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Resumo: o presente texto trata do conceito de catarse na obra de Antonio Gramsci
e da incorporacéo e o significado da catarse na Pedagogia Histérico-Critica. Dividido
em cinco partes, no primeiro capitulo sdo apresentados o0s principais conceitos do
pensamento de Antonio Gramsci necessarios ao entendimento da catarse na obra
desse intelectual. O segundo capitulo inicia-se com a etimologia do termo catarse e
em seguida aprofunda o significado que a catarse alcanca na obra gramsciana. O
terceiro capitulo faz uma contextualizacao historica do surgimento da Pedagogia
Historico-Critica e apresenta os principais conceitos dessa perspectiva pedagogica,
bem como a relagdo que estabelece com o materialismo historico-dialético.
Segue-se um capitulo é dedicado a identificar a acepcdo da catarse na Pedagogia
Historico-Critica e a relacdo que estabelece com a totalidade dessa elaboracéo
tedrico-metodologica. O ultimo capitulo € dedicado a relagéo entre o conceito de
catarse de Antonio Gramsci e o conceito de catarse na PHC, advogando-se uma
continuidade e avanco na elaboracédo da catarse na PHC em relacdo a obra de
Gramsci. Afirma-se que tanto na obra de Antonio Gramsci, quanto na Pedagogia
Historico-Critica, a catarse ocupa um lugar central. Em Gramsci, a catarse indica a
passagem do momento econdmico ao momento ético-politico, ou melhor, da
elaboracéo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens, do
objetivo ao subjetivo e da necessidade a liberdade, como movimento de superacao
dialética, necessario a producdo de uma nova hegemonia pelas classes subalternas.
Para a Pedagogia Histoérico-Critica, fundamentada em Gramsci, a catarse € uma
categoria pedagdgica fundamental, pois por meio dela as classes subalternas
podem avancar na transformacao qualitativa da insercédo dos individuos e grupos na
luta pela alteracéo radical da realidade social. Assim, a catarse na Pedagogia
Historico-Critica € o ponto culminante do processo educativo; refere-se ao momento
em que os instrumentos culturais produzidos historicamente pela humanidade séao
incorporados na vida dos educandos e transformados em ferramentas da luta pela
construcéo de uma sociedade sem classes. Com efeito, a acep¢éo gramsciana da
catarse € ponto de partida para que 0 momento catartico na pratica educativa
orientada na perspectiva historico-critica seja fundamental para a luta pela
hegemonia das classes subalternas nos termos colocados por Gramsci.

Palavras-chave: catarse, Antonio Gramsci, Pedagogia Historico-Critica.



Abstract: this dissertation deals with the concept of catharsis in the work of Antonio
Gramsci and the incorporation and the meaning of the catharsis in Historical-Critical
Pedagogy. Divided into five parts, in the first chapter are presented the main
concepts of the thought of Antonio Gramsci necessary to the understanding of
catharsis in this intellectual work. The second chapter begins with the etymology of
the term catharsis and then is deepened the meaning that catharsis reaches in
Gramsci's work. The third chapter gives an historical overview of the emergence of
Historical-Critical Pedagogy, and presents the main concepts of this pedagogical
perspective as well as the relationship established with the dialectical historical
materialism. The following is a chapter devoted to identifying the meaning of
catharsis in the Historical- Critical Pedagogy and the relationship with the totality of
this theoretical and methodological elaboration. The last chapter is devoted to the
relationship between the concept of catharsis in Antonio Gramsci and the concept of
catharsis in PHC, advocating a continuation and advancement in the elaboration of
the catharsis in PHC in relation to Gramsci's work. It is stated that both Antonio
Gramsci work, as the Historical-Critical Pedagogy, the catharsis occupies a central
place. In Gramsci the catharsis indicates the passage from the economic moment to
the ethical-political moment, in other words, from the upper elaboration of structure to
superstructure in the conscience of men, from the objective to the subjective and
from need to freedom, as a movement of dialectical overcoming required to the
production of a new hegemony by the subaltern classes. For the Historical-Critical
Pedagogy, based on Gramsci, the catharsis is a fundamental pedagogical category,
because for throught this process the subalternal classes can advance on qualitative
transformation of the insertion of individuals and groups in a struggle for radical
change in social reality. Therefore, the catharsis on Historical-Critical Pedagogy is the
culmination point of the educational process; refers to the moment when cultural
instruments historically produced by humanity are embedded in the students lives
and are transformed into tools of the struggle to build a classless society. Indeed, the
Gramscian sense of catharsis is the starting point for the cathartic moment in
oriented educational practice in the historical-critical perspective, and it is central to
the struggle for the lower classes hegemony in terms posed by Gramsci.

Keyword: Catarsis, Antonio Gramsci, Historical-Critical Pedagogy
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INTRODUCAO

Apontamentos iniciais

O presente texto é parte dos requisitos necessarios a obtencdo do
titulo de Mestre em Educacédo pelo Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo da
Universidade Federal de Sdo Carlos — campus Sorocaba, na linha de pesquisa
Teoria e Fundamentos da Educacédo, sob a orientacdo do Professor Doutor Marcos
Francisco Martins. Nas préximas paginas apresentaremos os resultados obtidos no
desenvolvimento da pesquisa sobre o conceito de catarse na obra de Antonio
Gramsci e a incorporacéo e significado da catarse na Pedagogia Historico-Critica.

Primeiramente, nos parece importante apresentar as razfes pelas
quais nos propomos ao desenvolvimento dessa investigacdo sobre a catarse na
obra do comunista sardo Antonio Gramsci e a acepgao que essa categoria recebeu
no ambito da Pedagogia Histérico-Critica. Essa investigacdo significa um passo
fundamental em nossa busca por uma fundamentacdo mais solida para a pratica
educativa que desenvolvemos desde a graduacdo em Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas na Universidade Estadual de Campinas, iniciada no ano de 2003. A
solidez que buscamos refere-se ao entendimento do papel da educagdo como
instrumento efetivo de transformacédo social. Nesse sentido, o desafio que se
inscreve em nossa trajetoria pessoal, marcada pela formacéo inicial em escolas
publicas das periferias da Regido Metropolitana da cidade de Séo Paulo, passando
pela acdo junto aos sujeitos do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terras
(MST), pela atuacdo como servidor publico da Coordenadoria de Educacédo
Ambiental da Secretaria de Estado do Meio Ambiente de S&o Paulo, até 0 momento
atual na docéncia no Ensino Superior na Universidade Federal dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri, € o da busca pelo vinculo cada vez mais organico aos
interesses e necessidades das classes subalternas, para usar um termo de Antonio
Gramsci quando se refere as massas populares. Queremos com essa investigacéo
consolidar alguns passos no sentido de contribuir, apesar dos limites dessa
pesquisa, para acdes concretas que expressem a passagem da condicao atual em
gue se encontram as classes subalternas na sociedade capitalista, em direcdo a
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uma insercéo cada vez mais critica e transformadora dessas classes na producdo
de uma nova realidade social e econémica, uma nova civilizagcdo, para utilizar as
palavras de Gramsci. Compartilhamos com todos aqueles que despenderam
inUmeros esforcos nos diferentes campos de atuacdo dos homens a vontade de
transformar radicalmente o quadro atual em que se encontra o desenvolvimento
humano. O horizonte que nos anima é de uma sociedade sem classes, de homens
completos, ricos da historica experiéncia humana e sabedores dos desafios que
essa histéria nos coloca.

Animados por esse horizonte, no inicio do ano de 2012 participamos do
processo seletivo para o Mestrado em Educacéo do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo da UFSCar no campus Sorocaba com um projeto de pesquisa que
pretendia estudar as pedagogias contra-hegeménicas na década de 1980 no Brasil.

Apds o resultado positivo no processo seletivo, e sob a orientagdo do
Professor Doutor Marcos Francisco Martins, seguimos em reunides para discutir o
projeto de pesquisa. Decidimos redimensiond-lo. O leque de estudos das
pedagogias contra-hegeménicas da década de 1980 foi reestruturado e surgiu a
ideia de estudar uma das pedagogias que animaram o debate pedagogico durante
os anos de 1980 e 1991 no Brasil. A escolhida foi a Pedagogia Histérico-Critica, que
contemplava a nossa vontade em aprofundar os estudos sobre marxismo e
educacao.

A reestruturacdo do projeto culminou na proposta de investigacéo
sobre as relagcbes entre os Fundamentos da Pedagogia Histdrico-Critica e os
fundamentos da educacéo desenvolvida na Escola Florestan Fernandes do MST. Tal
delineamento se inspirava na recente aproximacao do professor Dermeval Saviani,
principal formulador da PHC, com a Escola Nacional Florestan Fernandes do MST e
a Associacdo de Amigos da Escola Nacional Florestan Fernandes. A PHC estava
comecando a entrar no debate pedagdgico do MST e interessava-nos contribuir
nessa perspectival, Passamos quase todo o primeiro semestre reunindo bibliografia

e documentos numa fase inicial de levantamentos de dados.

! Ressaltamos também que nossa trajetdria profissional-militante esteve marcada pelas experiéncias educativas
desenvolvidas durante a nossa graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (2003-2007) em
assentamentos da regido de Sumaré. Apds a graduagdo atuamos como educador no Curso Médio e Técnico em
Agroecologia desenvolvido em articulagdo entre UNICAMP(FEAGRI), COTUCA e MST entre os anos de 2008
e 2010.
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Ao final do primeiro semestre de 2012 j4 estdvamos a par da
problematica que enfrentariamos no projeto de pesquisa que tinha elaborado.
Realizou-se uma visita a Escola Nacional Florestan Fernandes no municipio de
Guararema, o que possibilitou a apreciacao inicial do projeto de pesquisa por parte
de alguns integrantes da referida Escola. Diante do que tinhamos analisado até ali,
nas leituras de livros e artigos, e atentando-nos as questdes que surgiram nas
conversas com integrantes do MST na Florestan Fernandes, decidimos por mais
uma alteracéo de projeto de pesquisa.

Percebemos que poderiamos dar uma maior contribuigcdo as questdes
que surgiram durante aquele periodo se o projeto de pesquisa pudesse investigar e
esclarecer com mais profundidade os fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica.

Como modo de encaminhar os objetivos expostos no paragrafo
anterior, e sob a orientacéo do Professor Doutor Marcos Francisco Martins, optamos
por aprofundar nosso estudo na perspectiva do materialismo historico dialético. Mais
especificamente, nos propomos a contribuir com a elaboracdo tedrico-metodolégica
de uma teoria pedagdgica inspirada no materialismo histérico-dialético. Com efeito, a
Pedagogia Histérico-Critica possui como “[...] fontes especificas [...] as matrizes
tedricas do materialismo historico representadas basicamente, por Marx e Gramsci
[...]” (SAVIANI, 2005, p. 264). E o método da economia politica de Marx que orienta a
elaboracdo da PHC. Segundo Saviani,

[n]esse contexto 0 movimento que vai da sincrese (“visdo caética do todo”)
a sintese (“uma rica totalidade de determinacdes e relagdes numerosas”)
pela mediacdo da analise (“as abstracBes e determinagbes simples”)
constitui uma orientagdo segura tanto ao processo de descoberta de novos
conhecimentos (0 método cientifico) como para o processo de
trasmissdo-assimilacdo de conhecimento (método de ensino) (idem, p. 263).

Dessa orientacdo marxiana, Saviani, no livro Escola e Democracia
(SAVIANI, 2009a), propde os momentos constituintes do processo pedagdgico pela
PHC.

Nessa nova formulacdo a educacéo € entendida como media¢do no seio da
préatica social global. A préatica social se pde, portanto, como o ponto de
partida e ponto de chegada da préatica educativa. Dai decorre um método
pedagogico que parte da pratica social em que professor e aluno se
encontram igualmente inseridos ocupando, porém, posi¢cdes distintas,
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condicdo para que travem uma relacdo fecunda na compreensdo e
encaminhamento da solugdo dos problemas postos pela prética social,
cabendo aos momentos intermediarios do método identificar as questbes
suscitadas pela pratica social (problematizacdo), dispor os instrumentos
tedricos e praticos para sua compreensdo e solucdo (instrumentalizacdo) e
viabilizar sua incorporacdo como elemento integrante da prépria vida dos
alunos (catarse).

[...]

E o termo “catarse” que denomina o quarto passo do método proposto, que
se constitui no momento culminante do processo pedagdgico, é entendido
na acepcdo gramsciana de “ elaboracdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens (GRAMSCI, 1978, p. 53)
(SAVIANI, 2005, p. 263-264)

Nesse sentido, diante dos limites de uma pesquisa em nivel de
mestrado, decidimos investigar o conceito de catarse, que € uma categoria central
na Pedagogia Historico-Critica e que se fundamenta na acepcao da catarse na obra
de Antonio Gramsci. A centralidade dessa categoria no que se refere ao modo como
a formagédo humana tem sido tratada no ambito do materialismo historico-dialético
nao se restringe aos escritos de Antonio Gramsci e a Pedagogia Histoérico-Critica.
Destacamos que a catarse também é produzida para pensar a formacao humana,
principalmente no que se refere ao papel da arte nessa formagéo, nas obras de
autores como Lukacs e Vigotski.? Entretanto é na Pedagogia Histérico-Critica,
principalmente sob a influéncia de Gramsci, que a catarse alcanca um patamar de
categoria fundamental da orientacdo da pratica educativa nessa perspectiva, sendo
considerada “[...] como o momento culminante do processo pedagogico” (SAVIANI,
2013a, p. 68).

Antes de iniciar a apresentacéo das etapas da pesquisa percorridas ao
longo desse trabalho investigativo e a organizacdo dos capitulos que compdem este
texto, queremos expor as razbes que nos fazem insistir no arcabougo
tedrico-metodolégico marxiano e marxista como perspectiva capaz de orientar a
producdo de conhecimento dessa pesquisa, atrelado aos interesses de
transformacdo da ordem econbmica e social atual. Essa questdo nos parece
relevante, levando em conta uma alegada morte do marxismo expressa por liberais
depois pela dissolucdo do bloco socialista protagonizado pela antiga Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas nos fins da década de 1980. Concordamos com

Saviani quando ele diz que

2 Como exemplo da importancia da catarse na obra desses dois autores marxistas, conferir Duarte
(2010a).
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[e]m suma, o desmoronamento dos regimes do leste europeu, em lugar de
significar a superacdo de Marx, constitui, ao contrario, um indicador de sua
atualidade. Levando-se em conta que uma filosofia é viva e insuperavel
enquanto o momento histérico que ela representa ndo for superado, cabe
concluir que se o socialismo tivesse triunfado é que se poderia colocar a
questdo da superacdo do marxismo, uma vez que, nesse caso, 0S
problemas que surgiriam seriam de outra ordem. Mas, os fatos o mostram,
ele ndo triunfou. O capitalismo continua sendo ainda a forma social
predominante. Portanto, Marx continua sendo ndo apenas uma referéncia
vélida, mas a principal referéncia para compreendermos a situacao atual
(SAVIANI, 1991, p. 14 apud SAVIANI, 2005, p. 240)

O desenvolvimento da pesquisa

Conforme ja apontamos o tema dessa pesquisa refere-se aos
fundamentos da Pedagogia Historico-Critica, especificamente, ao conceito de
catarse que se mostra como categoria central nessa teoria pedagogica, com
destaque para a obra de Dermeval Saviani, principal referéncia no desenvolvimento
dessa perspectiva pedagoégica (cf. SAVIANI, 2008; 2009a; SAVIANI & DUARTE
2012). Segundo os escritos de Saviani, a catarse na Pedagogia Histérico-Critica tem
como fundamento o conceito de catarse desenvolvido pelo intelectual italiano
Antonio Gramsci (Cf. GRAMSCI, 1999a; 1999b; 2000). O fio condutor dessa
pesquisa € a busca pelo significado e implicagbes do conceito de catarse na
construcdo de uma teoria pedagdgica na perspectiva do materialismo
histérico-dialético e, portanto, se configura como uma pesquisa de caréater tedrico.
Nesse sentido, busca-se investigar e interpretar o conceito de catarse na obra de
Antonio Gramsci e na Pedagogia Histérico-critica, principalmente, nos escritos de
Dermeval Saviani. Tendo em vista o referencial te6rico-metodoldgico do materialismo
histérico-dialético, a investigagcdo da catarse nas obras desses autores seguira
estabelecendo o vinculo do conceito estudado com a totalidade do pensamento no
qual ele se insere. Com efeito, também serdo investigados e interpretados os
principais conceitos do pensamento de Antonio Gramsci, necessarios ao
entendimento da catarse e a relacdo que ela mantém com os processos educativos.
Do mesmo modo, serdo investigados e interpretados os fundamentos

tedrico-metodolégicos da Pedagogia Histérico-Critica, com destaque para a
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producdo de Dermeval Saviani, que sustentam a elaboracdo da catarse como uma
categoria pedagogica numa perspectiva histérico-critica.

Sendo uma pesquisa de carater teérico, os dados foram levantados a
partir da leitura de textos, artigos e livros que compuseram 0S seguintes
agrupamentos: a) obra de Antonio Gramsci, que compdem de escritos anteriores ao
carcere e as cartas e cadernos do carcere; b) textos, artigos e livros de
comentadores da obra de Antonio Gramsci, dando destaque para aqueles que
tratavam da questdo da educacéo e da catarse; c) textos, artigos e livros referentes
a etimologia do termo catarse; d) textos, artigos e livros sobre a Pedagogia
Historico-Critica e, especificamente, sobre o conceito de catarse na Pedagogia
Historico-Critica.

Na primeira etapa da pesquisa (1° semestre de 2012), foi realizada a
estruturacdo do projeto de pesquisa. Na segunda etapa (2° semestre de 2012),
seguiu-se o levantamento da obra de Antonio Gramsci, andlise e interpretacdo de
seus principais conceitos, mediados pela leitura de alguns comentadores. No 1°
semestre de 2013, prosseguimos ao levantamento, analise e interpretacdo dos
fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica, especificamente, na obra de Dermeval
Saviani, e o significado da catarse nessa teoria pedagdgica. No dia 18 de novembro
de 2013, na cidade de Campinas, realizou-se uma entrevista com o professor
Dermeval Saviani, com duracdo de 5 horas. A entrevista foi gravada em audio e
transcritar para proceder a analise e investigacdo desse material como modo de
enriquecer os resultados expostos nessa versdo. O roteiro da entrevista (APENDICE
A) foi composto dos seguintes pontos: 1) sobre o conceito de catarse; 2) sobre o

conceito de catarse e a PHC; 3) sobre o conceito de catarse e o método da PHC: 4.

Palavra aberta. No dia 19 de dezembro de 2013 apresentamos uma versédo da
dissertacdo a banca de exame de qualificacdo que ainda ndo continha os resultados
referentes a entrevista com o professor Dermeval Saviani. Apés a qualificacéo,
seguimos com a incorporacdo das contribuicbes formuladas na qualificacédo e
tratamento e inclusdo dos resultados da entrevista. A analise e investigacdo dessas
referéncias foram possiveis pela decomposicdo dos textos e elaboracdo de
fichamentos, para buscar os significados e relagdes entre os conceitos e a totalidade

da obra. Nesse sentido, buscou-se o entendimento dos contextos onde essas ideias
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e textos foram produzidos, para se chegar a uma interpretacao fundamentada na
perspectiva do materialismo histérico-dialético.

Organizacao da dissertacao

Além da introducéo e das consideracfes finais, 0 presente texto esta
organizado em 5 capitulos, que séo eles: 1. Gramsci e a educacgdo: conceitos do
arcabouco tedrico-metodolégico de Gramsci basilares a compreenséo de catarse; 2.
Catarse: etimologia e significado em Gramsci; 3. Pedagogia Historico-Critica:
contextualizagdo histérica e a fundamentagcdo no materialismo histérico-dialético; 4.
A catarse na Pedagogia Histérico-Critica (phc); 5. A relacdo entre o conceito de
catarse em Gramsci e o significado da catarse na Pedagogia Histérico-Cr¥itica

O primeiro capitulo, intitulado Gramsci e a educagdo: conceitos do
arcabouco teorico-metodoldgico de Gramsci basilares a compreensdo de catarse,
refere-se a um esforco de apresentar os principais conceitos elaborados por Antonio
Gramsci que sdo fundamentais para o entendimento da acepcdo gramsciana da
catarse e do modo como o comunista sardo inclui os processos educativos na tarefa
de producéo de uma nova hegemonia pelas classes subalternas. A apresentacao
desse capitulo pretende cumprir a tarefa de dar sustentacdo para o desenvolvimento
do conceito de catarse em Gramsci no capitulo 2 como uma categoria que se
articula com a totalidade do pensamento de Gramsci e 0 papel decisivo que os
processos educativos ocupam na obra gramsciana como produtores de processos
catarticos. Além dos escritos de Antonio Gramsci contidos nos Cadernos do Carcere,
nas Cartas do Carcere e nos escritos politicos realizados pelo comunista antes da
priséo pelo regime fascista de Mussolini, esse capitulo sustenta a reflexdo em torno
das ideias de Antonio Gramsci em comentadores da obra gramsciana, com destaque
para os autores que relacionam o pensamento de Gramsci a questédo educativa.

O segundo capitulo que recebe o nome de Catarse: etimologia e
significado em Gramsci e se inicia com apontamentos sobre a etimologia do termo
catarse, especificamente, o significado desse termo na filosofia grega de Aristoteles
e Platdo. A reflexdo que se da nesse item explora de modo mais especial a acepcéo
da catarse em Avristoteles, pelo fato de que é na obra intitulada Poética desse autor
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que os estudos etimologicos do termo apontam a origem do significado da catarse.
Apbs a identificacdo da etimologia da catarse, o capitulo segue com o significado
gue a catarse recebe na obra de Antonio Gramsci. A reflexdo nesse item aponta para
a centralidade da catarse na obra gramsciana, pois é através desse termo que
Gramsci expressa 0s principais movimentos de superacéo dialética necessarios para
gue as classes subalternas passem de uma condicéo de “classe em si” para uma
condicdo de “classe para si”, segundo a concepcdo marxiana desses conceitos.
Gramsci usa o0 termo catarse para expor o modo dialético e histérico de
compreender como se da a insergéo critica e transformadora dos individuos e grupo
sociais nos processos de transformacéo econémica e social rumo a uma sociedade
sem classes. Nesse sentido, a catarse ocupa lugar importante na luta por uma nova
hegemonia pelas classes subalternas na visdo de Gramsci.

O terceiro capitulo, intitulado Pedagogia  historico-critica:
contextualizagdo historica e a fundamentagdo no materialismo historico-dialético,
comeca discutindo o lugar histérico da PHC no seio dos debates e elaboracdo
pedagdgicas que caracterizaram a década de 1980 no Brasil. Para isso, recorre a
explicitacdo dos antecedentes e origem da PHC na préatica pedagogica do intelectual
Dermeval Saviani, antes dos anos de 1980. Também nesse capitulo podemos
encontrar a exposicdo do método da PHC, que considera a educacdo uma pratica
mediadora no seio da pratica social global, e por isso a pratica social € ponto de
partida e ponto de chegada da pratica educativa que se efetiva através dos
momentos intermediarios de problematizacdo, instrumentalizacdo e catarse. Nossa
preocupacao foi expor esses momentos como elementos articulados de modo
dialético no processo educativo e ndo como “passos” que ocorrem de maneira linear
e mecéanica. O capitulo também trata sobre a fundamentacdo da PHC que se
localiza no materialismo histérico-dialético e que tem no método da economia
politica de Marx a sustentacdo para o encaminhamento da pratica pedagdgica
orientada pela PHC.

O quarto capitulo que apresentamos nessa dissertacéo recebe o nome
de A catarse na pedagogia historico-critica e objetiva identificar o significado da
catarse na totalidade da elaboracédo tedrico-metodoldgica da PHC. Assim como
procedemos com a catarse em Gramsci, a reflexdo que se desenvolve nesse item
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procura situar a catarse como uma categoria central da PHC e que s6 na relacdo
com a totalidade dessa perspectiva pedagogica poderd ser compreendida de modo
concreto.

O ultimo capitulo empreende o esforco de se debrucar sobre a relacédo
entre o conceito de catarse na obra gramsciana e o conceito de catarse na PHC.
Nesse capitulo podemos verificar que a fundamentagdo gramsciana da catarse na
PHC promove o momento catartico ndo sé como ponto culminante do processo
educativo, mas como etapa fundamental da constru¢cdo da hegemonia das classes
subalternas. Também desenvolve-se a reflexdo de que a catarse na PHC da
continuidade e faz avancar o esforco de Antonio Gramsci na elaboracdo dessa
categoria. Isso ocorre pois, ao articular a catarse a uma teoria pedagodgica
histérico-critica cria condicdes concretas para que esse momento se efetive pelo
trabalho educativo desenvolvido pelos educadores.

A apresentacéo dos resultados obtidos nessa investigagcéo, por meio
da organizacdo exposta nesse texto, ndo pretende apontar para uma visao linear do
processo de producéo de conhecimento e nem esconder os percal¢cos que surgem
na tarefa investigativa. O esfor¢co dessa organizacdo aponta para que os resultados
dessa pesquisa possam apoiar pesquisadores, educadores e militantes engajados
na construcdo de uma pratica educativa que se efetive como ferramenta viva na luta
pela superacdo do quadro econdémico e social atual. Essa € a nossa vontade e

continuara sendo nossa luta.
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1 GRAMSCI E A EDUCAGAO: CONCEITOS . DO ARCABOUCO
TEORICO-METODOLOGICO DE GRAMSCI BASILARES A COMPREENSAO DA
CATARSE

O objetivo dessa parte do texto é apresentar algumas contribuicdes que
0 comunista sardo Antonio Gramsci produziu em sua obra para pensar e efetivar
uma educacdo comprometida com os interesses e as necessidades historicas das
classes subalternas. O desenvolvimento desse objetivo indicard a centralidade do
conceito de catarse no pensamento ético-politico e pedagdgico do revolucionario
italiano.

O texto seguira com apresentacdo dos conceitos de Gramsci que se
julga serem centrais para compreender a concepcao de educacdo e O processo
catartico dela resultante, elementos constituintes da estratégia revolucionaria de
producdo de uma nova hegemonia, sob o dominio e a direcdo das classes
subalternas.

A obra de Gramsci servira nas proximas paginas desse trabalho de
apoio tedrico-metodoldgico para fundamentar a reflexdo sobre a educacéo, que é
entendida por ele como uma dimenséo essencial e inalienavel da vida dos homens,
ontologicamente imanente ao processo histérico de formagdo do homem
individualmente e da humanidade. Exatamente por isso € que, para ser entendida e
quicd transformada de modo radical, ndo deve ser tomada como um fendmeno
isolado da complexidade constituinte da realidade humana, que se tornou a histéria
dos homens em geral e, particularmente, a desenvolvida em determinada formacéo
econdmica e social. Tendo em vista a articulacdo do conceito de catarse no
pensamento de Gramsci e a relagdo com a concepcdo que ele tem de educacao,
sera necessario nos aproximarmos das ideias centrais desse autor nesse momento,
para podermos reunir subsidios teérico-metodolégicos fundamentais ao estudo
proposto.

E necessario reforcar, logo de inicio, que a busca pela fundamentacéo
tedrica dessa reflex@o nos textos de Antonio Gramsci pretende dar sustentacdo para
uma abordagem do fendmeno educativo aqui exposto como uma pratica social que
estabelece relacfes reciprocas com a totalidade da vida humana. Para sermos mais

claro neste momento, a educacdo, segundo a leitura do referencial tedrico
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gramsciano adotada nessa pesquisa, sO pode ser conhecida nas especificidades e
na complexidade que a caracteriza se reconhecida a relacdo dialética que mantém
com os aspectos econdmicos, sociais, politicos e culturais que a determinam e séo
determinados por ela.

Gramsci destaca a visdo que tém da totalidade histérico-dialética ao
abordar a relacao entre estrutura (processos de producao das condicbes materiais
de existéncia dos homens em uma determinada formacdo econdmica e social) e
superestrutura (complexo formado pelas instituicbes e organizacdes por meio das
quais a classe dominante manifesta e produz a propria hegemonia cultural, politica,
ética e ideoldgica). Consequentemente, podemos utilizar essa observagdo para
defender também a posicdo de que a educacdo estabelece com a totalidade da
pratica social global relacées de tipo “inter-relativo e reciproco” (GRAMSCI, 1999a,
p. 369):

Mas, além disso, ndo € verdade que a filosofia da praxis 'destaque' a
estrutura das superestruturas; ao contrario, ela concebe o desenvolvimento

das mesmas como intimamente relacionado e necessariamente inter-relativo
e reciproco. (idem, ibidem).

Ao longo deste trabalho, sera explicitada a viséo de Gramsci sobre os
conceitos de estrutura e superestrutura, bem como a relagéo entre eles para apontar
um traco marcante da forma de pensar do revolucionario sardo, que é
profundamente dialético. Esse trago marcante dos principais conceitos gramscianos
e da relacdo que estabelecem com a questdo da educacgdo resulta em uma
perspectiva profundamente dialética e que indica a postura critica de Gramsci as
leituras mecanicistas feitas por alguns autores “marxistas”, como Nikolai Bukharin®
(cf. GRAMSCI, 1999a, p. 114-168)

Entendemos que tal perspectiva se configura como extremamente atual
nos debates que se travam sobre a educacdo em nossos dias, uma vez que é
possivel distinguir de modo geral as posicdes de defesa e critica da acdo educativa
em dois extremos: aqueles que de maneira ingénua, interessada ou mesmo

demagadgica elencam a educagédo como redentora de todos os problemas sociais,

® Essa critica de Gramsci aparece nos Cadernos do Céarcere quando trata do Ensaio Popular, “[...]
Gramsci se refere ao livro de Nikolai Bukharin, A teoria do materialismo histérico. Manual popular de
sociologia marxista, publicado em Moscou, em 1921 (edicdo brasileira: N. Bukharin, Tratado de
materialismo histérico, rio de Janeiro, Laemmert, 1970) [...]” (GRAMSCI, 2011, p. 356)
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posicdo bastante presente entre candidatos em épocas eleitorais, ou mesmo entre
empresarios ou instituicdes que realizam trabalhos “sociais” em nome de bancos,
empreiteiras e multinacionais; e aqueles que de maneira critica expfem os
contornos da acéo reprodutora da educacdo, principalmente através da educacédo
escolar, e acabam por descartar qualquer possibilidade de a educacéo escolar, por
exemplo, contribuir para a alteragdo do quadro econémico-social. Diante dessa
dicotomia que nos leva a uma postura ora idealista, ora critica, porém, paralisante,
porque reprodutivista (SAVIANI, 2009a), nos apoiamos nos escritos de Antonio
Gramsci para apresentar uma reflexdo sobre educagéo a partir da contribuicdo que
ele oferece ao materialismo histérico-dialético proposto por Karl Marx e Engels, que
se pretende superadora do idealismo e do criticismo reprodutivista.

Especificamente no campo das teorias que tratam da questao
educativa, a visdo dialética de Gramsci sobre a educacdo pode sustentar uma
perspectiva superadora tanto das teorias da educacao de cunho idealista, quanto
das teorias sobre a educacdo em uma visdo critica, ou seja, sdo capazes de
identificar os determinantes historico-sociais que afetam a educacdo, mas nao
produzem uma orientacdo a pratica educativa por entenderem a escola como
eminentemente reprodutora das relagcbes sociais globais; por isso, podem ser
denominadas como “critico-reprodutivistas” (cf. SAVIANI, 2010a, p. 392-399). O
modo dialético de Gramsci conceber a educacdo nas mudltiplas relacdes que esta
estabelece com as diversas dimensdes da vida social produz sélidas bases para a
disputa também no campo educativo em torno de um projeto global de vida social
para as classes subalternas.

O primeiro destaque a ser dado para se entender e explicitar os
principais conceitos elaborados pelo revolucionario sardo Antonio Gramsci é
reconhecer em sua obra um esforgco em atender de forma radical a 112 Tese sobre
Feuerbach escrita por Karl Marx no ano de 1845: “Os filésofos tém apenas
interpretado o mundo de maneiras diferentes; a questao, porém, é transforma-lo.”
(MARX, 1845, p. 2). Segundo Mochcovitch,

A caracteristica prépria da producéo tedrica de Gramsci é a perspectiva da
transformacgdo da sociedade que orienta sua reflexdo e, portanto, a propria
natureza dos conceitos que tal reflexdo produziu. Essa perspectiva tem
origem certamente no seu profundo engajamento na luta de classes. Mais
do que com o estudo das formas de manutenc¢do, conservacéo, sustentacio
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ou reproducdo do poder ou da dominacdo de classes na sociedade
capitalista, Gramsci estava preocupado com a transformacdo dessa
sociedade e com os caminhos das classes subalternas rumo a tomada
desse poder, seguindo o espirito da décima primeira das Teses sobre
Feuerbach, de Marx, segundo a qual, mais do que interpretar o mundo, &
preciso transforma-lo. Assim, a perspectiva de Gramsci é sempre a de
elaborar conceitos que ajudem a classe operaria e seus intelectuais (seu
partido) a firmar a “hegemonia” do proletariado sobre o conjunto das classes
subalternas e a disputar a “direcdo intelectual e moral’ do conjunto da
sociedade, visando a tomada do poder politico e a alteracdo da situacdo de
domina¢é@o. (MOCHCOVITCH, 1988, p. 10)

A postura de Antonio Gramsci expressa acima aponta para a
necessidade de superar nesse trabalho a simples apresentacdo dos conceitos
gramscianos entendidos em si mesmos, por meio de um processo filolégico que
procura aprofundar o conhecimento dos significados do repertério
teodrico-metodolégico da obra do revolucionario da Sardenha. Entendemos que para
ser coerente a0 modo como Gramsci concebeu o esforco de producéo tedrica,
tomando-o como referencial tedrico-metodoldgico dessa pesquisa, devemos seguir 0
caminho da reflexdo sobre as implicacbes dessas categorias para o estudo do
fenbmeno educativo e, consequentemente, para a elaboracéo tedrico-metodologica
de respostas aos problemas encontrados na concretude da pratica educativa nos
dias atuais. Nao bastaria expor de forma minuciosa 0S nexos entre 0s varios
conceitos elaborados por Gramsci, mas para té-lo como fundamento de nossa
pesquisa precisaremos usar as “ferramentas” tedricas criadas pelo comunista sardo
como instrumentos efetivos na busca de respostas aos problemas atuais da
educacédo, entendida como uma das dimensdes da luta por uma hegemonia da
classe trabalhadora. Ou seja, o trabalho investigativo que apresentamos através
desse texto ndo podera deixar de expressar os vinculos da tarefa intelectual com a
luta politica, marca historica da obra de Antonio Gramsci, seja em sua juventude,
seja nos cadernos escritos no tempo em que ficou no carcere.

Outra caracteristica que perpassa os escritos de Gramsci que dao base
para o presente estudo e se relacionam com a preocupacao permanente dele em
produzir ideias e conceitos que apoiam a luta concreta dos homens pela
transformacao das realidades vividas é a relacao criadora que Gramsci estabelece
com o referencial tedrico-pratico que o fundamenta, o materialismo historico-dialético

elaborado por Marx e Engels.



23

De fato, a obra de Gramsci expde de modo permanente a preocupagao
com o tipo de relacdo que estabelece com a fundamentagéo tedrico-metodolégica
gue adota: o materialismo histérico-dialético®. Gramsci observa de forma critica duas
tendéncias comuns na apropriacéo, no inicio do século XX, da filosofia da praxis®,
nomenclatura utilizada pelo revolucionario como sindnimo de materialismo
histérico-dialético: a tendéncia idealista e a tendéncia mecanicista ligada aos

chamados “ortodoxos”.

O que aconteceu foi isto: a filosofia da préaxis sofreu realmente uma dupla
revisdo, isto €, foi subsumida numa dupla combinagéo filoséfica. Por uma
parte, alguns de seus elementos, de modo explicito ou implicito, foram
absorvidos e incorporados por algumas tendéncias idealistas (basta citar
Croce, Gentile, Sorel, o proprio Bergson, o pragmatismo); por outra, 0S
chamados ortodoxos, preocupados em encontrar uma filosofia que fosse,
segundo seu ponto de vista muito restrito, mais compreensiva do que uma
simples interpretagdo da histdria, acreditaram-se ortodoxos identificando-a
fundamentalmente no materialismo tradicional. (GRAMSCI, 2011, p. 176)

Apesar do uso do termo “filosofia da praxis” nos Cadernos do Céarcere
de Gramsci ser uma forma encontrada pelo comunista sardo de burlar a impiedosa
censura, que poderia leva-lo a ndo ter mais as minimas condi¢cdes de continuar os
estudos e reflexdes no céarcere do fascismo italiano, também a escolha por chamar o
materialismo histérico-dialético de “filosofia da praxis” nos parece apontar para uma
critica aos desvios de interpretacéo sobre o legado de Marx que dominavam a época
e, nesse sentido, “[...] contribuir para a consolidacdo e atualizagdo da nova
concepcdo de mundo [...]"” (SEMERARO, 2005, p. 29-30). Se a “filosofia” é para
Gramsci um tipo de visdo de mundo, ou seja, uma concep¢ao de mundo que orienta
0 posicionamento do individuo e dos grupos sociais, bem como pratica social que
desenvolvem, e a “praxis” uma articulacéo dialética entre teoria e pratica arraigada

* A maioria dos estudiosos da obra de Gramsci aponta a rela¢édo organica que o comunista sardo
estabelece com o materialismo histérico dialético de Marx. H&, porém, alguns de seus principias
comentadores que indicam uma tendéncia idealista no trato de Gramsci com o0 conhecimento. Sobre
uma critica a esta visdo desses comentadores da obra gramsciana ver Martins (2008b). Nesse
trabalho Martins defende a tese de que a questdo do conhecimento em Gramsci hdo rompe com
Marx, mas se expressa como um desenvolvimento critico e histérico da epistemologia marxiana.

® Segundo Semeraro (2005, p. 29-30), “[...] a locugdo ‘filosofia da préaxis' nos Cadernos do carcere vai
gradativamente substituindo a expressdo 'materialismo histérico' [...]" como sinénimo de marxismo.
“Com isso, Gramsci procura hdo apenas se subtrair & censura carceraria, mas, principalmente, visa a
contribuir para a consolidagdo e atualiza¢do da nova concep¢édo de mundo [...]" (idem, p. 30)
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no processo historico de uma determinada formacéo econdmica e social, temos aqui
uma sintese superadora das leituras economicistas e idealistas atreladas a ideias de
Marx interpretadas em uma perspectiva dialética. E isso que identificamos ao longo
de varios momentos dos escritos carcerarios, pois neles Gramsci critica o idealismo
contido nas ideias de Croce que tinham forte influéncia no debate politico-ideologico
da Itélia no inicio do século XX, e também combate o “materialismo vulgar”, ou o
mecanicismo economicista, que especificamente Gramsci explicita nos Cadernos
com a escrita sobre o debate com a obra “Ensaio popular”, de Nicolai Bukharin.

Essa postura de Gramsci diante da obra de Marx e Engels possibilitou
gue sua producéo se estabelecesse como uma forma inovadora do materialismo
histérico-dialético no inicio do século XX. A inovacdo se mostrou, sobretudo, na
capacidade de Gramsci em identificar os novos desafios colocados pelo
desenvolvimento do capitalismo no ocidente e, com o materialismo historico-dialético
em maos, produzir respostas as novas demandas das lutas das classes subalternas
pela superacéo das condi¢cdes objetivas e subjetivas de producdo da vida naquele
momento. Essa perspectiva teve como marca fundamental um modo dialético de
conceber a relacdo entre as varias dimensfes da vida humana, especialmente, o
vinculo ndo mecanicista entre a estrutura e superestrutura, ou seja, as mduiltiplas
relacbes e determinacdes que ficaram mais nitidas no contexto estudado por
Gramsci entre a economia e a cultura, a producdo material e imaterial, a relacéo
entre o mundo objetivo e subjetivo, entre necessidade e liberdade.

Assim como Marx e Engels produziram suas respostas tedrico-praticas
em um movimento de reflexdo-acdo a partir da realidade que viviam, ou seja, 0
modo de producédo capitalista do século XIX, Antonio Gramsci produziu uma valiosa
contribuicdo ao materialismo histérico-dialético vivenciando os dilemas da luta de
classes junto as classes subalternas na Italia e na Europa do inicio do século XX.

Segundo Martins,

Somente em sua maturidade, depois do fracasso da tentativa de tomada do
poder pelas comissées de fabricas na Italia, seguindo o modelo russo, é que
Gramsci chega nessa formulacdo, qual seja a de que o0 processo
revolucionario ndo deve se limitar Unica e exclusivamente ao controle do
territorio da producdo material, mas deve planejar uma estratégia mais
ampla, que abarque as superestruturas reprodutoras das relagbes sociais
de produgédo. (MARTINS, 2000, p. 15)
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E possivel perceber esse amadurecimento citado acima na propria
leitura comparada dos escritos de Gramsci da década de 20 e, depois, em sua
producéo enquanto estava no carcere fascista entre os anos de 1926 e 1937°:

A revolucdo proletaria € um longuissimo processo histérico que tem lugar
quando surgem e se desenvolvem determinadas forgas produtivas [...]. E
nessa determinada fase que tem lugar o ato revoluciondrio, que consiste
num esforgo orientado no sentido de quebrar violentamente estes quadros,
de destruir todo o aparelho de poder econdmico e politico [...].

No periodo de predominio econémico e politico da classe burguesa, o
desenvolvimento real do processo revolucionario ocorre de modo
subterrdneo, na obscuridade da fabrica e da consciéncia de imensas
multidGes que o capitalismo submete a suas leis [...] (GRAMSCI, 2011, p.
73-75)

O mais importante problema a ser discutido neste paragrafo é o seguinte: se
a filosofia da préaxis exclua a historia ético-politica, isto €, ndo reconheca a
realidade de um momento de hegemonia, ndo dé importancia a dire¢do
cultural e moral e se julgue realmente os fatos da superestrutura como
“aparéncias”. Pode-se dizer que ndo sO a filosofia da praxis ndo exclui a
histéria ético-politica, como, ao contrario, sua mais recente fase de
desenvolvimento consiste precisamente na reivindicagdo do momento de
hegemonia como essencial a sua concepc¢do estatal e a “valorizacdo” do
fato cultural, da atividade cultural, de uma frente cultural como necesséria,
ao lado das frentes meramente econdmicas e politicas. (GRAMSCI, 1999a,
p. 295)

Atendendo a perspectiva teérico-metodolégica da obra de Gramsci,
ndo se deve interpretar essa mudanca como um movimento simples de negacao
total daquilo que ele pensava e escreveu nos anos pré-carcerarios e que, entao,
revisou nos anos em que esteve preso no carcere de Mussolini. O que Gramsci fez
foi superar de modo dialético o momento inicial, produzindo uma resposta mais
adequada aos desafios da luta revolucionaria da época em que viveu. Gramsci ndo
caiu no idealismo de negar o0 momento de transformacé&o econdmica, ou seja, ndo
deixou de lado a superacdo do modo de producdo material da vida social. Pelo
contrario, incluiu nesse movimento as necessarias ac¢fes no ambito da
superestrutura que atua como obstaculo a efetivacdo dos interesses e das
necessidades concretas das classes subalternas. Ao ser mais atento ao modo como
Gramsci percebe esse processo, verificamos que ele chama a atencéo para o fato
de o materialismo historico-dialético ter o potencial de produzir respostas
teodrico-préaticas aos problemas suscitados pelas relagdes reciprocas existentes entre

¢ Gramsci foi “[...] preso em 8 de novembro de 1926 [...]" (GRAMSCI, 1999a, p. 7) e permaneceu no
cércere até sua morte em 1937, sendo que os Ultimos “[...] dois anos, em regime de liberdade
condicional, internado na clinica 'Quisisana’ [...] de Roma” (idem, p. 18)
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superestrutura e estrutura, a relacdo dialética entre o campo subjetivo e o campo
objetivo que se manifesta na e consolida a histéria. Essa perspectiva, segundo

Gramsci, demandaria uma luta tedrico-pratico em torno do legado de Marx, pois

A pretensdo (apresentada como postulado essencial do materialismo
historico) de apresentar e expor qualquer flutuacéo da politica e da ideologia
como uma expressdo imediata da infraestrutura deve ser combatida,
teoricamente, como um infantilismo primitivo, ou deve ser combatida,
praticamente, com o testemunho auténtico de Marx, escritor de obras
politicas e historicas concretas. (idem, p. 238)

A estrutura € compreendida a partir da obra gramsciana como sendo o
préprio modo de producdo material da vida social, as préprias relacdes de producao,
que na sociedade capitalista é originada e desenvolvida, principalmente, pela
articulada relacéo entre a burguesia e o proletariado, as classes fundamentais da
dindmica econdmica, ou melhor, da estrutura material da vida social.

A superestrutura, por sua vez, € entendida por Gramsci como 0
complexo de organizacdes, instituicbes e movimentos que produzem momentos,
valores, conceitos, habitos sociais e etc. e que é determinada e determinante das
relacbes de producdo, dando-lhe sustentacdo, criando um emaranhado de
processos e elementos subjetivos que nao estéao isolados da vida material, mas com
ela  estabelecem vinculos  mudltiplos, interdependentes, interatuantes,
intercomunicantes e, assim, colaborando no processo de producédo da vida social
global. Fazem parte dessa superestrutura os diferentes tipos de visédo de mundo, do
senso comum a filosofia, passando pelo folclore até a religido. Também estéo
contidas na superestrutura as leis, a producédo cultural, jornalistica, os valores, as
normas e os habitos sociais e, consequentemente, 0os processos educativos, a
escola, as acbes de ensino-aprendizagem que ocorrem no ambiente familiar, nos
movimentos sindicais, no partido, na vida privada e social dos individuos e em todas
as organizacdes e instituicbes superestruturais de uma determinada formacéo
econdmico-social.

E possivel identificar a preocupacdo de Gramsci em entender o
desenvolvimento da relacdo entre estrutura e superestrutura nas sociedades
capitalistas ocidentais do inicio do século XX, as quais passam a demandar novos
caminhos para as lutas das classes subalternas e para as estratégias politicas das
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instituicbes que se alinham ao projeto de transformacéo socioecondmica, produzido
historicamente pela classe trabalhadora. Assim aborda Gramsci essa questao:

A estrutura e as superestruturas formam um “bloco histérico”, isto €, o
conjunto complexo e contraditério de superestruturas é o reflexo do conjunto
das relacbes sociais de producdo. [...] O raciocinio se baseia sobre a
necessaria reciprocidade entre estrutura e superestrutura (reciprocidade que
€ precisamente o processo dialético real). (GRAMSCI, 1999a, p. 250-251)

E ainda continua: “Para a filosofia da praxis, as superestruturas séo
uma realidade (ou se tornam tal, quando ndo s&o meras elucubrac¢des individuais)
objetiva e operante.” (GRAMSCI, 1999a, p. 387-388).

O conceito de bloco histérico em Gramsci é usado para identificar a
unidade existente em uma determinada formacdo econdémico-social, na qual tanto a
producdo da vida material, baseada nas relacdes de producdo entre as classes
sociais dominantes e dominadas, quanto o complexo de processos ideol6gicos, ou
seja, as superestruturas, estdo intimamente conectados, sustentando a hegemonia
da classe dominante, que exerce seu poder econémico e também cultural, ético,
politico e ideolégico sob o conjunto da sociedade. Esse conceito gramsciano tem
peso fundamental para o estudo das sociedades ocidentais, isto é, do capitalismo
mais consolidado, mais desenvolvido, uma vez que nelas a dimensao subjetiva
ganhou grande relevancia com o desenvolvimento e ampliacdo de instrumentos
capazes de gerar coesao social, tendo como ponto de referéncia a direcdo moral e
intelectual da classe dominante. O conceito de bloco histérico em Gramsci indica a
capacidade de o poder da classe dominante articular, “[...] numa 'harmonia’
historicamente provisoria, as diversas forcas sociais, promovendo a unificacdo
ideoldgica e cultural da nac&o.” (MOCHCOVITCH, 1988, p. 43).

Retomando Marx, quando o revolucionario aleméo trata da “[...] 'solidez
das crencas populares” (GRAMSCI, 1999a, p. 238), ou seja, quando ele joga luz na
relevancia dos processos subjetivos que podem ter a “[...] energia de uma forca
material” (idem, ibidem), Gramsci destaca a importancia de se desenvolver a

categoria de bloco historico,

[...] no qual, precisamente, as for¢cas materiais sdo contetdo e as ideologias
sdo a forma, distincdo entre forma e conteldo puramente didatica, j& que as
forcas materiais ndo seriam historicamente concebiveis sem a forma e as
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ideologias seriam fantasias individuais sem as for¢cas materiais. (idem,

ibidem)
Ao investigar o significado do conceito de bloco-histdrico construido por
Gramsci para conhecer e articular o processo de luta para transformar as
sociedades capitalistas do tempo por ele vivido, ndo devemos cair na tentacdo de
definir a primazia da superestrutura, ou mesmo da estrutura. Para ser coerente ao
problema colocado por Gramsci, € necessario dar conta do complexo dialético de
relacbes que se estabelecem entre esses dois elementos constitutivos do

bloco-histérico. Segundo Portelli,

[...] a controvérsia entre os partidarios da primazia da superestrutura e 0s
partidarios da estrutura no seio do bloco histérico tem sido muito profunda e
ainda ndo esta resolvida. Embora se trata de uma questdo secundaria e
inatil, a andlise dessas duas interpretacdes € necessaria para demonstrar
seu erro teérico. O verdadeiro problema é o vinculo orgénico entre estrutura
e superestrutura, verdadeiro critério de anélise 'ortodoxo' que permite a
Gramsci combater ideologicamente os erros tedricos e também os politicos
gue acarretam sua subestimacgéo. (PORTELLI, 1977, p. 45, nossa tradugéo)

Também o conceito de bloco histérico, segundo Martins,

[...] expressa o entrelacamento de duas esferas: a sociedade civil e a
sociedade politica, que s6 devem ser separadas conceitual e
metodologicamente, e ndo concreta e organicamente, concepg¢do essa que
se constitui em uma profunda originalidade do pensamento gramsciano.
(MARTINS, 2000, p. 9)

Sociedade civil e sociedade politica sdo dois conceitos interligados que
ocorrem na obra de Gramsci como decorréncia da ampliacdo por ele empreendida
no conceito de Estado, sendo de grande validade para o desenvolvimento do
materialismo historico-dialético na primeira metade do século XX e apresentando
potencial para o estudo das sociedades contemporéaneas.

Na obra de Marx pode-se identificar a concepgéo do Estado como
aparelho de coercéo, instrumento efetivo da classe dominante para manutencao do
modo de producao capitalista e de sua prépria condicdo como classe dirigente ética
e politicamente. Tal conceito se efetiva nas elaboracdes marxianas pois de fato o
Estado, naquela época, se caracterizava como um conjunto de instrumentos e
processos que operavam segundo o objetivo da dominacéao, ou seja, a forma e o0s
processos levados a cabo pela burguesia impossibilitava a escolha pela ndo adeséao
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das classes subalternas ao projeto dominante por meio da coercéo.

Antonio Gramsci, verificando as alteracbes produzidas pelo
desenvolvimento do capitalismo, principalmente nas formacdes econbmicas e
sociais de tipo “ocidentais”, propde a ampliacdo do conceito de Estado, o qual passa
a ser entendido por ele como “Estado = sociedade politica + sociedade civil (no
sentido, isto €, hegemonia couracada de coercdo)” (GRAMSCI, 2002, p. 244).

Assim compreendida, a nocéo de Estado na obra gramsciana aponta
para a identificacdo das funcdes de dominio e direcao intelectual e moral que as
classes dominantes produzem a partir da sociedade politica e da sociedade civil,

respectivamente. Segundo Martins,

[...] hd que se considerar que a “sociedade civil’ na acep¢do gramsciana ao
mesmo tempo aproxima-se e diferencia-se da compreensdo que Marx lhe
tinha. As duas concepg¢des mantém relacdo de muita proximidade porque
ambas entendem a “sociedade civil’ como protagonista da histéria, ou
melhor, como elemento determinante no desenvolvimento histérico. S6 que
para Marx, esse elemento determinante da histéria em Ultima insténcia, a
“sociedade civil", refere-se a estrutura social, enquanto que para Gramsci
ela é superestrutural, mas em relacdo dialética com a base material. Dito de
outra forma, a “sociedade civil” em Gramsci ndo pertence tdo somente ao
ambito propriamente “econdmico”, com em Marx, pois se constitui
justamente na articulacdo dialética entre infraestrutura e superestrutura
juridico-politica e ideolégica. (MARTINS, 2008a, p. 84)

Por sua vez, a sociedade politica em Gramsci,

[...] € uma extenséo da sedimentacéo ideolégica promovida pela sociedade
civil, que se expressa nos aparelhos e atividades coercitivos do Estado,
visando adequar as massas & ideologia dominante, sua economia e modo
de producdo. A classe hegemdnica faz uso da forca desses aparelhos
excepcional e temporariamente, administrados pela burocracia, mormente
em periodos de crise, quando perde a possibilidade de manter a hegemonia
via sociedade civil. (MARTINS, 2000, p. 9)

Ao elaborar a concepcdo de sociedade civil e sociedade politica
presente nos Cadernos do Carcere, Gramsci ndo rompe com Marx. O movimento de
Gramsci com a teoria marxiana € de tipo dialético, promovendo nela uma
atualizacdo, uma adequacdo diante das transformagbes inerentes ao
desenvolvimento do capitalismo da época por ele vivida. E possivel apontar que o
que Gramsci faz € seguir nas trilhas deixadas por Marx, utilizando o método

marxiano para entender e transformar a realidade, que € visto por ele ndo como algo
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estatico, mas como uma producdao historica.

Tendo em vista essas transformacodes vividas por Gramsci e que se
estendem até os dias atuais, o uso da coercdo pelo Estado via sociedade politica
tem ganhado contornos cada vez menos intensamente, em contraposi¢céo ao diverso
e complexo emaranhado de aparelhos e acdes ideoldgicas que tem caracterizado a
sociedade civil. Tal afirmac¢do ndo pode ser interpretada como o fim do uso da forca
coercitiva pelas classes dominantes através do aparato estatal. E necessario
lembrar que Gramsci se posiciona de modo sempre critico a tendéncia em tomar as
analises sobre uma dada realidade histérica como algo imutavel, ou mesmo, como
um dogma a ser seguido em todas as demais investigagdes, em outros contextos e
momentos histéricos. As caracteristicas encontradas por Gramsci na realidade
italiana e Europeia no inicio do século XX apontam para um desenvolvimento
profundo pelas classes dominantes de a¢gdes no dmbito cultural e ideoldgico, o que
revela caminhos para a investigacéo de nossas realidades, e ndo respostas prontas.
Dessa forma, ndo se pode descartar, a depender da realidade concreta que esta
sendo investigada, a possibilidade de identificar acdes coercivas pelo Estado, ou
mesmo por aparatos repressivos privados, como podemos constatar em inUmeros
casos de violéncia no campo, com agressdes e assassinatos de militantes de
movimentos sociais atrelados a luta pela terra, feitas por agentes policiais ou
integrantes de milicias pagas por grupos e individuos envolvidos em contextos de
conflito agrario, mas presentes no ambiente urbano também atraves de intervencdes
policiais em reintegracdes de posses em imoveis ocupados pelos movimentos dos
sem teto, como, por exemplo, o caso da ocupacgdo Pinheirinho no municipio de Séo
José de Campos no Estado de Séo Paulo.

Em Marx, a sociedade civil expressava o locus da luta de classes do
ponto de vista da producdo material, como em Hegel, e Gramsci inova ao elaborar
seu conceito de sociedade civil também como espaco onde a luta de classes se
expressa através das superestruturas, ou seja, da perspectiva ideol6gica. Desse

modo,

Tirado de Hegel (Filosofia do Direito, Il Parte), o conceito de sociedade civil
é utilizado por Marx e Gramsci de modo diferente: Marx fa-lo abarcar o
conjunto das relacGes socioeconémicas (Ideologia Allemande, Ed. Soc. p.
55), a infraestrutura, ao passo que Gramsci insistiu no primado da
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superestrutura [...]

Ao insistir, deste modo, no primado do momento superestrutural — mas
unindo estrutura e superestrutura numa estreita relacdo orgénica de
interdependéncia — Gramsci evita o erro do economicismo, que instaura
uma etiologia directa e mecénica entre estrutura e superestrutura, e do
“ideologismo”, que pbe entre parénteses a objetividade da estrutura e faz da
historia uma histéria das ideias. (GRISONI & MAGGIORI, 1973, p. 333-334)

O conceito de sociedade civil em Marx aponta maior proximidade com

a elaboracédo que Hegel fez desse conceito e ao mesmo tempo o supera. Em Marx,

A sociedade civil compreende todo o intercambio material dos individuos
numa determinada etapa do desenvolvimento das for¢as produtivas.
Compreende toda a vida comercial e industrial de uma etapa, e nesta
medida transcende o Estado e a na¢do. (MARX; ENGELS, 1984, p. 99), e
como tal “esta sociedade civil é o verdadeiro lar e teatro da Historia”
(MARTINS, 2008a, p. 81)

Contudo, Marx néo vé no Estado, como faz Hegel, uma etapa superior
do desenvolvimento da sociedade civil, pois o Estado “[...] nada tém de universal”
(idem, ibidem); ele concebe o Estado como um instrumento que a “[...] sociedade
civil burguesa” utiliza na “[...] defesa de seus interesses privados como classe, e
nao-publicos [...]" (idem, ibidem).

Seguindo as trilhas de Marx, Gramsci verifica o papel fundamental que
a sociedade civil possui no desenvolvimento da luta de classes. Mas, imbuido de
investigacbes sobre as transformacdes nas sociedades ocidentais no inicio do

século XX. Gramsci interpreta a sociedade civil como

[...] o conjunto de aparelhos, estruturas sociais, que buscam dar direcdo
intelectual e moral a sociedade, o que determina a hegemonia cultural e
politica de uma das classes sobre o conjunto da sociedade; e a sociedade
politca uma extensdo da sedimentacdo ideoldgica promovida pela
sociedade civil, que se expressa por meio dos aparelhos e atividades
coercitivas do Estado, visando adequar as massas a ideologia e a economia
dominantes. (idem, p. 83)

E na sociedade civil que a classe dirigente age de forma consistente e
complexa para difundir a visdo de mundo e os interesses de classe dominantes,
solidificando uma direcédo intelectual e moral que fortalece a posicéo social que ela
ocupa com base na estrutura de produgcao material.

Apoiado em Gramsci € possivel afirmar que a luta de classes que
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ocorre nas disputas de direcdo intelectual e moral entre a classe dominante, que
tenta manter a hegemonia, e as classes subalternas, quando agem de forma
contra-hegemoénica, ou seja, tentando estabelecer uma nova hegemonia,
reposicionam as estratégias revolucionarias que pretendem superar o modo de
producéo capitalista. Antonio Gramsci explicitou essa questéo através dos conceitos
de “guerra de posicdo” e “guerra de movimento”, os quais originalmente foram
utilizados por especialistas do campo militar para definir o tipo de estratégia militar a
ser empreendida em tempos de guerra para alcancar a vitoria, destruindo as forcas
inimigas.

