e da realidade.
Por este motivo Marx pode escrever que agqueles que efetivamente
determinam as condi¢cdes sociais se sentem a vontade, qual pei-
xe n‘agua, no mundo das formas fenoménicas desligadas da sua
conexdo interna e absolutamente incompreensiveis em tal isola-

mento. Naquilo que é intimamente contraditdrio, nada veem de



misterioso; e seu julgamento ndo se escandaliza nem um pouco

diante da inversao do racional e do irracional. (Grifos do autor)

Vdrias pedagogias hegemonicas na atualidade preconizam que a
melhor educacdo escolar é a que atenda as demandas espontineas dessa
cotidianidade assumida de forma naturalizada. A pedagogia histdrico-
~critica entende, ao contrario, que “a passagem do senso comum a Cons-
ciéncia filoséfica é condi¢do necessdria para situar a educacdo numa
perspectiva revoluciondria” (SAVIANI, 1982, p. 13). Ndo se trata, porém,
de qualquer consciéncia filoséfica, mas sim daquela que seja capaz de res-
ponder de maneira dialética, materialista e histérica a perguntas como:
o que é o ser humano? O que é a natureza? O que ¢é a sociedade? O que é
o conhecimento? O que é a vida humana e como é possivel dar sentido
a ela? Como os seres humanos se humanizam? Como eles se alienam
perante a realidade criada pela sua proépria atividade? Como se criam e
se desenvolvem os valores? Como se desenvolve historicamente a liber-
dade? Em que consiste a natureza essencialmente sociocultural do ser
humano? Quais as possibilidades de unificacdo dos seres humanos em
direcdo a constituicdo de uma humanidade verdadeiramente universal
e livre? Como se forma e se desenvolve cada individuo? Como promover
esse desenvolvimento de maneira que cada ser humano seja Ginico e, ao
mesmo tempo, representativo da universalidade da humanidade?

Essas questoes ndo esgotam, é claro, o universo da consciéncia
filoséfica, mas sao indicativas da importancia que a filosofia pode ter na
transformacao permanente da concepgao de mundo das novas geragoes,
em direcdo a superacao das visoes de mundo idealistas, mistico-religio-
sas, naturalizantes da sociedade de classes e que difundem a ideia da
insuperabilidade da alienacdo. Procurar responder a essas perguntas &,
ao mesmo tempo, aprender a desenvolver a reflexdo filoséfica a par-
tir da experiéncia humana acumulada nesse terreno. Talvez possa ser
argumentado que isso é algo inconcebivel para a educacao escolar de
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,
j& carrega uma série de noc¢oes, muitas vezes conflitantes entre si, sobre
algumas das questoes anteriormente formuladas. Por que deveriamos
renunciar a formacdo de uma reflexao filoséfica sobre essas questoes
e deixar a resposta a mercé do senso comum, dos preconceitos e das
explicacoes mistico-religiosas?

As ciéncias e a filosofia, nessa tarefa de impulsionar a conscién-
cia humana para além do imediatismo e do pragmatismo da vida coti-
diana, tém nas artes grandes aliadas. Melhor dizendo: as grandes obras
de arte sdo indispensaveis ao processo educativo que vise a contribuir
para o aumento das possibilidades de liberdade na vida dos individuos:
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Na grande arte a realidade se revela ao homem. A arte, no sen-
tido proprio da palavra, € ao mesmo tempo desmistificadora e
revolucionaria, pois conduz o homem desde as representacdes e
0S 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 histdria: aqui a humanidade se defronta com sua propria
realidade. Qual é a realidade que na arte se revela ao homem? [...]
a realidade ndo € um caos de eventos ou de situacdes fixadas; é
unidade dos eventos com os sujeitos dos eventos, é unidade das
situacoes e, portanto, é capacidade pratico-espiritual de transcen-
der a situacdo. A capacidade de transcender a situacdo - na qual
se fundamenta a possibilidade de passar da opinido a ciéncia, da
doxa a episteme, do mito a verdade, do casual ao necessario, do
relativo ao absoluto - ndo significa sair da historia, € a expresséo da
especificidade do homem como ser capaz de acdo e de historia: o
homem n&o ¢é prisioneiro da animalidade e da barbarie da espécie,
dos preconceitos, das circunstancias, mas com o seu carater onto-
criador (como praxis) possui a capacidade de transcendé-los para
se elevar a verdade e a universalidade. (KOSIK, 1976, p. 117, 134)

