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APRESENTACAO

Nos dias 06, 07 e 08 de julho de 2015, aproximadamente 900
professores da educagdo basica e do ensino superior e estudantes de
graduagao e pés—graduacio oriundos de dezenove estados do pais reu-
niram—se na cidade de Bauru, no campus da Universidade Estadual
Paulista (UNESP), para debater a Pedagogia Historico—Critica e suas
proposi¢des para a educagdo escolar brasileira. O Congresso Pedagogia
Historico—Critica: educagao e desenvolvimento contou com quatro mesas—re-
dondas, dez oficinas, cinco minicursos, duas sessdes de cine—debate e a
conferéncia de encerramento, proferida por Dermeval Saviani, propo-
nente e principal desencadeador do processo de construgiao coletiva
dessa teoria pedagogica.

No ambito da produgdo de conhecimento, a comissao cientifica
recebeu 260 trabalhos, encaminhados para 26 pareceristas, resultando
em 31 sessoes de comunicagdes e perfazendo um total de 141 trabalhos
completos e 78 resumos expandidos apresentados e posteriormente pu-
blicados nos anais do evento. Os debates que decorreram dessas comu-
nicacbes foram organizados em seis eixos tematicos: 1) fundamentos te-
6rico—filosoficos da Pedagogia Histérico—Critica; ii) curriculo, didatica e
pratica pedagogica; iii) educagao inclusiva; iv) interfaces entre psicologia
e pedagogia; v) educagdo nao—formal e movimentos sociais; vi) educa-
¢ao, identidades sociais e luta de classes. Esses dados manifestam um
panorama, materializado nos anais' do evento, que se configura no mais
atual e maior registro de conhecimentos cientificos da Pedagogia His-
torico—Critica no territorio nacional.

Tais resultados demonstram as propor¢des que o evento to-
mou, surpreendendo a prépria comissiao organizadora, que projetara
um congresso de médio porte e alcance regional, fato que evidencia a
forca e o vigor dessa teoria pedagogica e sua capacidade de indicar dire-
trizes para agoes que dialogam com necessidades concretas de professo-
res e professoras. Trata—se de uma teorizagao que busca instrumentali-
zar aqueles que cotidianamente adentram as salas de aula pafs afora e, a

' A materializacio de toda a producio de conhecimento que foi socializada e discutida durante
os 3 dias Do Congresso se encontra sistematiza no “Anais do 1° Congresso Pedagogia Hist6ri-
co—Critica: educagio e desenvolvimento humano. Bauru: Faculdade de Ciéncias, 2016 [ISBN
978-85-99703-88-5]. Disponivel em: goo.gl/KGvU7o .
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despeito de todas as dificuldades, mantém—se engajados no esforco de
colocar sua atividade profissional a servico da superagao da sociedade
injusta e desigual em que vivemos.

Com o intuito de registrar as principais contribui¢des tedrico—
praticas decorrentes de um evento significativo em ambito nacional e
representativo de uma pedagogia que possui origem e reconhecido lega-
do na histéria da educagao brasileira, surgiu a proposta de organizagio
da presente obra. Espera—se, a partir desse registro, contribuir com a
construcao de novas perspectivas que avancem na problematizacio de
questOes postas pela contemporaneidade e que ainda se apresentam
como desafios para o desenvolvimento teérico dessa corrente pedagd-
gica.

As concepgdes veiculadas pelo coletivo de pesquisadores e pro-
fessores que esposam a Pedagogia Histérico—Critica vém sendo discuti-
das e aprofundadas por meio de diversas publicagdes e realizacdo de se-
mindrios e congressos que tomam essa pedagogia como objeto de dis-
cussao, a exemplo do Congresso Pedagogia Historico—Critica: edncagao e desen-
volvimento, cuja realiza¢do visou atender a proposta de continuidade de
dois importantes eventos que abordaram as contribui¢bes da Pedagogia
Histérico—Critica em seu processo de construgdao coletiva: o primeiro
deles foi o Seminario Pedagogia Histirico—Critica: 30 anos, realizado em
2009 na Universidade Estadual Paulista (UNESP, Araraquara — SP), cu-
jas discussoes foram embaladas pela comemoragao dos esforgos em-
preendidos pela Pedagogia Histérico—Critica ao longo das ultimas déca-
das tendo em vista fortalecer a luta pela educacao escolar publica brasi-
leira de qualidade; o segundo, ja sob a forma de Congresso, foi intitula-
do Infincia e Pedagogia Historico—Critica, realizado em 2012 na Universida-
de Federal do Espirito Santo (UFES, Vitéria — ES), cujas discussoes ti-
veram o objetivo de abordar a tematica da infancia a luz das elabora-
¢oes teoricas que fundamentam a Pedagogia Historico—Critica.

Em sua origem, a Pedagogia Hist6rico—Critica surge pela traje-
toria de Dermeval Saviani que, enquanto educador, teve o propésito de
analisar “as tendéncias criticas da educagao brasileira, em meio ao pro-
cesso de contestacao do clima cultural, politico e pedagégico de 1970,
que se instaurou no contexto da critica a politica educacional e a peda-
gogia oficial do regime militar” >, De uma trajetdria individual, suas pro-

2 SAVIANI, Dermeval. Antecedentes, origem e desenvolvimento da pedagogia histérico—criti-
ca. In: MARSIGLIA, Ana Carolina Galvao (org.). Pedagogia bistérico—critica: 30 anos. Campinas,
SP: Autores Associados, 2011, pp. 197-225 (Colegio meméria da educacio).



dugbes passaram a assumir um carater coletivo, na medida em que se
construfa uma concepcao de pedagogia critica, mas que niao fosse re-
produtivista — ou seja, colocando—se como uma alternativa as proposi-
¢Oes que, fazendo a critica da relagao escola—sociedade, nao apresenta-
vam caminhos de agdo docente que pudessem tensionar a luta de clas-
ses que tem também a escola como palco e alvo. Foi no bojo do pro-
cesso de constituicao dessa concepgao, mais especificamente no ano de
1984, que foi adotada a denominagao oficial de Pedagogia Historico—Criti-
.

Os anos que seguiram contaram com a contribuicdo coletiva de
autores que demarcaram o campo da educagao a partir das orientacoes
teoricas do Materialismo Histérico—Dialético, cujas produgdes trataram
de sistematizar conhecimentos e principios que vém se constituindo
como caracteristicos dessa pedagogia, dentre os quais se destacam: de-
fesa pela especificidade da educagio escolar como processo intencional
e sistematizado; luta pela socializagao dos conhecimentos culturais, ar-
tisticos e clentificos enquanto possibilidade educativa de emancipagao
humana; defesa da escola publica universal e de qualidade, mas com-
preendida como um espaco em disputa pela luta de classes; defesa de
uma unidade tedrico-metodolégica inspirada no marxismo para tragar
diretrizes e concepgdes pedagogicas, cuja finalidade visa a uma forma-
¢ao omnilateral e a superagao da sociedade de classes.

Considerando o legado que decorre de todo esse processo his-
torico de construgao, a comissao organizadora do Congresso tratou de
elencar, para a programagao de mesas, conferéncia e minicursos, a abor-
dagem de alguns temas que se configuram como essenciais para tracar
novas perspectivas perante os desafios colocados por nosso tempo his-
torico. Esses temas giraram em torno das finalidades da educagao e do
ser humano que ser quer formar; dos contetidos a serem ensinados para
se atingir o objetivo da educagao; das metodologias que orientam o pro-
cesso pedagogico; e por fim, das iniciativas coletivas de implementagao
da Pedagogia Histérico—Critica no curriculo escolar. Assim, reunem—se
no presente livro textos dos palestrantes do evento que sintetizam as
principais proposi¢oes da Pedagogia Historico—Critica para a educagao
escolar brasileira, seguindo a estrutura tematica do proprio congresso,
que se estruturou em torno de cinco questoes: “ensinar para quér”’, “o
que ensinar?”; “como ensinar?”’; “que fazer?” e “como avangar?”.

*Idem.
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Carolina Nozella Gama ¢ Ana Carolina Galvio Marsiglia
abrem o livro apresentando um balango da obra de Dermeval Saviani,
em um esfor¢o de dimensionar e caracterizar a contribui¢iao de sua pro-
dugdo para a educagio brasileira. O capitulo da visibilidade a amplitude
do pensamento do autor, que se dedica ao estudo do fenomeno educa-
cional ha mais de 50 anos, investigando problematicas diversas em bus-
ca de respostas teoricas. A partir do exame das regularidades dos temas
abordados — em livros, capitulos de livro e artigos — que realizaram em
seus estudos respectivamente de poés—doutoramento e doutoramento,
as autoras indicam quatro grandes areas em que se concentra O pensa-
mento de Saviani: estrutura e politica educacional; filosofia da educagio;
histéria da educagao e teoria pedagogica. Evidenciam também que a
produgao tedrica do autor articula os pressupostos ontologicos, gnosio-
l6gicos, axiologicos e teleoldgicos, que se expressam na concepgao de
ser humano, de conhecimento, de escola e trabalho educativo, e no
projeto histérico que se coloca como horizonte da Pedagogia Histori-
co—Critica. A analise se desenvolve no sentido de evidenciar que a con-
sisténcia teodrica, a visao de totalidade e a coeréncia de suas proposicoes
com as necessidades reais concretas da classe trabalhadora se devem ao
profundo dominio do autor sobre os debates que se travam nos cam-
pos da filosofia e historia da educagdao e da politica educacional, os
quais ele articula a teoria pedagdgica.

Na sequéncia, o texto de Claudio de Lira Santos Janior colo-
ca em debate a fungio social da escola na perspectiva da Pedagogia His-
torico—Critica. Ao abordar a questio “ensinar para quér”, o autor se
propoe a pensar qual a finalidade da educacdo, agregando a defesa da
categoria escola da transigio como central para entender, a luz do marxis-
mo, a escola realmente existente e as contradi¢cGes que ela encerra. Re-
tomando a partir de Lenin e Gramsci a importancia do acesso e apro-
priacao pelos trabalhadores do saber nao—cotidiano, elaborado e siste-
matizado perante o horizonte da construgao do socialismo, o autor
convoca ao enfrentamento a pedagogia do capital, propondo a concep-
¢ao do trabalho do professor como muilitincia cultural. Atuando direta e
intencionalmente pela eleva¢ao do padrao cultural da populacio, o pro-
fessor engaja—se na luta de classes, a qual nao se limita ao ambiente sin-
dical ou partidario, mas se faz presente inexoravelmente em todas as di-
mensoes das relagoes humanas.

No capitulo seguinte, Newton Duarte aborda o problema dos
contetidos de ensino desde uma reflexdo filoséfica sobre a luta histérica



do ser humano pela liberdade, que é permeada pela busca por conheci-
mento objetivo sobre a natureza e a sociedade. Com isso, o autor busca
responder a questio “o que ensinar?” na medida em que atribui a edu-
cagao escolar a func¢do de enriquecimento da subjetividade para além
dos limites da vida cotidiana individual — a exemplo da analise de
Lukics sobre a arte —, identificando sua “missao desfetichizadora” ao
possibilitar o desvelamento da aparéncia fenoménica como coisas com
vida prépria, apresentando a cultura material e ideativa como conjunto
de criagdes humanas, por cujas consequéncias é preciso assumir res-
ponsabilidade histérica e coletiva. No curso de sua analise, o autor
propde a liberdade como uma das categorias nucleares da Pedagogia
Histérico—Critica e defende que a clareza da relagdo entre os conheci-
mentos ensinados na escola e a visao de mundo neles contida deve ser
uma das marcas da Pedagogia Historico—Critica no embate entre as pe-
dagogias da atualidade.

Avangando na analise da tematica “o que ensinar?” a luz dos
fundamentos psicolégicos da Pedagogia Historico—Critica, Ligia Mar-
cia Martins nos apresenta, no quarto capitulo, elementos para nortear
a selecdo e organizacao dos conteudos de ensino. Para tanto, aborda o
papel da educagdo escolar na promog¢ao do desenvolvimento do pensa-
mento e o processo de formacgao de conceitos na perspectiva da Psico-
logia Hist6rico—Cultural. Com isso, defende a tarefa da educagao esco-
lar em ensinar conteudos que, interpondo—se entre sujeito e objetos
(naturais e sociais, materiais e ideativos), transformem os modos de o
sujeito operar com eles a medida do desvelamento de seus tragos essen-
ciais e nexos dinamico—causais. O texto apresenta uma sintese clara e
precisa do complexo processo de formagao de conceitos e retoma de
modo articulado diversos conceitos da teorizagao historico—cultural e
histérico—critica — tais como formagao operacional e tedrica e a triade
conteido—forma—destinatario —, sustentando a tese de que um trabalho
pedagdgico desenvolvente é aquele que interpoe conceitos cientificos
entre 0s conceitos espontaneos e seus objetos, tendo em vista torna—los
concretamente inteligiveis gracas a superacao dos sincretismos e do
pensamento por complexos, especialmente em sua forma de pseudo-
conceitos.

Angelo Antonio Abrantes é o autor do quinto capitulo, que
busca no método da Pedagogia Histérico—Critica fundamentos para
abordar o problema da forma no ensino, ou seja, a questao “como ensi-
nar?”, Inicialmente, o autor analisa o ato de ensinar como uma tresistén-
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cia a reproducdo da sociedade alienada. Com isso, advoga um método
didatico de orientacao historico—critica, que ¢ expressao da luta concre-
ta de professores para socializar conhecimentos, o que o posiciona na
disputa de projetos de formagao humana na sociedade mercantil estru-
turalmente desigual. Num segundo momento, o autor toma a aula
como unidade de analise teérico—pratica do trabalho educativo, pois em
sua dinamica esta concentra desde as questdes mais abstratas e gerais
inerentes a pratica pedagogica e ao processo de reproducao social até as
questdes particulares que surgem nas situagoes singulares do processo
educativo. No desenvolvimento da argumentagao, esclarece que o mé-
todo da Pedagogia Histérico—Critica nao se caracteriza como receitua-
rio de “como ensinar” restrito ao imediatismo da sala de aula e que os
momentos do método nao se expressam em cada aula singular, mas no
movimento produzido por um sistema de aulas e de disciplinas que se
articulam no curriculo para produzir a incorporagao dos conhecimentos
complexos a existéncia individual de cada estudante.

Apresentando uma discussao voltada para a especificidade do
“como ensinar?” na educacdo infantil, Lucinéia Maria Lazaretti ¢
Maria Aparecida Mello destacam, no sexto capitulo, a importancia
dos conhecimentos didaticos para enfrentar as fragilidades das praticas
educativas no processo de organizacio do ensino nesta etapa educacio-
nal, em que prevalecem agoes de ensino que oscilam entre higiene e ali-
mentacdo ou antecipacdo da alfabetizacdo, com exercicios prontos e
instrucionais. O capitulo procura refletir sobre principios didaticos que
explicitem como organizar o ensino na educagao infantil a partir dos
preceitos da Pedagogia Historico—Critica. Com essa orientagdo teorica,
as autoras abordam alguns principios norteadores para a Educagio In-
fantil. Argumentam sobre a necessidade de se considerar as atividades
que a cada periodo da formagao humana guiam o processo de aprender
e se desenvolver, bem como as circunstancias espaco—temporais que fa-
vorecem a complexificagdao e aprimoramento do psiquismo infantil. Em
sintese, reafirmam a unidade entre objetivos—conteidos—metodologias
na educacio infantil, de modo a assegurar que os objetivos estabeleci-
dos pelo professor se concretizem na selecao de conteudos a serem en-
sinados as criangas e ado¢ao de metodologias enriquecidas, variadas, di-
versificadas e contextualizadas, a fim de promover aprendizagem e de-
senvolvimento representativos das complexas e elaboradas conquistas
histéricas do género humano.



Flavia da Silva Ferreira Asbahr foi convidada a debater, no
sétimo texto, a problematica “como ensinar?” no contexto dos anos ini-
ciais do ensino fundamental abordando as contribui¢oes da Psicologia
Histérico—Cultural para a organizagdo do ensino, tratando especifica-
mente da atividade de estudo. Para tanto, parte do experimento forma-
tivo na Unido Soviética desenvolvido por V. Davidov e que ainda ¢
pouco explorada pelas produgdes da Pedagogia Histérico—Critica. Des-
tacando a referéncia da triade conteido—forma—destinatario, a autora
clucida a necessidade da compreensdao sobre o conteudo e a estrutura
da atividade que guia a formacdo de novas capacidades e fungdes
psiquicas a cada perfodo do desenvolvimento do aluno para se pensar a
organiza¢ao e a metodologia do ensino. Além de articular as contribui-
¢oes de Davidov, Rubtsov e Bozhovich, a autora retoma proposicoes
de Pistrak para defender a tese da importancia dos coletivos infantis na
formacao da atividade de estudo tendo em vista a formacao da ética co-
letivista. Defende que o professor, ao propor aos estudantes as tarefas
de estudo, deve organiza—las como trabalho coletivo, fomentando, as-
sim, o senso de responsabilidade coletiva pelas a¢oes de estudo, o senti-
do social da aprendizagem e as bases para a auto—organizagao. Trata—se,
para a autora, de uma exigéncia para uma educagao que se pretende so-
cialista.

Encerrando a abordagem do “como ensinar?”, focalizando ago-
ra o desenvolvimento do trabalho pedagdgico dirigido aos adolescentes,
o oitavo capitulo, de autoria de Ricardo Eleutério dos Anjos, parte de
uma andlise que refuta visdes idealistas e biologicistas dessa época do
desenvolvimento. Demonstrando que as mudancas psiquicas que se
produzem no psiquismo do adolescente nao resultam da mera matura-
¢ao sexual, mas de multiplas determinacGes histéricas e culturais, o au-
tor ressalta a necessidade de um trabalho pedagdgico direto e intencio-
nal, que requeira do adolescente iniciativa e responsabilidade em suas
atividades e oferega modelos de adultez que sirvam como parametros
para o pleno desenvolvimento da personalidade. O texto aborda o pri-
meiro periodo da adolescéncia, em que o desenvolvimento do psiquis-
mo ¢ guiado pela atividade de comunicagio intima pessoal com seus pa-
res, € a transi¢ao para o perfodo seguinte, em que a atividade profissio-
nal de estudo se institui como dominante, destacando a formacao de in-
teresses cognitivos, cientificos e do pensamento conceitual. Assim, o
texto indica caminhos para a elaboragao de proposicoes tedrico—prati-
cas para o ensino nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
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Médio, tecendo a critica a propostas hegemonicas que preconizam uma
adaptacdo do ensino ao mundo adolescente, resultando em um esvaziamen-
to do conteudo escolar e a omissao diante da imperativa tarefa pedago-
gica de orientar a formacao de novos interesses e necessidades que se
processa na adolescéncia.

Com base nos conceitos, discussoes e reflexdes trazidos pelos
capitulos anteriores sobre por que ensinar, o que ensinar e como ensi-
nar, o nono texto pretende abordar a questio “que fazer?”, que faz re-
feréncia a socializacao e avaliagao de experiéncias de implementagao da
Pedagogia Histérico—Critica em curriculos da educagio basica. E neste
sentido que José Claudinei Lombardi nos apresenta sua experiéncia
como dirigente municipal da educagdo no municipio de Limeira (SP). O
capitulo trata dos desafios, entraves e possibilidades de implementacao
de um projeto educacional contra—hegemonico sob o capitalismo, nas
condigbes particulares da sociedade brasileira. Resgatando a discussio
sobre o papel do Estado na sociedade capitalista e o conceito de apare-
lhos ideolégicos do Estado, o autor é contundente ao afirmar que nao
ha espago para ingenuidades diante da hegemonia burguesa, fato que
impoe a necessidade de se assumir um compromisso com esse projeto
educacional, o qual se materializou, em sua gestio, em a¢Oes voltadas a:
1) reorganizacao administrativa da Secretaria Municipal de Educa¢ao
(incluindo mecanismos de valorizacao dos trabalhadores da educagao
em termos de condig¢bes de trabalho e assalariamento); ii) elaboracao de
diretrizes pedagodgicas claras e objetivas para as unidades escolares (in-
cluindo um processo de elaboracio curricular); iii) reorganizagao do tra-
balho pedagdgico—administrativo nas unidades escolares (pautado pelo
principio da gestio democratica e participativa); e iv) amplo processo
de formacao continuada de gestores e professores da rede municipal.
Com isso, o autor aborda a complexidade da tarefa da gestio publica
em uma conjuntura dominada pela mercadorizagao da educagio e evi-
dencia a importancia da Pedagogia Histérico—Critica como fundamento
teorico—pedagogico capaz de mobilizar as forgas de resisténcia e luta da
classe explorada no campo educacional, tornando possivel a atuacdo
critica e transformacao perante a realidade social.

Ainda em torno da questao “que fazer?”, Juliana Campregher
Pasqualini apresenta o décimo capitulo, abordando reflexées sobre o
percurso, as conquistas ¢ os desafios de uma experiéncia que ¢ resulta-
do de um trabalho de extensiao universitaria que a autora desenvolveu
na condicio de docente do Departamento de Psicologia da



UNESP/Bauru (SP) em parcetia com a Sectretaria Municipal da Educa-
¢ao desde marco de 2011. Intitulado Construgio e implementacao da proposta
pedagdgica da rede municipal de educagao infantil de Bauru, o objetivo central
do projeto foi organizar, orientar e fundamentar teoricamente o proces-
so de constru¢do coletiva e implementacio da proposta pedagogica
para o segmento da educacao infantil do sistema municipal de ensino
da cidade de Bauru, tendo como referéncia a unidade entre Pedagogia
Histoérico—Critica e Psicologia Histérico—Cultural. No capitulo a autora
aborda todo o processo de trabalho que foi instituido a partir de quatro
frentes de trabalho e marcado por um processo participativo e colabo-
rativo que pudesse envolver as professoras e diretoras de todas as uni-
dades escolares, nao apenas na implementa¢ao mas fundamentalmente
no processo de construcao da proposta pedagdgica. Com isso, o capitu-
lo aborda as dificuldades enfrentadas no percurso do trabalho e resulta-
dos alcancados.

No décimo primeiro capitulo, Marcela de Moraes Agudo ¢
Lucas André Teixeira tecem um dialogo entre a Pedagogia Historico—
Critica e a Educa¢do Ambiental, compondo o movimento de incorpo-
ragao das contribui¢ées dessa pedagogia ao abordarem novas tematicas
fundamentais que se destacam cada vez mais na contemporaneidade e
que precisam ser consideradas para o desenvolvimento teérico dessa
corrente pedagogica. Os autores compreendem que os fundamentos te-
6rico-metodoldgicos da Pedagogia Historico—Critica contribuem para
aprofundarmos as questoes debatidas dentre as perspectivas criticas que
se manifestam no campo da pesquisa em Educagao Ambiental no Brasil
e que, dadas as diversidades de um campo que se encontra em constru-
¢do, muitas vezes apresentam uma analise difusa em relagdo a um posi-
cionamento epistemoloégico critico frente a problematica ambiental de
nosso tempo. Assim, ao problematizarem o campo de disputas em tot-
no das questoes epistemologicas da Educagao Ambiental Critica, enten-
dem que o rigor teérico-metodoldgico, balizado pelos fundamentos do
Materialismo Histérico—Dialético e da Pedagogia Historico—Critica,
contribui no processo de esclarecimento desse cenario em, pelo menos,
dois aspectos essenciais, quais sejam: a inser¢ao da Educagdo Ambiental
Critica no curriculo escolar de forma nuclear e a formagao de professo-
res a partir de um rigor metodolégico e de um compromisso politico
como possibilidade tedrica de apresentar uma concepgao critica de edu-
cacao ambiental que se distingue das demais vertentes criticas que se
encontram difusas neste campo do conhecimento.

N



70

Fechando a obra, temos o décimo segundo capitulo que registra
a conferéncia de encerramento do Congresso Pedagogia Histérico—Critica:
educagao e desenvolvimento, que foi proferida por Dermeval Saviani, pro-
ponente e principal desencadeador do processo de construcao coletiva
da Pedagogia Historico—Critica. Neste sentido, o capitulo apresenta
uma sintese dos principais elementos que foram tratados nos trés dias
de intensos trabalhos do evento, com destaque para as relagdes entre os
temas que foram abordados nas quatro mesas tematicas. Nesse fecha-
mento comparece o debate sobre o papel da educagao na construcio
do socialismo, a necessidade de combate as pedagogias do aprender a
aprender e as investidas dos reformadores empresariais da educagio, e,
no ambito da agdao pedagdgica, a importancia de considerar os funda-
mentos psicologicos da Psicologia Histérico—Cultural como contribui-
¢ao importante mas nao suficiente, evitando a psicologizacao do ensino
— tema tratado diretamente no capitulo de Ligia Marcia Martins e em
outros, indiretamente. O objetivo principal de Saviani foi apontar ele-
mentos que sao necessarios para pensar em “‘como avancgar?”’, dentre os
quais se destaca a dimensao coletiva dos processos de elabora¢io conti-
nuada, organiza¢ao e implementacdo da Pedagogia Histérico—Critica:
Saviani nos encoraja a assumir os desafios de iniciativas como as que
foram apresentadas por José C. Lombardi e Juliana C. Pasqualini, bus-
cando articular experiéncias que vierem a ser implementadas em dife-
rentes municipios, fazendo convergir multiplas praxis individuais/locais
na direcio de uma praxis coletiva, atuando como um grande coletivo
em torno da construcao e implementa¢ao da Pedagogia Histérico—Criti-
ca.

Pelo exposto nessa apresentagao, é possivel notar que no con-
junto de textos aqui reunidos o leitor encontrara sistematizagoes e sin-
teses que expressam o legado da Pedagogia Historico—Critica para a
educacio brasileira, com énfase ao trabalho de levantamento e sistema-
tizagao da obra de Dermeval Saviani feito por Carolina N. Gama e Ana
Carolina G. Marsiglia, a consolidagao da unidade entre Pedagogia His-
torico—Critica e Psicologia Historico—Cultural tratada por Ligia M. Mar-
tins e as experiéncias de intervencao direta na realidade educacional re-
latadas por Juliana C. Pasqualini e José Claudinei Lombardi. Ao mesmo
tempo novas formulagdes tedricas e teses originais que apontam avan-
cos tedrico—praticos dessa corrente pedagogia. A concep¢ao do profes-
sor como militante cultural, formulada por Claudio Lira, o debate a par-
tir da categoria liberdade tecido por Newton Duarte, a ideia da aula



como unidade de analise da pratica educativa, proposta por Angelo A.
Abrantes, e o realce 2 dimensio coletiva da atividade de estudo trazido
por Flavia S. F. Asbahr siao alguns destaques. Além disso, é oportuno
destacar as contribui¢oes da Pedagogia Historico—Critica para a funda-
mentacao de temas que se apresentam cOmMo CONteMpPOraneos, como
no caso da Educagao Ambiental Critica que se constitui como um cam-
po do conhecimento em construgiao que necessita de aprofundamento
das discussoes epistemologicas no ambito do Materialismo Histérico—
Dialético.

Em sintonia com o espirito de consolidacao de uma praxis cole-
tiva a que nos convida Dermeval Saviani, é oportuno destacar, por fim,
que a organizacao desse dossié congrega contribui¢des de pesquisado-
res de diversos Grupos de Pesquisa que assumem a Pedagogia Histori-
co—Critica como referéncia nuclear para pensar o fenémeno educativo
ou estabelecem didlogo com suas proposi¢oes pelo fundamento tedri-
co—metodolégico no Materialismo Historico—Dialético e na Psicologia
Historico—Cultural. Sao eles: LEPEL (Linha de Estudo e Pesquisa em
Educagao Fisica & Esporte e Lazer), Grupo de Pesquisa ‘“Pedagogia
Historico—Critica e educagao escolar”, Grupo de Pesquisa “Estudos
Marxistas em Educacio”, NEPPEM (Nucleo de Estudos e Pesquisas
“Psicologia Social, Educa¢ao e Satde: contribuicbes do marxismo”),
GENTEE (Grupo de Pesquisa e Ensino “Trabalho Educativo e Esco-
larizacao”), NEEVY (Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre a Escola de
Vigotsky), GEPAPe (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Atividade
Pedagogica), HISTEDBR (Grupo de Estudos e Pesquisas “Historia,
Sociedade e Educacio no Brasil”) e GPEA—Bauru (Grupo de Pesquisas
em Educagdo Ambiental).

Bauru, 28 de fevereiro de 2017.

Juliana Campregher Pasqualini
Coorda. Geral do Congresso PHC

Lucas André Teixeira
Coord. Cientifico do Congresso PHC

Marcela de Moraes Agudo
Coorda. da secretaria do Congresso PHC






CAPiTULO 1

DERMEVAL SAVIANI: PRODUCAO ACADEMICA
E HISTORIA DE UMA VIDA DEDICADA A
EDUCACAO

Gurolina Nozella CGamea
Ana Guroling Gelvioc Harsiglic

O presente texto procura apresentar Dermeval Saviani e sua
obra, destacando dela wnidades gerais de andlise, que se concentram, priori-
tariamente, em quatro grandes areas: estrutura e politica educacional; filosofia
da educagao; bistiria da educagio e teoria pedagigica. O que objetivamos ¢ re-
velar a coeréncia entre o projeto de vida do educador brasileiro que se
dedica a educagdo ha mais de 50 anos, sua producao académica e o pro-
jeto de sociedade que defende'.

A historia de um trabalhador brasileiro

Dermeval Saviani nasceu em 25 de dezembro de 1943, numa fa-
zenda em Santo Antonio da Posse, interior do Estado de Sio Paulo. Os
pais dos oito filhos dessa familia jamais frequentaram os bancos escola-
res, embora tenham conseguido se alfabetizar. Em 1948, a familia se
muda para a capital paulista, levando o pai e a maioria dos irmaos do
professor Saviani a se tornarem operarios nas fabricas da cidade.

Entre 1951 e 1954, frequentou o ensino primario em um grupo
escolar num galpao de madeira na periferia de Sdo Paulo. Desse perio-
do, o proprio professor Dermeval destaca: nao foi um aluno brilhante,
embora sem grandes dificuldades, dividia seu tempo escolar com as pe-
ladas de futebol e sua infancia, foi “como a de qualquer crianga pobre,
semelhante, portanto, a dos filhos da maioria da populagiao que habita
este pais” (SAVIANI, 1992, p. 2).

' O capitulo ora apresentado traz elementos da tese de doutorado de Gama (2015) e também
trechos do texto de homenagem ao professor Saviani, lido durante a abertura do Seminario
“Dermeval Saviani e a Educac¢ao Brasileira: construgao coletiva da pedagogia histérico—critica”,
realizado em 2016, na UFES. Parte do texto da referida homenagem foi publicado Marsiglia &
Cury (2017).
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Em 1955 inicia o curso de admissao ginasial em Sao Paulo, mas
ainda neste ano vai para Cuiaba com o vigario da pardquia, enquanto
sua familia permanece em Sao Paulo. Na capital de Mato Grosso vem a
cursar o ginasio no Seminario Nossa Senhora da Conceigao (1956 a
1959), revelando—se um aluno aplicado, que invariavelmente alcangava
o 1° lugar na classificacdo dos estudantes, emitida pelos boletins men-
sais da escola. O curso Colegial foi feito ainda no Mato Grosso. Sobre
esse tempo, Saviani fala de seu sentido contraditério. Ao mesmo tempo
em que representou uma abrupta e sofrida separacao de seus familiares,
com quem deixou de conviver com apenas 11 anos de idade, foi tam-
bém de grande riqueza pelas novas experiéncias que propiciou.

Em 1962, ingressa no Seminario Maior, em Aparecida do Norte
(SP), onde inicia os estudos filoséficos. No Seminario Central de Apa-
recida do Norte, Saviani reflete sobre os rumos de sua vida. Entende
que, apesar de as circunstancias o terem conduzido ao Seminario, “a de-
cisao de prosseguir nessa direcio deveria decorrer de uma opgao pro-
pria, licida, consciente e plenamente assumida, decorrente de uma mo-
tivacdo positiva e ndo apenas negativa’. E assim, ao final de 1963, deci-
de deixar o seminario.

Com a volta para a capital de Sio Paulo (1964), Saviani transfere
seu curso de Filosofia para a PUC-SP, o qual conclui em 1966. Traba-
lha no Banco Bandeirantes do Comércio até dezembro de 1965, quan-
do presta concurso no Banco do Estado de Siao Paulo, buscando me-
lhores condi¢bes de vida, posto que com a remunerag¢ao de salario
minimo do Banco Bandeirantes, levando em conta a necessidade de
ajudar em casa, os custos do estudo e transporte, sequer sobrava—lhe
para alimentagao. Na PUC-SP, participou da militancia estudantil até a
extingao dos 6rgaos de representa¢ao estudantil, em novembro de 1964,
ja no contexto do golpe empresarial-militar vivido naquele ano. Isso,
entretanto, nao significou o fim da militancia estudantil, que continuou
por meio de sua participagao na Comissao coordenadora do Ano de In-
tegragao de Cursos (1966), que mobilizava os estudantes em substitui-
¢ao as agbes dos Centros Académicos, agora extintos. Desse perfodo,
Saviani ressalta:

Sendo de uma familia operaria, eu vivia num bairro periférico de
Sao Paulo. Assim, nesses conturbados anos da década de 60, en-
quanto meu pai e meus irmaos participavam das greves nas fabri-

cas e nas ruas, eu participava das assembleias e passeatas estu-
dantis (SAVIANI, 1992, p. 2).



E importante destacar, ainda desse periodo, que Saviani aliava a
militancia estudantil a séria dedicacdo aos estudos, ja desenvolvendo
trabalhos para as disciplinas da graduagao, com “densidade de reflexdo
propria”. Também nao se descuidou dessa densidade e dedicagdao du-
rante o doutorado, quando procurou demonstrar que, mesmo em con-
di¢oes adversas, tendo que aliar trabalho com estudo, sem bolsa ou
afastamento, era possivel comprometer—se disciplinadamente com as
horas de preparacao de aulas, corre¢ao de trabalhos dos alunos e as lei-
turas e escrita da tese, levada a termo em 1971. Isso revela que para Sa-
viani, teoria é importante e deve ser tratada com a maxima seriedade,
porque nao deve se descolar da pratica, da vida de carne e osso. Desco-
nhecemos uma tnica linha escrita pelo professor Saviani que seja incoe-
rente com sua vida, com a forma como trata as pessoas, com sua postu-
ra ética e com seus valores.

E assim, chegamos ao ponto de partida da carreira de professor
de Dermeval Saviani. Em julho de 1966, quando ainda era estudante do
4° ano de Filosofia, o Professor Joel Martins assumiu interinamente a
cadeira de Filosofia da Educa¢iao para o curso de Pedagogia e indicou
Saviani como monitor.

Em 1967, assume oficialmente a funcao docente na PUC-SP,
na cadeira de Fundamentos Filosoficos da Educacao e também inicia
sua experiéncia docente no Ensino Médio, ministrando a disciplina Fi-
losofia no Colégio Estadual de Sao Joao Climaco, depois denominado
Colégio Estadual Prof. Ataliba de Oliveira. No segundo semestre do
mesmo ano, também comeca a trabalhar no Curso Normal do Colégio
Sion. Tudo isso, ainda como bancario, emprego que deixou em 1968,
quando aumentaram suas aulas, garantindo—lhe manter—se somente
com o trabalho de professor. Em 1970 foi aprovado em concurso pu-
blico e assumiu a cadeira de Filosofia do Colégio e Escola Normal Esta-
dual "Plinio Barreto", também na capital paulista.