Fundamentado em Gramsci, Coutinho explica os conceitos de “guerra

de posicao” e “guerra de movimento”:

[...] nas formacdes 'orientais', a predominancia do Estado-coercdo impde &
luta de classes uma estratégia de ataque frontal, uma 'guerra de movimento'
ou de 'manobra’, voltada diretamente para a conquista e conservacdo do
Estado em sentido restrito; no 'Ocidente’, ao contrario, as batalhas devem
ser travadas inicialmente no ambito da sociedade civil, visando a conquista
de posicbes e de espacos (‘guerra de posicdo’), da direcdo
politico-ideoldgica e do consenso dos setores majoritarios da populacéo,
como condicdo para o acesso ao poder de Estado e para sua posterior
conservagdo. (COUTINHO, 1999a, p. 147)

Segundo o revolucionario sardo, a luta politica nas condicdes da Italia e
da Europa do tempo por ele vivido, ou seja, a estratégia de acao-reflexdo das
classes subalternas pela alteracdo do modo de producdo e reproducéo da vida
social global, deveria sofrer uma mudancga que fortalecesse a “guerra de posicao”
como forma de alcancar, de maneira efetiva, a liquidacdo ou a incorporacdo das
forcas subjetivas e objetivas que rodeiam a estrutura social burguesa. Nas palavras
do préprio Gramsci,

A mesma transformacdo deve ocorrer na arte e na ciéncia politica, pelo
menos no que se refere aos Estados mais avangados, onde a “sociedade
civil’ tornou-se uma estrutura muito complexa e resistente as “irrupgées”
catastréficas do elemento econémico imediato (crises, depressées, etc) as
estruturas da sociedade civil sdo como o sistema de trincheiras modernas.
(GRAMSCI, 2002, p. 73)

Toda essa reflexdo de Gramsci tem como horizonte a busca pela
producdo de uma nova hegemonia, partindo das condi¢cdes expressas na luta de
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classes no seio da sociedade capitalista e que se apresentam sob a hegemonia da
classe burguesa, mas com a pretensédo de elevar as classes subalternas e seus
interesses enquanto interesses gerais da sociedade. O objetivo principal € produzir a
hegemonia das classes subalternas, ou seja, coloca-la em condicdes de dirigir moral
e intelectualmente o conjunto da sociedade, no mesmo processo em que essa
classe alcance o poder politico expresso pela conquista do poder estatal, no seu
sentido menos amplo.
Para Gramsci, o que estd em jogo na luta pela hegemonia das classes
subalternas é que
[...] a supremacia de um grupo social se manifesta de dois modos, como
“dominio” e como “dire¢édo intelectual e moral”. Um grupo social € dominante
dos grupo adversarios que tende a “liquidar” ou a submeter inclusive com a
forca armada e é dirigente dos grupos afins e aliados. Um grupo social pode
e inclusive deve ser dirigente antes mesmo de conquistar o poder
governamental (esta € uma condicdo principal mesma para a conquista do
poder); depois, quando exerce o poder e mesmo que o tenha fortemente

nas maos, se torna dominante mas deve seguir sendo também “dirigente”
(GRAMSCI, 1999c, p. 387, nossa traducgéo)

O conceito de hegemonia em Gramsci possui influéncia da elaboracéo
teorico-pratica de Lenin (GRISONI & MAGGIORI, 1973, p. 262; GRUPPI, 1978, p.

1-14). O que Gramsci faz é dar

[...] uma extenséo original, ao defini-lo como o conjunto das fun¢bes de
dominio, educacéo e direcdo exercidas por uma classe social dominante, no
decurso de um dado periodo histérico, sobre outra classe social — e, até,
sobre o conjunto das classes da sociedade — por intermédio da sociedade
civil. (GRISONI & MAGGIORI, 1973, p. 262)

O que para Lénin se expressava através da “ditadura do proletariado”
na Russia no periodo revolucionario, para Gramsci se desenvolveu como luta para
que as classes subalternas na Italia e na Europa pudessem dominar, educar e dirigir
moral, politica e intelectualmente a sociedade que se transformava na direcéo do
desenvolvimento de um complexo de processos no ambito superestrutural e
estrutural.

A reflexdo aguda sobre os caminhos para se construir a hegemonia das
classes subalternas é o fio condutor dos problemas e conceitos elaborados por
Gramsci nos Cadernos do Cércere. Por isso, interessa a Gramsci saber quais sao
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reais condicbes que levardo as classes subalternas a serem detentora da
capacidade de influenciar os rumos politicos, culturais, valorativos e ideologicos de
toda a sociedade. Qual deve ser o nivel cultural necesséario para que 0s
trabalhadores consigam produzir uma visdo de mundo que ultrapasse o
corporativismo econdmico? Quais instituicdes e processos eles devem ser capazes
de produzir e dirigir para conseguir o consenso das outras classes ou fragdes de
classe? Como realizar essa tarefa partindo das condicdes concretas em que se vivia
na Italia e na Europa no inicio do século XX?

Nesse sentido, concordamos com Gruppi quando diz que em Gramsci
“[...] a hegemonia, portanto ndo € apenas politica, mas é também um fato cultural,
moral, de concep¢cdo do mundo” (GRUPPI, 1978, p. 73), e acrescentamos que a
hegemonia é também um fato educativo, pois necessita da formacdo de novos
homens e mulheres sabedores de prépria situacdo historica e capazes de produzir
as condi¢cOes materiais e imateriais para a emancipagao.

Chegado até esse momento dessa reflexdo em torno dos principais
conceitos de Gramsci, € possivel identificar que a perspectiva tedérico-pratica
gramsciana aponta para um lugar central dos processos educativos, enquanto
dimensédo crucial da Iuta pela hegemonia. Na acepcdo de Gramsci, as
transformacdes objetivas e subjetivas nos paises capitalistas ocidentais, observadas
de forma mais clara no inicio do século XX, abrem as portas de vez para que O
materialismo histérico-dialético ndo seja mais confundido com uma visédo puramente
economicista da vida dos homens, e nem que seja concebido na perspectiva
idealista, mas entendido como uma teoria rica e viva porque capaz de direcionar
caminhos para a reflexdo e luta nas diferentes esferas da existéncia dos homens,
sendo uma delas os processos de ensino-aprendizagem.

Diante do exposto, é possivel afirmar que a partir do pensamento
gramsciano verifica-se que a educacdo esta imanentemente articulada a disputa
pela hegemonia, pois o enfrentamento politico com vistas a culminar na producéo de
uma nova hegemonia é, também, mediado por processos de aprendizado,
intelectual e moral.

A centralidade da questéo da educacao na obra de Gramsci pode ser

elucidada por uma passagem que também expressa, de modo bastante rico, o
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entendimento das relagbes que se estabelecem entre a questdo da educacéo e as
outras esferas da vida humana. Vejamos:

Mas a relacdo pedagdgica nao pode ser limitada as relacdes
especificamente escolares, através das quais as novas geracées entram em
contato com as antigas e absorvem suas experiéncias e seus valores
historicamente necessarios, “amadurecendo” e desenvolvendo uma
personalidade propria, historica e culturalmente superior. Esta relacéo existe
em toda a sociedade no seu conjunto e em todo individuo com relacdo aos
outros individuos, entre as camadas intelectuais e ndo intelectuais, entre
governantes e governados, entre elites e seguidores, entre dirigentes e
dirigidos, entre vanguarda e corpos de exércitos. Toda relacdo de
“hegemonia” é necessariamente uma relacdo pedagédgica, que se verifica
ndo apenas no interior de uma nacgdo, entre as diversas forcas que
compdem, mas em todo o campo internacional e mundial, entre conjuntos
de civiliza¢gbes nacionais e continentais. (GRAMSCI, 1999a p. 399, grifo
nosso)

Primeiramente, destaca-se dessa passagem a amplitude do conceito
de educacdo usado por Gramsci, o que Ihe possibilita identificar os processos de
ensino-aprendizagem que atuam como mediacdo de todos os processos das
diferentes esferas do ser social. Mesmo quando ele aborda, especificamente, a
educacéao escolar, a postura é de identificar as multiplas relacbes existentes entre
esses processos educativos e a totalidade da vida humana, seja entre um individuo
com o outro, com a coletividade de sua época, ou mesmo, com a histérica luta
travada pela existéncia humana. Outro aspecto relevante que Gramsci inclui a sua
concepcao de educacao € a perspectiva histérica que acaba por afastar as posturas
individualistas e particulares, o que nao significa em Gramsci a negagao da
dimenséo individual e do momento particular, mas sua consideracdo no movimento
dialético das multiplas determinagdes histéricas que incidem nos individuos e em
cada momento de suas vidas.

Se “[tloda relacdo de hegemonia € necessariamente uma relacao
pedagdgica [...]" (idem, ibidem), podemos afirmar que a educacdo na obra
gramsciana esta intrinsecamente conectada aos principais conceitos que o0
revolucionario italiano elaborou para o estudo e enfrentamento concreto dos
problemas colocados pela realidade objetiva e subjetiva.

A dedicacdo de Gramsci a tematica educacional pode ser constatada,
principalmente, na producéo do Caderno 12, “Apontamentos e notas dispersas para
um grupo de ensaios sobre a histéria dos intelectuais” (GRAMSCI, 2000a). Nele,
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Gramsci desenvolveu as questdes relativas as funcdes e acdes dos intelectuais, do
principio educativo, da escola, das pedagogias e apresentou de forma rica a
abordagem dialética para nos ajudar a refletir e a transformar a educacéo no sentido
e direcao dos interesses e necessidades das classes subalternas.

A atencdo de Gramsci a temética educativa no Caderno 12 ndo deve
ter como consequéncia a percepcdo de uma preocupacdo, apesar de importante,
momentanea em sua vida. Talvez, possamos afirmar que o Caderno 12 indique um
momento mais elaborado de uma preocupacdo constante nos escritos e ideias de
Antonio Gramsci. Acredito que isso possa ser melhor exposto pela obra de Mario
Manacorda, “O principio educativo em Gramsci: americanismo e conformismo”
(MANACORDA, 2008), texto no qual é feito um estudo cuidadoso para identificar a
tematica educativa em diferentes momentos da producdo gramsciana. Dos escritos
de juventude, passando pelas Cartas do Céarcere e culminando nos Cadernos do
Carcere, Manacorda demonstra como € possivel identificar a educagéo perpassando
diferentes momentos da atividade produtiva tedrica e militante da vida de Antonio
Gramsci.

Dentre os elementos analisados por Gramsci sobre a tematica da
educacdo, que aponta relevancia na producéo por ele desenvolvida, esta a questéo
dos intelectuais. Segundo Martins, “Gramsci ndo tem uma formulagcédo a priori sobre
os intelectuais” (MARTINS, 2011a, p. 133). Seguindo a fundamentacdo marxiana, o
significado dos intelectuais na producdo gramsciana é um significado historico e
politico, ou seja,

[...] o fio condutor da anélise gramsciana sobre os intelectuais reside no
papel que desempenham na disputa pela hegemonia entre as classes de
uma determinada formacdo econdmica e social, que foi a da Itdlia, em
particular, e a Europa, em geral, no periodo correspondente a primeira
metade do século XX. (idem, p. 134)

Esse itinerario tedrico-metodoldgico de Gramsci o faz perceber o papel
fundamental que os intelectuais desempenham na consolidacdo de uma dada
formag&o econbmica e social, especificamente, nas sociedades ocidentais, onde o
modo de producéo e reproducdo global da vida social estd sob 0 dominio de uma
forma capitalista mais avancada em relacdo ao verificado na Russia a época da
revolucdo, por exemplo. Nessas sociedades as funcdes de direcdo moral e
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intelectual exercidas pelas classes dominantes, ndo se consolidam de forma
mecanica ou mesmo “naturalmente”, advindas da posi¢cdo que ocupam na estrutura
econbmica. Os intelectuais tém tarefas fundamentais no fortalecimento da

hegemonia, as quais podem ser reunidas em quatro funcdées:

a) Organiza a funcdo econdmica (quadros técnicos, economistas,
tecnocratas...).

b) Organiza as concepcdes heterdclitas da classe dominante e do corpo
social inteiro, numa “visdo do mundo” coerente e homogénea.

¢) Ao fazer corresponder esta “concepcdo do mundo” & diregdo que o grupo
dominante imprime & vida social, favorece o consenso “espontaneo” dado
pelas grandes massas da populacao a classe hegeménica.

d) Como “funciondrios” da sociedade politica (ministros, juizes, militares,
deputados...) procura obter “legalmente” a disciplina social. (GRISONI &
MAGGIORI, 1973, p. 297)

Essas funcdes exercidas pelos intelectuais apontam para uma gama
complexa de relacbes e processos sociais que consolidam um quadro
socioeconémico, dando-lhe certa estabilidade, a partir de vinculos que ndo se
estabelecem de forma imediata, mas sim mediata. Nas palavras de Gramsci,

A relacdo entre os intelectuais e 0 mundo da producdo n&o é imediata,
como ocorre ho caso dos grupos sociais fundamentais, mas é
“mediatizada”, em diversos graus, por todo o tecido social, pelo conjunto
das superestruturas, do qual os intelectuais sdo precisamente o0s
“funcionarios” (GRAMSCI, 2000a, p. 20)

E refletindo sobre os intelectuais e seus vinculos com as classes
subalternas que Gramsci parece nos apontar elementos constitutivos de uma
perspectiva educacional atrelada ao projeto historico da classe trabalhadora, que
nao pode ser ignorada por aqueles que se acreditam comprometidos com a
superacao das condi¢Oes atuais de producéo e reproducéo objetiva e subjetiva da
vida dos homens. Nesse sentido, Gramsci nos diz que

[-..] o elemento popular 'sente’, mas nem sempre compreende ou sabe; 0
elemento intelectual 'sabe’, mas nem sempre compreende e, menos ainda,
'sente’. [...] O erro do intelectual consiste em acreditar que possa saber sem
compreender e, principalmente, sem sentir e estar apaixonado (ndo so pelo
saber em si, mas pelo objeto do saber), isto €, em acreditar que o intelectual
possa ser intelectual (GRAMSCI, 1999a, p. 221-222)
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No trecho acima citado Gramsci revela a visdo de educacdo como ato
politico, ou seja, ndo se pode acreditar que possa existir acdo educativa neutra, uma
vez que toda pratica educativa se vincula a um projeto de sociedade, de homem e
de histéria. E o dele estd bem claramente expresso nos escritos e na acao militante
qgue desenvolveu: vincula-se organicamente as classes subalternas.

A tarefa que Gramsci atribui aos intelectuais vinculados as classes
subalternas se situa na luta contra-hegemdnica, ou melhor, na construgcdo de uma
nova hegemonia que ocorrera se a classe subalterna “[...] estiver devidamente
organizada para tanto e tiver uma diregcdo com coeséo suficiente para acompanhar
cada uma das ac¢Oes da classe dirigente, contrapondo-as” (MARTINS, 2000, p. 11).

Tendo como pano de fundo a andlise da situacdo concreta vivida na
luta de classes na Italia no inicio do século XX, Gramsci verifica que a disputa pela
hegemonia a ser deflagrada pelas classes subalternas, para ser vitoriosa, deve
produzir processos de formacao de intelectuais “orgéanicos” a elas e para isso sera

necessario

[...] um novo tipo de escola, a escola unitéria, uma escola que visa a superar
as de tipo classico e profissional. Entre os propésitos mais importantes da
escola unitaria estava o de formar o “[...] novo homem da classe subalterna,
tendo como fim a reforma intelectual e moral do coletivo social” (Martins,
2000, p. 26), ou seja, intelectuais: individuos, grupos e organizagfes sociais
gue pudessem promover as condi¢cbes de transformacdo da realidade
vigente, por meio do exercicio de trés funcdes bésicas: cientifico-filoséficas,
educativo-culturais e politicas [...] (MARTINS, 2011a, p. 140)

Como desafio para as classes subalternas, Antonio Gramsci indica a
elevacao do nivel cultural das massas que necessitam realizar um movimento
dialético de superacdo do senso comum e alcancar uma visdo de mundo coerente,
histérica e com condi¢des de lhe assegurar a direcdo moral e intelectual do bloco
histérico que produzir. Tal processo ndo podera ser feito de modo espontaneo e
natural, mas demandard uma acdo consciente e rigorosa por parte das classes
subalternas e dos intelectuais orgénicos vinculados a elas no manejo e disposicdo
dos instrumentos de acao cultural e ideoldgica. Nesse quadro da agéo revolucionaria
proposto por Gramsci, a escola possui papel fundamental como uma das dimensdes
sociais onde se expressa a luta de classes no ambito superestrutural, mas em
articulacéo dialética com a estrutura.

O potencial histérico que a escola pode cumprir no projeto de
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hegemonia das classes subalternas, s6 podera se efetivar se a

[...] separacéo real entre a escola e os demais campos da realidade é
descartada, assim como também é determinar a ela um papel especifico,
desligado dos outros e das for¢as sdcio-histdricas. Dai € que surge a
cléssica assertiva marxista da relacdo entre escola e transformacgdo das
condicdes sociais: se para transformar as condi¢cbes sociais faz-se
necessario a transformacdo da escola, para transformar a escola é
imprescindivel a transformacdo das condi¢des sociais. [...] Para Gramsci,
entdo escola e sociedade tém condicionamentos reciprocos. (MARTINS,
2000, p. 17).

Com relacdo as elaboracdes teorico-praticas de Gramsci sobre a
escola, ndo se pode deixar de citar o esforco que dele em construir uma “escola
unitaria”. Segundo Nosella, “[...] re-encontramos na proposta gramsciana da escola
unitaria um conceito que funde a caracteristica formativo-humanista com a sua
dimenséo pratico-produtiva.” (NOSELLA, 2010, p. 170). Uma escola que consiga

produzir

“[...] autodisciplina intelectual e daquela autonomia moral que s&o os
'valores fundamentais do humanismo', em vista da posterior especializa¢éo,
seja intelectual, na universidade, seja profissional” e que deve promover o
“estudo do método cientifico, um estudo criativo e ndo somente receptivo”.
(MANACORDA, 2008, p. 175)

Ao projetar a escola unitaria, Antonio Gramsci esta esbocando também
as caracteristicas dos homens para que possam superar a vida atual e construir a
“sociedade regulada”, ou seja, o socialismo, o qual exige a articulagdo entre saber e
fazer, teoria e pratica, subjetivo e objetivo, estrutura e superestrutura, ou seja,
superar a forma como o capital desumaniza o0 homem.

Tal tarefa educativa, segundo Gramsci, ndo pode ser realizada na
dimensdo revolucionaria, ou seja, como instrumento da luta por uma nova
hegemonia pela classe trabalhadora, de forma espontanea, tida como um evento
natural na vida das pessoas. Nesse sentido, Gramsci nos alerta que “[...] o estudo é
também um trabalho, e muito cansativo [...]” (GRAMSCI, 2000a, p. 51). E assim
como o trabalho, a educagéo expressa na sociedade atual a contradicao entre a
alienacdo e emancipacdo. O que Gramsci quer é revelar os elementos
emancipadores dos processos educativos e coloca-los a disposicdo das classes

subalternas para que elas se apropriem das formas e contetdos histéricos dos
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processos educativos e os articulem a novas finalidades, fazendo da educacéo a
dimensdo indispensavel para a constru¢cdo e manutencdo da hegemonia dos
trabalhadores.

Levando em conta a infinidade de possibilidades e aprofundamentos
em torno dos estudos dos conceitos e da obra gramsciana, acreditamos ter
apresentado, sinteticamente, o que consideramos ser algumas das principais
categoriais que dao base para a investigacdo da catarse e a relacéo dela com os
processos educativos, questdes que serdo aprofundadas nos proximo item desse
texto. Também esperamos alcangcar com os escritos até aqui uma visdo da obra
gramsciana enquanto uma producdo histérica capaz de nos oferecer desafios,
problemas, questbes, dilemas, ou seja, certa “vida” na producédo tedrica gramsciana
como forma de corresponder aos caminhos tortuosos e arduos, mas, a0 mesmo
tempo, criativos e criticos, que foram percorridos por Gramsci entre lutas politicas,
partidarias, sindicais, acdes culturais e mesmo aos anos mais sofridos por esse

revolucionario comunista nos carcere do fascismo italiano.
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2. CATARSE: ETIMOLOGIA E SIGNIFICADO EM GRAMSCI

2.1 Etimologia do termo catarse

O termo catarse tem sido usado de diferentes maneiras e em diversas
esferas da vida humana ao longo da histéria. Esse uso pode ser observado na
producdo tedrica do campo da psicologia, filosofia, da politica, das artes, das
ciéncias médicas e da educacdo. A catarse, como categoria tedrico-metodolégica,
nao permaneceu com o mesmo significado ao longo dos tempos, e do uso feito por
Aristteles na obra intitulada “Poética” (ARISTOTELES, 1991), até a producdo da
catarse como categoria central nos escritos de Antonio Gramsci, que € objeto da
pesquisa que neste texto é relatada, ela ganhou um sentido mais universal. De fato,
através dos escritos do comunista sardo, o termo catarse ganhou “[...] uma
determinacdo essencial da praxis humana e, mais especificamente, da praxis
politica.” (COUTINHO, 2011, p. 121)

Segundo Thomas, “[...] a palavra 'catarse' deriva do substantivo grego
katharsis (purgacdo, limpeza, purificacdo) e das suas formas verbal e adjetiva
kathairen e katharés (puro, limpo). Sua origem € incerta.” (THOMAS, 2009a, p. 259,
tradugcao nossa)

Apesar da afirmagédo de Thomas acima citada dar como incerta a
origem do termo catarse, a maior parte dos trabalhos que lhe abordam a etimologia
remontam ao uso da catarse por Aristoteles em Poética (ARISTOTELES, 1991).
Nessa obra, dentre outros temas, Aristoteles aponta o entendimento do significado,
estrutura e efeitos da tragédia na plateia. Dentre os efeitos nos espectadores a
tragédia, segundo Aristételes, causa uma catarse das emocdes, ou uma “purificacéo
desses sentimentos” (idem, p. 99). Na edicdo citada, Eudoro de Souza, tradutor e
autor dos comentérios e indices analitico e onomastico que acompanham esse
escrito de Aristoteles, opta pela traducdo do termo catarse como “purificacdo”.
Eudoro de Souza explica que a opc¢éo pela palavra purificacdo € uma “atitude
decisiva” (idem, p. 163) frente ao problema do significado que o termo catarse pode
causar na interpretacdo do trecho em que esta inserido. Ele ndo opta pela traducgéo
“purgacdo” ou “expurgacao”, e trata sobre essa questao de forma mais cuidadosa,
elencando traducdes e andlises sobre o trecho que Aristételes fala da catarse na
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tragédia, revelando ser essa uma questédo em aberto entre os estudiosos da obra do
filosofo grego. Frente a essa reflexdo que se encontra em aberto, Eudoro de Souza
opta por ndo dar um sentido de negacdo ao termo catarse utilizado por Aristoteles,
mas sim de um processo que da novo tratamento aos sentimentos que Sao
vivenciados pelos espectadores da tragedia. (cf, idem, p. 98-101; 163-167)

Segundo Jouthe (1990, p. 10, nossa traducao), “[...] a definicdo de
tragédia em Aristételes inclui a ideia de um tratamento (katharsis) das emocdes de
medo e piedade na plateia, causados pela representacdo dramatica das acbes
humanas”. O termo “tratamento” que utilizamos para essa traducdo também pode
ser substituido por “saneamento” e nesse sentido revela em Jouthe uma
proximidade com a opcao interpretativa de Eudoro de Souza citada acima. Com
efeito, ambos preferem nédo utilizar as ideias de purgacdo e expurgacao, o que
poderia dar um sentido de negacédo dos sentimentos que a plateia da tragédia
estaria vivenciando.

Entendemos que a opcdo dos dois autores € por um significado da
catarse em Aristételes que se aproxima mais da ideia de uma “superacao” de tais
emocdes, 0 que se daria ndo pela negacdo, mas pela mudanca qualitativa na
vivéncia delas pelos espectadores da tragédia, ou seja, tais sentimentos, através da
tragédia, seriam vividos pelo publico em outro patamar, o que também para Coutinho
(2011, p. 121) significaria “[...] uma passagem da arte a moral”.

Coutinho (idem, ibidem) destaca que essa “passagem” ja traria no
significado originério feito por Aristoteles a ideia de superacdo, ou “elevacdo” e
apesar de usar a expressao “purgacdes”, aponta que

[...] o filésofo grego define catarse como 'purgacdo das paixdes', ho sentido
de uma elevacdo, de uma superacdo e, em certo sentido, de uma
passagem da arte a moral; mas, ao fazer isso, ndo vai além da definicdo da
tragédia e de seus efeitos. E precisamente esse momento de elevacdo, da
superacgédo, que Gramsci recolhe do termo aristotélico e, ao universaliza-lo,
faz dele uma determinacdo essencial da prédxis humana e, mais
especificamente, da praxis politica. (idem, ibidem)

Diante da busca por uma interpretacdo do significado originario do
termo catarse na obra de Aristoteles, devemos nos lembrar, como nos aponta
Thomas (2009b, p. 295), que a Poética de Aristételes, apés a queda do Império
Bizantino com tomada da cidade de Bizancio (Constantinopla), foi redescoberta no
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Ocidente. Com efeito, as leituras, interpretacdes, traducbes que vieram n&o
escaparam a uma complexidade de caminhos que muitas vezes se mostram
contraditorios.

Nesse sentido, seguindo a interpretacéo apresenta por Jouthe (1990, p.
33), 0 que nos parece importante reter ao estudar o significado da catarse em
Aristoteles como forma de compreender o uso que Gramsci faz dela em sua obra é o
fato do movimento catartico da tragédia ser um momento que transforma os homens
e seus sentimentos, movendo-os de uma vivéncia passiva para algo que os liberta,
dando condi¢des de uma nova postura e acdo diante daquela situacéo vivenciada. A
paixdo e o medo que antes os dominavam atraves da tragédia, pela catarse passam
a ser incorporados pelos espectadores como elementos constitutivos de um novo
modo de sentir, de ver e de agir. Aquilo que os oprimia comeca a ser depurado, e
os elementos e as contradicbes que o acompanham comecam a ser revelados,
levando aqueles que o vivenciaram de um modo passivo a tonarem-se ativos,
expressando uma nova postura.

Entretanto, na realidade grega antiga nao foi apenas Aristoteles que fez
uso do termo catarse. Outros filosofos se apoiaram na palavra catarse para
desenvolver as proprias ideias e, de certa maneira, naquele contexto, geraram
multiplas interpretacdes do termo em questdo. No Dicionario de Filosofia de
Abbagnano (1998) podemos identificar que dentre os significados que a catarse teve
na Grécia antiga destaca-se o modo pelo qual Platdo indicou dois efeitos dela que a
fazem ganhar “[...] uma acepcdo moral e metafisica” (idem, p. 120). Platdo entendia
gue catarse significa uma “[...] libertacdo em relacdo aos prazeres” (idem, ibidem) e
também uma “libertacéo da alma em relacdo ao corpo, no sentido de que a alma se
separa ou se retira das atividades fisicas e realiza, jA em vida, a separacao total, que
€ a morte” (idem, p. 120). Para Ferreira em Platéo,

[...] ainda de uma forma totalmente idealista (metafisica) e religiosa, a ideia
de que a catarse significa ir além das limitacbes da vida puramente
individual. Dado o caréater idealista do platonismo, a catarse se contrapfe a
materialidade da vida individual, a comecar pela materialidade do préprio
corpo humano. (FERREIRA, 2012, p. 68)

Nesse trecho a autora estd debatendo de forma critica com o

significado que a catarse ganhou no campo da psicanalise, observando que mesmo
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de forma idealista o contexto grego antigo ndo limitava o termo a processos
“puramente individuais” (idem, ibidem). Apesar de n&o pretender aprofundar a
exposicdo da catarse na psicanalise a autora afirma que “[...] na psicanalise a
catarse € um processo centrado no individuo com a finalidade de trazer a tona
sentimentos e eventos recalcados no inconsciente.” (idem, p. 67) Com efeito, o
significado originario do termo catarse no contexto grego antigo apontava para um
tipo de processo (processo catartico) que produzia nos sujeitos uma inevitavel
determinacdo de sua individualidade para além de uma vivéncia e reflexdo
estritamente particular.

No mesmo sentido Martins assinala como caracteristica da catarse no

contexto grego antigo, um tipo de

[...] processo mediado pela razdo, e razdo entendida no sentido que
Aristételes lhe conferiu: como sendo a esséncia caracteristica do homem,
gue guarda a possibilidade de orientd-lo a uma vida virtuosa, isto é, uma
vida racional que o leva ao seu fim supremo, que é a felicidade
(eudaimonia) alcan¢cada na medida em que o homem busca, com uma
atividade voltada para o bem, a verdade. Aristételes identificava duas
virtudes intelectuais: a razdo (sophia) e a prudéncia (phronesis); esta
entendida como sabedoria pratica, isto €, um conhecimento (episteme, que
¢é diferente de opinido: doxa) voltado & melhoria da acdo humana e que é
capaz de efetivar-se como um habito racional (diferente do vicio), com
vistas a atingir a felicidade. De modo que a felicidade ndo se confunde, em
Aristételes, com gozo fisico resultante dos prazeres do corpo, mas
constitui-se como aperfeicoamento racional do homem, que se materializa
na acdo como justo meio entre os excessos e as faltas (vicios da acéo
humana). (MARTINS, 2011b, p. 542)

Mais uma vez, 0 que nos parece um traco da catarse no sentido
originario é a capacidade de elevar um momento individual e particular a processos
que vao além do individualismo e do particularismo. Ou seja, como aponta Martins
no trecho citado acima, a catarse mediada pela razdo caminha para o virtuoso, para
a felicidade, para a sabedoria para a “[...] melhoria da agdo humana” (idem, ibidem)
que no contexto da Grécia antiga estava em intima relacdo com a vida da pdlis, a
vida em conjunto com outros cidaddos. Mesmo que saibamos que a cidadania na
Grécia antiga ndo poderia ser alcancada por boa parte da populacdo constituida por
escravos, comerciantes e mulheres, seu efeito sociopolitico, mesmo que limitado, da
ao sentido originario elementos que nos parecem importantes para o estudo da
catarse na obra de Antonio Gramsci.
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Por fim, sem a pretenséo de esgotar a investigacéo sobre a etimologia
do termo catarse, tendo em vista os limites e objetivos da presente pesquisa,
principalmente em se tratando da producédo filosofica na Grécia antiga, apontamos
mais uma contribuicdo de Platdo sobre a catarse. Platdo que é o responsavel pelo
conhecimento que temos sobre as ideias de Socrates, o qual ndo nos deixou

escritos, afirmou que

Em Fédon, Sécrates argumenta que é o amor da sabedoria (philo-sophia),
gue afeta 0 momento catartico que liberta a alma do corpo; em O Sofista, a
dialética é representada como uma forma de purificar a alma de falsas
opinides. O filésofo é o agente privilegiado e localizacdo de tal
(auto)-libertagdo. (THOMAS, 2009a, p. 260, tradugdo nossa)

Filosofia, dialética e catarse, nessa interpretacdo de Thomas sobre as
ideias de Platdo expostas nas obras Fédon e O Sofista, ganham uma articulagéo
que reafirmam a catarse enquanto processo mediado pela razdo e acrescentam a
ideia de que o fildsofo seria o0 “[...] agente privilegiado” (idem, ibidem) da funcéo
catartica. A busca pela sabedoria através da filosofia e o exercicio da dialética, que
no contexto grego representava um tipo de dialogo por meio do qual as ideias sao
expostas hum ambiente de contraposicdo e contradicdo, levaria & purificacdo das
opinides. Aqui surge, mais uma vez, o termo purificacdo. Nesse caso das opinides,
revela um sentido de ir além, a catarse ndo se limitaria ao que esta dado, mas sim o
sentido de impor certo movimento de transformacg&o, mesmo que seja apenas para
“purificar a alma de falsas opinides” (idem, ibidem).

Feitas as consideracBes acima sobre a origem etimologica do termo
catarse, identificando entre as origens a Grécia antiga e 0s usos desse termo,
principalmente, pelos filésofos Aristoteles e Platdo, passemos para as consideracdes
sobre conceito de catarse para Gramsci, que é o objeto do presente trabalho

dissertativo.
2.2 A ocorréncia do termo catarse nos Cadernos do Carcere de Antonio
Gramsci

Os estudos sobre a obra de Antonio Gramsci que tratam do conceito de

catarse sdo univocos em afirmar que a catarse € uma categoria central na obra do
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revolucionario italiano (cf. COUTINHO, 2011; GRISONI & MAGGIORI, 1973;
JOUTHE, 1990; THOMAS, 2009b).

Jouthe (1990, p. 27) aponta que o termo catarse ou suas variacoes
ocorrem 2 vezes nas Cartas de Gramsci escritas no carcere: uma enderecada a
Tania, sua cunhada, em 9 de maio de 1932; e outra para Julia, sua esposa, em 8 de
outubro de 1933. Seguem, respectivamente, os trechos das cartas onde Gramsci

usa a palavra catarse:

[..] o momento seguinte, no qual as forcas desencadeadas com
anterioridade foram equilibradas, uma catarse, por assim dizer [...]" (idem,
ibidem, traducdo nossa) [...] A catarse [...] através do qual os sentimentos
sdo sentidos ‘artisticamente' como algo belo, e ndo como uma paixédo
comum e ainda em atividade" (idem, ibidem, traducéo nossa)

Sendo os Cadernos do Carcere considerados pelos estudiosos de
Gramsci como o0 momento de elaboracdo tedrica mais elevada, o periodo da
maturidade intelectual do revolucionario italiano, e mesmo pelos limites
metodoldgicos dessa pesquisa, neles nos focaremos para expressar um significado
da catarse gramsciana e suas implicacdes para 0s processos educativos.

Ainda segundo Jouthe (idem, ibidem), Gramsci elabora de maneira
explicita sua concepcao da catarse em cinco momentos de notas carcerarias. Abaixo
traremos os referidos trechos apontados por Jouthe, nos quais a elaboracéo
gramsciana da catarse é feita de maneira direta, podendo ser consultadas em sua
totalidade no Volume 1 dos Cadernos do Céarcere da edicdo brasileira organizada
por Carlos Nelson Coutinho, Marco Aurélio Nogueira e Luiz Sérgio Henriques
(GRAMSCI, 1999a), a qual utilizamos para sanear possiveis desvios da nossa

traducéo do francés na obra de Jouthe:

- Caderno 11, § 67 - “[...] De Man 'estuda' os sentimentos populares; ndo
concorda com eles para dirigi-los e conduzi-los a uma catarse de civilizagdo
moderna: [...]” (idem, p. 222).

- Caderno 10, Parte I, § 6 - “[...] a 'catarse' do momento econ6mico ao
momento ético-politico, isto é, a sintese do préprio processo dialético [...]"
(idem, p. 293).

- Caderno 10, Parte I, 8 7 - “[...] 0 momento ético-politico €, na historia, o
gque o momento da 'forma’ é na arte; é a 'liricidade’ da histéria, a 'catarse' da
histéria.” (idem, ibidem)

- Caderno 10, Parte |, § 10 — “E filosofia a concepcdo do mundo que
representa a vida intelectual e moral (catarse de uma determinada vida
pratica) de todo um grupo social em movimento [...]" (idem, p. 302)
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- Caderno 10, Parte I, 8 6 — “Pode se empregar a expressdo 'catarse' para
indicar a passagem do momento meramente econdémico (ou
egoistico-passional) ao momento ético-politico, isto é, a elaboragdo superior
da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens.” (idem, p. 314)’

As indicagbes feitas por Jouthe (1990) devem ser acrescidas de mais
duas passagens onde Antonio Gramsci usa o termo catarse de forma explicita nos
Cadernos do Carcere, especificamente, atribuindo-lhe um sentido mais estético, mas
gue nao deixa de apontar para dimensdes ético-politicas do processo catartico (cf.
COUTINHO, 2011, p. 123). Os trechos s&o 0s seguintes:

- Caderno 4, § 82 - “[...] Sobre 'teve' recai 0 acento 'estético’ e 'dramatico’ do
verso e [este] é a origem do drama de Cavalcanti, interpretado nas
didascalias de Farinata: e é a 'catarse.” (GRAMSCI, 1999b, p. 231, nossa
traducéo)

- Caderno 21,8 6 - “O que deveria ser o chamado teatro de ideias se ndo
isto, a representacdo das paixdes ligada aos costumes com solugdes
draméticas que representam uma catarse 'progressista’ [...]?" (GRAMSCI,
2000b, p. 47, nossa traducdo)®

As sete passagens citadas dos Cadernos do Céarcere de Antonio
Gramsci que fazem uso de maneira direta do termo catarse nos ajudam a entender o
alcance do significado desse conceito na producdo gramsciana. Entretanto, a
tematica da catarse nado se limita a apresentacao e utilizacdo do termo catarse por
Gramsci em seus escritos. A catarse € um conceito central do pensamento de
Antonio Gramsci e para ser entendido de forma radical necessita ser interpretado
levando em conta as articulacdes que estabelece com a totalidade do pensamento
de Gramsci, sendo inevitdvel para a melhor compreensdo desse conceito a
exposicdo dos vinculos que a catarse guarda com outros conceitos da producéo
teorica de Antonio Gramsci.

2.3 A catarse em Gramsci e sua referéncia ao Prefacio de 1859 de Karl Marx

Para identificar um dos fundamentos da ideia de catarse na obra de
Antonio Gramsci, prosseguiremos ao exame de um texto de Marx que apoia
Gramsci na elaboracao tedrico-metodoldgica da catarse, sendo um trecho especifico

7 Decidimos por manter dentro do recuo de 4 cm, além da citacéo literal do escrito de Gramsci, a
indicacdo do Caderno e da nota que esta sendo citada. Julgamos que dessa maneira o leitor podera
visualizar que Gramsci usa o termo catarse em diferentes passagens dos seus escritos.

8 ldem a nota anterior.
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dessa passagem que Gramsci chama a atencéo, ja que é algo a “recordar”, pois a

catarse “oscila” “entre” “dois pontos”:

[...] que nenhuma sociedade se coloca tarefas para cuja solucdo ja ndo
existam, ou estejam em vias de aparecimento, as condicdes necessarias e
suficientes; - e que nenhuma sociedade deixa de existir antes de haver
expressado todo o seu conteudo potencial.) (GRAMSCI, 1999a, p. 315)

N&o sera feita a analise detalhada desse texto de Marx, o que fugiria
aos objetivos desse trabalho. Ateremo-nos, entretanto, a ele nesse momento para
indicar alguns elementos da elaboragéo marxiana contidos nesse Prefacio de 1859
que determinam o modo histérico-dialético como Gramsci concebe a catarse.

O trecho citado que Gramsci utiliza como apoio a elaboracédo da ideia
de catarse faz parte do Prefacio da obra Contribuicdo a critica da economia politica
de Karl Marx, escrito em 1859° (MARX, 2008, p. 45-50).

Nesse texto de Marx podemos identificar uma marcacao importante do
processo de constituicdo e evolucdo do modo como ele vai consolidando, ao longo
da trajetoria tedrico-politica que desenvolveu, um método de entender e transformar
a sociedade burguesa. Netto (2006, p. 25) afirma que o Prefacio de 1859 sintetiza
um longo trabalho pelo qual “Marx assimilou a heranca cultural 'progressista’,
reelaborando-a para os objetivos de suas investigacdes [...]. A “heranca cultural
progressista” a que se refere Netto inclui

A concepcéo dialética (que recuperou de Hegel), a teoria do valor-trabalho
(que tomou de Smith e Ricardo), a denuncia da miséria da vida sob o
capitalismo e o apelo a uma nova ordem social (que encontrou nos
chamados “socialistas utépicos”), o reconhecimento do papel histérico
fundamental das lutas de classe (presentes nos historiadores das
revolucBes burguesas) — todo esse patrimdnio € incorporado por Marx e s6
recebe um tratamento conclusivo a medida que seu proprio pensamento se
clarifica. (idem, p. 24-25)

O tratamento que Marx da a esse “acervo histérico-cultural” (idem, p.
25) é de uma critica radical, mas que néo o leva a negacéo total dessas ideias, pois
as supera, elevando-as a um novo patamar em torno do materialismo

® Conforme explica Coutinho, “Gramsci cita livremente, como fard em varias outras passagens dos
Cadernos [...] o [...] trecho do célebre “Prefacio” escrito por Marx em 1859 [...]" (COUTINHO, 1999b,
p. 463) que trataremos nesse item do texto. Dessa forma, esse escrito de Marx fundamenta ndo sé6 a
elaboracdo de Gramsci sobre a catarse, mas parece ter relevancia para o entendimento da totalidade
do arcabouco tedrico-metodoldgico gramsciano.
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historico-dialético que Gramsci, nos Cadernos, chama de a filosofia da praxis. Nas
palavras de Netto (idem, ibidem), “[...] a incorporacéo desse acervo histérico-cultural
porque critica, ndo foi arbitraria. Implicou uma criteriosa selecdo e, ainda, a
atribuicdo de novos e diferenciados sentidos e contelidos a conquistas intelectuais
anteriores.”

E nesse Prefacio que Marx apresenta, de forma resumida, “[...] o
resultado geral a que cheg[ou] e que, uma vez obtido, serviu-[lhe] de guia para
[seus] estudos [...]" (MARX, 2008, p. 47) sobre a sociedade burguesa, arduo
processo que néo se caracteriza como um achado repentino, mas como um esforgo
“[--.] investigativo de praticamente 15 anos” (NETTO, 2011, p. 50). O trecho em que

Marx apresenta o resumo desse esforco é o seguinte:

Na producéo social da prdpria existéncia, os homens entram em relacdes
determinadas, necessérias, independentes da sua vontade; essas relagbes
de producéo correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de
suas forgas produtivas materiais. A totalidade dessas relacdes de producéo
constitui a estrutura econdémica da sociedade, a base real sobra a qual se
eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem formas
sociais determinadas de consciéncia. O modo de producdo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual. N&o ¢é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, é o seu ser
social que determina sua consciéncia. Em uma certa etapa do seu
desenvolvimento, as forcas produtivas materiais da sociedade entram em
contradigGes com as relacBes de producéo existentes, ou, o que ndo é mais
do que sua expressao juridica, com as relagbes de propriedade no seio das
quais elas haviam se desenvolvido até entdo. De formas evolutivas das
forcas produtivas que eram, essas relacées convertem-se em entraves.
Abre-se, entdo, uma época de revolucédo social. A transformagdo que se
produziu na base econdmica transforma mais ou menos lenta ou
rapidamente toda a colossal superestrutura. (MARX, 2008, p. 47- 48)

Se o trecho citado acima, fragmento do Prefacio que estamos
utilizando para fundamentar a catarse em Gramsci, serve bem a critica das
interpretacdes que advogam ao pensamento gramsciano uma perspectiva idealista,
ele também é alvo de alguns criticos de Marx ao que seria uma tendéncia
“economicista” do autor. Nesse sentido, Netto (2011, p. 13) ironiza os criticos e

detratores das ideias de Marx, afirmando que na viséo desses criticos

[...] o conhecimento da realidade ndo demandaria os sempre arduos
esforcos investigativos, substituidos pela simples 'aplicacdo’ do método de
Marx, que haveria de 'solucionar todos os problemas: uma analise
‘econémica’ da sociedade forneceria a 'explicacéo’ do sistemas politico, das
formas culturais etc. (NETTO, 2011, p. 13)
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Netto (idem) segue com a argumentagcéo expondo as palavras de
Engels, com quem Marx dividiu boa parte de seu esforco na construcdo do
materialismo historico-dialético, de forma a advogar uma visao nao economicistas do
pensamento marxiano. O trecho esta numa carta de Engels de 21 de setembro de
1890:

Segundo a concepcdo materialista, o facto determinante da histéria é, em
ultima analise, a producéo e reproducdo da vida real. Nem Marx, nem eu,
alguma vez afirmamos outra coisa. Se alguém pretender deformar essa
frase, até a levar a dizer que o factor econémico € o Unico determinante,
transforma-a numa proposicdo vazia, abstrata e absurda. A situacdo
econbmica é a base, mas os diversos elementos da superestrutura — as
formas politicas da luta de classes e os seus resultados, as Constituigées
promulgadas pela classe vitoriosa, depois de ganha a batalha, etc., as
formas juridicas, mesmo os reflexos de todas essas lutas reais, nos
cérebros dos participantes, teorias politicas, juridicas, filoséficas,
concepcdes religiosas, e o0 desenvolvimento posterior em sistemas
dogmaticos — exercem também ac¢do no curso das lutas histéricas e, em
muitos casos, determinam-lhes a forma de modo preponderante.
(MARX-ENGELS, 1974, p. 37-38)

Apés o trecho ja citado do Prefacio, algumas linhas a frente Marx
expressa ideias que Gramsci considera como importantes para a producdo do
conceito de catarse, pois seriam os “[...] pontos entre os quais oscila este processo”
(GRAMSCI, 19994, p. 315). Vejamos:

Uma sociedade jamais desaparece antes que estejam desenvolvidas todas
as forcas produtivas que possa conter, e as rela¢cdes de produgcdo novas
ndo tomam jamais seu lugar antes que as condi¢Bes materiais de existéncia
dessas relacBes tenham sido incubadas no préprio seio da velha sociedade.
Eis porque a humanidade nédo se propde nunca se ndo os problemas que
ela pode resolver, pois, aprofundando a andlise, ver-se-4 sempre que o
proprio problema s6 se apresenta quando as condices materiais para
resolvé-lo existem ou estdo em vias de existir. (MARX, 2008, p. 48)

Gramsci parece se ater aos elementos apontados por Marx nesse texto
para elaborar as estratégias tedrico-praticas da revolugdo socialista nas novas
condi¢des do capitalismo no inicio do século XX. Ao mesmo tempo em que identifica
o papel central das trincheiras erguidas pela burguesia no ambito superestrutural em
conexao estreita com a base material, a estrutura econdmica, Gramsci, ao elencar a
luta pela hegemonia como passo fundamental a luta das classes subalternas, ndo
perde de vista que a reflexdo e a agdo advindas dessa nova condicdo estao
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concretamente localizadas numa determinada formacéo social e econémica, no caso
dele a Europa e lItalia do inicio do século XX. Segundo Gramsci, em nosso
entendimento, a partir da relacdo com o Prefacio de Marx de 1859, a producdo de
processos catarticos enquanto elemento constitutivo da luta por uma nova
hegemonia pelas classes subalternas, que aponta ao desaparecimento da
sociedade burguesa, deve levar em conta o estagio de desenvolvimento das forcas
produtivas e a producéo das condicBes materiais que sustentardo uma nova relacao
de producéo e a reproducao delas na vida social global.

Essa reflexdo nos leva a entender que Gramsci, apoiado nos
elementos marxianos do Prefacio, sustenta a estratégia pela luta por uma nova
hegemonia pelas classes subalternas, por identificar que havia condi¢cdes desse
caminho revolucionario ser produzido naquele momento histérico, “[...] eis porque a
humanidade ndo se propde nunca se ndo os problemas que ela pode resolver [...]”
(idem, ibidem).

A catarse em Gramsci estd localizada no seio desse movimento de
producdo da nova hegemonia pelas classes subalternas, ou seja, também as
condicdes para a promocao de processos catarticos seriam possiveis na realidade
italiana e europeia do inicio do século XX. A catarse como expressdo da luta em
busca pela direcdo moral e intelectual das classes subalternas na sociedade
demandariam a acédo consciente dos sujeitos dessas classes e seus aliados, mas
aliados que seriam também frutos do processo catartico: superacdo de individuos e
de grupos sociais da dimensdo egoista e passional, com vista a atingirem o
momento ético-politico. Do ponto de vista da moral fundamentada no materialismo
histérico-dialético, Gramsci, ainda apoiado no trecho do Prefacio de Marx de 1859
gue sustenta a catarse, diz que a base cientifica dessa fundamentagéo

[...] deve ser buscada na afirmacdo de que “a sociedade ndo se propde
objetivos para cuja solucdo j& ndo existam as condicbes necessarias”.
Existindo as condi¢cbes, a solucdo dos objetivos torna-se “dever”, a
“vontade” torna-se livre. A moral se transformaria em uma pesquisa das
condicdes necessarias para a liberdade do querer em certo sentido, na
direcdo de um certo fim, bem como para demonstracdo de que estas
condicbes existem. Deveria se tratar, também ndo de uma hierarquia dos
fins mas de uma graduacdo dos fins que devem ser atingidos, ja que se

pretende “moralizar” ndo apenas cada individuo tomado singularmente, mas
também toda a sociedade de individuos. (GRAMSCI, 1999a, p. 235-236)
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Tendo como referéncia essa passagem, podemos afirmar que Gramsci
nao partilhava da ideia de esperar o0 momento adequado (desenvolvimento pleno
das forcas produtivas) para agir, como advogaram alguns marxistas mecanicistas e
vanguardistas. Ele defendia que as condicdes objetivas e subjetivas de superacao
do modo de producéo e reproducdo da vida social capitalista sdo também obra da
acao humana, da vontade que mobiliza acao e que, quando assumida como dever,
movimenta os individuos e grupos sociais a atuarem em favor da construcdo de uma
nova hegemonia. Esse processo expressa-se como catartico, na linguagem
gramsciana, de maneira que a catarse se insere como uma producéo historica
determinada e determinante de sujeitos inseridos numa dada realidade econémica e
social. Assim entendido o conceito de catarse, ele implica, necessariamente, na
formacéo de sujeitos capazes de colocar esse processo em movimento. Entéo, se a
Itdlia ndo gozava das mesmas condi¢cdes de desenvolvimento dos demais paises
europeus e dos EUA, mesmo naquele contexto seria possivel, segundo Gramsci,
promover a revolucdo, o que da a entender que para 0 comunista da Sardenha a
determinacdo da base material ndo € direta, necessaria e definitiva. Isso fica
evidente quando Gramsci trata, em A revolugdo contra o capital, da revolugéo russa,
uma transformacéo radical que ocorreu em um pais dos mais “atrasados” econémica
e socialmente, mas que tinha uma organizacdo social, promovida pelos
bolcheviques, que possibilitou um salto qualitativo, mesmo nas condi¢cdes de pouco

desenvolvimento das forcas produtivas®. Em Gramsci, promover a revolugdo é

10 “A revolugéo dos bolchevigues se baseia mais de ideologias do que de fatos. (Por isso, no fundo,
pouco nos importa saber mais do que sabemos). E a revolucdo contra O Capital de Karl Marx. O
Capital de Marx era, na Russia, o livio dos burgueses, mais do que dos proletarios. Era a
demonstracéo critica da fatal necessidade de que na RuUssia se formasse uma burguesia, se iniciasse
uma era capitalista, se instaurasse uma civilizacdo de tipo ocidental, antes que o proletariado
pudesse sequer pensar em sua desforra, em suas reivindicacdes de classe, em sua revolucdo. Os
fatos superaram as ideologias. Os fatos fizeram explodir os esquemas criticos dentro dos quais a
histéria da Rlssia deveria se desenvolver segundo os canones do materialismo histérico. Os
bolchevigues renegam Karl Marx: afirmam — e com o testemunho da acdo explicita, das conquistas
realizadas - que os canones do materialismo histérico ndo séo tdo férreos como poderia se pensar e
se pensou. Contudo, ha uma fatalidade também nestes eventos; e, se 0s bolchevigues renegam
algumas afirmacgfes de O Capital, ndo renegam o seu pensamento imanente, vivificador. Eles apenas
ndo sdo 'marxistas’; ndo construiram a partir das obras do Mestre uma doutrina rigida, feita de
afirmagBes dogmaéticas e indiscutiveis. Vivem 0 pensamento marxista, e que ndo morre nunca, que é
a continuacdo do pensamento idealista italiano e alemé&o, e que em Marx se havia contaminado de
incrustaces positivistas e naturalistas. E esse pensamento pde sempre como 0 maximo fator da
histéria ndo sé os fatos econémicos, brutos, mas o homem, a sociedade dos homens, dos
homens que se aproximam uns dos outros, entendem-se entre si, desenvolvem através destes
contatos (civilizacao) uma vontade social, coletiva, e compreendem os fatos econémicos, e os
julgam, e os adequam a sua vontade, até que essa vontade se torne o motor da economia, a
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também produzir as mediacdes culturais no ambito superestrutural que podem
cumprir papel decisivo, a depender da situacdo que se esta enfrentando. E nesse
sentido que se insere a preocupacéo de Gramsci com 0S novos contornos da luta de
classes nos paises de capitalismo avancado como a ltalia.

Assim, ndo ha um conceito de catarse em Gramsci fora da anélise
concreta da situagao concreta, e o sentido mais gramsciano da catarse deve apontar
para sua expressdo no seio da préatica social dos homens, em meio as lutas que
travam para alcancar uma nova sociedade, frutos do desenvolvimento das

contradigBes na sociedade atual.

2.4 A catarse em Gramsci como um modo dialético de conceber, posicionar-se
e agir na realidade social

A catarse em Gramsci é elaborada como uma categoria que apoia a
definicdo do modo de conduzir as acfes em torno da disputa hegemoénica pelas
classes subalternas. Essa é a forma como Gramsci reelabora o termo usado por
Aristoteles para definir os efeitos da tragédia na plateia do teatro grego antigo, e
reposiciona a catarse “[...] no contexto das disputas entre forcas sdcio-politicas,
tendo em vista a conquista da hegemonia em uma determinada formacgéo
econdmica e social.” (MARTINS, 2011b, p. 542)

Segundo Gramsci, “[...] pode-se empregar a expressao 'catarse' para
indicar a passagem do momento meramente econdmico (ou egoistico-passional) ao
momento ético-politico, isto é, a elaboracédo superior da estrutura em superestrutura
na consciéncia dos homens.” (GRAMSCI, 1999a, p. 314) Dessa forma, Gramsci
eleva e supera o termo catarse que em Aristoteles estava restrito ao campo da
estética, e “[...] ao universaliza-lo, faz dele uma determinacdo essencial da praxis
humana e, mais especificamente, da préaxis politica”. (COUTINHO, 2011, p. 121)

A relacdo dialética existente na realidade concreta entre estrutura e

superestrutura € pensada por Gramsci na contradicdo e por contradicdo, do que

plasmadora da realidade objetiva, a qual vive, e se move e adquire carater de matéria teltrica
em ebulicdo, que pode ser dirigida para onde a vontade quiser, do modo como a vontade
quiser.” (GRAMSCI, 2011, p. 62-63 — grifos nossos)
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resulta a necessaria assimilacéo do conceito de catarse como superagéo, cComo um
movimento que exige de individuos e grupos sociais uma nova viséo de mundo, uma
nova forma de se posicionar frente a ele e uma nova maneira a nele agir. O adjetivo
novo nesse caso, do ponto de vista da catarse como superacao dialética, ndo exclui
0 momento anterior. Com efeito, a superacdo se da por incorporacdo e 0 novo é
criado num movimento dialético.

O processo pelo qual Gramsci concebe a producdo de uma nova
consciéncia incorpora os elementos de uma nova forma de captar a realidade
contraditoria e sobre ela agir. Essa é uma das condi¢cdes determinantes para se
passar de uma insercdo “egoistico-passional” na realidade a uma postura
ético-politica que seja capaz de reorientar a dindmica da totalidade social.

No ambito do individuo, essa passagem do “econbmico” ao
“ético-politico”, da “estrutura” a “superestrutura”, vista sempre de um modo dialético,
éa

[...] superacéo [...] do nivel do 'sentido' ou do 'ressentido', [...] e a sua
instalacdo no nivel ideolégico, isto é, para o proletariado, da tomada de
consciéncia 'para si'. A 'catarsis' € a transformacao critica do 'instinto’, que €

0 grau mais baixo da consciéncia, em concepcdo proletaria do mundo.
(GRISONI & MAGGIORI, 1973, p. 220)

Ao projetar o processo catartico na constituicdo do individuo e também
de grupos e classes sociais na luta pela hegemonia, a revolucao socialista, na visao
gramsciana, ndo poderia ser algo que ocorreria naturalmente, mecanicamente, sem
mediacdes, mas um empreendimento que necessita de “[...] diferentes e articuladas
dimensdes, e uma delas se refere a consciéncia que os individuos e grupos sociais
adquirem na dindmica que constitui e desenvolve a vida de uma determinada
formacao econdmica e social.” (MARTINS, 2011b, p. 544)

Mais do que isso, a catarse gramsciana deve buscar a

[...] elevacdo das consciéncias dos individuos das classes subalternas, de
forma a que pudessem superar a condicdo de individuos submissos e
indiferentes para projetarem-se na luta econ6mica e politica como classe e,
assim, adquirindo cada vez mais consciéncia de si e do mundo ao seu redor
- leia-se: consciéncia de classe -, o que lhes possibilitaria romper com a

passividade politica e empreender novas agbes tendo em vista a
transformacao radical das relacbes sociais capitalistas. (idem, ibidem)

Nesse momento € necessario destacar que Gramsci concebe o
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individuo inserido e produzido pela catarse como potencial portador de uma nova
individualidade que néo se contrapde ao coletivo, mas que através dele se realiza de
maneira mais ampla e complexa a prépria individualidade. A catarse ocorre na
superacao do individualismo e na formacéo de uma individualidade que se realiza
em intima relacdo com o desenvolvimento das forgcas produtivas, mas mediada pela
consciéncia e pela acdo dos individuos e grupos sociais, ou seja, a formacéo do
individuo ocorre na interacdo entre ele e a pratica social global, numa interacao
reciproca. Vale lembrar que essa abordagem sobre a relacédo dos individuos com o
modo como Gramsci pensa a catarse, nos ajuda a afastar do materialismo
histérico-dialético a visdo que o entende como aniquilador da individualidade em
nome da coletividade, e de forma radical, aponta para a forma livre e universal de
individualidade que pode ser contraposta ao “fetichismo da individualidade”
imperante na contemporaneidade.™
Gramsci identifica essa construcdo de uma nova individualidade
usando a figura de Leonardo da Vinci. E essa
[...] figura [que] torna-se metafora de um projeto para o futuro que mantém
0s pés no presente: o homem moderno como uma sintese leonardesca do
engenheiro americano, do filésofo alemédo e do politico francés, ou seja,

uma sintese reinterpretadora da técnica avancada, do jacobinismo
revolucionario e do marxismo [...] (RAGAZZINI, 2005, p. 115)

E possivel perceber que Gramsci propde um projeto audacioso para
essa individualidade. A catarse gramsciana deveria dar conta de possibilitar a
“sintese reinterpretadora” e fazer avancar a experiéncia histérica dessas trés
tendéncias (a técnica avancgada, a revolucdo e a nova concepc¢ao de mundo) na vida
concreta dos homens e na formagao de novos homens. A reinterpretacao desses
elementos deveria ser conduzida a partir das novas exigéncias e possibilidade
abertas pelo contexto que Gramsci estava inserido. Lembremos que a preocupacéo
de Antonio Gramsci foi a de elaborar subsidios teorico-praticos aos desafios que ele
estava identificando na realidade das sociedades ocidentais, onde o capitalismo
tinha desenvolvido uma complexa realidade e que as dimensdes superestruturais

' Sobre essa questdo ver Duarte (2004a). Na obra intitulada “Critica ao fetichismo da individualidade”,
0s autores apontam os limites da concepgéo de individuo que o chamado pensamento pés-moderno
tem fortalecido e baseados no materialismo histérico-dialético aprofundam a analise sobre uma
individualidade que “[...] resulta da atividade humana de producéo, reproducéo e transformacgéo da
cultural material e intelectual.” (idem, orelha do livro)
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ganharam relevancia, exigindo das classes subalternas a disputa pelo dominio e
direcdo moral e intelectual da sociedade.

A passagem da estrutura a superestrutura possibilitada pelo processo
catartico leva os individuos produzidos numa determinada ordem social e econémica
a uma insercdo cada vez mais consciente e complexa nos processos de
transformacao da propria personalidade e da realidade em que participa com outros
homens. Conduz os homens a ampliarem o espectro de acdo de um ambito
estritamente particular, para reconhecerem as necessidades e interesses como
interesses de grupo, de classe, até chegar a um plano mais universal, ou seja,
quando os sujeitos das classes subalternas produzem sua existéncia como um
modo de produzir a emancipacdo de todos homens, no sentido da construcdo de
uma sociedade sem classes.