Para evitar possiveis mal-entendidos em relacdo aos termos em-
pregados nessa citacdo, ndao é demais salientar que “a capacidade pra-
tico-espiritual de transcender a situacao” nada tem a ver com a ideia
religiosa de existéncia de um mundo transcendente. Ao contrdrio, trata-
-se da capacidade humana de transformar objetivamente a realidade a
partir de uma compreensdo que ndo se limite a como ela se apresenta
em sua superficialidade momentanea, mas veja nela as possibilidades
efetivas de se tornar algo diferente do que é atualmente. E esse o signi-
ficado do cardter “ontocriador” do ser humano.

As artes educam a subjetividade tornando-nos capazes de nos
posicionarmos perante os fendmenos 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 geracdes de seres huma-
nos, em formas condensadas, possibilitando que o individuo vivencie,
de maneira artistica, aquilo que nao seria possivel viver com tal riqueza
na sua cotidianidade individual.

E o caso, por exemplo, dos personagens das grandes obras
literdrias, com os quais o leitor acaba se relacionando quase como se
fossem pessoas de carne e osso, mas que, na realidade, constituem-se
em sinteses de muitas individualidades e vivem histérias individuais
que sdo sinteses de muitas histérias humanas. Lukdcs (2010, p. 195-196)
assim explica esse processo pelo qual a literatura leva o leitor para além
dos limites da sua vida cotidiana:



Quanto mais profundamente um escritor compreender uma época
e seus grandes problemas, td&o menos cotidiano serd o nivel de sua
figuracdo. E isto porgue, na vida cotidiana, os grandes contrastes
sdo atenuados, aparecem ofuscados pela intromissdo de acasos in-
diferentes e desconexos, jamais assumindo uma forma verdadeira-
mente plena e completa; esta so se pode manifestar quando todo
contraste for levado as suas Ultimas e extremas consequéncias, e
tudo o que nele existir de implicito se tornar patente e tangivel. A
capacidade, propria dos grandes escritores, de criar personagens
e situacoes tipicos, portanto, vai muito além da observacédo, ainda
gue exata, da realidade cotidiana. O profundo conhecimento da
vida jamais se limita a observacéo da realidade cotidiana, mas con-
siste, ao contrario, na capacidade de captar os elementos essen-
ciais, bem como de inventar, sobre tal fundamento, personagens e
situacdes que sejam absolutamente impossiveis na vida cotidiana,
mas que estejam em condicdes de revelar, a luz da suprema dialé-
tica das contradicdes, as tendéncias e forcas operantes, cuja acdo
¢ dificilmente perceptivel na penumbra da vida de todos os dias.

O leitor é confrontado com as maneiras pelas quais cada perso-
nagem se posiciona perante o mundo, a sua vida e as demais pessoas. A
individualidade do grande personagem estd sempre em relacao com as
de outros personagens. E essas relacoes movem o leitor a uma tomada
de consciéncia sobre aspectos da vida humana que passam desapercebi-
dos a consciéncia imersa na cotidianidade. Em outras palavras, pode-se
dizer que a grande obra literdria contribui na direcdo da autoconscién-
cia, como também nos explica Lukdacs (2010, p. 197):

O alto nivel espiritual do heroi, que se eleva a lucida consciéncia
do seu proprio destino, & necessario sobretudo para retirar as si-
tuacdes a sua excepcionalidade, expressando assim o elemento
universal sobre o qual elas se apoiam, o qual € a manifestacdo dos
contrastes em seu estdgio mais alto e mais puro. De fato, é verdade
gue a situacdo excepcional implica em si estes contrastes, mas para
passar do “em si” ao “para nds” € absolutamente indispensavel que
0s personagens reflitam sobre suas proprias acdes. As formas de
reflexdo normais, cotidianas, sdo insuficientes. E preciso atingir a
altitude da qual falamos, seja - objetivamente - na elevacdo do
pensamento, seja - subjetivamente - na ligacdo das reflexdes com

a situacdo, com o carater e com as experiéncias do personagem.