Em 18 de novembro de 1971, Saviani defende sua tese de dou-
torado publicada em livro pela primeira vez em 1973, com o titulo Edu-
cagao Brasileira: estrutura e sistema (SAVIANI, 2000).

A partir de 1972, comega a trabalhar também na pds—gradua-
¢ao. Entre 1973 a 1978 trabalhou na PUC-SP, um periodo na Universi-
dade Federal de Sao Carlos e realizou estudos no exterior, na Franca,
Italia ¢ Alemanha. Na primeira metade da década de 1980, ministrou
disciplinas na Faculdade Latinoamericana de Ciéncias Sociais de Buenos
Aires e na segunda metade da década de 1980, esteve nos EUA, apre-
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sentando trabalho a convite da OEA e no Uruguai, ministrando dois
cursos intensivos a convite da Universidade da Republica, em Montevi-
déu. Em 1980 ingressa na Unicamp, onde permanece como professor
colaborador até hoje.

Casa—se com Maria Aparecida Dellinghausen Motta em 1984 ¢
em 1988, nasce Benjamim. A importancia desses acontecimentos para a
vida pessoal do professor Saviani; sua articulagio com a concepgio de
mundo arduamente defendida por ele de forma coerente com o que co-
loca em pratica em sua vida; sua compreensao de que o ser humano sé
¢ pleno no entrelacamento entre aspectos afetivos e cognitivos, se ex-
pressam em algumas de suas dedicatorias para Maria Aparecida e Benja-
mim.

Na edicao comemorativa de 25 anos do lancamento do livro
Escola ¢ Democracia, Saviani (2008d, p. 5) escreveu: “Para Benjamim, es-
perando que os filhos de sua geracio alcancem estudar numa escola
verdadeiramente democratica”. Ja em Pedagogia bistorico—critica: primeiras
aproximagoes, langado em 1991, quando Benjamim estava com apenas 3
anos, dedica Saviani (2008a, p. 5): “Para Benjamim, filho dileto, nova e
maior razao de viver”. Mas essa dedicatoria também ¢é para Maria Apa-
recida: “esposa querida, sonho realizado” (idem, ibidem). Em Histdria
das ideias pedagdgicas no Brasil, novamente a declaracao de seu amor: “Para
Maria Aparecida, historia de amor eterno, porque infinito e sempre
dura”. E, “Para Benjamim: quem estda com a juventude que cultiva os
classicos, possui o porvir” (SAVIANI, 2007a, p. 5). Finalmente, ao pre-
taciar o livto Crinicas sepeenses: das vivéncias locais as inquietaces universais, de
Maria Aparecida, Saviani (2014c, p. xi) explica que foi “introduzido nas
paisagens e na alma de Sdo Sepé, passadas ja trés décadas, pelo amor da
autora deste belo livto de cronicas”. Mais adiante, ele assinala ainda:
“Que privilégio, o meu, ter encontrado uma linda prenda, o amor de
minha vida, oriunda de uma queréncia portadora de histéria tao fasci-
nante!” (idem, p. xii). Quem conhece o professor Dermeval, seja pela ri-
gorosidade de seus escritos, seja pela postura sempre tao humilde e
contida, entendera o significado das doces palavras enderecadas ao filho
e a esposa, que certamente lhe ddo forgas para prosseguir dedicadamen-
te em sua luta pela educacio brasileira.

Saviani ndo produziu/produz seus escritos, que balizam os fun-
damentos da pedagogia historico—critica, de forma descontextualizada
nem de sua propria vida, nem da sociedade que se propos a pensar (a
brasileira), seu modo de produgdo (capitalista), o tempo histérico no



qual se encontra (séculos XX e XXI) e o conjunto da produgao acadé-
mica ja elaborado antes dele. Nao poderia ser diferente, em se tratando
de alguém que trabalha com o método materialista dialético.

No livto Dermeval Saviani e a educacio brasileira: o Simpdsio de Mari-
lia (SILVA JUNIOR, 1994), varios companheiros académicos e amigos
pessoais deram seus depoimentos sobre a vida, a obra e a pessoa de Sa-
viani. Mais de uma vez foi destacada a importancia de homenagear al-
guém em vida e poderfamos acrescentar o privilégio de poder debater
ideias com seu formulador, com tanta tranquilidade e paciéncia. Para
além do seu brilhantismo académico, boa parte da penetracio que ele
consegue ¢é gragas a sua capacidade de dialogar e agregar, entre outras
qualidades dignas de nota.

Nesse livro, em tom provocativo, Maria Luisa Santos Ribeiro
(1994) conta de seu apoio e incentivo para que Saviani trocasse a PUC—
SP pela Unicamp, que lhe ofereceria condigdes de dedicacdo exclusiva.
Segundo seu relato, disse ao professor Dermeval: ““Va e escreva a obra
que venho lhe cobrando. Va e nao se meta em chefia, coordenacio, di-
retoria etc.’, este foi o meu ‘conselho’. Como ¢ facil ser comprovado, o
meu ‘conselho’ entrou por um ouvido e saiu pelo outro|...]”. (RIBEI-
RO, 1994, p. 35). Ela chega a explicitar

[...] um grande receio de que ‘o cachimbo tenha deixado a boca
do Dermeval torta’ e que, de tanto exercer cargos académico—ad-
ministrativos, tenha ele chegado ao ponto de encontrar inimeras
razdes, nao apenas individuais como coletivas, para colocar o
cargo de Reitor da Universidade como meta profissional e de
vida (RIBEIRO, 1994, p. 30).

Ela finaliza afirmando: “Vou torcer para que minhas suspeitas
nao tenham nenhum fundamento” (idem, ibidem).

A histéria mostrou que suas suspeitas eram sim, sem fundamen-
to. Saviani nao foi reitor, nao assumiu uma postura diletante e, ao con-
trario, investiu e investe todos os seus esforcos tomando como prioti-
dade, sempre, o coletivo, inclusive nos momentos em que assumiu as
tarefas administrativas da universidade.

A quantidade e a qualidade de seus escritos nos comprovam
isso; o reconhecimento publico por seus servigos referendam essa afir-
macao: Medalha do Mérito Educacional — Ministério da Educacio
(1995), Prémio Zeferino Vaz de Reconhecimento Académico — conce-
dido pela Unicamp em 1997, titulos de professor emérito da Unicamp
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(2002) e pesquisador emérito do CNPq (2010), Prémio Anisio Teixeira
(2016)%, além de trés Prémios Jabuti: Histdria das Ideias Pedagdgicas no Bra-
sil em 2008 (1° lugar), Aberturas para Histéria da Educagao em 2014 (2° lu-
gar) e Historia do tempo e tempo da histéria em 2016 (2° lugar). Em 2017, re-
cebeu o titulo de doutor honoris causa, da Universidade Federal da Pa-
raiba e da Universidade Tiradentes, por indicacao do Programa de Pés—
Graduacio em Educacio —PPED /Unit (Aracaju-SE).

O numero de orientacdes de dissertacoes de mestrado, teses de
doutorado e estagios de pés—doutoramento também corroboram essa
afirmacdo. Sua atuacgao institucional em diferentes instancias, que em
muito alavancaram a educagio brasileira (como participagio no Conse-
lho Estadual de Educaciao de Sao Paulo, membro de comités de asses-
soria do CNPq, sécio—fundador de diversas associa¢des académico—ci-
entificas, como Anped, CEDES, ANDE e SBHE, revistas das mais ex-
pressivas no campo educacional e seu ativo papel na organizacio de
uma proposta para a LDB, que se constituiu numa intensa mobilizagao
da sociedade), sao algumas expressoes da “solidaria militancia” lembra-
da por Antonio Joaquim Severino (1994).

Em entrevista a professora Diana Vidal (2011, p. 46), ao ser
questionado sobre sua proje¢ao nacional e internacional, Saviani afir-
mou: “Se ha uma marca forte em minha personalidade ¢ a auséncia total
de atracao pelo poder, por ocupar postos, galgar posicdes e conseguir
projecao. Nunca quis assumir cargos e nunca tomei a iniciativa de me
candidatar a qualquer posto” (idem, ibidem). Cremos que estas palavras
servem bem ao dito por Maria Luisa Santos Ribeiro. O professor Der-
meval nao ficou “com a boca torta”, encantado pelo poder, mas tam-

2 O Prémio Anisio Teixeira ¢ dividido nas categorias Educacido Basica e Educacio Superior. A
categoria na qual Saviani foi premiado (Educagio Basica), tal e qual Cury, foi instituida em
2012. A escolha das doze personalidades que contribuiram de maneira relevante para o desen-
volvimento da educagio é feita por pares, consultados em 2015 por meio da Coordenacio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Entretanto, uma vez que o prémio foi
entregue em 26 de outubro de 2016, data em que ja estava consumado o golpe juridico—mididti-
co—patlamentar que colocou Michel Temer na presidéncia do pafs, Saviani e Cury nido compare-
ceram ao evento, justificando: “Ao aceitarmos [a indicagdo do prémio], ndo podemos nos es-
quecer que estamos em posi¢des opostas ao atual governo e isto nos constrange diante de uma
solenidade que pode significar apoio a medidas que venham a restringir o nosso compromisso
com uma educagio de qualidade. Tal circunstincia também nos constrange porque a participa-
¢io nessa cerimonia nos colocaria em desacordo com o exemplo do patrono do prémio em sua
intransigente defesa da democracia como uma condicio indispensavel para o pleno atendimen -
to aos direitos educacionais de toda a populagio brasileira”. Leia a integra da carta de esclareci-
mento enviada ao Presidente da Capes em: http://www.pcm.uem.br/noticia/12/dermeval-—sa-

viani—nao—patticipa—de—cerimonia—do—premio—capes.




bém nio se furtou a dar sua contribui¢do todas as vezes em que foi cha-
mado. E foi assim que produziu, articulando pressupostos ontologicos,
gnosioldgicos, axioldgicos e teleologicos, expressos na concepedo de ser hu-
mano; projeto historico; teoria do conbecimento; escola e trabalho educativo, que in-
fluencia teses e dissertacdes em todo o pafs. Muitos destes estudos reali-
zam uma reflexdo acerca da pedagogia historico—critica, indicando a
permanéncia e o fortalecimento desta proposi¢ao pedagbgica no cena-
tio educacional brasileiro ao longo de quase quatro décadas’.

Esta primeira aproximacdo a producio fortalece nosso entendi-
mento de que para que a discussao acerca da escola basica avance, ¢
fundamental que consideremos as questoes relativas a filosofia da edu-
cagao, histéria da educagio, estrutura e politica educacional e teoria pe-
dagogica. Assim como pensar as questoes relativas a filosofia da educa-
¢a0, histéria da educagao, estrutura e politica educacional e teoria peda-
gobgica, nao deve prescindir da discussdo sobre a escola basica. Assim,
de modo a dar sustentacdo a nossa afirmagao, adentramos a exposi¢ao
da caracterizacio da obra de Saviani.

Caracterizagao da produgdao de Dermeval Saviani: a arti-
culacdo dos estudos no campo da filosofia, historia, es-
trutura e politica educacional e teoria pedagégica

A producio de Dermeval Saviani pode ser acessada através de
artigos, livros, capitulos de livros, textos completos publicados em anais
de eventos nacionais e internacionais. Sua obra, assim como sua orien-
tagao (de 36 mestres, 58 doutores e 15 pés—doutores) e participagao em
bancas, influenciou/influencia a producio de teses e dissertagoes em

> Em Marsiglia (2016) ¢ possivel verificar a exposicio da origem e consolidacio da pedagogia
histérico—critica. O texto apresenta as principais repercussoes desta teoria pedagdgica no século
XXI, mencionando eventos cientificos, publicagSes, inser¢io em grupos de pesquisa, agdes de
formagio continuada e elaboracio de dissertacoes e teses. Vale ressaltar ainda que a mesma au-
tora desenvolve atualmente na Universidade Federal do Espirito Santo, o projeto de pesquisa
“A pedagogia histérico—critica e suas expressdes tedrico—praticas no campo educacional”, cujo
objetivo principal é “articular os fundamentos tedrico—filoséficos do materialismo histérico dia-
lético aos fundamentos da pedagogia histérico—critica, tendo em vista identificar elementos que
contribuam para a implementa¢io da pratica pedagdgica. Além disso, [visa] consolidar um
banco de dados sobre a pedagogia histérico—critica, visando facilitar o acesso/identifi-
cagdo de autores/professores que trabalham nessa perspectiva teorica” (MARSIGLIA,
2017, grifo nosso). A pesquisa encontra—se em andamento, o que proporcionard futuramente
novos e mais ampliados dados sobre a pedagogia histérico—critica no cenatio brasileiro.



todo o pafs. Muitos destes estudos sistematizam e realizam uma refle-
x20 acerca de experiéncias com a pedagogia historico—critica em diver-
sas areas do conhecimento.

O estudo de doutoramento de Gama (2015) elabora um balanco
da obra de Dermeval Saviani e suas influéncias, procedendo a identifi-
cagdo, levantamento e organizagao da produ¢ao em questao. A identifi-
cagao das fontes partiu do levantamento da producao do conhecimento
referente ao autor estudado e suas formulacoes. Para tanto, utilizou—se
os termos de busca — “Dermeval Saviani”; “Saviani” e “Pedagogia his-
torico—ctitica” —, no periodo de 1987-2011". De saida desconsiderou—
se as produgoes externas a area da educagao. Foram consultados os se-
guintes bancos de dados: 1) Banco de teses e dissertagdes da CAPES,
no qual encontramos — 11 teses e 30 dissertagdes; 2) Biblioteca Digital
de Teses e Dissertacdes (BDTD), na qual, desconsiderando as produ-
¢Oes ja encontradas no banco anterior, obtivemos 2 teses; 3) Biblioteca
Digital da UNICAMP, na qual, excluindo as produgoes ja encontradas
nos bancos anteriores, encontramos 1 dissertacao e 1 tese.

Quadro 1 — Sintese geral de teses e dissertacoes

Ano/Banco de da- CAPES | BDTD | Biblioteca | TOTAL
dos Digital da
Unicamp
1989 01 — — 01
1992 02 — — 02
1993 02 — — 02
1994 01 = — 01
1995 01 — — 01
1996 01 = = 01
1997 03 — - 03
1998 02 — — 02
1999 01 — — 01
2000 01 = — 01

Continua

* Vale frisar, que o referido levantamento foi realizado no momento inicial da tese, o que expli-
ca o periodo mencionado (1987-2011) contemplado. O levantamento e a sistematizagio com-
pleta da producio levantada est disponivel em Gama (2015).



Quadro 1 - Sintese geral de teses e dissertagdes

Conclusao
Ano/Banco de da- CAPES | BDTD | Biblioteca | TOTAL
dos Digital da
Unicamp
2002 02 — — 02
2003 02 — — 02
2004 - - - —
2005 01 — - 01
2006 02 — - 02
2007 04 — 01 05
2008 — — 01 01
2009 06 01 — 07
2010 06 - - 06
2011 03 01 - 04
Total 41 02 02 45

Fonte: GAMA, 2015.

Quadro 2 — Sintese geral de teses e dissertacdes por década

Ano/Banco | CAPES | BDTD | Biblioteca | TOTAL

de dados Digital da
Unicamp

1980 01 - - 01

1990 14 — — 14

2000 23 01 - 24

2010 03 01 02 06

Total 41 02 02 45

Fonte: GAMA, 2015.

De 1989 a 2011 foram encontradas 14 teses e 31 dissertacoes,
totalizando 45 trabalhos relacionados ao autor e sua produgao. Como é
possivel observar, a producao foi constante nesse periodo, tendo um
expressivo aumento na década de 2000, periodo em que as elabora¢oes
coletivas acerca da pedagogia histérico—critica se adensaram recuperan-
do félego, tanto no ambito da critica as proposi¢oes pedagogicas bur-
guesas, quanto no campo da elaboragao acerca da proposicao pedagogi-
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ca histérico—critica. A realizacio de eventos cientificos tendo como eixo
a pedagogia historico—critica também demonstra tal movimento, cita-
mos alguns deles: Pedagogia historico—critica: 30 anos, ocorrido de 15 a 17
de dezembro de 2009 na UNESP—Araraquara; o Congresso Infincia e peda-
gogia histdrico—critica, realizado de 18 a 20 de junho de 2012 na UFES-Vi-
toria; o Congresso Pedagogia Historico—Critica: educagao e desenvolvimento huma-
no, ocorrido de 06 ¢ 08 de julho de 2015 na UNESP-Bauru, ¢ o Sewindi-
rio Dermeval Saviani e a educagao brasileira: construgao coletiva da pedagogia his-
térico—critica, realizado de 18 a 20 de outubro de 2016 na UFES—Vitéria®.

Esse esforco coletivo encontra—se publicado em livros®, direta-
mente relacionados a pedagogia historico—critica, a saber’:

1. A procura da unidade psicopedagégica: articulando a psicologia
histérico—cultural com a pedagogia histérico—critica (SCAL-
CON, 2002);

2. Uma didatica para a pedagogia histérico—critica (GASPARIN,
2002);

3. Ensino de ciéncias: abordagem histérico—critica (SANTOS,
2005);

4. Didatica de ciéncias naturais na perspectiva historico—critica
(GERALDO, 2009);

5. Arte, conhecimento e paixdo na formag¢ao humana: sete ensaios
de pedagogia histérico—critica (DUARTE; DELLA FONTE,
2010);

6. A implantagao oficial da pedagogia historico—critica na rede pua-
blica do estado do Parana (1983-1994), (BACZINSKI, 2011);

7. Pedagogia histérico—critica: 30 anos (MARSIGLIA, 2011a);

8. A pratica pedagbgica historico—critica na educagdo infantil e no
ensino fundamental (MARSIGLIA, 2011b);

9. Pedagogia historico—critica: desafios e perspectivas para uma
educacao transformadora (MARSIGLIA & BATISTA, 2012);

> O conjunto das conferéncias ¢ mesas foi publicado na forma de dossié, no volume 21 (2017)
da Revista Interface (Botucatu).

® Ressaltamos que ndo estamos avaliando a coeréncia das produgdes identificadas com a peda-
gogia histérico—ctitica, pois isso fugiria a0 nosso objetivo central e exigiria um estudo detalhado
de cada obra.

7 No caso do levantamento de livros, foi possivel reformular a listagem incluindo titulos publi-
cados até o final do ano de 2017, atualizando assim, o banco de dados da produgio académica
encontrada.



10. Pedagogia historico—critica e luta de classes na educagao escolar
(SAVIANI & DUARTE, 2012);

11. Infancia e pedagogia histérico—critica (MARSIGLIA, 2013);

12. O desenvolvimento do psiquismo e a educagao escolar: contri-
bui¢des a luz da psicologia histérico—cultural e da pedagogia
histérico—critica (MARTINS, 2013);

13. As perspectivas construtivista e histérico—critica sobre o desen-
volvimento da escrita (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

14. Os conteudos escolares e a ressurreicao dos mortos: contribui-
¢ao a teoria historico—critica do curriculo (DUARTE, 2016);

15. O trabalho pedagdgico nas disciplinas escolares: contribui¢oes a
partir dos fundamentos da pedagogia historico—critica (PAG-
NONCELLI; MALANCHEN; MATOS — Otgs., 2016);

16. Pedagogia das competéncias e ensino de filosofia: um estudo da
proposta curricular do estado de Sao Paulo a partir da pedago-
gia histérico—critica (AMARAL, 2016);

17. Cultura, conhecimento e curriculo: contribui¢des da pedagogia
histérico—critica (MALANCHEN, 2016);

18. A criatividade na arte e na educacdo escolar: uma contribuicao a
pedagogia histérico—critica a luz de Georg Lukacs e Lev Vi-
gotski (SACCOMANI, 20106);

19. Pedagogia histérico—critica e educacdao no campo: historia, desa-
fios e perspectivas atuais (BASSO; SANTOS NETO; BEZER-
RA — Orgs., 2016).

20. Pedagogia histérico—critica, educagao e revolugao: 100 anos da
revolucao russa (ORSO; MALANCHEN; CASTANHA -
Orgs., 2017).

21. Formacao de sistemas conceituais e educacao escolar: articula-
¢Oes entre os pressupostos da psicologia histérico—cultural e da
pedagogia histérico—critica (PORTO, 2017).

22. A condigdo histérica da mulher: contribuicao da perspectiva his-
torico—critica na promogao da educagao sexual emancipatoria
(BONFIM, 2018).

Vale registrar ainda, outros livros, que mesmo que indiretamen-
te, relacionam—se e contribuem com o desenvolvimento da teoria peda-
gobgica historico—critica, seja por meio da critica as proposi¢oes pedago-
gicas hegemonicas, seja aprofundando estudos acerca de temas mais es-
pecificos necessarios ao avango das elabora¢oes no ambito da proposi-
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¢ao historico—critica, como ¢ o caso da psicologia histérico—cultural, da
educagio infantil, da formacao de professores etc. Entre eles:

1.

2.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

O trabalho educativo: reflexdes sobre paradigmas e problemas
do pensamento pedagogico brasileiro (OLIVEIRA, 1996);
Educac¢ao escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski,
(DUARTE, 1999a);

A individualidade para—si: contribui¢ao a uma teoria histérico—
social da formacio do individuo (DUARTE, 1999b);

Vigotski e o ‘aprender a aprender’ critica as proposi¢oes neoli-
berais e p6s—modernas da teoria vigotskiana (DUARTE, 2001);
As pedagogias do “aprender a aprender” e algumas ilusdes da
assim chamada sociedade do conhecimento (DUARTE, 2003a);
Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes? (DUAR-
TE, 2003b);

Critica ao fetichismo da individualidade (DUARTE, 2004);
Valoriza¢ao ou esvaziamento do trabalho do professor?: um es-
tudo critico—comparativo da teoria do professor reflexivo, do
construtivismo e da psicologia vigotskiana (FACCI, 2004);
Sobre o construtivismo: contribuicbes a uma analise critica
(DUARTE, 2005);

Brincadeira de papéis sociais na educagao infantil: as contribui-
¢oes de Vigotski, Leontiev e Elkonin (DUARTE; ARCE, 20006);
Sedugio e alienagao no discurso construtivista (ROSSLER,
2000);

Quem tem medo de ensinar na educacio infantil?: em defesa do
ato de ensinar (ARCE; MARTINS, 2007);

A formacio social da personalidade do professor: um enfoque
vigotskiano (MARTINS, 2007);

Ensinando aos pequenos de zero a trés anos (ARCE; MAR-
TINS, 2009);

Formacao de professores: limites contemporaneos e alternativas
necessarias (MARTINS; DUARTE, 2010);

Ensinando ciéncias na educacao infantil (ARCE; SILVA; VA-
ROTTO, 2011);

Educacao infantil versus educacao escolar? Entre a (des)escolari-
zagao e a precarizacao do trabalho pedagogico nas salas de aula
(ARCE; JACOMELL, 2012);



18. Interacdes e brincadeiras na educacao infantil (ARCE, 2013);

19. O ‘aprender a aprender’ na formacao de professores do campo
(SANTOS, 2013);

20. O trabalho pedagdgico com criangas de até trés anos (ARCE,
2014);

21. Periodizac¢ao histérico—cultural do desenvolvimento psiquico:
do nascimento a velhice (MARTINS; ABRANTES; FACCI,
2016).

Chegamos a essa amostra de livros por meio de uma busca reali-
zada em trés editoras que tém publicado os estudos relacionados a pe-
dagogia historico—critica — Autores Associados, Alinea e Navegando.
Utilizamos a palavra—chave “histérico—critica” e obtivemos algumas
obras, das quais realizamos a leitura do resumo e do sumario do livro,
constatando se o mesmo guardava relagdes com a pedagogia historico—
critica. Desta forma chegamos as relagoes entre os autores inicialmente
encontrados e os que elaboraram outros estudos relacionados ao tema.
Levantamos um total de 43 livros, sendo 22 deles com relacao direta a
pedagogia histérico—critica, e 21 de contribuicSes indiretas. E possivel
constatar o grande nimero de estudiosos que vem somando esfor¢os
para o desenvolvimento da teoria, nos permitindo ilustrar, enquanto
uma amostra, o universo de publicacdes em formato de livto que vem
contribuindo para o desenvolvimento da pedagogia historico—critica.

Além das produg¢oes anteriormente mencionadas (dissertagoes,
teses e livros), nas quais é possivel mapear a producao, direta e indireta-
mente relacionada a pedagogia histérico—critica e de Dermeval Saviani,
buscamos no curriculo Lattes do autor o registro dos artigos, capitulos
de livro e livros publicados por ele, de forma a mapear sua obra. Desta
forma, foi possivel identificar, até 14 de janeiro de 2018, quando realiza-
mos a ultima consulta, o seguinte quadro:

Quadro 3 — Producio bibliografica registrada no curriculo Lattes de
Dermeval Saviani

PRODUGCAO BIBLIOGRAFICA DE DERMEVAL SAVIANI

Artigos completos publicados em periédicos 140

Continua
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Quadro 3 — Producio bibliografica registrada no curriculo Lattes de
Dermeval Saviani

Conclusio
PRODUGCAO BIBLIOGRAFICA DE DERMEVAL SAVIANI
Artigos completos publicados em periédicos 140
Livros publicados/organizados ou edi¢des® 71
Capitulos de livros publicados 70
Textos em jornais de noticias/revistas 13
Trabalhos completos publicados em anais de congressos 41
Resumos publicados em anais de congressos 02
ApresentagSes de Trabalho 28
Outras produg¢des bibliograficas (prefacios) 78
Total 443

Fonte: GAMA; MARSIGLIA, 2018.

Conforme pode ser visto no proximo quadro (4), a reunido, or-
ganizagao e leitura prévia das fontes permitiu—nos observar as regulari-
dades entre os temas abordados, o que possibilitou identificar que a
produgao de Dermeval se concentra, prioritariamente, em quatro gran-
des areas: estrutura e politica educacional; filosofia da educacao; historia da educa-
¢do e teoria pedagdgica. Outros textos foram identificados nas areas de for-
magcao de professores; ensino superior e pds—graduagao; trabalho, mar-
xismo e educacio; intelectuais da educacio; entrevistas etc.

Quadro 4 — Sintese geral dos temas recorrentes nos textos (artigos, capitulos
de livros e livros) de Dermeval Saviani’

Tema Quantidade

Filosofia da Educacao 08

Historia da Educagio 31

Estrutura e politica educacional 29

Teoria Pedagdgica 75
Continua

8 . N . . s
No curriculo Lattes/ CNPq do autor sio consideradas mais de uma edi¢do da mesma obra, as-
sim o fizemos neste quadro.

% No cutticulo Lattes/CNPq do autor sio consideradas mais de uma edico do mesmo livro e
capitulo de livro, por esse motivo o nimero total de livros e capitulos de livros registrados no
curriculo supera o nimero apresentado no Quadro 4, no qual consideramos apenas uma das
edicbes de cada obra.




Quadro 4 — Sintese geral dos temas recorrentes nos textos (artigos, capitu-
los de livros e livros) de Dermeval Saviani

Conclusio
Tema Quantidade
Formacao de Professores 04
Universidade, ensino superior e pés—graduacio 11
Outros (entrevistas, artigos em magazines, didlogo com 17
educadores)
Total 175

Fonte: GAMA; MARSIGLIA, 2018.

Iniciada a minuciosa apropria¢ao da matéria através do levanta-
mento da producao do conhecimento acerca do nosso objeto de estu-
do, avangamos para o que compde o segundo grau do método de inves-
tigacao apontado por Kosik (2002), ou seja, a andlise de cada forma de de-
senvolvimento do priprio material (no caso, a obra de Dermeval Saviani).
Para tanto, definimos os critérios para selecao da amostra, de forma que
esta fosse significativa e nos possibilitasse a sistematizagdao em tela.

Quadro 5 — Artigos, livros e capitulos de livro por década'

Tema | Filosofia da | Historia da Estrutura e Teoria Peda- | Total
Década | Educagio Educagio politica edu- gogica
cacional

1970 03 00 01 04 08
1980 02 01 06 14 23
1990 00 06 07 17 30
2000 01 17 10 23 51
2010 02 07 05 17 31
Total 08 31 29 75 143

Fonte: GAMA; MARSIGLIA, 2018.

E possivel constatar, a partir dos dados elencados, a amplitude
do pensamento do autor, que vem se detendo ao estudo do fenémeno
educacional por mais de 50 anos nao se limitando a um unico aspecto,
mas investigando problematicas diversas e buscando respostas tedricas
em um conjunto amplo de areas, como por exemplo a historia, a filoso-
fia, a politica, a economia, a pedagogia, a formaciao de professores.

10 s . . . ~ .
Virios dos textos levantados tiveram mais de uma publicagio. Consideramos, para a compo-
sicao deste quadro sintese, apenas o ano da primeira publicagio.
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Além das areas de investigacdo, os textos sao caracterizados como arti-
gos, livros, capitulos de livro, revisdes teoricas, resenhas de classicos da
educacio, entrevistas, saudagoes a turmas e tedricos importantes da
educacio. Todas essas caracteristicas demonstram a dinamica investiga-
tiva do autor para a elaboracao de sua obra, explicitando a consisténcia
tedrica que vem calcando seu pensamento.

O balango da producio de Dermeval Saviani aponta que sua
contribui¢io para a educagao é extensa, perpassando areas fundamen-
tais para a discussao da educacdo em geral e particularmente para a edu-
cagao escolar. Esta primeira analise nos revela que sua obra se realiza
como base para construir uma consequéncia pratica para seu pensa-
mento tedrico.

Além disto, o proprio autor, em entrevista realizada por Gama
(2015) nao deixa duvidas quanto a essa assertiva. Indagado se seria possi-
vel avancar nas formulacoes de nma pedagogia sem delimitar claramente uma posi-
¢ao sobre o curriculo da escola basica, explica:

[-..] do ponto de vista da concepg¢io dialética, essa compartimen-
talizagdo ndo cabe. Entdo, nesse sentido, ao se pensar o proble-
ma da educacio, a0 se elaborar uma teoria da educacdo, portan-
to, uma Pedagogia, hd que se ter em conta a relagdo dialética en-
tre os seus diferentes elementos. Entdo, e como se trata de uma
relacdo dialética, isso significa que ha uma totalidade que se
compde de elementos que caracterizam uma unidade, mas nio
uma identidade, ou seja, os diferentes aspectos nao sao o mesmo,
eles se distinguem, ndo é? Mas nio é possivel tratar de um igno-
rando o outro, porque sendo perde—se de vista a visio de totali-
dade. Entdo é nesse sentido que a elaboragio tedrica envolve ter
presente esses varios elementos. Por isso é que eu niao pude, ao
formular a pedagogia histérico—critica, uma teoria da educacio,
eu ndo pude deixar de levar em conta a questdo da didatica, do
método de ensino e do curriculo. Entdo por isso é que esses ele-
mentos aparecem, ainda que nio tenha sido objeto de uma anali-
se especifica, de uma elaboragdo sistematica de cada um desses
aspectos. (SAVIANTI, 2014b, informacio verbal)'".

A producio de Saviani ndo perde de vista a totalidade, articulan-
do os conhecimentos relativos a filosofia e historia da educacdo, estrutura e
politica educacional a teoria pedagdgica. Por dominar com profundidade a his-
toria, a filosofia da educacao, estuda como se desenvolve a estrutura e a

™ A entrevista na integra encontra—se transcrita no Apéndice H da tese de Gama (2015).



politica educacional e por isso tem condi¢bes de elaborar uma teoria pe-
dagdgica consistente e coerente com as necessidades reais concretas que
apontam o imperativo da transi¢ao para superagdao do capital.

Todavia, vale registrar que embora reconhecido e respeitado
como eximio estudioso das areas de filosofia e histéria da educacio, es-
trutura e politica educacional, parece que pouco ainda se reconhece sua
contribuicio no ambito da teoria pedagdgica. Uma expressao disto
pode ser verificada, por exemplo, no excerto abaixo, no qual ¢ salienta-
da a contribuicao do autor nas areas de histéria e filosofia da educacio,
sem fazer mencdo ao campo da teoria pedagogica. Diga—se de passa-
gem, trata—se da contracapa do livto “Dermeval Saviani: pesquisador,
professor e educador”, dedicado a homenagear e fazer conhecer o pes-
quisador e sua obra, com destaque para sua trajetoria intelectual e pro-
tissional, bem como dos préprios textos publicados.

O filésofo e professor Dermeval Saviani tem contribuido ha
mais de quatro décadas para uma nova perspectiva educacional
nas areas de Historia da Educagio ¢ Filosofia da Educa-
¢do. Com uma obra substancial e diversificada, o tedrico tor-
nou-se referéncia da educacgio brasileira e latino—americana por
seu engajamento politico com a educacio no Brasil (VIDAL,
2011, contracapa — grifos nossos).

Os dados arrolados anteriormente e expressos no grafico a se-
guir refutam por si s6 esta tendéncia de secundarizac¢ao da contribui¢ao
de Saviani no ambito da Teoria pedagdgica, demonstrando que: de 175
produgdes encontradas (artigos, capitulos de livros e livros), 75 relacio-
nam-—se diretamente a teoria pedagdgica, ou seja, mais de 40% da pro-
dugdo. Na sequéncia, temos as elaboragoes acerca da Histdria da educacao
(17,7%), seguida pelas formulagdes acerca da Politica e estrutura educacio-
nal (16,5%), e Filosofia da educacao (4,5%). Além disto, vale destacar que,
fiel a concepgao materialista historica e dialética da qual se vale, Saviani
toma o real como sintese de multiplas determinag¢ées e como critério de
verdade. Nao perde de vista a décima primeira tese de Marx sobre Feu-
erbach, segundo a qual “Os filésofos apenas interpretaram o mundo de
diferentes maneiras; porém, o que importa ¢ transforma—lo” (MARX;
ENGELS, 2007, p. 539); assim as discussoes tedricas que desenvolve
nao sao feitas por si mesmas, mas tém em vista um problema pratico li-
gado geralmente a0 como conduzir as lutas necessarias para alteracio
da realidade.
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Ademais, convencidos de que nesta, assim como nas outras
areas, sua contribuicao é fundamental para avancarmos na concretiza-
¢ao de uma educacio critica, da leitura e sintese dos textos seleciona-
dos, extraimos os elementos centrais que perpassam as quatro grandes
areas, permitindo uma visdo de conjunto da obra do autor. A referida
producio, de maneira articulada, apresenta um claro projeto histérico e
de formagdo humana, respondendo questées fundamentais, como: Que
ser humano formar? Para que sociedade ele serda formado? Como o ser
humano se desenvolve? Que conhecimentos serao selecionados para tal
fim? Como este conhecimento sera ordenado e tratado? Quais as condi-
¢Oes materiais e objetivas necessarias para que isto ocorra? Em que
contexto historico se trava a disputa por este projeto de escolariza¢io?