Nas palavras de Gramsci,

[...] Este momento pode ser analisado e distinguido em vérios graus, que
correspondem aos diversos momentos da consciéncia politica coletiva, tal
como se manifestou até agora na histéria. O primeiro e mais elementar é o
econdmico-corporativo: um comerciante sente que deve ser solidario com
outro comerciante, um fabricante com outro fabricante, etc, mas o
comerciante ndo se sente todavia solidario com o fabricante; ou seja, se
sente la unidade homogénea, e deve organizad-la, do grupo profissional,
mas todavia ndo do grupo social mais amplo. Um segundo momento é
aquele em que se alcanga a consciéncia da solidariedade de interesses
entre todos os membros do grupo social, mas todavia somente nho campo
meramente econdmico. Ja neste momento de coloca a questdo do Estado,
mas sO no terreno de alcancar uma igualdade politico-juridica com os
grupos dominantes, porque se reivindica o direito de participacdo na
legislacdo e na administragdo e talvez incluindo modifica-las, reformé-las,
mas no quadro fundamental existente. Um terceiro momento é aquele em
gue se alcanca a consciéncia de que 0s proprios interesses corporativos, no
seu desenvolvimento atual e futuro, superam o circulo corporativo, de grupo
meramente econdmico e podem e devem se converter em interesses de
outros grupo subordinados. Essa é a fase mais estritamente politica, que
aponta a passagem nitida da estrutura a esfera das superestruturas
complexas, é a fase em que as ideologias germinadas anteriormente se
convertem em “partido”, entram em confrontacdo e se declaram em luta até
que uma so6 delas, ou a0 menos uma s6 combinacdo delas, tende a
prevalecer, a impor-se, a difundir-se por toda a area social, determinando,
além da unidade dos fins econémicos e politicos, também a unidade
intelectual e moral, situando todas as questdes, antes intensificadas no
campo corporativo, agora no plano ‘“universal’, e criando assim a
hegemonia de um grupo social fundamental sobre uma serie de grupo
subordinados. (GRAMSCI,1999c, p. 36-37, tradugdo nossa)

Gramsci continua a explicar o entendimento que tem de catarse
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incluindo, além da passagem do momento econdmico ao ético-politico e da estrutura
a superestrutura, qual seja: a relacdo dialética entre o objetivo e o subjetivo e entre a
necessidade e a liberdade. O processo catartico revela o modo ndo determinista de
Gramsci conceber os vinculos entre essas esferas da vida humana. Na leitura de
Coutinho, essa passagem onde Gramsci explica a catarse indica
[...] a rejeicdo de qualquer possibilidade de uma leitura mecanicista da
relacdo entre estrutura e superestrutura: a praxis humana, em seu momento
catartico, pde em movimento precisamente a passagem das determinacdes
objetivas a subjetividade criadora (tanto que Gramsci se refere a essa

passagem como origem de “novas iniciativas”), ou seja, a passagem da
necessidade a liberdade. (COUTINHO, 2011, p. 122)

Vejamos entdo a continuidade da elaboracdo de Gramsci sobre a
catarse:
Isto significa, também, a passagem do “objetivo ao subjetivo” e da
“necessidade a liberdade”. A estrutura, de forca exterior que esmaga o
homem, assimilando-o e o tornando passivo, transforma-se em meio de
liberdade, em instrumento para criar uma nova forma ético-politica, em
origem de novas iniciativas. A fixagdo do momento “catartico” torna-se
assim, parece-me, 0 ponto de partida de toda a filosofia da préaxis; o
processo catartico coincide com a cadeia de sinteses que resultam do
desenvolvimento dialético. (Recordar os dois pontos entre os quais oscila
este processo: que nenhuma sociedade se coloca tarefas para cuja solu¢éo
j& ndo existam, ou estejam em vias de aparecimento, as condi¢cbes
necessdérias e suficientes; - e que nenhuma sociedade deixa de existir antes

de haver expressado todo o seu contetudo potencial). (GRAMSCI, 1999a, p.
314-315)

A filosofia da praxis, termo usado pelo revoluciondrio sardo para
designar o materialismo histérico-dialético de Marx e Engels, sé pode ser concebida
enquanto o modo histérico e dialético de conhecer e transformar uma determinada
formacdo econémica e social, produzindo nos individuos, grupos e classes sociais
uma catarse que dé condicdes objetivas e subjetivas para que os mesmo atuem de
maneira radical na realidade em que estéo inseridos, superando a passividade pela
praxis criadora de novas iniciativas.

A iniciativa dos sujeitos, grupo e classes sociais produzida no processo
catartico para Gramsci ndo se constitui como algo desconexo da realidade historica,
ao contrario, nasce exatamente da contaminacao do sujeito por esta realidade e da
capacidade que tem para reagir nela. A insercdo alienada dos homens numa
determinada realidade social e econémica, a indiferenca politica que caracteriza a
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postura de muitos, o que também é uma producéo sécio-histérica, deve dar lugar a
uma insercdo critica, sabedora das determinacbes, mas capaz de examinar as
possibilidades objetivas e subjetivas colocadas em cada momento histérico e de agir
em funcd@o de produzir as condi¢cdes necessarias aos processos de transformacédo
social. A catarse em Gramsci, hesse sentido, ndo seria um salto que parte do vazio,
uma abstragdo restrita a subjetividade do sujeito, mas uma superacao da forma de
ser, de pensar e de sentir, uma acao concreta na realidade concreta, ou seja, levada
a cabo no processo histérico, o que faz aprofundar as contradicbes existentes em
uma determinada formagéo econdmica e social, com vistas a produzir uma nova
sintese que articula reflexdo e acdo em nome da alteragéo do quadro social.

Quando Gramsci explica a catarse como a passagem do “objetivo ao
subjetivo”, ndo podemos cair no erro de nos atermos somente na identificacdo de
um ou outro momento, mas, conforme a postura de Gramsci, é central a relacdo, a
intima reciprocidade que se estabelece na passagem de um momento ao outro.
Lembramos que tal passagem em Gramsci significa uma superacdo dialética, ou
seja, nela esta contida ndo negacao de um dos polos, mas a incorporacédo com outra
qualidade, e nesse sentido ndo ha objetivo sem subjetivo, nem subjetivo sem
objetivo.

Sobre esse problema, é interessante o0 modo como Gramsci revela a
postura dialética de reflexdo quando trata da relacdo entre objetivo e subjetivo ao
explicar o que entende por “previsdo ou perspectiva’. Vejamos:

E certo que prever significa apenas ver bem o presente e o passado como
movimento: ver bem, isto é, identificar com exatiddo os elementos
fundamentais e permanentes do processo. Mas é absurdo pensar numa
previsdo puramente ‘“objetiva’. Quem prevé, na realidade, tem um
“programa” que quer ver triunfar, e a previsdo é exatamente um elemento de
tal triunfo. Isso ndo significa que a previsdo deva ser sempre arbitraria e
gratuita ou puramente tendenciosa. Ao contrario, pode-se dizer que sé na
medida em que 0 aspecto objetivo da previsao esta ligado a um programa é
gue esse aspecto adquire objetividade: 1) porque s6 a paixdo aguca o
intelecto e colabora para tornar mais clara a intuicdo; 2) porque, sendo a
realidade o resultado de uma aplicacdo da vontade humana & sociedade
das coisas (de magquinistas a maquina), prescindir de todo elemento
voluntario ou calcular apenas a intervencdo das vontades dos outros como
elemento objetivo do jogo geral mutila a prépria realidade. S6 quem quer
fortemente identifica 0os elementos necessarios a realiza¢éo de sua vontade.
Por isso, € um grosseiro de presunc¢do e superficialidade considerar que
uma determinada concepcdo de mundo e de vida tenha em si mesma a

superioridade em termos de capacidade de previsdo. E claro que uma
concepcdo do mundo esté implicita em toda a previsdo; portanto, o fato de
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que ela seja um amontoado de atos arbitrarios do pensamento ou uma Vvisdo
rigorosa e coerente ndo é destituido de importancia, mas ela s6 adquire
essa importancia no cérebro vivo de quem faz a previsdo e vivifica com sua
vontade forte. Isto pode ser percebido através das previsfes feitas pelos
chamados “desapaixonados”: elas estdo plenas de inutilidade, de minlcias
sutis, de elegéncias conjecturais. SO a existéncia, em que “prevé”, de um
programa a realizar faz com que ele se atenha ao essencial, aos elementos
que, sendo “organizéveis”, suscetiveis de ser dirigidos ou desviados, séo na
realidade unicos previsiveis. Geralmente se acredita que todo ato de
previsdo pressupde a determinacéo de leis de regularidade como as leis das
ciéncias naturais. Mas, como estas leis ndo existem no sentido absoluto ou
mecanico que se supde, ndo se levam em conta as vontades dos outros e
ndo se “prevé” sua aplicagdo. Logo, constroi-se com base numa hipétese
arbitraria, e ndo na realidade. (GRAMSCI, 2011, p. 257-258; cf. também
GRAMSCI, 1999c, p. 222-223)

Entendemos ser necessario citar esse longo trecho dos escritos de
Gramsci para explicitar os fundamentos da passagem do objetivo ao subjetivo,
contidos na catarse. A superacdo indicada nessa citacdo s6 serd possivel, no
sentido atribuido por Gramsci, se inscrita no que ele chama de “programa”, ou seja,
um querer consciente, planejado, uma vontade produzida e colocada em movimento
pelos homens para transformar a realidade concreta. Pois “[...] s6 quem quer
fortemente identifica os elementos necessarios a realizacdo da sua vontade” (idem,
ibidem) e, nesse sentido, a catarse expressa 0 processo de produzir as condicdes
desse querer “fortemente”, que ao mesmo tempo que parte das condicdes dadas,
acaba por transformar tais condicdes e por produzir novas objetivacdes.

Outro momento do processo catéartico conceituado por Gramsci é o da
necessidade a liberdade. A passagem em que relata isso parece diretamente
inspirada pela reflexdo de Marx sobre a transicdo do reino da necessidade para o
reino da liberdade (cf. MARX, s/d). Primeiro Marx assinala que a liberdade nasce
onde termina a necessidade imposta de maneira externa. E logo em seguida trata de
estabelecer a relacdo dialética entre necessidade e liberdade, apontando que a
passagem para o reino da liberdade é a criacdo de novas necessidades, nao
aquelas impostas pela condicio do homem na sociedade capitalista, mas
necessidades produzidas como novas dimensdes do proprio homem na producéo de
uma nova sociabilidade. Segundo Marx, “[...] o reino da liberdade [...] sé pode
florescer tomando como base aquele reino da necessidade” (idem, ibidem).

Gramsci nos diz o seguinte:, “Possibilidade quer dizer 'liberdade™
(GRAMSCI, 1999a, p. 406), liberdade como “[...] possibilidades objetivas, [...]
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condi¢gbes objetivas” (idem, ibidem). Ele segue: “Mas a existéncia das condi¢cdes
objetivas — ou possibilidade, ou liberdade — ainda ndo é suficiente: € necessario
‘conhecé-las' e saber utiliza-las. Querer utiliza-las” (idem, ibidem). Nesse trecho
Gramsci aponta elementos que sao importantes para entender o processo catartico
na passagem da necessidade a liberdade. Além da producdo das condicbes
objetivas, a catarse deve ser um processo que oriente o profundo conhecimento
dessas condicdes e que também mobilize a vontade individual e coletiva para que os
sujeitos queiram utilizar essas condicdes como liberdades. No sentido gramsciano, a
catarse é o processo que forma homens que s&o “[...] vontade concreta, isto €,
aplicacdo efetiva do querer abstrato ou do impulso vital aos meios concretos que
realizam essa vontade.” (idem, ibidem).

A dialética entre necessidade e liberdade contida no processo catartico

forma o homem:

1) dando uma direcdo determinada e concreta (“racional”) ao préprio
impulso vital ou vontade; 2) identificando os meio que tornam essa vontade
concreta e determinada e nédo arbitraria; 3) contribuindo para modificar o
conjunto das condi¢Bes concretas que realizam esta vontade, na medida de
suas proprias forcas e da matéria mais frutifera. O homem deve ser
concebido como um bloco histérico de elementos puramente subjetivos e
individuais e de elementos de massa e objetivos ou materiais, com os quais
0 individuo estd em relagdo ativa. Transformar o mundo exterior, as
relacbes gerais, significa fortalecer a si mesmo, desenvolver a si mesmo.
(idem, ibidem)

Mais uma vez é possivel perceber na elaboracdo de Gramsci uma
preocupacao em fundamentar uma reflexdo sobre os caminhos abertos pelas novas
condicdes objetivas e subjetivas do capitalismo dialeticamente, ressaltando a
importancia dos aspectos superestruturais, mas sem perder de vista o vinculo dessa
dimensédo com a situacdo concreta em que os homens se encontram. De acordo
com Gramsci, a liberdade que constitui os homens de uma determinada formacéo
social e econdmica, e que se alcanca pela da catarse, mobiliza os elementos
disponiveis, faz esforcos para criar novas condicdes para a expressido dessa
liberdade e perpassa um profundo processo de conhecimento sobre a situacéo
atual, que na acepcao de Gramsci € sempre histérica e, nesse sentido, perpassa por
um processo de conhecimento das contradicfes existentes e das tendéncias de
transformacéo que podem ser concretizadas através da vontade e agdo de homens
concretos.
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Gramsci identifica como uma das tarefas dos intelectuais a promocéao

da catarse junto aos homens (classe) com os quais eles se vinculam e com o

contexto social, politico e cultural que estdo ajudando a construir. Ele € explicito

nessa questdo quando expressa uma critica, dentre as varias ao longo dos

Cadernos, a Henri De Man, intelectual que “[...] obteve grande notoriedade na

Europa apds a publicacdo de A superagdo do marxismo [...]" (GRAMSCI, 1999a, p.
464). Segundo Gramsci,

De Man “estuda” os sentimentos populares; ndo concorda com eles para

dirigi-los e conduzi-los a uma catarse de civilizagdo moderna: sua posi¢céo é

semelhante a do estudioso do folclore, que teme continuamente que a
modernidade destrua o objeto da sua ciéncia. (idem, p. 222)

Esse trecho esta inserido numa nota de Gramsci no Caderno nimero
11, onde Gramsci destaca aspectos que devem ser expresso pelos intelectuais que
0 comunista sardo esta interessado em forjar. Na visdo de Gramsci, um intelectual
deveria ndo s6 compreender ou saber, mas também sentir. O sentimento aprendido
pela dura vida dos sujeitos das classes subalternas néo é algo que deve ser negado
pela acdo do intelectual interessado em elevar a consciéncia moral e intelectual
desses sujeitos, mas a superacdo dessa situacdo € exatamente uma nova sintese
entre saber e sentir. O intelectual que com as classes subalternas promove a
construcdo de outra concepcéo de mundo e produz catarse, hdo pode cair no “erro”
de

[...] acreditar que se possa saber sem compreender e, principalmente, sem
sentir e estar apaixonado (ndo s6 pelo saber em si, mas também pelo objeto
do saber), isto é, em acreditar que o intelectual possa ser um intelectual (e
ndo mero pedante) mesmo quando distinto e destacado do povo-nagéo, ou
seja, sem sentir as paixdes elementares do povo, compreendendo-as e,
portanto, explicando-as e justificando-as em determinada situag&o histdrica,
bem como relacionando-as dialeticamente com as leis da hist6ria, com uma
concepcdo do mundo superior, cientifica e coerentemente elaborada, com o
“saber”; ndo se faz politica-historia sem esta paixdo, isto €, sem esta
conexdo sentimental entre intelectuais e povo-nagéo. (idem, p. 221-222)

De Man, que é criticado por Gramsci, pois nao dirigi, ndo promove 0s
sentimentos populares a catarse, ndo expressa essa paix&o. A conexao sentimental
gue propde Gramsci como forma de relacionar dialeticamente a visdo de mundo

expressa pelas classes subalternas e uma visdo de mundo mais coerente se
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identifica com o materialismo histérico-dialético.

Em outras palavras, o intelectual que Gramsci identifica como
necessario para a producdo da hegemonia das classes subalternas deve conseguir
identificar de forma apaixonada o nicleo de bom senso, existente no senso comum
que habita a vida das massas. Ao identificar esse bom senso, inicia-se um arduo
trabalho formativo para que esse bom senso seja conduzido a uma catarse e possa
se expressar como uma filosofia, ou seja, uma visédo de mundo que se produz “[...]
de uma maneira consciente e critica e, portanto, em ligacdo com este trabalho do
proprio cérebro, escolher a prépria esfera de atividade, participar ativamente na
producdo da histéria do mundo, ser o guia de si mesmo e ndo mais aceitar do
exterior, passiva e servilmente, a marca da personalidade [...]". (idem, p. 94).

E possivel afirmar que o proprio Gramsci, ultrapassando os limites
impostos pelo carcere do fascismo italiano, trabalhou, e ele mesmo afirmou que o
estudo deve ser entendido como um tipo de trabalho arduo, para produzir uma
catarse no contexto sociocultural que estava inserido e nas classes subalternas com
guem estava aliado. Também ele lutou com sua reflexdo-acdo para que o
materialismo historico-dialético pudesse ser entendido como um instrumento
produtor de catarse, que fosse tomado como uma visdo de mundo viva, ou seja,
baseada numa dialética concreta entre objetividade e subjetividade. Com efeito, nos
resta reafirmar aquilo que outros estudiosos da catarse em Gramsci disseram, que
essa categoria ocupa local central na elaboragéo teérico-metodoldgica de Gramsci,
e sem o cuidado de entendé-la na totalidade da problematica tratada por Gramsci
nos Cadernos, ndo sera possivel contribuir com o esforco do comunista sardo em
disponibilizar instrumentos efetivos para a producdo da hegemonia das classes

subalternas nos dias atuais.
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3. PEDAGOGIA NHIST(’)RICO-CRiTICA: CONTI,EXTUALIZAQ,AO HISTORICA E A
FUNDAMENTACAO NO MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

ApoGs verificarmos o alcance do conceito de catarse na obra
gramsciana, revelando os vinculos entre esse conceito e os demais que compdem
parte da totalidade do pensamento do revolucionario sardo, nos propomos a abordar
alguns aspectos referentes a fundamentacdo marxiana e marxista da Pedagogia
Historico-Critica (PHC) para, logo em seguida, partimos para a analise do conceito
de catarse nessa tendéncia pedagdgica.

Na primeira parte desse capitulo sera apresentado o contexto histérico
em que a Pedagogia Histérico-Critica foi inicialmente elaborada, evidenciando a
especificidade dessa perspectiva pedagdgica em relagcdo ao debate tedrico no
campo educacional instalado no Brasil no inicio da década de 1980. Na segunda
parte, serdo explicitados alguns fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica e a
relagdo que guardam com o materialismo histérico-dialético, que sustenta o modo
como essa perspectiva pedagogica encaminha a pratica educativa. Tal sustentacédo
identifica a catarse como principal momento da préatica pedagdgica, pois € nela que
os educandos ascendem a um novo patamar de consciéncia, que os possibilita ter
uma nova visdo da realidade, e com ela desenvolver outro tipo de pratica educativa
e social, uma vez que passam a dominar os instrumentos culturais, sendo possivel
disponibiliza-los a atuacdo para a transformacéo da realidade econdmica e social
gue estao inseridos.

3.1 PHC e as pedagogias contra-hegemoénicas na década de 1980 no Brasil

O debate pedagogico brasileiro na década de 1980 foi caracterizado
por uma rica elaboracéo teérico-metodoldgica, situada em uma visdo critica sobre a
educacdo, ou seja, uma visdo que anunciava em suas teorias o viés reprodutor que
a educacdo desempenhou e desempenhava na sociedade brasileira sob o dominio
da hegemonia burguesa na constituicdo da realidade global. Esse debate foi
responsavel por difundir o conhecimento sobre a relacdo que a educacdo
estabelecia e estabelece com a realidade social e econdmica em que esta inserida.
Diferentemente da Pedagogia Tradicional e da Pedagogia Nova, que propunham um
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olhar para educagéo sem revelar os nexos existentes entre a realidade educacional
e a realidade global, e nesse sentido, podem ser caracterizadas como Pedagogias
N&o-Criticas, as Pedagogias Contra-Hegeménicas que animaram o0 debate
pedagdgico no Brasil a partir de 1980 incorporaram nas elaboracfes pedagdgicas
gue disseminavam a criticidade, uma adjetivacao oriunda de Saviani (2009a)
resultante do fato de ele identificar tais pedagogias como concepgdes que entendem
ser a educacdo determinada por um contexto objetivo, pelas contradicbes da
estrutura social, superando a desvinculacéo idealista promovida pelas pedagogias
ndo criticas entre educacdo e determinantes objetivos. Como contribuicdo
fundamental para o debate pedagdgico critico, as Pedagogias Contra-Hegeménicas
também expuseram uma forma de lidar com a relacdo entre educacao e sociedade
gue nao se limitou a identificar os determinantes sociais e econémicos que faziam
dos processos educacionais instrumentos valiosos para as elites reproduzirem a
estrutura social e econémica, pois concebiam como possivel, em diferentes graus de
entendimento, uma via de méo dupla, ou seja, a educacdo ndo s era determinada
pela sociedade, mas em certa medida, também produzia determinacbes que
contribuiam para produzir e reproduzir a dindmica social. No contexto do processo
de redemocratizacdo no Brasil, ap6s o longo periodo historico de ditadura
civil-militar, o campo pedagégico brasileiro, a partir da década de 1980 e até meados
da década de 1990, vivenciou o fortalecimento das “pedagogias
contra-hegemonicas” (SAVIANI, 2010a, p. 413-424).

A emergéncia e o vigor do debate pedagdgico animado pelas
pedagogias contra-hegemonicas a partir de 1980 no Brasil influenciou e foi
influenciado por intensas mobilizacdo politicas, as quais resultaram, por exemplo, no
ambito da educacéo, no surgimento da Associacdo Nacional de Educacéo (ANDE),
da Associacédo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e do
Centro de Estudos Educacao e Sociedade (CEDES). Além disso, se intensificam as
articulacdes em torno das organizacdes sindicais de professores universitarios,
professores do ensino fundamental e médio, bem como de funcionarios da educacgéo
(SAVIANI, 2010a, p. 402-407).

O processo de abertura democrética; a ascensdo as prefeituras e aos
governos estaduais de candidatos pertencentes a partidos de oposi¢cdo ao
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governo militar; a campanha reivindicando elei¢cdes diretas para presidente
da Republica; a transicdo para um governo civil em nivel federal; a
organizacdo e mobilizacdo dos educadores; as conferéncias brasileiras de
educacdo; a producdo cientifica critica desenvolvida nos programas de
pés-graduacdo em educacdo; o incremento da circulacdo de ideias
pedagdgicas propiciados pela criacdo de novos veiculos. Eis ai um conjunto
de fatores que marcaram a década de 1980 como um momento privilegiado
para emersao de propostas pedagogicas contra-hegemdnicas. (SAVIANI,
2010a, p. 413).

Segundo Saviani (2010a, p. 367-392), durante os anos de 1969 a 1980
no Brasil o predominio da Pedagogia Tecnicista produziu seu contraponto com a
difusdo da visdo critico-reprodutivista’?> que representou surgimento de uma visdo
critica de educacao frente a hegemonia da pedagogia tecnicista, mas que, naquele
momento histérico, ndo se conformou como uma pedagogia critica. Saviani explica
que as teorias educacionais critico-reprodutivistas “[...] se concentravam na critica a
educacédo vigente, ndo apresentando alternativas, isto €, ndo propondo uma nova
maneira de lidar com as escolas” (idem, p. 397). Isso ndo necessariamente se
conforma como um limite das teorias critico-reprodutivistas, pois como nos explica
Saviani, elas “[...] jamais tiveram essa pretensao” (idem, p. 398). Sendo assim, se
configuram como “teorias sobre a educacao”, encarregadas de elaborar uma visao
critica frente a relacdo entre educacao e sociedade, e nao “teorias da educacao” que
estariam preocupadas em “[...] orientar a forma de realizacdo da pratica educativa”
(idem, ibidem).

Segundo Saviani, “[...] orientar a pratica educativa numa direcédo
transformadora” (idem, p. 415) no Brasil a partir da década de 1980, procurando se
situar junto aos interesses das classes dominadas, foram os dois principais desafios
das pedagogias contra-hegeménicas que ganharam ressonancia nos debates
pedagégicos daquele periodo. Assim, tais pedagogias, de certa maneira,
enfrentaram o desafio pedagégico histérico de superar o momento da critica,
incorporando tal aspecto, mas avancando na elaboracéo tedrico-metodoldgica da
orientacdo da pratica educativa dos educadores brasileiros naquela época.

As pedagogias contra-hegemoénicas que no Brasil alimentaram o

2 Para um conhecimento mais detalhado da leitura feita por Saviani das teorias sobre educagdo
denominadas por ele como Teorias Critico-Reprodutivistas ver (SAVIANI, 2008, p. 131-137; SAVIANI,
2010a, p. 392-399). Nesses dois trabalhos Saviani além de justificar a denominagdo
critico-reprodutivista, situa tais teorias no movimento mais amplo de dendncia do uso da escola feito
pelas elites e identifica a contribuic&o histérica que esse debate produziu para o desenvolvimento de
uma visdo transformadora da educacéo.
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debate pedagogico na década de 1980 foram, segundo Saviani, as seguintes:
Pedagogias da “educacéo popular’, Pedagogias da pratica, Pedagogia critico-social
dos conteudos e a Pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 2010a, p. 401-424).

Em relacdo as Pedagogias da “educacédo popular”, Saviani menciona

que elas

[...] advogavam a organizac¢@o no seio dos movimentos populares, de uma
educacéo do povo e pelo povo, para 0 povo e com 0 povo em contraposi¢ao
aquela dominante caracterizada como da elite e pela elite, para o povo, mas
contra o povo. (idem, p. 415-416)

Apoiadas na concepcéo libertadora, elas passaram a utlizar a
categoria povo ao invés de classe e tiveram grande influéncia de movimentos
contestadores vinculados a igreja catolica com base na teologia da libertacéo,
fundamentando-se nas ideias de Paulo Freire. A centralidade das ideias de Paulo
Freire nessa nas Pedagogias da “educacdo popular’ aponta para a influéncia que
ela exerceu no fortalecimento do debate pedagodgico critico no Brasil, com
consequéncia que extrapolaram o contexto nacional. De acordo com Saviani, “[s]em
divida, Paulo Freire €é uma figura de destaque que projeta o Brasil
internacionalmente pela forca e abrangéncia de seu pensamento” (SAVIANI, 2010b,
p. 287)

A perspectiva contra-hegemoénica das Pedagogias da “educacgéo
popular” pode ser identificada nas préprias palavras de Paulo Freire ao se dirigir aos
educadores, leitores de Pedagogia do oprimido, na introducéo desse livro escrito por
ele em 1968. Freire expde a visédo sobre o que € ser radical e, consequentemente,
do educador radical que pretende atuar junto as massas populares. Vejamos:

O radical, comprometido com a libertacdo dos homens, ndo se deixa
prender em “circulos de seguranca”, nos quais aprisione também a
realidade. Tdo mais radical, quanto mais se inscreve nesta realidade para,
conhecendo-a melhor, melhor poder transformé-la. (FREIRE, 2005, p. 28)

Por sua vez, as Pedagogias da préatica foram enunciadas por autores
como Oder José dos Santos, Miguel Arroyo e Mauricio Tragtenberg, os quais se
vincularam aos ideais anarquistas e manejavam categorias como autogestao,
autonomia, solidariedade e classe, aspirando a construcao de novas relacdes entre
professores e alunos (SAVIANI, 2010a, p. 416-418).
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Em dialogo critico com o livro Escola e Democracia [...], Oder José dos
Santos publicou, em 1985, o artigo “Esbo¢o para uma pedagogia da
pratica”. Para ele o saber “gerado na prética social” é relegado pela escola,
mas é exatamente esse saber que “deve ser valorizado e constituir a
matéria-prima do processo de ensino” (SANTOS, 1985 [...], p. 23) (SAVIANI,
2010a, p. 416)

[.]

[...] Oder complementa suas ideias pedagdgicas no artigo “A questdo da
producédo e da distribuicdo do conhecimento”. Reafirmando o compromisso
com as classes populares, critica a escola por estar preocupada quase
exclusivamente com a questdo da transmissdo do conhecimento. (idem, p.
417)

[.]

Miguel Arroyo critica a escola existente porgque, proclamando a distribuicdo
equitativa dos bens culturais, de fato corresponde a um projeto educativo
para as classes subalternas que visa a fazer delas “cidaddos e
trabalhadores submissos” aos interesses burgueses (ARROYO, 1986, p.
17). Entretanto o problema n&o se resume a distribuicdo, mas assenta-se no
proprio processo de producéo social. (idem, ibidem)

[.]

Mauricio Tragtenberg, por sua vez, empreende a critica da educacgado
vigente, pondo em evidéncia as falsas identificacdes e as inversdes que ela
opera ao ser submetida, nas condi¢cdes em que vigora o0 modo de producao
capitalista, a “raz@o burocratica”. E evocando os principios educacionais da
Associacdo Internacional dos Trabalhadores, postula uma pedagogia
antiburocratica fundada nos principios da autogestdo, autonomia do
individuo e na solidariedade (TRAGTENBERG, 1980, p. 82) (idem, p. 418)

A Pedagogia critico-social dos conteudos foi elaborada por José Carlos
Libdneo e apresentada no livro “Democratizacdo da escola publica” em 1985. O
nome “pedagogia critico-social dos conteudos” se apoia em George Snyders, autor
marxista, que sustenta a “primazia dos contetdos”.

Assim, inspirando-se num autor marxista, Libaneo sinaliza para o horizonte
tedrico do marxismo. No entanto, nessa obra a mencionada referéncia
tedrica ndo chega a ser aprofundada alimentando, antes, o objetivo da
democratizacdo da escola publica como sintomaticamente expressa no
préprio titulo do livro. Desse modo permanecia em aberto a questéo relativa
ao grau em que a proposta mantém-se ainda nos limites da concep¢éo
liberal. (idem, ibidem)

Ja em sua tese de doutorado defendida em 1990, Libaneo aprofunda a
perspectiva da defesa de uma escola publica de qualidade como enfrentamento da
realidade educacional brasileira apoiando-se



68

[...] ndo apenas em autores que ja vinham sendo divulgados no Brasil,
como Snyders, Manacorda, Suchodolski e Shmied-Kowarzik, mas em
estudos de Leontiev, Atividade, consciéncia e personalidade; de Klingberg,
Introducdo a didatica geral, de uso corrente na entdo Alemanha Oriental;
Danilov e Skatrin, Didatica da escola média e Danilov, O processo de
ensino na escola, utilizados na escola soviética. Além desses, ligados a
area de didética, lancou méo, também dos trabalhos de Leontiev, Vigotski e
Petrovsky, ligados & psicologia educacional (LIBANEO, 1990). Trilhando
esse caminho, Libaneo diferenciou-se, de certo modo, do grupo daqueles
que, embora levando em conta a referéncia do marxismo, ndo chegaram a
ultrapassar o horizonte liberal no encaminhamento das questbes
educacionais. (SAVIANI, 2010a, p. 419)

Nesse sentido, a Pedagogia critico-social dos conteudos participa no
contexto do debate pedagodgico contra-hegemdnico na década de 1980 no Brasil,
veiculando o papel da escola no processo de transformacéo social mais geral. De
acordo com Libaneo®,

No Brasil a pedagogia critico-social € uma das correntes da pedagogia
critica que propde uma educacdo vinculada a realidade econbmica e
sécio-cultural dos educandos, ligando ensino e acdo transformadora da
realidade, acdo e reflexdo, pratica e teoria. Sustenta a ideia de que o
conhecimento esta comprometido com a emancipacao das pessoas, com a
liberdade intelectual e politica. Por isso, associa as tarefas do ensino a uma
analise critica socio-historico-cultural do contexto em que as pessoas vivem.
(LIBANEO, s/d, p. 2)

3 Faz-se necessdario chamar a atencdo para o fato de que é comum encontrarmos trabalhos
académicos ou mesmo na compreensdo de muitos educadores o uso dos termos Pedagogia
critico-social dos conteldos e Pedagogia historico-critica como sinénimos. Apesar de Libaneo,
apontar que a “[...] pedagogia critico-social dos contedidos surgiu como uma versédo da pedagogia
histérico-critica voltada para a didatica” (LIBANEO, s/d, p. 2), essa afirmacdo é contestada por
Duarte, pois [...] a Pedagogia Historico-Critica, tal como ela vem sendo formulada por Dermeval
Saviani e por outros educadores marxistas (entre os quais [Duarte se] incluil...]), é distinta da
“Pedagogia Critico-Social dos Conteudos” tal como esta foi caracterizada por Libaneo na década de
1980. Estabelecer essa distincdo é de fundamental importancia, pois ainda hoje predomina a
interpretacdo de que seriam apenas dois nomes para uma mesma concepg¢do educacional. [Ele]
entende[..], entretanto, que existem grande diferencas entre essas duas abordagens, diferencas
essas que ja existiam na década de 1980, mas que num primeiro momento foram obscurecidas pela
busca de unido de esfor¢os na tentativa de construcdo de uma pedagogia critica. Atualmente, essas
diferencas mostram-se de forma bastante acentuada, particularmente no que se refere ao
distanciamento entre as posicdes de José Carlos Libaneo e uma perspectiva educacional socialista e
marxistas” (DUARTE, 2004b, p. 57). Acrescentamos a essa argumentacdo de Duarte, a propria
distincdo indicada por Saviani (2010a, p. 401-424) que apresenta em itens separados do texto a
Pedagogia critico-social dos contetidos e a Pedagogia historico-critica. Outra distingdo que pode ser
indicada é que “[...] enquanto a pedagogia critico-social dos contetdos se voltou mais para as
questdes didéaticas tratadas no ambito intraescolar, a pedagogia histérico-critica procurou sempre
tratar a problemética pedagdgica, ai incluidas as questdes didaticas, em estreita articulagdo com a
problemética social mais ampla considerando suas implicacdes politicas e econ6micas” (SAVIANI,
2011b, p. 232).
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Feitas as consideracbes sobre as Pedagogias acima brevemente
descritas, ateremo-nos de forma mais detalhada na apresentacdo da Pedagogia
Historico-Critica, uma vez que essa tendéncia pedagodgica € um dos objetos centrais
dessa pesquisa.

Em palestra proferida no evento “Pedagogia Historico-Critica: 30 anos”
realizado em dezembro de 2009 na Universidade Estadual Paulista, campus
Araraquara, Saviani tratou de apresentar alguns aspectos relacionados aos
“Antecedentes, origem e desenvolvimento da pedagogia histérico-critica” (SAVIANI,
2011a, p. 197-225).

Como antecedentes, Saviani recordou a experiéncia que teve como
docente do nivel médio em duas escolas, uma publica e outra privada, ao mesmo
tempo em que ja tinha iniciado a docéncia como professor universitario na Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, na area de filosofia da educacdo, no ano de
1967. Segundo Saviani, “[...] as aulas no nivel médio operavam como uma espécie
de laboratdrio para as reflexdes e investigacdes que [ele] vinha desenvolvendo como
professor na universidade.” (idem, p. 197-196). Dentre as riquezas de situacdes
rememoradas por Saviani nesse texto (idem), queremos destacar uma delas que
indica, nos antecedentes da Pedagogia Historico-Critica, o carater superador que
marca os objetivos dessa perspectiva pedagogica em meio ao debate travado entre
os adeptos da Pedagogia da Escola Nova e da Pedagogia Tradicional.

Saviani relata que no més de outubro de 1967, dando continuidade as
atividades pedagdégicas programadas para tratar sobre “[...] os elementos da
estrutura do homem como base para discutir filosoficamente os problemas da
educacao” (idem, p. 201) com as alunas do Colégio Sion, escola particular localizada
no bairro de Higienopolis na cidade de S&o Paulo, se deparou com um dilema
pedagdgico que necessitava de uma saida superadora. Saviani continua,

[...] comecei esse trabalho no dia 8, prossegui no dia 15 e deveria completar
no dia 22 de outubro. Mas quando subi as escadas do Colégio Sion no
sdbado, dia 22, as alunas me cercaram e disseram: “professor, vamos

discutir o festival? Na aula de sociologia nés discutimos e foi tdo bacanal!
(SAVIANI, 20114, p. 201)

As estudantes do Colégio Sion se referiam ao Ill Festival de Musica
Popular Brasileira, evento artistico que revelou e deu visibilidade a musicos como
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Gilberto Gil, Chico Buarque de Holanda, Jair Rodrigues, dentre outros artistas, hoje,
nacionalmente conhecidos. As estudantes questionaram Saviani sobre a
possibilidade de ele trabalhar uma atividade que envolvesse o Festival, como tinha
feito o professor de Sociologia. Segundo Saviani, “[...] ou [ele] discutia o festival, ou
ndo faria nada”, devido a grande empolgacédo daquelas estudantes com o assunto.
As alunas disseram que tinham discutido a musica Roda-Viva de Chico Buarque, foi
entdo que Saviani decidiu, ponderando as musicas que tinham animado o Festival
na noite anterior, discutir com as alunas em sala a muasica Alegria, Alegria de
Caetano Veloso.
O poema de Caetano Veloso, ao retratar um individuo sem lenco e sem
documento caminhando contra o vento, sendo assaltado por estimulos
externos representados pelas muitas noticias que superpfem ao serem
refletidas pelo sol nas bancas de revistas exemplificadas por crimes,
espaconaves, guerrilhas, cardinales bonitas, cara de presidentes, beijos,
dentes, pernas, bandeiras, bombas, Brigitte Bardot, Coca-Cola, casamento,
televisdo, fotos e nomes, permitia identificar a condicdo do homem sendo

bombardeado por um complexo de incitamentos do mundo circundante sem
conseguir concentrar-se em si préprio. (idem, p. 202)

Dessa forma, Saviani relata que conseguiu com a musica Alegria,
Alegria de Caetano Veloso, tratar o assunto sobre o “homem como ser situado”, que
antes seria feito com o uso de uma reportagem sobre preconceito racial, “[...]
atingido, portanto, o objetivo previsto.” (idem, p. 202-203)

Apontando para uma perspectiva superadora do problema pedagdgico
que encontrou na pratica educativa, Saviani declarou que ndo se posicionou nem
como um professor tradicional e nem como um professor fundamentado na escola
nova.

Segundo Saviani, a postura que adotou foi a de

[-..] ndo deix[ar] de levar em conta o interesse das alunas e, ao mesmo
tempo, ndo perd[er] de vista o objetivo daquela aula, tendo ajustado os

procedimentos sem abrir médo da finalidade que guiava a programacédo da
disciplina histdria e filosofia da educag¢do no Curso Normal. (idem, p. 204)

Ele entdo conclui que, “[...] embora naquele momento [ele] ndo tivesse
ainda elaborado os elementos teéricos da orientacao que depois [veio] a denominar
'pedagogia histérico-critica’, [sua] atitude ja convergia nessa direcéo.” (idem, ibidem).

Esse relato de Saviani nos parece apontar para importancia da



71

categoria de superacdo, na elaboracdo tedrico-metodolégica da Pedagogia
Historico-Critica, desde seus antecedentes. A superacdo das possiveis posturas de
um professor tradicional e de um professor escolanovista nesse relato indicam o
carater critico da Pedagogia Historico-Critica que na década de 1980 no Brasil
ganha delineamento mais nitidos, estruturando-se como uma pedagogia
contra-hegemanica.

E nesse sentido que também deve ser entendido o texto “Escola e
Democracia: a teoria da curvatura da vara” que foi incluido no livro Escola e
Democracia (SAVIANI, 2009a), fruto da transcricdo de uma fala de Saviani no
Simpoésio “Abordagem Politica do Funcionamento Interno da Escola de 1° Grau”
ocorrido na 12 Conferéncia Brasileira de Educacdo (I CBE) no ano de 1980. Na
referida fala Saviani desenvolve a reflexdo com base em trés tese: 12 Tese - “do
carater revolucionario da pedagogia da esséncia e do carater reacionario da
pedagogia da existéncia”; 22 Tese - “do carater cientifico do método tradicional e do
carater pseudocientifico dos métodos novos”; 32 Tese - “de como, quando mais se
falou em democracia no interior da escola, menos democratico foi a escola; e de
como, quando menos se falou em democracia, mais a escola esteve articulada com
a construcdo de uma ordem democratica” (idem, p. 34). Nessa reflexdo, Saviani se
posiciona de maneira critica a Pedagogia Nova que naquele momento histérico tinha
grande recepcdo no ideario pedagégico dos professores, que eram a maioria da
plateia a quem Saviani se dirigiu. Apesar do tom critico a Pedagogia Nova, a
exposicdo de Saviani ndo tinha o objetivo de propor uma volta a Pedagogia
Tradicional, mas abrir caminho para a possibilidade da busca de uma pedagogia de
perspectiva revolucionaria, ou seja, superadora das tendéncias pedagoégicas que
dominaram o campo educativo até aquele momento. Essa perspectiva superadora,

ja explicita nessa reflexao, € relembrada por Saviani da seguinte maneira:

Sob o impacto da exposicdo na | CBE e com a divulgagdo do artigo na
revista, surgiu todo um debate, a estranheza de colegas que entenderam:
“sera que esta defendendo a Pedagogia Tradicional? Entdo é
conservador?” Embora na exposicdo estivesse claro e o texto deixava
explicito, no final, que ndo se tratava de voltar a Pedagogia Tradicional,
porgue uma Pedagogia Revolucionaria estd além, tanto da Tradicional
guanto da Nova, o debate ndo deixou de acontecer (SAVIANI, 2013c, p.
146-147)
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De modo mais sistematizado, foi no artigo “Escola e Democracia: para
além da teoria da curvatura da vara”, de Dermeval Saviani, publicado em 1982 no
namero 3 da Revista da Associacdo Nacional de Educacdo, e que também foi
incluido no livro Escola e Democracia, que essa Pedagogia Revolucionaria, ou seja,
a Pedagogia Historico-Critica sinalizou a visdo sobre os problemas educacionais e
como uma teoria pedagdgica inspirada no materialismo histérico-dialético podia ser
capaz de orientar a pratica educativa no sentido de se alinhar aos interesses e
necessidades histdricas das classes subalternas na realidade brasileira.

Numa sintese bastante apertada pode-se considerar que a pedagogia
historico-critica € tributaria da concepc¢do dialética, especificamente na
versdo do materialismo histérico, tendo fortes afinidades, no que se referem
as suas bases psicoldgicas, com a psicologia histérico-cultural desenvolvida
pela “escola de Vigotski”. A educacdo é entendida como ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. (SAVIANI,
2010a, p. 421-422)

A Pedagogia Historico-Critica desde as primeiras elaboracdes deixa
explicita a relacdo com a teoria marxista, num esforco de produzir uma pedagogia
em “[...] consonancia com a concepcéo de mundo e homem propria do materialismo
histérico” (idem, p. 422). E fundamentada no materialismo histérico-dialético que a
PHC promove uma superacdo do método da Escola Tradicional e Nova, uma vez
gue as duas vertentes “[...] implicam uma autonomizacéo da pedagogia em relacéo a
sociedade” (SAVIANI, 2009a, p. 63).

Conforme ja indicamos, € a partir da obra Escola e Democracia
(SAVIANI, 2009a), que Saviani apresenta um primeiro esforgo de sistematizar um
arcabouco tedrico-metodolégico que depois receberia a denominagédo de Pedagogia
Historico-Critica. Nessa obra ja se encontra as bases de uma perspectiva
pedagdgica que se apoia numa visdo de mundo a partir das ideias de Marx. Também
se pode perceber a influéncia de Antdnio Gramsci, marxista italiano que dedicou boa
parte da curta e dramatica vida a reflexdo sobre questdes vinculadas aos problemas
educacionais, especificamente, por pensar a escola como instrumento da classe
trabalhadora contra a hegemonia burguesa. Nesse sentido, o conceito de catarse na
Pedagogia Historico-Critica, como um dos elementos constituintes do processo

pedagdgico, tem como base o conceito de catarse elaborado por Antonio Gramsci
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nos Cadernos do Carcere.

No livro Escola e Democracia (SAVIANI, 2009a), Dermeval Saviani
apresenta os “passos” que comporiam o desenvolvimento pedagdgico na
perspectiva histérico-critica, relacionando-os de forma critica aos métodos da Escola
Tradicional e da Escola Nova. Nesse texto, Saviani chama a atencédo para o fato de
que, ao invés de passos, devemos tomar esses elementos como momentos que se
relacionam de modo dialético. A pratica social é ponto de partida e ponto de chegada
da pratica educativa, que possui como momentos intermediarios a problematizacéo,
a instrumentalizacéo e a catarse. Ao expormos em seguida esses momentos da
pratica educativa orientada pela Pedagogia Historico-Critica, desejamos que o leitor
tenha em mente as multiplas e reciprocas relacdes que ocorrem entre eles. Por isso,
nao se pode toma-los de modo linear, nem definir o tempo de duracdo de cada
momento.

O primeiro momento, ou, 0 ponto de partida, deve ser a pratica social,
contexto em que professor e aluno, no caso especifico da escola, se encontram
imersos, apesar de ocuparem posicoes e desempenharem papeis distintos. Do
ponto de vista pedagodgico também ha diferengas nesse momento com relacéo ao
conhecimento e a experiéncia do professor e do aluno. O professor, segundo
Saviani, possui um conhecimento do conteldo pedagdgico que se expressa como
uma sintese precaria; o aluno, por sua vez, possui uma visdo sincrética e por ela o
contetido do estudo se situa de forma cadtica na totalidade da realidade. E nesse
sentido que Saviani afirma que “[p]arte-se do sincrético, do confuso, das primeiras
impressdes, para uma visao articulada, uma visdo de sintese, pela mediacdo do
abstrato, ou seja a analise” (SAVIANI, 2011b, p. 149). Sobre isso, coloca-se uma
importante questdo para a compreensdo do modo com a Pedagogia
Historico-Critica, a qual compreende a pratica social como ponto de partida (e
depois veremos que também ponto de chegada) do processo educativo. Essa
guestao refere-se ao modo como o professor se relaciona com as necessidades e

interesses dos alunos na conducgéo da pratica pedagogica. Saviani diz:

Quando o professor se defronta com o aluno, ele tem de estar perante o
aluno concreto, ndo com o aluno empirico. O aluno empirico é essa crianca
gue estd ai, com essas manifestacfes que eu capto a primeira vista, que eu
capto pelos sentidos, na aparéncia. Mas o ser humano é sintese de
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relagBes sociais, por isso eu tenho de o encarar como individuo concreto e
ndo apenas como individuo empirico. Por isso quando [...] dizem que te[m]
de ter em conta os interesses dos alunos [ele] pergunt[a]: do aluno
empirico, ou do aluno concreto? A Escola Nova fica no aluno empirico, por
isso devemos fazer o que ele tem vontade, e cai-se no espontaneismo.
Agora para o aluno concreto — enquanto sintese de relacdes sociais — é da
maior importancia passar da visdo de senso comum para uma Visdo
articulada, uma visdo cientifica, ter acesso a contetdos elaborados. (idem,
ibidem)

Também nessa reflexdo proposta por Saviani destaca-se que o
trabalho educativo, especificamente aquele desenvolvido no ambito escolar, deve
proporcionar a passagem do “[...Jsenso comum para uma visdo articulada, uma
visdo cientifica, ter acesso a contetdo elaborados” (idem, ibidem) e também do
“senso comum a consciéncia filoséfica” (SAVIANI, 2009b, p. 2), “[...] do saber
espontaneo ao saber sistematizado, da cultura popular a cultura erudita” (SAVIANI,
2008, p. 21). As passagens aqui expressas nao se confundem com uma Vvisédo

tradicional de educacgédo®*, pois

[...] que se trata de um movimento dialético, isto é, a acéo escolar permite
gue se acrescentem novas determinacdes que enriquecem as anteriores e
estas, portanto, de forma alguma sé&o excluidas. Assim, 0 acesso a cultura
erudita possibilita a apropriacdo de novas formas por meio das quais se
podem expressar 0s proprios conteudos do saber popular. Cabe pois, ndo
perder de vista o cardter derivado da cultura erudita em relacdo a cultura
popular, cuja primazia ndo é destronada. (idem, p. 21-22)

Cabe frisar que a passagem do senso comum, considerado como
ponto de partida do processo educativo, ao saber elaborado, como ponto de
chegada, contém um aspecto que é fundamental entender para que se alcance uma
pratica educativa concreta. E necessario “[...] trabalhar o senso comum de modo

1 Apesar dos limites desse texto serem insuficientes para uma abordagem mais cuidadosa dessa
guestdo, entendemos que a elucidacdo dessa discussdo € de grande interesse para agueles que
entendem ser a Pedagogia Histérico-Critica uma teoria pedagégica atrelada aos interesses e
necessidades das classes subalternas, tratando de encara-las como sujeitos histéricos ativos na luta
contra-hegemdnica. Por isso, nos parece bastante significativo apresentar as préprias palavras de
Saviani sobre o problema do tratamento dicotdmico que esta contido em algumas criticas
direcionadas a Pedagogia Histérico-Critica sobre a relacdo entre saber erudito e saber popular.
Saviani explica que “[a] cultura popular, do ponto de vista escolar é da maior importancia enquanto
ponto de partida. Ndo é porém, a cultura popular que vai definir o ponto de chegada do trabalho
pedagogico nas escolas. Se as escolas se limitarem a reiterar a cultura popular qual sera sua funcao?
Para desenvolver a cultura popular, essa cultura assistematica e esponténea, o povo nao precisa de
escola. Ele a desenvolve por obra propria de suas proprias lutas, relagdes e praticas. O povo precisa
da escola para ter acesso ao saber erudito, ao saber sistematizado e, em consequéncia, para
expressar de forma elaborada os conteldos da cultura popular que correspondem aos seus
interesses.” (SAVIANI, 2008, p. 80, grifo nosso)
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que se extraia o seu nucleo véalido (bom senso) e lhe dé expresséo elaborada com
vistas a formulacdo de uma concepcdo de mundo adequada aos interesses
populares” (SAVIANI, 2009b, p. 4). O que fundamenta essa elaboracéo de Saviani é
compreensao de Gramsci que, objetivando desenvolver a filosofia da praxis como
um instrumento efetivo nas méos das classes subalternas, ndo descarta o senso
comum, mas quer supera-lo, criticando-o, “[...] apdés basear-se sobre o0 senso
comum para demonstrar que ‘todos’ séo filésofos e que néo se trata de introduzir ex
novo uma nova ciéncia na vida individual de ‘todos’, mas de inovar e tornar ‘critica’
uma atividade ja existente.” (GRAMSCI, 1999, p. 101). Nessa tarefa, cumpre-se
identificar e trabalhar o “[...] nlcleo sadio do senso comum, que poderia
precisamente ser chamado de bom senso e que merece ser desenvolvido e
transformado em algo unitario e coerente.” (idem, p. 98).

O segundo momento apresentado pela Pedagogia Historico-Critica
refere-se a problematizacéo a partir da pratica social, que se caracteriza como uma
primeira identificacdo dos conhecimentos necessérios para que os problemas sejam
devidamente conhecidos e, assim, se poder encaminhar a solucdo. “Trata-se de
detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em
consequéncia, que conhecimento é necessario dominar” (SAVIANI, 2009a, p. 64).
Como modo de entender o significado que a problematizacédo adquiri na Pedagogia
Historico-Critica € necessario verificar como Saviani elabora a acepcéo de problema,
partindo da verificagéo que “[tjdo habituados estamos ao uso dessa palavra que [ele]
recei[a] ja tenhamos perdido de vista seu significado” (SAVIANI, 2009b, p. 12). Um
dos usos comum do termo “problema” € o que o identifica como uma “questao”.
Saviani exemplifica, explorando a seguinte pergunta: “Quantos anos vocé tem?’,
parece claro que [ele] est[4] propondo uma questdo; e parece igualmente claro que
isso ndo traz qualquer conotacdo problematica” (idem, ibidem). Nesse sentido, ele
afirma que a identificacédo entre problema e questao “[...] resulta [...] insuficiente para
revelar o verdadeiro carater, isto é, a especificidade do problema” (idem, ibidem).
Desse primeiro aspecto explorado por Saviani, é possivel afirmar que a
problematizacéo a que ele se refere quando apresenta os momentos da Pedagogia
Historico-critica ndo é alcancada pela simples elaboracéo de perguntas por parte do
professor sobre a pratica social que ele e o0 aluno estéo inseridos. Também podemos
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encontrar a ideia de que “[...] problema significa tudo aquilo que se desconhece [...],
[llevado ao extremo, tal interpretacao acaba por identificar o termo 'problema’ com
mistério enigma” (idem, p. 14). Segundo Saviani,
[...] as coisas que nés ignoramos sdo muitas e n6s sabemos disso. Todavia,
esse fato, como também a consciéncia desse fato, ou mesmo a aceitacéo
da existéncia de fendbmenos que ultrapassam irredutivelmente e de modo
absoluto a nossa capacidade de conhecimento, nada disso é suficiente para

caracterizar o significado essencial que a palavra “problema” encerra.
(idem, p. 14-15)

Também outros vocabulos sdo explorados por Saviani como, por
exemplo, “[...] obstaculo, dificuldade, duvida, etc” (idem, p. 15); porém, nenhum
deles é capaz de expressar uma resposta suficiente a seguinte questdo: “[Q]Jual &,
entdo a esséncia do problema?” (idem, p. 17). De acordo com Saviani, é o0 “[...]
conceito de necessidade [que] é fundamental para se entender o significado
essencial da palavra 'problema’. [...] A esséncia do problema € a necessidade”
(idem, ibidem). Saviani entdo recupera os significados ja explorados e indicados
como insuficientes e supera-os com a seguinte afirmacao:

Assim, uma questdo, em si, ndo caracteriza o problema, nem mesmo
aguela cuja resposta é desconhecida; mas uma questao cuja resposta se
desconhece e se necessita conhecer, eis ai um problema. Algo que eu nédo

sei ndo é um problema; mas quando eu ignoro alguma coisa que eu preciso
saber, eis-me, entéo, diante de um problema. (idem, ibidem)

Saviani est4 tratando da necessidade como algo concreto, que articula
dialeticamente as dimensdes subjetiva e objetiva. Em outras palavras, “[...] 0
conceito de problema implica tanto a conscientizacdo de uma situacdo de
necessidade (aspecto subjetivo) como uma situagdo conscientizadora da
necessidade (aspecto objetivo)” (idem, p. 18). Todo esse caminho foi necessario
para que pudéssemos fundamentar a problematizacdo da Pedagogia
Historico-Critica num conceito de problema que “..] possui um sentido
profundamente vital e altamente dramético para existéncia humana, pois indica uma
situacdo de impasse. Trata-se de uma necessidade que se impde objetivamente e é
assumida subjetivamente” (Idem, p. 19). Com efeito, a problematizacédo da prética
social é elemento fundamental para que educador e educando, de modo geral, e

professor e aluno, na educacdo escolar, vinculem a busca pela incorporacdo dos
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instrumentos culturais a uma necessidade vital, fruto da analise concreta da
realidade e do papel que a educacdo desempenha na transformacédo dessa
realidade.
O terceiro momento trata de “[...] apropriar-se dos instrumentos tedricos
e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica
social” (SAVIANI, 2009a, p. 64). Saviani denomina esse momento como
“instrumentalizac&o” (idem, ibidem). E a disponibilizacéo pelo trabalho desenvolvido
pelo educador dos instrumentos culturais produzidos
[...] socialmente e preservados historicamente, e sua apropriacdo pelos
alunos esta na dependéncia de sua transmissao direta ou indireta por parte
do professor. [...] Trata-se da apropriacdo pelas camadas populares das

ferramentas culturais necessarias a luta social que travam diuturnamente
para se libertar das condicdes de exploragdo em que vivem. (idem, ibidem).

No processo de instrumentalizacéo se desenvolve uma etapa decisiva
da Pedagogia Histérico-Critica, na perspectiva de socializar a riqueza cultural
produzida historicamente pela humanidade. Nesse sentido, o educador é
responsavel, através de diferentes métodos, por propiciar o0 acesso dos educandos
aqueles instrumentos culturais que deixam de ser privilégio de poucos (das classes
dominantes), e pelo trabalho educativo, serem disponibilizados a todos, ou melhor,
as classes subalternas também. Nessa perspectiva, a escola cumpre um papel
fundamental ao socializar os conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos. Tais
conhecimentos que historicamente foram apropriados de modo privado pelas elites,
quando disponibilizados as classes subalternas, podem cumprir papel decisivo como
ferramentas culturais de producao de uma nova concepcdo da realidade e na
efetivacdo de uma nova postura no plano das acdes. O processo de
instrumentalizacéo a que se refere a PHC deve estar permeado pela preocupacao
de que “[...] os alunos néo apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado,
mas apreendam o processo de sua producédo, bem como as tendéncias de sua
transformacao” (SAVIANI, 2008, p. 9). Ao tratar os contetdos de modo concreto, ou
seja, como uma producdo histérica, sintese de multiplas determinacbes, a PHC
supera o modo abstrato como os contetdos educativos s&o tratados comumente. E
essa historicizacdo de todo o processo educativo que apoia a apreensao critica do
educando dos conteddos que passam a ser encarados ndo como verdades
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absolutas, mas instrumentos culturais que devem ser assimilados, levando em
consideragcdo a compreensédo do processo de producdo desses conhecimentos e
também, ja que s&o historicos, as tendéncias de transformacao.

O modo como a PHC trata o problema da socializacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, por meio do processo
educativo, é revelador do esforco em superar 0 modo como essa questéo € tratada
pela Pedagogia Nova (pedagogia da existéncia) e pela Pedagogia Tradicional
(pedagogia da esséncia). Recorremos as palavras do préprio Saviani para

evidenciar essa caracteristica da PHC, vejamos:

Foi destacado que o carater revolucionario da pedagogia da esséncia se
centra na defesa intransigente da igualdade essencial entre homens. E
preciso insistir que tal posicdo tinha carater revolucionario na fase de
constituicdo do poder burgués e ndo o deixa de ter agora. No entanto, é
preciso acrescentar que seu conteldo revolucionario é historico, isto €,
modifica-se historicamente. Assim, 0 acesso das camadas trabalhadoras a
escola implica a pressédo no sentido de que a igualdade formal (“todos séo
iguais perante a lei"), prépria da sociedade contratual instaurada pela
revolugdo burguesa, se transforme em igualdade real. Nesse sentido, a
importancia da transmissdo de conhecimentos, de conteddos -culturais,
marca distintiva da pedagogia da esséncia, ndo perdeu seu carater
revolucionario. A presséo em direcdo a igualdade real implica a igualdade de
acesso ao saber, portanto, a distribuicdo igualitaria dos conhecimentos
disponiveis. Mas aqui também € preciso levar em conta que os contetdos
culturais sdo histéricos e o seu cardter revolucionario esta intimamente
associado & sua historicidade. Assim, a transformacédo da igualdade formal
em igualdade real esti associada & transformacdo dos conteudos formais,
fixos e abstratos, em conteldos reais, dindmicos e concretos. Ao conjunto
de pressdes decorrentes do acesso das camadas trabalhadoras a escola, a
burguesia responde denunciando através da Escola Nova o carater
mecénico, artificial, desatualizado dos conteudos préprios da escola
tradicional. Obviamente, tal dentncia é procedente e pode ser contabilizada
como um dos méritos da Escola Nova. (SAVIANI, 2009a, p. 57-58)

Saviani continua esse trecho chamando a atencdo para que 0 mérito
contabilizado a Pedagogia Nova acabou por ser encaminhado dentro dessa
perspectiva pedagdgica para uma postura diante da socializagdo dos conhecimentos
gue ndo atendia aos interesses histéricos da classe trabalhadora. Segundo Saviani,
na Pedagogia Nova, “[...] a importancia da transmissdo de conhecimentos foi
secundarizada e subordinada a uma pedagogia das diferengas, centrada nos
métodos e processos [...].” (idem, p. 58). Mesmo que extensa, a citacdo feita nos
parece ser de grande relevancia para o entendimento do método da PHC e em

particular da necessidade do momento da instrumentalizacéo.
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O quarto momento € catarse que, inspirada em Antonio Gramsci, é
entendida por Saviani como 0 momento em que os alunos incorporam de forma
efetiva os instrumentos culturais, tornando-os ferramentas, instrumentos para a acao
na realidade vivida. A catarse na PHC seré tratada de modo mais detalhado mais a
frente nesse texto. O que cabe nesse momento € chamar a atencéo para o fato de
que a catarse para a PHC é o ponto culminante do processo educativo (SAVIANI,
2013a, p. 68). E aquele momento em que os instrumentos culturais, objetos do
processo educativo, sdo transformados em elementos da prépria vida ético-politica
dos educandos. Neste momento, os educandos ndo podem mais compreender, nem
agir na realidade como antes, pois agora alteraram qualitativamente a insercéo na
realidade. Nesse sentido é que se pode falar que a prépria realidade se alterou, ja
que os homens s&o partes indissociaveis da realidade. E neste momento que o
processo educativo expressa seu papel especifico na transformacéo social. Como
pratica mediadora, a educacdo altera a consciéncia dos homens, e com essa
alteracdo, os homens podem se inserir na realidade e produzir as condicdes
objetivas e subjetivas para a transformacéao da realidade.