Algumas observacoes se fazem necessdrias. A primeira é a de que
o trabalho educativo realizado pelo professor se faz indispensavel para
formar intencionalmente nos alunos a capacidade de se apropriarem da
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riqueza da obra artistica, seja no campo da literatura ou nos das demais
artes. A segunda observacdo é a de que a escolha das obras também
deve ser resultado do trabalho coletivo dos educadores, pois se deixada
essa escolha ao sabor das circunstincias e dos modismos, diminuirdo as
chances de relacionamento com obras verdadeiramente ricas. A terceira
observacao é a de que o fato de empregar neste texto exemplos de obras
literdrias ndo significa privilegiar essa forma de arte em detrimento de
outras. Cada forma de arte — literatura, pintura, escultura, musica, dan-
ca, teatro, cinema, arquitetura etc. — atua de maneira especifica sobre
os sentidos humanos e o objetivo da educacdo escolar deve ser o desen-
volvimento de todos os sentidos, o que implica igual valorizacdo 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 n&o desenvolvidos é fechado diante do mundo e o “per-
cebe” ndo universal e totalmente, com sensibilidade e intensidade,
mas de modo unilateral e superficial, apenas do ponto de vista do
seu “proprio mundo”, que é uma fatia unilateral e fetichizada da
realidade.

Neste ponto da andlise, torna-se possivel abordar uma catego-
ria empregada pela pedagogia histérico-critica na qual se conectam
questoes de contetdo e de forma. Trata-se da categoria de catarse. Em
Gramsci, a catarse apresenta-se como um conceito ético-politico refe-
rente a um processo de transformacdo objetiva e subjetiva:

Pode-se empregar a expressao “catarse” para indicar a passagem
do momento meramente econdmico (ou egoista-passional) ao
momento ético-politico, isto é, a elaboracdo superior da estrutu-
ra em superestrutura na consciéncia dos homens. Isso significa,
também, a passagem do “objetivo ao subjetivo” e da “necessidade
a liberdade”. A estrutura da forca exterior que esmaga o homem,
assimilando-o e o tornando passivo, transforma-se em meio de li-
berdade, em instrumento para criar uma nova forma ético-politica,
em fonte de novas iniciativas. A fixacdo do momento “catartico”
torna-se assim, parece-me, o ponto de partida de toda a filosofia
da praxis; o processo catartico coincide com a cadeia de sinte-
ses gue resultam do desenvolvimento dialético. (GRAMSCI, 1999,
p. 214-215)

Note-se que se trata da passagem da condicdo de seres humanos
subjugados as forcas externas a condicdo de seres humanos que colo-
cam essas forcas a servico da libertacao, num processo de transformacao



social em direcdo a uma “nova forma ético-politica”, ou seja, na supe-
racdo da sociedade capitalista, o que se expressa, na linguagem cifrada
que Gramsci empregou para burlar a censura carcereira fascista, como
“passagem do momento meramente econdémico (egoista-passional) ao
momento ético-politico”. A elaboracao da infraestrutura em superestru-
tura pode ser entendida em dois sentidos. O primeiro é o de que a su-
peracdo do capitalismo colocaria as for¢as econémicas a servico de uma
vontade coletiva organizada, invertendo-se a situacao na qual o capital,
como for¢a econdmica, domina todo o arcabougo politico institucional.
Outro sentido seria o de que os seres humanos, para se desenvolverem
em direcdo a liberdade, precisam incorporar a sua individualidade as
forgas sociais objetivamente existentes e resultantes do acimulo de ex-
periéncia histérica. Esses dois sentidos do processo de elaboracdo da
infraestrutura em superestrutura nao se excluem, sendo, pelo contra-
rio, aspectos insepardveis de uma mesma dindmica simultaneamente
coletiva e individual.

O conceito ético-politico de catarse em Gramsci foi incorpora-
do a pedagogia por Dermeval Saviani, que, ao contrapor o método de
uma pedagogia marxista ao método da escola tradicional e ao da escola
nova, considerou a catarse como o “momento da expressao elaborada
da nova forma de entendimento da prdtica social a que se ascendeu”
(SAVIANI, 2008, p. 57). A catarse é, portanto, entendida por Saviani
como um momento no qual ocorre uma ascensdo da consciéncia a
um nivel superior de compreensao da prdtica social. O conhecimento
que é transmitido sistematicamente ao aluno pelo processo de ensino
escolar ndo se agrega mecanicamente a sua consciéncia, mas a
transforma, produzindo uma mudanca. O aluno passa entao a ser capaz
de compreender o mundo de forma relativamente mais elaborada,
superando, ainda que parcialmente, o nivel do pensamento cotidiano
ou, em termos gramscianos, o nivel do senso comum. Para Saviani (2008,
p. 57), “trata-se da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais,
transformados agora em elementos ativos de transformacao social”.