Sendo as categorias graus de desenvolvimento do conhecimento
sobre algo que precisamos capturar por meio da atividade cientifica
para responder a uma questao concreta, (KOSIK, 2002), tais questiona-
mentos necessarios na atual conjuntura historica, de crise estrutural do
capital e acirramento da luta de classes foram sintetizados por Gama
(2015) nos seguintes pressupostos: concepedo de ser humanoy projeto historico;
concepgdo/ teoria do conbecimento; concepeio de escola; concepeao de trabalbo educati-
vo —, permitindo empreender a andlise da forma de desenvolvimento da
producao de Dermeval Saviani, reconhecendo os elementos fundantes
de sua obra:

Quadro 6 — Elementos fundantes da obra

Projeto historico

O autor desenvolve uma critica ao projeto historico capitalista (sociedade
dividida em classes com interesses antagénicos), de onde emerge a neces-
sidade de sua superacio, apontando o projeto histérico socialista, niao
como um ideal a ser conquistado pelo entusiasmo da vontade, mas como
produto das leis de desenvolvimento do préprio capitalismo, para o que a
revolugdo ¢é necessaria e o proletariado tem papel fundamental. (SAVIA-
NI, 2005a). Segundo Saviani, os indices de exclusdo tendem a se agravar

Continua
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Continuacio

Projeto histérico

na sociedade capitalista, a qual gera mais problemas que é incapaz de re-
solver, dada sua l6gica brutal de concentrag¢io econémica nos grandes mo-
nopolios. Para tanto, é necessario romper com essa estrutura socioecono-
mica que socializa crescentemente a produgdo, o trabalho, mas mantém
em maos privadas os meios de producio, para o que “a imensa riqueza
produzida pela humanidade deixara de beneficiar parcelas minoritarias em
detrimento da maioria e revertera em beneficio de todos e de cada um dos
seres humanos” (SAVIANI, 2010a, pp. 31-32). Por outro lado, na socie-
dade comunista, segundo este, superadas as relagdes capitalistas de produ-
¢ao, o mundo resultante da objetivacdo deixa de ser alheio, inimigo e hos-
til em relagdo ao individuo e passa a ser a confirmacdo da sua individuali-
dade [...]” (SAVIANI, 2010c, p. 427), ou seja, conforme Marx, superar a
alienagdo para alcancar—se o pleno desenvolvimento da individualidade li-
vre e universal. Desta forma, dada a negacio do modo como ¢é organizado
o sistema burgués de ensino (SAVIANI, 2005a, p. 233), ndo ¢ possivel
prescindir da educagio socialista numa sociedade marcada pela divisao de
classes (SAVIANI, 2005a, p. 245-246). Nesta perspectiva, ¢ necessario
“[...] abolir toda forma de domina¢ido ou de privilégio socializando os
meios de produgio e instaurando uma forma social em que todas as con-
quistas da humanidade sejam compartilhadas igualmente por todos os ho-
mens: a sociedade comunista.” (SAVIANI, 2016, p. 30).

Concepgao de ser humano

Saviani se vale da obra classica de Marx e Engels patra definir o que € o ser
humano, como ele se forma e se produz. Assim, o conceito de esséncia hu-
mana passa a coincidir com a praxis, ou seja, o ser humano passa a ser en-
tendido como ser pratico, produtor, transformador, cuja explica¢io tltima
esta no fenémeno histérico da divisdo do trabalho (SAVIANI, 2004). Sen-
do assim, se apropria da definicdo de ser humano em Marx, a qual nio é
algo abstrato, interior a cada individuo isolado, mas é em sua realidade, o
conjunto das relacGes sociais que trava. “Com efeito, se cada individuo hu-
mano sintetiza relagdes sociais, isto significa que ele s6 se constitui como
homem por meio das relagdes que estabelece com os outros homens, isto €,
s6 pode tornar—se homem se incorporar em sua propria subjetividade for-
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Quadro 6 — Elementos fundantes da obra
Continuacio

mas de comportamento e ideias criadas pelas geracGes anteriores e retra-
balhadas por ele e por aqueles que com ele convivem. Isto significa que o
individuo da espécie humana nio nasce homem; ele se torna homem, se
forma homem. Assim, para integrar o género humano ele precisa ser for-
mado, precisa ser educado” (SAVIANI, 2004, p. 46). Portanto, “|...] a na-
tureza humana no é dada ao homem, mas ¢ por ele préprio produzida no
mesmo ato em que ele produz sua existéncia ao transformar a natureza de
acordo com suas necessidades.” (SAVIANI, 2009, p. 6). Segundo o autor,
“[...] se para sobtreviver o homem necessita extrair da natureza, ativa e in-
tencionalmente, os meios de sua subsisténcia, ao fazer isso ele inicia o pro-
cesso de transformacio do mundo natural criando um mundo humano (o
mundo da cultura). Esse processo implica, primordialmente, a garantia da
subsisténcia material com a consequente produc¢io, em escalas cada vez
mais amplas e complexas, de bens materiais (trabalho material). Entretan-
to, para produzir materialmente o homem necessita antecipar em ideias os
objetivos da a¢o, o que significa que ele representa mentalmente os obje-
tivos reais.” (SAVIANI, 2009, p. 7). “Nesse processo, as necessidades hu-
manas ampliam-se, ultrapassando o nivel das necessidades de sobrevivén-
cia e surgindo necessidades propriamente sociais. Ocorre que nio ha outra
maneira de o individuo humano se formar e se desenvolver como ser ge-
nérico senio pela dialética entre a apropriagio da atividade humana objeti-
vada no mundo da cultura (aqui entendida como tudo aquilo que o ser hu-
mano produz em termos materiais e ndo materiais) e a objetivacdo da indi-
vidualidade por meio da atividade vital, isto ¢, do trabalho” (SAVIANI,
2010c, p. 426). “A atividade vital como atividade autorrealizadora é a tnica
forma de o individuo se efetivar como um ser genérico, isto €, um ser
conscientemente representativo do desenvolvimento alcangado pelo géne-
ro humano. [...] Superando-se as relagdes sociais de produgdo que tornam
o trabalho uma atividade alienada, supera-se também a relacdo alienada
que obriga o individuo a fazer da vida genérica apenas um meio para a so-
brevivéncia e consequentemente supera-se a contradicio entre a individua-
lidade e a condicdo de ser genérico. Por fim, transforma-se nesse mesmo
processo de superacio do capitalismo a relagdo do ser humano com o ou-
tro ser humano |[...]” (SAVIANI, 2010c, p. 429). “Os aspectos historicos
e ontolégicos da formagdo humana unem-se no pensamento de Marx
numa perspectiva dialética de criagdo das condi¢oes de humanizagio a
partir das relacdes sociais alienadas. Outro aspecto destacado pelo autor
acerca desta relacdo é que somente assim se cultivam ou se criam sentidos
capazes de gozos humanos, sentidos que se afirmam como forgas essenci.
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Continuacio

Concepgao de ser humano

ais humanas. Pois ndo apenas os cinco sentidos, mas também os chama-
dos sentidos espirituais, os sentidos praticos (vontade, amor etc.), em uma
palavra, o sentido humano, a humanidade dos sentidos, se constituem uni-
camente mediante a existéncia de seu objeto, mediante a natureza humani-
zada. A formacio dos cinco sentidos é um trabalho de toda a historia uni-
versal até nossos dias” (MARX, 1985, p. 150 apud SAVIANL; DUARTE,
2010c, p. 428).

Teoria do conhecimento

Neste elemento, coerentemente com a critica que faz a sociedade e a con-
cepcdo de ser humano, delimita a teoria do conhecimento a partir da qual
val examinar o problema da educagdo. Saviani parte das categorias e leis da
concepgao filoséfica de Marx, e do “método da economia politica”, consi-
derando a categoria de “concreto”, abordando seu significado, discutindo
aconcepg¢ao marxista no quadro da filosofia moderna e contemporanea de
forma a examinar sinteticamente as implica¢oes dessa concepg¢io para a pe-
dagogia.O autor distingue o concreto real do concreto pensado. Considera,
citando Marx, que “o todo, na forma em que aparece no espirito como to-
talidade pensada, é um produto do cérebro pensante que se apropria do
mundo do unico modo que possivel” (MARX, 1973, p. 229). E Saviani
acrescenta: “isto €, conceitualmente”, prosseguindo: “Ja o concreto real, an-
tes do processo de conhecimento, assim como depois, ‘conserva sua inde-
pendéncia fora do espirito’ (idem, ibidem). Vé—se, pois, que estamos diante
de uma concepgao claramente realista, em termos ontolégicos, e objetivista,
em termos gnosiolégicos. Assenta—se, portanto, em duas premissas funda-
mentais: 1. As coisas existem independentemente do pensamento, com o
corolario: é a realidade que determina as ideias e ndo o contrario; 2. A reali-
dade é cognoscivel, com o corolario: o ato de conhecer é criativo nio en-
quanto produgdo do préprio objeto de conhecimento, mas enquanto pro-
ducdo das categorias que permitam a reprodugio, em pensamento, do obje-
to que se busca conhecer.” (SAVIANI, 20006, p. 38). Observa—se claramen-
te nesta concep¢ao como € possivel ao ser humano conhecer. Este método
¢ a base da Pedagogia Historico—Ciritica, e se expressa da seguinte maneira:
“o movimento que vai do empirico (‘o todo figurado na intui¢do’) ao con-
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Teoria do conhecimento

creto(‘uma rica totalidade de determinacdes e de relagdes numerosas’) pela-
mediacdo do abstrato (a analise), constitui uma orientagdo segura tanto para
o processo de descoberta de novos conhecimentos (o método cientifico)
como para o processo de ensino (o método pedagdgico). Em sintese, ir do
todo a andlise das partes e retornar/reconstruir a sintese de relacoes. E ndo
parar na analise das partes como a concepg¢ao empitista de ciéncia.” (SAVI-
AN, 2004, p. 45). E a partir daf que Saviani propde chegar a uma pedago-
gla concreta como via de superagao tanto da pedagogia tradicional como da
pedagogia moderna, se apoiando na logica dialética como forma de supera-
¢do da légica formal. (SAVIANI, 20006). Esse procedimento, afirma o autor,
permite captar a realidade como um todo articulado composto de elemen-
tos que se contrapdem entre si, que agem e reagem uns sobre 0s outros,
num processo dinamico; é o que, na histéria do pensamento humano foi
explicitado sob o nome de légica dialética formulada a partir de Hegel, no
inicio do século XIX. “Assim, se a logica formal ¢ a l6gica das formas, por-
tanto, abstrata, a logica dialética é a l6gica dos contetdos, logo, uma légica
do processo de conhecimento.” (SAVIANI, 2007c, pp. 107-108). Além dis-
so critica veementemente o clima cultural impulsionado desde a publicacio
do famoso livro de Lyotard, A condi¢io pés—moderna, em 1979, que vem
sendo chamado de “pés—moderno”, o qual centra—se no mundo da comu-
nica¢io, na informatica, nas maquinas eletronicas, na produ¢io de simbo-
los, e coloca de lado a razio como faculdade capaz de captar o real, de por
ordem no caos, de estabelecer principios explicativos que nos permitiriam
compreender como o mundo estd constituido. Mantendo a coeréncia tedri-
ca, o autor entende que Educagdo é uma realidade das sociedades humanas,
portanto “[...] atividade especificamente humana cuja origem coincide com
a origem do préprio homem; é no entendimento da realidade humana que
devemos buscar o entendimento da educagao” (SAVIANI, 2005, p. 224).
Este ideario se expressa no ambito da educagdo como: “(a) neoprodutivis-
mo, que subverte as bases socioecondémicas que o pensamento pedagdgico
buscava encontrar nas ciéncias sociais; b) neoescolanovismo, que metamor-
foseia as bases didaticas que se procurava definir pela pedagogia entendida
como ciéncia da educagio; e ¢) neoconstrutuvismo, que faz refluir as bases
psicopedagdgicas que se buscava construir pelas investigacoes da ciéncia
psicolégica.” (SAVIANI, 2007b, pp. 21-22). Desta forma, na medida em
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que o0 homem se empenha em compreender a realidade, busca intervir nesta
de maneira intencional, a partir do que vai se constituindo um saber espe-
cifico que, “desde a Paidéia grega, passando por Roma e pela Idade Média
chega aos tempos modernos fortemente associado ao termo pedagogia.”
(SAVIANI, 2007c, p. 100). Assim, a educagio é entendida como “mediagdo
no seio da pratica social global. A pratica social se pde, portanto, como o
ponto de partida e o ponto de chegada da pratica educativa” (SAVIANI,
2007c, p. 110). Portanto, “[...] o objeto da educagao diz respeito, de um
lado, 2 identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, 2 descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo.” (SAVIANI, 2008a, p. 13). Explica ainda que a
educacio se desenvolve, originariamente, de forma espontanea, assistemati-
ca, informal, portanto, de maneira indiferenciada em relagio as demais
praticas sociais. Quando esta forma originaria € institucionalizada dara ori-
gem as institui¢bes educativas, as quais correspondem a uma educagio de
tipo secundario, derivada da primeira. Valendo—se de Bourdieu e Passeron
(1975, p. 53-75 apud SAVIANI, 2005b), aponta a diferenca entre trabalho
pedagodgico primadrio, que se guia por uma pedagogia implicita e trabalho
pedagogico secundario, que se guia por uma pedagogia explicita. Este alti-
mo configura—se como trabalho pedagdgico institucionalizado ou trabalho
pedagogico escolar. Isso nio significa dizer que a educagdo na sua especifi-
cidade, como agdo propriamente pedagodgica detenha o monopdlio exclusi-
vo do exercicio do trabalho pedagégico secundario. Como exemplos, patra
além da instituicao familiar voltada ao exercicio da educagido espontanea
(trabalho pedagdgico primario), aponta institui¢oes como sindicatos, igrejas,
partidos, associa¢oes de diferentes tipos, leigas e confessionais, que, além de
desenvolver atividade educativa informal, podem, também, desenvolver tra-
balho pedagégico secundario, seja organizando e promovendo modalidades
especificas de educacdo formal, seja mantendo escolas proprias em carater
permanente (SAVIANI, 2005b). Desta forma, Saviani afirma que o papel da
escola “[...] consiste na socializacio do saber sistematizado. [...] Portanto,
a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento es-
pontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura eru-
dita e ndo a cultura popular. Em suma, a escola tem a ver com o problema
da ciéncia. Com efeito, ciéncia é exatamente o saber metddico, sistematiza-
do” (SAVIANI, 2008a, p. 14). O autor diferencia a pedagogia concreta, a
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que considera os educandos como individuos concretos, e a pedagogia tra-
dicional que considera os educandos como individuos abstratos, ¢ a peda-
gogia moderna que considera os educandos como individuos empiricos.
(SAVIANI, 20006). Aponta que a pedagogia histérico—critica considera os
educandos enquanto individuos concretos, que se manifestam como unida-
de da diversidade, “uma rica totalidade de determinacées e de relacbes nu-
merosas”, sintese de relagbes sociais. Portanto, o que é do interesse deste
aluno concreto diz respeito as condigbes em que se encontra e que ele nao
escolheu, do mesmo modo que a geracio atual ndo escolhe os meios e as
relagdes de produgio que herda das geragoes anteriores. O aluno empirico
pode querer determinadas coisas, pode ter interesses que ndo necessaria-
mente correspondem aos seus interesses concretos, por isso a importancia
em distinguir o aluno empirico e o aluno concreto, firmando—se o principio
de que o atendimento aos interesses dos alunos deve corresponder sempre
aos interesses do aluno concreto. Ressalta que sua criatividade vai se ex-
pressar na forma como assimila as relagoes herdadas e as transforma. (SA-
VIANI, 2000, p. 45). Com isto, empreende uma critica ao esvaziamento da
funcio precipua da escola ligada ao dominio dos conhecimentos sistemati-
zados pela descrenca no saber cientifico e a procura de “solugcbes magicas”
do tipo reflexdo sobre a pratica, relacdes prazerosas, pedagogia do afeto,
transversalidade dos conhecimentos e féormulas semelhantes que vém ga-
nhando as cabegas dos professores. Aponta que com isto estabelece—se
uma “cultura escolat” de desprestigio dos professores e dos alunos que
querem trabalhar seriamente, e de desvalorizacio da cultura elaborada.
“Nesse tipo de “cultura escolar” o utilitarismo e o imediatismo da cotidiani-
dade prevalecem sobre o trabalho paciente e demorado de apropriacio do
patrimonio cultural da humanidade.” (SAVIANI, 2007b, pp. 30-31).

Concepgio de trabalho educativo

Este elemento é explicado a partir da compreensao da categoria trabalho na
acep¢do de Marx enquanto processo de producio de bens necessarios a
existéncia humana, distinguindo o trabalho material e trabalho imaterial.
Para produzir materialmente os seres humanos necessitam antecipar em
ideias os objetivos da a¢do, o que inclui o aspecto do conhecimento acerca
das propriedades do mundo real (ciéncia), da valorizagao (ética) e de sim-
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bolizacao (arte). Tais aspectos se situam em outra rubrica da categoria de
produgio, a do trabalho ndo material, que trata da producio do saber, ¢ a
educacio situa—se nesta categoria, especificamente naquela em que o pro-
duto ndo se separa do ato de produgao. Esta é a especificidade do trabalho
educativo, “[...] é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada in-
dividuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens.” (SAVIANI, 2008a, p. 12-13).

Fonte: GAMA, 2015.

As concepgoes apresentadas respondem as necessidades histori-
cas atuais no ambito da educagio, especificamente, quanto ao enfrenta-
mento do esvaziamento curricular e rebaixamento da formacao dos tra-
balhadores. Neste sentido, somamo—nos ao esforco de contribuir no
desenvolvimento da pedagogia histérico—critica, a fim de enfrentarmos
as contradi¢gdes da escola capitalista realmente existente, tendo em vista
a luta pela garantia de uma educagao publica de qualidade.

Uma trajetoria de luta pela emancipagdao humana assen-
tada numa produgiao comprometida e coerente

Neste capitulo recuperamos alguns dados da biografia de Savia-
ni e analisamos o desenvolvimento de sua producao a partir das quatro
principais areas em que se concentram suas elaboragoes. Orientando—
nos pelas datas de publicacao dos artigos e livros levantados é possivel
realizar algumas constatages acerca da dinamica de desenvolvimento
da produgao de Dermeval Saviani. As primeiras publica¢oes, datadas da
década de 1970, ocorreram no campo da estrutura e filosofia educacio-
nal, a partir dos estudos desenvolvidos no doutorado, iniciado em 1968
e defendido em 1971 na PUC-SP. Conforme Saviani (2000), o estudo
desenvolvido na tese partiu da necessidade, ja comum aos educadores
brasileiros na época, de adequar a educagao as exigéncias da realidade
existencial do povo brasileiro. Concebendo a educacio como sendo
destinada a promogao do ser humano, contudo, condicionada e depen-
dente da realidade mais geral, especialmente, a estrutura politica. Partin-
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do da hipétese da inexisténcia de um sistema educacional no Brasil, o
autor desenvolveu uma fundamentacao filoséfica dos conceitos de sis-
tema e sistema educacional, “[...] procurando explicitar seu significado
como base para a analise dessa questao no Brasil”, (SAVIANI, 2014a,
p.vii). Tal estudo foi publicado em forma de livro em 1973 com o titulo
Edncagiao Brasileira: estrutura e sistema. Ja passou de dez edigbes e em mais
de 40 anos, os problemas e a tese central nele abordados permanecem
dramaticamente atuais, como demonstram os trabalhos mais recentes
de Saviani (2007d; 2008¢; 2010b; 2014a) nesta area.

O desenvolvimento das elaboragoes do educador seguiram com
os estudos no campo da filosofia da educacao, adentrando a questao da
teoria pedagogica. Melhor dizendo, os estudos no ambito da filosofia
vao sendo movidos e postos em func¢ao das problematicas educacionais
enfrentadas, especialmente, em seu exercicio como professor, o que
também ocorrerd com os estudos no ambito da histéria da educacio.
Ainda na década de 1970 foram publicados os artigos: Estruturalismo e
edncagao brasileira, de 1974 na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos;
Edncagao brasileira: problemas, de 1978 na revista Educacdo e Sociedade;
Fungao do ensino de Filosofia da Educacio e de historia da educagao, de 1979 na
revista Reflexdo; Perspectivas da educagao brasileira contemporinea: andlise criti-
¢a, de 1979 na Revista de Educacao; Participacao da Universidade no desen-
volvimento nacional: a universidade e a problemdtica da educagio e cultura, de
1979 na revista Educagao Brasileira. Com exce¢ao do artigo Perspectivas
da educagao brasileira contemporinea: andlise critica, os demais textos, reuni-
dos a outros 16 compuseram o livro Educacao: do senso comum a consciéncia
flosdfica, publicado em 1980.

Dos anos finais da década de 1970 adentrando a década de
1980, as elaboragoes referentes a teoria pedagdgica tomaram ainda mais
forca, tendo como marco os textos Escola e Democracia: para além da teoria
da curvatura da vara e As teorias da educacdo e o problema da marginalidade na
América Latina, ambos de 1982, que compuseram o livro Escola e demo-
cracia em 1983; Competéncia Politica e Compromisso Téenico, de 1983 e A Pe-
dagogia historico—critica no quadro das tendéncias criticas da edncagao brasileira, de
1986, que compuseram o livro Pedagogia histérico—critica: primeiras aproxi-
magoes, publicado em 1991. Desde entio, a produgdo nesta area perma-
nece constante, assim como os estudos no ambito da estrutura e politi-
ca educacional.

No campo da histéria da educagao, a década de 2000 marcou
um adensamento das publicagdes, que adentram a presente década.



Lembrando que no periodo que antecedeu o aumento nas produgoes
no ambito da histéria da educacido, Saviani iniciou suas atividades do-
centes no Departamento de Filosofia e Histéria da Educagdo da Facul-
dade de Educagao da UNICAMP, em 1980, passando a organizar as ati-
vidades de pesquisa, docéncia e orientacio dos alunos de pés—gradua-
¢ao. Conforme Saviani (2001), com o ingresso na UNICAMP ele pro-
curou dar sequéncia a experiéncia bem sucedida de orientacao coletiva
que desenvolvia na PUC de Sio Paulo, emergindo

[..] nesse processo, a ideia de aglutinar, num grupo de pesquisa,
os projetos de tese de doutorado em desenvolvimento no ambito
da histéria da educacao. Essa ideia veio a se concretizar em 1986
com a criacio do Grupo de Estudos e Pesquisas "Histétia, Soci-
edade e Educacio no Brasil. (SAVIANI, 2001, editorial da revis-
ta HISTEDBR).

De maneira articulada e constante, a produgao segue até os dias
atuais, ora com mais énfase em uma area, ora em outra, mas sem perder
de vista a totalidade do fenomeno educativo. A filosofia fornece as fer-
ramentas do pensamento necessarias as elaboragdes realizados pelo au-
tor para o enfrentamento dos problemas da realidade educacional. Fun-
damentado na concepgao materialista histérico dialética, a historia é as-
sumida como matriz cientifica, fazendo com que Saviani ndo perca de
vista o carater transitorio e contraditério da realidade, ou seja, como a
educacio se desenvolveu ao longo da histéria, como chegou a ser o que
¢ no presente, e como atuar na realidade educacional existente tendo
em vista o futuro; e fundamentalmente, as relagdes deste movimento
com o modo de produgdo da existéncia.

Em funcao de sua producao se dar de forma dialética e visar a
transformagao da sociedade, Saviani continua com planos para sua vida,
que se espraiam como contribui¢coes a educagiao em geral. A indicagao
foi feita em 2002, por ocasiao da outorga do titulo de professor emérito
da Unicamp. Naquela oportunidade, ele mencionou alguns de seus pro-

)CtOSZ

Entre os planos mais simples estdo aqueles textos de apoio para
semindrios que organizei no inicio de minha catreira docente e
cuja transformacio em livros foi um projeto sempre adiado, mas
nunca abandonado; igualmente os programas de disciplinas que
ministrei e que também planejara transformar em livro. Entre os
projetos mais recentes encontram—se reedicOes atualizadas de li-
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vtos como Educagio e questoes da atualidade, publicado simultanea-
mente em portugués e espanhol em 1991, ja ha bastante tempo
esgotado, o mesmo ocorrendo com Ewnsino priblico ¢ algnmas falas
sobre universidade, cuja primeira edi¢do é de 1984. Um outro livro
que gostaria de publicar e que ¢ relativamente facil de viabilizar é
o que eu chamaria de “Prefacio a educagao brasileira”, em que,
partindo dos cerca de quarenta prefacios que redigi para livros
sobre educacio, complementados pelas dissertacdes e teses ofi-
entadas, eu buscaria tragar a trajetéria historica da educagdo bra-
sileira nos dltimos 30 anos (SAVIANI, 2002, p. 287).

Nao satisfeito, ele ainda sinaliza para um projeto sobre maximas
e provérbios em educag¢do e um livro sobre o legado educacional do sé-
culo XX, escrito na forma de dialogo com seu filho Benjamim:

[...] em que, aproveitando sua curiosidade e seu interesse pela
histéria e pela genealogia, seriam formuladas as perguntas e eu
iria discorrendo sobre a trajetoria da educagdo no desenvolvi-
mento da sociedade brasileira ao longo do ultimo século. Com
efeito, perpassam o século trés geragSes: meu pai nasceu no ini-
cio, em 1909; eu me encontro na metade (1943-1944) ¢ Benja-
mim nasceu no final do século, em 1988. Seria uma boa oportu-
nidade de entrelacarmos nossas vidas com os acontecimentos
que cobriram todo o século XX (idem, p. 288).

Por fim, o professor Dermeval menciona um projeto anunciado
em 1991, quando do lancamento de Pedagogia historico—critica: primeiras
aproximagoes € que continua por ser escrito.

[...] cabe registrar que este livro constitui uma primeira aproxi-
magao ao significado da pedagogia histérico—critica. Isto porque
esta em curso o processo de elaboracdo desta corrente pedagdgi-
ca, através de diferentes estudiosos, de minha parte, venho dedi-
cando—me a uma pesquisa de longo alcance que se desen-
volve com ritmo variavel e sem prazo para sua conclusio,
por meio da qual se pretende rastrear o percurso da educa-
¢do desde suas origens remotas, tendo como guia o concei-
to “modo de produgdo”. Trata—se de explicitar como as mu-
dancas das formas de producio da existéncia humana foram ge-
rando historicamente novas formas de educag¢do, as quais, por
sua vez, exerceram influxo sobre o processo de transformacgao
do modo de producio correspondente. F um estudo que ndo se
move sobre o acicate das urgéncias imediatas da conjuntura, mas
que se propde a captar o movimento organico definidor do pro-



cesso histérico [é um estudo] de carater duradouro e que justifica
toda uma vida. Pretende—se, assim, revelar as bases sobre as
quais se assenta a pedagogia historico—critica para viabili-
zar a configuragdo consistente do sistema educacional em
seu conjunto do ponto de vista dessa concepgao educacio-
nal (SAVIANI, 2008a, p. 2, grifo nosso).

Assim, o autor nos pede sossego para realizar seus projetos:

Como se vé, ndo € necessario que se preocupem em me dar
trabalho. De fato, com tantos projetos, com tantas ideias
fervilhando, é impossivel que eu pate de trabalhar. A conclusio a
que chego ¢, pois, a seguinte: quanto mais me derem trabalho,
quanto mais se multiplicam as solicita¢Ges, mais eu tenho que me
ater aos projetos mais simples e de menor félego, postergando
os mais importantes. Dai, o apelo: deixem—me livre, reduzam
suas expectativas, pois, desse modo, poderei me concentrar nos
projetos de maior transcendéncia, cujos beneficios serdo mais
amplos e mais duradouros (SAVIANI, 2002, p. 288).

Fazemos coro com a solicitagao: precisamos pedir “menos”
para lhe dar condi¢bes de produzir (ainda) mais sobre temas que mobi-
lizam nossa educagdo e nossa pratica pedagogica. Isso porque, como
destacou Maria de Lourdes Barreto de Oliveira (2014, p. 21-24), na ho-
menagem do HISTEDBR ao professor Saviani'’, sdo algumas de suas
“virtudes intelectuais™: firmeza tedrica e de propédsito politico para a
educagdo; busca da expressio que mais aproxima um fendémeno ao ver-
dadeiro; e o “olho do Mestre” para a pratica da escola. Por essas carac-
terfsticas, Oliveira (2014, p. 13) ressalta que os livros do professor Der-
meval “[...] tem espaco em nossas estantes, em nossa inteligéncia, e em
nosso coragao”, fortalecendo o desenvolvimento das ideias da pedago-
gia histérico—critica, que precisam penetrar as massas (nossa inteligén-
cia, nosso coracao) de modo a se tornarem forcas materiais da transfor-
magao social (MARX, 2010, p. 151).

Em tempos de obscurantismo, retrocessos e fundamentalismos,
com frontais, diarios e violentos ataques aos trabalhadores, a vida, a
obra e a atuacio de Dermeval Saviani sio atos de resisténcia. E uma
forma de ter esperanca de que a classe trabalhadora perceba a interdi¢ao
de seu futuro e parta para o embate. Em especial, que os professores

12 IX Seminario Nacional de Estudos e Pesquisas Histdria, Sociedade e Educacio no Brasil,
Joao Pessoa—PB, 2012.
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continuem e fortalecam a resisténcia. Parafraseando o professor Saviani
(2008b, p. 5), que noés enaltecamos os educadores, pois a despeito de
muitas profissoes glamorosas, eles ndo perderam o encanto pelo oficio
de produzir a humanidade no ser humano.
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CAPITULO 2

A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E O PAPEL
DA ESCOLA E DO PROFESSOR: ELEMENTOS PARA
PENSAR A ESCOLA DA TRANSICAO

Claudio de Lira Qdantas ~Juinior

Se ndo esquecermos que a forca motrig do progresso histdrico sao as

forcas produtivas que liberam o homem do dominio da natureza, en-
tao compreenderemos que o proletariado necessita apoderar—se de toda
a soma de conbecimento e da capacidade elaborada pela humanidade
no curso de sua histria, para poder emancipar—se e reconstruir a vida
sobre a base dos principios da solidariedade. (TROTSKY, 2000, p.
19).

O tema Ensinar para qué? A pedagogia historico—critica e o papel da es-
cola e do professor, proposto pela comissao organizadora do Congresso Peda-
gogia Historico—Critica para a mesa de abertura que veio dar ensejo a esse
capitulo, precisa ser entendido como um desafio. Obviamente, como
um desafio a ser enfrentado de forma coletiva. Primeiro, porque nao se
trata de uma provoca¢ao — bem ao estilo do modo de vida burgués —
que encerre uma competi¢ao encarni¢ada pelo resultado, numa perspec-
tiva estéril de buscar, e enaltecer, mais o sujeito do que a solugao. Se-
gundo, porque trata—se de problema que nasce das relagbes sociais de-
senvolvidas no movimento do real — em especifico, das agoes desenvol-
vidas no e para o processo de forma¢ao humana — cuja compreensio e
explicitagao podem servir de ponto de apoio para fazer avangar a praxis
educativa. Significa dizer que constitui o que Saviani (1980) chama de
problema'. Com efeito, responder acerca da func¢io social da escola e o
papel do professor é central para elucidar o que as aparéncias insistem
em esconder: por que a escola, enquanto institui¢ao cujo objetivo ¢é en-

! Saviani diz que a compreensio do conceito de problema exige o entendimento de/da necessi-
dade. E, para o autor, um imperativo no sentido de se evitar pseudo—problemas, resgatando a
problematicidade do problema.
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sinar, nao ensina? De outro lado, tal como defendido por Saviani
(2013b), precisamos seguir defendendo e lutando pela articulagao da es-
cola com os interesses dos trabalhadores, quer dizer, precisamos tomar
a escola, disputando—a, diuturnamente, para que ela seja um instru-
mento a servigo dos interesses da classe dominada (SAVIANI,
2013b, p. 43).

Reconhecemos a impossibilidade de se investigar criticamente a
funcio social da escola sem considerar a crise mais geral do modo de
producio capitalista. E no marco desta crise que se desenvolve o proje-
to de mundializacio da educacio® impregnada do viés privatista da em-
pregabilidade, de um lado, e a proposi¢ao de formagao humana na pers-
pectiva do desenvolvimento omnilateral, do outro. O embate travado se
desenvolve no ambito mais geral — concep¢ao de mundo, homem e es-
cola, bem como no mais especifico — interior das instituicdes de ensino
que deverao adequar seus projetos politico—pedagogicos, curriculos e
trato com o conhecimento, bem como todo um sistema de normas e
condutas a fim de realizar o processo de formagao.

Para tratar do problema/desafio posto iremos nos valer da tra-
di¢ao do pensamento marxista, entendendo—a na triade: concepgao de
mundo, método de analise e projeto histérico (FRIGOTTO, 2012).

Segundo a tradicio do pensamento marxista, uma analise, para
ser critica, precisa ser materialista, ou seja, deve debrucar—se sobre o
real, em dada circunstancia historica, concreta (ENGUITA, 1993). Por
isto nao parte de uma situagao idealizada, de um modelo predetermina-
do que sirva de parametro. Parte do concreto com uma posi¢ao a /a con-
tra. Precisa ter uma visao de totalidade historica e social, o que significa
compreender o processo de formag¢ao humana no conjunto das relagoes
de produgio e reprodugao da vida. Desta forma, deve demonstrar a di-
namica entre os valores educativos e as condi¢oes materiais subjacentes
a eles e fornecer os elementos para destruicao de tais valores.

2 Projeto de Mundializacio da Educagio (MELO, 2004) delineado pelas relagdes internacionais es-
tabelecidas em acordos comerciais, tendo um acentuado protagonismo de institui¢des como o Ban-
co Mundial, o FMI, entre outros que pdem na ordem do dia a exigéncia da formagio de um novo
tipo de trabalhador que corresponda as necessidades da mundializagio do capital. Tal proposi¢io
pode ser confirmada na aproximacio das politicas educacionais desenvolvidas pela maioria dos go-
vernos dos pafses da América Latina. O projeto de mundializagio da educagio, capitaneado pelos
organismos internacionais e implementado pelos paises que aplicam a politica de ajustes estru-
turais, vem sendo concretizado num duplo movimento que conjuga a descentralizagio financei-
ra (municipalizagdo, deslocamento da educagao para o setor de servigos nio exclusivos do Esta-
do, as Parceiras Pablico—Privado, etc.) que significa o processo de desresponsabiliza¢ao do Es-
tado com a educagio, ¢ a centralizacio politica (via mecanismos de avaliagio permanente).



Isto implica uma compreensao da escola tal como ela é, impon-
do—nos a tarefa de buscar, nas entranhas das tendéncias ja existentes, as
possibilidades de sua superagao. Trata—se de prever o que devera ser a
funcao social da escola e o papel do professor, uma vez libertos das tra-
vas que os impedem de concretizar—se. Este nao ha de surgir do céu,
feito chuva, nem ha de brotar do chao, feito graos.

Com isso se entende que nas novas relagdes de produgio hio de
estar contidos ja — mais ou menos desenvolvidos — os meios ne-
cessarios para por fim aos males descobertos. E esses meios nao
sairdo da cabeca de ninguém, mas sim, é a cabe¢a que tem que
descobri—los nos fatos materiais da produgio, tal qual nos ofere-
ce a realidade (MARX; ENGELS, 1986, p. 141).

Tais consideragoes sinalizam como prudente, e avancado, nao
desconsiderar as ideias contrarias. Gramsci (1991) observava que tais
ideias poderiam sinalizar exigéncias que deveriam ser incorporadas, ain-
da que de maneira subordinada, para uma nova e mais avan¢ada posi-
¢do, ou seja, o pensador italiano defendia a superacio por inclusio.
Desta forma, buscamos no rastro de pesquisadores como Dermeval Sa-
viani, Newton Duarte, Ligia Marcia Martins, Celi Taffarel, Gaudéncio
Frigotto, entre outros, pensat com Marx para além de Marx’.