Por fim, o quinto momento é a pratica social'®, agora entendida a partir
de outro patamar de consciéncia e produzida por outro tipo de agéo, tanto do aluno
como do professor, jA que ambos percorreram 0 processo de ensino-aprendizagem
e travaram uma relacédo em torno da questdo da socializacdo do conhecimento que
se torna ferramenta para abordar os problemas da pratica social em que estdo
inseridos (SAVIANI, 2009a, p. 63-65). Nao podemos perder de vista que a pratica
social a que nos referirmos aqui € a mesma do inicio, no sentido de que a pratica
educativa ndo se descola da pratica social global, mas ocorre no seio dessa pratica.
Ao mesmo tempo, pode-se dizer que € uma pratica social transformada, ja que é
consequéncia de uma nova inser¢do dos homens nessa pratica que passaram pelo
processo educativo. A0 mesmo tempo, dessa nova postura dos homens e dessa
nova pratica social emergem novos problemas que necessitardo de outros
conhecimentos para que sejam resolvidos. Dessa forma, percebe-se o carater
dialético que se expressa na pratica educativa como uma media¢cado necessaria para
gue os homens possam transformar a realidade de modo efetivo e radical.

15 E importante ressaltar que a pratica educativa é uma modalidade da pratica social, ou seja, o ato educativo

ocorre no seio da pratica social global e ndo fora dela.
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3.2 Fundamentos marxianos e marxistas da Pedagogia Histérico-Critica

Marx e Engels nédo tiveram a pretensdo de apresentar uma pedagogia
inspirada no materialismo histérico-dialético. Nao se debrucaram de modo
sistematico a construir uma teoria pedagdégica, ou seja, uma orientacdo a pratica
educativa de educadores interessados em seguir as trilhas revolucionarias das
elaboracdes marxianas.

Ao mesmo tempo, é central na obra de Marx e Engels a questao do
método de conhecer e transformar a realidade. O método inaugurado por Marx e
Engels'® é fruto de um longo caminho investigativo que resulta numa orientacédo
tedrico-metodolégica capaz de fundamentar o conhecimento e as acdes
transformadoras das diferentes esferas da vida humana, entre elas aquelas que tém
como alicerce a formacdo humana, processo que identifica a educagdo como
dimenséo essencialmente humana.

E nesse sentido que Saviani e Duarte (2012, p. 20) assinalaram que
“[...] a perspectiva histérico-ontolégica da formacdo humana se faz presente ao
longo de toda a obra de Karl Marx”. Nela, pode-se apreender a centralidade do
trabalho no que diz respeito ao vinculo de cada individuo ao género humano. Ao
transformar a natureza segundo as préprias necessidades, produzindo objetivacdes
qgue reconstroem a propria realidade e modifica a natureza humana, objetiva e
subjetivamente, o trabalho constitui-se em um processo humano que se caracteriza
por ser orientado por finalidades prévias (antecipacdo da acéo pelo pensamento) e
intencionalidades (sentido e significado da acéao) resultantes da concretude da vida
do sujeito, o que faz com que cada individuo e 0s grupos sociais criem e recriem a
realidade vivida, na mesma medida em que a realidade historicamente produzida
incida sobre eles como um dos pesos determinantes da forma de ser, de pensar, de
agir e de sentir de cada um. Dessa nocao resulta uma concepcdo de processo de
formacao humana em que educacao e sociedade se articulam dialeticamente, dai
sendo possivel definir “[...] o trabalho educativo [como] o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida

' Sobre uma abordagem introdutéria do método de Marx, ver Netto (2011)
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histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.” (SAVIANI, 2008, p. 13)

Ocorre que, ao observarmos o desenvolvimento da humanidade com a
consolidacéo da sociedade capitalista, realidade composta por uma estrutura social
caracterizada pela relacdo contraditéria entre classes sociais, o trabalho, o resultado
do trabalho, o homem e a relagéo entre os homens tem caracteristicas afetadas por
essa forma de producéo da vida, que ndo € nem objetivista e nem subijetivistas,
porque articula dialeticamente a dimenséao objetiva e subjetiva da realidade vivida,
afastando-se, ao mesmo tempo, de muitos economicismo e de outros idealismos,
que sdo superados. Na perspectiva do materialismo historico-dialético essa
compreenséo historica do modo como os homens se inserem numa determinada
realidade econdmica e social pode ser melhor compreendida pelo conceito de
praxis. Em Saviani, apoiado por Sanchez Vazquez (2011), a praxis expressa a
compreenséo da relacdo dialética entre teoria e pratica (SAVIANI, 2008, p. 141). A
praxis é

[...] uma préatica fundamentada teoricamente. Se a teoria desvinculada da
pratica se configura como contemplacao, a pratica desvinculada da teoria €
puro espontaneismo. E o fazer pelo fazer. Se o idealismo é aquela
concepcdo que estabelece o primado da teoria sobre a prética, de tal modo
que ela se dissolve na teoria, 0 pragmatismo fard ao contrario,
estabelecendo o primado da pratica. JA4 a filosofia da préaxis, tal como
Gramsci chamava o marxismo, € justamente a teoria que esta empenhada
em articular teoria e pratica, unificando-as na praxis. E um movimento
prioritariamente pratico, mas que se fundamenta teoricamente, alimenta-se
da teoria para esclarecer o sentido, para dar direcdo a pratica. Entdo a
pratica tem primado sobre a teoria, na medida em que é originante. A teoria
é derivada. Isso significa que a préatica €, ao mesmo tempo, fundamento,
critério de verdade e finalidade da teoria. A pratica para desenvolver-se e

produzir suas consequéncias, necessita da teoria e precisar ser por ela
iluminada. (idem, p. 141-142)

Entretanto, apesar de o0s homens serem seres praxicos, o
desenvolvimento humano na sociedade capitalista acabou

[...] acarretando que a objetivacdo do ser humano e apropriacdo dos
resultados dessa objetivacdo ocorressem sob formas que impediram que a
totalidade da rigueza material e ndo material fosse posta a servico da
realizacdo e do desenvolvimento da totalidade aos seres humanos.
(SAVIANI & DUARTE, 2012, p. 21)

Ora, se ao se investigar o desenvolvimento histérico dos homens, tanto
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no que se refere a construcéo da individualidade, quanto em relagéo a formacéo dos
grupos sociais, observa-se a alienagdo do homem material e ndo materialmente,
bem como a exploracdo, as quais sao tipicas da formagcdo econémica e social
capitalista e sdo, também, resultantes do processo histérico de construcdo da
humanidade pelo préprio homem por meio do trabalho. Se é assim entendido esse
processo, pode-se inferir, como faz o marxismo originario, que se tem o caminho
aberto para elaboracéo de estratégias que se alinhem aos interesses de socializar a
rigueza material e ndo material como forma de termos os homens com capacidades
e condicdes de desenvolverem as proprias maximas potencialidades.

Se ha a tarefa histérica de socializar a riqueza humana ndo apenas
material, mas também a ndo material, instaura-se entdo uma especificidade da
educacéo no interior das elaboracdes marxistas.

Assim, é necessario partir de uma viséo critica e historica da educacéo,
levando em consideracdo a génese, o desenvolvimento e as articulagcbes do
fenbmeno educacional com o contexto historico, social, politico, cultural e
econbmico. Dessa forma, é necessario destacar a busca pela verdade historicizada
gue nunca esta dissociada dos condicionantes estruturais, aqui entendido com base

da teoria marxiana:

[...] o modo de producdo da vida material condiciona o processo da vida
social, politica e intelectual. Ndo é a consciéncia dos homens que determina
0 seu ser; ao contrario, € o seu ser social que determina sua consciéncia,
mas a vida que determina a consciéncia (MARX, 2008, p. 47).

A educacdo é especificamente aqui entendida como uma pratica social
historicamente construida, e na sociedade capitalista atual é determinada sob a
hegemonia dos interesses das classes e grupos ligados a classe que se identifica
com o capital, qual seja a burguesia. Sendo assim, para ser entendida e
reestabelecida para além do capital, a educacdo necessita ser analisada a luz de
principios, métodos e finalidades condizentes com essa perspectiva.

Ao mesmo tempo, a educacao se insere na luta histérica das classes
subalternas pelo reestabelecimento de seus interesses e a partir das contradi¢cdes
gue o modo de producdo capitalista imprime ao campo educacional, o que abre
potencialidades e limites para que ela esteja aliada a um projeto de construcdo de
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uma sociedade sem classes.

E interessante apontar o modo como Saviani, fundamentando no
materialismo historico-dialético, expde a compreensdo sobre a relagdo entre uma
visdo critica sobre a educacdo, bem como o desafio de elaborar uma pedagogia
nessa perspectiva, e o entendimento da formacédo da subjetividade. Vale lembrar que
0 marxismo é alvo permanente de criticas pela falta de trato que daria a questéo da

subjetividade. De acordo com Saviani,

[...] se cada individuo sintetiza rela¢des sociais, isto significa que ele s6 se
constitui como homem por meio das relacfes que estabelece com os outros
homens, isto é, s6 pode tornar-se homem se incorporar em sua prépria
subjetividade formas de comportamento e ideias criadas pelas geracdes
anteriores e retrabalhadas por ele e por aqueles que com ele convivem.
(SAVIANI, 2004, p. 46)

Nesse trecho, chamamos a atencéo para a concepcéo de subjetividade
que Saviani explicita, uma subjetividade que se forma também como produto
histérico, ou seja, s6 pode ser entendida nas mdltiplas relacbes que estabelece com
as situacdes concretas vividas por homens concretos. Mas qual seria o tipo dessas
relacdes? Parece-nos claro que é de tipo dialética, uma vez que “[...] as formas de
comportamento e ideias criadas pelas geracdes anteriores [...]°(idem, ibidem) séo
“retrabalhadas” pelo individuo no seio das relacbes que ele estabelece com outros

homens com quem “convive”.

A vista das caracteristicas da subjetividade humana, evidenciadas pela
perspectiva marxiana, o educador, o professor, defronta-se com um
educando, com um aluno concreto, e ndo simplesmente com um aluno
empirico. Isto significa que o aluno, isto é, o individuo que lhe cabe educar,
sintetiza em si as relagdes sociais proprias da sociedade em que vive e em
gue se da o processo de sua educacao. (idem, p. 47)

O educando, o aluno que Saviani esta tratando € concreto e nado
empirico, pois deve ser identificado no processo educativo como “[...] sintese de
muitas determinacdes, isto €, unidade no diverso” (MARX, 2008, p. 258). Assim, se o
que se quer é trabalhar a subjetividade concreta do educando no processo
educativo, é necessario toma-la como um produto histérico, e desvelar as multiplas
determinacdes que incidem nela, e ndo considera-la somente como um construto

puramente individual.
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Como individuo concreto, por sintetizar as rela¢des sociais que caracterizam
a sociedade em que vive, seu interesse coincide com a apropriacdo das
objetivacbes humanas, isto é, o conjunto dos instrumentos materiais e
culturais produzidos pela humanidade e incorporados a forma social de que
a crianca participa. Por isso, Gramsci pode dizer que a funcdo da educacao
€ tornar os individuos contemporéneos a sua propria época. (idem, 49)

Saviani retoma Gramsci para reivindicar um papel fundamental da
educacdo numa perspectiva transformadora. Se € de transformacéo concreta que se
esta falando, entédo, torna-se uma necessidade humana produzir uma educacéo que
faca os individuos e grupos se apropriarem de toda a riqueza material e imaterial
disponivel numa determinada formacéo econémica e social. Para que os homens de
um determinado contexto possam transformar essa realidade, € necessario se
apropriar dela. Ndo se transforma aquilo que ndo se conhece, ja que transformar
algo que é historicamente produzido significa captar o desenvolvimento histérico e
se inserir de maneira decisiva nas condi¢des contraditdrias desse desenvolvimento,
criando alternativas a partir da realidade que existe concretamente.

Esse movimento de apropriacdo da realidade pelos homens, no sentido
de conhecé-la para transforméa-la, se relaciona com o modo como os homens
produzem a prépria existéncia através do trabalho. A partir da perspectiva marxiana,
segundo a qual o homem é visto como um ser que se faz homem pelo trabalho (ou
seja, pela acdo humana que transforma a natureza segundo 0s seus interesses e,
ao mesmo tempo, € transformadora da prépria natureza humana), podemos
identificar, de modo geral, dois tipos de trabalho: material e ndo-material (SAVIANI,
2008, p. 12).

O trabalho material € responsavel pela producéo das condi¢cdes de “[...]
subsisténcia material com consequente producéo, em escalas cada vez mais amplas
e complexas, de bens materiais” (idem, ibidem). Ao mesmo tempo, esse trabalho
como forma de ser do homem possui a especificidade de se constituir como uma
atividade que atende a finalidades, ou seja, é intencionalmente produzido pelo
homem em situacdes concretas, as quais imp&em limites e possibilidades a acéo.
Essa especificidade s6 € possivel pela capacidade humana de “[...] antecipar em
ideias os objetivos da acdo, o que significa que ele representa mentalmente os
objetivos reais” (idem, ibidem). Ai residem os principais tracos do trabalho nédo
material que ao longo da histéria humana se desenvolveu e se complexificou, tendo
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como uma das esferas o trabalho educativo. De acordo com Saviani, além do
trabalho educativo ser considerado um tipo de trabalho n&o-material, essa
especificidade se relaciona de modo intimo com a producdo viabilizada pelo
trabalho material. Dizendo de outra forma, ndo é possivel conceber o trabalho
material sem a mediacéo do trabalho ndo material expresso pelo trabalho educativo.
Nas palavras de Saviani, “[...] a educacdo é um fendbmeno préprio dos seres
humanos [0 que] significa afirmar que ela €, ao mesmo tempo, uma exigéncia do e
para o processo de trabalho, bem como é, ela prépria, um processo de trabalho”
(idem, p. 12).

Apoiando-se nos escritos de Marx, principalmente no Capitulo VI
inédito de O Capital, Saviani diferencia o trabalho ndo material em dois tipos: a)
aquele que o produto final do processo de trabalho se separa do seu produtor
(como, por exemplo, “[...] livros, quadros, todos os produtos artistico que se
diferenciam da atividade artistica do artista executante” (SAVIANI, 1991, p. 80); b)
aquele em que o produto final ndo se separa do produtor e por isso 0 consumo se da
no mesmo movimento da producéo (idem, p. 81).

E, pois, na segunda modalidade (“o produto ndo é separavel do ato da
producdo”) que Marx situa explicitamente as atividades docentes
desenvolvidas nas instituic6es de ensino”

[...]

De fato, a atividade educacional tem exatamente esta caracteristica: o
produto ndo é separado do ato de produc¢édo. A atividade de ensino, a aula,
por exemplo, é alguma coisa que supde ao mesmo tempo a presenca do
professor e a presenga do aluno. Ou seja, 0 ato de dar aulas é inseparavel
da producédo desse ato e do consumo desse ato. (idem, ibidem).

Nessa reflexdo se apoia a “natureza da educacéo” (SAVIANI, 2008, p.
12), o que nos permite conceituar que

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacéo diz
respeito, de um lado, & identificagdo dos elementos culturais que precisam
ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (idem, p. 13)

Percebe-se, entdo, que a questdo da educacdo mantém, além da
relacdo com o trabalho, uma relacdo dialética com a questdo do conhecimento na
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perspectiva do materialismo histérico-dialético.

Tendo base a teoria marxiana,

[...] o movimento global do conhecimento compreende dois momentos.
Parte-se do empirico, isto é, do objeto na forma como se apresenta a
observacdo imediata, tal como € figurado na intuicdo. Nesse momento
inicial, o objeto é captado numa visdo sincrética, caética, isto €, ndo se tem
clareza do modo como ele esta constituido. Aparece, pois, sob a forma de
um todo confuso, portanto, como um problema que precisa ser resolvido.
Partindo dessa representacdo primeira do objeto, chega-se por meio da
analise aos conceitos, as abstracdes, as determinacdes mais simples. Uma
vez atingido esse ponto, faz-se necesséario percorrer o caminho inverso
(segundo momento) chegando, pela via da sintese, de novo s6 objeto,
agora entendido ndo mais como “a representacdo caética de um todo”, mas
como “uma rica totalidade de determinacbes e de relagbes numerosas”
(MARX, 1973, p. 229). (SAVIANI, 2012a, p. 61-62)

Dessa forma, a questdo do conhecimento na perspectiva marxiana
parte da posicao de que “[...] a realidade existe e é cognoscivel” (DELLA FONTE,

2011, p. 28). Saviani acrescenta:

[...] as coisas existem independentemente do pensamento, com o corolario:
é a realidade que determina as ideias e ndo o contrario; 2) a realidade é
cognoscivel, com o corolario: o ato de conhecer é criativo ndo enquanto
producéo do proprio objeto de conhecimento, mas enquanto producédo das
categorias que permitam a reprodu¢cdo, em pensamento, do objeto que se
busca conhecer (SAVIANI, 2012a, p. 63)

A possibilidade de o homem se apropriar da realidade concreta, através
da elaboracdo de um concreto pensado, isto é, da reproducéo ideal (na mente) do
movimento real do objeto, em sua origem e desenvolvimento, ocorre por meio da
transformacdo de uma relac&o que inicialmente coloca o sujeito cognoscivel com o
objeto cognoscente empiricamente manifesto, para se desenvolver como uma
relacdo em que a realidade é entendida como “[...] rica totalidade de determinacdes
e de relacbes numerosas” (MARX, 1973, p. 229 apud SAVIANI, 2012a, p. 62); eis o
modo como a Pedagogia Histérico-Critica concebe, no processo pedagodgico, a
producéo do conhecimento.

Segundo Saviani,

[...] [é] necessério captar o movimento concreto da sociedade. Este
movimento concreto ndo € captado diretamente e nem de forma
espontanea. O papel da ciéncia, da teoria, é de elaborar conceitos que

permitem transpor as aparéncias da realidade para descobrir 0 movimento
concreto. [...] E nesse marco que situo a importancia da escola para os
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trabalhadores. (SAVIANI, 2010b, p. 53-54)

E a busca pela apropriacéo concreta da realidade por parte das classes
subalternas que influencia a orientagdo da pratica educativa pela Pedagogia
Historico-Critica. Segundo Saviani, a Pedagogia Historico-Critica € “[...] uma teoria
da educacéo elaborada diretamente a partir da concepcdo de conhecimento tal
como explicitada por Marx no ‘Método da economia politica™. (SAVIANI, 2012b, p.
181).

Por isso, parte-se da pratica social, que num primeiro momento é
tomada pelo educando como algo empirico e cadtico, para se alcancar uma pratica
social como algo concreto e resultante da praxis historica, ou seja, sintese de
multiplas determinagfes. O trabalho educativo que pode ser realizado para se ter
essa mudanca qualitativa no modo como 0os homens se inserem na realidade social
e econbmica, de uma préatica social tomada como algo empirico, para uma pratica
social como algo concreto, passa pela identificacdo dos problemas que essa pratica
social impde como elementos que sdo necessarios de serem compreendidos para
gue se alcance uma inser¢cao mais critica, para que se alcance uma nova sintese. A
partir da identificacdo dos problemas que homens necessitam resolver, passa-se a
tarefa de disponibilizar aos educando pela acédo consciente do educador os
instrumentos culturais disponiveis e que sdo indispensaveis para resolucédo da
problematica identificada. O 4pice desse processo é quando tais instrumentos, antes
tomados como algo externo aos sujeitos, séo por eles incorporados, tornando-se
elementos fundamentais da acéo e da reflexdo, proporcionando uma nova visao de
mundo, ou seja, uma nova maneira de conhecer e se posicionar na realidade,
impulsionando novas acdes. A Pedagogia Histérico-critica nomeia esse momento
como catarse, ou seja,

[...] o momento da expresséo elaborada da nova forma de entendimento da
pratica social a que se ascendeu. [...] Trata-se da efetiva incorporagdo dos
instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de
transformacao social. (SAVIANI, 2009a, p. 64)

A nomeacao desse momento culminante do processo educativo de
catarse deve ser “[...] entendida na acepcéo gramsciana de ‘elaboracéo superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1978, p. 53)
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(idem, ibidem)

Podemos afirmar que o conceito de catarse na Pedagogia
Historico-Critica € central no modo como essa perspectiva pedagogica orienta a
pratica educativa fundamentada no materialismo histérico-dialético. E a visdo de
mundo, de homem, de conhecimento e de acdo dos homens no mundo produzida
pelo materialismo histérico-dialético que inspira a elaboracdo da Pedagogia
Historico-Critica e, influenciada pelo conceito de catarse de Antonio Gramsci, propde
a catarse como momento decisivo para que um processo educativo ocorra em

consonancia com os interesses e necessidades das classes subalternas.
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4. A CATARSE NA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA (PHC)

Conforme indicamos no item anterior, a catarse € um elemento
constitutivo da pratica educativa que se fundamenta na Pedagogia Histérico-Critica
(PHC). Na visdo proposta por essa Pedagogia, a pratica educativa deve partir e ter
como finalidade a prética social global.

A pratica educativa, como propria denominacao indica, é ela mesma
uma pratica social. Sua especificidade estd no carater mediador da insercdo dos
sujeitos nas praticas sociais como um todo, jA que o processo educativo atua no
ambito da producéo de habilidades concretadas (desenvolve o saber-fazer) e,
também, na consciéncia dos homens (saber pensar, valorizar e sentir). Contudo, a
relacéo entre a educacao e consciéncia, que € dialética, pode ocorrer transformando
ou reproduzindo a pratica social global.

Na perspectiva da PHC, a educacdo deve alterar de modo radical a
qualidade da insercdo dos homens na prética social global. O processo educativo
deve levar os homens, individual e coletivamente, a modificarem o modo como se
relacionam na e com a pratica social. Para isso, a pratica educativa deve
proporcionar a problematizacéo da préatica social, disponibilizar os instrumentos
culturais necessarios a resolucdo dos problemas e garantir a incorporacao efetiva
desses instrumentos como elementos capazes de orientar uma nova insercao dos
homens direcionada a uma transformacéo da pratica social. A catarse, para a PHC,
€ 0o momento dessa incorporacdo dos instrumentos culturais mobilizados no
processo educativo nos individuos e grupos sociais, 0os quais sado transformados em
elementos orientadores da prépria acdo dos homens e, assim, imprescindiveis para
a alteracdo da realidade concreta em que vivem. (cf. SAVIANI, 2009a, p. 63-65)

Fundamentado da Pedagogia Historico-Critica é possivel propor uma
sequéncia metodolégica do processo de ensino. Esse, contudo, € um esforco que
vem sendo feito por diferentes autores (cf. GASPARIN, 2005; GERALDO, 2009;
SANTOS, 2005; MARSIGLIA, 2011) na construcdo de uma didatica para essa
Pedagogia, de forma a que possa orientar o ensino das diferentes disciplinas que
compdem o curriculo da escola basica. Saviani indica, em Escola e democracia
(SAVIANI, 2009a), os seguintes momentos: pratica social inicial, problematizacao,
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instrumentalizacdo, catarse e prética social final. A partir dessas orientacdes gerais,
0s autores que estdo trabalhando na producdo de uma didatica para a PHC tém
exposto a preocupacao de a PHC orientar a pratica educativa numa perspectiva que
trabalhe com a unidade entre os fundamentos, os métodos e as finalidades de uma
perspectiva pedagogica apoiada no materialismo historico-dialético.

Nesse sentido, Ferreira chama a atencao para que os “passos” da
Pedagogia Histérico-Critica ndo sejam tomados em si mesmo. Os “passos” devem
ser compreendidos como elementos de uma pratica educativa capaz de apoiar as
classes subalternas na transformacdo social, portanto, estdo sempre articulados
com horizonte de alteracao radical da realidade global, ou seja, com a construcao de

uma sociedade sem classes. Segundo Ferreira, €

[...] incompativel com o0s pressupostos da pedagogia histérico-critica
qualquer tentativa que tome desse texto, isoladamente, a famosa questao
dos “cinco passos” do método da pedagogia histoérico-critica, perdendo-se
de vista o conjunto das elaboracdes de Dermeval Saviani. (FERREIRA,
2012, p. 92)

Ferreira se apoia em Martins (2013) que aponta o alcance das
categorias de prética social inicial, problematizacéo, instrumentalizacdo, catarse e
pratica social final, elaboradas por Saviani, como “[...] momentos articulados e

interdependentes [...]” (idem, p. 289),

[-..] ndo havendo uma correspondéncia linear entre eles e a organizacdo
dos tempos e conteldos constitutivos da aula em si, ou seja, consideramos
gue a conversao dos referidos passos em procedimentos de ensino encerra
o risco de culminar numa leitura reducionista em relacédo as proposicées do
autor. (idem, ibidem)

Nas palavras do proprio Saviani, sobre os momentos apresentados

para a Pedagogia Histérico-Critica, dentre eles a catarse, deve-se

[...] levar em conta que 0 empenho em apresentar simetricamente aos cinco
passos de Herbart e de Dewey as caracteristicas do método pedagdgico
que, no [...] entendimento [de Saviani], se situa para além dos métodos
novos e tradicionais, correspondeu a um esfor¢co heuristico e didatico cuja
funcéo era facilitar aos leitores a compreenséo do [...] posicionamento [de
Saviani]. Em lugar de passos que se ordenam numa sequéncia cronolégica,
€ mais apropriado falar ai de momentos articulados num mesmo movimento,
Unico e orgénico. O peso e a duragdo de cada momento obviamente irdo
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variar de acordo com as situagBes especificas em que se desenvolve a
pratica pedagdgica. (SAVIANI, 2009a, p. 67)

Saviani defende o uso do conceito de momento ao invés de passos,
pois “[p]assos, faz-se um, depois outro, depois outro, enquanto o de momento da
uma ideia de maior articulagéo” (SAVIANI, 2013c, p. 174). Ao usar o exemplo do
problema da utilizagcdo de sementes transgénicas, proposta para uma fala sobre
PHC e a educacédo no campo, Saviani chama a atencdo para a relacdo dialética
entre os momentos do método da PHC. Vejamos:

Jé o problema da adoc¢édo ou ndo de sementes transgénicas ou a questdo do
uso de agrotdxicos na agricultura, sdo temas que requerem aprofundamento
maior do momento da problematizagdo. Bom, mas aqui novamente €
preciso ter presente o carater dialético da teoria, pois ndo se trata de uma
relagcdo mecénica entre os passos do método que determinaria que primeiro
se realizaria o passo da problematizacdo, depois o da instrumentalizacédo e
no momento seguinte a catarse. Na verdade esses momentos se imbricam,
ou seja, ao se desenvolver a discussdo relativamente a problematizacao da
adocéo ou nédo das sementes transgénicas, serd necessaria a apreensao do
conceito e significado desse tipo de sementes para se detectar os
problemas implicados em sua adocdo. Entdo, quando eu comecgo a discutir
o problema eu j& tenho que estar conceituando o que é semente
transgénica. Ai vocé ja tem que trazer ai, ja estd instrumentalizando sobre o
conceito de transgénico, explicando o que isso significa, e assim por diante.
Portanto, j& estaria se dando a apropriagdo dos instrumentos tedricos e
praticos necessarios ao equacionamento do problema das sementes
transgénicas detectado na pratica social. O que significa que ja se
encontrava em andamento o terceiro passo do método. E nesse processo
unitario de problematizacéo-instrumentagao, criam-se as condi¢cdes para
emergir o momento catartico em que a estrutura do significado teorico e
pratico da adogao das sementes transgénicas é apropriada pelos alunos e
incorporada na forma de superestrutura em sua consciéncia fazendo parte,
portanto, do seu novo modo de ser e de se posicionar no interior de sua
pratica social, ndo apenas como homens do campo, mas como individuos
integrantes do género humano. (SAVIANI, 2013c, p. 177-178)

Diante dessa explicacéo feita por Saviani, entendemos que 0 momento
catartico s6 podera ser alcangcado em um processo educativo que, fundamentado na
PHC, garanta essa unidade dialética entre os momentos do método, ou seja, um
processo educativo que, produzido de modo sistematico e consciente, se caracterize
pelas relagcbes reciprocas entre pratica social inicial, problematizacéo,
instrumentalizacdo, catarse e pratica social resultante do processo educativo. Desse
modo, a catarse produzida em cada acado educativa podera se caracterizar como um
momento de sintese, tanto do educando como do educador, que ao longo de outras

atividade educativas se converte em novas sinteses e vai apoiando a formacgéo do
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concreto pensado na consciéncia dos sujeitos.

No sentido da preocupacdo exposta pelas autoras (FERREIRA, 2012;
MARTINS, 2013) e pelo préprio Saviani (2009a, p. 97; 2013c), afirmamos que a
catarse na PHC nao podera ser reduzida a um momento isolado do processo
educativo, que ocorre de modo mecanico apds a instrumentalizacdo, mas, ao
contrario, atingira sua plena expressao na relacdo dialética que estabelece com os
diversas dimensdes e momentos da préatica educativa, sendo ela prépria produtora
de uma nova pratica social, de novos problemas a serem superados e gerando a
necessidade de incorporagcao de novos conhecimentos que deem conta das
histéricas contradicbes da realidade. A catarse, de acordo com Saviani, “[...] ndo é
uma coisa que vai ocorrer s6 14, depois, no final do ano, em novembro quando a
disciplina esta terminando: 'agora chegou a catarse™” (SAVIANI, 2013c, p. 178).

A acepcao da catarse na elaboracédo tedrico-metodoldgica da PHC néo
podera ser destacada dos fundamentos que orientam essa perspectiva pedagogica,
0S quais se assentam no materialismo historico-dialético elaborado por Marx e
Engels, bem como nos aportes de autores marxistas que deram contribuicbes
fundamentais ao entendimento do papel dos processos educativos na construgcéo de
uma sociedade comunista.

Especificamente o conceito de catarse na PHC, que na obra de
Dermeval Saviani foi elaborado principalmente sob a influéncia da catarse em
Antonio Gramsci, também tem recebido importantes contribuicbes da acepc¢éo que a
catarse carrega nas obras de Lukéacs e Vigotski.

Sobre a contribuicdo desses dois autores marxistas para a
compreensao da catarse na PHC, podemos destacar o trabalho de Duarte (2010a):
Arte e Formagdo humana em Vigotski e Lukacs. Ele discute o0 modo como Lukéacs e
Vigotski abordaram a relacao entre “arte e formagcéo humana” (idem, p. 145).

Segundo Duarte,

Vigotski analisou a arte como uma técnica criada pelo ser humano para dar
existéncia social objetiva aos sentimentos, possibilitando assim que os
individuos se relacionem com esses sentimentos como um objeto, como
algo que se interioriza por meio da catarse (idem, p. 146)

A relagcdo dos homens com a producdo artistica historicamente
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produzida pelo conjunto da humanidade e sua interiorizagdo por meio da catarse na
visdo de Vigotski, faz parte da humanizacdo, ou seja, € uma dimensao
essencialmente humana, pois se trata do modo como os homens podem se tornar
homens plenos. Nesse sentido, faz parte do processo educativo pelo qual os
individuos e grupos se formam, apropriando-se da riqueza humana disponivel num
determinado momento histérico. Ressaltamos que Vigotski esta interessado na
formacdo de homens que sejam capazes de se inserir no processo histérico para
transforma-lo na direcdo de uma sociedade comunista. Esse papel social da arte

nao deve ser confundido com

[...] a utilizacdo da arte na escola com objetivos estranhos e externos a
relacdo propriamente estética entre individuo e obra de arte. Ele [Vigotski]
critica a educacdo estética que ndo promove O que seria 0O momento
culminante da vivéncia estética, a catarse [...]" (idem, p. 160).

Duarte explica que

[...] Vigotski ndo desconsidera a importancia dos efeitos morais da vivéncia
estética, mas enfatiza que a relacdo do individuo com a obra de arte deve
ser essencialmente estética, e somente pela mediacédo dessa relacédo é que
a arte pode exercer um papel formativo. (idem, p. 161)

Também Lukacs utiliza a categoria de catarse para aprofundar a
reflexdo sobre a relacdo da arte com a formacédo humana. De acordo com Duarte,
“Lukacs entende que a catarse ndo é uma categoria puramente estética; sua origem
esta na vida dos seres humanos.” (idem, p. 147). Segundo esse entendimento, a
obra de arte cumpre um papel fundamental de levar os individuos a uma vivéncia
dos problemas que encontram na realidade, para além de uma apreensao cotidiana
e imediata. O vinculo que arte estabelece com a vida dos homens ndo esta em
reproduzir as situacdes vividas, mas sim de dar um novo tratamento aos elementos
que compdem a realidade e assim “[...] superar o imediatismo e o pragmatismo da
cotidianidade. A obra de arte € mediadora entre o individuo e a vida” (idem, ibidem).

A relacdo entre os homens e a obra de arte € produtora de catarse

guando

[...] o individuo receptor € colocado esteticamente em confronto com a
esséncia da realidade, por meio da superagédo, ainda que momentanea, da
heterogeneidade extensiva e superficial propria da vida cotidiana [...]
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A catarse opera uma mudanca momentanea na relacdo entre consciéncia
individual e o mundo, fazendo com que o individuo veja 0 mundo de
maneira diferente daquela prépria ao pragmatismo e ao imediatismo da vida
cotidiana. Por meio dessa momentanea suspensdao da vida cotidiana, a arte
exerce efeito formativo sobre o individuo, as quais, porém, ndo ocorrem de
maneira direta e imediata, havendo entre elas e a catarse estética uma
complexa trama de mediacdes que torna impossivel definir a priori as
consequéncias para a vida de determinado individuo do processo de
recepcédo de determinada obra de arte. (idem, p. 151-152)

Ferreira (2012), que desenvolveu tese de Doutorado sob a orientacao
de Newton Duarte, também se apoiou nos escritos de Lukéacs, especificamente
sobre a catarse estética e a catarse na PHC. A tese defendida foi a de que “[...] o
ensino de literatura na escola deve ter como objetivo principal a desfetichizacdo da
realidade humana” (idem, p. 20).

Entendemos que os estudos sobre a catarse e a relagdo com a
formacdo humana, conforme citado acima, apontam para a relevancia desse
conceito na elaboracdo tedrico-metodologica de uma pedagogia que se pretende
fundamentada no materialismo histérico-dialético. Também esses estudos reforcam
a importancia da contribuicdo especifica de cada um desses autores marxistas,
especificamente, Lukacs e Vigotski, para a construgdo do conceito de catarse na
PHC. Segundo Saviani, Lukacs e Vigotski

[...] utilizam o conceito de catarse de uma forma que converge com a de
Gramsci, embora o foco ndo seja 0 mesmo de Gramsci. Porque em Gramsci
o foco é politico e pedagdgico. Em Lukéacs o foco é estético e em Vigotski o
foco é psicologia da arte, mas o nicleo no qual esse conceito € trabalhado é
0 marxismo e nesse sentido ele converge com a andlise de Gramsci porque
por detras hd, ai, o conceito de totalidade. Entéo nesse sentido, ainda que o
foco seja estético, Lukacs acaba ndo desconsiderando a questdo politica,
politico-social e a prépria questdo pedagdégica. O mesmo ocorrendo com 0
Vigotski. Vigotski, de forma ainda mais forte porque a sua discussdo da
psicologia est4d fortemente marcada pela discussdo educacional,
pedagégica. Porque o desenvolvimento do psiquismo no fundo é um
problema educacional e € isso que a Ligia [Marcia Martins] mostra bastante
bem. (SAVIANI, 2013c, p. 157)

Lukacs, Vigotski e Gramsci, este que € objeto dessa pesquisa, cada
um a seu modo, produziram importantes contribuicbes para que a catarse ganhasse
uma acepcao mais universal, e como 0s estudos citados apontaram, essa nova
acepcao dada por autores fundamentos pela heranca teérico-metodol6gica de Marx,

possibilita o aprofundamento do significado da catarse como categoria central na
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PHC.

E na obra de Dermeval Saviani que se expressa de maneira explicita a
fundamentacdo gramsciana para a elaboracdo do conceito de catarse na PHC.
Saviani(2013c) explica que antes de iniciar o contato e poder aprofundar o
entendimento de Gramsci sobre a estratégia de disputa pela hegemonia pelas
classes subalternas e o papel da educacéo e da catarse nesse processo, 0 conceito
de catarse que ele tinha era aquele ligado ao senso comum, com estreita relacéo a

vivéncia artistica. Ele relata:

Eu me lembro que, de modo especial no periodo da ditadura surgiu a
musica de protesto e houve as pecas teatrais de critica... critica social.
Alids, antes da ditadura j& as musicas de protesto vinham no sentido
daquela  mobilizacgdo do pais na linha  desenvolvimentista,
nacionalista-desenvolvimentista... Entdo nés tivemos, 14 na segunda metade
da década de 50, inclusive, os movimentos de educacdo popular tanto da
UNE (Unido Nacional dos Estudantes), movimentos de cultura popular,
como os movimentos de educac¢do popular da Universidade do Recife que
deu origem ao movimento Paulo Freire de educacao popular. Entao, a UNE,
por exemplo, mobilizava a mUsica popular... e € nesse contexto também
gue surgiram as pecas de teatro, de critica social, de critica a situacdo do
pais e de estimulo a uma luta pelo desenvolvimento do pais, pela
autonomia em relagdo ao imperialismo, mais especialmente, o imperialismo
americano. E depois, no periodo da ditadura... ai o sentimento catértico se
fazia mais visivel porque ndo era apenas uma mobilizacdo, mas era no
contexto da repressao, da censura... la-se a um teatro, um show de musica
popular e pela via da arte ocorria aquela espécie de purificacdo em relagdo
aquele clima de represséo que se vivia. (idem, p. 144-145)

E possivel identificar que a catarse a que se refere Saviani, nesse
momento anterior ao contato com a obra de Antonio Gramsci, vinculado ao senso
comum, é préxima da acepcdo da catarse atribuida a Aristételes. Lembremos que
em a Poética, Aristoteles inclui como um dos efeitos da tragédia, um tratamento dos
sentimentos medo e piedade vivenciados pela plateia e ha a “purificacdo desses
sentimentos” (ARISTOTELES, 1991, p. 99). Apesar de entendermos que esse
conceito de catarse em Aristoteles ja carrega uma relacdo entre a vivéncia estética e
a questdo moral, conforme afirma Saviani, 0 processo nomeado como catarse que
ele remete as experiéncias de vivéncia artisticas e os contextos de lutas social na
primeira metade do século XX no Brasil e no periodo da ditadura civil-militar n&o

expressam uma perspectiva de alteracéo da realidade social, pois
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[...] famos ao teatro, ao show, assistiamos aquela pec¢a, ouviamos e
aplaudiamos aquelas musicas e saiamos todos euféricos, com a alma
lavada [...]...aliviados... Alienacdo, ndo é? Porque ndo muda nada da
realidade. A realidade continua ali. A repressédo continua... Simplesmente ha
um alivio, o que significa que se tornou mais suportavel. Até corresponde
aquele conceito original de catarse la de Aristoteles, da arte como purgacao
provocada pela vivéncia no campo artistico do sentimento de terror e
piedade quando o herdi, por alguma falha de encaminhamento, cai em
desgraca. Quando ele deveria ser glorificado, ele cai em desgraca. E a
tragédia! Ao presenciar aquilo o espectador, de uma certa forma, tem uma
purificacdo com esse sentimento de terror e piedade, na medida em que a
vida real se torna mais suportavel. Mas, penso eu, temos ai um componente
de alienac@o que o conceito de catarse que se desenvolveu no marxismo
por meio de Gramsci, Lukacs, Vigotski, ndo endossa. (SAVIANI, 2013c, p.
196-197)

A superacdo desse conceito de catarse na reflexdo de Saviani, mais
ligado ao senso comum, é viabilizada pelo modo como Gramsci posiciona o
processo catartico dentro da disputa pela hegemonia pelas classes subalternas. A
afirmacao de Saviani € a seguinte: “[...] aquele conceito do senso comum de fato é
superado a partir do meu contato com Gramsci. Ai eu assumo a perspectiva
gramsciana que nao estava dada no entendimento anterior do conceito de catarse”
(idem, p. 149). A incorporacdo dessa acepcdo gramsciana da catarse se da ja nos
primeiros escritos sobre a Pedagogia Historico-Critica.

Desde as primeiras elaboracdes da PHC, Dermeval Saviani confere
destaque a catarse como ponto culminante do processo pedagdgico. No livro Escola
e democracia, no texto intitulado Escola e democracia Il: para além da curvatura da

vara, Saviani apresenta pela primeira vez o termo catarse como sendo

[...] o momento da expresséo elaborada da nova forma de entendimento da
prética social a que se ascendeu. Chamemos este quarto passo de catarse,
entendida na acepcdo gramsciana de “elaboracdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1978, p. 53)
Trata-se da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados
agora em elementos ativos de transformacdo social. (SAVIANI, 2009a, p.
64)

A catarse € um processo que se concretiza na pratica educativa,
alterando a qualidade de insercéo dos individuos na pratica social que desenvolvem.
A mudanca qualitativa de insercdo dos homens na realidade que se quer alcancar na
pratica educativa guiada pela PHC significa a producédo de mediacdes necessarias a
transformacao social, isto €, do individuo, do grupo social em que ele se encontra e



97

do contexto econdémico, social, politico e cultural onde se encontram. Dessa
maneira, ndo qualquer transformacdo a pretendida pela PHC, mas a que
desencadeia processos de alteracéo radical do modo de producéo e reproducéo da
vida material e imaterial que os homens se encontram na atualidade. E a superacéo
do modo de producéo e reproducéo da vida global que hoje se encontra em uma
fase de desenvolvimento sob o sociometabolismo capitalista.

Vale lembrar, nesse momento, que a contribuicdo da educacéo para a
transformacéo concreta da realidade s6 pode ser compreendida se apoiada na

especificidade dos processos educativos.

E preciso, no entanto, ressalvar que a alteragio objetiva da préatica s6 pode
dar-se a partir da condicdo de agentes sociais ativos, reais. A educacéo,
portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de modo indireto e
mediato, isto é, agindo sobre os sujeitos da pratica. (idem, p. 65)

A catarse produzida pela pratica educativa se insere nessa
compreensao, ou seja, a incorporacao efetiva dos instrumentos culturais proporciona
a elevacao desses instrumentos como elementos ativos de transformagéo social na
medida em que fazem parte das mediacbes necessarias a pratica social dos
homens, de modo a possibilitar uma transformacdo concreta da realidade. Saviani
apoia a elaboracéo que tem de catarse na “acepcao gramsciana” (idem, ibidem), que
a entende como elemento central na producdo da hegemonia das classes
subalternas, tendo em vista que, nas sociedades capitalistas ocidentais, a alteracéo
do modo de producdo e reproducdo da vida global s6 pode ser alcancado se
também se desenvolvem as lutas por novas condi¢cdes no ambito superestrutural. A
educacédo € uma dessas dimensfes da luta por uma nova hegemonia, e por isso,
apesar de ela ndo alterar de modo direto e imediato o quadro social e econémico,
sem as mediac¢des produzidas pela a educacédo e, consequentemente, pela catarse
produzida pelos processos educativos, ndo se pode transformar de modo efetivo as
condicdes objetivas e subjetivas da realidade. Esse nos parece ser o modo dialético
de compreender o efeito que a catarse por processos educativos produz nos
individuos e grupos para conduzi-los a condicdo de “[...] agentes sociais ativos,
reais”. (idem, ibidem).

Segundo Saviani, o que dirige essa elaboracdo € a conceituacdo da
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[...] educacdo [...] como atividade mediadora no seio da préatica social
global. Tem-se, pois como premissa bésica que a educacdo esta sempre
referida a uma sociedade concreta, historicamente situada. [...] Como
atividade mediadora, a educacdo situa-se em face das demais
manifesta¢gfes sociais em termos de acdo reciproca. A fim de determinar o
tipo de acéo exercida pela educagéo sobre diferentes setores da sociedade,
bem como o tipo de acdo que sofre das demais forcas sociais, é preciso,
para cada sociedade, examinar as manifestagdes fundamentais e derivadas,
as contradi¢des principais e secundarias. (SAVIANI, 2009b, p. 155)

Como vemos € a relacdo reciproca entre pratica educativa e pratica
social global que estad o tempo todo informando a perspectiva que a PHC propdem
como orientacdo ao processo educativo e para a catarse que deseja produzir por
esse processo. Apesar de ndo pretendermos aprofundar essa questdo neste
trabalho, a dialética entre educacao e pratica social global contida na PHC confere
uma perspectiva superadora ao modo como a questéo da pratica tem sido levantada
em algumas tendéncias contemporaneas no campo pedagdgico, especificamente,
nas teorias de formacéo de professores, como a Teoria do Professor-Reflexivo®’. A
orientacdo do pragmatismo nessas teorias, que pode desembocar num praticismo??,
a PHC apresenta a nocdo de praxis, como a dialética entre teoria e pratica, ou seja,
uma préatica social historica que busca fundamentar-se na andlise concreta da
realidade concreta. De acordo com Saviani, essa perspectiva que néo perde de vista
as relacdes entre a pratica social e os processos educativos (que também é uma
pratica social) tem como referéncia a elaboracdo de Marx no “método da economia
politica” (MARX, 1973, p. 228-240) (SAVIANI, 2009a, p. 66). O método de Marx “[...]

7 Duarte (2010b) critica 0 modo como a relacéo entre teoria e pratica é produzida no dmbito da Teoria
do Professor Reflexivo e aponta as consequéncias prejudiciais a uma formacéo critica de professores.
Segundo Duarte, concordando com Maria Célia Marcondes de Moraes, a formacdo de professores
hegemonizada pela Teoria do Professor Reflexivo pode ser caracterizada como um “recuo da teoria”
(idem, p.13). Nesse texto, Duarte aponta o deslocamento da relacdo entre teoria e pratica na
formacdo de professores sob a influéncia da Teoria do Professor Reflexivo para uma centralidade do
“cotidiano”. No ambito da pesquisa educacional essa perspectiva advoga que “[...] se voltem quase
gue inteiramente para a investigacdo dos saberes que os professores utilizariam em seu cotidiano
profissional [...]" (idem, p. 9). Também expressando um olhar critico a Teoria do Professor Reflexivo,
Saviani assinala o seguinte: “Esse verdadeiro culto do momento presente, da experiéncia imediata,
no periodo recente é traduzido pela centralidade do conceito de 'cotidiano’, que parece ter sido
elevado aos status de verdadeira categoria pedagogica. [...] E nesse contexto também que se
difundiu no campo da formacéo e do exercicio docente a chamada 'teoria do professor reflexivo', que
postula como orientagdo basica o desenvolvimento da reflexdo dos professores sobre sua prépria
experiéncia docente, consubstanciada na vivéncia cotidiana da sala de aula” (SAVIANI, 2013a. p. 78)
'® Segundo Martins e Varani (2012, p. 666), a Teoria do Professor Reflexivo pode levar ao risco na
formacao de professores de “[...] pela valorizac&o da individual experiéncia docente, [...] cair em um
praticismo que confunde ensino e pesquisa, ou melhor, uma desconsideracdo das contribuicdes que
as ciéncias da educagdo produziram ao longo dos tempos e uma sobrevalorizagdo do
aprender-fazendo em termos individuais”



99

vai do empirico ao concreto pela mediacdo do abstrato, concluindo que o concreto,
sendo unidade da variedade, sintese de mudltiplas determinacdes, é, para o0
pensamento, um resultado, o ponto de chegada” (SAVIANI, 2012c, p. 127). Segundo
Saviani, é esse método que conduz Marx na investigacdo da origem, do
desenvolvimento e das tendéncias de transformacéo da sociedade burguesa, que
serve tanto a producédo da ciéncia, encarada como instrumento das classes
subalternas, quanto para fundamentar a orientacdo do processo educativo. Saviani
explica que esta

[...] querendo dizer que o movimento que vai da sincrese (“a visdo cadtica
do todo”) & sintese (“uma rica totalidade de determinacgbes e de relagbes
numerosas”) pela mediacdo da analise (“as abstracbes e determinacdes
mais simples”) constitui uma orientacdo segura tanto para o processo de
descoberta de novo conhecimentos (0 método cientifico) como para o
processo de transmissdo-assimilacdo de conhecimentos (método de
ensino). (SAVIANI, 2009a, p. 66-67)

No sentido pedagogico dado pela PHC, a prética educativa deve levar
0 educando a se apropriar da riqueza cultural produzida pela humanidade
historicamente e que precisa ser transformada em saber educativo com vistas a
produzir catarse. Assim, a catarse como resultado do processo educativo significa a
transformacao do saber produzido historicamente pela humanidade em concreto
pensado na consciéncia dos homens, a reproducéo na consciéncia do movimento da
realidade concreta em movimento, em sua origem e desenvolvimento produzido
historicamente. E a apropriacdo da realidade concreta, como concreto pensado na
mente humana e, consequentemente, “[...] uma rica totalidade de determinacdes e
de relacbes numerosas” (idem, p. 67), que possibilita uma nova insercdo dos
homens na realidade social, concebida como produto histérico de homens
historicamente produzidos também. E catarse o processo que, por meio dessa
incorporacéo efetiva do patriménio cultural produzido historicamente, faz o individuo
mudar qualitativamente a prépria visdo de mundo, ou seja, a visdo de conceber,
posicionar-se e agir na realidade. Ao ter em méaos instrumentos culturais que antes
eram fatores de desigualdade social, os homens tém a possibilidade de usar tais
instrumentos na alteracdo da pratica social. A prépria mudanca qualitativa na
consciéncia dos homens, por meio da apropriagcdo dos elementos culturais pelo
processo educativo, € uma mudanca qualitativa da pratica social “[...] ja que somos,
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enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da pratica social
[...]” (SAVIANI, 2009, p. 65).

Um exemplo que Saviani utiliza para ilustrar o processo catéartico na
educacédo que produz essa transformacdo no modo como os homens se inserem na
realidade concreta é a alfabetizacdo, que possibilita 0 acesso ao educando da
cultura letrada como instrumento de acgéo social (SAVIANI, 2009a, p. 67; SAVIANI,
2008, p. 19-22).

Saviani indica que € na passagem da condicdo de “analfabeto para
alfabetizado [...] [que] 0 momento catartico é fixado com nitidez” (SAVIANI, 2009a, p.
67). Ele aprofunda a analise desse exemplo para elucidar o efeito que a catarse
provoca nesse processo educativo nos educandos que se apropriam da cultura
letrada, de modo sistematico e intencional. O trabalho educativo desenvolvido pelo
educador na alfabetizagdo utiliza meios necessarios para que uma objetivacdo
produzida ao longo da histéria humana se incorpore a subjetividade do individuo.
Pela alfabetizacdo o educando incorpora os instrumentos necessarios de acesso a
cultura letrada, que se tornam uma mediacédo fundamental no seio da pratica social.
Essa mediacdo da novas possibilidades na atuacdo dos homens na tarefa de
transformacéo da realidade econémica e social atual. Ressaltamos a importancia da
cultura letrada na sociedade capitalista contemporanea, nao sendo possivel falar de
uma formacéo integral nos dias atuais sem tomar o problema da cultura letrada
como possibilidade de acessar boa parte do universo cultural disponivel em nossa
sociedade. Tal importancia pode ser exemplificada pelos esforcos de governos na
América Latina identificados com uma perspectiva de “esquerda” que demonstram
uma valorizacdo da cultura ligada aos povos indigenas e afrodescendentes, na
erradicacdo do analfabetismo como fator importante para a construcao de alteracdes
econbmicas, sociais e culturais que superem uma histérica submissdo dessas
nacdes a submissdo ao imperialismo estadunidense.

A catarse expressa nessa situacao esta na passagem do objetivo ao
subjetivo, que nas palavras de Saviani assim se manifesta:

[...] embora metaforicamente por referéncia ao sentido contido na frase de
Gramsci, di-se, de fato uma “elaboragdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens”, isto é, a assimilagdo subjetiva

da estrutura objetiva da lingua. E o alfabetizado adquire condi¢bes de
expressar-se em nivel tdo elaborado quanto o era capaz o professor no
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ponto de partida, isto €, ele expressa-se agora ndo apenas oralmente, mas
também por escrito. (idem, p. 67)

Como podemos perceber na situacdo exposta acima, a catarse que é

produzida na préatica educativa também se refere ao modo pelo qual se da a

passagem da desigualdade real e igualdade possivel que caracteriza 0s processos

educativos. Tendo como contexto de debate a questdo da relagdo entre escola e

democracia numa perspectiva superadora do entendimento liberal desse problema*®

e fundamentado na producdo de uma democracia real e ndo formal, Saviani se
pergunta:

[...] se a democracia supde condi¢cbes de igualdade entre os diferentes

agentes sociais, como a prética pedagogica pode ser democratica ja no

ponto de partida? Com efeito, se, como procurei esclarecer, a educacgéo

supbe a desigualdade no ponto de partida e a igualdade no ponto de

chegada, agir com se as condi¢cdes de igualdade estivessem instauradas

desde o0 inicio ndo significa assumir uma atitude de fato

pseudodemocratica? Nao resulta, em suma num engodo? Acrescenta-se,

ainda, que essa maneira de encarar o problema educacional acaba por

desnaturar o proprio sentido do projeto pedagdgico. Isto porque se as

condi¢des de igualdade estivessem dadas desde o inicio, entdo ja ndo se

pde a questdo de sua realiza¢@o no ponto de chegada. Com iSSo 0 processo
educativo fica sem sentido. (idem, p. 69)

Voltando ao exemplo da alfabetizacdo, a desigualdade real expressa
pelo dominio da leitura e da escrita pelo educador e pelo ndo dominio dessas
ferramentas culturais pelo educando no inicio do processo educativo, s6 tem fim, ou
seja, instaura-se a igualdade concreta entre os dois sujeitos do processo educativo,
guando pela catarse na educacéo o educando se apropria de modo efetivo da leitura
e da escrita, podendo agora acessar a cultura letrada que antes estava
impossibilitado e também podendo se expressar através dessa cultura. Educador e
educando, podem ao fim desse processo estabelecer uma relagcdo democratica
concreta, jA que sobre os aspectos da alfabetizacdo, um dos elementos que antes
era fator de desigualdade, agora passar a ser, no sentido aqui expresso, um fator
igualdade. De acordo com Saviani,

¥ O entendimento liberal da questdo da relagdo entre escola e democracia que pontuamos nesse
trecho refere-se a compreensdo que declara que, assim como na sociedade em geral, no caso
especifico da escola, todos sdo iguais. Do ponto de vista formal e legal, essa é uma afirmacédo que
pode ser entendida com alguma correspondéncia com a realidade. Mas ao nos aproximarmos
especifica e concretamente da educacao escolar, vemos que as classes subalternas nas sociedades
capitalistas ndo tém o acesso garantido ao saber sistematizado, sendo que o ndo dominio desse
saber elaborado acaba, de modo real e concreto, sendo um fator de desigualdade, ndo tendo
validade, nesse sentido, a afirmacéo que todos séo iguais, como asseveram os liberais.
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[...] o processo educativo é passagem da desigualdade a igualdade.
Portanto, s6 € possivel considerar 0 processo educativo em seu conjunto
como democratico sob a condicdo de se distinguir a democracia como
possibilidade no ponto de partida e a democracia como realidade do ponto
de chegada. (idem, p. 70)

Em sintese, o processo pedagoégico “[...] é sempre algum tipo de
passagem (de um ponto a outro); uma certa transformacao (de algo em outra coisa).
E enfim, a propria catarse (elaboracio-transformacédo da estrutura em superestrutura
na consciéncia dos homens).” (idem, ibidem). E também a passagem do
“ndo-dominio” ao “dominio” pelo educando do saber que interessa ao processo
educativo (SAVIANI, 2008, p. 18).

No livro Pedagogia Historico-Critica, Saviani continua a utilizacdo da
alfabetizacao para expor outra dimensdo que esta contida na catarse que interessa
e € constitutiva do processo educativo. O processo catartico que ocorre na pratica
educativa possibilita a passagem da necessidade a liberdade. Aqui mais uma vez &
a acepcao gramsciana que esta orientando a catarse na PHC. Vejamos:

Ora, esse fen6meno esti presente também no processo de aprendizagem
através do qual se da a assimilagdo do saber sistematizado, como o ilustra,
de modo eloquente, o exemplo da alfabetizacéo. Também aqui é necessario
dominar os mecanismos préprios da linguagem escrita. Também aqui é
preciso fixar certos automatismos, incorpora-los, isto é, torna-los parte de
Nnosso organismo, integra-los em nosso préprio ser. Dominadas as formas
béasicas, a leitura e a escrita podem fluir com seguranca e desenvoltura. A
medida que se vai libertando dos aspectos mecénicos, o alfabetizando
pode, progressivamente, ir concentrando cada vez mais sua aten¢do no
conteldo, isto &, no significado daquilo que é lido ou escrito. Note-se que se
libertar, aqui, ndo tem sentido de se livrar, quer dizer, abandonar, deixar de
lado os ditos aspectos mecéanicos. A libertacdo s6 se da porque tais
aspectos foram apropriados, dominados e internalizados, passando, em
consequéncia, a operar no interior de nossa propria estrutura organica.
Poder-se-ia dizer que 0 que ocorre, nesse caso, € uma superagao no
sentido dialético da palavra. Os aspectos mecénico foram negados por
incorporacdo e ndo por exclusdo. Foram superados porque negados
enquanto elementos externos e afirmados como elementos internos. (idem,
p. 20)

Um ponto importante que Saviani chama a atencao para que a catarse
se efetive, no caso especifico, da alfabetizacdo, é a necessidade do trabalho
educativo continuo e processual que permita a incorporacdo desse instrumental
cultural de maneira irreversivel. De acordo com essa perspectiva, ndo sé o trabalho
educativo nos anos iniciais da escolarizacdo € o bastante para que a leitura e a
escrita sejam assimiladas pelos educandos de modo a se internalizarem, a se
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tornarem um componente organico do proprio ser. Tem papel fundamental as
atividades educativas que “[...] a crianca passard a estudar ciéncias naturais,
histéria, geografia, aritmética através da linguagem escrita, isto €, lendo e
escrevendo de modo sistematico.” (idem, p. 21). Nesse aspecto levantado por
Saviani, nos parece estar a expressao daquela preocupacdo para que a catarse, e
também outros “passos” da PHC, ndo sejam interpretados como elementos isolados
dentro de uma sequéncia didatica que ndo toma a articulacdo dialética entre os
varios elementos, métodos, conteudos, tempos, objetivos e finalidades que
compdem a prética educativa. No caso da alfabetizacdo, podemos considerar que a
catarse ocorre apos inumeras atividades, e até mesmo apos alguns anos do primeiro
contato que o educando teve com os conteldos e 0s procedimentos necessarios ao
dominio da leitura e da escritura. A superacdo alcancada em cada atividade
educativa, com a apropriagéo pelos educandos daquilo que estd sendo ensinado
pelo educador, deve tomar como referéncia a articulagdo de um processo mais
longo, que representa e se expressa por sucessivas superacfes, até que o
educando possa de fato utilizar os instrumentos da leitura e da escrita com
liberdade, e certa “naturalidade” que impede até de nos lembrarmos de quando néo
sabiamos ler, nem escrever.