Gramsci e Saviani ndo ddo sustentacdo nem a reducao da educa-
¢do ao ensino nem a contraposicao entre ambos. Em outras palavras, a
aquisicdo de conhecimentos na educacgdo escolar é vista por esses dois
pensadores como uma importante parte do processo de formacdo hu-
mana, mas tal aquisicdo ndo é um fim em si mesmo. Sua justificativa
encontra-se, em Ultima instincia, na prdtica social. Também esses dois
autores nao separam a formacao ética do individuo do desenvolvimento
da sua concepcdo de mundo, ou seja, da formacgdo do seu posicionamen-
to politico em relacdo a sociedade na qual vive.

Sem o pensamento conceitual, que se desenvolve a partir das re-
lacdes reciprocas entre atividade, pensamento e linguagem, o ser huma-
no ndo seria capaz de dominar os processos mais complexos e profundos
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2

A palavra “mundo” foi
colocada entre aspas
porque Lukacs a usa para
referir-se ao fato de que
cada obra de arte constitui-
se numa totalidade que

da sentido a cada um de
seus elementos e a relagcéo
entre eles. Isso ndo tem
qualquer proximidade com
aideia de que a arte criaria
uma realidade a parte.

da realidade. E bastante conhecida a afirmacio de Marx (1985, p. 271) de
que “toda ciéncia seria supérflua se a forma de manifestacdo e a esséncia
das coisas coincidissem imediatamente”. Na vida cotidiana dificilmente
conseguimos, na nossa apreensao da realidade, ir além da aparéncia das
coisas e, no mais das vezes, a partir dessas aparéncias, interpretamos a
realidade de maneira fetichista, como se os fendmenos sociais existis-
sem em Si e por si mesmos, independentemente da atividade humana.
Entretanto, os seres humanos desenvolveram historicamente dois cami-
nhos que permitem ir além da aparéncia fetichista cotidiana das coisas.

Um deles é o caminho do pensamento tedrico, na ciéncia e na
filosofia. Como explicou Marx (2011), o concreto ndo é dado ao pen-
samento no ponto de chegada, mas deve ser alcancado pela atividade
pensante por meio das abstracoes. Essa elaboracdo tedrica permite ao
pensamento chegar a sintese de multiplas relacoes e determinacoes que
constitui a totalidade concreta. Trata-se, entretanto, de um processo
nunca concluido, pois a realidade estd sempre em transformacdo e o
pensamento estd sempre dela se aproximando.

O outro caminho para a superacdo da aparéncia fetichista que as
coisas tém na vida cotidiana é o da arte. Diferentemente, porém, da cién-
cia e da filosofia, o caminho da arte ndo é o do afastamento em relacdo a
aparéncia, em busca das leis essenciais explicadas por meio dos conceitos
abstratos. O que a arte faz é mostrar a aparéncia de outra forma, numa
fusdao com a esséncia, num processo que revela ao sujeito a realidade com
suas contradicoes intensificadas, com a acentuacdo da sua dramaticidade
ou da sua comicidade. O realismo da arte, que Lukdcs tanto procurou
esclarecer e que, entretanto, foi na maior parte das vezes mal compre-
endido, ndo significa reproducao fotografica e plana do que as pessoas ja
veem no seu cotidiano, mas sim uma forma de por em evidéncia certos
aspectos da realidade que tornam a obra de arte a0 mesmo tempo um
reflexo da vida e uma critica a vida, um reflexo da individualidade e um
questionamento da autenticidade de tal individualidade.

Se a ciéncia e a filosofia trabalham com as abstracdes, com 0s
conceitos, a arte trabalha com imagens da realidade, usando-se aqui o
termo “imagem” num sentido ampliado, que ndo se limita ao sentido
da visdo. Mas o aspecto que precisa ser destacado é que a relacdao do in-
dividuo receptor com essas imagens artisticas da realidade é “imediata”,
no sentido de que ela ndo exige a mediacdo das abstracoes cientificas e
filoséficas. Ocorre que a imediatez da arte tem resultados e objetivos dis-
tintos da imediatez da vida cotidiana. Esta visa a resultados praticos, a
satisfacdo de necessidades imediatas. Ao passo que no caso da imediatez
da arte, a prdtica é suspensa, as necessidades imediatas ficam para outro
momento e prevalece a entrega ao “mundo” da obra de arte.?