Neste sentido, nos inserindo no movimento de retomada da pe-
dagogia historico—critica (MARSIGLIA; MARTINS, 2015), discutire-
mos a func¢do social da escola tal como proposto por Saviani (2013a)
agregando a defesa da categoria escola da transi¢gdo como central para
entender a escola atual, do ponto de vista dos marxistas, bem como a
defesa do trabalho do professor enquanto militancia cultural.

A crise do modo de produgio capitalista como ponto de
partida para pensar a escola

Estamos vivendo um periodo de crise sem precedentes. Trata—
se de uma crise estrutural (MESZAROS, 2002), cujo maior significado
pode ser expresso em duas questdes’. Uma diz respeito ao alto indice

? Segundo Frigotto (2012b), esta expressio foi utilizada por Wolfgang Leo Maar, referindo—se a
obra de Chico de Oliveira. Trata—se da busca de ser fiel aos ensinamentos de Marx, evitando
posturas dogmaticas, bem como a petrificacdo da realidade que deve, sempre, ser investigada na
relagdo entre o conjuntural e o estrutural.

* Foge a0 objeto deste texto fazer uma andlise minuciosa da crise do capitalismo. Iremos partir
desta, pelo fato de que passa a demandar alteracoes profundas nas organizacdes existentes, in-



de concentragao de riqueza, resultado do processo de financeirizagao da
economia, dos altos investimentos em dareas que destroem as forcas
produtivas e do saque aos fundos publicos via endividamento crescente
e permanente, de um lado, e das parcerias publico—privado, do outro.

Dados sobre a distribuicao da riqueza no mundo indicam que
uma pessoa que possua bens no valor de R$§ 8.600,00 possui mais rique-
za do que 3 bilhdes e 500 milhoes de pessoas. No Brasil, significa estar
na mesma faixa que 2,38 milhoes de pessoas (1,52 % da populagao), o
que significa ser mais rico que 149,22 milhdes de pessoas (95,28 %).
Dito de outra forma, no Brasil os 0,9% mais ricos detém entre 59,9% e
68,4% de toda a riqueza do pais’. Este sistema profundamente injusto,
que submete a imensa maioria da populagao a priva¢oes de toda ordem,
exige de nés um posicionamento claro: manter ou transformar.

Sobre os investimentos em areas “nio muito nobres”, poderfa-
mos citar os altos lucros dos investimentos, hoje, com guerras e arma-
mentos, com pornografia, com drogas etc. Mas, como os setores mais
reacionarios deste pafs estio querendo aprovar a reducao da maioridade
penal, usando dos métodos mais escusos, consideramos importante to-
mar essa problematica como exemplo — saindo do inécuo campo do
debate moralista — visto que, neste debate estao sonegando os reais in-
teresses, como sempre, de lucro, muito lucro.

Prender virou um negécio altamente lucrativo a partir da década
de 1980 nos EUA e logicamente o estado repassa verbas federais
para a manutencao dos presidios. Os presos, nio importa a
quantidade de horas que trabalham, ganham somente um dolar
por dia, valor altamente lucrativo devido ao seu baixo custo de
manutencao. [...] A CAA (Corrections Corporation of América) res-
ponsavel pela privatizacdo das prisdes nos EUA registra recordes
consecutivos desde a sua fundagdo na década de 80. O Brasil ja
conta com a existéncia de presidios privatizados e é constante a
repeticio da velha ctitica a incapacidade do estado de gerir o pud-
blico aliada a reaciondria posicdo sobre a necessidade de reduzir
a maioridade penal como forma de contencdo da violéncia. Se
pensarmos sob a légica de reproducdo do capital, quanto maior
for o nimero de presos, mais interessante serd para o setor pri-
vado que gerenciar as prisdes, deste modo, a reducao da maiori-

clusive na escola e na perspectiva de formacio.

5 . . N . . .
Ver mais a respeito da concentragdo de riqueza em http://jornalgen.com.br/blog/marcio—

valley/a—espantosa—distribuicao—da—riqueza—mundial




dade penal pode vir a ser ainda mais interessante para a reprodu-
¢io do capital. Este ano a populagio carceraria do Brasil atingiu
574.027 presos. Aumentou 507% desde 1990, cuja populagio
carcerétia era de 90 mil presos® (ALVES, 2015, p. 37-38).

A outra expressio da crise do modo de produgao capitalista se
expressa no desemprego estrutural. Existem atualmente cerca de 38 mi-
Ihées de desempregados, s6 nos paises ricos. Segundo a OIT um equi-
valente aproximado de 30% da populagao economicamente ativa, ou
seja, pessoas aptas ao trabalho, sdo jogadas no desemprego ou, quando
muito, nas variantes do trabalho precarizado. Marx, em O capital, sinali-
zava para esta questao (do desemprego) como caracteristica inextricavel
do capitalismo.

A acumulagio capitalista produz constantemente, € na propor¢ao
de sua energia e seu volume, uma populagdo trabalhadora adicio-
nal relativamente excedente, isto é, excessiva para as necessida-
des médias de valorizagio do capital e, portanto, supérflua
(MARX, 2013, p. 705).

Este é o contexto que subjaz a empreitada por parte das classes
dominantes de buscar alterar a funcao social da escola e o papel do pro-
fessor. Seja pela defesa da empregabilidade, seja pela mercantilizaciao’
da educacio, algada, sob a légica empresarial, a elemento de alivio da
pobreza. Profunda sintonia com o relatério Delors (Relatério da
UNESCO intitulado Educagao: um tesouro a descobrir, presidido por Jac-
ques Delors), que depois de demarcar, com insuspeitissima clareza, que
no século XXI a humanidade ficaria exposta ao imponderavel, aponta
uma “nova missao” para a educagao: a de preparar a proxima geragao
para conviver com as incertezas, com os tiscos € com o inesperado.

Se considerarmos que o conhecimento cientifico é fundamental
para o processo de humanizagdo do homem (SAVIANI, 2013a), por-
tanto, elemento central para o desenvolvimento das for¢as produtivas,
podemos levantar uma hipétese: a de que o discurso oficial de valoriza-
¢ao do magistério, e da Educagido, encobre o processo de radicalizagdo

6 CALIXTO, Dod6. Penitenciarias privadas batem recorde de lucro com politica de encarcera-
mento em massa. 28/08/2013. Sitio ()pcra Mundi. Disponivel em: http://operamundi.uol.-

com.br/conteudo/noticias /30857 /penitenciarias+privadas+batem+recorde+de+lucrot+com+
politicat+do+encarceramento+em+massa.shtml. Acessado em maio de 2015.

7 No ultimo més de maio, diversos veiculos da imprensa informaram que a empresa de educa-
¢io Kroton teve lucro liquido de 455,3 milhées de reais s6 no primeiro trimestre, alta de 56,9%
quando comparado com o mesmo perfodo do ano passado.
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da desqualificacdo e desvalorizagiao do professor, limitando desta forma
as possibilidades de acesso aos bens culturais a maioria da populacao
brasileira, e que as alternativas construidas no sentido de corrigir as pro-
posicdes sintonizadas com a pedagogia do capital e/ou aquelas situadas
campo utépico® sio invidveis e/ou insuficientes para garantir a qualifi-
cacao necessaria 2 uma formacio voltada a humanizacio do homem.

Funciao social da escola e Projeto historico

Como disse Leontiev (2004, p. 279), “o homem ¢é um ser de na-
tureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida
em sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade”. A cultura hu-
mana diz respeito ao conjunto de bens materiais — instrumentos, habita-
¢oes, vestuario, meios de locomocio, etc. — e imateriais — ideias, conhe-
cimentos, valores, aptidoes, etc. — produzido pelos homens com o intui-
to de satisfazer suas necessidades. S6 ¢ possivel falar em cultura, sobre a
base de relagdes — intercambio permanente, dos homens com a nature-
za, com outros homens e consigo mesmo — que sdo, por esséncia his-
toricas e sociais.

Estas relagdes impoem ao homem, sob pena de deixar de exis-
tir, a necessidade de desenvolver novas aptidées que possibilitem seguir
produzindo continuamente a sua existéncia. Estas novas aptidoes, por
sua vez, para que sejam desenvolvidas, exigem que o homem se apro-
prie da cultura humana ja produzida, papel desempenhado pela educa-
¢a0 que, nesta quadra historica tem como l6cus privilegiado a escola.

As aquisi¢coes do desenvolvimento histérico das aptidSes huma-
nas nao sao simplesmente dadas aos homens nos fendmenos ob-
jetivos da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sao
ai apenas postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer
deles as suas aptidoes, “os 6rgaos da sua individualidade”, a crian-
¢a, o ser humano, deve entrar em relacaio com os fenémenos do
mundo circundante através doutros homens, isto é, num proces-
so de comunicacdo com eles. Assim, a crianga agprende a atividade
adequada. Pela sua funcio, este processo ¢, portanto, um proces-
so de edneagao (LEONTIEV, 2004, p. 290).

® O uso de campo utdpico faz alusio as perspectivas educacionais que nio ultrapassam os limi-
tes das “boas inten¢bes”. Trata—se daquelas concep¢des donde subsiste a crenca da possibilida-
de de uma transformacio social total (¢/ou na educagio) sem a necessidade da luta de classes.



Isto implica entender o homem em sua plena realidade, enquan-
to membro de uma sociedade concreta, dividida em classes, e cujo pro-
duto das relagdes sociais realmente desenvolvidas podem auxiliar ou
constituir—se em obstaculo ao pleno desenvolvimento da humanidade.

A partir dos estudos desenvolvidos desde Marx para além de
Marx, claro esta que o homem nao nasce humano, ele se torna humano.
Pelo trabalho o homem se diferencia de todos os outros setes vivos. O
homem atua sobre a natureza a fim de adapta—la as suas necessidades.
Neste processo transforma a natureza e, a0 mesmo tempo, transforma
a si mesmo. Ao transformar a natureza, o homem cria algo novo, que
nao existiria sem que ele, o homem, nao o tivesse produzido. Este pro-
duto novo, humano, procedente de sua a¢ao direta e intencional sobre a
natureza, resulta no dominio do homem sobtre o mundo, ctia, desta for-
ma, o mundo dos homens, o mundo do trabalho.

Contudo, conforme Marx (2004) o trabalho, na realidade con-
creta, € o trabalho alienado. Desta forma a esséncia humana se manifes-
ta como esséncia alienada, como negacio da esséncia convertendo—se

para a totalidade dos seres humanos em “leito de procusto™”.

O trabalho produz maravilhas para os ricos, mas produz desnu-
dez para o trabalhador. Produz palacios, mas cavernas para o tra-
balhador. Produz beleza, mas mutilacio para o trabalhador.
Substitui o trabalho por maquinas, mas joga uma parte dos traba-
lhadores de volta a um trabalho barbaro e faz da outra parte
maquinas. Produz espirito, mas idiotia, cretinismo para o traba-
lhador (MARX, 2004, p. 82).

O desenvolvimento destas relagoes, fundadas no processo de
produgdo coletiva da vida x apropriacio privada, elevando ao maximo
expoente a divisao social do trabalho, gerou o quadro de profunda con-
centragao de riqueza e ampla distribuicdo de miséria, tal como descrito
na primeira parte deste texto. Se riguegas sao diferentes, miséria ¢ miséria em
qualguer canto". Num mundo onde o acesso aos bens culturais ¢ negado
a imensa maioria da populagao, resulta, contraditoriamente, que as pos-
sibilidades de formag¢ao humana estardo sempre — enquanto persistirem
as relagdes sociais de corte capitalista — limitadas ao desenvolvimento

? Procusto, personagem da mitologia grega, estendia suas vitimas num leito, cortava—lhes os pés
quando estes ultrapassavam o comprimento da cama, ou estirava—os quando nio atingiam o ta-
manho da mesma. Significa que independente da vontade o individuo paga por falta ou por ex-
cesso.

10 . L. .~
Miséria, musica dos Titas.
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unilateral. Tanto para o trabalhador, expresso na negagao da ciéncia que
esta incorporada na tecnologia de fabrica, como para o capitalista caren-
te da atividade vital humana, o trabalho (MANACORDA, 2009).

Dai que extraimos dois desafios, dialeticamente articulados: alte-
rar o processo de desenvolvimento humano, elevando o padrao cultural
da humanidade na perspectiva da omnilateralidade, articulado com a ne-
cessidade de alterar o projeto historico capitalista, pela via do socialismo
rumo ao comunismo. Saviani (2013, p. 72), em conferéncia realizada em
1985, ao responder a uma indagacao sobre a op¢ao de classe da pedago-
gia historico—critica, diz: “[...] a proposta de socializagao do saber ela-
borado ¢ a traducao pedagdgica do principio mais geral da socializa¢ao
dos meios de produgio.”. Fica claro que, do ponto de vista da pedago-
gia histérico—critica, nao se separa o politico do pedagdgico, coerente
com a dialética articulagdao entre as premissas tedricas e as programati-
cas.

A envergadura da tarefa materializa—se na seguinte questdao: ¢é
possivel garantir ao conjunto da humanidade o maximo desenvolvimen-
to de suas potencialidades no seio da escola realmente existente, a esco-
la burguesar? A resposta a esta questdo ja levou pensadores de grande
envergadura, inclusive no interior da tradicdo marxista, a formulagdes
que nao ultrapassaram os limites do que Saviani (1993) cunhou de criti-
co—reprodutivismo'.

A educacio institucionalizada, especialmente nos ultimos 150
anos, serviu — no seu todo — ao propodsito de nao sé fornecer os conhe-
cimentos e o pessoal necessario a maquina produtiva em expansiao do
sistema do capital, como também gerar e transmitir um quadro de valo-
res que legitima os interesses dominantes, como se nao pudesse haver
nenhuma alternativa a gestdo da sociedade, seja na forma “internaliza-
da” (isto ¢, pelos individuos devidamente “educados” e aceitos) ou atra-
vés de uma dominagao estrutural e uma subordinac¢ao hierarquica e im-
placavelmente imposta (MESZAROS, 2005, p. 35).

Isto quando Lenin, em 1920, ao se dirigir a juventude, ja expres-
sava o carater contraditério da escola, criticando de forma dialética a
tendéncia a se compreender como inutil o conjunto das coisas realiza-
das pela escola burguesa. Ironicamente, a teoria revolucionaria que ser-

" Expressdo utilizada para designar aquelas teorias educacionais que embora sustentem a im-
possibilidade de se compreender a educagao negligenciando—se seus condicionantes objetivos,
chegam sempre a conclusio de que a fungdo prépria da escola é reproduzir a sociedade em que
se inserem.



ve de base para parte dos reprodutivistas foi construida com a colabora-
¢ao da velha escola.

O marxismo ¢ um exemplo de como o comunismo resultou da
soma de conhecimentos adquiridos pela humanidade. Vocés le-
ram e ouviram que a teoria comunista, a ciéncia comunista, cria-
da principalmente por Marx, que esta doutrina do marxismo dei-
xou de ser obra de um socialista apenas, ¢ bem verdade que geni-
al, do século XIX, para se transformar na doutrina de milhoes e
dezenas de milhdes de proletarios do mundo inteiro, que a apli-
cam em sua luta contra o capitalismo. E se perguntarem por que
a doutrina de Marx pode conquistar milhGes e dezenas de mi-
Ihées de coracles na classe mais revolucionaria, receberdo uma
s6 resposta: porque Marx se apoiava na sélida base dos conheci-
mentos humanos adquiridos no capitalismo (LENIN, 2005, p.
13-14).

Gramsci (2004) sinaliza na mesma dire¢ao quando ressalta que a
criagdo de uma nova cultura nao se sustenta apenas com base em novas
descobertas, mas, fundamentalmente garantindo ao povo acesso as des-
cobertas ja realizadas, o que implica, necessariamente, a socializacao sa-
ber. Mas, conforme advertem Saviani (2013a), Martins (2013) e Duarte
(2015), nao se trata de qualquer saber, nao se trata do saber espontineo,
fragmentado, cotidiano. Trata—se do saber elaborado, sistematizado,
nio cotidiano, enfim, trata—se do conhecimento cientifico.

A exigencia, desde a pedagogia historico—critica, de que a escola
deve lidar com os conhecimentos historicamente sistematizados, impli-
ca, inexoravelmente, na defesa da escola como espago de promogao do
desenvolvimento das capacidades complexas, das operac¢oes logicas do
raciocinio, dos sentimentos éticos e estéticos, do autodominio da con-
duta (MARTINS, 2013b, p. 135).

Desta forma, estando a fungao social da escola diretamente liga-
da a possibilidade de favorecer ao maximo desenvolvimento das poten-
cialidades humanas, superando o saber cotidiano em dire¢io ao conhe-
cimento cientifico, a escola comporta a possibilidade de contribuir para
o desenvolvimento das for¢as produtivas. Entendemos que este é o cer-
ne politico das disputas travadas, por distintos projetos histéricos, pela
direcdo politica da formacao das futuras geragoes.

Do ponto de vista da burguesia, cujos interesses estao ligados a
manuten¢iao da hegemonia e ampliagdo dos lucros, a escola cumpre a
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tarefa de disseminar os valores necessarios a manutencio da ordem,
bem como a func¢ao de qualificar... pero no mucho.

Do ponto de vista dos trabalhadores, a escola ¢, na maioria das
vezes, o unico lugar onde podem acessar conhecimentos elaborados e
elevar seu padrio cultural. Daf porque, em acordo com Saviani (2013a,
p. 13) quando defende que o trabalho educativo “[...] é o ato de produ-
zir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanida-
de que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos ho-
mens.”, acabamos por assumir a tarefa de lutar em defesa da escola, do
processo de escolarizagdo sem descuidar, um unico instante de que

[...] o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identifica-
¢do dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos
e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas
mais adequadas para atingir este objetivo (SAVIANI, 2013a, p.
13).

O lugar que estamos sendo chamado a ocupar nesta disputa exi-
ge evitar e combater as posturas conformistas (que acreditam que no
fim as coisas se ajeitam), pragmaticas (que acabam em ativismo) ou pes-
simistas (que creem nao haver solucdo). Posturas estas que reforcam a
perspectiva de que as solugbes burguesas para a crise — do capitalismo
no plano mais geral, e da escola no especifico — sdo as unicas possiveis.
Isto pode levar a duas posi¢oes conservadoras. A primeira se materiali-
za no abandono da escola. A segunda consiste em negar o conhecimen-
to cientifico, negar as futuras geragoes a leitura dos classicos, sob o pre-
tenso recurso a didatica, utilizando—se, apenas, de textos cujo objetivo é
facilitar a aprendizagem. Num caso ou no outro, considerando que
sempre vem de gente que ja foi escolarizada, fica o alerta de Brecht
“para quem tem boa posi¢ao social falar de comida é coisa baixa. E
compreensivel, eles ja comeram”.

A escola da transi¢do e o professor como militante cul-
tural

Considerando que a escola realmente existente encerra contradi-
¢Oes, e que a possibilidade de fazer avancar o processo de humanizagio
do homem estd em profunda dependéncia da consecugdao ou nao do
trabalho educativo; considerando, ainda, que para que uma possibilida-



de se realize é necessario o agir consciente do homem (CHEPTLUIN,
2004); considerando, por fim, que a escola burguesa é incompativel
com o desenvolvimento humano na perspectiva da omnilateralidade,
mas que tampouco a omnilateralidade ira se desenvolver sem que se
construa, desde ja as condi¢cdes mais desenvolvidas para tal, e que a so-
cializacio dos conhecimentos estd imbricada com a socializacio dos
meios de producio, entendemos que os professores devem tomar para
si a tarefa de atuar, direta e intencionalmente, no processo de transicao.
Isto implica atuar como militantes culturais conformando a escola atual
como a escola da transicao.

Trotsky elaborou, em 1938, um programa que superava a dico-
tomia entre o programa minimo reformista e o programa maximo para
os dias de festa. Articulando dialeticamente um e outro, formulou o pro-
grama de transi¢ao, ou a ponte entre as reivindicagdes atuais e o0 progra-
ma da revolucao socialista.

No que diz respeito a escola, sabemos que as possibilidades de
instaurar uma pedagogia socialista no marco referencial do capitalismo
¢ um engodo. Contudo, separar ao modo positivista a escola burguesa
(escola realmente existente) da escola socialista é um equivoco. Se,
como assinala Marx (2013, p. 1560), “|...] a produg¢ao capitalista pro-
duz, com a mesma necessidade de um processo natural, sua propria ne-
gacdo”, entdo é no seio da escola burguesa que encontraremos, mais ou
menos desenvolvidos, os elementos da superagiao da formagao unilate-
ral.

Nossa posi¢ido, portanto, situa—se no marco da construgio/con-
tribuicdo de alternativas de resisténcia e enfrentamento a pedagogia do
capital, convictos de que o capitalismo traz no seu ventre a semente de
seu desenvolvimento e de sua destruigao. Isto quer dizer que nossas
formula¢Ges — acerca da funcio social da escola — localizam—se no bojo
das possibilidades que consideramos como as mais “[....] humanizado-
ras que existem no interior das contraditérias forgas que tém atuado so-
bre a realidade escolar.” (DUARTE, 2001, p.4) tendo como horizonte
imediato a constru¢ao de uma intersubjetividade revolucionaria, que, se-
gundo Carlos Nelson Coutinho (2002, p. 38) diz respeito a “um conjun-
to de sujeitos que sdo plurais, mas que convergem e se unificam na luta
contra o capital”.

[...] a pedagogia histérico—critica vem sendo construida como
uma teoria pedagdgica empenhada em elaborar as condigdes de
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organizagdo e desenvolvimento da pratica educativa escolar
como um instrumento potencializador da luta da classe trabalha-
dora pela transformacio estrutural da sociedade atual. Dizendo
de outra maneira: o que a pedagogia histérico—ctitica se propde é
articular a educacio escolar com a luta da classe trabalhadora
pela superacio do capitalismo e implanta¢io do socialismo (SA-

VIANI, 2013b, p. 44).

Isto posto, entendemos que a PHC é um dos elementos que
compoem um programa para a escola da transicio. Programa que sirva
de mediacdo entre a escola burguesa e aquela pensada para os dias de
festa. Nao cabe aqui a formulagao precisa do programa. Cabe sinalizar a
necessidade de sua construcdo. Entre o programa minimo que ¢, para nos,
a escola realmente existente funcionando e cumprindo sua fun¢io soci-
al, e o programa mdximo da escola socialista fundada nos principios da au-
tonomia e auto—organizagao dos sujeitos e voltada para o desenvolvi-
mento da omnilateralidade, temos que estabelecer as mediacbes como
reivindicagées que nos unifiquem. Tais reivindicagdes devem conter:
ampliacdao da jornada escolar desde a escola de tempo integral até a es-
cola de formagao integral; melhoria das condi¢oes de trabalho e valori-
zagdo do magistério (salario, carreira, condi¢oes de trabalho), carreira
unica para o magistério com o piso no valor do salario minimo do DI-
EESE; Base comum Nacional tal como defendida pela ANFOPE; Inte-
gracao Escola—Universidade e Escola Trabalho (Educacio Integrada);
Sistema Nacional de Educa¢ao; Financiamento (dinheiro publico para
escola publica) tomando como referencia os 10% do PIB avangando
para o Custo Aluno—Escola (CNTEE); Formagao inicial e continuada
de professores como Militantes Culturais e, o que na nossa opiniao ¢é
central: é fundamental, neste momento em que as for¢as conservadoras
atuam no sentido de morte da politica, de agirmos no rumo do fortale-
cimento dos organismos da Classe Trabalhadora colocando na pauta de
sindicatos e partidos de esquerda nossas formulag¢oes para a escola, in-
cluso a teoria pedagogica que defendemos. Se a luta pela socializagdo
dos conhecimentos niao pode prescindir da escola (enquanto organismo
de ensino) a luta pela socializagio dos meios de produgao nao pode
prescindir dos organismos de luta da classe trabalhadora.

Sabemos com Marx (2008) que quando o desenvolvimento das
forcas produtivas entram em contradi¢io com as relagdes sociais de
produgido existentes, abre—se uma época de revolugoes. Nao é possivel
precisar a duracio desta época. F impossivel, sob a perspectiva cientifi-



ca, determinar o tempo de duragdo, quando e onde as coisas vao acon-
tecer. Mas ja sabemos que as coisas nao se concertam sozinhas, de ma-
neira que Trotsky tem relevante contribui¢do neste processo, visto que
atribufa papel decisivo ao fator subjetivo. Para ele o grau de desenvolvi-
mento da consciéncia e a a¢ao do sujeito historico (proletariado) sio os
elementos centrais para a resolu¢ao da época historica. Para o bem ou
para o mal tudo depende do proletariado.

A defesa da escola da transicdo constitui posi¢ao politica que
expressa o entendimento de que sdo os seres humanos — e nao o desti-
no — os responsaveis pela transformacao da escola (e do modo de pro-
dugio).

Nesta perspectiva os professores sio identificados como mili-
tantes culturais. Atuam direta e intencionalmente pela eleva¢ao do pa-
drio cultural da populagio. Militincia que para avangar deve desarmar a
armadilha da falsa dicotomia teoria—pratica e/ou pedagdgico—politico.
Esta visdo que separa o ambiente sindical e partidario do pedagdgico
escolar leva, quase sempre, ao voluntarismo ou ao diletantismo.

A militancia cultural implica outra atitude, donde nio se entende
luta de classes apenas quando se atua num dos ambientes, seja o sindi-
cal, partidario ou escolar. Os militantes culturais sabem que a luta de
classes se desenvolve inexoravelmente em todas as dimensoes das rela-
¢oes humanas, enquanto subsistirem as relagdes pautadas na producao
coletiva e apropriagao privada.

A nossa compreensio de forma¢io humana nio pode prescindir
da luta por uma politica cultural de formacio. Isso no estigio
atual das relagdes sociais capitalistas ndo acontecera sem um pro-
fundo processo de organizacido politica da classe trabalhadora e
de luta pelas reivindicag¢des histéricas. Esse processo necessita de
militantes, de quadros referenciados nos organismos, nas lutas e
nas bandeiras histéricas da classe trabalhadora. Diz respeito, por-
tanto, a formacao de homens e mulheres para a luta por uma
educacio emancipatéria, que por sua vez nio acontecerd sem
mudangcas significativas no padrdo cultural acessado pela classe,
na ampliagdo do padrio cultural dos trabalhadores. Isso sera ta-
refa e obra da classe trabalhadora, unica responsavel pela sua
emancipa¢do. Os militantes culturais deverdo, por isso, ser for-
mados com profunda consciéncia de classe — formacio politica,
em organizacOes revoluciondrias com consistente base tedrica e
disposi¢do para carregar até as tltimas consequéncias o fardo do
nosso tempo histérico (SANTOS JUNIOR et al., 2009, p. 45).
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CAPITULO 3

A LIBERDADE COMO PRINCIPIO ESTRUTURANTE
DO CURRICULO ESCOLAR

KNeowton uarte

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

A forma indireta tem ocorrido por meio dos estudos que venho
realizando sobre a formacao dos individuos humanos, estudos esses
que tiveram como marco inicial minha tese de doutorado defendida na
Faculdade de Educagiao da Unicamp em 1992, com o titulo .4 Formagao
do Individno e a Objetivagio do Género Humano. No ano seguinte esse traba-
lho foi publicado como livto com o titulo A Individnalidade Para Si e,
passados vinte anos da primeira edi¢dao, decidi-me por revisar, reelabo-
rar e ampliar seu texto, resultando numa nova edicio (DUARTE,
2013).

Mais diretamente, nos ultimos anos, tenho abordado o tema das
relacGes entre os conteudos escolares e a formagdo da concepcao de
mundo em trabalhos publicados individualmente ou em parceria com
orientandos (DUARTE; ASSUMPCAO; DERISSO; FERREIRA;
SACCOMANI, 2012; DUARTE; FERREIRA; ANJOS, 2014; DUAR-
TE, 2015), resultantes da pesquisa intitulada Arze ¢ Formagao Humana em
Linkdcs e Vigotski DUARTE, 2010).

As relagoes entre o desenvolvimento da individualidade para si e
a formacio da concep¢ao de mundo sao de fundamental importancia
para os estudos educacionais pois,

[...] o individuo para si é, a0 mesmo tempo, um ser genérico
para si, que se relaciona o mais conscientemente que lhe é possi-
vel com a universalidade do género humano e um ser singular,
que conduz sua vida de forma singular, segundo uma concepg¢ao
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de mundo resultante de uma sintese individual (DUARTE, 2013,
p. 138-139).

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

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

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

O que é o homem? E estaa primeira e principal pergunta da filo-
sofia. Como respondé—la? [...] Se observarmos bem, veremos
que — a0 colocarmos a pergunta “o que é o homem?” — quere-
mos dizer: o que é que o homem pode se ornar, isto ¢, se o ho-
mem pode controlar seu proprio destino, se ele pode “se fazet”,



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

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

Na educagao e também na psicologia ha pesquisadores que ten-
dem a reduzir a discussdo sobre o materialismo historico—dialético a
questdes relativas ao método de produgao de conhecimento. Embora o
materialismo histérico—dialético tenha uma perspectiva metodolégica
propria, que precisa ser dominada de forma aprofundada e rigorosa, os
pressupostos dessa filosofia se contrapdem a qualquer tentativa de se-
paracao entre o método e a concepgao de mundo. Lukacs, no prélogo a
sua Hstética, explica os vinculos entre a concep¢ao de mundo e o méto-
do “histérico—sistematico” no estudo da peculiaridade da arte:

A verdadeira estrutura categorial de cada fend6meno dessa classe
esta vinculada de forma muito intima com sua génese; somente ¢
possivel mostrar, de um modo completo e em sua proporcionali-
dade correta, a estrutura categorial se se vincula organicamente a
analise temdtica com o aclaramento genético. A dedugdo do va-
lor no comego de O Capital, de Marx, é o exemplo modelar des-
se método histérico—sistematico. Esta obra [a Estética de
Lukdcs] tenta realizar essa vinculagio dos dois aspectos em suas
exposicdes concretas acerca do fenémeno basico do estético e
em todas as suas ramificacGes em questoes de detalhe. E esta
metodologia transforma—se também em concep¢do de mundo
porque supde uma ruptura radical com todas as concepg¢des que
veem na arte, N0 comportamento artistico, algo ideal, supra—his-
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torico ou, a0 menos, algo pertencente ontologica ou antropologi-
camente 2 ideia de ser humano. Do mesmo modo que o traba-
lho, que a ciéncia e todas as atividades sociais do ser humano, a

arte ¢ um produto da evolug¢io social, do ser humano que se faz
humano mediante seu trabalho (LUKACS, 19662, p. 24).

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

Em 2015 iniciei uma pesquisa intitulada A /Jiberdade como uma das
categorias nucleares da pedagogia histdrico—critica: um estudo a partir de Dermeval
Saviani, Georg Lukdes, Lev 1Vigotski e Antonio Gramsci. Uma das formas
possiveis de pensarmos sobre os conteudos escolares na perspectiva do
materialismo histérico—dialético é a de que eles expressam a luta histori-
ca para que a vida de cada individuo seja representativa do grau de li-
berdade ja alcangado pelo género humano. Pode—se interpretar nessa
diregdo o fato de Dermeval Saviani tomar a categoria de trabalho como
ponto de partida para a definicdo da natureza e da especificidade da
educacio: “o que nao ¢é garantido pela natureza precisa ser produzido
pelos homens; e af se incluem os préprios homens” (SAVIANI, 1984,
p- 2). A génese da liberdade encontra—se na capacidade humana de
transformar o que existe em algo que ainda nao existe. Tal transforma-
¢ao exige o conhecimento das propriedades do objeto que sofre a agao
humana e das capacidades dos sujeitos que agem sobre o objeto. A li-
berdade é um processo dialeticamente objetivo e subjetivo.

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

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



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

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

A realizacdo da vida individual multilateral e livre, tornada possi-
vel através da eliminag¢do do antagonismo entre esséncia e exis-
téncia, entre desenvolvimento social e individual, entre objetiva-
¢do e autorrealizacdo, naturalmente ndo significa que no comu-
nismo havera uma isenc¢do e independéncia das influéncias e de-
terminagdes sociais, uma superacdo plena das limitacSes naturais
e histéricas do homem. Isso significa que cada individuo sera ca-
paz de escolher conscientemente os rumos de sua prépria vida
dentro do intervalo (historicamente circunscrito) das possibilidades
objetivas oferecidas a ele por todo o desenvolvimento social e
para realiza—los em sua vida harmoniosamente, segundo a sua deci-
sdo, seus desejos, habilidades ¢ interesses. Isso significa que as forgas
materiais e mentais historicamente disponiveis, objetivacdes de-
senvolvidas pelas geragdes anteriores, estao sob o controle cons-
ciente dos individuos associados e se tornam realmente a sua
“posse”, ndo mais atuando como forcas externas alheias e inde-
pendentes deles (MARKUS, 2015, p. 138, itilicos no original).

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

Nao é demais fazer alguns esclarecimentos sobre a questio do
comunismo. O primeiro deles é que, apesar da Unido Soviética, da Chi-
na e outros pafses terem se autoproclamado nagdes comunistas, o que
aconteceu nesses pafses foram lutas para a implantagao do socialismo,
que seria uma sociedade de transi¢cio em dire¢io a0 comunismo. Sem
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entrar aqui na discussao das condi¢bes histéricas que nao possibilita-
ram, no século XX, a vitéria do socialismo sobre o capitalismo, o fato ¢é
que o comunismo nao foi alcangado e, portanto, defendé—lo nio signi-
fica adotar como modelo a Unido Soviética, a China ou qualquer outro
pais que tenha tentado, no século XX, construir uma sociedade socialis-
ta. Mas a derrota dessas tentativas nao eliminou o comunismo como a
melhor possibilidade de futuro para a humanidade. O futuro nao esta
determinado de forma absoluta, nem no sentido de perpetuagao da bar-
barie capitalista, nem no de sua superagao. Como explica José Paulo
Netto:

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

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

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

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

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

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



Na base do trabalho, no trabalho e por meio do trabalho o ho-
mem criou a si mesmo nio apenas com ser pensante, qualitativa-
mente distinto dos outros animais de espécies superiores, mas
também como o unico ser do universo, por nés conhecido, que
é capaz de criar a realidade. O homem ¢ parte da natureza e é na-
tureza ele proprio. Mas é a0 mesmo tempo um ser que na natu-
reza, e sobre o fundamento do dominio da natureza — tanto a
“externa” quanto a prépria — cria uma nova realidade, que nio ¢é
redutivel a realidade natural. O mundo que o homem cria como
realidade humano—social tem origem em condi¢es independen-
tes do homem e sem elas é absolutamente inconcebivel; nao obs-
tante, isso diante delas apresenta uma qualidade diversa e ¢ irre-
dutivel a elas. O homem se origina da natureza, é uma parte da
natureza e a0 mesmo tempo ultrapassa a natureza; comporta—se
livrtemente com as préprias criagdes, procura destacar—se delas,
levanta o problema do seu significado e procura descobrir qual o
seu préprio lugar no universo. Nio fica encerrado em si mesmo
e no préprio mundo. Como cria 0 mundo humano, a realidade
social objetiva e tem a capacidade de superar uma situagao dada
e determinadas condi¢bes e pressupostos, tem ainda condi¢oes
de compreender e explicar o0 mundo ndo—humano, o universo e
a natureza. O acesso do homem aos segredos da natureza é pos-
sivel sobre o fundamento da criacio da realidade humana (KO-
SIK, 1976, p. 114).