E nesse sentido que Saviani vincula a concepcéo de catarse que ele
elabora para a PHC a ideia de habitus como [...] uma disposicdo permanente, ou,
dito de outra forma, quando o objeto de aprendizagem se converte numa espécie de
segunda natureza” (idem, p. 20). Saviani assinala que

[a]dquirir um habitus significa criar uma situagdo irreversivel. Para isso,
porém, é preciso ter insisténcia e persisténcia; faz-se mister muitas vezes
determinados atos até que eles se fixem. N&do é, pois, por acaso que a
durac@o da escola priméria é fixada em todos os paises em pelo menos
guatro anos. Isso indica que esse tempo é o minimo indispensével. Pode-se
chegar a conseguir decifrar a escrita, a reconhecer os cddigos em um ano,
assim como algumas ligdes praticas sera possivel dirigir um automével. Mas
do mesmo modo que a interrupcdo, o abandono do volante antes que se
complete a aprendizagem determinard sua reversdo, também isso ocorre
com o aprendizado da leitura. Inversamente, completado o processo,
adquirido o habitus, atingida a segunda natureza, a interrup¢do da atividade,
ainda que por longo tempo, ndo acarreta reversdo. Consequentemente, se é
possivel supor, na escola béasica, que a identificacdo e o reconhecimento
dos mecanismos elementares possam ocorrer no primeiro ano, a fixacdo
desses mecanismos supde uma continuidade que se estende por pelo
menos mais trés anos. E importante assinalar que essa continuidade se
dard através do conjunto do curriculo da escola elementar. (idem. p. 21)
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Saviani faz referéncia a Bourdieu e Passeron quando remete ao
conceito de habitus para elaborar o conceito de catarse na PHC (SAVIANI, 1996, p.
73). Em La Reproduccion, Bourdieu e Passeron utilizam a ideia de habitus para
definir o efeito duradouro que os processos educativos produzem ao internalizarem
uma determinada cultura no educando através do trabalho pedagdgico, “[...] capaz
de perpetuar-se uma vez determinada a acdo pedagdgica [...]” (BOURDIEU &
PASSERON, 1996, p. 72, nossa traducdo). Na visdao de Saviani, “[...] uma
disposicdo permanente e irreversivel que passa a constituir a propria estrutura do
sujeito, ndo Ihe sendo possivel agir sem que intervenham esses elementos.”
(SAVIANI, 1996, p. 73). Entretanto, a essa referéncia que Saviani faz ao conceito de

habitus para a explicacéo da catarse na PHC deve ser somada a indicacéo da

[...] articulacdo com o conceito de “segunda natureza” que é de Gramsci.
Entdo o nlcleo gramsciano permanece e ndo se altera. O conceito de
habitus aparece ai como correlato de segunda natureza. Entdo, no quadro
de Bourdieu, ele ocupa um outro lugar. Ai entro um pouco naquilo que eu
costumava dizer para os alunos, para os orientandos, que é o que eu chamo
de diferenca entre conceito e categoria. (SAVIANI, 2013c, p. 151)

Saviani continua esse trecho citado da entrevista tratando da diferenca
entre categoria e conceito. Ele diz que “[...] se toda categoria € conceito, nem todo
conceito € categoria, porque a categoria € aquele conceito que ocupa um lugar
central no contexto de determinada teoria ou area do conhecimento.” (idem, ibidem)
Nesse momento, Saviani deixa claro que a fundamentacdo de Bourdieu e de

Gramsci sao distintas. Ele diz:

Consequentemente, o conceito de habitus na teoria do Bourdieu assume
status de categoria. No marxismo e em Gramsci, 0 conceito de catarse é
gue assume o status de categoria. Entdo o conceito de habitus ai, pode se
apresentar e vai expressar um fenémeno correlato ao de catarse, mas ele
néo tem a amplitude que tem o conceito de catarse em Gramsci. O conceito
de catarse como esse movimento que vai do nivel econdmico-corporativo
para o nivel ético-politico; da estrutura para a superestrutura; do
desenvolvimento da praxis social no nivel da consciéncia em si para o nivel
da consciéncia para si, todo esse complexo que o0 conceito de catarse
condensa, ndo esta presente no conceito de habitus e na teoria de Bourdieu
que utiliza esse conceito com status de categoria. (idem, p. 152-153)

O conceito de segunda natureza, por sua vez, tem referéncia em



105

Gramsci (SAVIANI, 1996, p. 73). Segundo Saviani,

[...] a expressdo segunda natureza parece-[lhe] sugestiva justamente por
gue nos, que sabemos ler e escrever, tendemos a considerar esses atos
como naturais. NOs os praticamos com tamanha naturalidade que sequer
conseguimos nos imaginar desprovidos dessas caracteristicas. Temos
dificuldade em nos recordar do periodo em que éramos analfabetos. As
coisas acontecem como se se tratasse de uma habilidade natural e
espontanea. E no entanto trata-se de uma habilidade adquirida e, frise-se,
ndo de modo espontaneo. A essa habilidade s6é se pode chegar por um
processo deliberado e sistematico. (SAVIANI, 2009a, p. 20)

Ao tratar sobre o estudo do latim na “[...] velha escola média italiana”
(GRAMSCI, 2000a, p. 45) Gramsci aponta o efeito que esse estudo tinha em
produzir nos alunos “[...] uma intuicao historicista do mundo e da vida [...]” (idem, p.
48). Essa intuicdo aprendida através do estudo do latim tornava-se “[...] uma
segunda natureza, quase uma espontaneidade [...]°(idem, ibidem). Segundo
Saviani, essa segunda natureza que informa o conceito que ele elabora de catarse
para a PHC é “[...] construida pela educacdo sobre a base da primeira natureza
transmitida por cédigos genéticos e pela tradicdo espontanea.” (SAVIANI, 1996, p.
73).

O desafio do educador que deseja se pautar pela PHC é a promocéao
da catarse, através do processo educativo, que apoie a producdo dessa segunda
natureza, o que significa dizer também que o processo catartico promovido pelo
educador, ao criar condicfes para que os instrumentos culturais produzidos pela
humanidade sejam incorporados a vida dos educandos, busca a “irreversibilidade”
(SAVIANI, 2013c, p. 161) do que foi aprendido, se tornando uma “[...] segunda
natureza justamente por isso, porque a escrita ndo € natural, mas, uma vez
adquirida — o que é feito normalmente por meio da educacdo escolar, passa a
funcionar como se fosse natural.” (idem, ibidem). No mesmo sentido dessa
afirmacdao feita na entrevista, Saviani, no texto Sobre a natureza e especificidade da
educacdo, que compde o livro Pedagogia Histoérico-Critica: primeiras aproximacoes,

acrescenta que

[a]s coisas acontecem como se se tratasse de uma habilidade natural e
espontanea. E no entanto trata-se de uma habilidade adquirida e, frise-se,
ndo de modo espontaneo. A essa habilidade sé se pode chegar por um
processo deliberado e sisteméatico. Por ai se pode perceber que o melhor



106

escritor ndo sera, apenas por esse fato, o melhor alfabetizador. Um grande
escritor atingiu tal dominio da lingua que tera dificuldade em compreender
0s percalgcos de um alfabetizando diante de obstéculos que, para ele,
inexistem ou, quando muito, ndo passam de brincadeira de crianca. Para
gue ele se converta num bom alfabetizador, ser4 necessario aliar ao
dominio da lingua o dominio do processo pedagdgico indispensavel para se
passar da condicdo de analfabeto a condicdo de alfabetizado. Com efeito,
sendo um processo deliberado e sistematico, ele devera ser organizado. O
curriculo deveré traduzir essa organizacdo dispondo o tempo, 0s agentes e
0s instrumentos necessérios para que os esfor¢os do alfabetizando sejam
coroados. (SAVIANI, 2008, p. 20-21)

BN

Nesse sentido, a catarse na PHC se vincula a capacidade de o
processo educativo transformar de modo radical os individuos e grupos que dele
participam. Essa transformacéo, que pela educacdo pode ser produzida de modo
intencional e sistematico, é fator fundamental para uma perspectiva de alteracédo do
guadro social e econémico. Se a realidade que temos atualmente foi produzida por
homens e pode ser alterada por homens, € necessario que os homens tenham
condicbes e desejem produzir essa transformacdo. S&0 necessarios homens que
estejam impregnados dessa vontade e consigam produzir as condigdes necessarias
para o processo de transformacdo. Nesse sentido, S&0 necessarios processos
educativos que produzam esses homens e suas vontades. E necessaria uma pratica
educativa que produza uma catarse, elevando os instrumentos culturais produzidos
pela humanidade em instrumentos dos proprios homens transformados, elementos
da propria natureza desses homens, especificamente, uma segunda natureza
produzida de modo consciente através do processo educativo.

O que pode apoiar a pratica educativa a alcancar o ponto culminante,
ou seja, a incorporacao por parte dos educandos dos saberes, tornados ferramentas
da prépria vida, da propria prética social? Para dar encaminhamento a essa
resposta, entendemos ser necessario explorar o conceito de “classico” e a nocéo da
histéria como eixo articulador dos processos educativos, conforme elaborados por
Saviani, sendo que eles recebem influéncia do modo como Gramsci 0s explorou nos
Cadernos do Carcere.

Saviani e Duarte indicam “[...] que o termo 'classico’ nao coincide com
o tradicional e também ndo se opde ao moderno. [...]" (SAVIANI & DUARTE, 2012,

p. 31) e continua:

[...] classico é aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que
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extrapola o momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas no¢des
de permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo nascendo em
determinadas conjunturas histéricas, capta questdes nucleares que dizem
respeito & propria identidade do homem como um ser que se desenvolve
historicamente, o classico permanece como referéncia para as geracdes
seguintes que se empenham em apropriar-se das objetivacBes humanas
produzidas ao longo do tempo. (idem, ibidem)

Entendemos que a nocdo de classico pode apoiar os educadores na
producdo da catarse, uma vez que ela aponta para os problemas nucleares vividos
pela humanidade e expressos na producdo cultural a ser incorporada pelos
educandos. Essa nocdo podera ser um parametro para que o educador avalie quais
conteudos e quais os meios fardo parte do trabalho educativo que ele desenvolvera,
uma vez que toda atividade educativa significa escolhas em meio a riqueza cultural
produzida pela humanidade ao longo dos tempos. Entretanto, se 0 que se quer é
“[...] produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI,
2008, p. 13), faz-se necessario identificar os elementos culturais que séo capazes de
sintetizar essa rica experiéncia humana e que, quando apreendidos pelos
educandos, possam servir para alterarem as insercbes na pratica social vivida.
Nesse sentido, nos parece que a nocéo de classico é um instrumento efetivo para
subsidiar o educador na tarefa de “[...] identificacdo dos elementos naturais e
culturais necessarios a constituicAo da humanidade em cada ser humano e a
descoberta das formas adequadas para atingir esse objetivo” (SAVIANI, 2008, p.
22).. No campo da filosofia, Duarte e Saviani exemplificam essa situacéo afirmando

que

[...] o estudo critico dos grandes filésofos, isto €, dos classicos da filosofia,
€ uma via de acesso privilegiada a compreensao da problematica humana,
0 que tem grande valor educativo, ja que a educacdo ndo é outra coisa
sendo o0 processo por meio do qual se constituti em cada individuo a
universalidade propria do género humano. (SAVIANI & DUARTE, 2012, p.
31)

Saviani chama a atencéo para que o estudo dos classicos tenha um
caréter critico. Com efeito, ndo basta aos educandos entrarem em contato com 0S
classicos de cada contetdo educativo, mas essa atividade ganha relevancia para
uma perspectiva critica em educag¢do quando articulada a totalidade do processo
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educativo, conforme ja explicitado pela nossa exposicdo da Pedagogia
Historico-Critica. A nogéo de classico na Pedagogia Historico-Critica esta articulada
a tarefa de buscar respostas na rica experiéncia histérica humana para os
problemas (entendido como uma necessidade vital) identificados na pratica social de
educadores e educandos. Lembremos que a pratica social é ponto de partida do
processo educativo orientado pela Pedagogia Historico-Critica e que esse momento
deve ser explorado na busca da historicidade dessa pratica social. Se tomarmos a
pratica social como algo concreto, ou seja, sintese de mdiltiplas determinacdes, &
mergulhando na historicidade dessa prética social que podemos identificar os nexos
e processos contraditérios que a formaram. Nesse sentido, 0os classicos possuem
papel relevante, pois proporcionam a busca por essa historicidade da pratica social,
bem como, dos problemas mais relevantes que os homens enfrentaram até
alcancarem o estagio atual de desenvolvimento social e econdmico. O exame critico
dos classicos através do processo educativo serve para revelar a humanidade
dessas producdes, expressando os dilemas e contradicSes que constituem a historia
humana até o momento. Nessa perspectiva, 0 senso comum, que orienta o0 modo
como os educandos conhecem e atuam na pratica social, € enriquecido por novas
determinacdes advindas do acesso ao saber elaborado. O bom senso, nacleo sadio
do senso comum que deve ser trabalhado para se alcancar a uma visado de mundo
mais critica da realidade, por meio do processo educativo que considera a nogao de
classico, €& superado por incorporacdo, ndo sendo descartado, mas
transformando-se em um tipo de consciéncia capaz de orientar a acéo
transformadora da realidade.

Ao retomar a reflexdo de Gramsci sobre a importéancia do latim na
velha escola tradicional italiana e a funcéo historicista que o estudo dessa lingua
desenvolveu nos alunos, nos propomos afirmar a importédncia da consequéncia
dessa reflexdo no ambito da PHC feita por Saviani para apontar a perspectiva
histérica como fundamental para a producéo da catarse na educacéo.

Apds Gramsci se debrucar em alguns paragrafos sobre esse efeito do
estudo do latim, ele declara o seguinte desafio no ambito educativo:

Sera necessario substituir o latim e o grego como fulcro da escola formativa

e esta substituicdo seré feita; mas ndo seré facil dispor a nova matéria ou a
nova série de matérias numa ordem didatica que dé resultados equivalentes
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no que toca a educacéo e a formacgdo geral da personalidade, partindo da
crianca até chegar aos umbrais da escolha profissional. De fato, nesse
periodo, o estudo ou a maior parte dele deve ser (ou assim parecer aos
discentes) desinteressado, ou seja, ndo deve ter finalidades praticas
imediatas ou muito imediatas, deve ser formativo ainda que “instrutivo, isto
€, rico de nogBes concretas”. (GRAMSCI, 2000a, p. 48-49)

Esse desafio é incorporado por Saviani que declara que o seguinte:

Desde a primeira vez em que li essas passagens [escritas por Gramsci], nos
idos da década de 70 do século passado, sempre [se] perguntava sobre a
ou as matérias que pudessem desempenhar numa nova escola adequada
aos tempos atuais papel equivalente aquele desempenhado pelo latim e
pelo grego na velha escola. E uma ideia comecou a [lhe] tomar forma [no]
espirito. Essa ideia é a de que a histéria seria exatamente essa matéria que
ocuparia o lugar central no novo principio educativo da escola do nosso
tempo: uma escola unitaria porque guiada pelo mesmo principio, o da
radical historicidade do homem e organizada em torno do mesmo contetdo,
a propria historia dos homens, identificando como caminho comum para
formar individuos plenamente desenvolvidos. Com efeito, que outra forma
poderiamos encontrar de “produzir, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (SAVIANI, 2003, p. 13) sendo fazendo-os mergulhar na prépria
histéria e, aplicando o critério de “classico”, permitir-lhes vivenciar os
momentos mais significativos dessa verdadeira aventura temporal humana?
(SAVIANI, 2012d, p. 129)

A radical historicidade do homem buscada na propria historia dos
homens como contetdo central dos processos educativos nos parece indicar uma
maneira de compreender a producdo de processos catarticos por meio da educacao.
E a apreenséo da realidade concreta pelos homens, concretude que é explicitada na
histéria humana através da identificacdo das mudltiplas e ricas determinacdes da
producdo dessa realidade, que determina a producdo de uma catarse pelos
processos educativos. A catarse, entdo, pode significar a passagem de uma visao
a-histérica a uma visdo histérica da realidade humana, sendo possivel através da
historicizacdo dos contetdos culturais que serdo apropriados pelos educandos.
Segundo Saviani, a “historicizacdo” é o “tema fundamental” (SAVIANI, 2011b, p.
137). Na visao dele,

[...] o empenho a que se devem dedicar permanentemente os educadores
criticos e progressistas, em especial aqueles que se situam no campo do
marxismo, € o de historicizar todos os conteldos, todas as ideias e
propostas, todos o0s conhecimentos, situando-os no curso do
desenvolvimento da humanidade, onde se revela plenamente o seu
significado. Com efeito, como ja se assinalou, o elemento educativo por

exceléncia é a prépria historia, pois é nela que objetivamente os homens se
constituem como homens. (idem, p. 137-138)
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Nessa perspectiva, a catarse promovida pelo processo educativo
aponta para um tipo de formac&o humana que produz sujeitos cientes do caminho
percorrido pela humanidade até aquele momento, e ao mesmo tempo, pela
incorporacao dessa “[...] humanidade produzida historicamente e coletivamente
pelos conjuntos dos homens” (SAVAINI, 2010, p. 422), ttm em maos Oos
instrumentos necessarios para conceber formas novas criativas de sociabilidade que
apontem para novas relacées de producéo e reproducdo da vida global. E nesse
sentido que Saviani afirma que a “[...]'pedagogia histérico-critica' tem Gramsci como
uma de suas principais referéncias, tanto que elegeu a categoria gramsciana da
‘catarse' como o0 momento culminante do processo pedagogico. (SAVIANI, 2013b, p.
68).

Saviani conclui,

Pela catarse o processo educativo atinge seu apice, propiciando aos
educandos atingir uma concepgdo superior, liberta de toda magia e
bruxaria. Pela catarse da-se a passagem do nivel puramente econdémico ao
momento ético-politico. Igualmente, pela catarse da-se a elaboracédo
superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens, ou
seja, ocorre a assimilacdo subjetiva das condi¢Bes objetivas, permitindo a
passagem da condicdo de classe-em-si para a condicdo de classe-para-si.
E, enfim, pela catarse que tudo aquilo que era objeto de aprendizagem se
incorpora no proprio modo de ser dos homens, operando uma espécie de
segunda natureza que transforma qualitativamente sua vida integralmente,
isto €, no plano das concepcdes e no plano da acdo. (SAVIANI, 2013b, p.
74)

Por fim, cabe ressaltar que a catarse que se deseja alcancar no
processo educativo orientado pela PHC, conforme assinalou Saviani, transforma as
concepcoes e o plano de acdo dos educandos. Esta explicita a intencionalidade
desse processo, qual seja uma catarse que promova a passagem de homens

parciais para homens plenos de sua humanidade.
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5. A RELAGCAO ENTRE O CONCEITO DE CATARSE EM GRAMSCI E O
SIGNIFICADO DA CATARSE NA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Os capitulos anteriores nos conduziram pela reflexdo do significado da
catarse na obra de Antonio Gramsci e na elaboracdo tedrico-metodoldgico da
Pedagogia Histoérico-Critica.

Como modo alcancar o entendimento de Gramsci sobre a catarse foi
necessario, primeiramente, nos debrucarmos pelos principais conceitos gramscianos
gue se articulam com a totalidade do pensamento desse revolucionario italiano.

Apés indicarmos de modo inicial as categorias que sustentam a
reflexdo e a acdo de Gramsci sobre o horizonte de constru¢cdo do socialismo, ou
seja, da alteracdo do modo de producdo da vida social global, e mais
especificamente, sobre o papel que os processos culturais, dentre eles, os
processos educativos, possuem na tarefa de construgcdo de uma nova hegemonia
pelas classes subalternas, seguimos com o olhar mais detido na acepcéo
gramsciana da catarse. O que procuramos fazer foi apontar o papel central que o
momento catartico possui na reflexdo gramsciana e, para isso, foi necessario
estabelecer as relagBes reciprocas que essa questdo possui com a totalidade da
obra de Gramsci, ou seja, procuramos nado destacar o conceito de catarse da intima
relacéo que ela possui com os conceitos apresentado na parte inicial desse trabalho.

Nesse mesmo sentido, a apresentacdo do significado da catarse na
Pedagogia Histérico-Critica foi precedida pela exposicdo do contexto histérico de
desenvolvimento inicial dessa perspectiva pedagdgica e também pela explicitacdo
dos fundamentos marxianos e marxistas que sustentam essa teoria pedagoégica. O
sentido desse movimento se justifica pelo fato de que, sendo a catarse na PHC o
momento culminante do processo educativo, tal processo ndo podera ser entendido
de modo deslocado do desafio histérico que a Pedagogia Histérico-Critica quer
enfrentar no estagio atual de desenvolvimento da humanidade: “[...] produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que €& produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2008, p. 13). A
catarse na PHC é entdo o momento fundamental de um processo educativo
concreto que ocorre numa determinada sociedade e que nos coloca desafios
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perante aos determinantes especificos ao momento histérico que estamos inseridos.
N&o se pode falar da catarse na PHC sem conecta-la ao horizonte de superagéo do

modo de producéo da vida material e ndo material sob a atual forma capitalista.

Ao longo dos capitulos desse texto que comentamos brevemente aqui,
entendemos que foi possivel identificar que o conceito gramsciano de catarse é
fundamento para a construgcao da catarse na PHC. O que pretendemos nessa parte
do texto € explorar um pouco mais a relacéo entre o conceito de catarse em Gramsci
e 0 conceito de catarse na PHC. Essa tarefa nos parece fundamental para verificar a
perspectiva revolucionaria contida na elaboracdo teorica-metodologica da PHC,
especificamente, através do conceito de catarse que pode orientar 0S processos
educativos no sentido de que possam se configurar como instrumentos efetivos da
vida da classes subalternas e na producéo das condi¢Bes objetivas e subjetivas para

a acéo transformadora da ordem social atual. Seguimos, entéo, esse desafio.

5.1 A contribuicdo de Gramsci para o conceito de catarse na PHC

Conforme ja apontamos ao longo desse texto a catarse na Pedagogia
Historico-Critica esta fundamenta em Gramsci e refere-se ao momento em que ha
“[...] uma efetiva incorporacéo dos instrumentos culturais, transformados agora em
elementos ativos de transformac&o social.” (SAVIANI, 2009a, p. 64). E a acepcéo
gramsciana da catarse que informa esse processo na PHC e devera ser entendida
como “[...] elaboracédo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos
homens (GRAMSCI, 1978, p. 53)” (idem, ibidem).

Lembremos que a catarse em Gramsci refere-se também a passagem
do nivel econdbmico ao ético-politica, da estrutura a superestrutura, do objetivo ao
subjetivo, da necessidade a liberdade. As passagens que compdem O processo
catartico na visdo de Gramsci ddo base para que a catarse na Pedagogia
Historico-Critica ndo possa ser pensada como uma simples etapa do processo
educativo, mas a colocam como momento fundamental para que a educacdo se
transforme em elemento decisivo da luta das classes subalternas pela alteracdo da

realidade econdmica e social.
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O nivel ético-politico que Gramsci menciona faz referéncia a
perspectiva de uma sociedade comunista, que ele chama em determinado momento
nos Cadernos do carcere de sociedade regulada®, ou seja, um tipo de formacéo
econdmica e social que seja produzida e reproduzida de modo consciente e pleno
pelos individuos e grupos que dela fazem parte. Isso significa que a catarse
pretendida pelo processo educativo orientado pela PHC e fundamentado em
Gramsci deverd ser instrumento da formacdo de homens que, a partir das condicdes
concretas da sociedade atual, lutem para a construcdo de novas relacdes sociais,
superando o modo como essas relacdes se encontram na sociedade capitalista. Ao
invés de apoiar a formagdo de homens e mulheres que expressam interesses
restritos a dimensdo econdmica, a educacdo e o processo catartico que ela produz
devera estruturar o surgimento de interesses humanos que superem a perspectiva
individual, ou mesmo de grupos econémicos-corporativos, no sentido de incorporar
em cada individuo que participa do processo educativo elementos constituintes de

uma perspectiva ético-politica relacionada a toda a humanidade.

Ao se fundamentar nessa perspectiva gramsciana, a PHC revela a
contribuicdo especifica dos processos educativos para se alcancar o nivel
ético-politico por meio da catarse. Conforme apontado, essa nova postura €
fundamental para o abandono da visdo sobre a transformacdo da realidade de
cunho idealista. Se a realidade social € uma producédo histérica do conjunto dos
homens, somente os proprios homens podem transforma-la. Entretanto para que os
homens tenham condicbes e se engajem nesse processo de transformacédo é
necessario que eles possam se situar em meio a essa realidade, ou seja, como
elemento constituintes e ativos daquilo que se quer transformar. Em outras palavras,
€ necessario formar homens que produzam as condi¢des concretas de sua propria
transformacao. A educacéo entendida como processo de formacéo humana pode e
deve apoiar esse processo de producdo de homens que alcancem o nivel

ético-politico. Nesse processo nao se pode perder de vista que a

# Gramsci diz: “Pode-se imaginar o elemento Estado-coer¢cdo em processo de esgotamento a medida
gue se afirmam elementos cada vez mais numeroso de sociedade regulada (ou Estado ético, ou
sociedade civil).[...] Na doutrina do Estado - sociedade regulada, de uma fase em que Estado sera
igual Governo, e Estado se identificar4d com sociedade civil, dever-se-a passar a uma fase de Estado
— guarda noturno, isto é, de uma organizacdo coercitiva que protegerd o desenvolvimento dos
elementos de sociedade regulada em continuo incremento e que, portanto, reduzira gradualmente
suas intervengdes autoritarias e coercitivas.” (GRAMSCI, 2002, p. 244-245)
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[...] necessidade humana de superacdo das relacdes de exploragdo ndo se
apresenta somente como uma questdo meramente subjetiva, mas como
necessidade histdrica que impinge objetivamente os individuos a superarem
estas circunstancias. Assim, o imperativo que emerge da ética marxista se
volta para a emancipa¢do humana, ndo somente como transformacédo por
livre iniciativa particular, mas como vontade humana fundada nas condi¢Ges
objetivas que viabilizam as possibilidades de realizacdo de uma atividade
conjunta, coerente, organizada pela transformacdo das relagdes de
producéo baseadas na alienag&o. (BUENO, 2011, p. 97)

A passagem do nivel econdmico-corporativo ao ético-politico, que esta
na base da catarse que a PHC quer promover no processo educativo, objetiva a
formacgéo de sujeitos que incorporem na viséo de mundo e no plano das acgdes a

perspectiva marxiana que Saviani chama atengao, no seguinte trecho da entrevista:

E um pouco aquele problema que aparece na frase do Marx: “para se ter
uma sociedade transformada é preciso uma educacdo transformada, para
se ter uma educacdo transformada € preciso de uma sociedade
transformada”. Ai ele, entdo, conclui: “deve-se partir da situagdo atual”.
Parece uma coisa assim, bem, um escapismo. Porque no lugar de discutir a
contradicdo ele (Marx) simplesmente afirma: “deve-se partir da situacéo
atual’. Mas partir da situacé@o atual é se colocar no interior da contradicéao.
(SAVIANI, 2013c, p. 163)

A visdo sintética que se alcanca através do processo educativo
orientado pela PHC deve possibilitar ao educando identificar e se posicionar no
interior da realidade por ele vivida, que é contraditoria. Deve também Ihe
proporcionar os elementos educativos dispostos nessa realidade que possuem o
potencial de se transformar, através da acédo dos sujeitos, em instrumentos de luta
para a alteracéo das relacdes sociais globais.

Segundo Gramsci, além da passagem do nivel econdmico-corporativo

ao ético-politico, a catarse é a passagem da estrutura a superestrutura na

consciéncia dos homens. Essa segunda passagem, segundo Saviani,

[..] tem um significado propriamente pedagdgico, especificamente
pedagogico. A primeira parte tem um sentido mais amplo, porque envolve
todo o processo da vida social e da luta politica, enquanto que a segunda
parte traduz aquilo que ocorreria, segundo o meu entendimento, no
processo educativo, de carater diretamente pedagoégico. (idem, p. 148)

Nesse momento, entendemos ser necessario retomar a concepcao de
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trabalho educativo formulada por Saviani. Segundo ele, “[...] trabalho educativo é o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.” (SAVIANI,
2008, p. 13). O “carater pedagdgico” que Saviani(2013c, p. 148) identifica na
passagem proposta por Gramsci da estrutura a superestrutura na consciéncia dos
homens se realiza no processo educativo fundamentado pela PHC por meio da
acao intencional e sistematica levada a cabo pelo educador com o educando. Por
meio desse processo 0s homens podem garantir a incorporacédo das objetivacdes
produzidas pela humanidade ao longo do processo historico, e nesse sentido, néo
depender, exclusivamente, da apropriacdo dessa objetivacées por meio da dindmica
cotidiana permeada pelo carater alienante das relacdes sociais na sociedade
capitalista. Essa afirmacdo ndo autoriza o entendimento de que 0S processos
educativos estariam imunes a alienacdo reinante na sociedade capitalista, mas
chama a atencao para o fato de que, se sabendo determinado, o processo educativo
pode contribuir para a superacdo de uma formacdo humana parcial, no sentido de
buscar a producéo em cada individuo da humanidade que é produzida pelo conjunto
dos homens na da histéria. Cabe salientar, reforcando o que foi exposto até aqui,
que para que a tarefa educativa seja capaz de produzir a catarse, é necessario
considerar que “[...] nas circunstancias da sociedade dividida em classes, tanto a
objetivacdo quanto a apropriacdo do que foi objetivado sdo marcadas pela
contradicdo entre humanizacdo e alienacdo.” (DUARTE, 2013, p. 69). Entendemos
que nesse sentido exposto até aqui, também se situa a passagem do objetivo ao
subjetivo que Gramsci atribui a0 momento catartico e que também sustenta o
conceito de catarse na PHC.

N&o se pode perder de vista 0 modo dialético como Gramsci entende
essas passagens. As objetivacbes construidas pela humanidade, quando
incorporadas a subjetividade dos individuos, ou seja, quando ha uma apropriacao
dessas objetivacdes a consciéncia dos sujeitos participantes do processo educativo,
estas se tornam elementos capazes de orientar a producdo de novas objetivacdes
por esses sujeitos, e no sentido pretendido pela PHC e fundamentada em Gramsci,
objetivacdes que componham uma perspectiva de transformacdo das relacdes
sociais globais, objetivacdes necessaria a constituicdo de uma sociedade socialista.
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Essa perspectiva, em nosso entendimento, também esta contida na
frase de Gramsci que d4 continuidade a explicitacdo do conceito de catarse nos

Cadernos do carcere. Vejamos:

Isto significa também, a passagem do objetivo ao subjetivo e da
necessidade & liberdade. A estrutura de forga exterior que esmaga o
homem, assimilando-o e o tornando passivo, transforma-se em meio de
liberdade, em instrumento para criar uma nova forma ético-politica, em
origem de novas iniciativas. (GRAMSCI, 2009a, p. 314)

A PHC entende a educacdo como uma pratica mediadora no seio da
pratica social global. Isso significa dizer que a perspectiva transformadora do
processo educativo estd em disponibilizar aos educandos as mediacfes necessarias
aos homens para que possam transformar a visdo de mundo que possuem, e,
portando essa nova visdo de mundo, produzir as a¢des, as novas iniciativas, criando
uma nova forma ético-politica. As objetivacbes que compdem a realidade social
produzida pelos homens ao longo do processo histérico, passam por meio da
catarse de elementos externos aos individuos a elementos constitutivos na forma de

segunda natureza. Estes elementos podem, entdo, se dispor como meios de

-

liberdade quando mobilizados por homens concretos em situacdes concretas. E
papel do educador buscar os meios mais adequados para atingir os fins, ou seja, a
origem de novas iniciativas. Diante dessa responsabilidade do educador é

necessario compreender que

[...] as possibilidades de transformac&@o desenvolvidas no seio da atual
sociedade ndo garantem sua realizacdo, que s6 poderd se efetivar pela
acdo intencional e coletiva dos homens organizados para lutar pelas
transformacBes necessarias. Mas esse tipo de acdo depende do
conhecimento das possibilidades objetivas, que sé pode ser viabilizada pela
educacdo. Esta, porém, s6 podera cumprir o seu papel se os professores
previamente compreenderam a historicidade do mundo atual,
capacitando-se a identificar os componentes educativos nele albergados. A
partir desses requisitos estardo qualificados a trabalhar com os educandos
0s problemas postos pela pratica social, propiciando-lhes o acesso aos
instrumentos por meio dos quais atingirdo o momento catartico em que 0s
diferentes aspectos que compdem a estrutura social serdo
progressivamente elaborados na forma de superestrutura em sua
consciéncia e incorporados como uma espécie de segunda natureza que
conferirA uma nova qualidade a sua pratica social.” Mas ai sdo os
problemas da pratica social da sociedade. (SAVIANI, 2013c, p. 175-176)

Conforme propde a PHC, o educador, que no inicio do processo
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educativo possui “[...] uma compreensdo que poderiamos chamar de 'sintese
precéria” (SAVIANI, 2009a, p. 63), deve apoiar o educando na passagem de uma
visdo sincrética a uma visao sintética®*. Nesse processo, a visdo de mundo inicial do
aluno é enriquecida pelos instrumentos culturais que sdo disponibilizados pelo
processo educativo e por ele incorporados. Pelo trabalho intencional e sistematico
desenvolvido pelo educador, o educando passa a dominar o saber que é objeto da
pratica educativa, sendo isso possivel por meio do processo catartico. Segundo
Gramsci, a “[...] fixacdo do momento catartico torna-se assim, parece-me, 0 ponto
de partida de toda a filosofia da praxis; o processo catartico coincide com a cadeia
de sinteses que resultam do desenvolvimento dialético.” (GRAMSCI, 1999a, p.
314-315)

Gramsci chama a atencao para que 0S processos sociais, entre eles as
praticas educativas, pautados pelo materialismo histérico-dialético que ele nomeia
como filosofia da praxis, tenham como compromisso a producdo da catarse, ou seja,
transformacéo qualitativa no modos como 0s sujeitos se inserem na pratica social
global. A insercéo do sujeito na realidade necessita ter como ponto de apoio uma
visdo de mundo articulada e coerente, ou seja, uma visdo sintética, orientada pelo
modo dialético de interpretar e atuar na realidade. Mais uma vez, € fundamental que
0 educador, para conseguir conduzir esse processo educativo, possua, mesmo que
através de uma sintese precaria, um conhecimento dessa realidade e o
compromisso em transforma-la.

Saviani assinala que

[..] a primeira condicdo para o professor atuar na perspectiva
histérico-critica é ele ter um bom dominio de como funciona a sociedade em
gque nds vivemos. E para entender como ela funciona, ele tem de
compreender como ela resultou nisso que esta ai, seu desenvolvimento
historico. Isso é necessario porque ele vai formar alunos para viver nessa
sociedade e que tenham o dominio de como funciona essa sociedade para
poder se mover nela de forma critica e mobilizando os elementos

#Segundo Saviani, “[a] compreensdo do professor é sintética porque implica uma certa articulagédo
dos conhecimentos e das experiéncias que detém relativamente a pratica social. Tal sintese, porém é
precaria uma vez que, por mais articulados que sejam 0s conhecimentos e as experiéncias, a
insercdo de sua propria pratica pedagogica como uma dimensé@o da pratica social envolve a
antecipacao do que lhe sera possivel fazer com os alunos cujos niveis de compreenséo ele ndo pode
conhecer, no ponto de partida, sendo de forma precéria. Por seu lado, a compreensdo dos alunos é
sincrética uma vez que, por mais conhecimentos e experiéncia que detenham, sua propria condigdo
de alunos implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de articulacdo da experiéncia pedagdgica
na pratica social de que participam.” (SAVIANI, 2009a, p. 63)
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transformadores que estdo contidos ali, mas que de forma contraditéria, e
gue na percepcao imediata sdo confusos.

[...]

a Ligia [Marcia Martins] veio depois formular, em sua tese de livre-docéncia,
afirmando que o movimento que os alunos fazem é ascendente, no sentido
de que eles vdo da sincrese a sintese. E 0 movimento que o professor tem
de fazer é descer da sintese em que ele estd para perceber a posicdo dos
alunos e, a partir dai, eleva-los daquela posicdo ao nivel em que ele ja
estaria no ponto de partida e que sera atingido pelos alunos no ponto de
chegada. (SAVIANI, 2013c, p. 172)

Compreendemos que a perspectiva que orienta essa reflexdo de
Saviani é o entendimento do papel do educador como um intelectual ligado as
classes subalternas, fundamentado no conceito de intelectual organico, que Gramsci
desenvolve nos Cadernos do Carcere. Com efeito, o educador deve promover uma
catarse na vida dos sujeitos que participam do processo educativo. E de grande
validade para a maior elucidacdo dessa visdo do educador como intelectual na
perspectiva gramsciana recorrermos a reflexdo de Martins sobre as tarefas dos
intelectuais organicos as classes subalternas. Vejamos:

Pelo exposto sobre as tarefas cientifico-filoséficas, educativo-culturais e
politicas dos intelectuais, pode-se inferir que, enquanto os intelectuais
orgénicos a classe dominante e dirigente do modo de vida capitalista sédo
conservadores, porque assumem como funcdo primordial promover a
reproducdo do modo de vida social ao nivel da subjetividade, da
intersubjetividade e da pratica social, os intelectuais orgénicos as classes
subalternas tém outra funcé@o, a revolucionédria: formular, disseminar e
consolidar na dindmica da vida social uma visdo de mundo que seja capaz
de se tornar forca social com potencial suficiente para promover
concretamente a transformacéo radical do modo de vida. (MARTINS, 2011a,
p. 145)

Ao explorar o conceito de catarse em Gramsci, bem como a relagéo
desse conceito com outros conceitos fundamentais da elaboracdo do comunista
sardo, como fundamento para a catarse na PHC, entendemos estar contribuindo
para que o momento catartico seja visto como ponto culminante do processo
educativo de perspectiva historico-critica e revele-se como momento fundamental da
luta mais ampla pela superacdo das condicdes materiais e n&o-materiais, em

direcdo a uma sociedade sem classes.
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5.2 Catarse na PHC: a continuidade do esfor¢co de Gramsci na producao da
catarse

Seguindo a reflexdo desenvolvida no item anterior deste capitulo, que
explorou a contribuicdo da catarse em Gramsci como fundamento para a elaboracéo
tedrico-metodolégico da catarse na PHC, nos propomos agora a discutir a
caracteristicas de continuidade e originalidade que o conceito de catarse na PHC
adquiriu, especificamente na obra de Dermeval Saviani, se configurando dessa
forma como um conceito que, além de se fundamentar na catarse gramsciana, a
toma como ponto de partida para o desenvolvimento especifico como uma categoria
articulada a wuma teoria pedagdgica na perspectiva do materialismo
histérico-dialético.

A obra de Gramsci representa uma fase decisiva do desenvolvimento
do materialismo historico-dialético, pois se ancora na tarefa de superar as visdes
mecanicistas e idealistas sobre a obra de Marx, que dominavam o debate italiano na
época em que o revolucionério italiano viveu. Também afirmamos que Gramsci
fortalece em seus escritos a intima relacéo entre politica e educagdo. Nao deixando
se levar por uma tendéncia que diluiria a educacdo na politica, ou mesmo o
contrario, Gramsci sustenta a relacdo dialética que existe entre 0s processos
educativos e a dimensdo politica mais ampla. Entre os escritos carcerarios de
Gramsci, destaca-se a dedicacdo em revelar a especificidade dos processos
educativos como elementos constituintes da luta pela hegemonia das classes
subalternas. Gramsci demonstra o vigor de colocar a educacdo, em seus diferentes
ambitos, a disposicéo da luta dos subalternos, exercitando a passagem da educacéo
como instancia de reproducdo ideolégica da classe dominante, para revelar em meio
a contraditéria realidade, a capacidade que a pratica educativa tem de se tornar
instrumento efetivo nas méos dos individuos e grupos dominados na tarefa de

revolucionar a pratica social global.

N&o por acaso, Gramsci se destaca entre os marxistas que mais se
dedicaram ao problema da escola. E o que Martins nos diz a seguir:

Interessante observar que Gramsci constatou que, no mundo que emergiu
das formacdes econdmicas e sociais medievais, a escola era um dos
principais aparelhos de reproduc¢éo da visdo de mundo e da sociabilidade



120

burguesa, e também por ele entendida como responsavel pela formacéo
dos intelectuais. (MARTINS, 20114, p. 138)

Sado muitas as paginas e notas dos Cadernos do carcere que
enfrentam o problema da educacéo escolar, mas mais particularmente Gramsci trata
dessa questdo no Caderno 12. O tratamento especial dado a escola por Gramsci
nao o faz perder de vista a articulacdo entre os processos educativos que ocorrem
dentro da escola com aqueles que se desenvolvem em outros ambitos da pratica
social. O que Gramsci faz é aprofundar a relacéo existente entre educacao escolar e
a formacdo humana geral, e, nesse movimento, ao invés de diminuir a importancia
dos processos educativos escolares na luta pela hegemonia das classes

subalternas, Gramsci aponta para a necessidade de

[...] formular um novo tipo de escola, a escola unitaria, uma escola que visa
a superar as de tipo classico e profissional. Entre 0s propdsitos mais
importantes da escola unitéria estava o de formar o “[...] novo homem da
classe subalterna, tendo como fim a reforma intelectual e moral do coletivo
social” (Martins, 2000, p. 26), ou seja, intelectuais: individuos, grupos e
organizagfes sociais que pudessem promover as condicbes de
transformacdo da realidade vigente, por meio do exercicio de trés funcdes
bésicas: cientifico-filoséficas, educativo-culturais e politicas (MARTINS,
2011a, p. 140).

Segundo as palavras do proprio Antonio Gramsci,

[0] advento da escola unitdria significa o inicio de novas relagbes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial, ndo apenas na escola, mas em
toda a vida social. O principio unitario, por isso, ird se refletir em todos os
organismos de cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo
conteldo.(GRAMSCI, 2000a, p. 40)

No mesmo movimento de articular a educacao escolar a superacdo das
condicdes objetivas e subjetivas que se conformaram no inicio do século XX,
particularmente analisando a Italia e a Europa, mas que entendemos que se estende
aos paises de capitalismo avancado, Gramsci verifica a importancia da dimenséo

educativa que permeia todo tecido social e econémico. Segundo Gramsci,

[...] a relacdo pedagogica ndo pode ser limitada as relagdes especificamente
“escolares”, através das quais as novas geracdes entram em contato com
as antigas e absorvem suas experiéncias e seus valores historicamente
necessarios, “amadurecendo” e desenvolvendo uma personalidade propria,
historica e culturalmente superior. Esta relacéo existe em toda a sociedade
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no seu conjunto e em todo individuo com relacdo aos outros individuos,
entre as camadas intelectuais e ndo intelectuais, entre governantes e
governados, entre elites e seguidores, entre dirigentes e dirigidos, entre
vanguardas e corpos de exército. Toda a relacdo de hegemonia €
necessariamente uma relacéo pedagoégica, que se verifica ndo apenas no
interior de uma nacéo, entre as diversas forcas que a compdem, mas em
todo o campo internacional e mundial, entre conjunto de civilizacdes
nacionais e continentais. (GRAMSCI, 1999a, p. 399)

Ao mesmo tempo em que Gramsci vincula a questdo pedagdgica a
questdo da hegemonia, ndo se pode afirmar que Gramsci tenha elaborado uma
teoria pedagdgica, ou seja, uma teoria que oriente de modo sistematico a prética
educativa. Segundo Saviani, a “[...] pedagogia, como teoria da educacao, busca
equacionar, de alguma maneira, o problema da relacdo educador-educando, de
modo geral, ou, no caso especifico da escola, a relacdo professor-aluno, orientando
0 processo de ensino e aprendizagem.” (SAVIANI, 2005, p. 258). Mas o sentido do
esforco de Gramsci para pensar e agir as vias para a ascensédo das classes
subalternas na producdo de uma nova ordem social e econdémico, dando destaque
para as reciprocas relacdes entre estrutura e superestrutura, nos parece autorizar a
afirmar a necessidade de uma pedagogia capaz de orientar as praticas educativas
no sentido de construcdo de uma sociedade socialista. Entendemos que esse é o
desafio que a Pedagogia Histérico-Critica tem se colocado, sendo que sua “[...]
fontes especificas [...] se reportam as matrizes tedricas do materialismo historico

representadas, basicamente, por Marx e Gramsci.” (SAVIANI, 2013a, p. 77)

No quadro das tendéncias pedagdgicas contra-hegeménicas que se
desenvolvem a partir da década de 1980 no Brasil

[...] € certo que Gramsci ndo figura entre as referéncias tedricas da
“pedagogia libertadora”, o mesmo se podendo dizer da “pedagogia da
pratica”. Igualmente a “pedagogia critico-social dos contetddos” em nenhum
momento se reporta a Gramsci em sua fundamentacéo. Diferentemente, a
“pedagogia historico-critica” tem Gramsci como uma de suas principais
referéncias, tanto que elegeu a categoria gramsciana da “catarse” como o
momento culminante do processo pedagdégico. (SAVIANI, 2013a, p. 68)

Entendemos que além de se fundamentar na acep¢cdo gramsciana da
catarse, a elaboracéo tedrico-metodoldgicas desse conceito na PHC, principalmente,
através da obra de Dermeval Saviani, faz avancar a busca concreta pela producéo
da catarse ao articula-la a uma teoria pedagdgica, com efeito, sendo possivel o
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desenvolvimento do momento catartico na préatica educativa de educadores que se
orientam pela PHC de modo intencional e sistemético. Ao esforgo teérico-préatico de
Antonio Gramsci, que coloca como central a catarse no processo de producdo da
hegemonia das classes subalternas, a PHC faz avancar o desenvolvimento dessa
categoria, colocando-a como ponto culminante da préatica educativa. A catarse na
PHC estabelece uma relacdo dialética com os outros momentos que compdem o
processo educativo de perspectiva histérico-critica, a saber: pratica social inicial,
problematizacédo, instrumentalizacdo e pratica social final, que se torna elemento

possivel de nova problematizagéo inicial.

Especificamente na obra de Dermeval Saviani, a passagem da
estrutura a superestrutura na consciéncia dos homens, que Gramsci identifica como
processo catartico, € desenvolvida no ambito de uma arcabouco
tedrico-metodologico e pedagogico. Com efeito, esse desenvolvimento da categoria
de catarse na PHC aponta para os objetivos gramscianos de oferecer as classes
subalternas instrumentos teérico-praticos que possibilitem a luta pela hegemonia nos
diferentes ambitos de uma formacéo econémica e social, dentre eles os processo
educativos. Saviani opera com o conceito de catarse uma continua atividade e um
avanco na luta empreendida por Antonio Gramsci, pois possibilita condi¢des
concretas para que por meio dos processo educativos seja realizada a disputa pela

hegemonia.

Ao final do livio Marx, Gramsci e o conhecimento, o autor Marcos
Francisco Martins conclui pela relevancia da teoria do conhecimento gramsciana
como ferramenta das classes subalternas na perspectiva de construcdo de uma
nova realidade econdmica e social. Martins afirma que

[...] em Gramsci a teoria do conhecimento ndo € uma questdo puramente
académico-filosofica, mas histérica, ético-politica e educativa, uma vez que,
articulada a uma pedagogia, ela ganha uma valor ético-politico capaz de
torna-la uma forca material, um efetivo instrumento tedrico-pratico para que
as classes subalternas possam concretamente disputar a hegemonia e
promover a reforma moral e intelectual de que necessitam para serem
sujeitos de seu proprio destino [...] (MARTINS, 2008b, p. 308-309, grifo
NOSs0)

O avanco que a PHC promove ao conceito de catarse em Gramsci €,
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exatamente, aquilo que Martins (idem, ibidem) assinala com relagéo a teoria do
conhecimento em Gramsci. De modo mais especifico, na obra de Dermeval Saviani
a catarse é elaborada como uma categoria central da Pedagogia Histérico-Critica.
Assim, articula-se o arcabouco tedrico-metodologico de Antonio Gramsci, e aqui,
especificamente a catarse, a uma pedagogia inspirada no materialismo

histérico-dialético. Vejamos o que diz Saviani:

Assim como Marx exercitou a exaustdo o método da andlise concreta de
situacdes concretas, debrucando-se sobre o processo de nascimento,
desenvolvimento, transformacgbes e possivel superacdo do capitalismo,
mantendo-se atento a todos os acontecimentos importantes de sua época,
cabe, conforme o entende Gramsci, dar continuidade a esse procedimento,
enfrentando com a mesma diretriz metodolégica as novas questfes que a
nova situagéo histérica vem colocando.

E essa mesma orientacdo que, inspirada em Gramsci, a pedagogia
histérico-critica vem procurando seguir no campo da educacéo brasileira,
consciente de todas as limitacdes que € necessario enfrentar e superar,
para levar a bom termo essa empreitada. Mantendo-se fiel a essa diretriz,
essa pedagogia atravessou toda a década de 1990 e ingressou no século
XXI imune ao canto de sereia das novas pedagogias, que, beneficiadas com
uma avalanche de publicagbes e pela grande divulgacdo na midia, vém
exercendo razoavel poder de atracdo nas mentes dos educadores, mesmo
entre aqueles que, na década de 1980, integravam as correntes
contra-hegeménicas. (SAVIANI, 2013a, p. 77-78)

Nota-se neste trecho e ja foi demonstrado nos capitulos anteriores que
a fundamentacdo gramsciana na PHC nédo se limita ao conceito de catarse, mas
diante do nosso interesse nessa categoria nesse texto, afirmamos que a catarse na
PHC sintetiza o modo criativo e enriquecedor que se configura a relagéo entre a
elaboracdo tedrico-metodolégica da PHC e o referencial gramsciano,
particularmente nos escritos de Dermeval Saviani.

Alias, é necessério apontar que a qualidade dessa relacéo entre a PHC
e a obra de Antonio Gramsci pode ser observada no relato de Saviani ao relembrar o
modo que ele conduziu a necessidade de os alunos da Pés-Graduacédo da PUC, na

década de 1970, se aproximarem da obra gramsciana. Vejamos:

Quando fui solicitado a organizar o curso, deixei claro, e ja repeti isso em
diferentes oportunidades, que se fosse uma leitura interna ao pensamento
de Gramsci, eu ndo teria condi¢cbes de fazer isso.

[...]

Mas eu ndo teria condicbes de atender a esse tipo de demanda.
Acrescentei, porém: “se, no entanto, o objetivo for estudar Gramsci para
verificar em que grau ele pode nos ajudar a compreender melhor os
problemas da educacdo brasileira, que € aquilo que nos preocupa no
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momento, € aquilo que vem me preocupando, é aquilo que venho
investigando, eu topo fazer isso com vocés; ndo ministrar um curso para
vocés, mas fazer o estudo com vocés”. (SAVIANI, 2013c, p. 154)

Conforme ja indicamos e desenvolvemos ao longo do texto, a catarse
como ponto culminante do processo pedagdgico orientado pela PHC deve levar os
educandos a uma transformacéo da visdo de mundo que possuem e, também, de
modo consequente, uma alteracdo no plano das acées. Também ja ressaltamos que
essa transformacédo aponta na direcéo da construgao das condigcdes materiais € nao
materiais que possibilitem a superacédo do modo de producdo da vida global no
capitalismo. O que estd em jogo no processo catartico é luta por uma sociedade sem
classes. Inclui-se nesse momento catartico a necessidade daquela articulacéo entre
teoria e pratica que podemos encontrar no conceito de praxis. Gramsci chama o
materialismo histérico-dialético de filosofia da préxis e, nesse sentido, para se
compreender o alcance da catarse gramsciana e da catarse na PHC é necessario
levar em conta a importancia de buscar formar homens como seres produtores de

praxis revolucionaria.

Saviani define praxis como “sendo atividade humana prética
fundamentada teoricamente.” (SAVIANI, 2013c, p. 181) E ele também vincula o

conceito de catarse com o conceito de praxis. Ele diz:

“Essa unidade entre teoria e pratica depois constatei que se faz presente
também no conceito gramsciano de catarse, além de derivar da visdo que
esta em Marx, a partir de Hegel, mas com outro direcionamento, que € a
passagem do em-si ao para-si. (idem, 181-182).

Tendo como referéncia esse conceito de praxis é possivel propor que o
momento catértico na pratica educativa orientada pela PHC promova a passagem do
individuo em si para uma formacao de um individuo para si, com efeito, um sujeito

[...] consciente das suas condi¢Oes objetivas, da sua historicidade, de ser
um elo no desenvolvimento humano universal. E nesse contexto que a
préxis estd sempre implicando essa unidade entre teoria e pratica. E nesse
guadro que eu vejo também a relagdo entre o sentir, compreender e pensar.
(idem, p. 184)

Consta nessa elaboracdo de Saviani a referéncia a discussdo que
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Gramsci elabora sobre a necessidade do intelectual vinculado as classes
subalternas promover uma catarse na visao de mundo das massas e, para isso, 0
intelectual necessita produzir uma pratica que se revele como uma nova sintese

entre sentir, saber e compreender. Nas palavras de Gramsci,

[-..] o elemento popular 'sente’, mas nem sempre compreende ou sabe; 0
elemento intelectual 'sabe’, mas nem sempre compreende e, menos ainda,
'sente’. [...] O erro do intelectual consiste em acreditar que possa saber sem
compreender e, principalmente, sem sentir e estar apaixonado (n&o so6 pelo
saber em si, mas pelo objeto do saber), isto €, em acreditar que o intelectual
possa ser intelectual ( e ndo um mero pedante) mesmo quando distinto e
destacado do povo-nacdo, ou seja, sem sentir as paixdes elementares do
povo, compreendendo-as e, portanto, explicando-as e justificando-as em
determinada situacdo histérica, bem como relacionando-as dialeticamente
com as leis da histéria, com uma concep¢édo de mundo superior, cientifica e
coerentemente elaborada, com o 'saber'’; ndo se faz politica-histéria sem
esta paixdo, isto é, sem essa conexdo sentimental entre intelectuais e
povo-nacdo.(GRAMSCI, 1999a, p. 221-222)

Como modo de entender essa relacdo entre catarse e praxis,
valemo-nos um pouco mais de Gramsci que nos diz que a identificacdo entre teoria
e prética

[...] coloca-se neste sentido: no de construir, com base numa determinada
pratica, uma teoria que, coincidindo e identificando-se com os elementos
decisivos da prépria prética, acelere o processo histérico em ato, tornando a
pratica mais homogénea, coerente, eficiente em todos o0s seus elementos,
isto é, elevando-a a maxima poténcia; ou entdo, dada uma certa posicéo
tedrica, no de organizar o elemento pratico indispensavel para que esta
teoria seja colocada em acdo. A identificacdo entre teoria e pratica € um ato
critico, pelo qual se demonstra que a pratica é racional e necessaria ou que
a teoria é realista e racional. (GRAMSCI, 19994, p. 260)

Compreendemos que o modo como a Pedagogia Historico-Critica
encaminha esse problema da relacdo teoria-pratica, objetivando atingir uma catarse
que transforme o modo de entender e agir dos homens € um passo decisivo para a
elaboracdo de uma praxis revolucionaria no sentido requirido pelas trilhas deixada
por Marx. Defendemos a posi¢éo de que a catarse que a PHC articula ao processo
educativo é passo fundamental para a continuidade da luta empreendida por
Gramsci na elaboracéo da catarse como momento determinante para a disputa pela
hegemonia que as classes subalternas devem realizar. Deixemos o proprio Saviani

explicitar a tarefa a que se pretende a PHC:
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Ora, assumir essa orientacdo pedagdgica na educagdo das criangas
significa ter presente o modo como estd estruturada a sociedade atual no
interior da qual as referidas criangcas nasceram. Cabe, portanto, educa-las
para viver nessa sociedade, o que implica conhecé-la o mais
profundamente possivel. E conhecer significa ndo apenas deter
informacdes, mas compreender as relacdes, compreender as
determinacdes que se ocultam sob as aparéncias dos fenbmenos que se
manifestam empiricamente a nossa percep¢do. Conhecer implica, entéo,
captar o movimento que nos permite entender como nasceu essa
sociedade, de onde ela surgiu, como se encontra estruturada, quais as
contradicbes que a movem, definindo as tendéncias de seu
desenvolvimento e apontando para as possibilidades de sua transformacao
numa nova ordem superior, que somente poderd ser instaurada pela a¢ao
efetiva, intencional e organizada das forcas sociais que hoje se encontram
subjugadas e, por isso, tém o interesse e buscam lutar para mudar as
condic¢des vigentes e instaurar outro tipo de sociedade em que as rela¢fes
entre os homens encaminhem coletivamente o pleno desenvolvimento das
forcas produtivas humanas em beneficio de toda a humanidade.

As possibilidades de transformacéo desenvolvidas no seio da atual
sociedade ndo garantem sua realizacdo, que sO poderd efetivar-se pela
acdo intencional e coletiva dos homens organizados para lutar pelas
transformagcGes necessarias. Mas esse tipo de acdo depende do
conhecimento das possibilidades objetivas, o que sé pode ser viabilizado
pela educacéo. (SAVIANI, 2013d, p. 273)

Apesar de longa, essa citagdo nos parece necessaria para que
possamos compreender o desafio do momento catartico na pratica educativa
orientada pela Pedagogia Historico-Critica e, nesse sentido, contribuir para o avanco
dos objetivos trilhados no materialismo historico-dialético.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

Diante do percurso investigativo que vivenciamos nesse trabalho, nos
interessa, para além de indicar pontos finais dessa reflex&o, subsidiar a continuidade
de esforcos em torno da arduo trabalho de producédo do conhecimento que busca
articular o rigor académico com o compromisso de atender as necessidades e
interesses histdricos de individuos e grupos sociais que lutam pela transformacéo
radical de nossa sociedade. Nao compartilhamos com a ideia daqueles que veem
incompatibilidade entre o trabalho em torno do saber elaborado e o avanco das lutas
sociais que se desenvolvem em diferentes “trincheiras” da sociedade, fazendo
alusdo a um termo usado por Gramsci para caracterizar a nova configuracdo de
disputa que as classes subalternas devem travar na realidade atual. Ao contrario,
reafirmamos, e agora com o apoio da reflexdo em torno das ideias de Antonio
Gramsci e da Pedagogia Histérico-Critica, que ndao ha possibilidade de uma efetivo
avanco dos processos revolucionario sem o dominio por parte das classes
subalternas do saber produzido historicamente pelo conjunto da humanidade e

objetivado na ciéncia, na filosofia e na arte.

Diante dessa perspectiva e levando em conta os resultados obtidos
nessa pesquisa, entendemos que o arcabouco teérico-metodoldégico produzido pelo
comunista sardo Antonio Gramsci em meio a vida de luta, que nédo findou com a
terrivel fase em que ele esteve do céarcere do fascismo italiano de Mussolini, no
inicio do século XX, representa ainda um rico acervo para os desafios postos pela
luta social em meios aos contornos da sociedade capitalista nesse inicio de século
XXI. Conforme nos empenhamos em demonstrar no primeiro capitulo desse
trabalho, Antonio Gramsci pode ser considerado um marxista ortodoxo. Entretanto,
vale aqui explicitar o que queremos dizer quando afirmamos a ortodoxia gramsciana
com relacdo a Marx. Para isso, nos apoiaremos nas palavras de Saviani quando
trata da orientacéo gramsciana da Pedagogia Histérico-Critica. Vejamos:

Desde sua primeira formulacdo, na virada dos anos 1970 para 1980 até o
momento atual, essa corrente [a Pedagogia Histérico-Critica] vem seguindo
a orientacdo gramsciana, que toma O marxismo em termos ortodoxos,
conforme o entendimento de que a “filosofia da praxis” é uma filosofia
integral, uma teoria completa que dispde de todos os elementos
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necessarios para dar conta dos problemas enfrentados. Ndo necessita,
pois, de muletas, quer dizer, ndo precisa ser complementada por outras
teorias. A leitura que Gramsci faz de Marx é uma leitura ortodoxa, isto &, fiel
ao espirito da teoria original. Acrescenta, porém, que nao se trata de uma
ortodoxia a moda religiosa, que estiola a doutrina, enrijecendo-a e
tornando-a impermeével as transformacdes histdricas. Trata-se de uma
ortodoxia do método. Assim como Marx exercitou a exaustdo o método da
andlise concreta de situagdes concretas, debrugando-se sobre o processo
de nascimento, desenvolvimento, transformacdes e possivel superagdo do
capitalismo, mantendo-se atento a todos os acontecimentos importantes de
sua época, cabe, conforme o entende Gramsci, dar continuidade a esse
procedimento, enfrentando com a mesma diretriz metodoldgica as novas
guestdes que a nova situacdo histérica vem colocando. (SAVIANI, 2013a, p.
77)

A relacdo que Gramsci estabeleceu com o referencial marxiano
possibilitou que o revolucionario sardo pudesse alcancar os objetivos expressos na
afirmacdo de Lénin sobre a necessidade da analise concreta da situacdo concreta
(LENIN, 1920). Ao néo tornar o materialismo histérico-dialético um dogma, Gramsci,
seguindo o rigor do método de Marx, identifica as alteragbes surgidas nas
sociedades capitalistas do ocidente no inicio do século XX. Dentre essas alteracdes,
Gramsci percebe a importadncia da dimenséo cultural em relacédo dialética com o
ambito econbmico, social e politico e, entdo, desenvolve o0s instrumentos
teodrico-préaticos para que as classes subalternas pudessem disputar a hegemonia e

levar adiante um processo revolucionario efetivo.