Momentaneamente, o individuo age ndo para atingir resultados
prdticos, mas para viver a relacdo imediata com a obra de arte. Uma



relacdo que se dirige ao contetido da obra, mas é dirigida por sua forma,
num processo em que o individuo estd em contato com a aparéncia, mas
esta o conduz a questoes essenciais da histéria humana.

Segundo Lukdcs, a contribuicdo especifica da arte a esse pro-
cesso de desenvolvimento do género humano seria a de elevacdo da
subjetividade a um nivel superior, no qual a personalidade objetiva-se
como uma sintese entre o singular e o universal e entre o subjetivo e
o objetivo. Todo artista é um individuo cuja vida transcorre em condi-
¢Oes a0 mesmo tempo singulares e universais. Toda obra de arte é uma
totalidade que reflete, na sua particularidade, a dialética entre singula-
ridade e universalidade. Todo individuo receptor de uma obra de arte
realiza a recep¢do em circunstancias especificas, tanto do ponto de vista
objetivo quanto do ponto de vista subjetivo. Como uma obra de arte
produzida em outra época, em outro contexto, por alguém muito dife-
rente do sujeito receptor, pode nele produzir efeitos muito profundos,
emocoes mais fortes do que aquelas que esse individuo experimenta na
maior parte dos momentos da sua vida cotidiana? A resposta de Lukdcs
é que a arte liga o percurso da vida individual ao percurso histérico da
humanidade.

Mas de onde deriva a forca evocativa desses dramas? Acreditamos
que resida no fato de que neles é revivido e feito presente precisa-
mente o proprio passado, e este passado ndo como sendo a vida
anterior pessoal de cada individuo, mas como a sua vida anterior
como pertencente a humanidade. (LUKACS, 1970, p. 268)

Essa forca evocativa atinge o espectador independentemente de
serem obras contemporaneas, que abordem temas do presente, ou obras
do passado ou de outra realidade social, outro pais, outra classe social.

[...] nas grandes obras de arte, os homens revivem o presente e o
passado da humanidade, as perspectivas de seu desenvolvimento
futuro, mas os revivem ndo como fatos exteriores cujo conheci-
mento pode ser mais ou menos importante e sim como algo es-
sencial para a propria vida, como momento importante também
para a prépria existéncia individual. (LUKACS, 1970, p. 268)

A obra de arte ndo é apenas um meio para o individuo adquirir
conhecimento sobre a existéncia presente ou passada de fatos, eventos,
dramas, mas sim de reviver tudo isso de uma maneira condensada e in-
tensa, incorporando a sua propria subjetividade a experiéncia humana
artisticamente sintetizada.

Essa conexao da obra de arte com os grandes problemas do de-
senvolvimento da humanidade é que faz a diferenca entre obras que
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conservam o seu valor ao longo do tempo, ou seja, obras que se tor-
nam cldssicas e aquelas que envelhecem, que perdem a sua importan-
cia. Lukdcs esclarece o que se constitui em fator definidor do valor de
uma obra de arte para a humanidade. Segundo ele, para que uma obra
de arte mantenha o seu valor ao longo da histéria, é preciso que esta
consiga estabelecer relacoes entre o seu mundo interno e as questoes
fundamentais do desenvolvimento da humanidade.

As obras de arte (ou consideradas como tais) que, embora reajam
de maneira viva a certos problemas cotidianos, ndo estdo, por outro
lado, em condi¢cdes de desenvolvé-los até tocar nos problemas de-
cisivos da humanidade [...] sdo obras que envelhecem num tempo
relativamente breve. (KOFLER; ABENDROTH; HOLZ, 1969, p. 33)

As relagOes entre os efeitos da vivéncia artistica sobre o indivi-
duo e a sua vida cotidiana ocorrem de maneira nao imediata, passam
por complexas mediagoes, razao pela qual Lukdcs discorda de dois extre-
mos no campo da estética: por um lado, as visoes idealistas que separam
a arte inteiramente da vida real e a colocam como um mundo a parte e,
por outro, as visoes instrumentalistas para as quais a obra de arte teria
funcoes praticas imediatas pela via da propaganda direta, centrada no
conteudo, cabendo a forma um papel quase nulo.