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

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

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

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



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

Virias pedagogias hegemonicas na atualidade preconizam que a
melhor educacio escolar ¢ a que atenda as demandas espontaneas dessa
cotidianidade assumida de forma naturalizada. A pedagogia histérico—
critica entende, ao contrario, que “a passagem do senso comum a cons-
ciéncia filosofica é condi¢do necessaria para situar a educagdo numa
perspectiva revolucionaria” (SAVIANI, 1983, p. 13). Nao se trata, po-
rém, de qualquer consciéncia filoséfica, mas sim daquela que seja capaz
de responder de maneira dialética, materialista e historica a perguntas
como: O que é o ser humano? O que ¢ a natureza? O que ¢é a socieda-
de? O que é o conhecimento? O que ¢ a vida humana e como ¢ possivel
dar sentido a ela? Como os seres humanos se humanizam? Como eles
se alienam perante a realidade criada por sua propria atividade? Como
se criam e se desenvolvem os valores? Como se desenvolve historica-
mente a liberdade? Em que consiste a natureza essencialmente sociocul-
tural do ser humano? Quais as possibilidades de unificagao do género
humano livre e universal? Como se forma e se desenvolve cada indivi-
duo? Como promover esse desenvolvimento de maneira a que cada ser
humano seja tnico e, a0 mesmo tempo, representativo da universalida-
de da humanidade? Essas questdes ndo esgotam, ¢ claro, o universo da
consciéncia filoséfica, mas sao indicativas da importancia que a filosofia
pode ter na transforma¢io permanente da concepgao de mundo das
novas geragoes, em direcao a superagao das visdes de mundo idealistas
e mistico—religiosas, que naturalizam a sociedade de classes e que difun-
dem a ideia da insuperabilidade da alienagao. Procurar responder a essas
perguntas é, a0 mesmo tempo, aprender a desenvolver a reflexao filo-
s6fica a partir da experiéncia humana acumulada nesse terreno. Talvez
alguém pense que isso seja algo inconcebivel para a educagdo escolar de
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criancgas. Mas o fato é que o proprio senso comum, que as criangas assi-
milam de forma mais ou menos espontanea do ambiente em que vivem,
ja carrega uma série de nogdes, muitas vezes conflitantes entre si, sobre
algumas das questdes acima formuladas. Por que razdo deveriamos re-
nunciar a formac¢ao de uma reflexao filoséfica sobre essas questoes e
deixar a resposta as mesmas a mercé do senso comum, dos preconcei-
tos e das explicagoes mistico—religiosas?

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

Na grande arte a realidade se revela ao homem. A arte, no senti-
do préprio da palavra, é ao mesmo tempo desmistificadora e re-
volucionatia, pois conduz o homem desde as representacbes e os
preconceitos sobre a realidade, até a propria realidade e a sua
verdade. Na arte auténtica e na auténtica filosofia revela—se a ver-
dade da historia: aqui 2 humanidade se defronta com sua propria
realidade. Qual ¢ a realidade que na arte se revela a0 homem?
[...] a realidade ndo é um caos de eventos ou de situagdes fixa-
das; é unidade dos eventos com os sujeitos dos eventos, é unida-
de das situagbes e, portanto, é capacidade pratico—espiritual de
transcender a situagdo. A capacidade de transcender a situagdo —
na qual se fundamenta a possibilidade de passar da opinido a
ciéncia, da doxa a episteme, do mito a verdade, do casual ao ne-
cessario, do relativo ao absoluto — nao significa sair da historia, é
a expressao da especificidade do homem como ser capaz de agio
e de histéria: o homem ndo é prisioneiro da animalidade e da
barbarie da espécie, dos preconceitos, das circunstincias, mas
com o seu carater ontocriador (como praxis) possui a capacidade
de transcendé—los para se elevar a verdade e a universalidade
(KOSIK, 1976, p. 117 ¢ 134).

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



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

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

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

Quanto mais profundamente um escritor compreender uma épo-
ca e seus grandes problemas, tio menos cotidiano serd o nivel de
sua figuracdo. E isto porque, na vida cotidiana, os grandes con-
trastes sao atenuados, aparecem ofuscados pela intromissiao de
acasos indiferentes e desconexos, jamais assumindo uma forma
verdadeiramente plena e completa; esta s se pode manifestar
quanto todo contraste for levado as suas ultimas e extremas con-
sequéncias, e tudo o que nele existir de implicito se tornar paten-
te ¢ tangivel. A capacidade, propria dos grandes escritores, de cri-
ar personagens e situa¢des tipicos, portanto, vai muito além da
observacio, ainda que exata, da realidade cotidiana. O profundo
conhecimento da vida jamais se limita a observagdo da realidade
cotidiana, mas consiste, a0 contrario, na capacidade de captar os
elementos essenciais, bem como de inventar, sobre tal funda-
mento, personagens e situacdes que sejam absolutamente impos-
sfveis na vida cotidiana, mas que estejam em condi¢bes de reve-
lar, a luz da suprema dialética das contradigdes, as tendéncias e
forcas operantes, cuja acdo € dificilmente perceptivel na penum-
bra da vida de todos os dias.

O leitor é confrontado com as maneiras pelas quais cada perso-
nagem se posiciona perante o mundo, sua vida e perante as demais pes-
soas. A individualidade do grande personagem esta sempre em relacao
com as de outros personagens. E essas relagdes entre os personagens
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empurram o leitor a uma tomada de consciéncia sobre aspectos da vida
humana que passam desapercebidos a consciéncia imersa na cotidiani-
dade. Em outras palavras, pode—se dizer que a grande obra literaria
pode contribuir na dire¢io da autoconsciéncia, como também nos ex-
plica Lukacs (2010, p. 197):

O alto nivel espiritual do herdi, que se eleva a licida consciéncia
do seu proéprio destino, é necessario sobretudo para retirar as si-
tuagdes a sua excepcionalidade, expressando assim o elemento
universal sobre o qual elas se apoiam, o qual é a manifestacdo
dos contrastes em seu estdgio mais alto e mais puro. De fato, é
verdade que a situagdo excepcional implica em si estes contras-
tes, mas para passar do “em si” ao “para nés” é absolutamente
indispensavel que os personagens reflitam sobre suas préprias
acoes. As formas de reflexdo normais, cotidianas, sdo insuficien-
tes. F preciso atingir a altitude da qual falamos, seja — objetiva-
mente — na elevacao do pensamento, seja — subjetivamente — na
ligacdo das reflexdes com a situagdo, com o carater e com as €x-
periéncias do personagem.

Algumas observagbes se fazem necessarias. A primeira ¢ a de
que o trabalho educativo realizado pelo professor se faz indispensavel
para formar intencionalmente nos alunos a capacidade de se apropria-
rem da riqueza da obra artistica, seja no campo da literatura ou nos das
demais artes. A segunda observagao ¢ a de que a escolha das obras tam-
bém deve ser resultado do trabalho coletivo dos educadores, pois se
deixada essa escolha ao sabor das circunstancias e dos modismos, dimi-
nuirdo as chances de relacionamento com obras verdadeiramente ricas.
A terceira observagao ¢ a de que o fato de estar aqui ilustrando a impor-
tancia das artes com o exemplo dos personagens de obras literarias nao
significa privilegiar essa forma de arte em detrimento de outras. Cada
forma de arte: literatura, pintura, escultura, musica, danga, teatro, cine-
ma, arquitetura etc., atua de maneira especifica sobre os sentidos huma-
nos e, se tivermos como objetivo o desenvolvimento de todos os senti-
dos, ha necessidade de igual valorizagdo desses varios campos artisticos.
Segundo Kosik (1976, p. 120-121):

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



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

A musica, por exemplo, tem uma importancia muito grande no
desenvolvimento de nossa sensibilidade. A escola deveria levar os alu-
nos a se apropriarem de obras musicais muito mais ricas do que aquelas
que estdo mais fortemente presentes no cotidiano de boa parte dos alu-
nos e, infelizmente, também de boa parte dos professores. F preciso
colocar os alunos em contato com obras musicais que provoquem neles
efeitos similares aos provocados em Pelaguéa Nilovna, heroina do ro-
mance Mae, de Maximo Gorki, a0 ouvir uma musica tocada ao piano.

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

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

Ela ndo conseguia saciar seu desejo e voltou a dizer—lhes algo
que lhe era novo e que lhe parecia incalculavelmente importante.
Comecou a falar de sua vida e dores, e o sofrimento resignado.
Falava sem raiva, com um sorriso de amarga ironia nos labios,
desfiando o escuro novelo dos dias infelizes, enumerando as tor-
turas impostas pelo marido, ela propria surpreendia—se com a
mesquinharia dos motivos daquelas torturas, espantando—se com
sua propria inabilidade de revida—los... Eles ouviam—na em si-
lencio, perplexos com o sentido profundo da simples histéria de
um ser humano a quem consideravam uma besta, e que assim se
sentia por muito tempo e sem queixas. Parecia que milhares de
vidas falavam por sua boca: era uma vida simples e corriqueira,
contudo ¢é essa vida que uma infinidade de homens levavam so-
bre a face da terra, e sua histéria adquiria sentido simbélico
(GORKI, 1979, p.387-388).

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



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

Para concluir, assinalo que a catarse, considerada por Saviani
como um dos momentos do método da pedagogia historico—critica,
sintetiza essas relacoes entre os conteudos escolares e a transformagio
da concepg¢iao de mundo dos alunos. Entretanto, para que consigamos,
como professores, contribuir para essa transformacao, é preciso que es-
teja clara para nds a relagao entre os conhecimentos ensinados na escola
e a visao de mundo neles contida. Essa deve ser uma das marcas defini-
doras da especificidade da pedagogia histérico—critica no embate entre
as pedagogias da atualidade.
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CAPITULO 4

O QUE ENSINAR? O PATRIMONIO CULTURAL HUMANO

COMO CONTEUDO DE ENSINO E A FORMAGAO DA
CONCEPCAO DE MUNDO NO ALUNO

Kigix CMedroia CMarting

No presente capitulo, abordaremos a problematica da natureza
dos conteudos de ensino que devam pautar o trabalho pedagdgico a luz
da pedagogia histérico—critica. Neste sentido, julgamos por bem recu-
perar, de principio, que uma das teses fundantes dessa teoria pedagogica
reside na proposi¢ao do ensino dos conhecimentos historicamente sis-
tematizados e referendados pela pratica social da humanidade, ou seja,
dos conhecimentos filosoficos, cientificos e artisticos consolidados
como classicos (SAVIANI, 2003).

Essa questao pautou a prelecao antecedente a nossa, proferida
pelo Prof. Dr. Newton Duarte', que deixou incontestes as relacdes fun-
damentais entre os preceitos do materialismo histérico—dialético e a
transmissio dos conhecimentos classicos, tendo em vista o maximo de-
senvolvimento dos individuos e, consequentemente, a formagao da
consciéncia necessaria a uma concep¢ao de mundo apta a orientar acoes
na direcao de sua transformacao. Entendemos, assim, explicadas as ra-
zoes pelas quais a pedagogia historico—critica advoga o ensino dos co-
nhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos, bem como a educacio
escolar como aliada imprescindivel na luta pela superagao da sociedade
capitalista.

Dando sequéncia a esse enfoque e visando contribuir com ou-
tros elementos para nortear a selecao e organizacio dos conteudos de
ensino — posto que a natureza dos mesmos ja esteja devidamente escla-
recida, recorreremos as contribui¢oes da psicologia histérico—cultural
em suas articulagdes com a pedagogia histérico—critica, uma vez que
ambas afirmam a educacio escolar como promotora do desenvolvimen-
to dos individuos, tendo em vista tornarem-se representativos dos
maximos alcances ja consolidados pelo género humano. Para tanto, dis-

A autora se refere a0 artigo que também compobe o contetdo desse livro, intitulado, A Zberdade
como principio estruturante do curricnlo escolar, de autoria do Professor Newton Duarte.
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sertaremos sobre trés questoes: a educacao escolar na promogao do de-
senvolvimento do pensamento; formacgao de conceitos; e aprendizagem
€ ensino como contrarios NAo antagonicos.

A educagio escolar na promoc¢io do desenvolvimento
do pensamento

A analise das contribui¢Ges da educacdo escolar para o desen-
volvimento dos individuos demanda, de partida, duas observagoes. A
primeira diz respeito a necessidade de se analisar de modo radical sob
quais condi¢oes esse desenvolvimento ocorre. Esta tarefa, por sua vez,
convoca — para além da psicologia, os demais fundamentos da educa-
¢do, de sorte que tenhamos claro que a psicologia histérico—cultural re-
presenta apenas um dos fundamentos da pedagogia histérico—critica.
Como temos afirmado recorrentemente: preterir esse fato pode condu-
zir a mais um tipo de psicologiza¢ao da educacao escolar.

A segunda observacdo focaliza a relagdo especifica entre o de-
senvolvimento da consciéncia e a educagao escolar. Conforme disposto
no materialismo histérico—dialético, se a realidade existe fora e indepen-
dentemente da consciéncia dos homens — a quem compete representa—
la, o processo de conversio, de transmutacio do objetivamente dado
em subjetivamente elaborado nao é um processo de menor importan-
cial E ¢é exatamente sobre esse processo que os conteudos de ensino in-
cidem. Por conseguinte, toda e qualquer formagao que aponta o ideal
de “conscientizacio” mas pretere a natureza dos conteudos disponibili-
zados a apropriagao pelos individuos, ignorando que a consciéncia hu-
mana ¢ um atributo do psiquismo complexo, filo e ontogeneticamente
edificado, culmina num viés idealista, subjetivista e artificial, absoluta-
mente alheio e adverso aos preceitos do materialismo histérico—dialéti-
co.

Uma vez calcadas no materialismo historico—dialético, tanto a
psicologia histérico—cultural quanto a pedagogia histérico—critica apon-
tam como tarefa de um ensino desenvolvente a transmissao dos concei-
tos mais elaborados, mais complexos, isto é, dos conceitos cientificos.
Cabe a ressalva: segundo Vigotsky (2001), a adogao do vocabulo “com-
plexo” aponta na dire¢ao das estruturas de generalizagdo que sustentam
a captacao do objeto, pelo sujeito, nas multiplas e diversas relagoes que
comportam sua existéncia concreta. E essa captagao exige operagoes 16-
gicas do raciocinio, a saber, andlise/sintese, comparag¢do, abstracio e ge-



neralizacdo. Nisso reside a proposicio desse autor segundo a qual o
verdadeiro conceito se apresenta como um “sistema de conceitos”.

Compreendendo que cabe ao processo funcional pensamento a
elaboragao da imagem do objeto em suas relagdes internas e abstratas e,
reconhecendo que a formagao da referida imagem tem suas origens nas
sensagoes e percepcoes, para que a educagao escolar opere a favor de
seu desenvolvimento ha que organizar—se na esteira das demandas re-
queridas a superagao das condi¢es nas quais as relagdes entre objetos
revelam—se de modo aparente, casual e superficial. Apenas assim, su-
plantando a apreensao do real da aparéncia a esséncia — nao dada a cap-
tagdo sensivel, o pensamento podera apreender as regularidades gerais e
as multiplas relagoes instituintes da realidade concreta.

Otimizar esse processo fornecendo—lhe uma diregao logica ¢ ta-
refa da educagdo escolar que pretenda ser desenvolvente. Esta tarefa,
por sua vez, deve acompanhar toda a histéria de formacao dos sujeitos,
tendo em vista a edificacao de estruturas mentais abstrativas a vista das
quais o pensamento possa firmar—se como generaliza¢gao, uma vez que
em sua base reside a capacidade cognitiva de descoberta dos vinculos
internos entre o particular e o geral e vice—versa.

Indubitavelmente, a génese do pensamento radica no trato obje-
tivo da realidade, a medida que as formas sensoriais de relacio com ela
se tornam insuficientes para a resolu¢ao dos problemas e desafios im-
postos pela mesma. Por isso o pensamento desponta, desde as suas ofi-
gens, produzido na relagdao entre sujeito e objeto, isto ¢, na atividade
que vincula a pessoa as suas condi¢oes objetivas de vida. Contudo, a su-
peracao da primazia da captacao sensivel pressupoe um longo processo,
mas apenas ele possibilita o alcance do pensamento abstrato por supe-
ragao do pensamento sensério—motor, sincrético, que domina nas ori-
gens da vida, tanto filo quanto ontogeneticamente.

A importancia da educacdo escolar para o desenvolvimento do
pensamento e, consequentemente, do sistema psiquico, reside na quali-
dade daquilo que ela disponibiliza tendo em vista a ascensao da “inteli-
géncia pratica”, operacional, resultante da captagao imediata do objeto,
em direcdo a captacdo mediada do mesmo. Ora, haja vista que media-
¢do aponta na direcio da forma — na qualidade de expediente/ interpo-
si¢do que provoca transformacao, ha que se reconhecer que a analise da
forma demanda, necessariamente, a analise de seu conteudo. Ademais, a
exemplo das proprias leis fisicas, o conteido delimita a forma e a forma
prescreve os alcances do contetudo.
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O exposto permite—nos responder a questdao acerca daquilo que
a escola deva ensinar. Cabe-lhe ensinar o gue interpondo—se entre sujei-
to e objeto(s), transforme os modos de o sujeito operar com eles a me-
dida de seu desvelamento. Mas, para que o referido desvelamento ocor-
ra, cabera ao psiquismo suplantar a representacio sensivel (imagem) fe-
noménica do objeto pelo seu conceito, isto ¢, por sua representagao
simbdlica. Nao sem razao, Vygotski (1996; 1997) identificou o percurso
de desenvolvimento do pensamento com o processo de formacao de
conceitos.

Atuar a servico da qualidade do longo e complexo processo de
formagdo de conceitos é, a luz da pedagogia histérico—critica e da psico-
logia histérico—cultural, tarefa precipua da educagdo escolar, na medida
em que apenas essa formacao possibilita a cada individuo o verdadeiro
conhecimento da realidade. Trata—se, portanto, de alinhar o “dever ser”
da escola ao “dever ser” do desenvolvimento do pensamento, represen-
tado pelo pensamento por conceitos, pelo pensamento tedricol Dito de
outro modo:

Como resultado dos dominios do pensamento por conceitos e,
particularmente, dos conceitos cientificos, é que a dindmica do
mundo objetivo refletida na forma de dinamica de conceitos se
institui como conteudo da consciéncia, balizando nio apenas a
compreensdo da realidade, mas, acima de tudo, a concep¢ao

construida sobre ela (MARTINS, 2013, p. 304).

Ademais, ¢ precisamente nesse ambito que a educagao escolar
corrobora dada concepgao de mundo, incidindo nao apenas na maneira
de pensar da pessoa, mas, sobretudo, em sua maneira de ser #o mundo.
Nao por acaso temos afirmado recorrentemente que o maior alcance do
pensamento teérico aponta na direcao da formacao da consciéncia e da
propria personalidade das pessoas (MARTINS, 2014).

O pensamento tedrico, por seu turno, nao deriva diretamente
da atividade sensorial em relacao aos objetos e fenémenos da realidade,
nao se limitando ao conhecimento do imediato. Sua caracteristica cen-
tral é abarcar aspectos que nao sao observaveis sem elementos de per-
meio e, para tanto, sé pode operar na base de complexas estruturas de
generalizacdo consubstanciadas em conceitos. Ocorre, ainda, que as es-
truturas de generalizacdo também resultam culturalmente formadas, as-
sumindo formas qualitativas distintas ao longo da vida dos individuos.



Vigotski destacou reiteradamente que as transformagoes qualita-
tivas dos contetidos do pensamento resultam de um processo de desen-
volvimento cultural, histérica e socialmente condicionado que supera
por incorporagao as bases rudimentares e estruturais do psiquismo. O
autor postulou também que o nucleo desta formacao reside na forma-
¢ao de conceitos, que sintetiza em suas diferentes formas o movimento
de complexificagio do pensamento. O processo de formagao de con-
ceitos subjuga—se, por conseguinte, aos processos de internalizagao de
signos, ou, a aprendizagem do universo simbolico pelo qual a realidade
concreta conquista existéncia abstrata, possibilitando a inteligibilidade
do real, isto ¢, a edificacdao da consciéncia.

Formagio de conceitos

Como exposto e em conformidade com a psicologia histérico—
cultural, o processo de formacao de conceitos esta na base do desenvol-
vimento da consciéncia, uma vez que a ele cumpre a tarefa do ordena-
mento légico da imagem subjetiva da realidade objetiva — a conversao
da representacdo em signo. A partir de inumeras pesquisas que realizou,
Vigotsky (2001) concluiu que o pensamento atravessa varios periodos
ao longo de sua formagao, quais sejam: pensamento sincrético, pensa-
mento por complexos e pensamento abstrato. O pensamento por com-
plexos, por sua vez, se realiza em cinco etapas, a saber: complexo asso-
ciativo, complexo cole¢do, complexo cadeia, complexo difuso e pseu-
doconceitos.

Numa sintese extremamente apertada acerca da referida periodi-
zagao, temos que O pensamento sinerético corresponde aos anos iniciais de
vida, antecedendo o entrecruzamento entre fala e pensamento. A pala-
vra — ou o seu equivalente funcional, ainda carece de significado abstra-
to, e a auséncia do significado da palavra corresponde a auséncia do sig-
nificado simbdlico do mundo. A imagem psiquica do real se apresenta,
por conseguinte, como um emaranhado de representacoes que se ligam
de modo casual e assistematico.

Todavia, o desenvolvimento da fala vai, gradativamente, exigin-
do articulagbes mais estaveis entre os aspectos fonético e semantico da
palavra, abrindo as possibilidades para o pensamento por complexos.
Os complexos sio estruturas minimas — primarias, de generalizagao ba-
seadas na descoberta de vinculos reais entre as coisas a partir da expe-
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riéncia pratica, sensorial e imediata. Dai que todas as etapas do pensa-
mento por complexos firmem—se na empiria e nas manifestacoes feno-
ménicas dos objetos, isto é, em sua captagao particular e pseudoconcre-
ta.

Os primeiros vinculos entre os objetos identificados pela crian-
ca referem—se as conexdes associativas entre os tracos que lhes sao sen-
sorialmente comuns, préprios ao primeiro tipo de complexo, que ¢ o
associativo, cujo nucleo é, portanto, o trago perceptivel comum. Mas para
além da descoberta desse tipo de relacio, os dominios mais ampliados
sobre o campo perceptual resultantes da atividade—guia® objetal-mani-
pulatéria — a promover a descoberta do uso funcional dos objetos, con-
duzem ao estabelecimento de novas relagdes, a exemplo da comple-
mentaridade funcional entre as coisas, fazendo emergir o complexo colegao.
O complexo colegdo caracteriza—se pela descoberta de relagoes logicas
primevas entre os objetos, corroborando a superacio do sincretismo
inicial.

Destaque—se que todas as conexoes estabelecidas pela crianga
resultam de sua experiéncia pratica e visual, que, uma vez mais vasta,
mais enriquecida, conduz ao pensamento por complexo cadeia, resultante
da descoberta da unido dinamica e sequencial de qualquer atributo per-
ceptivo—figurativo concreto. Os encadeamentos perceptivo—figurativos
vao induzindo novos nexos légico—causais — para além da complemen-
tariedade funcional, mas ainda absolutamente circunscritos as manifes-
tagOes aparentes dos objetos e fenomenos, dado que direciona a crianga
a conhecida “fase dos porqués”. E é na base desses novos nexos 16gi-
co—causais que a crianga se lanca ao estabelecimento de outras relagoes,
caminhando para ultrapassar a exclusividade das esferas visuais e prati-
cas. Avanca, assim, para o complexo difuso, marcado por relagdes livre-
mente estabelecidas entre os objetos e fenomenos. Esse tipo de com-
plexo ¢ fortemente marcado pelo subjetivismo infantil e, igualmente
condicionado pela descoberta de que as ocorréncias do mundo possu-
em explicagdes, embora ao reconhecé—las a crianga ainda nao leve em
conta as leis objetivas que regem a existéncia concreta.

Mais uma vez, sao as apropriacées culturais que promovem o
avango para a ultima etapa do pensamento por complexo, denominada

> Compreende-se por atividades—guia ou atividades dominantes aquelas que provocam e pro-
movem as mudangas qualitativas mais decisivas em cada um dos periodos do desenvolvimento,
culminando na reconfigura¢io de todo psiquismo e, consequentemente, da maneira de ser da
pessoa.



pensamento por pseudoconceitos. Esse periodo desponta no fim da idade pré—
escolar e avanca até a idade de transigao (adolescéncia). Nele, as genera-
lizagoes ja suplantam as “livres conexdes”, e as palavras — na condi¢ao
de conceitos, conquistam maior grau de objetividade. Todavia, tais con-
ceitos, como diria Vigotski, se apresentam como tal no ambito fonético
da palavra, mas resultam ainda como complexo em seu ambito semanti-
co. Daf que apenas o ensino calcado nos “verdadeiros conceitos” possa
promover a superagao dos pseudoconceitos, abrindo as possibilidades
para o desenvolvimento do pensamento abstrato, tedrico, pelo qual os ne-
x0s subjacentes aos objetos e fendomenos resultam captados em razao
de uma rede de relagoes l6gico—concretas, de sorte que por essa via 0s
conceitos se firmam como resultantes de multiplas determinacdes, isto
¢, como um “‘sistema de conceitos”!

A partir do exposto, podemos afirmar que os conteudos de en-
sino incidem nas estruturas de generalizacdo (identificagao de proprie-
dades gerais dos objetos transpondo—as para outros que lhes sejam se-
melhantes), devendo nelas intervir para que se requalifiquem, e isso sig-
nifica dizer: para que promovam aprendizagens desenvolventes. Toda-
via, a requalificacdo dos nexos logico—causais estabelecidos livremente
pelo pensamento infantil demanda apropriacao de nexos légico—causais
objetivos; que sejam fidedignos a realidade concreta corroborando, gra-
dativamente, a superacao de apreensoes particulares e casuais em dire-
¢ao a universalidade dos fenémenos. Mas, para tanto, quem ensina pre-
cisa dominar os referidos nexos, ou seja, carece fundamentar a educa-
¢ao em conhecimentos cientificos.

O ensino e a aprendizagem como contrarios nio anta-
gonicos

Via de regra desponta, sobretudo entre professores, uma per-
gunta: como disponibilizar o ensino calcado em conceitos cientificos
desde a mais tenra idade, ou seja, desde a educagio infantil? Foi na ten-
tativa de responder a essa interrogacao que formulamos (MARTINS,
2009) a distingao entre conteudos de formagao operacional e conteudos
de formacio tedrica, tomando como referéncia o desenvolvimento da
crianga — posto que o trabalho do professor deva sempre pautar—se em
conteddos de formacio tedrica, em conceitos cientificos.
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Os conteados de formagao operacional sao aqueles que incidem di-
retamente na promogio do desenvolvimento de novas habilidades na
crianga, acionando as fungbes psiquicas mobilizadas pela atividade—
guia, e criando as bases para a formagao de comportamentos comple-
x0s, culturalmente instituidos. Incidem, portanto, indiretamente na for-
magao de conceitos. Ja os conteidos de formagao tedrica incidem dire-
tamente nas estruturas de generalizagao (formagao de conceitos) e indi-
retamente na complexificagao das fungdes psiquicas. Trata—se de uma
relagiao tedrico—pratica cruzada que se instala na relagao entre aluno e
professor e que tenciona o sensorial/empitico pelo abstrato.

O que estamos colocando em foco ¢é a necessidade do reconhe-
cimento de que toda constru¢io de conhecimento — portanto toda
aprendizagem, assenta—se, no ponto de partida, no plano concreto—di-
fuso, circunscrito as manifestagoes fenoménicas do real em suas impli-
cagdes sensiveis, praticas e imediatas. Transposta essa premissa ontolo-
gica para o plano ontogenético, isto ¢, levando—se em conta o desenvol-
vimento dos sujeitos particulares, indubitavelmente, os conteudos de
ensino a serem disponibilizados nos primérdios do mesmo visam aten-
der demandas operacionais para os dominios do sujeito sobre o real, na
base das quais outras e mais complexas demandas despontarao.

A titulo de exemplo: a uma crianga inserida na educagao infantil
em seu primeiro ano de vida, visaremos que ela aprenda inumeras habi-
lidades fundamentalmente operacionais, sobretudo a andar e a falar.
Mas o faremos — no ambito da educagao escolar, por meio de conteu-
dos clentificos acerca das formas mais adequadas para a construcdo de
tais habilidades. Ha que se identificar, nesse exemplo, dois agentes soci-
ais: a crianca/aluno e o adulto/professor, que ocupam diferentes ‘luga-
res’ nesse processo. O primeiro, marcado pelo nao dominio e o segun-
do, pelo oposto, sendo que tais dominios subjugam a si os conteidos
internos veiculados por ambos no que se refere ao desenvolvimento de
tais habilidades.

Ao aluno de nosso exemplo — crian¢a em seu primeiro ano de
vida, importa—nos que domine um conteudo de cunho fundamental-
mente operacional: que aprenda a andar. Mas, para tanto, compete a0
professor o dominio de conteudos tedricos que orientem o ato de ensi-
nar a fazé—lo. Eis pois, em jogo, a prevaléncia de um conteudo de natu-
reza operacional mas que comporta, por interioridade, conteudos de na-
tureza teérica. Todavia, ao aprender a andar, descortinam—se, para a cri-
anca, novos horizontes em relacao as demandas de seu entorno fisico e



social, a exigirem outras aprendizagens tendo em vista o desenvolvi-
mento de novas capacidades e assim, sucessivamente. Dentre tais capa-
cidades, uma em especial se destaca, qual seja, a formagao da capacida-
de abstrativa e, em sua base, a formacao de conceitos e o trato cada vez
mais complexo com conteudos tedricos. Todavia, esse movimento de
complexifica¢do da relagdo sujeito—objeto e a descoberta dos nexos 16-
gico—causais que existem entre os fenomenos nao é natural, daf sua de-
pendéncia em relacdo as condi¢oes objetivas de vida e de educagdo as
quais a pessoa ¢ submetida.

Nossa proposicao em relacao a distingao entre contetidos de na-
tureza operacional e conteidos de natureza tedrica cumpre também a
funcdo de ilustrar as especificidades distintivas que existem entre oOs
processos de aprendizagem e de ensino e o percurso de escolarizagao
como promotor de ascensao do operacional ao teérico, do concreto ao
abstrato. Consideramos que o cerne da educag¢io escolar aponta o trato
adequado desses dois processos opostos mas indissociaveis um do ou-
tro, operando a favor da superagao da prevaléncia do primeiro em dire-
¢ao ao segundo.

Conforme advogamos (MARTINS, 2013), a aprendizagem e o
ensino atendem percursos logicos diferentes. A aprendizagem ocorre de
“baixo para cima”: do sensorial ao abstrato, do operacional ao tedrico,
da sincrese a sintese, dos conhecimentos cotidianos e de senso comum
para o nao cotidiano, ocorrendo, portanto, na base das apropriagoes re-
alizadas por quem aprende. O ensino, por sua vez, ocorre de ‘cima para
baixo” do abstrato como superagao por incorporagao do concreto, da
sintese a servico da transformacido da sincrese, dos conhecimentos nio
cotidianos para tensionar e ampliar a propria captagao da cotidianidade,
fundando—se em objetivagoes das apropriagoes ja efetivadas por aquele
que ensina acerca do patrimoénio cultural mais desenvolvido pela huma-
nidade.

O aclaramento da natureza e légica internas da aprendizagem e
do ensino nos conduz a defesa da contradicao como fator central na dina-
mica entre tais processos e, igualmente, o planejamento intencional do
trabalho pedagdgico — conforme postulado pela pedagogia historico—
critica, como condigao para que essa dinamica se movimente na dire¢ao
do maximo desenvolvimento do pensamento dos aprendizes.

Por outro lado, a compreensao da contradicio como caracte-
ristica central das relagdes entre ensino e aprendizagem permite—nos
elucidar, na base dos fundamentos psicolégicos da pedagogia histérico—
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critica, 0 quanto essa teoria pedagogica supera tanto os enfoques consi-
derados “tradicionais” — cuja centralidade radica na figura do professor
e, consequentemente, do ensino; quanto os enfoques escolanovistas
que, por nao operarem a “curvatura da vara” (SAVIANI, 1984) substi-
tuitam a centralidade do professor/ensino pelo aluno/aprendizagem.
Por essa via, nenhum desses enfoques pedagdgicos adentrou, radical-
mente, no cerne da educacao escolar.

Julgamos importante frisar, portanto, que a compreensao acerca
dos postulados da pedagogia historico—critica exige dominios do méto-
do que lhe confere sustentagao, ou seja, do materialismo dialético, espe-
cialmente no que se refere ao reconhecimento da contradicio como
mola propulsora de toda e qualquer transformagao. Como decorréncia
do descolamento da pedagogia historico—critica de seus fundamentos
metodolégicos, ndo raro nos deparamos com interpretagcdes equivoca-
das segundo as quais esta teoria pedagdgica conclamaria um “retroces-
so” em dire¢ao a pedagogia tradicional.

Sob nossa avaliagao, tais interpretagdes resultam, como assinala-
do, de incompreensoes metodologicas, mas também decorrem do fato
de preterirem que o planejamento de ensino proposto pela pedagogia
histérico—critica se efetiva referenciado na triade contetdo—forma—des-
tinatario (MARTINS, 2013). Mais uma vez, urge que se compreenda
esta proposicao dialeticamente, de sorte que o trabalho pedagogico pos-
sa ser compreendido e realizado como sintese das articulagdes internas
entre aquilo que se ensina, como, quando e para quem se ensina.

N2o sem razao, o desvelamento da natureza social do desenvol-
vimento psiquico, a proposi¢ao de que o mesmo assenta—se na ativida-
de que vincula o sujeito as suas condigdes culturais de vida e educagao,
a constatacio de que nem todas as atividades realizadas pela pessoa
possuem o0 mesmo potencial desenvolvente ao longo dos varios petrio-
dos da vida — dado que culmina na identificacio das atividades—guia
como parametros para a caracterizagao da periodizagao do desenvolvi-
mento psicolégico; tornam—se conteudos fundamentais para a com-
preensao acerca de quem seja o destinatario do ensino escolar.

Contudo, o destaque conferido ao destinatario assenta—se na
distingdo proposta por Saviani (2012) em relagao ao que seja captar o
“aluno empirico” e o “aluno concreto”. Em conformidade com o autor,
o trato com o aluno empirico assenta—se no imediatamente observavel
e em suas caracteristicas espontaneamente manifestas, diferentemente,
o trato com o aluno concreto demanda reconhecé—lo para além das



aparéncias, entendendo—o como alguém que sintetiza, a cada periodo da
vida, a historia das apropriagoes que lhe foram legadas. O destinatario
do ensino precisa ser entendido como sintese de multiplas relagdes e,
dentre elas, as que ele estabelece em seu percurso de escolarizagao.

Em suma:

Ao longo desta exposi¢ao procuramos demonstrar que a forga
motriz do desenvolvimento psiquico ¢ o ensino, sobretudo, a educagao
escolar; que a aprendizagem provoca transformagdes culturais no psi-
quismo humano otimizando assim, o préprio ensino. Ou seja, a apren-
dizagem do universo cultural simbolico é condi¢ao imprescindivel para
o aprimoramento psiquico tornando—o apto para a realizagdo de com-
portamentos complexos, a exemplo de acuidade sensoério—perceptual,
atencao voluntaria, memoria logica, operagoes logicas do raciocinio, ca-
pacidade imaginativa, dentre outras, mas, sobretudo, para a realizacao
do autodominio consciente da propria conduta.