Ao nos debrucarmos sobre o significado da catarse em Gramsci, foi
possivel verificar que essa categoria ocupa um lugar central na elaboracéo
tedrico-metodologica gramsciana. Gramsci concebe a catarse como sendo um
momento fundamental de construcdo da hegemonia das classes subalternas. Por
meio do processo catartico os individuos e grupos sociais passariam da condicao
em si para a condi¢céo para si, passariam do nivel econdnomico-corporativo ao nivel
ético-politico, da estrutura & superestrutura, do objetivo ao subjetivo, da necessidade
a liberdade. Acrescenta-se que esse movimento deve ser concebido de modo
dialético. O processo catartico que se articula a totalidade do pensamento
gramsciano indica a necessidade de alterar de modo qualitativo a inser¢cdo dos
individuos e grupos na realidade social. Sendo um processo que ocorre articulado a
propria realidade que quer alterar, a catarse deve situar os homens no momento

histérico para que possam transformar a situacdo em que se encontram. Assim, a
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catarse em Gramsci ndo € compreendida como um salto que parte do vazio, uma
abstracéo restrita & subjetividade do sujeito, mas uma superacao da forma de ser, de
pensar e de sentir (lembrando sempre das relacdes que essas dimensdes
estabelecem entre si), uma acéo concreta na realidade concreta, ou seja, levada a
cabo no processo histérico, o que faz aprofundar as contradi¢cdes existentes em uma
determinada formacdo econdmica e social, com vistas a produzir uma nova sintese
gue articula reflexdo e acdo em nome da alteracdo do quadro social. O horizonte
dessa alteracéao é a construcao de uma sociedade sem classes.

Ao dar esse sentido ético-politico a catarse, Gramsci eleva o conceito
que em Aristoteles estava limitado a vivéncia estética, incluindo-o como “uma
determinacdo essencial da praxis humana” (COUTINHO, 2011, p. 121). Sendo
assim, a catarse em Gramsci € uma categoria chave para compreender e agir em
nossa realidade atual, nos levando a considerar em nossa pratica social as
reciprocas relagdes que se estabelecem entre o ambito estrutural e superestrutural.
Lembremos que o momento catartico em Gramsci se aproxima da estratégia
marxiana de passagem da classe em si a classe para si, ou seja, 0 movimento que
faz a classe trabalhadora se tornar classe revoluciondria ao expressar em sua
pratica social os interesses da emancipacéo de todo o género humano por meio da
construcdo da sociedade comunista. Isso é possivel a partir de uma nova articulacéo
entre “[...] interesses atuais e imediatos [e] futuros e mediatos [...]” (GRAMSCI,
1999a, p. 302).

No caminho deixado por Marx e Gramsci, a Pedagogia Historico-Critica
surge no contexto brasileiro enriquecendo o debate pedagdgico travado na década
de 1980. Em meio as correntes pedagdgicas contra-hegeménicas que recolocavam
a importancia da dimensdo educativa no processo de transformacgéo social, a PHC
se fortaleceu como uma pedagogia de inspiragdo marxista e desenvolveu um
método pedagdgico fundamentado no método da economia politica e da praxis
revolucionaria expostos por Marx para conhecer e transformar a sociedade
burguesa. Baseada em Marx, a PHC propde a passagem da sincrese a sintese pela
mediacdo da andlise, elencando os seguintes momentos do processo educativo:
pratica social inicial, problematizacéo, instrumentacéo, catarse e préatica social final,
qgue se torna elemento de nova problematizacdo. Diante do cenario que se
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desenvolveu a partir da década de 1990 e que ainda permanece nos dias atuais com
a predominancia do neoliberalismo no cenario politico e econémico e com a Vvisédo
pés-moderna no ambito cultural e educativo, a PHC se destaca sustentando uma
perspectiva revolucionaria de inspiracdo marxista para a pratica educativa,
desenvolvida por aqueles educadores interessados em apoiar as classes
subalternas em suas lutas histdricas. Uma dimenséo dessa luta no ambito da
educacdo inspirada na PHC entende que, assim como “[...] o capital é riqueza
humana transformada em propriedade privada da burguesia, a assim chamada
cultura burguesa é riqueza intelectual humana posta a servico dos interesses de
uma classe social” (DUARTE, 2013, p. 245). Esse é o carater da defesa que a PHC
faz para que as classes subalternas incorporem a visdo de mundo que orienta a
acao em meio a realidade econbmica e social as “[...] objetivagcdes humanas nas
suas forma mais desenvolvidas representadas pelos conceitos cientificos
respaldados nas elabora¢cdes do pensamento filoséfico e na expresséo estética das
grandes obras de arte” (SAVIANI, 2013d, p. 274).

Como ponto culminante do processo pedagdgico apoiado na PHC esta
a catarse. Refere-se a0 momento em que os instrumentos culturais produzidos pelo
conjunto da humanidade ao longo da histéria se incorporam a vida de cada individuo
e dos grupos sociais, possibilitando que na préatica social que desenvolvem estes
instrumentos sejam mobilizados como ferramentas de transformacéo da visdo de
mundo e, de modo articulado, a transformacdo no plano das acgbes. A
fundamentacdo da catarse na PHC é o conceito de catarse em Gramsci, ou seja,
“[---] a assimilacdo da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens [...]
[que] tem um significado propriamente pedagdgico” (SAVIANI, 2013c, p. 148).

Ressaltamos que o esforco do educador em produzir uma pratica
educativa que promova a catarse nos educandos nédo € uma tarefa individual, mas
um esforco coletivo de articulacdo entre os sujeitos especificos do processo
educativo e as forcas sociais que desejam ver transformada a realidade econdmica
e social. Refletindo sobre a educac&o escolar, mas que ao nosso ver pode ser
generalizado para a pratica educativa mais geral, Saviani defende que

[...] os movimentos sociais, de um lado, precisam de escola, dependem da
escola em certo grau e [...] uma escola que esteja mais fortemente
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articulada com as necessidades da populacéo, dos trabalhadores, depende,
de certo modo, dos movimentos sociais [...] Porque sdo os movimentos
sociais que vao, de uma certa forma, colocar as demandas efetivas da
populacdo e pressionar as escolas e 0s governos no sentido de adequar a
educacdo a essas necessidades, a essas exigéncias. [...] Ndo vejo outra
saida sendo uma interacao [...] (idem, ibidem, p. 162-164, passim)

E continua,

[...] o movimento social pode exercer essa for¢a de pressdo para ajustar
melhor a educacdo escolar as suas aspiracbes, as suas necessidades...
Que eles tem presente de uma forma intuitiva, de uma forma empirica e que
precisa ser elaborada, sistematizada para permitir essa passagem ai do
nivel econdmico-corporativo ao ético-politico, essa passagem da estrutura
para a elaboracdao da mesma de forma superior na consciéncia dos homens,
gue é o conceito de catarse. (idem, p. 169)

Com efeito, 0 modo como Saviani coloca esse problema aponta para o
desafio aberto da elaboracdo das condigbes concretas, materiais e ndo-materiais,
para localizar a educagcdo de modo estratégico no seio da luta mais geral que se
desenvolve ao longo dos tempos pelas classes subalternas e que ndo podera
prescindir da contribuicdo do trabalho investigativo. Esperamos ter nos colocado a
altura desse desafio.
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APENDICE - A - Roteiro da Entrevista realizada com o Professor Dermeval
Saviani no dia 18 de novembro de 2013

1) SOBRE O CONCEITO DE CATARSE

a) O que vocé entende por Catarse?
b) O seu entendimento sobre o conceito de catarse sofreu alguma

modificacdo de monta no processo de formulacdo, para além daquelas
que sdo proprias do processo de amadurecimento tedrico-conceitual da

concepcao do sujeito?
c) Qual é a origem do conceito de catarse que vocé emprega?

Se ele manifestar que o conceito advém de Aristételes, perguntar o

seguinte:

c.1l) Qual o entendimento que vocé tem sobre a catarse em

Aristoteles?

Se ele manifestar que o conceito advém de Gramsci, perguntar o

seguinte:

c.2)Como vocé vé a importancia do conceito de catarse em
Gramsci, na estratégia de producdo de uma nova hegemonia

pelas classes subalternas na obra do comunista sardo?

c.3) Qual a relevancia do conceito de catarse em Gramsci para a

educacéo?

c.4) Qual a relacéo entre a catarse conforme vocé a emprega e
0 conceito de segunda natureza em Gramsci, expressa em
Americanismo e fordismo, e que vocé menciona no livio PHC:
primeiras aproximagbes?

Se ele manifestar que o conceito advém de Lukascs, Vigotski e outros,

perguntar o seguinte:

c.5) Quais as proximidades e distanciamentos dos conceitos de
catarse elaborados por Vigotski, Lukacs, “outros” e Gramsci na

sua opiniao?
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Se ele manifestar que o conceito advém de Bourdieu, perguntar o

seguinte:

c.6) Qual a relacdo entre a catarse no sentido em que vocé a
emprega e o conceito de habitus em Bourdieu? Considere que
no livro PHC: primeiras aproximagbes vocé afirma que a
educacdo deve produzir uma segunda natureza com sendo
expressédo de uma aprendizagem que se concretiza por meio de
um trabalho que forma um habito, assim como ocorre ao
aprender a dirigir um automoével ou no processo de alfabetizagéo
(exemplos presentes no livro PHC: primeiras aproximagées).

d) Se Saviani ndo mencionar Aristételes na resposta a pergunta “c”, perguntar
a ele o seguinte: como vocé avalia as contribuicées de Aristételes ao
conceito de catarse que vocé emprega?

e) Se Saviani ndo mencionar Lukacs e Vigotski na resposta a pergunta “c”,
perguntar a ele o seguinte: como vocé avalia as contribuicées de Vigotski
e de Lukacs ao conceito de catarse conforme vocé a emprega?

f) Se Saviani ndo mencionar Bourdieu na resposta a pergunta “c”, perguntar a
ele o seguinte: ha alguma relacdo entre o conceito de habitus de

Bourdieu e o conceito de catarse conforme vocé a emprega? Considere

gue no livro PHC: primeiras aproximacbes vocé afirma que a educacéo deve
produzir uma segunda natureza com sendo expressdo de uma aprendizagem
que se concretiza por meio de um trabalho que forma um habito, assim como
ocorre ao aprender a dirigir um automével ou no processo de alfabetizac&o
(exemplos no livro PHC: primeiras aproximacées).

g) Se Saviani nao mencionar nas respostas anteriores a discusséo sobre
“plano das concepcbes e plano das agdes”, pergunta o seguinte: a catarse
transforma o plano das concepcdes e o plano das acdes. Faco

referéncia ao texto Gramsci e a educacado publicado no livro Gramsci no

limiar do século XXI. Como a catarse na educacao promove essas duas
alteracdes e como se da a articulacao entre elas?
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2) SOBRE O CONCEITO DE CATARSE E A PHC

a) Qual é o papel desempenhado pelo conceito de catarse nas

formulacoes sobre a PHC?

b) Ao longo do processo de formulacao da PHC, o conceito de catarse
sofreu alguma alteracdo ou deslocamento de centralidade?

3) SOBRE O CONCEITO DE CATARSE E O METODO DA PHC

a) Qual é a centralidade, se é que ha alguma, do conceito de catarse e o

método da PHC? (Entendimento de método aqui empregado: 0s passos a

seguir para a consecuc¢ao de um objetivo qualquer.)

b) Qual é o procedimento para que o educador, orientado pela PHC,

selecione o0s contetdos a serem trabalhados com os educandos?

¢) Como professor de disciplinas sobre metodologias de ensino, tenho sido
guestionado pelos alunos e alunas sobre uma maior elucidagéo dos “passos”

da PHC. Vocé poderia expor sua visao sobre a diferenca entre conceber a
catarse como um “passo” e como um elemento dentro de uma unidade
articulada aos outros momentos do processo educativo?

Se ele ndo entrar na discussédo sobre senso comum e religido,

perguntar o seguinte:

c.1) em uma passagem dos Cadernos, Gramsci critica Henri De Man
por ndo dirigir e conduzir os sentimentos populares a uma catarse de
civilizagdo moderna. Ele critica o intelectual que sabe, mas ndo sente.
Tomando o educador como um intelectual, como ele deve se

portar diante do senso comum e da religiao dos educandos para
produzir uma catarse no sentido proposto pela PHC?

d) Os movimentos sociais podem ou devem ser também protagonistas

em__processos educativos orientados pela PHC em espacos

institucionais (escolares)? Em caso positivo, de que maneira isso pode

ou deve ocorrer?
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Pode ocorrer de haver uma discussao sobre o que vem a ser

movimentos sociais. Se isso ocorrer, deve-se informar ao Saviani

para que ele responda a questao a partir da nocao de movimentos
sociais que ele apresentar.

Se Saviani ndo mencionar a questao curricular, perguntar o seguinte:

d.1) os movimentos sociais deveriam atuar junto aos

processos educativos escolares para determinar aspectos
do curriculo?

d.2) considerando que o0s sujeitos que atuam em muitos
movimentos  sociais nao dispéem do instrumental
tedrico-metodologico proprio da ciéncia e da filosofia
(“episteme”), o que é esperado dos profissionais que atuam nas

escola, mas que para a PHC a igualdade ndo se coloca como

ponto de partida, mas como ponto de chegada, 0s movimentos
sociais deveriam atuar junto aos processos educativos
escolares determinando inclusive o que concerne as
“atividades extra-curriculares (doxa e sofia)”? Ou eles tém

condicoes de atuar nas “atividades curriculares nucleares
(episteme)”?

e) Sobre a relacdo entre o conceito de catarse e a questao da historicizacao

7

dos conteldos: é possivel dizer que a nocdo de classico apoia o
educador na busca pela producao da catarse? Como isso ocorre?

e.l) Se Saviani ndo mencionar a questdo do grego e do latim,

perguntar o seguinte: sobre a questao da historicizacao como eixo
articulador do processo educativo, conforme questdo que vocé
levantou a partir da reflexao de Gramsci sobre os efeitos do latim
e do grego na escola tradicional italiana, como essa questao se
relaciona com a producao da catarse como vocé a emprega?

e) Ha diferentes leituras da obra de Freire, e algumas delas caminham no
sentido de conceber a producdo tedrico-metodolégica da Pedagogia
Libertadora que ele formulou como proxima a certo escolanovismo (aprender
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a aprender). Isso ja foi mencionado em Escola e democracia, e hoje se
estende para a realidade educativa contaminada pelo movimento
pés-moderno, mencionado em Histéria das ideias pedagobgicas como
neo-escolanovismo. Ocorre que, mesmo que minoritariamente, ha também
leituras que entendem que o método da Pedagogia Libertadora parte da
pratica social para retornar a pratica social, por meio de um processo em que,
inicialmente, sado identificados “temas geradores” pelo dialogo entre educador
e educandos, mas “temas geradores” concebidos como conceitos que
expressam efetivas contradicdes sociais, as quais necessariamente precisam
ser superadas, pois se tratam de problemas que desafiam a existéncia da
comunidade educativa (“problemas”, tal como vocé apresenta no texto Do
senso comum a consciéncia filosofica). No processo de encaminhamento
desses “temas geradores”, educador e educandos identificam (selecionam)
contetdos significativos, considerando as contradicfes sociais, que devem
ser incorporados a concepcao de mundo do educando, de forma a que ele
alcance uma consciéncia que o possibilite ter uma nova forma de intervir na
realidade em que vive, buscando a libertacdo daquilo que o oprime. No que o
método da PHC se difere dessa leitura da Pedagogia Libertadora, que é

mais préxima ao marxismo?

4. PALAVRA ABERTA

a) Ha alguma consideracdo que vocé gostaria de fazer sobre o conceito

de catarse e a PHC que ainda nao foi possibilitada pelo didlogo que
realizamos?
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APENDICE - B - ENTREVISTA CONCEDIDA PELO PROF. DR. DERMEVAL
SAVIANI.

ENTREVISTADORES: MARIO MARIANO RUIZ CARDOSO E MARCOS
FRANCISCO MARTINS

DIA E LOCAL: REALIZADA NA MANHA DO DIA 18 DE NOVEMBRO DE 2013 NA
FACULDADE DE EDUCACAO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS.

Mario: Podemos comecar, Professor Dermeval, perguntando a vocé o que vocé

entende por catarse?

Saviani: Bem, quando eu tive acesso ao conceito de catarse formulado por Gramsci,
a ideia prévia que eu tinha de catarse € aquela, de certo modo, de senso comum,
aquela ideia corrente de catarse, de efeito catartico que nos conhecemos,
basicamente, a partir da experiéncia artistica. O fato de vocé assistir a uma peca de
teatro ou assistir a um show de musica... e quando termina o espetaculo ha aquela
espécie de euforia, de sensacdo de alivio, de sensacdo de bem estar que aquela
representacio provocou.

Eu me lembro que, de modo especial no periodo da ditadura surgiu a musica
de protesto e houve as pecas teatrais de critica... critica social. Alias, antes da
ditadura ja as musicas de protesto vinham no sentido daquela mobilizacdo do pais
na linha desenvolvimentista, nacionalista-desenvolvimentista... Entdo nds tivemos, la
na segunda metade da década de 50, inclusive, os movimentos de educacéo
popular tanto da UNE (Unido Nacional dos Estudantes), movimentos de cultura
popular, como os movimentos de educacéo popular da Universidade do Recife que
deu origem ao movimento Paulo Freire de educacgé&o popular. Entdo, a UNE, por
exemplo, mobilizava a muasica popular... e € nesse contexto também que surgiram
as pecas de teatro, de critica social, de critica a situacdo do pais e de estimulo a
uma luta pelo desenvolvimento do pais, pela autonomia em relacéo ao imperialismo,
mais especialmente, o imperialismo americano. E depois, no periodo da ditadura...
ai 0 sentimento catartico se fazia mais visivel porque ndo era apenas uma
mobilizacdo, mas era no contexto da repressao, da censura... la-se a um teatro, um

show de mdusica popular e pela via da arte ocorria aquela espécie de purificacdo em
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relacdo aquele clima de represséo que se vivia.

Depois, na medida em que fui desenvolvendo a reflexdo pedagdgica, nesse
processo tive contato com o pensamento de Gramsci... Entdo, no momento em que
me vi diante da questao de formular uma proposta tedrica, de certo modo decorrente
daquela provocacdo a escola nova, feita na primeira Conferéncia Brasileira de
Educacéo, no Simpdsio “Abordagem Politica do Funcionamento Interno da Escola
de Primeiro Grau”, em que essa questdo da abordagem politica fez com que eu
pensasse 0 que eu iria dizer naquele simpésio... E eu tinha algumas entradas para
tratar do tema, mas néo tinha me definido, ainda por uma delas... Naquela época,
para mim, eram duas coisas distintas: ser chamado para fazer uma conferéncia e
ser convidado para fazer um artigo. Para fazer uma conferéncia eu ia, simplesmente,
falar. Portanto, eu ndo escrevia. Eu pensava no tema e, quando muito, fazia algumas
anotacdes. Fazia um esquema, mas geralmente nem isso. Eu pensava o tema,
esquematizava mentalmente e expunha sem recorrer a nenhum texto, nem textos ja
disponiveis, nem um texto que eu mesmo produzisse. Entdo desenvolvia a
exposicao... Depois comecou a ocorrer, a partir de um certo momento, a pratica de
gravar, gravar o som, porque ainda ndo tinha se generalizado a pratica de gravar
em video. E do gravador acabava se extraindo o texto, que passava por uma
revisdo, mas a origem era uma fala, uma exposicao.

Naquela circunstancia da Primeira Conferéncia Brasileira de Educacao eu
estava nessa situacao: iria falar num simpésio chamado “Abordagem Politica do
Funcionamento Interno da Escola de Primeiro Grau”, ao lado de mais duas colegas;
e precisava pensar como é desenvolveria esse tema. E até o dia da conferéncia, eu,
atravessando a cidade (porque eu morava na zona leste e a PUC fica na zona
oeste) fui pensando... e s6 me decidi, de fato, no ato. Por que? Porque aconteceu o
seguinte: esse simpdsio foi programado para o primeiro dia. Era o primeiro dia da
Primeira Conferéncia Brasileira de Educacéo. Entdo, sendo o primeiro dia... h4 uma
sessdo de abertura, que normalmente comeca atrasado e se alonga. Depois da
sessdo de abertura os inscritos se distribuem para as atividades paralelas. A sesséo
de abertura foi no TUCA, no Teatro da Universidade Catdlica, e 0 meu simpdésio
estava previsto para um daqueles auditérios do chamado prédio novo da PUC. Era
um auditério para 250 lugares, que ficava no terceiro andar. Ai houve aquela
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avalanche de gente se encaminhando para os auditorios. No nosso auditério nés
entramos e o corredor todo lotado. Nao cabiam as pessoas ali. Entdo a organizagao
foi consultada sobre a possibilidade de mudar de local. Depois de algumas
negociacdes, decidiu-se que o0 nosso simposio iria para o teatro, o0 TUCA. Todo
aquele povo se deslocou para |4 e remontou-se a mesa para a realizagdo do
simpaésio.

Quando nés comecamos, ja eram mais de 11 horas... ai eu olhei para aquele
povo, aquela plateia lotada, o balcao, mais gente la em cima naquele balcdo... No
TUCA cabem 1200 pessoas, entre a plateia e mais o balcdo. E eu era o dltimo a
falar. Quando chegou a minha vez ja era depois de meio-dia, meio-dia e meia, hora
do almocgo, o pessoal com fome, cansado de todo aquele tumulto... e pensei comigo:
“se eu ndo tiver uma estratégia que chame a atencao, o pessoal vai se dissipar, se
distrair”. E ai, olhando para aquele povo pensei: “a maioria dessas cabecas que
estdo ai olhando para esta mesa tem uma Visdo escolanovista”, porque nos
estavamos em 1980 e a maioria daqueles professores tinham se formado na década
de 1960, que era o periodo em que a Escola Nova estava no auge da sua
hegemonia... entre 1950 e 1960. No final da década de 60 comeca um refluxo com a
propria ditadura e o advento da pedagogia tecnicista, mas a forca da Pedagogia
Nova ainda se fazia presente. E foi ai que resolvi centrar a exposicdo no tema
guestionando o grau. em que a Pedagogia Nova seria transformadora,
revolucionaria, critica, tal como se apregoava. Entdo lancei mdo da metafora da
curvatura da vara. Comecei ja enunciando as trés teses e o apéndice que se referia
a teoria da curvatura da vara e fiz a exposi¢do. Aquilo foi gravado e depois transcrito.
E como tinhamos acabado de fundar a revista da ANDE, no primeiro numero,
lancado em 1981, aquela conferéncia foi estampada na forma de artigo.

Sob o impacto da exposi¢cao na | CBE e com a divulgacéo do artigo na revista,
surgiu todo um debate, a estranheza de colegas que entenderam: “serd que esta
defendendo a Pedagogia Tradicional? Entdo é conservador?” Embora na exposicao
estivesse claro e o texto deixava explicito, no final, que ndo se tratava de voltar a
Pedagogia Tradicional, porque uma Pedagogia Revolucionéaria estd além, tanto da
Tradicional quanto da Nova, o debate ndo deixou de acontecer. Foi assim que num
seminario do qual participei na Universidade Federal de Sao Carlos, na hora dos
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debates, alguém lancou a seguinte questéo: “pois €; mas vocé, naquela conferéncia
e no artigo da Revista ANDE, vocé defendeu a Pedagogia Tradicional Entédo vocé é
conservador em educacao?”. Ai eu meio na base da brincadeira, com uma ponta de
ironia, disse: “bom, isso é algo que eu espero esclarecer por meio de um outro artigo
que estou pensando em escrever, que provavelmente vai se chamar: Escola e
Democracia para além da teoria da curvatura da vara”. Embora eu tenha dito isso
um pouco na brincadeira, claro que os colegas do conselho editorial da revista
agarraram a ideia e insistiram para que eu, de fato, escrevesse 0 mencionado artigo.
Assumi, entdo, a tarefa e escrevi. Nesse caso, portanto, o texto foi pensado
diretamente como artigo, diferentemente do anterior. Pode-se perceber que as
estruturas do dois textos sdo bem diversas. O primeiro, até foi objeto depois de
alguns ajustes, porque na primeira versdo ficou muito a presenca do tom oral.
Depois dei uma melhorada quando foi incluido no livro. Com as reedi¢cdes foram
feitas novas revisdes, enquanto que o outro texto, que saiu no numero 3 da Revista
da ANDE, em 1982, tem uma estrutura bem clara na sua disposicéo l6gica e nédo
precisou de nenhuma revisdo. Mantive a expressdo “Pedagogia Revolucionaria”,
porque foi o mote da provocagdo do artigo anterior. Na verdade, a expressao
“Pedagogia Revolucionéaria” ai foi mais no sentido de fazer o contraponto com o
suposto carater revoluciondrio da Pedagogia Nova, digamos assim, com sua
“pseudorevolucionariedade”. Como a técnica discursiva se apoiou na metafora da
curvatura da vara, atribui a Pedagogia Tradicional esse carater revolucionario, o que
ndo era totalmente arbitrdrio porque no fundo eu estava ligando a Pedagogia
Tradicional laica com a Revolucdo Burguesa. Entdo eu faco aquela andlise historica
gue retoma esse processo: que € justamente na luta da burguesia contra o antigo
regime, portanto, contra o clero, que vem a filosofia das luzes, e a questdo
pedagdgica como via de difusdo das luzes, que é a visdo burguesa, que esta posta
ali... Enquanto burguesia revolucionéria, ela defendia a igualdade essencial entre os
homens. Portanto, a Pedagogia Tradicional estava nesse contexto de uma
Pedagogia Revolucionéria, enquanto que a Pedagogia Nova, que depois “posa” de
revolucionaria, de fato era reaciondria. Estabelecia-se esse contraponto na linha do
gue eu explico no texto, quer dizer: se a Pedagogia Nova era difundida como sendo
portadora de todas as virtudes e nenhum vicio, ao passo de que a Pedagogia
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Tradicional era portadora de todos os vicios e nenhuma virtude, eu estava curvando
a vara para o outro lado, ou seja: estava, com base na analise histérica, invertendo
as posicdes. Ja no artigo seguinte mantive o mote para tentar definir o que seria
uma Pedagogia Revolucionaria para além tanto da Pedagogia Tradicional quanto da
Pedagogia Nova. Retomo, entdo, as trés teses: a primeira de caréater filoséfico-
histérico; a segunda, de carater pedagogico-metodolégico; e a terceira de caréter,
especificamente politico.

A segunda tese colocava, pois, a questdo do método pedagdgico. Entao,
pensei: “0 que seria um método revolucionario que estivesse para além do
tradicional e do novo?”. Ai articulei aqueles cinco momentos. Foi entdo que lancei
mao do conceito de catarse para o quarto momento, naquele sentido definido por
Gramsci. Assumo, pois, a conceituacdo de Gramsci. Entdo quando vocé pergunta o
que entendo por catarse, respondo: entendo por catarse aquilo que se explicitou na
reflexdo gramsciana, tal como encontramos nos textos dele, que vocés conhecem,
que o proprio Marcos também cita num artigo que escreveu sobre praxis e catarsis
como referéncias avaliativas das ac6es educacionais das ONGs, dos sindicatos, dos
partidos politicos. La, as passagens de Gramsci estdo citadas considerando que
catarse significa a passagem do momento econémico-corporativo para 0 momento
ético-politico, ou a assimilacdo da estrutura em superestrutura na consciéncia dos
homens. Cito especificamente essa segunda formulacdo porque me pareceu que
essa parte tem um significado propriamente pedagodgico, especificamente
pedagdgico. A primeira parte tem um sentido mais amplo, porque envolve todo o
processo da vida social e da luta politica, enquanto que a segunda parte traduz
aquilo que ocorreria, segundo o meu entendimento, no processo educativo, de
carater diretamente pedagdgico. Entéo € isso.

Agora... ndo sei... Vvocé diz aqui: “0 que vocé entende por catarse...”. Entéo,
basicamente € isso...

Ai vocé pergunta: “o seu entendimento sobre catarse sofreu alguma modificacao de
monta no processo de formulacdo, para além daquelas que s&o proprias do
processo de amadurecimento tedrico-conceitual da concepcéo do sujeito?”

N&o sei se eu entendi direito o enunciado dessa pergunta. Se o sentido € se 0

conceito de catarse que eu tinha sofreu alguma modificacéo, entédo eu diria que sim,
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em relagéo ao conceito corrente, certo...

Mario: Do senso comum...

Saviani: Entéo, aquele conceito do senso comum de fato é superado a partir do meu
contato com Gramsci. Ai eu assumo a perspectiva gramsciana que ndo estava dada
no entendimento anterior do conceito de catarse. Mas, se o0 sentido da pergunta é se
0 conceito de catarse, a partir dessa primeira formulacédo que faco ai em 1981, 1982,
que esta no artigo e depois € incorporado em 1983 como capitulo terceiro do livro
Escola e Democracia, ai eu diria que ndo, ndo houve mudanca a partir dai. Quer
dizer... aquele conceito se expressou de modo claro com essa caracteristica que
esta posta ali. O que houve foi uma maior explicitacdo no texto Sobre a natureza e
especificidade da educacgdo. Esse texto que escrevi depois, em 1984, e que foi
incluido no livro Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagdes, publicado em
1991, contém uma maior explicitacdo, porque dou alguns exemplos a mais em
relacdo aquilo que ja estava no texto “Escola e democracia: para além da curvatura
da vara”. Nesse texto eu ja faco referéncia ao exemplo da alfabetizacéo, que implica
a assimilacdo da estrutura objetiva da lingua. Ela, ao ser assimilada, converte-se em
superestrutura na consciéncia do individuo que se tornou alfabetizado. No “Natureza
e especificidade da educacdo” retomo esse exemplo, mas acrescento outros como o
dirigir automovel, tocar instrumento musical, que, de certo modo, explicitam mais

aquele conceito. Mas ndo ha uma modificagéo.

Marcos: Professor, se me permite entdo... essa apropriacdo do conceito... essa
superacéo inicial desse sentido mais ligado ao senso comum do conceito de catarse,
ele foi superado com a apropriagao do conceito a partir da leitura de Gramsci. E
nessas outras aproximacdes que a Pedagogia Histérico-Critica tem feito, no didlogo
com alguns autores, 0 conceito gramsciano sofreu alguma alteracdo? Por exemplo:
nesse dialogo atual com Lukécs, Vigotski, e até mesmo |4 atras com esse texto, ao
mencionar como exemplo a questédo da alfabetizacéo e outros exemplos que o
senhor citou, o conceito de habitus em Bourdieu... como € que se deu essa relacdo?
Permanece o conceito gramsciano ou nesse dialogo com outros autores esse
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conceito sofreu alguma modificacéo, alguma catarse?

Mario: Eu queria incluir uma questéo, Professor, nesse sentido, que € com relacéo
a leitura possivel do Gramsci. Vocé cita em algumas criticas a questao de que se 0
Gramsci é fundamento ou ndo da Pedagogia Histérico-Critica nessas primeiras
elaboracdes. E vocé fala dessa leitura possivel do Gramsci, que tem haver com a
disponibilidade dessa publicagcdo, com o momento que... aquilo que chegou... Ao
longo do tempo foram possiveis outras leituras, um aprofundamento, leitura da obra
completa, por exemplo, das notas, da publicagéo dos cadernos, e tudo mais... as
traducdes criticas ou ndo. Porque a leitura inicial é a do livro Concepgéo dialética da

histoéria, né?

Saviani: Concepgéo dialética da historia, Os intelectuais e a organizag&o da cultura
e Maquiavel, a politica e o Estado Moderno, foram os trés que, além daquela
publicacéo parcial das cartas e da publicacdo parcial de Literatura e vida nacional,
se difundiram no Brasil a partir de 1968. Mas o fulcro séo esses trés porque ai esta o

nucleo dos cadernos do carcere.

Mario: Essas outras leituras, nesse sentido de se apropriar do todo da obra e de
perceber... O Jouthe, por exemplo, ele fala disso uma hora... O pouco de francés
que eu consigo ler, ele fala que ndo s6 o conceito de catarse é central, a tematica da
catarse - € a tese dele - a tematica da catarse é permanente em toda obra. Ele até
cita textos de juventude, onde o Gramsci ndo usa o termo catarse, mas (Gramsci)
articula essas passagens que ele propde de maneira mais elaborada com o termo.

Entdo nesse sentido...

Marcos: Dai o interesse na traducao...

Saviani: Bom, ai sdo duas entradas diferentes.

A primeira, sobre a relacdo com outros autores, eu nao creio que tenha havido
alteracdo, porque no Pedagogia historico-critica: primeiras aproximag¢des, no
primeiro capitulo denominado “Sobre a natureza e especificidade da educacéao”, faco
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referéncia ao conceito de habitus de Bourdieu. Mas eu o fago na articulacdo com o
conceito de “segunda natureza” que € de Gramsci. Entdo o nucleo gramsciano
permanece e nao se altera. O conceito de habitus aparece ai como correlato de
segunda natureza. Entdo, no quadro de Bourdieu, ele ocupa um outro lugar. Ai entro
um pouco naquilo que eu costumava dizer para os alunos, para os orientandos, que
€ 0 que eu chamo de diferenca entre conceito e categoria. Acho que eu ja comentei
iISSO com VOCé, talvez...

Entdo eu digo que essas duas palavras sdo, de modo geral, sinbnimos,
podendo ser utilizadas como correlato uma da outra, ou seja, pode-se falar em
conceito em certo momento, e em outro, em categoria. No entanto, meu
entendimento é que se toda categoria € conceito, nem todo conceito é categoria,
porque a categoria € aquele conceito que ocupa um lugar central no contexto de
determinada teoria ou area do conhecimento. E nesse sentido que, na medida em
que o termo é a expresséo do conceito, nés podemos ter um mesmo conceito sendo
expresso por diferentes termos. Nesse caso temos os sinbnimos. Podemos ter
também um mesmo termo expressando diferentes conceitos. Um exemplo notério é
o termo manga. Tanto pode expressar conceito de uma parte de uma peca de
vestuario onde se enfia o braco, como de uma fruta. Pode, também, significar filtro
para liquidos, peca tubular que protege outra peca (manga do lampi&o),
tromba-d’agua, além do significado ligado ao encaminhamento de diversas espécies
de animais ao curral. E, pois, um termo polissémico, ja que pode expressar
diferentes conceitos. No caso da categoria temos um conceito que se destaca dos
demais na medida em que ocupa um papel chave no quadro de uma teoria, ou no
ambito de uma determinada disciplina ou area do conhecimento. E nesse sentido
que, para voltamos ao termo, que € a referéncia dessa nossa conversa, 0 termo
catarse ocupa a posicdo de categoria em diferentes teorias, em diferentes
disciplinas: na Psicanalise, na Filosofia, na Psicologia, na Ciéncia Politica, na
Educacédo. E, obviamente, em cada um desses contextos ele vai ter conotacdes
diferentes. Isto nos ajuda a entender o problema do uso dos termos em diferentes
teorias.

Lembro-me que num certo periodo, quando a poés-graduacdo se

institucionalizou e as dissertacbes e teses ocorriam regularmente, havia uma
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discussdao tedrico-metodoldgica que levava a resultados do tipo: um aluno escrevia
uma dissertacdo ou uma tese e se declarava utilizando o referencial
tedrico-metodolégico do marxismo. E ali, ele, volta e meia, usava em seu texto a
palavra funcdo. O membro da banca dizia: “mas é uma incoeréncia! Vocé se diz
marxista e usa a palavra funcdo, que é uma categoria do funcionalismo! Entdo vocé
esta sendo eclético”. A essa objecdo cabe responder: ndo necessariamente, porque
0 uso dos termos nao denota a posicao teodrica. Nao € porque se adota a posicdo
marxista que nao se pode usar o termo funcao. Assim como nao € porque se adota a
posicéo funcionalista que se fica proibido de usar o termo contradi¢cdo. Esses termos
podem aparecer em ambas as abordagens ocupando, porém, lugar diverso. O
funcionalismo tem esse nome justamente porque nele o conceito de funcéo foi
alcado ao nivel de categoria, categoria central. J& no marxismo, funcdo ndo € uma
categoria. A categoria central do marxismo € a categoria de contradicdo. Mas em
ambos os casos, os dois termos podem ser utilizados. S6 que no funcionalismo o
conceito de contradicéo vai ser assimilado ao de disfuncéo, porque ele se subordina
ao de funcédo, que é o conceito central, que é a categoria que ordena a teoria e a
partir da qual ela se constréi. No funcionalismo vai aparecer a palavra contradicao,
mas sempre vai ter um sentido que se aproxima do de disfuncdo, se converte
basicamente em sinbénimo de disfuncdo. Agora, no marxismo, o conceito de funcao
também aparece, mas ai ndo tem o status de categoria, € por isso se subordina ao
de contradicdo. As fungbes sdo explicadas a partir da contradicdo enquanto que no
funcionalismo a contradicdo é explicada a partir do conceito de funcéo.
Consequentemente, o conceito de habitus na teoria do Bourdieu assume
status de categoria. No marxismo e em Gramsci, 0 conceito de catarse é que
assume o status de categoria. Entdo o conceito de habitus ai, pode se apresentar e
vai expressar um fenémeno correlato ao de catarse, mas ele ndo tem a amplitude
gue tem o conceito de catarse em Gramsci. O conceito de catarse como esse
movimento que vai do nivel econémico-corporativo para o nivel ético-politico; da
estrutura para a superestrutura; do desenvolvimento da praxis social no nivel da
consciéncia em si para o nivel da consciéncia para si, todo esse complexo que o
conceito de catarse condensa, ndo esta presente no conceito de habitus e na teoria

de Bourdieu que utiliza esse conceito com status de categoria.
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Bem, acho que eu esclareci a questdo que o Marcos levantou. Agora, passo a
questdo que vocé levantou referente as leituras de Gramsci, a0 modo como abordei
essa questdo... Veja bem, a grande critica que tem sido feita por parte dos nossos
colegas, do mesmo campo, que sao leitores de Gramsci, aquilo que eles entendem
que foi a leitura dominante de Gramsci no campo da educacao é a de a-historicismo.
E para isso se evoca o fato de que os conceitos gramscianos foram apropriados sem
aquela preocupacéo em localizar esses conceitos no contexto histérico da producéo
gramsciana. Nao s6 no contexto da obra, mas no contexto histérico da producéo
dessa obra. Sobre isso tenho feito as seguintes ponderacdes: tal constatacido néo &,
por si mesma, um indicador de que a leitura tenha sido a-historica porque, como se
trata de uma apropriacao efetuada por parte de intelectuais que se situam no campo
do préprio marxismo, que € uma concepcao historicizadora por exceléncia, entdo o
fato de se apropriar de conceitos néo significa que se esta agindo ou pensando de
forma a-histérica. Essa é uma primeira observacdo. A segunda € que essa
apropriacdo é feita em condicdes historicas determinadas. Entdo, minha critica a
esse tipo de critica que se fez a apropriacdo de Gramsci pelos educadores
brasileiros € que ela é feita sob o argumento da necessidade de historicizacdo e ela
propria deixa de historicizar. Por que? Porque a referida leitura de Gramsci deu-se
em condicGes histéricas determinadas e caberia, portanto, verificar em que
condicdes essa apropriacao se deu. Ai, sim, se estaria historicizando. Do contrario, a
critica se volta contra os proprios criticos. Ou seja: eles criticam a leitura de Gramsci
taxando-a de logicista e a leitura que fazem das apropriacdes de Gramsci resulta,
também, meramente logicista. E preciso, entdo, historicizar a forma como se deu a
apropriacédo de Gramsci pelos educadores brasileiros. Vejamos:

Em 1978 o estudo de Gramsci foi introduzido no Programa de Doutorado em
Educacéo da PUC de S&o Paulo por solicitacdo dos proprios alunos. Nos estavamos
num contexto da luta contra a ditadura, da abertura que se esbocava, que foi
seguida em 1979 da anistia, da mobilizacdo do campo educacional com a criacao
das entidades, em 1977, a ANPED, em 1978 articulou-se o CEDES, que foi
formalizado em 1979 e em 1979 criou-se a ANDE. Entdo, a leitura de Gramsci ai é
requerida, mas é feita como? E feita no contexto brasileiro, com todos esses
determinantes. Por pessoas que nao viveram as condi¢cdes da primeira metade do
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século XX |4 onde Gramsci produziu sua obra, que ndo viveram a situacao italiana, e
que também n&o conheciam por dentro essa situacdo, porque nao tinham
mergulhado na histéria italiana, na histéria do fascismo, na resisténcia ao fascismo,
no surgimento do partido socialista italiano e depois a ruptura que deu origem ao
partido comunista italiano. Quer dizer, toda essa historia ndo estava presente aqui
no momento em que os educadores entraram em contato com as obras de Gramsci.
Essas obras também chegaram aqui pela via da traducdo de textos, que foram
publicados em 1949 |4 pelo Togliatti, por organizacéo tematica. E assim que se tem
acesso a esse material.

Quando fui solicitado a organizar o curso, deixei claro, e ja repeti isso em
diferentes oportunidades, que se fosse uma leitura interna ao pensamento de
Gramsci, eu ndo teria condicdes de fazer isso. Os alunos teriam de recorrer a outros,
quem sabe, aos proprios responsaveis pela traducéo e introducdo de Gramsci no
Brasil, Carlos Nelson Coutinho e Leandro Konder. Mas isso também ndo seria
possivel naquele momento porque eles nem tinham doutorado. Logo, ndo poderiam
assumir a disciplina do doutorado da PUC-SP. Entéao eles teriam de recorrer, talvez,
ao Francisco Wefort que, parece, ja tinha certo conhecimento de Gramsci ou ao
Alfredo Bosi que tinha estado la na Itdlia estudando no Instituto Gramsci. Mas eu
nao teria condicdes de atender a esse tipo de demanda. Acrescentei, porém: “se, no
entanto, o objetivo for estudar Gramsci para verificar em que grau ele pode nos
ajudar a compreender melhor os problemas da educacéo brasileira, que € aquilo que
nos preocupa no momento, € aquilo que vem me preocupando, € aquilo que venho
investigando, eu topo fazer isso com vocés; ndo ministrar um curso para vocés, mas
fazer o estudo com vocés”.

Como os alunos responderam que a demanda deles se situava naquela
segunda possibilidade, assumi o compromisso. Essa negociacdo ocorreu no
segundo semestre de 1977 tendo em vista a programacao da disciplina para o
primeiro semestre de 1978. E coincidiu que eu tinha uma viagem, um convite para a
Europa, para a Franga. Na condi¢éo de professor titular da Universidade Federal de
Séo Carlos eu tinha possibilidade de requerer financiamento e solicitar afastamento
remunerado, mas preferi ndo lancar méo desses recursos. Eu tinha férias
acumuladas, tirei dois periodos de férias e viajei para la no dia 2 de dezembro, tendo
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permanecido até a segunda quinzena de janeiro de 1978. L4 pude adquirir muita
coisa que encontrei sobre Gramsci nas livrarias de Paris e em algumas cidades que
visitei como Mildo, Madri e Lisboa, mas principalmente em Roma tendo permanecido
por uma semana estagiando no Instituto Gramsci. Retornei com razoavel quantidade
de material que examinei sofregamente, preparando-me para o inicio das aulas na
primeira semana de mar¢o, quando disponibilizei todo o material para a turma de
alunos matriculados na disciplina.

Foi nessas condi¢cdes, obviamente limitadas, que se deu aquele primeiro
contato mais sistemético de educadores brasileiros com a concepgédo e a obra de
Gramsci. E havia no grupo o Paolo Nosella, que era italiano e tinha feito todos os
estudos, até o nivel superior, na Itdlia. Assim, problemas que os colegas
encontravam de entender certos conceitos, certas referéncias de Gramsci na
situacéo italiana, eles recorriam ao Paolo. E o Paolo ajudava naquilo que ele sabia e
gue também n&o era alguma coisa muito consistente na medida em que aquela
altura também ele ndo tinha um dominio amplo da obra gramsciana.
Desencadeou-se, pois, um processo que teve nos trabalhos dessa disciplina seu
ponto de partida. O préprio Paolo depois fez sua tese calcada em Gramsci, tomando
como tema a consciéncia contraditéria do homem ativo de massa. Ele entrevistou
trabalhadores, entre eles o operario Santo Dias que acabou sendo assassinado no
movimento contra a ditadura militar. Nessas circunstancias, Paolo publicou um
pequeno livro s6 sobre o caso do Santo Dias e a tese mesmo ele ndo chegou a
publicar. Mas é claro que, a partir dai, ele foi se aprofundando nos estudos de
Gramsci, fenbmeno que ocorreu também com os demais doutorandos em grau
maior ou menor.

Que textos foram utilizados na programacéo da disciplina? Obviamente,
aqueles que estavam disponiveis. Eu trouxe material, distribui entre os alunos. Cada
um analisava um texto e depois, na forma de seminério, nés discutiamos a partir das
resenhas que eles produziram e distribuiram entre os colegas. Mas nao dava para
colocar como leituras comuns aqueles textos dos quais a gente tinha s6 um
exemplar. Entdo nés utilizamos os volumes que estavam publicados no Brasil, que
eram os trés ja mencionados (Concepcéao dialética da histéria, Os intelectuais e a
organizacao da cultura e Maquiavel, a politica e o Estado moderno), que entraram
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como leitura obrigatéria, complementados por cartas e passagens de Literatura e
Vida nacional. Os demais foram distribuidos, um para cada aluno, como leitura
obrigatéria, cabendo-lhes a tarefa de elaborar um trabalho contendo uma sintese e
apreciacado do conteudo do livro e providenciar cépias para serem distribuidas aos
colegas com pelo menos uma semana de antecedéncia da data do seminario em
que fariamos uma discussdo das contribuicbes desses estudiosos da obra de
Gramsci. Enfim, se vocé assume uma posicdo tedrica historicizadora, como é que
vocé vai acusar uma leitura de abstrata e a-historica deixando de historiciza-la?
Como se nos pudéssemos aqui no Brasil entrar na andlise de Gramsci ja
preenchendo esses requisitos de historicizacdo que séo cobrados! Na verdade, é
esse tipo de critica que resulta abstrata e a-histérica. E essa a andlise que tenho
feito.

Marcos: Professor, mas em que medida por exemplo, nesse debate atual, inclusive
a partir dessa perspectiva de historicizar a apropriacdo da leitura de Catarse em
Gramsci, outras referéncias tem sido trazidas para ajudar no processo de
formulacdo da pedagogia histérico-critica? Como por exemplo: Lukacs e Vigotski.
Eles também tem essa contribuicdo como o senhor revelou de Bourdieu ou eles tem
algum lugar mais central que pode contribuir com esse processo de formulacéo da
Pedagogia Histérico-Critica? Essencialmente esses dois que me parecem estarem
bastante presente nesse processo de formulagcéo que vocés estdo desenvolvendo,

inclusive nos cursos aqui que sao oferecidos e tal.

Mario: A Natalia fez, orientada pelo professor Newton... Natalia Botura fez uma tese
sobre catarse estética em Lukacs e Catarse na Pedagogia Historico-Critica e ela
aprofunda essa leitura do Lukéacs. E o professor Newton, identificando o conceito e
aprofundando no Vigotski também, o Vigotski e em Lukacs.

Marcos: Entdo, e ai quando o senhor falou daquela primeira apropriacdo mais
ligada ao senso comum da catarse, o senhor se referiu a essa presenca do conceito
para explicar um fendmeno que muitas vezes nds nos deparamos com ele na fruicdo
da obra artistica. E esses autores trabalham nessa perspectiva também,



158

identificando o processo de catarse presente no processo artistico, no fenémeno
artistico. Entdo, como o Gramsci vai um pouco além dessa discussdo, em que
medida esses autores estédo contribuindo para ajudar no processo de formulacéo da
Pedagogia Histérico-Critica naquilo que ela guarda de uma categoria central, usando

agora a expressao que o senhor cunhou que € essa categoria de catarse.

Saviani: Entdo, eu acho que aqui nés estamos jA num outro quadro, porque tanto
Lukacs quanto Vigotski se situam no campo marxista. E eles utilizam o conceito de
catarse de uma forma que converge com a de Gramsci, embora o foco nao seja o
mesmo de Gramsci. Porque em Gramsci o foco é politico e pedagdgico. Em Lukacs
o foco é estético e em Vigotski o foco é psicologia da arte, mas o ndcleo no qual
esse conceito é trabalhado é o marxismo e nesse sentido ele converge com a
analise de Gramsci porque por detras ha, ai, o conceito de totalidade. Entdo nesse
sentido, ainda que o foco seja estético, Lukacs acaba ndo desconsiderando a
questéo politica, politico-social e a propria questdo pedagdgica. O mesmo ocorrendo
com o Vigotski. Vigotski, de forma ainda mais forte porque a sua discussdo da
psicologia esta fortemente marcada pela discussédo educacional, pedagodgica.
Porque o desenvolvimento do psiquismo no fundo é um problema educacional e é
isso que a Ligia mostra bastante bem.

Eu até trouxe a tese da Natalia. Participei da banca e até a presidi porque o Newton
estava no pos-doutorado dele na Inglaterra. Mas, mesmo de la ele acompanhou a
elaboracdo do trabalho, reviu e reelaborou todos os capitulos. Eu a trouxe, porque

nao sei se vocé ja tem.

Mario: Eu tenho. Acho que ja é a verséo oficial porque eu consegui no site da
biblioteca digital da UNESP.

Saviani: Sim. Deve ser a versao oficial, porque a UNESP néo iria disponibilizar na

biblioteca digital se ndo fosse a verséo definitiva.

Mario: No texto da minha dissertacdo, que eu retrabalhei ele, parte das questdes foi
vocé que indicou na disciplina de Pedagogia Historico-Critica: construcéao coletiva...
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Eu fiz um texto, vocé pontuou e eu fiz essa reestruturacao.

Marcos: Entdo, em se tratando disso inclusive, professor, quando se pensa no
método da pedagogia histérico-critica, essa aproximacdo com o Vigotski, com
Lukacs, coloca a questdo dentro do método, entendendo por método maneira de
proceder. Essa proximidade com Lukacs e Vigotski aponta uma necessidade até,
dentro de um método da Pedagogia Histérico-Critica, de colocar uma certa
centralidade em, ao socializar o patriménio histérico produzido pela humanidade,
destacar nisso os aspectos artistico-culturais ou ndo? Entende? Como eles tem essa
entrada no conceito, me pareceu que essa tentativa de didlogo que tem sido feito,
recolocar um lugar central no método da Pedagogia Histérico-Critica a questao da
arte, o0 que me parece ndo estava tdo claro nas producdes anteriores sobre a
Pedagogia Histérico-Critica. Obviamente ndo era negado mas nao tinha uma certa

centralidade.

Saviani: Bem, 0 que ndés temos feito é: ao nos referirmos ao acervo cultural da
humanidade, ao acervo historico da produgdo humana, nés estamos nos referindo
as formas elaboradas, as expressdes mais avancadas, e ai, por uma economia de
linguagem, nds temos nos referido a trés grandes campos que sdo: a filosofia, a
ciéncia e a arte. Entdo as expressfes mais avancadas, aquilo que se traduz no
conceito de classico abrange os campos da filosofia, da ciéncia e da arte que, de
certo modo, formam um conjunto. Essa propria distingdo faz sentido na linha do
método, que para passar da sincrese, para passar do empirico, das impressdes
imediatas, do senso comum, a sintese, ao concreto, € necessaria a mediacdo da
analise que envolve, entdo, a identificacdo dos varios aspectos, das varias
determinacdes que compdem o concreto como totalidade. Mas néo sao elementos
gue possam ser separados. Entéo é dificil, por exemplo, quando a gente penetra na
filosofia, separar isso da arte e da ciéncia. Quando se aprofunda também a viséo de
ciéncia, separa-la da filosofia e da arte, 0 mesmo ocorrendo com o aprofundamento

da arte.

Mario: A Natélia, nas dltimas partes do texto ela reflete um pouco sobre isso, sobre
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a questdo de que catarse... Que movimento € esse que a arte faz? Como ela
contribui para essa catarse? E como a ciéncia tenta diferenciar esse processo que a
arte ndo reproduz, ela (ciéncia) tenta ndo reproduzir na mente essa realidade,
concreto pensado, mas ela (ciéncia) lida com essa coisa de produzir também uma
nova aparéncia. Nessa relacdo entre aparéncia e esséncia, ela (Natélia) discute um
pouco isso: esse papel diferente que a arte e a ciéncia tém na producéo da catarse.

Saviani: A arte, ela...

(Méario pede uma pausa para trocar o material de gravacéo de video)

Marcos: Professor, o que me chama a atencéo € o seguinte, por exemplo: uma das
preocupacdes €& a socializagdo desse patrimdnio historico a partir dessa sua
elaboracdo, seja filosofica, artistica ou mesmo cientifica. Se isso € um elemento
central, 0 que me preocupa e o que me chama a atengdo é o fato do seguinte: como
gue 0s movimentos sociais, que nao tem em grande parte deles uma apropriacao
desse conhecimento elaborado, a partir dessas trés grandes sinteses, se é que a
gente pode assim chamar, como é que eles podem colaborar com a Pedagogia
Historico-Critica sendo que muitas vezes o que mobiliza a vontade de lutar contra as
injusticas e etc.. e essa vontade que se canaliza para a organizacdo de um
movimento social s&@o coisas empiricas, coisas ligadas, fenémenos ligados,
contradicdes ligadas, ndo a essa elaboragdo mais filosofica, cientifica e artistica,
mas muitas vezes ligadas ao senso comum. Entdo como € possivel, numa
pedagogia que se propde a socializar conhecimentos elaborados, ter dentro dela
protagonistas que se orientam por um senso comum ou talvez por uma sophia, ou

por um bom censo, mas nao pelo conhecimento elaborado? Entende o problema?

Saviani: Antes de entrar nesse tema, deixe-me completar aquela questao anterior
que se referia a parte final da tese da Natalia. Um aspecto que é importante destacar
€ que a arte se expressa de forma sensivel. Esse € o sentido do estético, derivado
do termo grego aisthesis que significa sensibilidade. Dai, aquela discussédo de
Lukacs sobre a forma e o contetdo. O contetdo é o determinante, o principal, mas o
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contetdo nédo se faz presente sem a forma. Entdo é a forma que veicula o conteudo.
Na arte essa forma é sensivel. Entdo as artes, a via de acesso as artes, a via de
percepcdo da arte € pelos sentidos, pela visdo (artes plasticas), pela audicédo
(musica) etc. Aquelas mesmas realidades que na filosofia se expressam
intelectualmente, por conceitos, na arte se expressa através de formas sensiveis. A
forca da arte situa-se nesse aspecto.

Quanto a questdo levantada sobre os movimentos sociais, vejo 0 seguinte:
isto parece que coloca em evidéncia a importancia da escola, da educacéao escolar.
Os movimentos sociais, nesse sentido, também precisariam avancar na direcdo da
apropriagdo desses conhecimentos elaborados. E para conseguir isso eles
precisam, de algum modo, recorrer a escola. Nao quer dizer que isso também néo
possa ser feito por outras vias, mas a via mais adequada, ou que esta articulada
diretamente com esse objetivo, € a escola. Mesmo porque 0 acesso a esses
conhecimentos pressupde uma iniciagdo que depende da escola. A maior parte
desses conhecimentos elaborados se expressa de forma escrita. O problema da
escrita ai € importante ter presente também porque diz respeito a algo muito mais
fundante do ser humano que é a questéo dos signos, que significou um salto enorme
no desenvolvimento da humanidade porque introduziu a questdo da mediacao.
Pelos signos o homem se autonomiza do contato imediato com as coisas. Entéo, ele
(0 homem) ndo depende da presenca das coisas para entendé-las, pensa-las,
porgue o signo substitui. E o signo é justamente esse instrumento do pensamento. O
signo, por exceléncia, € a linguagem. Quando a linguagem se materializa num
instrumento, que € a escrita, isso representa um salto enorme. Tanto assim que 0s
historiadores tendem a demarcar o inicio da Histéria com o advento da escrita: antes
da escrita era a pré-histéria. E por que isso & importante? Porque ai inclusive a
ciéncia se viabiliza. Com efeito, se a ciéncia supde experiéncias que tém de ser
replicadas, isso é possivel pelo registro escrito que independe das percepcdes e
impressdes subjetivas. Entdo alguém la no outro lado do mundo pode replicar uma
experiéncia cientifica porque foi transmitida por registros escritos e, assim, ndo se
perdeu, segundo aquele ditado latino: verba volant, as palavras voam... E verdade
gue hoje a gente poderia repensar um pouco essas questdes para verificar em que
grau o registro da fala via gravacdes e videos substituiria a escrita. De qualquer
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forma, a escrita mantém-se como uma conquista fundamental da humanidade, tanto
que o desenvolvimento da comunicacgéo virtual a toma por base e o proprio acesso a
internet e a todas as informacdes ai disponibilizadas pressupde o dominio da escrita.
E o acesso a escrita envolve a escola. E claro que também ha aquele que pode
dizer: “ndo necessariamente a escola”, mas até agora a experiéncia histérica tem
mostrado que as outras vias ndo tém tido a eficacia que tem a escola. Veja-se, por
exemplo, o caso da alfabetizacdo, que € a porta de entrada da cultura letrada, o
requisito de acesso a expressao escrita. Além do fato de que as outras vias no fundo
se pautam pela escola, elas ndo tém tido o resultado que a escola assegura. Até
porque as campanhas de alfabetizagdo normalmente fracassam. Isso ocorre porque
elas ndo chegam a atingir o ponto de irreversibilidade, ndo chegam a catarse, ndo
chegam ao habitus, aquela disposicao duravel a partir da qual ja ndo € mais possivel
regredir ao estado anterior.

Marcos: Segunda natureza.

Saviani: Exatamente. Entdo, segunda natureza justamente por isso, porque a
escrita ndo € natural, mas, uma vez adquirida — o que é feito normalmente por meio
da educacado escolar, passa a funcionar como se fosse natural. Os movimentos
sociais tém necessidade disso, o que tem sido comprovado na pratica. O préprio
MST parece ser um exemplo muito claro disso porque surgiu com outras
motivacbes, sendo que as questbes da educacdo e da escola n&do estavam
presentes, mas acabaram por se impor. Porque na medida em que ocorre uma
ocupacdo e se instala um acampamento e depois um assentamento, problemas
educacionais comecam a se colocar, desde a elementar pergunta que se apresenta
para as familias acampadas ou assentadas: o que fazemos com nossas criangas? Ai
surge a necessidade da escola. E vai pedir-se a prefeitura para colocar uma escola
la no acampamento ou no assentamento. E ai os professores vao la e comecam a

desenvolver o ensino, as vezes até contra a visdo dos acampados ou assentados...

Marcos: “As vezes”? Vocé esta sendo generoso.
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Saviani: Pois é! Ai entdo eles comecam a se preocupar com a educacdo, com uma
teoria pedagogica porque, constatam eles, “essa pedagogia que os professores da
escola municipal estdo desenvolvendo la no acampamento (assentamento) ndo é
bem essa que estamos reivindicando”. Foi dai que surgiram as chamadas
“Pedagogias dos Movimentos Populares” e, mais especificamente, “Pedagogia do
MST”, “Pedagogia do Campo”, “Pedagogia da Terra”. Entdo o que eu tenho
defendido é que os movimentos sociais, de um lado, precisam de escola, dependem
da escola em certo grau e, de outro lado, uma escola de outro tipo, uma escola que
esteja mais fortemente articulada com as necessidades da populagdo, dos
trabalhadores, depende, de certo modo, dos movimentos sociais, porque ...