Apresenta-se aqui um tema que ndo poderei explorar neste ar-
tigo: tanto as obras artisticas como as cientificas e as filoséficas consti-
tuem-se por meio da relacdo entre os contetidos do conhecimento e as
suas formas. Por sua vez, o trabalho educativo também ¢é uma unidade
entre contetido e forma. Compreender essas duas dimensoes da dialética
conteudo-forma na educacgado escolar é importante para uma adequada
articulacdo dos estudos no campo do curriculo e no da cultura.

CONTRADICOES NAS RELACOES ENTRE
CONHECIMENTO E LIBERDADE NA SOCIEDADE

E NA EDUCACAO CONTEMPORANEAS

A temdtica das contradicOes que perpassam as relagoes entre conheci-
mento e liberdade na sociedade capitalista contemporanea é de grande
complexidade e as consideracoes que aqui farei limitam-se ao necessdrio
registro de que a pedagogia histérico-critica ndo adota uma atitude ide-
ologicamente neutra quando defende que a especificidade da educacdo
escolar reside na socializacao do saber sistematizado.

O primeiro ponto a ser considerado é o de que a aquisicao de
conhecimentos, por si s, ndo supera as enormes barreiras que o capital
apoe a efetiva liberdade humana. Essas barreiras s6 podem ser derruba-
das por meio da luta coletiva pela superacdo da sociedade capitalista. Por



outro lado, tal luta s6 pode ter chances de algum éxito se estiver orien-
tada por um conhecimento das contradi¢Oes essenciais que movem a
vida social contemporanea, o que demanda o dominio de teorias que
cheguem o mais préximo possivel da verdade sobre a realidade social.
Busca da objetividade e luta ideoldgica unem-se num mesmo processo.

O segundo ponto é o de que as ciéncias, as artes e as teorias filo-
soficas fazem parte tanto dos processos de desenvolvimento histérico da
humanidade quanto das variadas e por vezes sutis formas de alienacao
dos seres humanos em relagao a realidade social produzida e reproduzi-
da por eles mesmos. Sendo a alienac¢do um fenémeno social gerado pela
luta de classes, ndo hd qualquer esfera de producdo do conhecimento
que esteja imune a esse problema. Isso, porém, nao significa que nao
seja possivel reconhecer os avancgos e as conquistas realizados nesses
campos do conhecimento ao longo da histéria. O conhecimento esco-
lar deve ser organizado como uma sintese desses avancos e conquistas,
com o propdsito de produzir nos alunos o aumento das possibilidades
de posicionamento livre e consciente diante das alternativas de futuro
existentes na pratica social.

O terceiro ponto refere-se ao fato de que a luta pela superacdo da
alienacdo é feita sempre por sujeitos que foram formados no interior da
sociedade geradora de alienacdo. Isso tem impactos de diversas ordens
sobre o trabalho educativo como, por exemplo, o da precariedade no
dominio do conhecimento pelos professores e a nefasta influéncia das
correntes pedagdgicas que negam a importancia da transmissdo, pela
escola, dos conhecimentos cientificos, artisticos e filosé6ficos nas suas
mais desenvolvidas formas. Acrescente-se a esse quadro o fato de que
os encaminhamentos no campo da politica educacional e da gestdo das
redes escolares tém se caracterizado, na realidade brasileira, pela pre-
dominancia de diretrizes opostas a perspectiva de efetiva constitui¢ao
de um sistema nacional de ensino (SAVIANI, 2013) que assegure a todos
os individuos das novas geracoes a apropriacao do saber sistematizado.