Nessa direcgao, a psicologia histérico—cultural postula que o bom
ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento para promové—lo, e
nao aquele que segue a reboque do desenvolvimento ja alcancado es-
pontaneamente pela crianga. Afirmando que a educagio escolar nio
deve operar nem aquém nem além dos patamares de desenvolvimento
afetivo—cognitivo dos alunos, estabelece uma distingao entre “nivel de
desenvolvimento efetivo” — expresso naquilo que a crianca é capaz de
fazer autonomamente posto que suas estruturas cognitivas ja estio ap-
tas para tanto e “area de desenvolvimento iminente” — referente ao que
a crianc¢a ainda nao domina mas sera capaz de fazé—lo pela mediagao do
ensino (do professor) que, assim procedendo, complexifica continua-
mente as referidas estruturas.

Como elementos tedricos para corroborarem o trabalho peda-
gogico na area de desenvolvimento iminente, a psicologia histérico—cul-
tural apresenta, a luz de inimeras pesquisas, as caracteristicas acerca da
periodizac¢ao do desenvolvimento psiquico. Em conformidade com essa
caracterizagdo, lan¢a luz para a captagao do aluno concreto e, por con-
seguinte, para a identifica¢ao do destinatario do ensino levando—se em
conta as atividades—guia que marcam os diversos periodos de sua for-
magao. Igualmente, a psicologia histérico—cultural evidencia o papel do
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ensino na orientagao do transito metabolico pelo qual cada atividade—
guia se faz gestada na e pela atividade—guia antecedente.

E, para que essa formagdo ocorra, a teoria psicologica em tela
aponta uma distingdo entre “conceitos espontaneos” e “conceitos cien-
tificos”, afirmando que a potencialidade desenvolvente dos segundos
suplanta a dos primeiros, haja vista que, superando os primeiros por in-
corporagao, conclamam as elaboragoes intelectivas requeridas para o
exercicio continuo do ato de raciocinar requerido ao desvelamento dos
nexos légico—causais objetivos que existem entre os fenémenos — tarefa
precipua da educacio escolar!

Destaque—se, ainda, que a psicologia histoérico—cultural deixa
bastante evidente que o ensino dos conceitos espontaneos (vinculados
ao nivel de desenvolvimento real da crian¢a) ndo conduz, por si mesmo,
ao dominio dos conceitos cientificos como muitas vezes se acredita.
Ambos diferem tanto em relagdo a forma quanto ao conteudo do pen-
samento que mobilizam, posto que os conceitos cientificos subjugam—
se a orientagao conscientemente dirigida, a voluntariedade, ao raciocinio
légico, esferas que se revelam extremamente frageis na adogao dos con-
ceitos espontaneos, orientados fundamentalmente por sua aplicagdo
pratica e pragmatica.

Consequentemente, a formagao dos conceitos cientificos se
impoe como tarefa central do ensino escolar, que deve assegurar, para
todas as pessoas, aprendizagens que operem na area de desenvolvimen-
to iminente. Cabe reiterar que o ensino — dos conceitos cientificos, nao
incide apenas na aprendizagem dos aspectos especificos do conteido
ensinado (lingua portuguesa, matematica, ciéncias etc.), posto exercer
decisiva influéncia na formagao de estruturas mentais mais gerais, isto ¢,
nos fundamentos das maneiras de pensar e agir e, consequentemente,
de ser dos individuos.

Pelas razoes expostas, a psicologia histérico—cultural lanca luz
ao “dever ser” da educagao escolar no que tange as suas implicacGes
para o desenvolvimento psiquico dos individuos, fato esse corroborado
pelas mais recentes pesquisas desenvolvidas atualmente no campo das
neurociéncias. Frise—se que indmeros neurocientistas tém afirmado re-
correntemente que ¢ chegada a hora de “a ciéncia chegar na escola”, de
sorte que o trabalho pedagdgico possa ser orientado pela objetividade
cientifica e nao por idearios e modismos via de regra carentes de funda-
mentacao.



Frisamos, porém, que ndo obstante os importantes contributos
da psicologia histérico—cultural para a educagio escolar ela ndo é uma
teoria pedagdgica, mas sim, a teoria que fornece os fundamentos psico-
logicos da pedagogia histérico—critica, segundo a qual: a escola é o Jocus
privilegiado para a socializacao do saber sistematizado; os conteudos es-
colares devem pautar—se nos conhecimentos cientificos, artisticos e filo-
soficos historicamente elaborados e referendados pela pratica social da
humanidade; a educacdo escolar é um processo privilegiado para, no
ambito do ensino, promover o desenvolvimento equanime dos indivi-
duos; a tarefa central da educagdo escolar ¢ a formacgao das novas gera-
¢Oes na base de apropriagdes representativas das maximas conquistas
do género humano, desenvolvendo nelas a capacidade para se imporem
como sujeitos da historia.

Na esteira destes postulados, a pedagogia histérico—critica anun-
cia a trfade conteido — forma — destinatario como principio basico para
o planejamento pedagdgico, de sorte que a defesa radical da pedagogia
historico—critica em rela¢do a natureza dos conteidos de ensino nio se
identifica com nenhuma proposta centrada unilateralmente nos conteu-
dos (ndo se trata de uma pedagogia “conteudista”), posto que nenhum
dos elementos da referida triade, esvaziados das conexdes que os vincu-
lam podem, de fato, orientar o trabalho pedagdgico.

Por isso, a proposicao da psicologia historico—cultural segundo
a qual o bom ensino ¢é aquele que se adianta ao desenvolvimento para
poder promové—lo encontra amparo educacional na pedagogia histori-
co—critica e nao significa ensinar a crian¢a aquilo que ela ainda nao ¢é ca-
paz de aprender. Trata—se de inserir o ato de ensino nas relagdes mutu-
as entre as possibilidades e os limites que se péem de manifesto no de-
sempenho inicial das criangas e, com base nas possibilidades existentes
em cada uma delas, converter limites em novas e sucessivas possibilida-
des.

Contudo, esse é um processo cujos resultados nao sao necessa-
riamente verificaveis de imediato, posto assentar—se na formagao das
estruturas psiconeuroldgicas que possibilitam os maximos alcances afe-
tivo—cognitivos. Apenas gradativa e processualmente o ensino dos con-
teudos escolares vai disponibilizando os instrumentos, as “ferramen-
tas”, imprescindiveis para um pensar cada vez mais elaborado colocan-
do, assim, a aprendizagem a servico do desenvolvimento.

Note—se, pelo exposto, que proposi¢oes pedagdgicas calcadas
na psicologia histérico—cultural e na pedagogia histérico—critica nao se
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coadunam com a perspectiva pedagdgica construtivista, ainda hege-
monica em nosso pais e, por isso, de maior conhecimento por parte de
muitos, sejam eles pais ou professores. Contudo, a adesdo a perspectiva
histérico—critica, em franca expansio por todo territério nacional —
dado que se evidencia neste Congresso ao reunir aproximadamente mil
pessoas, resulta da busca, por parte de educadores e gestores educacio-
nais, de alternativas viaveis e necessarias para o enfrentamento dos bai-
xissimos indices de aprendizagem escolar que assolam o pais, conforme
revelam as diferentes avaliaghes externas institucionais.

Estamos afirmando que se é fato que a educacao escolar pro-
move desenvolvimento, também ¢é fato que o desenvolvimento nao re-
sulta de qualquer modelo de educagao escolar. Conforme procuramos
demonstrar, o ensino que se volta aos objetivos desenvolventes nao ¢é
aquele que reproduz na escola a cotidianidade, marcada pela heteroge-
neidade, pelo espontanefsmo, por agdes assistematicas e por atividades
ladicas tais como as que podem e devem ocorrer fora da escola; tam-
bém ndo ¢é aquele que esvazia a educagao escolar dos conteudos cientifi-
cos, artisticos e filosoficos em nome de conteudos de senso comum, de
conceitos espontaneos e de pseudoconceitos. Igualmente, nao é aquele
que atribui as possibilidades de aprendizagem as caracteristicas dos alu-
nos empiricos — tais como manifestas em seu nivel de desenvolvimento
real, mantendo—os reféns do que sio em detrimento daquilo que podem
Vir a sef.

Contudo, ha que se reconhecer que a implementagao de mode-
los educacionais calcados na pedagogia historico—critica demanda fortes
investimentos na formagiao continua dos professores, haja vista que a
formagdo inicial dos mesmos ainda se faz, via de regra, em anuéncia ao
ideario construtivista, que tdo poucos contributos tém legado a educa-
¢ao escolar, especialmente, as escolas publicas. Urge reconhecer que
apenas uma formacao sélida de professores podera assegurar o dominio
da cultura tedrico—técnica requerida ao trabalho docente e, igualmente,
reconhecer que a fragilidade cultural na formacgdo de professores no
Brasil vem, cada vez mais, usurpando—os dos instrumentos requeridos
para o exercicio de seu trabalho — independentemente do aporte peda-
gobgico que se adote. Por conseguinte, a formagao de professores em
servico se institui como via fundamental para toda e qualquer mudanca
qualitativa que se pretenda para a educagao escolar publica.

Finalizando, esperamos ter contribuido para aclarar que um tra-
balho pedagégico desenvolvente é aquele que interpde conceitos cien-



tificos entre os conceitos espontianeos e seus objetos, tendo em vista
torna—los concretamente inteligiveis gragas a superagao dos sincretismos e
do pensamento por complexos, especialmente em sua forma de pseu-
doconceitos. Consideramos que sem contradi¢ao, nio ha movimento:
assim o ¢ na natureza, na sociedade e consequentemente no psiquismo
do ser social!
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CAPITULO 5

COM ENSINAR? O METODO DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA E A AULA COMO UNIDADE
CONCRETA DE RELACOES SOCIAIS

Angels Antonio Abrantes

O problema tedrico—pratico que suscita a pergunta “como ensi-
nar?” nos remete a reflexdo sobre o método organizador da pratica edu-
cativa; portanto, para além das necessarias preocupacdes operacionais
da organizagao da aula, faz—se necessario um inicio de exposi¢ao que in-
dique os fundamentos filos6ficos que orientam a relagio do professor e
da institui¢do educativa no processo de formagao dos estudantes en-
quanto principios gerais. Pressupoe—se que a determina¢ao da educagao
no processo formativo da pessoa caracteriza—se pela intencionalidade e
organiza¢dao da pratica educativa no sentido de qualificar a relacdo do
estudante com a realidade em suas contradi¢oes e antagonismos.

Para operacionalizarmos a tarefa de refletir sobre tema de tama-
nha complexidade tomamos a decisio de destacar alguns aspectos que
indiquem a necessidade de produzir resisténcia a alienagao no campo da
educacio, estando cientes de nao ser possivel esgotar o assunto no es-
paco dessa exposicao. A reflexdo se desenvolve a partir da tese de que a
relacio do estudante das classes populares com os conhecimentos ela-
borados (complexos), mediado por um método didatico, é uma das di-
mensoes da luta pela emancipagao humana.

Organizaremos a apresentacao sobre “Como ensinar” a partir
dos principios da pedagogia histérico—critica, procurando abordar o
método pedagdgico proposto enquanto um sistema tedrico—pratico,
evitando o tratamento dos conhecidos momentos desse método —
pratica social, problematizagdo, instrumentalizagdo, catarse, pratica soci-
al — de forma fragmentada ou como uma espécie de tecnologia de ensi-
nar a ser aplicada nas aulas. (SAVIANI, 2000a)

No primeiro topico, Como ensinar e os fundamentos do método da pe-
dagogia historico—critica, destacaremos que o método se organiza a partir
da compreensio da pratica social nas circunstancias da luta de classes e
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na particularidade da sociedade capitalista. Portanto, a questio “como
ensinar” se transforma no problema como ensinar e socializar as produ-
¢Oes humanas mais elaboradas de modo a permitir que todos os indivi-
duos em processo de formagao transformem—se em estudantes e se de-
senvolvam como seres humanos no processo de apropriacao da huma-
nidade objetivada no real, a pressupor a incorporagao dos conhecimen-
tos artisticos, filosoficos e cientificos.

Em seguida, mesmo considerando a posi¢ao de que o método
da pedagogia histérico—critica nao se caracteriza como receituario de
como ensinar restrito ao imediatismo da sala de aula, destacaremos que
a aula sintetiza relagdes centrais referentes a pratica educativa. Assim,
no segundo momento da exposicao, intitulado Como ensinar: a anla como
unidade concreta de relagdes sociais, afirmaremos que o método didatico em
questao pode funcionar como sistema organizador das decisdes toma-
das na produgio da aula, visto que a aula se caracteriza como uma uni-
dade concreta de relagGes sociais que pressupoOe ensino, aprendizagem,
desenvolvimento do estudante. A aula concentra em sua dinamica viva
desde as questoes mais abstratas e gerais inerentes a pratica educativa
até questoes particulares que surgem nas situagoes singulares do proces-
so educativo.

Concluiremos indicando que os estudantes necessitam iniciar o
processo de relagio com o conhecimento elaborado na escola, pois o
processo de formagao da pessoa consciente de si e do mundo se estru-
tura nas bases das rela¢des sociais produzidas no processo educativo.

Como ensinar e os fundamentos do método da pedago-
gia histérico—critica

Concebendo o processo formativo como tensao dialética entre
ser—vir—a—ser, a referéncia organizativa e mediadora das decisoes ineren-
tes a pratica educativa ¢ a relacao mais complexa e elaborada do huma-
no com a realidade, qual seja, a perspectiva de produzir vinculagdo
consciente com o mundo de modo que essa consciéncia se desenvolva
nao apenas como reflexo do mundo objetivo, mas como possibilidade
de criagdo coletiva e consciente do mundo — como momento da prixis.

Orientar—se por essa relagdio mais complexa para refletir sobre
momentos do desenvolvimento individual nos quais essa relagao ainda
nao se realiza objetivamente, especialmente nos primeiros anos da esco-
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larizacdo, representa uma posicao metodoldgica que acena para o prin-
cipio de que os modos complexos e elaborados de relagaio com a reali-
dade referenciam o processo de pensar e agir na praxis educativa. A
educacio e o ensino tém o sentido de promover o desenvolvimento da
relacio consciente com o real e a historia desse movimento formativo
na vida dos individuos se inicia nas rela¢des sociais de que participam as
criangas, podendo as relagGes escolares produzir bases para que esse
modo de existéncia venha a se zncorporar na existéncia individual.

A referéncia educativa de producao do ser humano da prixis
nao se caracteriza como um modelo ideal a ser atingido ou nao pelo in-
dividuo para classifica—lo, mas refere—se ao reconhecimento de que his-
toricamente se produziu possibilidades objetivas de vinculagao comple-
xa com a realidade de modo a ser possivel compreendé—la em sua dina-
micidade histérica, para além das aparéncias e das relagdes imediatas,
orientando praticas superadoras do existente. Ao mesmo tempo, essa
referéncia é fundamental na medida do reconhecimento de que tal pos-
sibilidade historica de vinculo consciente com o mundo nao se efetiva
naturalmente na vida das pessoas e nem sem disputas oriundas da luta
de classes, visto que as relagdes sociais concretas impedem que a hist6-
ria seja apropriada de modo consciente pela maioria dos individuos alie-
nando—os das conquistas humanas e dificultando a compreensao da sua
condicio no mundo.

Nesse contexto, tratar do tema “Como ensinar?” nos remete s
questdes do método educativo, e, no caso, ao método da pedagogia his-
torico—critica. Essa concepcao apresenta abstragdes tedricas sobre o ca-
minho a ser considerado na elaboracdo coletiva da pratica educativa,
tendo como referéncia central a pratica social ou as relagdes sociais
concretas. A pratica social tomada como referéncia organizadora do
percurso metodolégico da atividade educativa implica um posiciona-
mento sobre a relacio escola—sociedade, indicando a necessidade de
compreensao sistematica sobre o modo de produzir e reproduzir social
e a fungao que desempenha a instituicao escolar nas formagoes sociais
que se inserem.

A pedagogia histérico—critica se fundamenta no reconhecimen-
to de que a educacgio atual se produz na sociedade de classes e conse-
quentemente no contexto de luta de classes e que, portanto, se insere
metodologicamente como uma pratica posicionada nessa luta vislum-
brando constituir—se como um instrumento orientador da classe traba-
lhadora nos seus anseios por educacao de qualidade. O antagonismo

1017



entre capital e trabalho, a necessidade de formagao diferenciada da for-
¢a de trabalho decorrente do modo de produgao capitalista, a desigual-
dade substancial nas condi¢oes de vida que lhe é inerente, a dualidade
de projetos educativos para diferentes classes sociais indicam uma situa-
¢ao do fazer educativo em que o método pedagdgico se caracteriza
como expressio do compromisso com a necessidade historica de for-
mar pessoas que pensem e transformem a sociedade. Pessoas que pro-
duzam relacbes sociais libertadoras.

Na perspectiva metodolégica do educar transformando, a insti-
tuicdo escolar, em nenhum de seus niveis, poderia caracterizar—se e ori-
entar—se pela producao de relagGes sociais adaptativas as tendéncias he-
gemonicas da sociedade de classes na particularidade da formagao social
atual, visto que essas relacdes sao dominantemente desumanizadoras. O
método pedagdgico considerado se articula com o projeto de revolucio-
nar o modo de produzir e reproduzir a existéncia, concebendo a pratica
educativa como media¢dao fundamental e inerente ao processo de supe-
racdo da sociedade mercantil.

Se existe o reconhecimento de que nao ¢ pela educacao que as
desigualdades estruturais advindas do processo produtivo serdo supera-
das, a orientacio metodoldgica dessa pedagogia indica que a educagio é
um meio fundamental na produgao das condi¢des de participagao efeti-
va e posicionada na luta por condi¢des humanas de existéncia. Assim, o
processo educativo se articula a partir da dialética continuidade—ruptura,
visto que ¢é necessario se apropriar de modo critico das conquistas his-
toricas no campo dos conhecimentos e a0 mesmo tempo romper com
visdes de mundo e praticas que consubstanciem relagdes de dominagao
e exploragio.

Observamos que a reflexdo sobre o método pedagdgico nao
abstrai questOes relativas ao sentido da pratica educativa, sendo necessa-
rio “conviver” com as questdes “formar para qué?”’ e “formar para
quem?”, explicitando e debatendo o compromisso da pratica educativa
com o conjunto da sociedade. Em coeréncia com o materialismo his-
torico dialético, o método da pedagogia histérico—critica se fundamenta
no principio de que ndo se trata apenas de educar para o mundo exis-
tente, mas que a tarefa decisiva da educagdo é a formacdo para luta
transformadora da realidade. Pratica social que somente pode ocorrer a
partir da compreensao radical dos fatos do mundo, desvelando suas
contradicoes e conflitos.
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O pressuposto central do método ¢ a articulagao da pratica edu-
cativa com o movimento de transformar a realidade, implicando—se
com a tarefa de produzir forgas sociais no sentido de superagao da soci-
edade alienada. Esse trabalho é o que da sentido a pratica educativa
fundamentada nos principios do materialismo histérico dialético, reco-
nhecendo que o afo de ensinar, considerado como uma interposi¢ao que
provoca transformagoes na relagio do estudante com a realidade, carac-
teriza—se como momento da praxis que visa a formagao nos individuos
da capacidade de pensar — sentir — agir para além das aparéncias.

A tarefa institucional da escola nesta perspectiva tem o sentido
politico de socializar “instrumentos” tedrico—praticos sintetizados
como conhecimentos artisticos, filoséficos e cientificos ao conjunto de
seus integrantes, de modo que ocorra o processo de zncorporagio em cada
estudante da rigneza humana produzida histérica e socialmente (SAVIA-
NI, 2000b). Nesse sentido, afirma—se a possibilidade de produgao da re-
lagao consciente com a realidade, ou seja, a possibilidade de produzir—
se na luta que se trava no campo educativo condi¢oes para a formagao
no psiquismo da representagao fidedigna da realidade objetiva.

Pela relacao tedrica com o mundo revelam—se ao estudante ob-
jetos e fenémenos da realidade no movimento e tensio que lhe sao ine-
rentes. Portanto, tem—se como orientagao metodolégica das decisdes
educacionais a tarefa de formar em cada estudante a relacao tedrica com
o mundo, projetando a praxis superadora das circunstancias historicas.

O ser humano se produz, por um lado, a partir das determina-
¢Oes das circunstancias, e, por outro, pelas conquistas histéricas que re-
presentam a sua libertagdo em relagao as circunstancias, na medida em
que exerce relativo dominio sobre a natureza e sobre sua propria histo-
ria. A produgio de circunstancias humanas é caracteristica definidora da
relacdo do ser humano com a realidade e, na tensiao necessidade—liber-
dade, inerente a condi¢do humana no mundo, ¢ que a pratica educativa
encontra sentido e orientagdo metodoldgica, pois atua na possibilidade
de fortalecer o polo /iberdade nas relagSes sociais, na sociedade, na exis-
téncia das pessoas — na vida de cada estudante.

Assim, o método pedagdgico encontra—se a servico do processo
de socializacio dos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos,
que, por sua vez, permitem aos individuos participarem ativamente dos
problemas historicos a partir da apropriacao das conquistas humanas em
diversificados campos do saber e com a atualidade de se implicar com
necessidades humanas que sintetizam dimensoes universais e particula-
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res. Em sintese, o método, além de fundamentar—se no pressuposto da
superagao da sociedade de classes, organiza—se como instrumento de
luta na tarefa de socializar conhecimentos de maxima complexidade,
concebendo—os como propriedade coletiva do ser humano. Ensinar e
possibilitar que os individuos aprendam e se desenvolvam nas bases das
conquistas historicas representa posicionamento ético—politico no com-
bate a apropriagio privada e segmentada dos conhecimentos humanos
mais elaborados.

A questao “Como ensinar?” é um problema posicionado, pois
se implica com a tarefa de ensinar em uma conjuntura do /aisse faire pe-
dagogico, que torna secundario o processo de ensino em nome de uma
espécie de “salve—se quem puder” da aprendizagem desassistida do es-
tudante, quase abandonado a proépria sorte e, muitas vezes, se relacio-
nando com saberes esfacelados a partir de tecnologias de ensino.

Contrapondo—se aos posicionamentos pedagogicos que alienam
o estudante do acesso ao conhecimento, a demanda “Como ensinatr?”
pensada a partir do método da pedagogia histérico—critica torna—se o
problema: como ensinar e socializar as producoes bumanas mais elaboradas de
modo a permitir que todos os individuos em processo de formagcio transformen—se
em estudantes e se qualifiquem como seres humanos ao assimilarem a humanidade
objetivada nos conbecimentos artisticos, filosdficos e cientificos.

Em suma, esse método pedagdgico pressupoe a socializagao dos
conhecimentos ao conjunto da populagao e afirma a necessidade de en-
sinar de modo sistematico a partir das produgbes que sintetizam a com-
plexidade dos vinculos histéricos com objetos e fenémenos da realida-
de. Desafio que implica a necessidade de relagao do estudante com ob-
jetivagbes humanas complexas de modo a permitir acesso multilateral a
realidade que necessita ser conhecida e transformada.

A tarefa que se coloca a pratica educativa ¢ a de permitir a zcor-
poragio da consciéncia social em cada pessoa, qualificando a consciéncia
individual de modo que cada existéncia se faga praxis, em um processo
de superagao das questoes pessoais imediatas e subjetivas em fungao de
problemas humanos. Essa posicao nao tem o sentido de negar questoes
individuais, mas sim de requalifici—las de modo a permitir, inclusive, a
compreensao da génese social dos conflitos pessoais, a partir da com-
preensao de si, do mundo e de si no mundo.

O método da pedagogia histérico—critica, em contraposicao a
um receituario de como ensinar restritivo ao imediatismo das condi¢coes
de sala de aula, organiza—se como pratica de luta e resisténcia a desi-
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gualdade inerente a sociedade produtora de mercadorias. Os conheci-
dos momentos desse método — pratica social, problematizacdo, instrumentali-
gagdo, catarse € prdtica social — articulam—se como principios e pressupoem
uma visao de #wtalidade ao integrar uma pauta de agOes necessarias a
pratica educativa que abrange aspectos singulares e gerais no trato com
a realidade educativa, mas que, em udltima instancia, diz respeito a produ-
¢do do conhecimento escolar como mediador do acesso dos estudantes aos
conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos.

Nessa logica, orientar—se por esse método pedagogico represen-
ta lutar pela educacio e o ensino: lutar pela educagao priblica — que ¢ a Gni-
ca que pode produzir de forma massificada, em cada individuo, a huma-
nidade produzida histérica e coletivamente; /utar pela socializagao do conbe-
cimento — partindo do principio de que as pessoas sdo capazes de apreen-
der sistemas teéricos complexos para orientar sua pratica, desde que a
escola cumpra sua funcdo de ensinar; Jutar pela liberdade de pensamento —
pressupondo que o pensamento se realiza por meio de instrumentos
conceituais sintetizados como conhecimentos elaborados. Quando nao
ocorre nas relagoes sociais escolares a implicacao dos estudantes com as
conquistas cientificas, filoséficas e artisticas de modo sistematico e or-
ganizado a palavra /iberdade se transforma em vazio em vez de significar
luta pela libertacio no campo da educacao (ABRANTES, 2015).

Como ensinar: a aula como unidade concreta de rela-
¢Oes sociais

Partimos do pressuposto de que a axla sintetiza categorias cen-
trais referentes ao complexo problema da educagdo escolar, pois ela se
desenvolve como uma unidade concreta de relagoes sociais educativas e
concentra desde problemas mais abstratos e gerais inerentes ao proces-
so educativo e a0 modo de reproducao capitalista, até questoes singula-
res e situacionais, constituindo—se como uma unidade viva da pratica
educativa.

Tendo como referéncia a educagdo escolar observa—se que na
aula concentram—se multiplas rela¢Ges, ou seja, implicam—se diretamen-
te processos de ensino, processos de aprendizagem, estudantes, profes-
sor, saberes profissionais, método de ensino e, indiretamente, modo de
produgao, produg¢ao social do conhecimento, qualificagao da forca de
trabalho etc. (BERGAMO; BERNARDES, 2006). Portanto, apesar de
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o método da pedagogia histérico—critica se constituir como um instru-
mento orientador de uma politica de resisténcia a desumanidade da so-
ciedade capitalista no campo da educagao, ele nao pode prescindir de
analises e orientagoes sobre o processo azla.

A partir desse pressuposto, realizaremos alguns apontamentos
com o objetivo de explicitar que a aula sintetiza multiplas e complexas
relagdes que se apresentam em cada espago educativo como situagao
social concreta e, assim, permite que se realizem analises do processo
formativo humano para além do pragmatismo das condi¢bes imediatas,
mas que, 20 mesmo tempo, considere as circunstancias de realizacao da
pratica educativa. Reconhecemos que essa posi¢do merece exploragao
mais sistematica e que encontramo—nos em momento inicial de elabora-
¢dao, mas julgamos importante socializar algumas reflexdes sobre o
tema.

Primeiramente podemos afirmar que na produgao da aula esta
pressuposto o sentido social de sua elaboragao, portanto, mesmo que in-
diretamente, a organizacao e planejamento das relagbes sociais que
ocorrerdo no plano pedagogico se articulam com uma visao de mundo
e de sociedade, pressupondo um posicionamento sobre a fungido da es-
cola na sociedade capitalista, em dltima instancia, um posicionamento
na luta de classes.

Ora, se temos uma aula em que o seu horizonte nao é permitir
relacao do estudante com conhecimentos cientificos, artisticos e filo-
soficos, logicamente mediados como conhecimentos escolares, ou seja,
relacio com conhecimentos complexos, efetiva—se posicionamento
conservador na luta politica no campo da educagao, visto que uma for-
magao sem relagdo com os conhecimentos sistematizados nao pode ter
como perspectiva a promogao do vinculo consciente com a realidade.

Os sistemas teoricos sa0 0s melos necessarios para que o pensa-
mento se realize no individuo de modo supraindividual — a partir dos
instrumentos do saber conquistados historicamente. Carente de instru-
mentos histéricos objetivados como conhecimentos elaborados o psi-
quismo individual nao podera se valer das abstragdes que sintetizam o
vinculo do humano com os objetos e fenémenos do real, dificultando
ou produzindo obstaculos ao acesso aos problemas que superam o ime-
diatismo das situagdes aparentes.

Nao avancaremos na discussao sobre se essa suposta alienagao
do estudante em relagdo ao conhecimento se realiza a partir da institui-
¢ao escolar de modo organizado e com ciéncia dos objetivos de repro-



duzir a exploragao e a dominagao de classe. Interessa—nos no momento
o vinculo dessas praticas com um sistema de propostas pedagogicas —
que relacionam ecleticamente escolanovismo e tecnicismo educacional
— que organizam e justificam a operacionaliza¢ao de aulas de forma a
tornar secundaria a relacio do estudante com os conhecimentos elabo-
rados e complexos, constituindo—se como ideologia mediadora da rela-
¢ao do professor com o processo de ensino.

De forma explicita ou niao a condugao das aulas enquanto siste-
ma encadeado de agdes ¢ coordenada pelo professor a partir da institui-
¢ao em que trabalha. Se a institui¢ao mediadora da relagdo do estudante
com a histéria humana, pela condugao do profissional docente, realiza
relagdes sociais sistematicamente esvaziadas de conteudos artisticos, ci-
entificos e filoséficos as aulas passam a produzir relagdes sociais em
que os estudantes vao sendo dia—a—dia conformados com a realidade
esvaziada de riqueza humana.

A posicao que naturalizaria a cisio estudantes—conhecimentos
complexos somente pode ser veiculada por quem coordena a atividade
educativa no espaco de aula, assim, mesmo com as determinagoes es-
truturais e superestruturais inerentes ao processo de ensino, a efetiva¢ao
das relagoes alienadas sio conduzidas por pessoas que militam na re-
producao da desigualdade. Ainda que muitos nao se deem conta do pa-
pel que desempenham na reprodu¢iao da sociedade alienante, assim po-
dem funcionar na conducio das aulas.

O método da pedagogia histérico—critica toma como exigéncia
da formacao humana a relacio do estudante com os conhecimentos em
sua maxima elaboracao a partir da mediagao intencional e sistematica da
institui¢ao de ensino, ou seja, implica a interposi¢ao de um caminho pe-
dagogico em dire¢ao ao saber complexo. Pressupde ensino e vinculagao
ativa do estudante com as producbes humanas que lhes sao necessarias
para a vida nessa sociedade.

O necessario para o estudante na sociedade de classes nao é con-
formar—se com as relagoes sociais que determinam a sua propria desuma-
nizagao, ou seja, adaptar—se ao mundo da competi¢ao, da desigualdade
e da injustica. Esse processo alienante ocorre a partir da restri¢ao de sua
vontade a imperativos empiricos e imediatos da existéncia individual,
tomando como referéncia o aqui e agora pragmatico das demandas so-
ciais.

Em suma, nas relagGes que ocorrem a partir da aula se reproduz
a cada dia letivo a tensdo entre qualificagdo e semiqualificagiao da forca
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de trabalho, entre a socializagao do conhecimento e relagio empobreci-
da com os saberes, entre formagdo para liberdade e formacao para sub-
missdo, entre a busca burocratica de controle da agdao do professor e a
agitacdo nao conformada dos profissionais. Essas contradi¢oes avalia-
das como tendéncias dentro das situacdes concretas de ensino tornam-—
se referéncia para avaliagdo da aula, do curso, do ano de trabalho peda-
gobgico, quando se toma como referéncia da atividade o método peda-
gobgico consciente de si e posicionado na luta pela supera¢ao da socieda-
de de classes.

Posicionar—se criticamente no sentido de identificar a tendéncia
hegemonica das relagdes sociais produzidas na sala de aula é um mo-
mento fundamental da pratica, visto que é um meio de viabilizar a ope-
racionalizacdo de a¢Oes concretas na luta pela educagao da classe traba-
lhadora a partir de circunstancias historicas que se efetivam como con-
digdes de ensino. As limitagcdes da possibilidade de ensinar se transfor-
mam em lutas concretas que visam fortalecer a liberdade de estudantes
e professores.

Em nossa interpretagao, nao seria apenas o acesso ao conheci-
mento o principio orientador do método da pedagogia histérico—critica,
mas fundamentalmente a luta concreta de professores para socializar
conhecimentos, de pais e estudantes pelo acesso aos conhecimentos.
Esse processo de disputa se caracteriza como determinacao central do
método que se orienta pela formagao multilateral dos estudantes em
uma sociedade desigual.

A avaliacdo de que as aulas tém tendencialmente permitido rela-
¢do do estudante com conhecimentos empobrecidos e que expressam
ideologicamente a posi¢ao politica que serve a producao do medo e da
subserviéncia nos estudantes, permite—nos concluir que a formagao da
forca de trabalho nio se efetiva como qualificagao de fato, submetendo
os filhos da classe trabalhadora a posi¢io de dominados mesmo antes
que a exploracgdo no trabalho se efetive como realidade.

Nessas condi¢oes, a necessidade de superacao das relagoes alie-
nadas no interior da escola tem diversas implicacSes e frentes de luta
que devem metodicamente ser explicitadas. A disputa por melhores
condigbes de trabalho nio ¢ secundaria na relagao pedagdgica, pois sao
necessarios tempo e condi¢bes para o planejamento do ano, do semes-
tre e das aulas. A dedica¢ao exclusiva as tarefas pedagdgicas ¢ condi¢do
da realizacao do curriculo, assim a conquista de salarios que permitam
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ao profissional concentrar suas forcas na funcao social de ensinar é es-
sencial para organizagao de aulas ricas de historia humana.

As condigGes estruturais e superestruturais da educag¢ao, na soci-
edade que visa identificar e selecionar estudantes como for¢a de traba-
lho, encontra sua sintese na qualidade das aulas a que terdo acesso os
estudantes. Resistir as tendéncias alienantes que se concretizam em dife-
renciacdo e hierarquizagao entre os alunos produzidas na situagio de
aula é uma estratégia de luta, pois permite ao docente organizar o des-
contentamento advindo das politicas educacionais pautadas na competi-
¢ao e classificacao dos individuos no interior da escola.

A clareza sobre o sentido social da atividade educativa e a explici-
tagdo das contradigdes inerentes a0 modo de produgao capitalista que
se expressam em relagoes sociais efetivadas em sala de aula siao funda-
mentais a tradu¢ao dos antagonismos implicitos no trabalho educativo.
A analise critica sobre a tendéncia hegemonica de as aulas identificarem
“eleitos” para avangar no processo de escolarizagao ¢ um imperativo na
realizagao de planejamento do trabalho do professor, envolvendo a ne-
cessidade de produzir resisténcia a essa tendéncia na sala de aula, na ins-
tituicao, na sociedade. Nesse contexto, se insere posicionamentos quan-
to as questdes de género, de raga e outras lutas particulares travadas no
processo de normatiza¢ao e selecao de pessoas que ocorre na sociedade
capitalista.

Nessa logica, podemos afirmar que ndo é possivel considerar
anla sem considerar as questOes relativas ao contesido da atividade educa-
tiva. Portanto a definicdo e a inten¢ao quanto aos conteidos da aula
que mediardao as relagdes sociais que ocorrem na educacao escolar en-
contra—se em unidade com o ato educativo. Nio ocorre aula sem conte-
udo de ensino, mesmo que esse conteudo seja o conteudo rotineiro das
relagoes sociais exteriores ao espago escolar. Por outro lado, aula nio se
identifica com o contetdo, visto que ela se caracteriza como um pro-
cesso de relagdes humanas organizado didaticamente para permitir a
apropriacdo dos conteudos e a sua experimenta¢ao pelos estudantes,
pressupondo a vinculagio dos conteidos com objetos e fenémenos da
realidade.