Marcos: Essa é a pergunta, exatamente!

Saviani: Porque sdo os movimentos que vao, de uma certa forma, colocar as
demandas efetivas da populacdo e pressionar as escolas e 0os governos no sentido
de adequar a educacdo a essas necessidades, a essas exigéncias. E isso que
sempre me causava especie nos intelectuais que se aproximavam da populacéo,
dos movimentos sociais, com uma posi¢do secundarizadora ou até mesmo contraria
a escola. Aquela posicao de que “a educacdo escolar é correia de transmissdo dos
interesses dominantes, € um instrumento da burguesia, € um aparelho ideolégico do
estado e o0 estado é um instrumento da burguesia, da classe dominante, entdo
escola é contra os interesses populares. A verdadeira educacgdo popular tem que ser
uma educacdo autdbnoma, dos préprios trabalhadores, dos proprios movimentos
sociais”. Com essa visdo, aproximavam-se dos movimentos sociais desestimulando
e as vezes até contrariando uma reivindicacdo da populacdo de ter acesso a escola
publica, quando o importante para esses movimentos é instrumentalizar a populacéo
para poder influenciar no modo de funcionamento da escola. Porque o que eu tenho
observado é que a populacdo, de um modo geral, quer escola, reivindica escola,
mas ela ndo consegue ir muito além da implantacdo da escola. Ela reivindica e
guando consegue que o estado, que 0s governos, cedam a suas pressdes e
coloquem a escola 14, ela fica desarmada porque ndo tem o dominio de como
funciona a escola, dos conhecimentos que devem compor os curriculos escolares. O
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que €& compreensivel, porque a populacdo reivindica escola porque tem
necessidades que ndo podem suprir sem ela. Mas ai entra essa contradicdo: se o
estado pde uma escola |4 para conforma-los a uma certa ordem, que 0 movimento
esta querendo modificar, entdo como é que vocé pode interferir l&? E um pouco
aquele problema que aparece na frase do Marx: “para se ter uma sociedade
transformada é preciso uma educacéo transformada, para se ter uma educacao
transformada é preciso de uma sociedade transformada”. Ai ele, entdo, conclui:
“deve-se partir da situacdo atual’. Parece uma coisa assim, bem, um escapismo.
Porque no lugar de discutir a contradicéo ele (Marx) simplesmente afirma: “deve-se
partir da situacdo atual’. Mas partir da situacdo atual € se colocar no interior da

contradicao.

Marcos: Entdo, mas veja, ao selecionar conteados, por exemplo, a Pedagogia
Historico-Critica tem que de alguma forma selecionar conteudos...

Mario: Diante da riqueza da escola.

Marcos: ...diante da riqueza do patriménio filosofico, cientifico e artistico produzido
pela humanidade. Como que se pode selecionar esse conteido? E a pergunta é:
tem o0s movimentos sociais alguma contribuicdo? Considerando que nos
movimentos sociais o0 nivel de elaboracdo ndo € muitas vezes o filosofico, cientifico
e artistico. Até mesmo porque, se eles estdo reivindicando a escola é porque eles
reivindicam ter esse nivel de formulacéo, esse nivel de elaboracdo. Entdo como que
0S movimentos sociais poderiam colaborar nesse processo de, quando a Pedagogia
Historico-Critica diz partir da pratica social, sim, mas para partir precisa ter a
socializacdo de conteudo. Como selecionar esse conteudo no contato com 0s
movimentos sociais, entende? Se o0s movimentos sociais ndo tem o nivel de
elaboracao tdo acabado no que se refere a filosofia, a ciéncia e a arte?

Mario: Para determinar, né!

Marcos: O que eles vivem é uma contradicdo muito forte. Vivem na pele, sentem na
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pele as contradigbes da vida. Traduzem isso numa vontade de organizacdo e numa
necessidade de superar a realidade, mas fazem isso normalmente no nivel de senso
comum, da empiria que eles estéo vivendo e néo da concretude que se expressa por
meio de uma totalidade, etc etc... Entédo € isso, qual lugar dos movimentos sociais no
que se refere ao método da Pedagogia Historico-Critica, sobretudo nessa discusséo

gue me parece central, que € a definicdo dos conteudos.

Saviani: Sim. Mas vejam, eu estava me referindo aos intelectuais que atuam junto
aos movimentos populares assessorando-os e manifestei minha estranheza diante
da posicdo secundarizadora e até negadora da escola. Em lugar disso,
considerando o interesse da populacdo pela escola e sua dificuldade de, apés a
instalacdo da escola, interferir na sua forma de organizacdo e nos conteludos
curriculares veiculados pelo ensino, o papel dos intelectuais seria exatamente
instrumentalizar a populacdo para poder interferir nos rumos da escola adequando-a
as suas necessidades e interesses. N&o vejo outra saida sendo uma interacdo em
gue os movimentos, na medida em que reivindicam escolas, e na medida em que
tém uma atuacdo politica e, dentro dessa atuagéo politica, uma preocupagéo
educacional, na interlocugcdo com a escola e com os professores, explicitem as
préprias demandas. E, na medida em que 0s movimentos sociais contam com o
apoio, com a assessoria de setores da intelectualidade que manifestam essa
preocupacao e que se situam no campo marxista, entdo vai se estabelecendo essa
ligacdo e os proprios professores, na medida em que assumem essa perspectiva,
atuem junto as escolas e possivelmente também junto a comunidade. Uma coisa
gue se reivindica hoje: que a escola esteja inserida na comunidade e que seja
animadora da comunidade est4, na verdade, bem distorcida. Faz parte daquilo que
eu chamo a opacidade das relacdes sociais capitalistas que se expressam na
ideologia burguesa. Porque como mostra Marx, nas sociedades anteriores havia
uma certa transparéncia, pois na antiguidade o escravo era escravo de fato e de
direito. Ele era propriedade do senhor de direito e de fato, vivia a condicdo de
escravo. Na idade média o servo também devia obediéncia ao senhor de fato e de
direito. Na sociedade burguesa, os operarios séo livres de direito e escravos de fato.
Entdo, ocorre essa opacidade. No contrato eles séo livres, os dois sdo proprietarios
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livres, o trabalhador possui sua forca de trabalho e o capitalista tem os meios de
producdo. Eles entram em relacdo e estabelecem um contrato livre, porque o
trabalhador ndo precisa assinar o contrato. Juridicamente, ele ndo tem nenhuma
obrigacdo de assinar o contrato. Se ele acha que ndo convém, ele pode dizer: “néo,
assim néo quero, eu quero tal salario. Nao vai me pagar o salario que estou pedindo,
entdo ndo assino”. S6 que, de fato, ele ndo tem saida, porque se ele ndo assina, a
simples posse de sua forca de trabalho ndo lhe da sustentacdo. Ele precisa
trabalhar, ou seja, por em operacéo sua forca de trabalho. E para isso tem de usar
0s meios de producgéo que s&o propriedade do outro contratante. Mas por que eu
entrei em tudo isso? No6s estdvamos falando...

Mario: A escola na comunidade.

Saviani: Ha! Sim. Os professores também assinam um contrato de trabalho de
forma aparentemente livre. Alias, no caso dos professores a opacidade é reforcada
pela ideologia da autonomia docente. Bem, havia uma reivindicacdo no periodo da
ditadura de maior participacéo dos professores nas decisfes. Eles queriam participar
das decisbes porque naquela situacdo a estrutura era autoritaria, as coisas vinham
de cima pra baixo, havia um aparato decisério centrado nos técnicos, e 0s
professores reivindicavam a democratizacédo da gestéo escolar. E A Constituicdo de
1988 incorporou essa reivindicacdo, estabelecendo a gestdo democratica no ensino
publico. E os governos passaram a cobrar dos professores, mais ou menos com o
seguinte argumento, que eu coloco |4 na conclusdo do livro Histérias das Ideias
Pedagdgicas no Brasil: “Vocés nao queriam gestao democratica?! Pois é, esta ai. A
lei ja estabeleceu a gestédo democrética. Entdo se ndo funciona € porque vocés nao
estdo cumprindo o seu papel. Vocés ndo estdo assumindo sua parte, ndo estao
participando da gestédo da escola, ndo estao participando da vida da comunidade”. E
ai o professor fica na defensiva: “poxa, mas eu ja faco das tripas coracéo para dar
as aulas que tenho e ainda devo participar da administracdo? N&o existe um diretor?
N&o existem os coordenadores? Por que eu também tenho que participar da
gestdo? Sou professor, minha tarefa € 14 na sala de aula. Tenho meus alunos para

atender, os trabalhos para corrigir, as provas, aquele monte de coisas”. Pondero,
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entdo, que em lugar de se colocar na defensiva, os professores deveriam
contra-atacar: “Sim, claro, devo participar da gestdo democrética... Mas de qual
escola? Porque eu atuo em quatro, cinco escolas. Como vou ministrar todas as
aulas a mim atribuidas nessas escolas e, a0 mesmo tempo, participar da gestdo de
todas elas?”. Dessa forma, repde-se a questdo do contrato de trabalho que exigiria a
definicdo da carreira docente com a fixacdo do professor em uma Unica escola em
tempo integral tendo metade do tempo para as aulas e a outra metade para as
demais atividades, entre elas a participacdo na gestdo da escola. Desmascara-se,
assim, a suposta liberdade do contrato de trabalho, liberdade que acoberta o carater
proprio das rela¢cdes sociais baseadas na exploracdo do trabalho pelo capital
tornando, dessa forma, opacas as relagdes sociais.

Em suma, se o professor assume essa posicdo e se propde a trabalhar na
perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, entdo ele ter4 que ter essa visdo da
sociedade, essa visdo sintética ja no ponto de partida. Porque os alunos e de certo
modo também os movimentos sociais v8o estar na visdo sincrética. Entdo cabe aos
professores desenvolver esse processo. Participando da escola e tendo essas
preocupacdes, ele também estara se articulando com os movimentos sociais nessa
direcdo. E o movimento social, por sua vez, estara fazendo o mesmo movimento.
Nesse quadro o papel dos intelectuais que fazem assessoria aos movimentos
sociais seria 0 de potencializar esse processo tendo em vista, de um lado, as
limitacbes da populacdo e, de outro, as condi¢des dificeis em que trabalham os
professores nas escolas. Havendo um movimento social mais aguerrido que tem
essa visdo preconizada pela pedagogia historico-critica a articulacdo entre os
movimentos sociais e a atuacdo dos professores nas escolas podera ser feita de
forma mais efetiva. Do contrario, ocorrerd o inverso: um desarmamento da
populacao.

Um exemplo que sempre me vem a cabeca quando discuto essas questdes, é
de uma Mesa da qual participei 14 na PUC-Sédo Paulo em que também esteve
presente Paulo Freire. Foi no inicio da década de 1980, depois que ele voltou para o
Brasil. Estdvamos discutindo esse problema da participacdo popular, da educacéao,
escola, e fiz a seguinte observacdo: “As politicas educacionais, frequentemente,
funcionavam como mecanismo de desmobilizacdo da populacdo. E as vezes nas
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coisas mais simples, como a mudanca de terminologia!” Ai citei uma experiéncia real
que foi a seguinte: Minha sobrinha, vindo 14 em casa, me fez a seguinte pergunta:

“Tio o que é integracdo social?”. Ai eu falei: “bom, mas por que vocé esta me
perguntando isso?”

Marcos: Quantos anos? Era adolescente?

Saviani: Ela era crianca, estava no fundamental, seria o primeiro grau na época.
N&o sei se era a terceira série, segunda série... E a mée dela, emendou: “Ela fica
perguntando isso pra gente, mas eu ndo sei, o pai dela também néo sabe, entdo eu
disse: vai 4 e pergunta pro seu tio ou pra sua tia que eles sédo do ramo e devem
saber”. Entdo ai eu saquei né!

Expliquei a ela, da forma mais simples que me pareceu e depois virei para a mae
dela, minha cunhada, e disse o seguinte: “Integracéo social é histéria e geografia” ao
gue ela retrucou de imediato: “Ah! Mas isso eu sabia!” Claro, ela sabia, embora
tenha feito s6 o primario. O meu irmao, pai da menina, tinha feito s6 até o terceiro
ano do primario porque no interior, em sua época, s6 havia até o terceiro ano, néo
havia o quarto ano primario. “Isso ai eu também sabia!” O irméo dela, que estava ja
no inicio do segundo grau, também sabia de histéria e geografia, mas ndo sabia de
integracéo social. Porque isso foi introduzido com a reforma da Lei 5.692 de 1971.
Ele nasceu em 1966 e esse episoddio ocorreu em 1980/1981. Portanto, ele ja estava
iniciando o segundo grau. Vé-se que a introducdo dessa terminologia... comunicacao
e expressao... ndo se fala mais em portugués; integracéo social, estudos sociais e
nao histéria e geografia... desarma a populacdo. A crianca chega em casa e se é
uma licdo de historia e geografia, o pai, a mée, “poxa, bom, histéria, geografia...” Da
até para acompanhar a licdo de casa e ajudar, se necessario. E se eles também
comecam a perceber que aquelas coisas ndo fazem muito sentido, podem ir 1& na
escola e cobrar. Mas a mudanca de terminologia os desarma, porque 0 pai, a mae
ou o irmé@o mais velho diz: “mudou! As coisas ndo s8o mais como eram no meu
tempo. O que é que eu vou poder fazer? Nao posso mais ir |4 e dizer: ndo, mas néo
€ assim, porque as coisas evoluem, mudam.”

Entdo a populacdo que ja tem dificuldades, vé ainda mais agravada a
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diferengca da populacdo trabalhadora em relagdo as camadas médias, como
descreve Gramsci: o filho do camponés tem mais dificuldade que o filho do
trabalhador urbano quando entra para a escola. E o préprio filho do trabalhador
urbano tem mais dificuldade do que os filhos das elites, porque eles ja vivem num
ambiente de certo modo adequado ao trabalho intelectual. Esse é o grande
problema que nds tivemos aqui no Brasil com a expanséo das escolas. Quando elas
eram predominantemente destinadas as camadas médias funcionava bem o
esquema de se ter aula num periodo e licdes de casa no outro. O aluno ia para
casa, e la ele tinha um ambiente de estudo no qual fazia as ligcées. E tinha até um
certo apoio dos pais que podiam dizer: “nédo; faz assim, faz assado” e cobrar: “agora
vocé vai fazer a licdo; antes de fazer a licdo vocé néo vai brincar”. E funcionava.
Depois, quando comecou a entrar a populacdo cujos pais ndo foram a escola,
tiveram escolaridade muito reduzida e vivendo em casa que ndo tem ambiente de
estudo, que em dois comodos vivem as dez pessoas da familia... Onde e como a
crianca vai estudar? E a toda essa gama de dificuldades, ainda vem se sobrepor a
mudanca da terminologia! E nesse quadro apareceu a proposta de escola de tempo
integral. A rigor, a escola de tempo integral seria aquela em que se tem um periodo
de aulas e outro periodo de estudos assegurando as camadas populares o ambiente
de estudos que elas ndo tém em casa. Mas o problema € que quando se fala em
escola de tempo de integral, normalmente pensa-se em um periodo de aula e outro
periodo para as criancas brincarem sob supervisdo em lugar de brincar na rua sem
supervisdo. Dai porque as atividades do chamado contraturno sdo dominantemente
ligadas a jogos nas diferentes modalidades esportivas e mesmo quando entra a arte,
esta aparece mais como usufruto e ndo como uma disciplina pedagdgica.

Mas voltemos a Mesa de Debates da qual participamos na PUC de Séo
Paulo: lembro que quando fiz essas observagdes Paulo Freire fez uma intervencao
dizendo: “Tu estavas falando ai em integracdo social e eu ca pensando comigo a
integracdo do homem na sociedade, a integracao do individuo...” De fato, integracédo
era uma categoria importante em sua concepcdo pedagogica. Ele contrapunha
integracdo a adaptacdo. Integracdo € ativa, enquanto que adaptacdo € passiva,
sindnimo de acomodacdo. Dai ele ter dito: “Eu estava ca pensando na integracéo do
homem na sociedade. Agora, la eu ia pensar que se tratava de um componente
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curricular?”

(Risos)

Saviani: Claro! Porque quando isso aconteceu por aqui (a Lei 5.692 foi promulgada
em agosto de 1971) ele estava em Genebra, no Conselho Mundial das Igrejas.
Entéo ele ndo acompanhou esse processo. Bom, € isso.

Retomando a questdo dos movimentos sociais, acho que uma articulacdo maior
ocorre quando se trata de movimentos como o MST, por exemplo, que se defrontou
com a necessidade da escola e por isso se preocupou com a questdo pedagdgica e
comecou a tentar estudar um pouco de Paulo Freire, Pistrak, por conta das
assessorias que, de uma certa forma, levavam essas ideias ao movimento. E por
vezes tais ideias se associavam a certa secundarizacéo da escola, conduzindo os
agentes do movimento a ensaiar alternativas fora do espaco escolar. Mas, se
acompanhado da percepcao da importancia da escola, 0 movimento social pode
exercer sua forca de pressdo para ajustar melhor a educacdo escolar as suas
aspiracdes, as suas necessidades. Aspiracdes e necessidades relativas ao dominio
do saber sistematizado que eles tém presente de uma forma intuitiva, de uma forma
empirica e que precisam ser elaboradas, sistematizadas, para permitir a passagem
do nivel econémico-corporativo ao ético-politico, a passagem a elaboracao superior
da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens, que é a propria
definicdo do conceito de catarse.

Marcos: Considerando aquela diviséo que o senhor faz de curriculo, quando discute

curriculo entre...

Mario: Atividades nucleares e atividades extra...

Marcos: ...atividades nucleares e atividades extranucleares... Os movimentos
sociais, protagonizando esse processo em didlogo com a escola, sejam o0s
movimentos sociais mesmos, sejam aqueles que com eles trabalham e assessoram,

gue tem um grau de elaboracdo maior talvez, implicaria numa reorganizacéo da
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escola se a escola estiver orientada pela Pedagogia Historico-Critica. Inclusive pelas
atividades curriculares nucleares e ndo apenas nas atividades n&o-nucleares.
Mesmo considerando que 0S movimentos sociais... 0 que caracteriza em grande
parte deles ndo € uma elaboracéo filosoéfica ou cientifica, € mais dessa sensibilidade

propria de um envolvimento com o fendmeno empirico. E isso.

Saviani: E fundamentalmente com as atividades nucleares.

Marcos: Nucleares?!

Saviani: Sim. O raciocinio que desenvolvi é que a ideia disseminada de que
curriculo é tudo o que a escola faz dissolveu a diferenca entre as atividades
curriculares e extracurriculares. Contrapondo-me a essa tendéncia, propus o
acréscimo do adjetivo “nucleares”, enunciando a seguinte definicdo: Curriculo é o
conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola. Essa especificacéo
fol necessaria para evitar que, conferindo o mesmo peso a todas as atividades, se
acabasse, como vem ocorrendo frequentemente, por abrir caminho a tergiversacoes
e inversdes passando, o que € secundario, a assumir o lugar principal e vice-versa,
descaracterizando o papel especifico da escola que se liga ao acesso aos
conhecimentos sistematizados. Assim, as atividades nucleares séo aquelas ligadas
ao acesso ao saber elaborado, ou seja, ao dominio das grandes producdes
humanas expressas na filosofia, na ciéncia e na arte. Estas sdo propriamente as
atividades curriculares. As demais séo extracurriculares, isto €, sdo complementares.
E, como tais, sdo bem-vindas se colaboram para o desenvolvimento das nucleares,
se elas ajudam e facilitam chegar a catarse no ambito das atividades nucleares. Se
elas entram em conflito, se dificultam a realizacdo das atividades nucleares, elas
devem ser afastadas, devem ser deixadas de lado. Portanto, acho que a presenca e
a forca de pressdo dos movimentos populares devem ser exercidas em relacédo aos
aspectos nucleares do curriculo escolar visando assegurar que esses aspectos
nucleares trabalhem, de fato, aquilo que é relevante do ponto de vista dos interesses
de transformacé&o, portanto, dos interesses dos trabalhadores e sejam de fato

assimilados, e se convertam em elementos que se incorporem na forma de uma
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segunda natureza nos individuos que passam pelo processo educativo escolar.

Marcos: Professor, e uma outra davida € o seguinte: Quando se diz que a
Pedagogia Historico-Critica parte da pratica social para retornar a pratica social em
outro nivel de elaboracdo, em outra postura frente ao mundo, em outro nivel de

atividade do sujeito...

Mario: Da consciéncia da atividade...

Marcos: Exatamente!

Mario: Da acéo.

Marcos: Quando se pensa em se partir da préatica social, a pratica social da
humanidade... Ela foi elaborada a partir desses niveis da ciéncia, da filosofia e da
arte. Entdo uma coisa é partir da pratica social a partir do grau de elaboracéo que a
ciéncia, a filosofia e a arte tém. Portanto implicaria em conteddos, e, como eu
poderia dizer, mas ja consolidados por meio da racionalidade intelectiva da filosofia e
da ciéncia, e sensitiva da arte. Agora, outra coisa € partir da pratica social da
experiéncia vivida pelos sujeitos. Essa pratica social, quando o senhor enuncia nos
cinco passos, que a gente tem que partir dela, é partir dela entendendo-a a partir da
elaboragédo que a filosofia, a ciéncia e a arte tém da préatica social desenvolvida
pelos homens, ou € a partir dos problemas concretos, das contradi¢cdes vividas pelos
educandos, pelo contexto de um sistema de ensino, etc, etc? Entendeu a diferenca?
A mim, me parece que a primeira € mais... ndo sei se essa € uma boa palavra, mas
trabalha numa perspectiva mais idealista de selecdo de conteudo, de
desenvolvimento de contetdos. E a segunda mais concreta, uma vez que considera
um elemento fundamental dessa pratica social a contradicéo real vivida. Entendeu a

diferenca?

Saviani: Entendo, mas eu acho que o problema me parece ser de outra natureza.
Porque ai quando se coloca a pratica social como ponto de partida e ponto de
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chegada, especifica-se que a pratica social no ponto de partida € a mesma para os
professores e para os alunos que estdo envolvidos nessa préatica social. Mas a
posicdo de uns e de outros é distinta. Porque enquanto os alunos estao no nivel de
uma visdo sincrética da pratica social, os professores estariam num nivel de uma
visdo sintética. Ou seja, os professores tém essa incorporacdo das objetivacdes
humanas ao longo da histéria e eles véem a pratica social, eles se inserem na
pratica social com todo esse instrumental. Dai que a primeira condi¢céo, isso eu
sempre digo, a primeira condicdo para o professor atuar na perspectiva
histérico-critica é ele ter um bom dominio de como funciona a sociedade em que nés
vivemos. E para entender como ela funciona, ele tem de compreender como ela
resultou nisso que esta ai, seu desenvolvimento histérico. Isso é necessario porque
ele vai formar alunos para viver nessa sociedade e que tenham o dominio de como
funciona essa sociedade para poder se mover nela de forma critica e mobilizando os
elementos transformadores que estdo contidos ali, mas que de forma contraditéria, e
gue na percepcao imediata sdo confusos. Entdo os dois pontos que vocé coloca, na
verdade ndo é opcdo para o professor, partir disso ou partir daquilo. Ele estando
numa outra posicao, na verdade esses dois pontos estdo presentes, mas colocando
os dois protagonistas nessa diferenciacéo, que a Ligia veio depois formular, em sua
tese de livre-docéncia, afirmando que o movimento que os alunos fazem é
ascendente, no sentido de que eles vao da sincrese a sintese. E 0 movimento que o
professor tem de fazer é descer da sintese em que ele est4 para perceber a posicao
dos alunos e, a partir dai, eleva-los daquela posicdo ao nivel em que ele ja estaria
no ponto de partida e que sera atingido pelos alunos no ponto de chegada. Tenho
insistido nisso porque nao tem sido facil encaminhar essa questdo que ocupa lugar
central na elaboracédo da didatica da pedagogia histérico-critica. O Prof. Gasparin fez
um primeiro esforco nessa direcdo, mas ha, ainda, algumas dificuldades que
precisam ser superadas. Um ponto importante a destacar diz respeito a questdo do
voltar a pratica social. Sobre isso venho insistindo que nunca se sai da pratica social.
A pratica educativa € uma mediacdo no interior da pratica social, ela € uma
modalidade da pratica social. Portanto, ndo cabe considerar que comeco com a
pratica social, levanto seus problemas e depois saio dela e passo a desenvolver as
atividades préprias da escola, ou seja, passo a estudar, estudar, estudar e... agora



174

sim, a catarse aconteceu e... volto |a e a agora eu vou fazer uma pratica social de
outra qualidade. N&o! E um mesmo processo. N&o se sai da pratica social, vocé esta
dentro dela, fazendo esse movimento. Ai vem uma pergunta que apareceu ai no

roteiro...

Marcos: E justamente! E ai professor! Porque vocé pode ter um processo ai de
partir da pratica social para voltar a pratica social numa didatica idealista. Isso € um

risco ...

Saviani: E um risco.

Marcos: ...consideravel e alias, alguns criticos da Pedagogia Histérico-Critica
identificam a Pedagogia Historico-Critica como conteudista nesse sentido. De que
ndo considera a pratica social como sendo aqueles dilemas, que se manifestam
como sentir a contradicdo social pelo sujeito-educando. Esse ai € um dos dilemas
gue a gente enfrenta ao debater sobre a Pedagogia Histérico-Critica. Professor, o

senhor ia se referir a uma questao?

Saviani: E, porque aqui... (Saviani Ié algumas perguntas do roteiro para saber se ja
foram respondidas até aqui)

Essas coisas todas nds vimos. Agora, o que eu acho que a gente ndo explorou um
pouco é essa questdo sobre o conceito de catarse e o0 método da PHC. Que vocé
tem questionado sobre maior elucidacéo dos passos da PHC.

Mario: Na verdade, essa provocacdo vem disso, da maior explicitacdo dos passos...
Os alunos tomam parte do texto e me questionam sobre 0s passos, como no Escola
e Democracia. Eu, enquanto professor, que aprofundo essa reflexdo, ja estou num
pé de leitura... Daquela provocacédo que vocé coloca no texto... Mas acho que ficou
muito claro que a professora Ligia, na tese de docéncia dela... Ela fala assim: “os
passos nao devem ser tratados de maneira isolada, mas sim enquanto elementos
articulados.” Entdo a linearidade... porque 0s passos correspondem a uma ideia do
gue vem primeiro, o0 que vem depois, 0 que vem em seguida e quando eu termino. E
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nessa outra visdo, essa articulagdo da catarse com a totalidade do processo da
pratica educativa se da de uma outra forma e ndo de maneira linear. No
entendimento disso, entdo, para o professor que precisa organizar uma aula ou que
precisa organizar uma atividade educativa, quer dizer, ele precisa entdo tentar
entender como isso se da, como ele leva... A preocupacédo de fundo das minhas
alunas é: eu compreendo, eu aceito e quero levar os meus alunos a uma catarse,
mas a questéo é: quando que isso, depois do que, e quando isso ocorre? Como que

eu oriento minha pratica educativa?

Saviani: Veja. No proprio texto do Escola e Democracia fago uma observacao
advertindo que utilizei a palavra passos para confrontacdo com a tradicional e a
nova, mas que nao é muito adequado. Seria preferivel o conceito de “momento” em
lugar de “passo”. Passos, faz-se um, depois outro, depois outro, enquanto o de
momento da uma ideia de maior articulagdo. Na conferéncia que fiz |4 na Federal de

Séo Carlos, em Séo Carlos, (tenho que falar de Sdo Carlos em Sorocaba...)

Marcos: agora S&o Carlos, Sorocaba, Araras,... (trecho de conversa sobre o nome

do novo campus da UFSCar)

Saviani: Na conferéncia que eu fiz la no seminario sobre educacdo do campo, a
qual dei o titulo de A Pedagogia Historico-Critica na educa¢cdo do campo, comeco
com a concepcédo de homem e de educacdo e depois vou tentar trabalhar a
Pedagogia Historico-Critica, mas ja articulando com a educacdo do campo. Porque
eu digo (lendo o texto produzido para apoiar a fala no referido seminario): “no livro
Escola e Democracia apresento os cinco momentos do meétodo historico-critico
simetricamente aqueles correspondentes aos esquemas propostos por Herbart e
Dewey. Creio ser Util reapresenta-los aqui para facilitar aos leitores a compreensao
dessa nova proposta pedagodgica. Vou fazé-lo, porém, procurando articular os
momentos do método com o cenario especifico da educacéo do campo.”

Ai ha um tépico (no texto): “A prética social como ponto de partida da educac¢do no
campo”. Aqui € o primeiro momento, € o ponto de partida (a préatica social) no qual
eu resumo aquilo que estd no Escola e Democracia: “ndo € a preparacao dos
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alunos, nem a atividade, mas é a pratica social que € comum a professores e
alunos. Essa préatica comum, porém, é vivenciada diferentemente pelo professor e
pelos alunos. O professor tem uma vis&o sintética, os alunos uma viséo sincrética. E
advirto que se trata, ai, da pratica social tal como se da na sociedade
contemporanea. Dizer entdo que o professor, para atuar eficazmente junto aos
alunos, deve ter uma compreensao sintética da pratica social, significa dizer que ele
deverd ter uma compreensdo articulada das mdiltiplas determinacbes que
caracterizam a sociedade atual. Ou seja, se os alunos, situando-se no ponto de
partida com uma visdo sincrética, ttm uma compreensao ainda superficial, marcada
pelas vivéncias empiricas, presas as impressdes imediatas, o professor ja teria
passado pela andlise, pela mediacédo do abstrato, ascendendo a uma compreensao
concreta, isto é, apreendendo a realidade como sintese de multiplas determinacdes,
como unidade da diversidade. Portanto, assumir essa orientacdo pedagogica na
atividade educativa significa ter presente 0 modo como esté estruturada a sociedade
atual, no interior da qual os educando nasceram. Cabe, portanto, educa-los para
viver nessa sociedade, o que implica conhecé-la o mais profundamente possivel. E
conhecer significa ndo apenas deter informacdes, mas compreender as relacdes”. E
vou por ai afora...

Na sequéncia, passo a me referir as forcas produtivas humanas que estéo
presentes nessa sociedade: “as possibilidades de transformacao desenvolvidas
no seio da atual sociedade n&o garantem sua realizacdo, que sé podera se
efetivar pela acdo intencional e coletiva dos homens organizados para lutar pelas
transformacdes necessarias. Mas esse tipo de acdo depende do conhecimento
das possibilidades objetivas, que s6 pode ser viabilizada pela educacéo. Esta,
porém, sO poderd cumprir o seu papel se os professores previamente
compreenderam a historicidade do mundo atual, capacitando-se a identificar os
componentes educativos nele albergados. A partir desses requisitos estaréo
qualificados a trabalhar com os educandos os problemas postos pela pratica
social, propiciando-lhes o acesso aos instrumentos por meio dos quais atingirdo
0 momento catartico em que os diferentes aspectos que compdem a estrutura
social serdo progressivamente elaborados na forma de superestrutura em sua

consciéncia e incorporados como uma espécie de segunda natureza que
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conferird uma nova qualidade a sua pratica social.” Mas ai s&o os problemas da
pratica social da sociedade. E ndo é como as vezes se acredita — e isso se faz
presente de algum modo no livro do Gasparin — os problemas dos alunos nas

suas condicdes particulares tais como se apresentam no nivel da cotidianidade.

Mario: Essa propria partida da pratica social depende de um estimulo do professor ir
revelando que problemas que sé@o esses, que sdo historicos, e ndo s6 0 que 0s
alunos apresentam... Ele pergunta (professor): “quais sédo os problemas?” Quais séo
seus problemas com relagédo a questdo da agua?”. “Ah, minha casa falta agua.” O
Gasparin trata as vezes esses exemplos. O exemplo da 4gua é o que ele usa. E o

professor, nesse sentido, para identificar a pratica social deve... Ele vai além disso.

Saviani: Sim, porque essas sdo manifestacdes, mas o problema ultrapassa esse
nivel. S6 que, para compreender os problemas é preciso se instrumentalizar e ai
vem a questao dos passos seguintes. Mas aqui eu estou ainda tratando desse ponto
de partida: “trata-se de um trabalho pedagdgico que deve se desenvolver desde a
mais tenra idade direcionando-se sempre para a apropriacéo, por parte de cada
aluno, das objetivagdes humanas na sua forma mais desenvolvida, representadas
pelos conceitos cientificos, respaldadas pela elaboracdo do pensamento filoséfico e
na expressao estética das grandes obras de arte.” Estdo ai os trés grandes campos
gue configuram o conhecimento sistematizado... “E como iSso se expressa no caso
da educacéo do campo? Ai é claro que as condi¢bes que os homens do campo
vivem hoje séo determinadas pelo estagio atingido pela humanidade na época atual.
E nesse contexto que se da a pratica social global dos homens do campo. Falo em
pratica social global porque estou subsumindo nesse conceito as praticas
econémico-produtivas assim como as praticas culturais envolvendo as acdes de
diferentes tipos que compdem a vida no campo. Cabe, entdo, ao professor
compreender a essencialidade da terra para a vida humana, o que tem apoio,
inclusive, na etimologia ja que a palavra latina homo, da qual derivou o vocabulo em
portugués homem, originariamente significa o nascido da terra, terrestre, o habitante
da terra.” E prossigo trabalhando essas questdes sempre ligadas ao
desenvolvimento histérico. Assim, retomo analises desenvolvidas por Marx para
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mostrar as mudancas nas relacbes entre campo e cidade, explicitando suas
implicacbes para a educacéo para tracar o quadro de como se pde na sociedade
atual o problema do campo e da educacéo do homem do campo.

Passo, entdo, para o segundo tépico que denominei “Os momentos
intermediarios da pratica social na educacdo do campo: problematizacéo,
instrumentalizacdo e catarse”. Vejam que ndo trato o segundo momento do método,
a problematizacdo, “problematizar é...” Depois, terceiro, instrumentalizacéo,
“instrumentalizar significa se apropriar dos conhecimentos, elaborar...” Depois, o
quarto, a catarse... Nao. Coloquei os trés juntos, exatamente para ndo fomentar

essa imagem...

Mario e Marcos: Imagem de passos.

Saviani: E prossigo: “0 segundo passo do método proposto pela Pedagogia
Historico-Critica ndo é a apresentacdo de novos conhecimentos. Nem o problema
como obstaculo a atividade dos alunos, mas é a problematizacdo. Isto €, o ato de
detectar as questdes que precisam ser resolvidas. Em decorréncia, o terceiro passo
ndo se identifica com a assimilacdo de conteddos nem com a coleta de dados...
Estando de posse dos instrumentos € chegado o momento da expressao elaborada
da nova forma de entendimento da pratica social a que se ascendeu. Portanto, o
quarto passo ndo coincide com a generalizagdo e nem com a hipétese, mas € a
catarse...” E continuo: “aqui também sera preciso manter presente o principio
segundo o qual se deve encontrar nos fins a atingir a fonte natural para elaborar os
métodos e as formas. Assim, ha problemas que sdo postos diretamente pela pratica
social a partir do nivel atingido pela organizagdo da sociedade, ndo requerendo
maiores discussGes em sua formulacdo e enfrentamento. Entdo dou ai o exemplo da
alfabetizacdo. Nao faz sentido ficar problematizando: sera que convém alfabetizar ou
ndo? E um problema para vocés saber ler ou ndo? N&o é problema? Na verdade, a
exigéncia da alfabetizacdo € um problema posto pela sociedade atual e a propria
escola ndo pode trabalhar se ndo resolver isso preliminarmente. Em contrapartida,
dou outro exemplo: Ja o problema da adocao ou ndo de sementes transgénicas ou a
questdo do uso de agrotdxicos na agricultura, sdo temas que requerem
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aprofundamento maior do momento da problematizacdo. Bom, mas aqui nhovamente
€ preciso ter presente o caréater dialético da teoria, pois ndo se trata de uma relacao
mecanica entre 0os passos do método que determinaria que primeiro se realizaria o
passo da problematizacéo, depois o da instrumentalizacdo e no momento seguinte a
catarse. Na verdade esses momentos se imbricam, ou seja, ao se desenvolver a
discussdo relativamente a problematizacdo da adocdo ou ndo das sementes
transgénicas, sera necessaria a apreensao do conceito e significado desse tipo de
sementes para se detectar os problemas implicados em sua adoc¢é&o. Entdo, quando
eu comeco a discutir o problema eu ja tenho que estar conceituando o que €
semente transgénica. Ai vocé ja tem que trazer ai, ja esta instrumentalizando sobre
0 conceito de transgénico, explicando o que isso significa, e assim por diante.
Portanto, j4 estaria se dando a apropriacdo dos instrumentos teéricos e praticos
necessarios ao equacionamento do problema das sementes transgénicas detectado
na pratica social. O que significa que j& se encontrava em andamento o terceiro
passo do método. E nesse processo unitario de problematizacéo-instrumentacao,
criam-se as condicdes para emergir 0 momento catartico em que a estrutura do
significado tedrico e pratico da adogdo das sementes transgénicas € apropriada
pelos alunos e incorporada na forma de superestrutura em sua consciéncia fazendo
parte, portanto, do seu novo modo de ser e de se posicionar no interior de sua
pratica social, ndo apenas como homens do campo, mas como individuos
integrantes do género humano.

Entdo, os momentos do método encontram-se imbricados. A catarse nédo é
uma coisa que vai ocorrer s6 14, depois, no final do ano, em novembro quando a
disciplina esta terminando: “agora chegou a catarse”. Tratei conjuntamente dos
momentos intermediarios do método exatamente para ir quebrando a visdo que
tende a se difundir em funcé@o do entendimento generalizado do prdprio conceito de
didatica. Para mudar é dificil... Porque se toma o esquema didatico como se fosse
alternativo: “Ah! Eu tenho método de projetos da escola nova, com cinco passos,
método expositivo da pedagogia tradicional, com cinco passos e aqui eu tenho o
método historico-critico também com cinco passos. E apreende-se a proposta da
pedagogia histérico-critica de forma mecanica que é o modo de raciocinar formal.
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Mario: Sobre isso, eu dei uma aula para os meus alunos sobre fundamentos da
educacdo tentando trabalhar essa questdo sobre o que € ser dialético. E ai a
guestdo do pensar dialeticamente, sobre pensar por contradicdo. Entdo, isso pra
eles foi importante, exatamente para eu, de fato, mostrar os momentos e propor
essa articulacdo. Porque no fundo pra eles, que estdo se apropriando de maneira
inicial a essa questdo pedagdgica, de como ocorre, de como se apropriam, entao,
assim, pra eles é muito dificil captar. Eles tem mostrado certa dificuldade para captar
0 que seria essa dialética nesse processo ao invés de seguir 0S passos que antes
estavam dados. Porque eles incorporaram de maneira, até no senso comum, € a
propria maneira de como eles estavam na escola, ou como outros professores déo
aula, ou explicam as teorias pedagdgicas de maneira a apreenséo linear. Entéo eles
sentem dificuldade de entender o que seria essa dialética. Entao foi..., eu ndo sei se
cheguei no meu objetivo..., mas foi necessario também trabalhar com eles essa ideia

do que é captar esse movimento de maneira dialética e ndo enquanto...

Marcos: Entdo, professor, sabe o que me chama muito a atencao nessa discussao?
E assim..., € que, por exemplo, a pedagogia escolanovista, pedagogia libertadora,
elas se manifestam, obviamente... tem uma centralidade da questdao do conhecer,
tem uma centralidade. Agora, na Pedagogia Histérico-Critica, me parece que essa
discussdo sobre conhecer, que é resultante de um processo, em que desse
processo resulta uma nova postura frente aos dilemas sociais, até mesmo porque a
consciéncia foi alterada e a pratica também decorrente dessa consciéncia foi
alterada, porque os valores se alteraram, enfim, passa por um momento catartico.
Mas nessa discussdo toda da Pedagogia Histérico-Critica, 0 que me chama a
atencdo é que nos diferentes textos que eu leio, ndo s6 do senhor, mas dos outros
também que ajudam a produzir isso, ndo ha uma, como eu poderia dizer, ndo ha
uma preocupacao muito forte com algo que eu considero importante para a acao
social, para a acdo transformadora das contradicdes sociais, que € a questdo do
sentir. Nao sei se essa é uma boa palavra para expressar, mas na Pedagogia Nova
o interesse do aluno est4d sempre muito presente, na Pedagogia do Paulo Freire,
essa dimensdo empirica da realidade vivida esta também presente, essa
sensibilidade estd sempre presente como elemento motivador do processo. E nos
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textos que a gente |é da Pedagogia Historico-Critica parece que essa dimenséo do
sensivel se subsumi em funcéo da preocupagdo com o conhecer, com o conteudo
desse patriménio histérico, cientifico, filoséfico e artistico da humanidade. E,
sobretudo, se a gente considerar uma leitura de Gramsci, a gente percebe que a
vontade no pensamento gramsciano tem um papel fundamental. Alias, uma
concepcao de mundo... ela se faz uma segunda natureza, inclusive na medida em
gue se transforma em vontade, e que pode essa vontade, inclusive, romper algumas
dificuldades como, por exemplo, aconteceu na Revolucdo Russa, em que as
condi¢des objetivas ndo estavam dadas, mas se produziu uma vontade capaz de,
inclusive, romper algumas limitag6es da estrutura. Entdo como o senhor vé essa
discusséo do sentir? N&o sei se eu fui claro. Essa preocupacéo com o interesse do
aluno. E por isso que quando eu falei 14 das duas formas de se trabalhar a
Pedagogia Historico-Critica, ela pode ter uma forma idealista de se trabalhar, sem se
preocupar com essa dimensdo da vontade do aluno, do sentir do aluno, que n&o
esta desarticulada do conhecer. Obviamente ndo, mas pode estar. Como vocé vé
essa dimensao do problema tal como o senhor concebeu & no Do senso comum a
consciéncia filosofica, mas vinculado a essa dimens&o do sentir, da vontade, do

interesse do aluno.

Saviani: Bom, ai € um problema um pouco complexo pelo seguinte: do ponto de
vista da teoria, parece claro, inclusive logo quando vocé estava colocando a questéo
eu me recordei da passagem de Gramsci: “sentir, compreender, saber...”

Marcos: Exatamente!

Saviani: “...0 elemento popular sente, mas nem sempre compreende ou sabe; 0
elemento intelectual sabe, mas nem sempre compreende e, muito menos, sente.”
Entdo ha necessidade justamente de fazer essa articulacdo. Do ponto de vista da
teoria, a resposta é mais ou menos clara. Mas eu acho que o problema,
objetivamente, esta no fato de que o sentir € normalmente situado na esfera do
imediato, do cotidiano, do sensivel, do empirico, portanto. E as teorias pedagdgicas

gue chamam a atencdo para isso, estimulam e destacam esse aspecto,
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normalmente o fazem a expensas do aspecto do conhecimento, do aspecto do
desenvolvimento intelectual, que acaba sendo secundarizado. Entdo, a Pedagogia
Historico-Critica foi formulada contra essa visdo espontaneista, simplificadora, que é
uma teoria pedagdgica que vem respaldada em Piaget e ai vem o construtivismo,
esse slogan difundido ai do aprender a aprender que € o primo do espontaneismo,
que € uma coisa que Gramsci criticou fortemente. Portanto, um dos problemas posto
ai, de forma direta, era o0 resgate da importdncia do conhecimento, dos
conhecimentos sistematicos, cientificos, que é funcao precipua da educacao escolar
gue seria preciso evidenciar. E esse destaque tem dado ensejo a esse tipo de
leitura, a essa interpretacdo. Esse problema tem a ver, também, com a relacéo teoria
e pratica que, alids, remete a um conceito que vocé trabalhou no seu texto (Saviani
refere-se ao texto sobre praxis e catarsis de Marcos Francisco Martins). Vou, depois,
fazer uma referéncia, porque ha um probleminha que eu queria colocar para vocé.
Mas vi que vocé trabalhou o conceito de catarse ancorado no de praxis. E a praxis,
eu trabalhei bastante... Antes de ter me apropriado de Gramsci incorporei nas
minhas aulas, quando comecei a lecionar na pdés-graduacédo, o livro de Adolfo
Sanchez Vazquez, Filosofia da praxis e também alguns capitulos de Ciéncia e
Existéncia, de Alvaro Vieira Pinto. A partir dai, formei um conceito de praxis como
sendo atividade humana prética fundamentada teoricamente. O conceito de praxis
implica a unidade entre teoria e pratica. SGnchez Vazquez trabalhou isso abordando
a atividade prética, a atividade teorica e, na sequéncia, a unidade entre teoria e
pratica para esclarecer o conceito de prédxis embora depois ele faca vérias
diferenciacdes no conceito de praxis que, a meu ver, enfraguecem um pouco essa
ideia central. Quando ele fala em praxis reiterativa contrapondo-a a praxis criadora e
em praxis espontanea em contraposicéo a praxis reflexiva, a unidade com a teoria
se reduz, se dissolve um pouco. Na reiteragcdo, assim como na espontaneidade a
teoria tende a ser dissolvida na pratica. Portanto, ndo me parece apropriado, nesses
casos, 0 uso do conceito de praxis.

Enfim, trabalhei sempre com essa nocéo de praxis como atividade humana
pratica fundamentada teoricamente. Essa unidade entre teoria e pratica depois
constatei que se faz presente também no conceito gramsciano de catarse, além de
derivar da visdo que estdA em Marx, a partir de Hegel, mas com outro



183

direcionamento, que & a passagem do em-si ao para-si. Na jornada do HISTEDBR
realizada em Cascavel... Vocé nao foi? Também nao teve acesso ao material? Foi

transmitido, mas depois acho que néo ficou disponivel.

Marcos: Em video acho que ndo tem ainda néo.

Mario: N&o, ndo tem. Eu mesmo ndo consegui ver ao vivo, mas eu acho que
guando vocé faz esses canais, uma coisa € vocé transmitir ao vivo e outra é

disponibilizar.

Saviani: Fui encarregado de fazer a conferéncia de abertura dessa jornada. E como
o tema era “A Pedagogia Histérico-Critica, as lutas de classe e a educacao escolar”,
pensei: “poxa, sou chamado a falar tantas vezes sobre o mesmo tema, que fica
dificil ndo ser repetitivo; e também fica dificil estar sempre me repetindo”. Entéo fiz o
seguinte raciocinio: “ndo vou retomar aquelas ideias ja apresentadas, por exemplo,
no livro Pedagogia historico-critica e luta de classes na educacdo escolar que
publiquei em conjunto com Newton Duarte; vou pegar a ideia que esta muito
presente no conceito de luta de classes, que é o problema da violéncia”. Quando se
fala em educacéo e luta de classes, jA vem aquela ideia de que “ah estéo instigando
os alunos a pegar em armas, a agarrar uma metralhadora e sair por ai matando os

patroes”...

Mario: Ainda mais hoje em dia com o movimento black-block.

Saviani: Ent&o resolvi centrar a minha exposi¢cdo na questéo da violéncia. Trabalhei
o problema do sentido da violéncia a partir do que Sanchez Vazquez desenvolve no
altimo capitulo, Praxis e Violéncia, do livro j& citado. Depois abordei o mundo regido
pela violéncia ou a violéncia instalada e, em seguida, procurei situar as posicoes de
diferentes concepgdes filosoficas diante do problema da violéncia. Nessa analise
dissolvi aquela ideia de que o marxismo defende a violéncia pela violéncia, ideia que
invoca recorrentemente a frase de Marx segundo a qual a violéncia seria a parteira
da histéria. Mostro, entdo, que a concepcao que defende a violéncia pela violéncia é
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o fascismo e ndo o marxismo. Para o fascismo a violéncia € a mae da histéria.
Parteira ndo € a mae; ela ndo gera, apenas ajuda. Para o fascismo a violéncia gera
a histéria. Trabalhando com vérios textos de Mussolini mostro que o fascismo se
constitui filosoficamente como uma metafisica da violéncia. No polo oposto, o
personalismo cristdo se pée como uma metafisica da ndo-violéncia.

O problema da erradicacdo da violéncia na praxis social entdo, ndo se pde
para o fascismo. Para o fascismo a violéncia ndo é um problema, ao contrario, é a
solucéo. As concepcdes que se colocam esse problema sdo: o personalismo cristao,
0 existencialismo e o marxismo. Para a andlise do personalismo cristdo trabalhei
com a obra de Mounier que até tem uma visdo critica porque viveu a resisténcia
francesa na Segunda Guerra junto com os comunistas tendo, em determinados
aspectos, proximidade com o marxismo. No caso do existencialismo destaca-se a
posicdo de Sartre, que considera a violéncia como sendo determinada pela
escassez, caracterizando-se como uma concep¢do subjetiva da violéncia. E o
marxismo como uma concepcéao objetiva da violéncia e da néo-violéncia. Ao expor a
posicdo de Sartre surgiu a questdo do para-si. Se o ser-em-si € pleno, totalmente
idéntico a si mesmo, o ser-para-si (0 homem) & um ser fendido, pois a consciéncia
introduz a negatividade no interior do ser. Pela consciéncia o homem é o que néo é
e ndo é o que é. A reflexdo sobre si o0 torna objeto sendo, pois, um sujeito que ndo é
sujeito, mas € objeto... no entanto, ndo é mero objeto.

Se coube a mim fazer essa conferéncia na abertura da Jornada, Newton
Duarte foi encarregado de fazer a ultima conferéncia sobre a individualidade para si
gue foi a tese de doutorado dele publicada em livio em 1993, que ele relancou agora
em edicdo comemorativa dos 20 anos, com modificacdes no texto. Ai ele falou:
“depois da sua conferéncia eu vou ter que mudar a introducdo da minha, porque vou
precisar explicar que o para-si do qual estou falando ndo é o para-si do Sartre.” S6
que ai eu também ja facilitei as coisas para ele porque houve um momento de
lancamento dos livros no qual cada autor faria uma breve apresentacdo do
respectivo livro. E o Newton estava la autografando o livro dele e mandou um recado
pedindo para eu fazer a apresentacdo do livro dele, ja que eu havia redigido o texto
da quarta capa. Entéo, fiz a apresentacao de meu livro, Aberturas para a histéria da
educacdo e apresentei também a nova edicdo do A individualidade para si. Ao
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apresentar, ja adiantei a explicacdo dizendo que a expressao “individualidade para
si” ndo tinha, ai, o sentido de Sartre. A matriz € a mesma, vem de Hegel, e passa por
Husserl, Heidegger e chega em Sartre. Mas uma outra vertente deriva dessa mesma
matriz, vem para Marx, de Marx passa por Lukacs e chega ao Newton Duarte. O
para-si, em Sartre, € o ser livre e consciente. No marxismo também €& o ser
consciente, mas trata-se do ser que toma consciéncia das suas condi¢des objetivas,
da sua histéria para nela intervir num sentido transformador. A catarse é essa
ascensao do em-si ao para-si. Da cotidianidade para as formas elaboradas, do
homem disperso nas condi¢cdes da cotidianidade para a sua integracdo, 0 seu
pertencimento ao género humano. Newton trabalha bastante essa questdo da
genericidade do humano a qual se tem acesso na medida em que o individuo deixa
de ser meramente em-si e passa a ser para-si, ou seja, consciente das suas
condi¢cbes objetivas, da sua historicidade, de ser um elo no desenvolvimento
humano universal. E nesse contexto que a préaxis esta sempre implicando essa
unidade entre teoria e pratica. E nesse quadro que eu vejo também a relacéo entre o
sentir, compreender e pensar. Nao sei se a divulgacao da minha prépria experiéncia,
agora um pouco mais objetivada, ajuda um pouco nisso, porque acho que vocés
leram o Ultimo texto do Pedagogia historico-critica: 30 anos, em que trato dos
“Antecedentes, origem e desenvolvimento da pedagogia histérico-critica”...

Mario: Ele é uma boa parte do capitulo sobre pedagogia... eu utilizo ele.

Marcos: E a fala no curso que teve aqui que vocé faz todo esse resgate.

Mario: Ah é! No curso tem o video. Além do texto tem o video. No video sdo os
antecedentes...

Saviani: La eu conto aquela histéria de como procedi num Colégio Estadual da
periferia da cidade de Sdo Paulo e, depois, numa escola de elite, o Colégio Sion
situado em Higiendpolis, bairro nobre de S&o Paulo. N&o sei se isso ajuda a
entender ou desfazer aquela ideia de que sou s6 razao.
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Marcos: Exatamente

Saviani: Numa discussdo no “IV Congresso Paulista sobre Formacdo de
Educadores”, realizado em Aguas de S&o Pedro em 1996, fui interpelado pelas
colegas Ana Maria Saul, Nilda Alves, Regina Leite Garcia sobre a questédo da
sensibilidade. Alegavam elas que eu era muito racional, ndo deixando espaco para a
sensibilidade. Lembro-me de que utilizei umas metaforas poéticas para responder
ao questionamento delas: trouxe a baila a primeira estrofe do soneto Lingua

Portuguesa, de Olavo Bilac:

“Ultima flor do L&cio, inculta e bela,
Es, a um tempo, esplendor e sepultura:
Ouro nativo, que na ganga impura
A bruta mina entre os cascalhos vela...”

Observei, entdo, que é preciso extrair e trazer a tona o ouro nativo que esta
escondido na ganga impura. Em seguida mencionei também uma frase do Pequeno
Principe de Saint-Exupéry: “o essencial € invisivel aos olhos”. Ou seja: ndo basta
ficar no que é visivel, no que é diretamente sensivel, porque, se o essencial é
invisivel aos olhos, & preciso ultrapassar o plano da sensibilidade. Alias, é isso que
foi destacado por Marx quando afirmou que, se a esséncia coincidisse com a
aparéncia, ndo haveria necessidade da ciéncia e da filosofia. Mas, com o0 movimento
da Escola Nova penetrou com forca na educacéao a ideia de que o sensivel, o afetivo
teria precedéncia sobro o ldgico, o racional, o que foi reforcado com a énfase que se
deu a psicologia, desembocando numa espécie de psicologismo pedagoégico. Vejam
0 caso da Ana Maria Saul: ela se formou em pedagogia e fez o mestrado em
psicologia educacional, tendo como orientador o Prof. Joel Martins que foi, também,
meu orientador no doutorado. Coincidentemente, fiz parte da banca examinadora de
sua dissertacdo, que foi a primeira banca de que participei. Eu havia defendido
minha tese em 18 de novembro de 1971 e ela defendeu sua dissertacdo na primeira
semana de dezembro do mesmo ano. Sua dissertacdo versou sobre “Modelo da
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pesquisa em acdo aplicado ao treinamento de professores”. Vé-se como a
pesquisa-acdo, a énfase na préatica e na cotidianidade ja se fazia presente. Diante
desse quadro formei o entendimento de que era preciso focar naquilo que € o papel
préprio da educacdo escolar, que € 0 acesso aos conhecimentos sistematizados.
Portanto, a referéncia basica € a ciéncia, € o dominio dos conhecimentos cientificos.
Dai, a imagem de “muito racional” que me foi atribuida. No entanto, a verdade é que
os conhecimentos cientificos ja estdo na prépria cotidianidade, estdo na vida, sendo
impossivel viver hoje sem esses elementos. Vejam, por exemplo, as campanhas de
vacinacdo em que se conclama a populacdo a comparecer aos postos de saude
para tomar vacina. A vacina € para qué? E para evitar a contaminacdo dos
microbios... Mas os microbios séo invisiveis aos olhos. Para detecta-los é preciso
utilizar instrumentos que foram produzidos pela humanidade ao longo da histéria do
desenvolvimento cientifico. E a escola fica sendo sobrecarregada por uma série de
demandas que a afastam daquilo que é essencial. E até a educacéo artistica foi
afetada por essa tendéncia. Eu fui acusado pela Ana Mae Barbosa de lutar contra a

inclusdo da arte no curriculo escolar... Conhece a Ana Mae, ndo é?

Mario: Sim, orientada também do Paulo Freire né?!

Saviani: Ela nasceu no Rio de Janeiro, mas foi criada em Recife pelos avés. Cursou
Direito na Universidade Federal de Pernambuco concluido em 1960, mas nunca
exerceu essa profissédo. Consta que ela conheceu Paulo Freire num cursinho de
concurso para professores. Ao analisar a redacdo em que ela dizia odiar a
educacéo, Paulo Freire, numa conversa de cerca de trés horas, a teria convencido
que a educacgédo também poderia ser, em lugar de repressora, libertadora. Diz ela
gue isso foi decisivo para que ela seguisse carreira no campo da educacao. Passou
a trabalhar na escolinha de artes do Recife. Em 1977 defendeu tese de doutorado
na Universidade de Boston, tornando-se a primeira doutora em “Arte-Educacéo” no

Brasil.

Mario: Trabalha com arte-educacao.
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Saviani: Recebi um e-mail, faz uns trés anos, da professora Vera Penzo dizendo

que tinha sido lancado um novo livro na area da arte-educacéo? organizado pela

Ana Mae Barbosa em que ela afirmava, no primeiro capitulo, que "Dermeval Saviani

continuou sua campanha contra a arte no curriculo" (p. 19). Vera me mandou essa

informacao, perguntando: “mas sera que procede isso?!” Em resposta, enviei a ela o

seguinte e-mail:

Prezada Vera:

Em atencgdo a sua mensagem o que posso dizer sobre a frase citada? Francamente,
néo sei de onde Ana Mae tirou essa conclusdo. Essa posicao jamais foi a minha. Ao contrario.
Orgulho-me de ter, no inicio de minha carreira, em 1967, por uma circunstancia fortuita da
necessidade do Colégio da periferia de Sdo Paulo no qual fui contratado para lecionar
filosofia, ter sido instado a assumir a cadeira de histdria da arte que constava do curriculo do
primeiro ano classico vespertino e noturno com apenas uma aula semanal. Além da raridade
de licenciados nessa area era impossivel a escola conseguir que um professor, com formacéo
especifica, se deslocasse até a periferia da cidade para lecionar apenas uma aula por
semana. Assumi, entdo, a disciplina e desenvolvi um trabalho extremamente gratificante com
os alunos de tal modo que lamento até hoje que, no ano seguinte, a disciplina tenha sido
retirada do curriculo impedindo a continuidade da experiéncia. Dou-lhe, ainda, um exemplo
mais recente: em 2000 fui convidado a participar da Mesa Redonda "Curriculo e Sociedade"
no XI Encontro Anual da Sociedade Brasileira de Educagdo Musical - ABEM, realizado no dia
4 de setembro de 2000 em Belém do Para. Transcrevo, para vocé, os dois ultimos tépicos do
texto base da exposicéo que fiz na referida Mesa:

4. O ensino de musica e a educacdo integral.

Se o sentido da educacdo se liga ao processo de producéo da existéncia pelos
proprios homens enquanto seres que necessitam aprender a se produzir a si mesmos, vé-se
gue educacdo ndo € outra coisa sendo a promoc¢do do homem. Mas o que significa, em
termos educacionais, promover o homem? Significa tornar o homem cada vez mais capaz de
conhecer os elementos de sua situacdo para intervir nela transformando-a no sentido de uma
ampliacdo da liberdade, da comunicacdo e colaboracdo entre os homens. Ora, nessa
colaboracdo entre os homens atuando sobre a situacdo e se comunicando entre si,
descobre-se que o dominio do pratico-utilitario ndo satisfaz. Como dizia Ortega y Gasset, “0
homem é aquele animal para o qual o supérfluo é necessario”. Portanto, a educacao integral
do homem, a qual deve cobrir todo o periodo da educacgdo basica que vai do nascimento,
com as creches, passa pela educacdo infantil, o ensino fundamental e se completa com a

conclusdo do ensino médio por volta dos dezessete anos, € uma educacdo de carater

22

Trata-se do livro Ensino de arte: memoria e historia, organizado por Ana Mae Barbosa, langado em 2008
pela Editora Perspectiva.
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desinteressado que, além do conhecimento da natureza e da cultura envolve as formas
estéticas, a apreciacdo das coisas e das pessoas pelo que elas sdo em si mesmas, sem outro
objetivo sen@o o de relacionar-se com elas. Abre-se aqui todo um campo para a educacao
artistica que, portanto, deve integrar o curriculo das escolas. E, nesse ambito, sobreleva, em
meu entender, a educacdo musical. Com efeito, a musica é um tipo de arte com imenso
potencial educativo ja que, a par de manifestacéo estética por exceléncia, explicitamente ela
se vincula a conhecimentos cientificos ligados a fisica e a matematica além de exigir
habilidade motora e destreza manual que a colocam, sem dulvida, como um dos recursos
mais eficazes na dire¢do de uma educacdo voltada para o objetivo de se atingir o
desenvolvimento integral do ser humano.