Para concluir, explicito que ndao desconheco que pode causar
alguma estranheza o fato de ndo ter abordado neste artigo a impor-
tancia das chamadas novas tecnologias para a apropriacao do conheci-
mento. Considerando-se a tdo difundida ideia de que essas tecnologias
possibilitam, por si mesmas, acesso livre e pleno a todas as formas de
conhecimento — desde aqueles imediatamente ligados a questoes do co-
tidiano até os mais abstratos e teéricos —, parece no minimo anacronica
uma reflexdo que sequer faca mencao a essa questao. Nao desconsidero
o impacto dessas tecnologias sobre a vida social contemporanea, a co-
mecar pelo simples fato de que qualquer recurso tecnolégico que seja
disseminado pela sociedade exerce impactos sobre a maneira como as
pessoas pensam o mundo. Mas continuo a afirmar o que defendi hd anos
(DUARTE, 2001), ou seja, que o uso dessas tecnologias ndo gera, por si
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mesmo, o acesso livre e pleno ao conhecimento. Em primeiro lugar, é
importante ndo se esquecer a distin¢do entre informacdes e conheci-
mento. Aquelas fazem parte deste, mas este nao se reduz a elas. O co-
nhecimento organiza-se em sistemas cujo dominio é adquirido por meio
de processos que s6 raramente ocorrem na vida cotidiana. Cabe a escola
a producdo deliberada desses processos e a conducao dos alunos pelas
sendas do saber sistematizado. Somente assim as pessoas estardo em
condicoes de se apropriar constantemente do conhecimento, disponivel
em qualquer tipo de fonte. Caso contrdrio seria como se, no inicio d’A
divina comédia, o poeta Virgilio ndo aparecesse para guiar Dante e este
ficasse para sempre na situacdo inicial, num local desconhecido, sem
saber como havia chegado aquele lugar e cercado por animais ferozes.
Mas, nesse cldssico poema, Virgilio, o poeta romano que era o modelo
madaximo para Dante, também poeta, aparece e o guia de forma serena
e segura pelos mais tenebrosos caminhos do inferno e do purgatorio,
fazendo com que o leitor muito aprenda sobre o ser humano. Preconizar
que as novas geracoes devam aprender sozinhas, por meio das novas
tecnologias, é como escrever uma versdo poés-moderna d’A divina comé-
dia, fazendo um “recorta e cola” com Dom Quixote, substituindo o poeta
Virgilio por Sancho Panga, que, além de nao ter a pretensdo de ser guia de
alguém, desfazia-se até mesmo do seu senso pratico de realidade quando se
tratava de se deixar iludir por alguma possibilidade de vida facil:

- Valha a verdade - respondeu Sancho -, eu nunca li historias, por-
que n&o sei ler nem escrever; mas 0 que me atrevo a apostar é
gue mais atrevido amo do que Vossa Mercé, nunca o eu servi em
dias de minha vida; e queira Deus que esses atrevimentos se ndo
venham a pagar onde ja disse. O que a Vossa Mercé peco é que
se cure dessa orelha, que se Ihe vai esvaindo em sangue; eu aqui
trago nos alforjes fios, e um pouco de unguento branco.

- Bem escusado fora tudo isso - respondeu Dom Quixote - se
eu me tivesse lembrado de preparar uma redoma de balsamo
de Ferrabrds, que uma so gota dele nos pouparia mais tempo e
curativos.

- Que redoma e que balsamo vem a ser esse? - disse Sancho Panca.
- E um bélsamo - respondeu D. Quixote - de que eu tenho a re-
ceita na memoaria, com a gqual ninguém pode ter medo da morte,
nem se morre de ferida alguma; e assim, quando eu o tiver feito e
to entregar, ndo tens mais nada que fazer: em vendo que nalguma
batalha me partem por meio corpo, como muitas vezes acontece,
a parte do corpo que tiver caido no chao toma-la-as com muito
jeito e muita sutileza, e, antes que o sangue se gele, a poras sobre

a outra metade que tiver ficado na sela, por modo que acerte bem



a justa; e dar-me-as a beber apenas dois tragos do dito balsamo, e
ver-me-as ficar mais sdo que um perro.

- Sendo isso verdadeiro - disse Panca -, ja aqui dispenso o gover-
no da prometida ilha, e nada mais quero em paga dos meus muitos
e bons servicos, sendo que Vossa Mercé me dé a receita dessa
milagrosa bebida, que tenho para mim se poderd vender a olhos
fechados cada onca dela por mais de quatro vinténs. Ndo preci-
SO mMais para passar o resto da vida honradamente e com todo o
descanso. O gue falta saber é se ndo serd muito custoso arranja-la.
(CERVANTES SAAVEDRA, 1981, p. 63)

Em termos de educacdo, as novas geragoes precisam de uma es-
cola que ndo substitua Virgilio por Sancho Panca e que ensine a ler
A divina comédia, Dom Quixote e tantos outros cldssicos da literatura, das
artes, das ciéncias e da filosofia.
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