Ainda que destaquemos a intencionalidade em rela¢do ao o que
se ensina no processo educativo, a decisao sobre quais conteudos ensi-
nar nio se limita as decisdes subjetivas do professor, visto que esses
conteudos se articulam com a disciplina a ser trabalhada. Portanto, rela-
cionam—se com conteudos cientificos, artisticos e filoséficos e, funda-
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mentalmente, com o curriculo escolar, ou seja, com a producao do co-
nhecimento projetado para o tempo e o espaco da escola, levando em
consideracio o momento do desenvolvimento psiquico dos estudantes.
Na produgao e realizagio de projetos politicos pedagdgicos coletiva-
mente e em diversos niveis se efetivam debates que problematizam o que
se ensina, como se ensina e em qual tempo.

Portanto, a defini¢do dos conteudos escolares, que pressupoe a
dialética entre produgdo do conhecimento e produ¢iao do conhecimen-
to escolar, caracteriza—se como um problema tratado na tensao entre os
atores sociais da escola na definicao das politicas educacionais, nas re-
flexbes sobre o sentido da pratica educativa, em sintese, na luta politica
que se trava no interior das institui¢des educacionais, cujos resultados
condicionam as relagdes sociais que se efetivam no processo aula.

Nessa totalidade, observa—se que ndo ¢ possivel considerar o
conteido de ensino sem apreciar a sua forma de transmissio, pois pen-
sar o processo aula é problematizar a necessaria transformacao de con-
teados complexos e necessarios a vida dos estudantes em saberes que
sejam assimiliveis no tempo e no espago do processo educativo e nas
condig¢bes de desenvolvimento psiquico dos sujeztos da educagao: os es-
tudantes.

A relagao do estudante com os conhecimentos elaborados, me-
diada pelo método didatico que vislumbra produzir o conhecimento es-
colar para torna—lo assimilavel, ocorre nas relagoes sociais efetivadas no
processo aula. Essa relacio com o conhecimento assimilavel e desafia-
dor ao estudante encontra sentido pratico no objetivo de proporcionar
relacdes do estudante com os conhecimentos elaborados, que, por sua
vez, se articulam com o processo de compreensao da realidade em seu
movimento e contradi¢io.

Em ultima instancia, relembramos que o sentido do processo
educativo ¢ forjado na prixis que se orienta pela pratica social superado-
ra da realidade, portanto, os estudantes necessitam se apropriar da reali-
dade para poder produzir no mundo. A dimensio historica, que carac-
teriza a especificidade do humano, coloca como tarefa educacional pro-
duzir relagoes sociais que confrontem os estudantes com os problemas
humanos em suas multiplas expressoes: artisticas, cientificas, filoséficas
e praticas. Os problemas humanos mobilizam a praxis.

A produgao viva de relagbes sociais se efetiva nas aulas e de-
manda ao professor a posse de conteidos profissionais referentes a
ciéncia de referéncia da disciplina com que trabalha e da ciéncia pedago-
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gica que sistematiza processos de ensino e de aprendizagem. Além des-
sa referéncia mais imediata, as relacoes sociais efetivadas na aula se de-
terminam também pelas lutas praticas de que participam socialmente os
atores educacionais. Assim entendida, a tarefa educativa passa a pressu-
pot intengao, representada pela elaboragao de objetivos de ensino, e dire-
¢do, representada pela posicao politica no mundo do trabalho e na luta
de classes. Novamente, percebe—se que a pratica educativa fundamenta-
da no método implica consciéncia e visao de totalidade quanto ao senti-
do da educacio.

Assim, a orientacdo didatica implicada com a forma se coloca a
servico dos contesidos e do processo de apropriagao dos conhecimentos
pelos estudantes. A concepg¢ao de educagao que fundamenta a pedago-
gia histérico—critica ndo torna secundarios os conteudos de ensino em
relacio a forma, mas pelo contrario, destaca a necessidade de que os
contetdos histéricos sejam zncorporados pelo conjunto dos estudantes.
Por outro lado, nao desconsidera a forma de ensinar, pois parte do
principio de que a forma se caracteriza como um momento do conted-
do. O desafio colocado para as aulas ¢ justamente o de realizar nas rela-
¢Oes sociais o processo de ensino e o processo de aprendizagem, permi-
tindo ao estudante apreender ativamente a histéria para que se desen-
volva.

A histéria humana de vinculagao com objetos e fenomenos da
realidade tem conteudos que sintetizam as produgoes e os desafios hu-
manos. Ela se expressa em teorizagdes cientificas, produgoes artisticas,
problemas filoséficos, realizagdes tecnoldgicas, entre outros, constituin-
do—se em realizagoes de alta complexidade cujo acesso, mediado pelo
método pedagogico, reproduz na pessoa os vinculos elaborados com o
mundo produzidos pelo humano. Portanto, o método da pedagogia his-
torico—critica tem como perspectiva produzir relagoes do estudante
com a realidade que nio se realizariam de modo espontianeo a partir da
educacido informal.

Nesse sentido, considerando a complexidade das produgoes hu-
manas, a praxis educativa se caracteriza como um processo de longa du-
racao e que se articula enquanto sistema de a¢oes que tém a direcao de
proporcionar ao conjunto dos estudantes uma historia de relagio com
os conhecimentos elaborados, visando transformar os vinculos dos in-
dividuos com a realidade, tendo como intencdo socializar a relacio
consciente com o mundo.
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Consideramos a tarefa de promover relagio com os conheci-
mentos elaborados como momento de ustrumentalizacao proposto pelo
método da pedagogia histérico—critica. Para a efetivagao desse momen-
to e para a produgdo da aula faz—se necessario conhecer os periodos do
desenvolvimento psiquico dos estudantes e seu modo especifico de
funcionamento em relacdo a realidade. Esses conhecimentos estao sub-
jacentes as decisdes tomadas na produgiao da aula, pois uma concepg¢ao
elaborada sobre a rela¢do ensino—aprendizagem—desenvolvimento hu-
mano integra as relagoes sociais escolares. No caso do método da peda-
gogia histérico—critica, em coeréncia com o materialismo histérico dia-
lético, é a psicologia histérico—cultural que orienta e sistematiza as deci-
soes do processo aula no que se refere ao desenvolvimento do psiquis-
mo e a formagio da consciéncia.

Na pratica educativa sempre e necessariamente ha uma concep-
cao de desenvolvimento mediando relagoes escolares. Nesse sentido,
para um trabalho ciente de si, portanto metédico, torna—se fundamental
que os profissionais da educagao se apropriem e tornem funcionais sis-
temas teoricos que expliquem o desenvolvimento psiquico a partir de
bases cientificas. As representagoes sobre o desenvolvimento da pessoa
se expressam nas relagdes sociais produzidas na aula de modo indireto e
nao aparente, no entanto, sempre uma visao de mundo, que engloba ex-
plicagdes sobre a formagao humana, determina as decisdes tomadas no
campo da educagao.

Nao avangaremos na explicitagao do sistema teoérico da psicolo-
gia histérico—cultural, mas apontamos que a psicologia é mediagao fun-
damental da ciéncia pedagogica e destacamos que uma das teses da psi-
cologia histérico cultural afirma o pressuposto de que a educagdao e o
ensino sio determinagdes centrais ao desenvolvimento psiquico. Essa
teoria se fundamenta na perspectiva de que ensino organizado de forma
desafiadora ao estudante ¢ aquele que pode promover o desenvolvi-
mento da pessoa, portanto, a educagdo e o ensino sistematico devem
ser organizados para além do que a pessoa ja realiza rotineiramente e,
evidentemente, aquém dos nfveis inalcangaveis para o grupo de estu-
dantes em processo de formagao.

Esse pressuposto toma como principio o de tornar o estudante
ativo na relagdio com os conhecimentos e¢ o de que os conhecimentos,
considerando os problemas e desafios com que se implicam, desafiem e
impulsionem a formagao da pessoa. A forma de transmissao dos conhe-
cimentos, em que pese a dinamicidade desse processo representada pela



posi¢ao ativa do estudante em qualquer nivel de ensino, esta condicio-
nada a0 momento do desenvolvimento do estudante, ou ainda, a atvida-
de dominante (guia) que orienta a relacio do individuo com a realidade
(LEONTIEV, 2001).

Na psicologia histérico—cultural a relagio do individuo com a
sociedade ¢ mediada pela atividade social. A atividade social dentro das
circunstancias historicas organiza formas de a pessoa se vincular com a
realidade permitindo acesso aos conteudos culturais produzidos como
objetos sociais e relagdes humanas. Assim, a formacio do individuo
esta implicada com o desenvolvimento da atividade social de que parti-
cipa, pois a atividade com que a pessoa se vincula e se implica no decor-
rer da existéncia se desenvolve e transforma—se qualitativamente em di-
recao as produgdes humanas mais complexas. No desenvolvimento da
atividade concreta em que o individuo ativamente se encontra imerso
ocorre a sua formagao enquanto pessoa portadora da humanidade, de-
terminando—lhe limites e possibilidade de realizagao.

Nessa compreensiao sobre o desenvolvimento humano, perce-
bemos a relagao entre a periodiza¢ao do desenvolvimento, proposta na
teorizagao da psicologia histérico—cultural (ELKONIN, 1987; 1996), e
o momento da catarse, proposto no método da pedagogia histérico—
critica. Essa relagio mereceria ser explorada de modo sistematico, no
entanto, apenas indicaremos algumas articulagdes com o objetivo de ex-
plicitar nossa compreensao sobre catarse.

Podemos inicialmente assinalar que a cafarse, considerada como
momento do método pedagdgico, nao ¢ um fenéomeno do processo
educativo que ocorre com as pessoas dentro de cada aula particular,
mesmo que esse processo ocorra a partir das aulas e também nas aulas.
Esse momento, que representa a transformacao da relagao do estudante
com a realidade, ¢ resultado de um sistema de aulas e de disciplinas que
se articulam no curriculo para produzir a incorporacio dos conheci-
mentos complexos, que funcionario como mediadores dos vinculos
dos estudantes com o mundo concreto. Portanto, a catarse é entendida
no processo educativo a partir da dialética estabilidade—movimento, re-
presentando o momento de salto qualitativo caracteristico dos proces-
sos dialéticos.

A catarse ndo ocorre sem que nos momentos de estabilidade do
processo de desenvolvimento, na sua aparéncia de permanéncia, te-
nham ocorrido experiéncias educativas (processos de ensino—processos
de aprendizagem). Esse momento de transformacao explicitado no mé-
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todo ¢é entendido como resultado da educacgao e do ensino visto catrac-
terizar a autossuperagao do estudante a partir do processo de zncorpora-
¢do de conhecimentos — processo de transformagao interna que tem sua
génese nas relagdes sociais. Representa o salto qualitativo na relagao do
estudante com a realidade, a pressupor o necessario acimulo de apren-
dizagens sistematizadas em funcdo da producdao de novas capacidades
individuais, ou seja, representa o desenvolvimento na pessoa dos meios
indispensaveis para existéncia autbnoma em formagoes sociais concre-
tas.

Compreender as transformagoes qualitativas que se operam em
momentos distintos do desenvolvimento da pessoa (comunicagao emo-
cional direta, atividade objetal-manipulatéria, atividade de jogos, ativi-
dade de estudos, comunica¢ao intima pessoal, atividade de estudo pro-
fissional, atividade produtiva) como momentos catarticos resultantes
das relagoes sociais determinadas pelas relagoes escolares pode orientar
a atividade docente na operacionaliza¢ao de suas aulas considerando a
dialética forma—conteudo'.

Os momentos de transformacao radical da relacao do individuo
com o mundo resultam de um processo longo e sistematico, que pres-
supde consciéncia por parte do corpo docente da tarefa de produzir se-
res humanos de sentimentos, de pensamentos e de a¢ao transformado-
ra. Ou seja, sdo resultados de um sistema de aulas inserido na pratica
social que tem o sentido de revolucionar as relagdes sociais para a pro-
ducio de um mundo mais humano.

Enfim, com os apontamentos iniciais sobre o método da peda-
gogia historico—critica e sua relagdo com a produgdo da aula podemos
concluir os momentos do método nio se expressam em cada aula parti-
cular, mas, a0 mesmo tempo, somente pode se realizar como luta e re-
sisténcia a alienagdo a partir das aulas, visto que nelas se produzem rela-
¢oes sociais concretas que formam, conformam e transformam pessoas.

' B tarefa a ser aprofundada no campo cientifico a andlise sobre o processo de formacio huma-
na determinada pelos conteidos das relages sociais advindas da educacao escolar. Conhecer os
momentos de crises que revolucionam a vinculagdo do individuo com a realidade, ou seja, os
momentos catarticos forjados pela instrucdo escolar. Nesse contexto de analise, os estudos so-
bre a catarse, momento do método pedagdgico relacionado a producio da vinculagdo consciente
com o mundo e a prixis de emancipagio da classe trabalhadora, podem ganhar concretude se
forem articulados com os trabalhos sobre a periodizacio do desenvolvimento psiquico propos-
to pela Psicologia Histérico Cultural.
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Consideragdes finais

Nessa exposicao realizamos apontamentos sobre aspectos éti-
cos—politicos da educagio escolar, articulados aos momentos do méto-
do pedagégico da pedagogia historico—critica. Indicamos que mesmo
que exista a expressao particular da pratica social no contexto dos estu-
dantes e professor em sala de aula, o0 método proposto pressupde uma
reflexdo de totalidade que supera o imediatismo da situagao didatica. O
método sintetiza principios que visam funcionar como um sistema te-
6rico no planejamento da educagdao, a pressupor a compreensao das
contradicoes das formacdes sociais concretas mesmo antes da relacio
imediata professor—estudantes. A pratica social de que trata o método
encontra—se situada histérica e socialmente, portanto, o processo edu-
cativo é considerado na sociedade capitalista e na luta de classes.

Nessas condi¢oes, a producao da aula nao se realiza sem vincu-
lagdo com o sentido social e politico de sua elaboragio, portanto com a
pritica social na contradi¢do entre o que as pessoas sA0 € necessitam e as
possibilidades concretas de vir—a—ser. A organizagao das aulas nao se
efetiva sem conteudos de ensino, portanto nao ocorre sem a articulagao
com a problematizagio sobre o que é necessario ensinar. Do mesmo
modo, ndo se realiza sem que ocorra a nstrumentalizacio do estudante,
em um processo dinamico de produc¢ao do conhecimento escolar, no
qual os conhecimentos complexos sio transformados em saberes assi-
milaveis nas relagdes sociais escolares.

A transformacio da relacio do estudante com a realidade é re-
sultado de um sistema de aulas e de disciplinas que se articulam no cur-
ticulo para produzir a incorporagao dos conhecimentos complexos que
funcionarao como mediadores da relacio dos estudantes com o mundo
concreto. Essa transformacio no estudante foi entendida como mo-
mento da catarse proposta pelo método.

O trabalho mediado pelo método da pedagogia histérico—critica
fundamenta—se na socializagao da visaio de mundo materialista, que se
opoe a0 idealismo tipico da sociedade alienada. Organiza—se pela l6gica
do movimento em oposi¢ao a visao estatica de mundo, apresentando o
movimento do pensamento, da natureza e da sociedade. A luta concreta
no campo da educagao representa um movimento que vislumbra o pro-
cesso de superagao da pritica social dos estudantes em prixis de emanci-
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pacao da classe trabalhadora. Desse modo, ensinar ¢ um ato de resistén-
cia a reprodugdo da sociedade alienadal
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CAPITULO 6

COMO ENSINAR NA EDUCACAO INFANTIL?
REFLEXOES SOBRE A DIDATICA E O
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

Lucinéiac Maria Kazarelli
CMaria Aparecida HMello

A discussao sobre “como ensinar” ¢ um desafio para a didatica.
Esse desafio se torna ainda mais espinhoso quando estendido para a
educacio infantil, tendo em vista que ha um construto por alguns pes-
quisadores da area de que essa etapa educacional deve privilegiar o #io—
ensino. Quando afirmamos que ha um nao—ensino é porque entendemos
que o ato de ensinar se caracteriza por alguns elementos que precisam
ser explicitados durante o processo educativo, que implica responder
outras questoes, em correspondéncia com o “como ensinar’: Para que
ensinar? Para quem ensinar? Por que ensinar? O que ensinar? Essas
questoes apontam que esse ezsizo demanda uma diregao social ja que
sistematiza uma determinada forma de compreender o homem e desen-
volver conhecimentos, habilidades, habitos e valores que respondem a
uma determinada sociedade (DAMIS, 1990). Nesse sentido, a “[...] di-
datica contribui para o desvelamento do real, identificando as ideologias
subjacentes a cada teoria de ensino e de aprendizagem, levando o pro-
fessor a consciéncia de que ¢é preciso ter clareza do que se pretende para
se ter coeréncia no agir” (MELLO; URBANETZ, 2008, p. 166).

Quando se assume que nao se ensina na educagdo infantil, de-
fende—se com isso também uma determinada dire¢ao politica e ideolo-
gica em relacdo as criangas e seu processo de aprendizagem e desenvol-
vimento. No bojo de defesas que secundarizam o ensino, explicitando
alguns elementos em detrimento de outros, identificamos uma pratica
pedagodgica que se limita a preparar espagos, disponibilizar materiais, em
que as tarefas e ou projetos de trabalho se originam de sugestdes, prefe-
rencialmente, das criangas, tendo como fonte algum evento, situagao ou
qualquer coisa inesperada. Com isso, é desnecessario ter objetivos e metas a
serem alcangados, primando, assim, pelo espontaneo e o cotidiano, no
qual valoriza—se mais os conteidos oriundos das manifestacdes e expe-
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riéncias infantis, das intera¢oes entre pares, daquilo que a crianga é ca-
paz de aprender sozinha, tendo como referéncia o que gosta, as suas vi-
vencias ladicas expressas em atividades livres, espontaneas e de recrea-
¢ao, colocando o professor num patamar de parceiro e facilitador (LA-
ZARETTI, 2013). Desta forma, permeada de ideais pedagogicos meta-
morfoseados, por aquilo que Saviani (2008) denominou de neoescola-
novismo, neoconstrutivismo, neotecnicismo, presenciamos uma ruptura
na especificidade do ato de ensinar, como processo intencional, siste-
matico e organizado, com finalidades e objetivos previamente tracados,
na dire¢do de selecao e apropria¢ao de conteudos com meios e metodo-
logias adequados.

Na auséncia de direcao, ou diante de uma dire¢ao indefinida, em
que vale tudo, recai sobre a educacao infantil uma forma de ensinar fragil e
suscetivel com praticas pedagdgicas em que prevalecem agoes que Osci-
lam entre higiene, sono—vigilia, seguranca e alimenta¢iao ou antecipagao
mecanica da alfabetizagdo, com exercicios prontos e instrucionais (LA-
ZARETTI, 2013).

A partir dessa constatagao, observamos uma lacuna sobre
“como ensinar” na educagao infantil que supere tais agoes didaticas.
Dessa forma, nosso esfor¢o caminha na dire¢ao de refletir sobre princi-
pios didaticos que explicitem como organizar o ensino na educagao in-
fantil a partir dos preceitos Pedagogia Histérico—Critica e da Psicologia
Histérico—Cultural. Partimos do entendimento que o didlogo entre a
pedagogia e a psicologia permite evidenciar uma didatica que com-
preenda o ensino como um processo que promove aprendizagens e
provoca desenvolvimento na crianga. A partir dos preceitos da Pedago-
gia Histérico—Critica, a educagao escolar cumpre com a sua especifici-
dade ao “[...] produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (SAVIANI, 1991, p. 13), e, desempenha, ao
mesmo tempo, nesse individuo singular, um papel determinante em seu
desenvolvimento psiquico mediante os processos de ensino e de apren-
dizagem. Essa relagdo entre as agoes de ensino e as a¢oes de aprendiza-
gem na educagdo escolar aparece como preocupagao basilar nas investi-
gacdes da psicologia soviética. Davidov (1988, p. 54, tradugdo nossa)
afirma que a tese fundamental da Psicologia Historico—Cultural “[...] é
que o desenvolvimento psiquico da crianca desde o comego ¢ mediado
por sua educacio e seu ensino”. Porém, ndo se trata de qualquer ensino.
Vigotski explicita que é preciso uma correta e adequada organizagao do
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ensino ¢ da aprendizagem para que se promova o desenvolvimento
psiquico da crianga. O ensino ¢ interpretado como um “[...] momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na cri-
anca essas caracteristicas humanas nio—naturais, mas formadas histori-
camente” (VIGOTSKII, 1988, p. 115).

Destarte, a didatica, como teoria do ensino, se expressa pela
unidade entre os elementos objetivos—conteudos—metodologias como
sintese de uma organizacdo do ensino que pode desempenhar sua fun-
¢ao social como atividade educativa, numa direcao humano—genérica.
Isso porque ha uma correspondéncia entre os objetivos estabelecidos
pelo professor, em seu planejamento, com a sele¢ao de contetdos a se-
rem ensinados as criangas, que deve contar com metodologias enrique-
cidas, diversificadas e contextualizadas, cujo resultado ¢ a formacio das
complexas e elaboradas conquistas humanas no desenvolvimento cultu-
ral das criangas. No entanto, a garantia desse resultado depende da uni-
dade entre esses elementos da didatica e a especificidade do desenvolvi-
mento infantil que condiciona a estruturacao de condigdes para uma or-
ganizacao do ensino de acordo com a dinamica e as caracteristicas pro-
prias desse perfodo inicial da formagao humana. E preciso considerar a
crianga em desenvolvimento, de acordo com as atividades que guiam
esse desenvolvimento, sdo elas: atividade de comunicacdo emocional di-
reta; atividade manipulatéria objetal; atividade brincadeira de papéis
(LAZARETTI, 2013).

A partir daqui, nosso percurso sera acompanhado por alguns
principios que permitam analisar o movimento da atividade—guia no in-
terior da pratica pedagdgica, evidenciando como as situagdes de ensino
permitem ou niao a promogao dessas atividades, e quais condigdes favo-
recem ou nao o desenvolvimento da crianca. Essas duas direcoes se en-
trecruzam e permitem compreender a complexa e desafiadora relagao
entre didatica e desenvolvimento infantil, ou seja, desenvolver cultural-
mente a crianga e promover transformagdes nos processos psiquicos é
dependente de determinadas condigdes em oo organizamos o ensino.
Essas condi¢oes se expressam desde a unidade objetivos—contetados—
metodologias, quanto a relacdo professor—aluno, recursos e materiais,
espaco e tempo, entre outros elementos que interferem direta e/ou in-
diretamente na forma de ensinar.
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Como ensinar bebés e criangas: a atividade guia como
eixo articulador do processo de ensino e de aprendiza-
gem

O pressuposto que orienta essa reflexdo ¢ a de que deve haver
correspondéncia entre os elementos objetivos—conteudos—metodologi-
as ¢ a atividade que guia o desenvolvimento da crianga em cada periodo
de sua vida, ja que é por meio dela que se desenvolvem novas forma-
¢Oes e aprendizagens na crianga.

Para a Pedagogia Histérico—Critica, a finalidade da educagao es-
colar é formar a segunda natureza no sujeito, ou seja, aquilo que nao é ga-
rantido pela natureza precisa ser produzido historicamente (SAVIANI,
1991). Produzir essa segunda natureza implica em atuar nas caracteristi-
cas humanas nao—naturais tais como as fung¢des psicologicas superiores
que surgem como novas formagoes vinculadas ao emprego de signos e
ao uso de instrumentos, como objetivacdes humanas, que se desenvol-
vem pela mediacdo da cultura (VYGOTSKI; LURIA. 2007). Essas ob-
jetivacdes humanas expressam—se em conteidos a serem ensinados no
espaco escolar, portanto, sio extraidos da cultura e da experiéncia social
e devem estar em correspondéncia com os objetivos propostos. Mello e
Urbanetz (2008) enfatizam que deve haver articulagio entre os conteu-
dos e os objetivos, “visto que os conteudos nao podem ter um fim em
si mesmos. Eles sao parte essencial do planejamento e da agao didatica
e constituem o todo do processo, por essa razao nao podem estar des-
vinculados ou isolados” (MELLO; URBANETZ, 2008, p. 88). Todavia,
os critérios na selecdo desses conteudos orientam—se pela finalidade do
ensino, cujo principio prioriza identificar quais conteidos dessa pratica
social precisam ser apropriados pelos sujeitos para que produza essa se-
gunda natureza, ou seja, tornem—se humanos. Portanto, esses critérios
envolvem escolhas de conteidos que primem pelo conhecimento cien-
tifico, artistico, ético produzindo na crianga formas qualitativamente
humanas, desde a mais tentra idade, tendo como hotizonte a2 humaniza-
¢ao plena.

Ocortre que essa apropriagio nao se da de modo espontineo ou
por vivéncias improvisadas. Nessa diregao, a relagao objetivo—contetdo
s6 se materializa se identificarmos as formas mais adequadas para viabi-
lizar a aprendizagem. Nesse aspecto, organizar acoes de ensino implica

720



selecionar estratégias, viabilizar espaco adequado, mensurar o tempo,
entre outras condi¢oes que permitam favorecer acoes de aprendizagem.

Pensar nesses elementos constitutivos da didatica, implica consi-
derar os sujeitos do processo, ou seja, a relagdo professor e aluno. E
pela atividade do professor, ao planejar, organizar, refletir, que se viabi-
liza as possibilidades de transformar as ag¢oes de ensino em agdes de
aprendizagem nos alunos. No entanto, para aprender, os alunos preci-
sam agir sobre o conteudo de ensino, poér em movimento as fungoes
psiquicas e capacidades ja conquistadas como sustentaculo para o novo
conhecimento, isto ¢, colocar—se em atividade (LAZARETTI, 2013).

Desde os momentos iniciais da vida, observamos o quanto as
criangas estao dispostas a agir sobre o mundo dos objetos e fendmenos
humanos, isto ¢, desenvolvem—se em atividade. Elkonin (1987) de-
monstra que, na relacio bebé—adulto, desenvolve—se uma peculiar co-
munica¢ao de forma emocional direta, em que o adulto estimula e de-
sencadeia novas relacdes com o meio social. Nesse periodo, pela pro-
pria situac¢do social de desenvolvimento, o bebé necessita estar em rela-
¢ao com o Outro, mais experiente, com intervengdes adequadas para
explorar, conhecer e descortinar o mundo a sua volta, como seres ati-
vos em pleno desenvolvimento.

Durante os primeiros meses, a realidade externa abre—se para o
bebé e nele se desenvolve a necessidade de comunicar—se emocional-
mente com o adulto mais préximo — tornando—se, até mesmo, a ativi-
dade principal nesse periodo —, pois é o adulto quem o motiva a agir, a
desvendar o meio circundante ¢ a se relacionar com ele. Lisina (1987)
expde a importancia que o adulto exerce nesse processo, introduzindo
o bebé, desde seus primeiros meses, em novas inter—relagoes e relacio-
nando—se com ele, produzindo nele reagdes emocionais e afetivas que
sao base para seu desenvolvimento psiquico:

Se a necessidade da crianca em trelacdo ao adulto constitui a con-
di¢do indispensavel para o surgimento da comunicacdo nas crian-
¢as, a Iniciativa antecipadora do adulto, que se dirige ao bebé
como se fosse um sujeito e que modela ativamente a nova con-
duta infantil, constitui a condi¢io decisiva neste processo e, no
conjunto de ambas, sdo suficientes para que apareca a atividade
comunicativa. Em consequéncia, é o adulto quem atrai a crianga
a comunicacio e logo, no processo desta mesma atividade, nos
pequenos se engendra, paulatinamente, a nova necessidade de
comunicagio, diferente de todas as que existiam no bebé desde
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os primeiros contatos com os circundantes (LLISINA, 1987, p.
282, traducido nossa).

Até aqui, os principios teoéricos induzem a inferir que a comuni-
cagao se revela como principal veiculo para orientar e impulsionar o de-
senvolvimento infantil e que pode impactar na forma de ensinar os be-
bés. Expressa—se por meio do gesto, do toque, do olhar, da fala, da ex-
pressao facial; entre outras formas comunicativas, a0 mesmo tempo que
comega a significar o mundo de objetos e fendémenos humanos e incidir
sobre o proprio desenvolvimento psiquico do bebé. Como materializar
esses principios em instrumentos da a¢ao didatica? Parece que a respos-
ta ¢ simples, no entanto, a pratica pedagdgica nos revela descompasso
na forma de ensinar:

Miguel vai para a troca, antes do lanche, que demora trés minu-
tos (Priscila [professora] nio trocou nenhuma palavra com ele).
Desde que Rafael chegou as 7h40min, estd deitado na mesma
posi¢ao no chiao sem ninguém ir brincar com ele. Fernando esta
sempre sozinho, nenhuma professora vai ao seu encontro (frag-
mentos da observacgao 05) (GIRALDI, 2008, p. 134).

Esta cena expde ainda o fragil retrato cotidiano de muitas esco-
las de educagao infantil e demonstra que o principio da comunicagao ¢é
empobrecido, que os vinculos afetivos nao sao promovidos e¢ o maras-
mo e a passividade dos bebés pouco ou nada contribuem para o seu de-
senvolvimento. Tomemos o momento da troca, tal como aparece na
cena, que ocorre varias vezes ao dia, todos os dias da semana, com esse
mesmo bebé¢, que ao ser tomado como um ato da rotina, parece nio ter
grande importancia do ponto de vista educativo. No entanto, a dimen-
sao do cuidado é prenhe de conteidos que promovem o desenvolvi-
mento dessa crianca. Imaginemos a mesma cena, no entanto, se esse
professor, de posse de principios tedricos, organiza suas agoes didaticas
com o bebé orientadas por um olhar, por um toque, um gesto e a fala
com a sensibilidade de perceber que a sua frente esta um sujeito depen-
dente de a¢Ges intencionais para intervir em seu desenvolvimento. Insti-
ga a fala e expressoes, direciona o olhar e progressivamente provoca re-
acOes intencionais desse bebé, como resultado dessa comunicacio enti-
quecida e provocativa.

As intervencbes nesse primeiro ano de vida devem ter como
como objetivo, associado a suprir necessidades basicas de cuidado, ex-
pandir o repertério de experiéncias comunicativas que sio mediadas
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por signos e, concomitantemente, por experiéncias expressivas e instru-
mentais, que produzem novos motivos de agir sobre os objetos que a
circundam.

Os conteudos de ensino se materializam na escolha de quais sig-
nos e instrumentos mediardo as a¢oes de aprendizagem nesse processo,
que devem ser orientados por critérios que tenham como dire¢ao: de-
senvolver expressOes gestuais e sonoras; ampliar mobilidade espacial,
que aperfeicoa seus movimentos; promover formas de comunicagao;
enriquecer os sistemas sensoriais preénsis e de manipulagao. Abre—se af
espago para introduzir metodologias primorosas como procedimentos
auxiliares desse movimento de estar e agir no mundo, por meio de
musicas, da literatura, de imagens, de objetos, de espagos, de alimentos,
da natureza, de tudo que for acessivel e desafiador. Importa lembrar,
que a musica, por exemplo, ¢ uma area do conhecimento e que a de-
pender do objetivo da a¢do de ensino, pode ser conteido ou metodolo-
gia. E a qualidade dual que existe nos instrumentos simbélicos.

Magalhaes, Lazaretti e Eidt (2017) apresentam uma interessante
metodologia para esse primeiro ano de vida que é o cesto dos tesouros.
Este recurso permite, de acordo com o objetivo e a intencionalidade do
professor, propor diferentes objetos de exploragao (madeira, metal, te-
cido, instrumentos da cozinha, rolos de linha, 13, elementos da natureza,
etc.), que proporcionam uma aproximag¢ao com propriedades e qualida-
des desses objetos, quais sejam: forma, dimensao, massa, cor, etc., que
sao conteudos que expressam conceitos cientificos. Concomitantemen-
te, uma a¢ao de ensino como essa atua nas func¢des psiquicas como,
sensagoes, percepcao visual, pensamento, linguagem, entre outras. No
bebé, agdes de aprendizagem também se manifestam: examina os obje-
tos, apalpa—os, amassa—os, arremessa—os, chacoalha—os, agarra—os e
suas a¢oes vao qualificando—se na medida em que observa as agoes dos
pares (professor e colegas), que por meio da imitagao e da repetigdo, re-
produz e, progressivamente, apropria—se dos conteudos instrumentais e
simbdlicos da cultura humana objetivada na pratica social. Leontiev
(1978) explica que para “[...] se apropriar dos objetos ou dos fenome-
nos que sio o produto do desenvolvimento histérico, é necessario de-
senvolver em relagao a eles uma atividade que reproduza, pela sua for-
ma, os tragos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto”
(p- 268). Isso significa que a crianga, ao apropriar—se de algum instru-
mento, precisa r¢produzir em sua atividade as operagbes motoras que nela
estdo incorporadas, o que exige a propria reorganizacio dos movimen-
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tos naturais e instintivos que conduzem a formacao de faculdades mo-
toras superiores. “Assim, quando dizemos que uma crianga se apropria
de um instrumento, isso significa que aprendeu a servir—se dele correta-
mente e que ja se formaram nela as agdes e operagdes motoras mentais
necessarias para esse efeito” (LEONTIEV, 1978, p. 321).

Para essa acdao de ensino, destacamos a primordial tarefa do
professor:

Sdo os adultos que, ao participarem da vida dos bebés, poderao
qualificar seu modo de exploragdo dos objetos, por duas vias:
pela disponibilizacio intencional e planejada dos préprios mate-
riais que integram o cesto e por meio da ampliacio da linguagem
das criangas, o que [...] acarretard uma reorganizag¢do em seus
processos  psiquicos (MAGALHAES; LAZARETTI;, EIDT,
2017, p. 19).

Se as intervengdes de ensino foram adequadas, ao final do pri-
meiro ano de vida, ocorrem importantes conquistas como as premissas
da linguagem, provocada pela complexa necessidade de comunicagao
bebé—adulto, que pela imitagao surgem os primeiros signos de balbucio,
com indicios dos fonemas da lingua materna; a capacidade de desloca-
mento; adquire nog¢des de espago, de orientacao, de dominio do préprio
corpo, possibilitando a conquista da marcha ereta — o andar. Tudo isso
converte—se em objetos de seu conhecimento, revelando suas proprie-
dades e nexos (MUJINA, 1979).

Lazaretti (2013) afirma que essas conquistas emergem novos in-
teresses no bebé, em especial, pelo mundo dos objetos, decorrente da
comunica¢ao emocional estabelecida com o adulto, possibilitando a for-
magao da atividade de manipulagdao objetal. A caracteristica desse novo
periodo é demarcada pelo dominio dos procedimentos sociais de agao
com esses objetos, como instrumentos culturais que medeiam a relagao
da crianca com o mundo objetivo. De acordo com Mujina (1979, p. 51)
“R importante destacar que precisamente o dominio das agdes concor-
dantes e instrumentais exerce a influéncia mais essencial sobre o desen-
volvimento psiquico da crianga” (tradugao nossa).