5. A educacdo musical e a organizacéo curricular.

A vista do exposto, fica claro que, segundo 0 meu entendimento, a educac¢do musical
devera ter um lugar préprio no curriculo escolar. Além disso, porém, penso ser necessario
considerar uma outra alternativa organizacional que envolve a escola como um todo e que, no
texto preliminar que redigi para encaminhar a discussao do projeto da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, traduzi através do enunciado do artigo 18 do anteprojeto, nos
seguintes termos: 0s poderes publicos providenciardo para que as escolas progressivamente
sejam convertidas em centros educacionais dotados de toda a infraestrutura fisica, técnica e
de servigos necessaria ao desenvolvimento de todas as etapas da educacao basica.

Com esse dispositivo eu estava querendo contemplar todo um conjunto de atividades
que permitiiam incorporar aos curriculos das escolas experiéncias artisticas reais como
aquelas que sdo desenvolvidas regularmente em centros culturais mas, infelizmente, a
margem das escolas. Por esse mecanismo 0s alunos poderiam ter contato, em seu processo
formativo, com o desenvolvimento real das artes, no nosso caso, da musica, tendo acesso a
programacfes musicais regulares superando, com isso, o carater de certo modo artificial,
infelizmente ainda muito frequente na disciplina educacdo musical tal como ministrada em
grande parte das escolas publicas do nosso pais".

Bem, vocé acha que se estivesse em "campanha contra a arte no curriculo" eu teria
escrito e apresentado num evento nacional o que acabei de transcrever?

Realmente ndo consigo alcancar que tipo de motivacédo levou Ana Mae Barbosa, cuja
luta no campo da educacdo artistica sempre admirei, a enunciar a referida frase.

Agradecendo por ter trazido ao meu conhecimento essa manifestacdo, que eu
desconhecia, e por me ter possibilitado fazer esse esclarecimento, envio-lhe o meu abraco.

Dermeval.

Reitero, entdo: N&o sei de onde ela tirou esse tipo de concluséo. Talvez tenha
sido no contexto daqueles debates que surgiam sobre curriculo, quando cada area

corporativa queria colocar como obrigatéria sua area dentro do curriculo das
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escolas. Eu tenho criticado isso mostrando que a escola comegou a se converter
num campo de disputa para os interesses corporativos. Os dentistas reivindicam o
Servico Dentario Escolar; os psicologos, o Servico de Psicologia Escolar; os
assistentes sociais, 0 Servico de Assisténcia Social Escolar... Com a quantidade de
escolas espalhadas pelo pais, convenhamos que, por esse mecanismo, seréo
ampliados significativamente 0s empregos nas areas que conseguirem entrar nas
escolas! Além disso, ocorre também o movimento para a inclusdo de novas
disciplinas no curriculo escolar. Mas... de quantas horas semanais € composto o
turno escolar? Vinte horas! Se cada disciplina tiver duas horas, vao caber no
maximo dez disciplinas na grade horaria do curriculo. Para entrar outra, sera
necessario reduzir o nimero de aulas de alguma ou expulsar alguma outra. Mas é
assim. Pretende-se introduzir tudo na escola. Agora, com essa onda p6s-moderna,
com tudo fragmentado, parece que arrefeceu um pouco a luta pela introducéo de
novas disciplinas. Entéo, fala-se em componentes, em conteddos que devem ser
tratados nas escolas. E o préprio Congresso Nacional fica aprovando propostas
desse tipo. Ficam perdendo tempo, discutindo a introducédo de disciplinas casuisticas
na escola, em lugar de discutir coisas mais relevantes e necessarias para a

organizagéo do ensino do pais. Recentemente o que foi que aprovaram?

Mario: Eu vi uma sobre desastres naturais, questdo de risco, que alterou até...ele
incluiu na questdo de educacdo ambiental. Ndo que o problema dos desastres ndo
possa ser uma problematica... para partir da pratica social... porque muitas
comunidades tem...mas é essa questdo mesmo de ir incluindo e perdendo de vista...

Saviani: Isso ja vinha desde antes. Quando fiz a analise das reformas do ensino em
minha tese de livre docéncia, que resultou no livro Politica e Educagdo no Brasil, na
discussdo da Lei 5.692/71 também apareceu uma proposta de um deputado de
colocar xadrez como disciplina obrigatéria, porque € importante desenvolver o
raciocinio e, na justificativa, se referia ao “nosso popular Mequinho” que teria
projetado o Brasil no mundo com sua habilidade enxadristica... Vocé lembra do
Mequinho?
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Marcos: Lembro.

Saviani: Que era um jogador de xadrez de expressao mundial...

Nos debates que travei sobre essas questdes eu me posicionava contra essa
tendéncia de sobrecarregar as escolas dificultando-lhes o cumprimento de seu papel
especifico. Afirmava, entdo, que a escola tem um nudcleo e que é necessario garantir
espaco para o desenvolvimento de seu ndcleo central. Na escola elementar, por
exemplo, o ndcleo central é dado pelo aprendizado da leitura, escrita e calculo e
pelas noc¢des basicas da ciéncia da natureza e da ciéncia da sociedade (societas
rerum e societas hominum, conforme Gramsci).

Isso é o fundamental. Claro que pode ser enriquecido por outras atividades, em
carater complementar. Nunca, porém, ocupando o espaco daquilo que constitui 0

nucleo central do curriculo.

Marcos: Em detrimento...

Saviani: E 0 espaco para aquelas funcdes basicas se perde. Fica esse problema
porque, a prépria masica... Como € que eu desenvolvo a percepcdo musical? Nao
da para desenvolver a percepc¢éo artistica, de modo geral (estou usando a musica
aqui, por conta do exemplo que dei). Mas como € que eu desenvolvo isso? Nao da
para desenvolver sem o dominio daqueles instrumentos béasicos. Se eu ndo aprendo
a ler, como é que eu vou ter acesso as obras da literatura? Como € que eu vou ter
acesso a prépria musica na sua forma sisteméatica que envolve as informacdes sobre
o carater da musica? E as partituras, entdo, nem se fala... E esse o problema.

Ai nés vamos chegar num ponto que ja entra na questdo que eu queria levantar a
partir do seu texto aqui (Saviani se refere ao texto do Professor Marcos Francisco
Martins sobre praxis e catarsis). Que é a seguinte: Vocé analisa o conceito de praxis,
depois o conceito de catarsis e ai entra no conceito de catarse como referéncia para

a avaliacéo das acdes dos movimentos sociais...

Marcos: E
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Saviani: Ai vocé diz: “Todavia, a catarsis inerente ao desenvolvimento dos
processos educativos pode adquirir perfil reprodutor ou conservador da realidade
vigente, ou uma formacdo econdmica e social. De maneira que se se pretende
avaliar os resultados dos processos educativos desenvolvidos pelos agentes sociais,
especificamente, dos que se assumem como transformadores da realidade vivida,
como € o caso de muitas ONGs, sindicatos e partidos politicos, deve-se considerar a
necessidade de identificar as catarses que promovem.”

Ai mais adiante, vocé vai dizer: “A praxis educativa desenvolvida por esses sujeitos
educacionais adquire perfil conservador da totalidade social quando promove um
tipo de catarsis que manttm a consciéncia dos educandos no nivel
econdémico-corporativo, da qual resultam acdes que até transformam os individuos.
Tornando-o0s aptos a, com sua agao, promoverem mudancas na vida pessoal € no
ambiente comunitario (o micro-cosmos por ele vivido). Mas ndo conseguem impactar
as estruturas e superestruturas que caracterizam a vida social como um todo, pois a
acao resultante da consciéncia “econémico corporativa” € bastante limitada e acaba
sendo incorporada na dindmica societaria e, por conseguinte, na reproducdao do
modo de vida vigente.”

Bom, ai o que eu pensei foi 0 seguinte: “Mas se fica no a@mbito do econdémico-
corporativo, entdo ndo ocorreu a catarse”. Porque a catarse nédo é a passagem do

nivel econémico corporativo para o nivel ético-politico?

Marcos: E do egoista passional para o econémico-corporativo? Eu imaginei isso. O
primeiro nivel do egoista-passional para o econémico-corporativo. E ai porque que o
econbmico-corporativo € uma superacao, e ocorre ali uma catarse? Justamente
naquela perspectiva que o senhor estava dizendo: ela ndo € um produto final, ela faz
parte de todo o processo. Porque ao se avaliar os movimentos sindicais, por
exemplo, o que a gente percebe € uma superacdo do momento... do primeiro nivel
de consciéncia egoista-passional para o econémico-corporativo, mas ai para ai. Nao
se tem a passagem de um outro nivel que poderia produzir um outro tipo de

consciéncia e um outro tipo de acgéo.

Saviani: Sim, entdo... Mas vocé tinha retomado Gramsci antes, na pagina 543,
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dizendo o seguinte: “Gramsci utiliza o termo “catarsis” para expressar a visdo que
tem deste problema e, assim procedendo, sugere caminhos a serem seguidos para
gue as classes subalternas possam agir para se tornarem hegemonicas, construindo
uma realidade que atenda as suas necessidades e interesses, e ndo aos da classe
dominante e dirigente. Diz Gramsci...”

Ai vocé cita literalmente: “Pode-se empregar a expressao “catarsis” para indicar a
passagem do momento puramente econdmico (egoista-passional) ao momento
ético-politico. Isto é, a elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na
consciéncia dos homens. Isto significa também, a passagem do “objetivo ao
subjetivo” e da necessidade a liberdade. A estrutura da forga exterior que subjuga o
homem, assimilando-o e o tornando passivo, transforma em meio de liberdade, em
instrumento para criar uma nova forma ético-politica, em fonte de novas iniciativas. A
fixacdo do momento “catartico” torna-se assim, creio, o ponto de partida de toda a
filosofia da praxis, o processo catartico coincide com a cadeia de sinteses que
resultam do desenvolvimento dialético.”

Entdo é a passagem desse momento a0 momento ético-politico. Agora, daria para

chamar de catarse aquele inicio?

Marcos: Entendi! Na verdade, esse texto surgiu a partir de uma discusséo anterior
gue eu trabalhei com o conceito de catarse. Analisando, por exemplo, as praticas...

Saviani: Vocé fala catarse? (Saviani acentua o som de z da ultima silaba da palavra

catarse) Acho que é catarse (indicando o som de s na ultima silaba).

Marcos: E, mas ai teria também catarsis.

Saviani: Catarsis...Aqui é porque esta no latim. No portugués traduz-se catarse.
Marcos: Catarse é...

Essa discussado surgiu avaliando algumas experiéncias educativas dos movimentos

sociais em que eu cheguei na seguinte conclusdo: Uma cooperativa transforma o
individuo? Faz com que ele tenha uma outra pratica social? Sim. Uma cooperativa
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dessas mais articuladas ao desenvolvimento econémico capitalista. Ela transforma o
sujeito. S6 que o sujeito vai ter uma transformacdo muito limitada, sem impactar a
estrutura social que ele esta vivendo. Existem processos educativos desenvolvidos
dentro do cooperativismo, etc, etc, que fazem isso. Estou usando cooperativismo,
mas poderia citar qualquer outro trabalho de uma outra ONGs. A ONG que trabalha
aqui do lado, que faz bonecas com as criangas, grupo Primavera, enfim, uma série
de outras organizacdes sociais. Eles transformam o sujeito, o individuo? Transforma.
Transforma a consciéncia dele? Transforma. Transforma as praticas sociais dele?
Transforma. SO que essa transformacgéo é limitada. E ai, utilizando o conceito de
praxis, nesse texto eu anuncio um conceito que eu tentei construir antes, que é o
conceito de praxis comunitaria. O impacto da acdo pedagogica e politica se da num
ambiente restrito, do individuo e da comunidade que esta ali ao seu redor. Eu
chamei isso de praxis comunitaria. Que produz uma catarse no individuo, mas uma
catarse limitada. Isto €, uma elevacgéo do nivel de consciéncia que resulta num novo
tipo de acdo. Essa ndo € a praxis capaz de impactar a estrutura social que eu
chamei de praxis social. Que exigiria uma outra catarse. Que avancaria do nivel
egoista-passional ao ético-politico. Porque teria um impacto no contexto social
global e essa, aqui na comunidade. Com esses dois conceitos, eu tenho condi¢ao de
avaliar, sdo instrumentos avaliativos para eu avaliar concretamente a acdo das
ONGs, de algumas instituicbes, de alguns movimentos sociais, e tal. Entende isso?
Entdo, eu produzi esse conceito de préxis social que produz uma catarse, mas uma
catarse bem limitada.... Desculpe, de praxis comunitaria... ESt4 nesse texto ai...
Praxis comunitaria que produz uma catarse, mas uma catarse que implica numa
transformacéo da consciéncia e da acéo social do individuo com limitado impacto
histérico na sua acdo. Enquanto que a praxis social, ela produz um outro tipo de
catarse, isto é, uma transformacéo na consciéncia e na acdo do individuo, mas com
impacto na estrutura social. Entdo eu separei a praxis produzida... desculpa... eu
separei a praxis em dois tipos: a praxis comunitaria e a praxis social, cada qual
resultando num tipo de catarse. Dai esse texto ter sido publicado numa revista que
diz respeito a avaliagdo, que o meu interesse é avaliar a atividade educativa
desenvolvida por essas entidades. Entende? Agora eu ndo sei... Agora o senhor esta
falando... Eu chamei isso de catarse, essa transformacdo que o individuo passa
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quando articulado por uma ONG, por uma fundacdo. Eu usei o conceito de catarse
porque percebo nele uma transformacgdo da consciéncia e da acdo dele, s6 que

completamente limitado.

Saviani: Entdo... ndo sei... Eu me ative mais ao ponto de chegada que Gramsci
anuncia ai que € o nivel ético-politico, a elaboracdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens. Uma distingdo que eu faria, ligando os
conceitos de catarse e de segunda natureza é que ocorre a catarse quando se da a
incorporacéo. No campo educacional tem-se essa incorporagédo de elementos que
nao contém, diretamente, em si, a direcdo ideoldgica. Veja o exemplo que eu tinha
dado da alfabetizacdo: com a alfabetizacdo ocorre a incorporacdo subjetiva da
estrutura objetiva da lingua e que passa a operar como se fosse natural e se torna
irreversivel. Quem aprendeu a ler ndo pode mais colocar entre parénteses esse
nivel. Ele ndo pode dizer: “Ta bom, eu fui alfabetizado, mas agora eu ndo quero
mais agir como alfabetizado, eu vou voltar a agir como um analfabeto.” Nao tem
volta. Nao da para ele desaprender. Ndo é alguma coisa fisica que ele botou ali e
agora resolve que ndo quer mais. Entdo tira dali e joga fora ou pée num outro lugar.
Isso ndo é possivel, porque passou a fazer parte da sua estrutura interna, esta
incorporada, o termo esta dizendo, faz parte do corpo, € uma segunda natureza.
Isso eu considero que cabe no conceito de catarse. Mas dizer que ele, por estar
alfabetizado, vai atuar transformadoramente no mundo, na sociedade, ja implica
outro passo. Porque ai, sim, entra aquela questdo que vocé coloca: essa nova
condicdo pode ser utilizada ndo apenas para a transformacdo, mas para a
conservacao. Quanto ao nivel econdmico-corporativo, permanece a questao: sera

que da para dizer que nesse nivel ja ocorre a catarse?

Marcos: Entdo, o que me motivou, professor, na verdade, a pensar sobre isso ao
invés do exemplo de alfabetizacdo, eu convido a pensar sobre uma coisa que tem
sido muito presente na pratica educativa dessas ONGs, desses movimentos sociais
que é o tal do empreendedorismo. Eles tem tomado algumas iniciativas que
transformam o sujeito que ndo tem a minima... como eu poderia dizer... a minima
iniciativa em um sujeito completamente ativo, segundo uma ideologia marcada por
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uma razéo instrumental muito claramente definida. Entéo transforma aquele sujeito,
formata aquele sujeito que passa a ter um novo nivel de visédo de realidade, uma
nova acdo na realidade, segundo as estruturas da légica de funcionamento, da
dindmica de funcionamento do mundo capitalista. Esse sujeito € efetivamente
transformado na sua consciéncia e na sua acdo. Bom, eu estou pesando aqui, como
Gramsci avaliou a cultura... Eu n&o sei se esse talvez seja o termo, mas talvez sim...
A cultura presente nos Estados Unidos que ele avaliou em Americanismo e
Fordismo. O que que tinha |4 que era diferente da Europa? Tinha um peso cultural
na Europa que impedia muitas vezes alguns processos, e agora eu estou chamando
de catartico que nos Estados Unidos era muito mais facil, dada a facilidade que vocé
tinha nos Estados Unidos de néo ter aquele peso institucional que tinha na Europa e
tal. Isso possibilitou a construcéo, sob o ponto de vista da consciéncia e da acao dos
sujeitos, nos Estados Unidos, completamente, maleavel a ser adaptado a esse modo
de vida capitalista. A gente poderia dizer que o homem americano passou por um
processo catartico? Eu penso que sim.

Isso que as ONGs fazem com o conceito de empreendedorismo, formando o sujeito
de acordo com esse espirito empreendedor, pode ser identificado como catartico?
Eu penso que sim. Porque o sujeito abandona um nivel de consciéncia e passa a ter
um outro nivel de consciéncia. E esse outro nivel de consciéncia se incorpora nele
como uma segunda natureza e ele s6 consegue olhar para o0 mundo depois, a partir
dessa segunda natureza que foi incorporada nele como esse espirito empreendedor.
Ele sofreu um processo catartico? Eu penso que sim. Agora, a praxis que ele
desenvolve nédo é transformadora da estrutura social, € limitada. Foi com esse intuito
gue eu me apropriei do conceito de catarse e do conceito de praxis. Entende? Para
avaliar isso que concretamente é meu objeto de pesquisa. Eles passam por
processos de transformacgao? Olha, radical! Veja aquilo que a FEAC (Federacgao das
Entidades Assistenciais de Campinas — Fundacdo Odila e Lafayete Alvaro) faz, por
exemplo, aqui em Campinas é uma lavagem cerebral. O negdcio é impressionante...
como o sujeito sai daqueles cursos que eles desenvolvem la. Ele passa por um
processo de profundo impacto na sua consciéncia e a sua acdo se transforma
depois daquilo. Ele vira “voluntario”, ele vira “empreendedor”, ele virou uma coisa
diferente do que ele era e isso se incorpora nele, muitas vezes, como um habitus. E
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iSS0?

Saviani: Entéo, pois é...

Marcos: Agora, ao utilizar essa passagem do conceito de Gramsci... O Gramsci esta
falando numa outra coisa. Eu estou historicizando um pouco como € que eu me
aproprio desses conceitos. O Gramsci esta falando de uma outra coisa e ndo disso
gue eu estou falando. Eu tenho utilizado para analisar esse movimentos sociais que,
ao meu ver... Os movimentos sociais hoje, grande parte deles, desenvolvem uma
praxis que eu identifico como comunitaria, que transforma o sujeito. Mas o sujeito
que estad completamente adequado a dinamica e a légica social capitalista. Nao €, e
portanto produz nesses sujeitos, catarse. Agora nao € essa catarse que impactaria a
estrutura social que transformaria radicalmente a estrutura social. Foi assim que eu
me apropriei desse conceito para fazer um instrumento de andlise daquilo que é
meu objeto de pesquisa hoje em dia.

Saviani: Mas eu fico pensando: sera que uma lavagem cerebral pode ser assimilada

a esse conceito de catarse?

Marcos: Lavagem cerebral no sentido de transformar a consciéncia, mas fazer com
que o individuo tem uma nova postura frente a realidade. N&o s6 no sentido
intelectivo, mas no sentido social da atuacdo dele também.

Saviani: Estou pensando, por exemplo, naquele conceito de catarse artistica e
estética, do senso comum, ja abordado em nossa conversa; e depois, quando
discutimos a tese da Natalia eu observei que naquele sentido corrente a catarse
tinha muito de alienacdo. Mesmo no nosso caso naquele contexto da ditadura, da
repressdo... E ai iamos ao teatro, ao show, assistiamos aquela peca, ouviamos e

aplaudiamos aquelas musicas e saiamos todos euféricos, com a alma lavada...

Marcos: Aliviados.
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Saviani: ...aliviados... Alienacéo, ndo é? Porque ndo muda nada da realidade. A
realidade continua ali. A repressdo continua... Simplesmente hd um alivio, o que
significa que se tornou mais suportavel. Até corresponde aquele conceito original de
catarse la de Aristoteles, da arte como purgacao provocada pela vivéncia no campo
artistico do sentimento de terror e piedade quando o herdi, por alguma falha de
encaminhamento, cai em desgraca. Quando ele deveria ser glorificado, ele cai em
desgraca. E a tragédia! Ao presenciar aquilo o espectador, de uma certa forma, tem
uma purificacdo com esse sentimento de terror e piedade, na medida em que a vida
real se torna mais suportavel. Mas, penso eu, temos ai um componente de alienacéo
gue o conceito de catarse que se desenvolveu no marxismo por meio de Gramsci,
Lukacs, Vigotski, ndo endossa. E assim também que eu vejo a critica... ndo sei se eu
deixei marcado aqui... a critica de Vigotski a Psicanalise.

Mario: Que ela (Natdlia Botura na tese de doutorado) incorpora também...

Saviani: Quando ela diz aqui: “Sobre a psicologia da arte, Vigotski critica essa visao
limitada que a Psicandlise tem da arte. O efeito da obra de arte e da criacdo poética
€ integralmente deduzido dos instintos mais antigos que permanecem imutaveis ao
longo de toda a histéria da cultura. E o efeito da arte se restringe integralmente a um
campo estreito da consciéncia individual. E indispensavel dizer que isso contraria
fatalmente todos os fatos mais elementares da verdadeira condicédo da arte e do seu
verdadeiro papel. E por essa razdo que se considerarmos a arte do ponto de vista
da psicandlise fica absolutamente incompreensivel a sua evolucdo histérica, a
mudanca das suas func¢des sociais. Porque desse ponto de vista a arte sempre foi
dos primordios aos nossos dias uma expressdo permanente dos instintos mais
antigos e conservadores. Se a arte se distingue do sonho e da neurose, distingue-se
antes de tudo porque seus produtos sdo sociais a diferenca do sonho e dos
sintomas de doencas”.

Entdo... ndo sei... Penso que esse sentido do ético-politico, claro que tem uma
direcdo muito clara em Gramsci, mas acho, na linha que vocé observou, do
Americanismo- Fordismo, que esse sentido ético-politico ndo tem apenas a matriz

do revolucionario...
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Marcos: Exato!

Saviani: ...socialista, comunista,...

Marcos: Liberal também.

Saviani: E, liberal também, mas naquele sentido da revolucdo burguesa, o que a
revolucdo burguesa realizou. Entdo ela conformou um novo carater ético-politico,
conformou a sociedade de uma outra maneira. Mas essas experiéncias a que vocé

se referiu, ndo sei até que ponto...

Marcos: Entdo € uma reflexdo que eu tenho feito. Exatamente isso! Eu encontrei no
conceito de catarse algo que me possibilita explicar o que eu quero explicar. Veja,
por exemplo, o que o toyotismo tem feito com a formacéo de trabalhadores. E uma
completa modificacdo no seu processo de formacdo, considerando o processo de
formag&o anterior orientado pelo fordismo. E uma completa... inclusive na visdo de
mundo que o sujeito tem. Que conceito eu utilizo para caracterizar isso? A mim me
parece que esse trabalhador fordista € explorado na sua subjetividade. Ele é
explorado na objetividade da sua forca de trabalho e ele é formado para isso, mas
também para ter uma nova postura frente a realidade. Que conceito eu utilizo para
expor isso? Eu encontrei no conceito de catarse um conceito que me possibilita
explicar aquilo que € pretendido pelos movimentos dos trabalhadores, para
transformacao da estrutura social e ndo s6 do individuo singular, mas também aquilo
gue acontece, que me parece o Gramsci usou em Americanismo e Fordismo. Tem
sido muito evidente hoje em dia, sobretudo no trabalho dessas ONGs contaminadas
por esse pds modernismo, por essa nova perspectiva que a gente esta vendo de
estrutura social. Quando eu digo lavagem cerebral, € isso: elas procuram conformar
um novo homem. Esse trabalho que essas ONGs realizam aqui, esse grupo
Primavera, € um negdcio inacreditavel de transformacéo das criangas em sujeitos
completamente adequados ao modo de vida capitalista, de olhar a realidade e tentar

observar nichos de oportunidade de negécio. Ele passou por um processo de
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transformacéo radical. Grande parte desse processo por meio do qual tem se
formado um novo homem é um processo educativo. E educativo no sentido mais
escolar, inclusive, das atividades que séo feitas conferéncias, cursos, palestras, etc.,
etc. Entdo isso € um primeiro processo da minha reflexdo de encontrar num
conceito... Como € que eu posso, por meio de um conceito, avaliar os movimentos
sociais, se s&o revolucionarios, que tem a perspectiva socialista, ou se sé&o
orientados por uma perspectiva liberal? Agora, tanto um quanto outro. Vocé néo
encontra movimentos sociais que dizem assim: “olha, eu sou conservador € nao
quero transformar nada!” Eles querem transformar, mas transformar pra que?
Transformar o individuo pra que? Transformar a consciéncia prética do individuo pra
que? Segundo essas praticas sociais que eu chamei de praxis comunitarias, tendo
em vista um mundo liberal, burgués atual, na sua atual fase do desenvolvimento.
Agora é possivel... Nés temos movimentos que trabalham numa outra perspectiva?
Que também produz catarse? Sim, o MST(Movimentos dos Trabalhadores Rurais
Sem Terras), por exemplo. Tem outros, o MST é um. Agora, a pergunta que o senhor
me faz: é possivel utilizar o termo catarse que tem uma marca..., a passagem do
egoista-passional para o ético-politico, € o ético-politico revolucionario, socialista,
etc. E assim que me parece que o Gramsci estad usando nessa passagem. Agora €

possivel utilizar para o outro? Eu penso que sim.

Saviani: Mas eu penso que sdo duas coisas distintas. Uma é a contradicdo, a luta
que h& entre um movimento numa direcdo e um movimento na direcdo contraria.
Agora, quando vocé, nessa passagem, diz que esse movimento... Vocé esta falando
do movimento na direcdo da transformacéo da estrutura social que, no entanto, fica
no nivel econémico-corporativo. Dai, minha pergunta: “Da para dizer que isso é
catarse?” Na passagem citada de Gramsci sobre o conceito de catarse ele se refere
explicitamente a chegada ao nivel ético-politico. Nessas suas consideracdes que
estamos discutindo vocé esta num nivel que, me parece, ndo corresponde ao
conceito de catarse. Poderia, talvez, ser considerado como um processo que pode

levar a catarse, mas so essa....

Marcos: Entendi.
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Saviani: Essa foi a questdo que me ocorreu. Agora, h4 o movimento oposto que no
caso ja deixa de ser revolucionario. E conservador porque essa ordem ja foi
instituida. O que se quer agora é manté-la, conserva-la. Entdo se fazem os ajustes e
se procura formar as pessoas para que elas incorporem essa mesma estrutura,

eventualmente, numa nova forma, para manté-la.

Marcos: Como uma segunda natureza, como um habitus, etc., etc.

Saviani: Sim.

Marcos: Por isso que eu achei no conceito de catarse algo que me pudesse ajudar
nesse sentido. Agora, essa primeira pergunta que vocé me fez, eu realmente nao
tinha pensado nela. Se a passagem do movimento egoista-passional para o

econdmico-corporativo ja pode ser considerado como...

Saviani: Tendo ocorrido a catarse.

Marcos: ...tendo ocorrido a catarse.

Mario: Eu fiquei observando e pensei na questédo de que a gente ja tinha falado do
conceito e da categoria. Em Gramsci a categoria de catarse, ela expressa
exatamente essa passagem, ela expressa essa passagem completa. E essa coisa
do ético-politico. Quer dizer, interessa ao Gramsci, € 0 que ele propde enquanto
categoria, como catarse € essa transformacéo da totalidade, do subjetivo, do
objetivo, da estrutura, da superestrutura. E ai a questdo do conceito em si, se é
possivel usar esse conceito que o Gramsci utiliza e sem colocar nele essa carga
de... Aquilo que esta preenchendo que é o ético-politico. Porque ele trata disso
também. Esse texto tem uma outra passagem do Gramsci onde ele fala dos
momentos, e ele fala desses momentos, 0 momento egoista passional... Ele da o
exemplo prético, na verdade ele fala assim: “o padeiro e seu fabricante, e depois

eles se vinculam enquanto uma categoria. Depois enquanto direito de pessoas numa
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democracia. Depois enquanto um processo que ultrapassa tudo isso.” Ele usa esse

exemplo, falando desses momentos que estariam no processo articulado, claro.
Saviani: E bom néo esquecer o final da citacdo de Gramsci: “A fixacdo do momento
‘catértico’ torna-se assim, creio, o ponto de partida de toda a filosofia da praxis, o
processo catartico coincide com a cadeia de sinteses que resultam do
desenvolvimento dialético”. Portanto, o conceito de “catarse”, em Gramsci,
circunscreve-se ao ambito da filosofia da praxis, isto €, do marxismo.

Marcos: Eu havia entendido o conceito de catarse como momentos mesmo e nao
como chegada. Foi por isso, talvez, que eu tenha me focado nisso.

Oh Mario, ja sdo uma hora...

Mario: Ah ndo... eu penso que...

Marcos: Tem mais alguma coisa?

Mario: Teriam duas coisas. Uma € a Ultima questéo.

Marcos: Acho que nés ja tratamos disso.

Mario: E nos tratamos. Talvez, s6 ndo fazendo essa...

Marcos: Essa relacéo...

Mario: ... essa relacdo do método da Pedagogia Libertadora com o método da
Pedagogia Histoérico-Critica.

Marcos: Acho que sé a ultima.

Mario: E a ultima: Se h& alguma consideracdo que vocé gostaria de fazer sobre o

conceito de catarse?
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Marcos: Considerando que o Mario esta fazendo uma dissertacdo, obviamente
sobre isso.

Saviani: Nao, acho que...

Marcos: Tratamos.

Saviani: N&o haveria... seria 0 caso de pensar algo mais. Pelo limite também da
hora, claro que a gente poderia continuar conversando aqui, indo além.

Essa questdo aqui do Paulo Freire é alguma coisa que... ndo sei... Porque é claro
gue as pessoas podem assumir a Pedagogia do Paulo Freire numa outra direcéo.
No livro Historia das Ideias (Pedagogicas no Brasil) eu me refiro ao Paulo Freire
como uma pedagogia cuja proposta pode também ser traduzida em cinco momentos
e pode ser assumida numa perspectiva marxista. Mas néo sei se isto seria fiel ao
gue ele formulou como Pedagogia Libertadora. Nao sei se isso ndo converteria a
proposta dele jA numa Pedagogia Histérico-Critica. Porque, no caso do Paulo Freire
ndo h&a uma énfase nos conhecimentos sistematizados. Isso é alguma coisa que fica
muito diluida. A énfase é na prética, na experiéncia. E a postura dele, inclusive, ndo
respalda a exigéncia de sistematizacéo. A forma como ele assumia a educacéao, seja
como professor, seja como gestor quando de sua passagem pela Secretaria de
Educacéo, ndo deu respaldo para isso. Prevalecia certo espontaneismo... Ele falava
mais da experiéncia pessoal dele e nunca assumiu que ele tinha que reorganizar a
rede escolar publica, dar uma direcéo. A posicdo dele era muito nao diretiva. E nas
aulas ele chegava e perguntava para os alunos o que eles queriam que fosse feito,
nao fazia avaliagdo, ndo tinha programa e no final do semestre atribuia nota 10 para
todos os alunos.

Eu tive essa experiéncia com ele na PUC de Séo Paulo. Com a aprovacéo da
anistia, em 1979, Paulo Freire foi liberado para retornar ao Brasil, 0 que aconteceu
em 1980. Nesse ano eu havia iniciado meu trabalho na UNICAMP, mas continuava
em tempo integral na PUC de S&o Paulo, exercendo a funcéo de coordenador da
pés-graduacdo (mestrado e doutorado) em Filosofia da Educacdo. A Unicamp se
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dispbs a acolhé-lo e a PUC de S&o Paulo também. Ai o Prof. Casemiro, que era
vice-reitor académico da PUC-SP, me chamou e disse: “O Paulo esta vindo ai e nos
vamos acolhé-lo em tempo integral, sem nenhuma pré-condicdo. Mas por outro lado,
a gente sabe que esta instituicdo ndao tem fontes préprias de recurso e de
financiamento. Ela se financia com as anuidades dos alunos. E preciso, pois, prever
uma disciplina para ele. Vocé néo pode inserir na programacao do proximo semestre
uma disciplina para ele 14 na pos-graduacédo?” Claro que isso era possivel. Entdo,
pensei: Vou entrar em contato com Paulo Freire em Genebra, na Suica, para saber
que disciplina oferecer? N&o! Isso ndo é necessario. Achei mais pratico propor uma
disciplina com um titulo genérico para deixa-lo livre para fazer o que ele achasse
mais interessante. Entdo, criei uma disciplina com a seguinte rubrica: Alternativas
em educacédo popular. Quando ele chegar, se ele quiser discutir a experiéncia dele,
as experiéncias dos alunos, se ele quiser desenvolver uma analise tedrica sobre o
sentido de educacéo popular, ele estara livre para fazé-lo dentro dessa rubrica. Ele
chegou, nds conversamos, expliquei para ele o encaminhamento, ele agradeceu. Eu
falei para ele que ndés tinhamos fixado o nimero maximo de 30 alunos, mas eu ja
sabia que iria haver uma pressdo muito forte, com muitos alunos querendo se
matricular na disciplina dele. Em todo caso eu estava esclarecendo aos alunos que
nao tivessem acodamento, porque o professor ndo vinha aqui para dar uma
disciplina e ir embora; ele vem para ficar. Portanto, nos semestres seguintes ele vai
estar ai dando disciplina... Assim, quem n&o puder se matricular nessa primeira
oportunidade, podera fazé-lo nos semestres subsequentes. Depois como a presséo,
de fato, se revelou muito forte, eu tive uma outra conversa com ele e perguntei se
ele acharia interessante desdobrar a disciplina em duas turmas. Assim, ele
trabalharia com uma turma de 30 alunos e, em outro horario desenvolveria a mesma
programacao com outra turma também de 30 alunos Ele concordou imediatamente
dizendo: “sim, claro, a universidade me recebeu tdo bem que eu também tenho de
colaborar com a instituicdo. Perfeito!”. No ano seguinte resolvi convida-lo para dar
uma disciplina no doutorado para uma turma de ingressantes composta por apenas
seis alunos Era uma disciplina que tinha como conteldo a discussdo das
dissertacdes de mestrado e dos projetos de tese dos alunos. Conversei com ele, ele
topou, achou interessante. Entdo eu lhe disse: “pois é, agora a gente precisa fazer o
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programa”. Ai ele: “Ah, sim, sim. Eu ja pedi para uns alunos fazerem, eles ja estdo
cuidando disso...” Ele pensou que se tratava do programa da disciplina ministrada no
ano anterior. Porque ele ndo havia feito o programa e estava havendo um problema:
os alunos vinculados como professores a outras instituicbes que haviam sido
liberados para cursar a disciplina precisavam comprovar anexando o programa.
Entdo, eles iam a secretaria e pediam coOpia do programa, mas obtinham como
resposta que isso ndo era possivel porque o professor ndo havia encaminhado a
secretaria a programacéo. Para resolver esse problema a solucdo encontrada foi

reconstituir o programa a partir das atividades desenvolvidas pelos alunos.

Marcos: Uma disciplina sem programa...

Saviani: Entdo eu disse a ele: “N&o, ndo, ndo € aquela. Para aquela ja esta
encaminhada a solucdo. Eu estou me referindo a essa disciplina que vai comecar
em marc¢o”. Ao que ele retrucou: “Mas como tu queres que eu ja faca um programa
se a disciplina vai tratar das dissertacdes dos alunos e dos seus projetos de tese?”
Ai eu abri um gavetdo desses arquivos de aco em que eu arquivava as pastas das
minhas disciplinas e peguei a disciplina que eu tinha organizado para o mestrado,
Filosofia da Educacé&o, que eu tinha assumido, porque ndo era eu que dava essa
disciplina... Mas ai eu vi que a coisa estava muito dispersa e a gente estava
formando mestres em Filosofia da Educacdo que ndo sabiam o que se passava ha
area. Porque eles cursavam Antropologia Filoséfica com o Prof. Newton Aquiles Von
Zuben, Teoria do Conhecimento com Geraldo Tonaco, Fenomenologia e Psicologia
com a Professora Fernanda Beirdo. Comigo eles cursavam Problemas da
Educacéo... Filosofia da Educacéo circulou entre diferentes professores com uma
programacao frequentemente organizada de forma monogréafica.

Nessas condi¢cdes o aluno completava os créditos em disciplinas e fazia uma
dissertacdo sobre um tema, que as vezes era um autor. O Gadotti, por exemplo, que
foi aluno nosso fez a dissertagédo sobre Georges Gusdorf. Eu tive uma orientanda
gue fez sobre Lubienska. Assim, os alunos saiam mestres em filosofia da educacéo,
mas sem necessariamente saber o que se passava na area, quais eram as

principais concepcdes, qual era a literatura que conformava essa area. Entdo eu
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assumi a disciplina e fiz uma programacédo centrada nas principais concepc¢des de
filosofia da educacéo. E la eu especificava os temas, semana a semana, indicando
as leituras pressupostas, ou seja, aquilo que eu pressupunha que eles ja deviam
saber, listava as obras de referéncia, isto é, as matrizes de cada concepcéao
colocando na sequéncia as leituras obrigatorias, aquelas que semana a semana 0s
alunos deviam ler e discutir em classe e acrescentava, ainda, as leituras
complementares, os textos que eram recomendados aos alunos para
aprofundamento de cada uma das tendéncias. Estava tudo bem especificado ali,
semana a semana. Depois peguei um outro programa que era daquela mesma
disciplina proposta a ele, que eu tinha ministrado em outra turma de doutorandos
ingressantes e mostrei a ele dizendo: “essa aqui foi nesses moldes”. E la eu tinha
indicado o objetivo da disciplina e acrescentei a observacdo: a disciplina sera
centrada nos trabalhos produzidos pelos alunos. E apresentei o cronograma,
semana a semana, distribuindo os temas das dissertacdes e o enunciado dos
projetos dos alunos. Estava |4 o programa inteiro. Falei entdo: “é isso que é preciso
fazer”. Ele me indagou: “Tu me ajudas nisso?” Respondi: “Estd bem, vou fazer um
esboco e depois te mostro”. Para o outro encontro bolei duas modalidades de
programa: uma bem detalhada, para mostrar a ele que se a gente estivesse em uma
instituicdo rigida, enquadrada, que estivesse cobrando da gente um esquema de
formulacdo de programa que tivesse objetivos gerais, objetivos instrucionais,
metodologia, formas de trabalho, mesmo assim, nos poderiamos atender a essa
exigéncia sem deixar de trabalhar em consonancia com nossa concep¢do de
educacdo; a outra modalidade foi redigida de forma genérica apenas indicando o
objetivo da disciplina e observando que seria desenvolvida com base nas
dissertacdes e nos projetos de tese dos alunos. Eu queria, na verdade, integra-lo na
vida universitaria porque eu sabia que, afinal de contas, ele tinha tido uma
experiéncia rapida 14 no Recife. Tendo se formado em Direito, comecou a trabalhar
no servico de extensao universitaria com educacao popular e educacao de adultos e
se projetou com a proposta de alfabetizacdo. Em consequéncia, no inicio de 1964
ele deveria coordenar um amplo programa nacional de alfabetizacdo a convite de
Paulo de Tarso, entdo ministro da educacao. Mas veio o golpe militar, acabando com
tudo isso. Ai ele teve uma curta passagem pela Bolivia, trabalhou por cinco anos no
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Chile e, depois de um ano como professor visitante em Harvard, foi para Genebra,
na Suica, trabalhar como consultor educacional no Conselho Mundial das Igrejas.
N&o vivenciou, portanto, as condicbes especificas que caracterizam o trabalho
docente nas universidades. Entdo eu pensei, vou ajuda-lo a se introduzir aqui no
trabalho que nossa equipe desenvolve na pés-graduacéo. E iniciei esse esforco com

a questao da programacéo da disciplina.

Marcos: Os dois planos.

Saviani: Mostrei 0os dois planos nos quais eu havia posto, no cabecalho: Professor
da disciplina: Paulo Freire e, ao final, de novo o nome dele com um espaco para a
assinatura. Ele olhou, bateu os olhos rapidamente sobre os dois planos, afastou
aquele bem especificado e, tomando aquele genérico, mais simples, assinou acima
de seu nome e me perguntou: “como fago para providenciar as coOpias para 0s
alunos?” Eu falei: “isso é simples. Ai em frente a esta sala, no corredor, ha uma
Xerox que € de uso prioritario dos docentes. Entdo vocé pode chegar la e dizer
quantas coépias, séo seis alunos, pode tirar dez copias e distribuir aos alunos na
primeira aula”. O programa tinha apenas uma péagina. Ai ele foi... E nossa conversa
parou ai. Ndo houve aquela preocupacdo em trocar ideias, como era definido o
curriculo do curso, os programas das disciplinas, o processo de elaboracdo das
dissertacdes e teses, como funcionava o programa, as reunides do colegiado,
relacbes com departamentos, com a graduacéo...

E aconteceu o seguinte: o Programa de pds-graduacdo em Supervisdo e
Curriculo, também da PUC-SP, que era coordenado pela Ana Maria Saul, quis
atrai-lo para oferecer disciplina la. Entéo, ele ofereceu a disciplina do mestrado la e
essa no doutorado conosco. Depois, o Programa de Supervisdo e Curriculo o
absorveu e ele ficou ministrando disciplinas la. N6s, da Filosofia da Educacdo ndo
nos preocupamos com isso porque, do ponto de vista funcional, nossos alunos
podiam cursar disciplinas nos varios programas. Logo, podiam cursar a disciplina
dele, mesmo sendo oferecida por outro programa. J4 era assim que, por exemplo,
nossos alunos frequentemente as disciplinas do lanni e do Florestan no Programa
de Ciéncias Sociais. Até um dia cruzando la no corredor com o Florestan, ele disse:
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“Ah, eu tenho alunos do seu programa fazendo minha disciplina. E por sinal sdo os
mais interessados, os mais dedicados”. Claro, eles iam la porque tinham interesse.
Nao eram disciplinas que tinham de cursar por obrigacéo institucional. Eles iam fazer
porque estavam interessados em funcéo da sua pesquisa, da sua preocupacao
tedrica. Entdo, Paulo Freire passou a lecionar a disciplina 1& no Programa de
Supervisédo e Curriculo. E surgiu até um boato de que tinhamos dispensado o Paulo
Freire... Que o programa de Filosofia da Educacéo era de outra linha... E ndo havia
nada disso. Nosso relacionamento foi sempre muito tranquilo, muito bom. Mas havia

apenas essa diferenca de foco...

Marcos: Essa assistematicidade.

Saviani: Ele néo tinha preocupacéo em sistematizar, dar fundamentacéo. Dai vem a
pergunta de vocés: como é que a teoria de Paulo Freire pode se compatibilizar com
essa preocupacio que tem a Pedagogia Historico-Critica? E claro que se voceé ler os
textos dele e pegar aquele veio do processo de transformacéo, constata-se que ele
estda buscando isso, esta sintonizado com o0s interesses populares, dos
trabalhadores, tem uma discussao que faz sentido a partir dos livros Educagdo como
Pratica de Liberdade e Pedagogia do Oprimido. Eram textos criticos e, embora na
linha do nacionalismo desenvolvimentista e na perspectiva do solidarismo cristao,
eram ricos. Eu, quando professor de filosofia da educacdo na pedagogia, adotei o
Educagdo como Pratica de Liberdade. Comecei a lecionar em 1967, foi quando o
livro saiu aqui. Entdo era leitura obrigatéria. A gente analisava sem maiores
problemas. O pessoal falava em censura, mas eu nunca tive esse problema. Mas
também eu sempre raciocinei em termos de que, por vezes, operava mais a
autocensura do que a censura propriamente. Porque ficava aquele clima de que
havia alguma coisa proibida. Os professores encarnavam isso. Entdo, se um aluno
fazia uma pergunta que o professor imaginava que podia ter implicacdes, ai, ou ele
dizia que aquilo n&o era objeto da disciplina, portanto ndo cabia discutir, ou entéo ele
fazia um clima de suspense. Eu tratava essas questbes de carater politico com a
mesma naturalidade com que tratava as demais questdes. Uma vez uma aluna fez

essa observacédo: “acho interessantes suas aulas porque vocé trata das questdes
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politicas, da critica a estrutura social, da mesma forma que vocé trata das
necessidades biologicas da populagédo”. Porque eu utilizei aquele esquema que eu
desenvolvi no livro Educacéo Brasileira: Estrutura e Sistema da analise da estrutura
do homem, que ajustei para a analise da estrutura do homem brasileiro. Entao eu
analisava o “a priori” fisico, as condi¢cdes do meio fisico, fazendo a analise do meio
fisico e a critica aos manuais didaticos de geografia. Na sequéncia, o “a priori”
biolégico, com a andlise das condi¢cdes de saude do homem brasileiro, depois o “a
priori” psicol6gico, e no “a priori” cultural abordava as perspectivas antropoldgica,
historica, sociologica, econdmica, politica. Na econOmica entrava a critica da
situacdo econdmica do pais. Na politica, a critica do regime. Entdo utilizei, por
exemplo, um texto de Hélio Jaguaribe que tinha saido na revista do Sartre na
Franca, Les Temps Modernes, que a (editora) Civilizacéo Brasileira traduziu aqui. O
texto se chama Brasil: estabilidade social pelo colonial-fascismo? Nele Jaguaribe
fazia a andlise das formas de governo, caracterizando o regime brasileiro como
colonial-fascista. Para cada um desses temas eu organizava um texto que integrava
um conjunto que denominei de “Textos de leitura para seminarios”. Eu os distribuia
para os alunos analisarem com uma semana de antecedéncia, preparando-se para a
discussdo nos seminarios que ocorriam nas aulas. Os textos se encerravam com

guestdes que eu colocava para estimular a discusséo dos alunos.

Marcos: Isso em 71, 72, por ai?

Saviani: Isso... deixa eu ver...

Marcos: P6s Al-5, é isso?

Saviani: Trabalhei dessa forma de 1968-1969 até 1975 na disciplina Filosofia da

Educacéo do Curso de Pedagogia. A disciplina era anual com trés aulas semanais.

Marcos: Periodo complicado. Duro!

Saviani: E 69, porque no final do ano eu fiz aquele texto Esboco de Formulagdo de
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uma ldeologia Educacional para o Brasil que menciono no texto ja referido que
constitui o ultimo capitulo do livro Pedagogia Historico-Critica: 30 anos e que depois
eu publiquei na integra naquele volume da Colecao Perfil (Dermeval Saviani:
Pesquisador, Professor, Educador — organizacéo de Diana Gongalves Vidal) no qual
inclui alguns inéditos, entre eles esse texto que escrevi por necessidade... Onde é
gue estava a preocupacéo? A disciplina ia terminar e eu fiquei com o seguinte
problema: eu tinha me pautado por aquela ideia da filosofia como reflexdo sobre
problemas, procurando fazer com que os alunos praticassem a filosofia e nao
simplesmente conhecessem o que os filosofos pensaram. Com esse objetivo montei
0 curso em cima de problemas que eles tinham que discutir e quando eles
chegavam a alguma resposta, eu questionava a resposta, porque em geral era uma
resposta de senso comum. Questionava para eles poderem aprofundar. E quando a
disciplina estava terminando, eu fiquei com o seguinte problema: Os alunos
desenvolveram uma certa habilidade em questionar. No entanto, emergiu o risco da
sensacao de que ndo ha saida, jA que todas as conclusdes a que eles chegavam
eram por mim questionadas. E eu fiquei preocupado com isso. Eu preparava o0s
textos, datilografava em esténcil e entregava aos alunos para reproduzir no
mimedgrafo do Centro de Estudos de Pedagogia e distribuir aos colegas para serem
lidos e discutidos na aula da semana seguinte. Naquele momento, tomado de um
sentimento de urgéncia, peguei os esténceis, botei na minha maquininha portatil e
fui datilografando diretamente o texto para ser discutido na ultima semana de aula.
Assim, de uma semana para a outra eu produzi aguele texto porque precisava que
aquilo fosse discutido antes de encerrar os trabalhos da disciplina. Terminei de
datilografar e datei: “Sdo Paulo, 16 de novembro de 1969”. Juntei 0s Varios
esténceis e levei para serem reproduzidos no mimeografo porque tinham de ser
distribuidos com uma semana de antecedéncia para os alunos lerem. Dei o titulo de
“Esboco de Formulacdo de uma ldeologia Educacional para o Brasil” porque eu
havia definido a ideologia como organizacdo da acéo, implicando a definicdo dos
objetivos e meios da acdo. Foi assim que conceituei ideologia. Por isso, na
Introducéo do texto lancei méo da metafora do horizonte dizendo o seguinte: “Se a
filosofia é a garantia de que o horizonte nunca se fecha, a ideologia, como
fechamento provisério do horizonte, é a garantia que ndés ndo ficamos no mesmo
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lugar.” Entdo vocé tem metas, organiza a acéo, age, atinge as metas, mas tem que
continuar. Aquelas metas estéo superadas porque foram atingidas e novas metas se
colocam. Entdo era esse o sentido de “ideologia” que conceituei em oposicao a
“filosofia de vida” que, depois vim a descobri, coincide com o “senso comum” de
Gramsci. O que eu conceituava como “filosofia de vida”, significa o modus vivendi,
guiar-se por uma orientacdo que é implicita, provém do ambiente, do meio cultural,
da tradicdo familiar... — € o senso comum. Mas quando surge o problema, isto &,
guando algo acontece que ndo pode ser explicado pelo pensamento espontaneo
proprio da “filosofia de vida”, entdo é preciso pensar, refletir, filosofar para encontrar
uma saida. Quando se encontra uma saida retoma-se o curso da acdo, mas agora
com uma orientacdo explicita, guiando-se por objetivos claros e escolhendo
intencionalmente os meios adequados para se atingir os objetivos. Isso é o que eu
chamei de ideologia. Conceito que construi na vivéncia. Porque quando em 1968 os
alunos tomaram a universidade, e ai ficavam discutindo o dia todo, eu chegava as
sete da manhéa e saia de 14 a meia noite, participando das discussdes. De manha
havia a reunido dos professores, de tarde havia grupos de estudos dos alunos e de
noite, geralmente, fazia-se um balanco, uma espécie de assembleia. Numa dessas
assembleias, a encarregada das finangas fez um apelo: “Olha, eu pediria que os que
Nao precisarem passar a noite aqui para assegurar a tomada da escola, que nao
tomem refeicdo aqui, pois o0s recursos disponiveis ndo estdo sendo suficientes...”
Como eles tinham tomado a universidade, havia sempre o risco de a policia chegar
e evacuéa-la a forca. Entdo eles ficavam a noite 14, se revezando. Alguns ficavam la
em cima olhando para dar o alarme se aparecesse alguma coisa. E ai ela fez esse
apelo.

Na verdade, a situacdo descrita era um desdobramento dos acontecimentos
de maio de 1968. Os alunos tomaram a universidade em junho de 1968 e se
mantiveram em seu controle até o final desse ano. Estavam impregnados pelas
ideias da Pedagogia Institucional, da autogestéo, entdo eles tomaram a universidade
que passou a ser gerida pelo coletivo dos alunos... eles queriam fazer a experiéncia
de uma universidade integral. A PUC-SP nao tinha restaurante, mas tinha um
refeitdério que servia refeicbes para os funcionarios. Eles mantiveram o refeitorio

funcionando e faziam comida para eles l4. Dai, o apelo: “Os que nado precisarem
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passar a noite aqui, ndo tomem refeicdo aqui...” E outra coisa: No sabado tinha
havido um casamento na capela da PUC-SP e eles coletavam... aproveitavam isso...

Marcos: Passavam a sacolinha.

Saviani: E passavam, recolhendo contribuicdo. Os convidados, constrangidamente,
colocavam l& algum dinheiro. Na verdade, aqueles convidados néo tinham a ver com
aquilo e achavam até que aquilo era meio baderna, mas enfim...

E a encarregada das finangas continuou: no sabado arrecadamos no casamento
noventa mil cruzeiros novos (estdvamos na época do Cruzeiro Novo) e meia hora
depois tinham desaparecido, o pessoal foi tomar chope...

Diante disso eu fiz uma intervencéo: “Mas vocés véem 0 que esta acontecendo?
Estdo negando na pratica aquilo que pregam na teoria”. Porque eles estavam la com
aquela ideologia do nacionalismo-desenvolvimentista... os estudantes... entao
faziam a critica do imperialismo, da estrutura agraria, da estrutura econdmica
brasileira que precisava mudar... eles tinham uma ideologia e agiam segundo
aqueles objetivos da visdo nacionalista-desenvolvimentista... mas assumindo certas
atitudes que entravam em contradicdo com a ideologia. “Estédo negando na pratica o
gue vocés pregam na teoria. Entdo vejam que nao faz muito sentido... Eu fico me
perguntando por que manter refeicdes aqui? Isto faz com que aquelas meninas que
passam de manh& cozinhando e de tarde lavando pratos ndo estejam participando
das discussfes. Vocés ndo consideram importante discutir esses documentos que
vocés apresentam ai? Entdo porque vocés ndo fazem o seguinte: Em certo
momento, suspendem-se os trabalhos, ao meio dia, por exemplo, retomando-se uma
ou duas horas depois... e naquele intervalo as pessoas saem para tomar a refeicéo,
depois voltam e continuam os trabalhos.”

Ai: “Ah professor, as coisas ndo séo tdo simples assim, porque boa parte dos que
estdo aqui ndo tem recursos, nao tem dinheiro para ir almocar...”

Bom, eu sabia disso, até porque boa parte deles vivia de mesadas dos pais e 0s
pais cortaram as mesadas. Até fico imaginando a reacdo deles: “Dou mesada para
vocé estudar, agora vocé toma a escola e faz essa baderna e vai querer que... “
Entdo, eu disse: “Vejam, vocés nao estdo gastando 0s recursos que 0 movimento
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arrecada para comprar alimentos... que depois elas ficam cozinhando? Entéo, por
que em lugar de comprar alimentos para cozinhar, vocé ndo pega esse dinheiro e
chama os colegas nessa situacéo, dizendo: Vocé néo tem recurso? Entéo toma aqui,
cinco cruzeiros, seis cruzeiros, va tomar seu lanche e volte”. Na verdade, era o que
eu fazia. Eu morava do outro lado da cidade, na periferia, numa familia operaria. Eu
ia de manh& para a universidade e quando chegava o meio-dia, eu ia ao bar da
esquina e fazia um lanche que me custava ali uns cinco cruzeiros e dez minutos
depois estava de volta. Mas eles colocavam esse tipo de dificuldade. Ai eu fiquei
pensando... por que isso ocorre? Foi ai que elaborei esse conceito de “filosofia de
vida” como uma concepcdo determinada pelo ambiente em contraposicdo a
ideologia. E me perguntei: Por que eles foram tomar chope? Era perfeitamente
compreensivel. A légica que preside essa filosofia de vida é perfeitamente
compreensivel. Eles estavam se dedicando ao movimento, passando ali dia e noite.
E no momento em que a situagéo ficou mais tranquila porque o risco de invaséo nao

estava presente, eles arrecadam aquele recurso que foi utilizado para espairecer...

Marcos: E legitimo.

Saviani: E legitimo. Porque vocé esta trabalhando para o movimento. O movimento
arrecadou aquele recurso, exato. Entdo é uma espécie de remuneracéao pelo servico
prestado ao movimento. E vai fazer o que? Tomar chope, porque é essa a filosofia
de vida desse pessoal. Quando eles gramavam durante meses, dois meses,
estudando para o vestibular, renunciavam a cinema, namoro, e tudo mais para ficar
estudando... e ai saia o resultado... Ndo havia ainda internet, essas coisas. Entéo

iam...

Marcos: No mural.

Saviani: ...na entrada da faculdade e viam o mural, a lista dos aprovados, dos
classificados. O nome estava la4. Entéo, era aquela euforia, festa, abrago e tal e...
vamos comemorar. “ Ah, vamos tomar chope!”.

Entdo foi isso que eles fizeram. A ideologia que eles assumiam derivava dos
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estudos, da analise da realidade como base para enunciar os objetivos que eles
podiam justificar racionalmente. Ja no caso da filosofia de vida...

O exemplo até que eu dava para ilustrar essa posicao da filosofia de vida era do
jogador de futebol, do artista, ou do proprio estudante universitario. Vocé vai numa
fila de vestibular e pergunta para a menina que esta la: “Que curso vocé pretende
fazer?” “Ah, psicologia”. “Por que psicologia?” “Ah, ndo sei, sabe, porque € bacana.”
Geralmente mascando chiclete. “Ah, sabe, porque € bacana.” O jogador de futebol
também, quando vocé pergunta: “Por que vocé...?” “Ah, sabe, eu sempre fiquei
jogando bola na rua, e meu pai, meu irmdo...” O artista: “Ah, eu sempre vivi num
ambiente musical, minha m&e era uma grande pianista e eu fui criado nesse
ambiente...” Podemos até dizer que... o signo da “filosofia de vida” é “num sei
sabe...” E em seguida vem uma razéo que deriva da experiéncia imediata.
Diferentemente, quando se pergunta: “Mas por que vocé estd lutando aqui na
universidade? Por que vocé tomou a faculdade?” “Ah, porque é preciso lutar contra a
ditadura, porque o pais ndo pode continuar assim, subordinado... E preciso
combater o imperialismo”. Entdo ele da razbes, ele tem razbes que explicam os
motivos e indica também qual é o objetivo daquela acdo. Foi assim que elaborei
esses conceitos. SO que no texto ndo se pode incorporar 0 processo, s aparecem
os resultados. Entdo, as pessoas Iéem e ai ndo sabem bem como € que cheguei
aquele resultado. E acabem tendo a impresséo de que se trata de puro raciocinio
l6gico, pura lucubracdo mental. Mas, de fato, derivam dessas vivéncias, da luta em
gue estamos envolvidos. Como aquele exemplo que dei da experiéncia de ensino na

periferia e a experiéncia no...

Mario: No Sion.

Saviani: ...no Sion e dai elaborando a diferenca entre arte e técnica, a contestacéo
a Dewey, etc. Mas quem s6 vé o resultado, pensa: “Mas que cérebro!” Sao
atividades cerebrinas, aquilo que Gramsci diz: “atividades puramente cerebrinas”,
que ficam especulando e voltando as costas para a realidade. Entdo as vezes as
pessoas tem um pouco esse tipo de impresséao.
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Mario: Professor, eu queria agradecer enormemente pela sua disposicéo e por todo
0 resto que ndo é possivel falar nesse momento... Porque eu que estou no
mestrado, estudando a Pedagogia Histdrico-Critica. Eu tenho comentado que eu
tenho passado muitas horas ao seu lado, ao seus escritos. E agora que eu estou
como professor também em Diamantina... Eu estou como professor substituto em
Diamantina na Universidade Federal do Vale do Jequitinhonha... Agora com outro
desafio, que é ndo sO de produzir conhecimento sobre isso, mas de tentar me

fundamentar nisso para dar as minhas aulas.