Pensar nesses principios orientadores nos desafia a superar a
tendéncia ainda presente nas praticas pedagogicas na Educac¢ao Infantil:
“a ideia de passividade, de cuidado para nao se machucar é a que preva-
lece e, quanto aos materiais do patio e aos da sala, parece que qualquer
coisa para brincar ja esta bom” (BARBOSA, 2000, p. 185). Em nossas
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pesquisas e observagdes em Escolas de Educacao Infantil, constatamos
que: a) objetos de manipula¢do estavam em condicOes precarias, que-
brados, sujos e geralmente advindos de sucatas; b) brinquedos novos e
de boa qualidade ficavam guardados em almoxarifados, com a justifica-
tiva de “nao quebrar ou estragar nas maos das criangas”; ¢) prevalecem
recursos confeccionados com materiais descartaveis. A forma de inter-
vir com esses instrumentos basicamente era: disponibilizar os objetos a
simples exploragao das criangas, de forma aleatoria e indiscriminada, em
momentos livres e a presenga do professor era apenas para conter al-
gum episodio de disputa ou quando necessario. Essa agdo de ensino era
repetida, diariamente, tendo sempre os mesmos objetos e a mesma con-
dugdo do professor, como se a interagao direta objeto—crianga substi-
tuisse a agao intencional e mediada. Por isso que, neste periodo, nio
basta o professor disponibilizar os objetos para a crianca explorar sem
uma orientagao e sem critério, ¢ necessario que o adulto apresente os
modos sociais de a¢ao com os instrumentos culturais e direcione seus
atos, agindo como um »zodelo de agao.

Os objetos dados as criangas portam significagdes sociais, por
isso ndo podem ser consideradas simples coisas de manipulacdo
isoladas. Eles representam instrumentos com funcao e forma de-
terminadas pata uso e, pela simples exploracio, ndo se descobre

a riqueza e a complexidade de funcSes e significados que eles
carregam (LAZARETTI, 2013, p. 151).

Nessa direcao, Leontiev (1978) nos explica que os objetos,
como instrumentos fisicos, produtos da pratica histérica da sociedade,
nao esta dado de imediato a crianga, nao é percebido pelo fato de ela sim-
plesmente estar no mundo e interagir diretamente. Para que esse mun-
do circundante da cultura humana sua na crianga, é preciso exercer
uma atividade efetiva, adequada para que esses fendmenos culturais como a
linguagem, os instrumentos, os objetos, os conceitos, as ideias, a musi-
ca, as artes sejam apropriados por ela. Essa ¢ uma condi¢ao do processo
de apropriagao: “[...] a crianga ndo é apenas ‘colocada’ diante do mun-
do dos objetos humanos. Para viver, deve agir (ativamente €) adequada-
mente neste mundo” (LEONTIEV, 1978, p. 238). Essa afirmagao ¢ de
singular importancia e nos remete a algumas inferéncias: nao basta dis-
por objetos, sejam eles, novos, usados e descartaveis, organizar espagos,
ir a parques, tanques de areia, areas externas amplas e arborizadas. A di-
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ferenca estd em como fazer o uso desses recursos em consonancia com
os objetivos tragados de acordo com o contetdo a ser ensinado.

Para isso, o professor é quem define a metodologia adequada
para o ensino e para tanto se mune de técnicas e recursos, como
elementos operacionais que servem de apoio material para a
apropriacao do contetdo. O uso de meios de ensino ¢ importan-
te para tornar objetiva a esséncia dos fatos e fendmenos e suas
relagdes regulares, tornando—se compreensivel aos alunos (LA-
ZARETTI, 2013, p. 1006).

Isso significa que podemos nos utilizar de toda a riqueza cultu-
ral que ha nos objetos de uso cotidianos, como também nos brinquedos
e recursos didaticos como mediadores para promover aprendizagens.
Um exemplo, para ilustrar a correspondéncia desse periodo do desen-
volvimento, em que as agoes com objetos impulsionam aprendizagens,
mas que precisam ser direcionadas em articulagio com os objetivos—
conteudos—metodologias, pode ser a constru¢ao de uma horta coletiva,
em algum espago externo da sala de aula. Vejamos as possiveis rela¢oes
e acoes de ensino que podem ser desencadeadas: a partir da area de co-
nhecimento — ciéncias da natureza —, ao trabalhar o conteudo plantas,
para além de classificar, pintar ou observar, é possivel enriquecer a for-
ma de ensinar com a prepara¢ao e manuseio da terra, com as maos e
com os instrumentos proprios, manusear sementes, raizes, folhas, fru-
tos; selecionar quais plantas podem ser plantadas, o que precisario para
crescer e se desenvolver, propor experiéncias, instigar a curiosidade das
criangas por meio de perguntas desencadeadoras que impulsionem o le-
vantamento de hipéteses ¢ movimentem seu pensamento na a¢ao com
os recursos que estao sendo disponibilizados e, intencionalmente, pro-
vocadas a manipular. Essas a¢oes de aprendizagem permitem conquis-
tas qualitativamente novas, em termos de func¢les psiquicas, como sen-
sagoes, percepcao, memoria, entre outras, como também propicia apro-
ximac¢es com os fenémenos da natureza, suas transformacoes, suas
leis, provocando na crianga, agoes de manipulacao direcionada por con-
teados que instigam Novos interesses € NOVOS MOtivos.

Importa também refletir sobre como deve ser o direcionamento
para os momentos livres que ocorrem nas Escolas de Educagao Infan-
til, que sao necessarios, porém ¢é preciso avaliar como organizar esses
momentos para que as criangas possam optar por pares, brinquedos
e/ou objetos, movimentar—se em grupos € em espagos que permitam



brincar. Para isso, a participa¢ao do professor nao se restringe a manter
controle de comportamento e evitar disputas, mas sua atuagao deve ser
de um observador atento sobre como as criangas brincam, como se re-
lacionam, como escolhem, como se movimentam nos espagos, e disso
extrair indicios importantes para pensar o grupo e suas aprendizagens
coletivas, bem como participar e compartilhar desses momentos em
conjunto com as criangas.

No decorrer dessa aprendizagem, relagbes com os objetos com
alguma funcio determinada, como a xicara que se bebe e com os
brinquedos com que executam e reproduzem as agdes apreendi-
das, proporciona que a crianca conhega, de forma progressiva,
cada vez novas fung¢des do objeto e, com isso, suas a¢oes ludicas
complexificam—se. Gradualmente, aprendem a¢Ses com objetos
de modo diverso e amplo. Quando, na sua brincadeira, manifesta
a substituicdo aparente de um objeto por outro, ¢ indicativo das
premissas evolutivas da brincadeira de papéis (LAZARETTI,
2016, p. 130).

Com agdes de ensino desencadeadoras de agdes de aprendiza-
gem, a0 manipular os objetos, elementos da natureza e da cultura hu-
mana, na crianga produzem-—se interesses cada vez mais complexos ¢ ela
anseia compreender as relagdes entre as pessoas € suas fungoes sociais.
Esses objetos, no interior da brincadeira, convertem—se em objetos
ladicos, nao sdao instrumentos apenas de manipulagao, mas as agoes
com eles inserem—se em novas relagoes da crianca com a realidade soci-
al, adquirem um novo sentido social: ocorre a conversio da menina em ma-
mae, da boneca em filha e os atos de dar banho, preparar comida, dar
de comer transformam—se em responsabilidades para a crianga ao assu-
mir tal papel e agir de acordo com suas agdes. Elkonin (1998) explana
que o principal significado dessa atividade consiste em brincar ¢ represen-
tar o homem e para isso ha procedimentos peculiares: a0 assumir o papel
de adulto e de suas fung¢bes sociais de trabalho, a crianga é requerida a
reproduzir e generalizar acGes com os objetos, transferindo o significa-
do de um objeto ao outro e refletindo a logica das agdes reais da vida
cotidiana das pessoas.

Significa que o desenvolvimento dessa atividade requer agoes de
ensino que promovam o seu surgimento, o seu desenvolvimento e o
seu direcionamento, com intervengdes que provoquem Novos conteu-
dos por meio do brincar. Nas escolas de educagao infantil, é preciso cri-
ar espagos para brincar, como cozinha, constru¢iao, hospital, oficina
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mecanica, entre outros e o professor também compartilha e participa
dessas brincadeiras, enriquecendo, ampliando e diversificando o conte-
udo do enredo e dos argumentos, incrementando com materiais e re-
cursos, conhecimentos a respeito dessas atividades laborais.

A brincadeira compartilhada permite a participagdo do professor
nao apenas como alguém que pode dirigir, mas de vivenciar jun-
to com as criancgas e petceber como elas vém construindo seus
conhecimentos a respeito do que envolve as funcbes de trabalho
nas atividades produtivas dos adultos, incrementando e enrique-
cendo o conteido de valores e regras sociais que sio fundamen-
tais para se relacionar com o mundo circundante, em diregdo a
almejada formac¢iao humana (LAZARETTI, 2016, p. 135).

Agdes de ensino que promovem o desenvolvimento da brinca-
deira de papéis, condicionam agdes de aprendizagem: ao brincar como se
fosse a mamae, a crianca aprende a renunciar seus desejos e impulsos
imediatos para desempenhar o papel assumido na brincadeira, esforcan-
do—se para reproduzir as agdes dessa fungao social, ja que qualquer in-
fracdo na légica das agdes niao é permitida com a justificativa que 7a
vida ndo ¢ assim. Aprender a coordenar e subordinar o comportamento,
acartar as regras e renunciar vontades provoca o autodominio da con-
duta, que ¢é a principal conquista desse momento do desenvolvimento
da crianca (ELKONIN, 1998).

Portanto, a brincadeira de papéis como atividade principal no
periodo pré—escolar deve ser fomentada e partilhada, tanto em momen-
tos livres, em espagos para brincar, como também planejada em situa-
¢Oes ludicas, que possam permitir a transi¢ao de motivos e produzir no-
vos interesses. Planejar situagoes ludicas envolve organizar momentos
dirigidos que promovem o surgimento do jogo de regras. Elkonin
(1998) realizou varias séries de experimentos e observagoes de criangas
brincando a fim de identificar aspectos convergentes nesses dois jogos.
Para Elkonin (1998, p. 358), durante o periodo pré—escolar, os jogos
vao desde os “que tém argumento desenvolvido e papéis com regras la-
tentes até os com regras patentes”. Em um desses experimentos, foram
apresentados jogos paralelos com protagonismos com e sem argumen-
tos: jogo de “revezamento”, no qual a crianga tinha que correr quando a
experimentadora falava “um, dois, trés” e jogo de “trem” ou “locomoti-
va”, em que a crianga assumia o papel de locomotiva e tinha que se mo-

....... )

ver em diregao a experimentadora quando ela apitasse o “piiiiiii”. Tanto
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no jogo de “revezamento” como no jogo “trem” ou “locomotiva”, a re-
gra ¢ “[...] elementarissima e, no fundo, resume—se a comegar 0 movi-
mento a um sinal dado” (ELKONIN, 1998, p. 360). Por meio desse ex-
perimento, o autor concluiu que as criangas acataram as regras com
mais facilidade e com sentido para elas quando houve a introdug¢ao de
argumento. Assim, no jogo de “revezamento” o impulso de correr foi
mais importante que o cumprimento da regra enquanto no jogo da “lo-
comotiva” a subordinacdo a regra se elevou sobre o impulso de que “a
introdugao do argumento ou a dramatizacao eleve a capacidade de diri-
gir as agdes e, por conseguinte, o acatamento de regras” (ELKONIN,
1998, p.367).

As implicacbes didaticas desse experimento demonstram que a
aprendizagem das regras no jogo ¢ um processo gradativo e sempre em
dependéncia da situagdo imaginaria e das regras em si. Planejar momen-
tos dirigidos, como jogos de gato e rato, coelhinho sai da toca, locomo-
tiva, entre tantos que estdo presentes na escola, mas, muitas vezes au-
sentes nas praticas pedagogicas, permitem, progressivamente, saltos
qualitativos no desenvolvimento das criangas, em relacio a aprendiza-
gem das regras e o controle voluntario da conduta.

Para garantir esses saltos qualitativos no desenvolvimento da
crianca nesse periodo do desenvolvimento, as agdes de ensino devem
ser direcionadas para enriquecer o repertério de conhecimento, vivén-
cias e experiéncias das e nas relagdes humanas, como também produzir
novos interesses € motivos para outras esferas de conhecimento da rea-
lidade humana, ou seja, os conteudos de ensino. Voltemos ao exemplo
anterior, a horta coletiva. As conquistas do desenvolvimento provocam
novas relagdes com esse mesmo recurso didatico. Nesse periodo, a cri-
ancga, além de manipular as ferramentas de jardinagem e outros instru-
mentos, manusear sementes, plantas, raizes, pode assumir o papel do
jardineiro, do agricultor e compreender todas as agoes e operagoes des-
sa func¢do social, como também e, concomitantemente, a compreensio
com o conteudo plantas alcanga novas e complexas relagdes e se con-
vertem em novas ac¢oes de aprendizagem. Ao aprender sobre as plantas,
para além de percepgoes imediatas, a crianga comega a estabelecer rela-
¢Oes sobre esses fendmenos naturais, que movimentam seu pensamen-
to, conduzem—na a levantar hipéteses, procurar respostas, fomentar
duvidas e instigar a curiosidade pelo mundo. De acordo com Arce, Silva
e Varotto (2011, p. 21) “[...] o mundo, para ela, ¢ todo novidade, e sua
curiosidade é a vontade de compreender, de conhecer o que a cerca”.
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Outras acOes de ensino podem ser desencadeadas a partir da horta cole-
tiva, como por exemplo, o registro por meio do desenho, da modela-
gem, do recorte, da constru¢ao ou de outras atividades produtivas que
exercem influéncia decisiva no desenvolvimento psiquico da crianga
(LAZARETTI, 2010).

De posse desses principios, salientamos os desafios que se en-
trecruzam no caminho entre a didatica e a promogao do desenvolvi-
mento da crianca. Refletir sobre “como ensinar” na educacdo infantil
implica em determinar condi¢des e circunstancias que precisam ser en-
frentadas para que se efetive agoes de ensino tal como defendido ao
longo deste capitulo, nao perdendo de vista a diregao social pela huma-
nizagao e o horizonte da emancipagio plena.

Consideragdes Finais

Por que o fogo queima?
Por gque a lua é branca?
Por gue a terra roda?
Por gue deitar agora?
(Adriana Calcanhotto)

Finalizar esse texto com perguntas provocadas a partir de uma
musica reflete o entusiasmo com que nossas criangas vivenciam as ex-
periéncias significativas ao longo da Educacio Infantil: de um bebé en-
cantado com os primeiros movimentos do seu corpo, dos objetos a sua
volta até criangas que vislumbram em cada fendmeno, fato, evento ou
ferramenta uma curiosidade, um interesse em descobrir esse mundo hu-
mano e aprender sobre ele, apropriando—se, progressivamente, dos co-
nhecimentos historicamente acumulados. Transformar esse bebé em
uma crianga investigadora e ativa, que se coloca como sujeito de apren-
dizagem, ¢ dependente de a¢Ges de ensino que produzem a segunda na-
tureza, num processo de tornar—se humano.

[...] a finalidade da educacio infantil é organizar o ensino de
modo intencional e sistematico, mediante objetivos que visem
promover a aprendizagem e desenvolvimento da crianga, de
modo a torna—la humana, no sentido de apropriar—se progressi-
vamente dos multiplos elementos culturais, ou seja, promover o
desenvolvimento das complexas habilidades e capacidades huma-
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nas, pela mediacio da aprendizagem escolar (LAZARETTI,
2013, p. 1106).

Defendemos, ao longo deste capitulo, que o “como ensinar’” na
educacao infantil se expressa em uma didatica que tenha clareza dos
principios como orientadores das a¢oes de ensino, nao perdendo de vis-
ta a especificidade do trabalho educativo na educagao infantil. Por isso,
as ag¢oes de ensino precisam ter como hotizonte para quem o ensino se
dirige: para criangas em processo de aprendizagem e desenvolvimento,
as quais s6 alcancam a plena formagao ao se apropriar das maximas ela-
boragdes da cultura humana. Como afirma Zaporézhets (1987), trata—se
de possibilitar as criangas, por meio do ensino, o dominio da riqueza da
cultura espiritual e material criada pela sociedade, de modo a adquirir
capacidades e qualidades morais especificamente humanas e assim, su#bir
nos ombros das geracoes anteriores. Quem desencadeia essas possibilidades?
E o professor, que deve ter clareza de sua funcio social de ensinar, as-
sumindo uma posi¢ao nao de mero espectador e parceiro, que acompa-
nha o desenvolvimento da crianga, mas que desempenha sua fungao ao
desenvolver culturalmente a crianca, formar o novo em seu desenvolvi-
mento, produzir saltos qualitativos nas funcOes psicologicas supetiores,
engendrar novos motivos e novos interesses, promovendo, assim,
transformagoes qualitativas nos processos psiquicos. Para isso é funda-
mental ter critérios para selecionar o gue se deve ensinar, por meio de
condi¢bes que garantam como se ensina em cada momento do desenvol-
vimento infantil (LAZARETTI, 2013).

Por meio das reflexdes tecidas neste capitulo, o esforco foi de
articular as implica¢Oes da didatica no processo de desenvolvimento da
crianca. Compreendemos que, explicitar elementos didaticos e evidenci-
ar acoes de ensino, demanda um percurso desafiador porém necessario
para avangar no debate das contribui¢cdes da Pedagogia Histérico—Criti-
ca e da Psicologia Histérico—Cultural. O desafio esta em desenvolver
pesquisas ¢ estudos que se apresentem mais propositivos, instigando
atuar de fato nas praticas escolares e repensar as possibilidades educati-
vas, desde a mais tenra idade de nossas criancas.
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CAPITULO 7

ATIVIDADE DE ESTUDO, COLETIVOS INFANTIS E
O PROBLEMA DA TRANSMISSAO ESCOLAR DO
CONHECIMENTO CIENTIFICO, FILOSOFICO E

ARTISTICO

SHavia dia QOilva ~sterraira Ashahr

Este capitulo originou—se de minha participagao na mesa—re-
donda Como ensinar? A forma de transmissao do conbecimento cientifico, filosdfico
¢ artistico em cada periodo do desenvolvimento, em que Angelo Antonio Abran-
tes, Ricardo Eleutério dos Anjos e eu procuramos trazer algumas refle-
x0es sobre o tema tomando como referéncia os periodos do desenvol-
vimento e as principais etapas da escolariza¢do, ou seja, a atividade de
jogo e a educagdo infantil; a atividade de estudo e os primeiros anos do
ensino fundamental; a atividade de comunicagao pessoal intima e o en-
sino médio. Segundo Dermeval Saviani, em sua conferéncia final no
congresso, a mesa buscou discutir “a quem ensinar?”, o que ¢ funda-
mental partindo do principio de que a organizagdo do ensino deve se
fundamentar na triade forma—conteudo—destinatario sistematizada por
Ligia Marcia Martins (2013).

No caso desta fala, seu objetivo ¢ discutir alguns elementos para
pensar “como ensinar”, ou seja, é fazer algumas reflexdes sobre a meto-
dologia e a organizagdo do ensino, tendo como referéncia a atividade
principal em idade escolar, a atividade de estudo. Meu foco sera, por-
tanto, trazer reflexdes sobre como ensinar tendo como recorte o ensino
fundamental, embora entenda que as discussoes trazidas nao sejam ex-
clusivas a este nivel de ensino.

E importante destacar o lugar de onde falo. Sou psicéloga, pro-
fessora e supervisora de estagio em Psicologia Escolar e minha preocu-
pacao tem sido, nos ultimos anos, pensar junto com os professores de
ensino fundamental com quem trabalho' quais sio as contribui¢oes da
psicologia histérico—cultural para pensarmos a organizagao do ensino.

! Em atividades de formacdo docente desenvolvidas em projetos de extensio, parceria entre a
Universidade Publica e a Secretaria Municipal de Educacdo de Bauru.
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Esta proposta esta ancorada nos estudos e pesquisas que temos desen-
volvido no GEPAPE (Grupo de estudo e pesquisa sobre a atividade
pedagdgica)®. No grupo temos pesquisado, entre outros temas, quais
s20 0s pressupostos tedrico—metodologicos para a organizagao do ensi-
no tendo a teoria histérico—cultural como referéncia (MOURA, 2010).

Também sou membro do LIEPPE (Laboratorio Interinstitucio-
nal de Estudos e Pesquisas em Psicologia Escolar)’ e estudamos, desde
2003, a obra de Vigotski a partir do referencial teérico do proprio autor,
ou seja, a partir da compreensao do método materialista historico dia-
lético.

Em termos tedricos, tomo como referéncia a rela¢ao entre a pe-
dagogia historico—critica e a psicologia histérico—cultural, lembrando
que os dois campos, embora com muitas interconexoes, apresentam
objetos de estudo diferentes e niao é possivel fazer uma “colagem” dos
conceitos psicolégicos nas teorias e praticas pedagogicas. Rubinstein
(1976) esclarece esta relacao:

Consideramos que o mais importante para a pratica das tarefas
de investigacao psicologica é descobrir o contedido psicoldgico interno da
atividade humana o qual se manifesta e forma o homem, suas qua-
lidades psiquicas. Para a pratica pedagdgica, a tarefa sera desco-
brir o contetdo psicologico interno da atividade da crianga em
curso no qual se realiza seu desenvolvimento e se formam suas
qualidades psiquicas (RUBINSTEIN, 1976, p. 201, grifos do au-
tor, traducdo minha).

Em sintese, o objeto da Psicologia sio as leis psicologicas do
desenvolvimento do psiquismo e o processo pedagogico é sua condi-
¢ao. Por outro lado, o objeto da Pedagogia sio as leis especificas da
educacio e do ensino e as propriedades psiquicas sao as condi¢des que
devem ser levadas em conta.

Entendo que ¢ possivel (e necessario) extrair alguns principios
educativos gerais da psicologia histérico—cultural que podem nos ori-
entar na organizacao do ensino, foco desta mesa. Temos discutido isso

? Situado na Faculdade de Educagio da Universidade de Sao Paulo, coordenado pelo professor
Manoel Otiosvaldo de Moura.

? O laboratério € iniciativa da Professora Marilene Proenca Rebello de Souza, do Departamen-
to de Psicologia da Aprendizagem, do Desenvolvimento e da Personalidade, do Instituto de
Psicologia da Universidade de Sao Paulo, e da Professora Elenita de Ricio Tanamachi, do De-
partamento de Psicologia da Universidade Estadual Paulista — Campus de Bauru. Tem sede no
Instituto de Psicologia da USP.
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no GEPAPE como linha geral de acdo do grupo. Apresentarei trés des-
tes principios, pois deles decorrem as teses que defenderei adiante.

O primeiro principio diz respeito ao entendimento de que as
fungoes psicologicas superiores sao primeiro compartilhadas entre os
sujeitos (interpsiquicas) e posteriormente internalizada (intrapsiquicas)
(VIGOTSKI, 1995).

O segundo principio refere—se ao papel da mediagao nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem: a apropriacio dos conhecimentos é
sempre uma atividade mediada (VIGOTSKI, 1995).

Em terceiro lugar destaca—se a atividade humana como princi-
pio explicativo dos processos psicolégicos e a necessidade de com-
preendermos a periodizagao do desenvolvimento humano do ponto de
vista das atividades dominantes em cada periodo da vida (LEONTIEV,
1983; ELKONIN, 1987).

Como desdobramento destes principios defendo duas teses, que
desenvolverei a seguir:

1) A compreensio sobre o conteudo e a estrutura da atividade
principal em cada perfodo ¢ fundamental para pensarmos a
organizagao e a metodologia do ensino. Meu foco especifi-
co sera a compreensao acerca da atividade de estudo.

2) O papel e importancia dos coletivos infantis na formagao
da atividade de estudo. Tal importancia sera enfatizada no
que diz respeito a organizagao do ensino em sala de aula e
também 2a formacido da ética do coletivo e da solidariedade,
na perspectiva da constru¢ao de uma pedagogia socialista.

Vamos ao desenvolvimento da primeira tese. Precisamos nos
debrucar sobre a andlise da estrutura e conteudo da atividade de estudo
para pensarmos formas efetivas de organizac¢ao dos conteudos escolares
e suas formas de transmissao. Entender a atividade de estudo como ati-
vidade principal significa compreendé—la como atividade que promove
o desenvolvimento humano neste periodo e que tem como caracteristi-
ca produzir a constituicdo de uma neoformagao psicolégica essencial ao
processo de humanizagio, a formagdo do pensamento tedrico. Nesse
sentido, o contetido fundamental da atividade de estudo sdo os conhe-
cimentos tedricos: “[...] é a assimilagdo dos procedimentos generaliza-
dos de agdo na esfera dos conceitos cientificos e as mudangas qualitati-
vas no desenvolvimento psiquico da crianga que ocorre sobre esta
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base” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 324). Destaca—se, assim, a fi-
nalidade da educagao escolar: a formacao do pensamento teorico, tendo
em vista a constitui¢ao da personalidade integral dos estudantes.

A atividade de estudo é uma atividade de autotransformacao no
aluno, em que sao formados os motivos para o estudo no sentido do
desenvolvimento da sua auto—organizagao. Destaca—se aqui que a moti-
vagao para o estudo e a auto—organizacao do estudante sio produtos da
atividade pedagogica, e ndo premissas para 0 ensino como o senso co-
mum pedagdgico nos leva a crer.

E na atividade de estudo que o desenvolvimento do auto—do-
minio da conduta tem a possibilidade de formar—se em sua plenitude.
Segundo Vigotski (1995), o que caracteriza as fungdes psicolégicas su-
petiores é que sao processos em que dominamos nossas proprias rea-
¢oes com a ajuda de meios auxiliares. No caso do dominio da prépria
conduta, desenvolve—se a escolha consciente, o livre arbittio.

[...] o livre arbitrio ndo consiste em estar livre dos motivos, mas
consiste no fato de que a crianca toma consciéncia da situagio,
toma consciéncia da necessidade de escolher, que o motivo
impo6e—se e que sua liberdade no caso dado, como diz a definicdo
filoséfica, ¢ uma necessidade gnosiolégica. A crianga domina sua
reacdo eletiva, mas nao no sentido de que anula as leis que a re-
gem, mas no sentido de que a domina segundo a regra de F. Ba-
con, ou seja, condicionando—se as suas leis (VIGOTSKI, 1995,
p. 289, traducio minha).

Aqui vamos resgatar os principios educativos gerais que apre-
sentei no inicio. Se a aprendizagem ¢é sempre mediada e o desenvolvi-
mento psicolégico ocorre a partir do movimento interpsiquico para in-
trapsiquico, ha aqui uma decorréncia pedagdgica importante: a apropri-
acao do conhecimento tem sua génese na atividade conjunta com outra
pessoa. Ressalta—se o papel do professor e, posteriormente, do coletivo
de estudantes, conforme desenvolverei adiante.

Antes de nos debrucarmos sobre a estrutura da atividade de es-
tudo ¢ importante salientar sua unidade de analise: a tarefa de estudo. A
tarefa de estudo expressa a unidade entre forma e conteido no ensino e
¢ organizada a partir de um problema de aprendizagem. O termo “pro-
blema de aprendizagem” nio se refere a problemas praticos ou cotidia-
nos da crian¢a ou de sua realidade imediata e empirica, mas sim a pro-
blemas concretos, colocados pela histéria humana em sua dimensao ge-
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nérica. Trata—se de um problema que busca reproduzir o movimento
l6gico—historico do conceito e produzir o dominio de um modo geral
de a¢do de estudo pelo estudante. Rubtsov (1996) sintetiza o que é um
problema de aprendizagem:

O conceito de problema de aprendizagem esta estreitamente liga-
do ao de acgdo cognitiva, a qual se caracteriza principalmente pelo
modo de analisar um objeto. Esta andlise de estrutura e conteido
permite, a partir de uma certa relagio geral que caracteriza o
principio ao qual corresponde este objeto, deduzir uma proprie-
dade concreta, ou o estado de um objeto ou situagio. Face a tal
objeto ou a tal situacdo, completar uma agao cognitiva nunca ¢é
um ato trivial, uma vez que ele necessita de uma séria de trans-
formagbes, que permite ao individuo reconstruir o objeto estudado e
examinar seus principios estruturais; esses ultimos poderdo e de-
verdo ser estudados no decorrer de uma pesquisa especial (p.
133, grifos meus).

A organizac¢do do ensino tendo como referéncia a tarefa de es-
tudo busca superar o intelectualismo e verbalismo tao presentes no en-
sino de conceitos. Assim nao se trata de garantir que a crianga aprenda
apenas a verbalizar um conceito, mas que se aproprie do processo 16gi-
co ¢ histérico que produziu a necessidade ¢ a elaboracio daquele con-
ceito, e isto s se ocorre se o sujeito estiver em atividade de estudo.

A tarefa de estudo aproxima—se do que temos denominado
como Atividade Orientadora de Ensino (AOE), proposi¢ao de Moura
(1996, 2001, 2010). Esta atividade, unidade entre a atividade de ensino e
a atividade de aprendizagem, consiste em uma proposta tedérico—meto-
dolégica para a organizagdo do ensino que pressupde que Os sujeitos
entrem em atividade e que a génese e o desenvolvimento do conceito
seja trabalhado.

Segundo Moura (2010, p. 208), a AOE constitui—se como uma
proposta de organizacdo do ensino e da aprendizagem que, baseada na
teoria histoérico—cultural, apresenta—se “como uma possibilidade de rea-
lizar a atividade educativa tendo por base o conhecimento produzido
sobre os processos humanos de construgao de conhecimento” (p. 208).

A AOE organiza—se de acordo com a estrutura da atividade
proposta por Leontiev (1983). Tem uma necessidade, a apropriacao da
cultura, e um motivo, a apropriacao do conhecimento historicamente
acumulado. Realiza—se por meio de finalidades, ensinar e aprender, e de
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acoes, que consideram as condi¢oes objetivas da escola (MOURA,
2010). E, assim, unidade de formacao do professor e do estudante.

[...] a AOE constitui-se em um modo geral de organizagio do
ensino, em que seu conteudo principal é o conhecimento teérico
e seu objeto ¢ a constituicao do pensamento tedrico do individuo
no movimento de apropria¢do do conhecimento. Assim, o pro-
fessor, ao organizar as a¢Oes que objetivam o ensinar, também
requalifica seus conhecimentos, e é esse processo que caracteriza
a AOE como unidade de formagao do professor e do estudante

(p. 221).

Tendo a tarefa de estudo como unidade da atividade de estudo,
Davidov e Markova (1987) apresentam os elementos que compoem sua
estrutura como atividade:

1) A compreensao, pelo estudante, das tarefas de estudo;

2) A realizagao de a¢oes de estudo pelo estudante;

3) A realizagdo, pelo aluno, de agoes de controle e avalia-
cao.

Primeiramente, a compreensao da tarefa de estudo requer que
esta esteja ligada a generalizagdo tedrica e possa levar o estudante a do-
minar as relagdes generalizadas naquela area de conhecimento. Essa
compreensao relaciona—se intimamente com a motiva¢ao para o estudo,
com a transformacao da crian¢a em sujeito da atividade de estudo.

No processo de formagio da atividade de estudo, o papel do
professor ¢ central, pois ¢ ele que organiza as tarefas de estudo e ajuda
os estudantes na realizacio das acdes de estudo, controle e avaliacio.
Dessa maneira, o professor paulatinamente ctia situagdes que proporci-
onem aos estudantes a autonomia na resolucao e proposi¢ao das tarefas
de estudo e a formagao da capacidade de estudar.

Compreender estes elementos ¢ fundamental para pensarmos e
produzirmos um ensino no sentido vigotskiano, ou seja, que promova o
desenvolvimento e, neste caso, o desenvolvimento do pensamento te-
6rico, o que requer pensarmos quals serao as tarefas de estudo, como o
conteudo esta presente nestas tarefas, qual ¢ o movimento do conceito
proposto na tarefa de estudo, quais agdes serdo propostas para as crian-
¢as, como organizamos ac¢oes de avaliagao e autoavaliacdo, entre outras
questoes.
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Nesta perspectiva, no processo de desenvolvimento da ativida-
de de estudo ¢ produzida a capacidade de estudar, no sentido da auto—
organiza¢ao do estudante, o que envolve o desenvolvimento da autono-
mia e do controle voluntario da conduta. Paulatinamente o aluno trans-
forma—se em sujeito da atividade de estudo.

Entretanto, a atividade de estudo ndo se forma de maneira
natural. E preciso preparar a crianga para a organizacao de sua ativida-
de cognoscitiva e este ¢ um dos papéis da escola nos anos iniciais, for-
mar uma postura de estudante. Bozhovich (1985) traz algumas contri-
bui¢des para entendermos o processo de formacao da atividade de estu-
do. Segundo a autora, no inicio do processo de escolarizagio, as crian-
¢as chegam interessadas na escola e querem fazer as coisas que o pro-
fessor solicita. Sua motivagao esta ligada a figura do professor e, ainda
na transi¢cao do jogo para o estudo, as atividades escolares aproximam-—
se do jogo: a crianga imita o que adulto faz ou pede, quer fazer coisas
sérias, quer fazer “coisas de escola” ou “coisas de adulto”.

Em torno do 3° ano, aproximadamente, nota—se que o interesse
pela escola e pelo estudo comegam a decair e iniciam—se os problemas
de indisciplina. Bozhovich (1985) chama a atengdo para o paradoxo
deste fenomeno: as fungbes psicolégicas superiores tornam-—se mais
complexas, as criancas tém condi¢des de (e querem) saber sobre a expli-
cagao dos fatos, mas, a0 mesmo tempo, ha uma diminui¢ao do interesse
pelo estudo. Segundo a autora, as causas deste fenémeno encontram—se
nas falhas da organizacio do ensino que rompem com a légica do de-
senvolvimento psiquico infantil.

Um desses erros refere—se a propria organizagao dos conteidos
baseada na compreensao empirica dos fendmenos, o que nao satisfaz as
necessidades cognitivas das criangas (BOZHOVICH, 1985; DAVI-
DOV, 1988).

Outro equivoco deve ser atribuido a questiao da organizacao dos
grupos e das atividades coletivas na escola. A motivagao social advinda
do professor diminui no decorrer da escolarizagio, mas aumenta o pa-
pel do grupo de amigos no processo de desenvolvimento e formagao
dos motivos.

O fato de que as criangas ocupem—se na escola de uma atividade
comum, extraordinariamente importante — o estudo — conduz ao
surgimento de determinadas relagdes: nas criangas origina—se o
desejo de estarem juntas, de brincar juntas, de trabalhar, de cum-
prir as tarefas sociais encomendadas; nelas surge o interesse pela

141



142

opinido dos colegas, querem gozar de sua simpatia e que reco-
nhecam seus méritos. [...] Assim, a valorizagdo dos companhei-
ros, a opinido do coletivo infantil, converte—se paulatinamente
em motivos fundamentais da conduta do escolar (BOZHOVI-
CH, 1985, p. 211, traducdo minha).

E aqui ja estou desenvolvendo a segunda tese proposta. Uma
caracteristica fundamental da atividade de estudo diz respeito a sua con-
figuracio como atividade conjunta, coletiva, tanto por estar mediada
pela atividade do professor, como por se desenvolver entre os estudan-
tes. Inclusive um dos papéis do professor na organizacao do ensino é
organizar as a¢oes de estudo de forma coletiva.

Segundo Davidov e Markova (1987), a assimilagdo do conheci-
mento sempre tem, como génese, a atividade conjunta com outra pes-
soa, num processo de comunica¢ao. Essa comunicacao pode ter dife-
rentes formas, desde a comunicacao pessoal com outra pessoa até a
“comunica¢ao com a humanidade” por meio da experiéncia humana
que esta fixada nos instrumentos da cultura.

No caso da educacgio escolar, a atividade de estudo desenvolvi-
da a partir da interacdo entre as crian¢as tém demonstrado melhores re-
sultados no que diz respeito ao processo de assimilagio do conheci-
mento, por exemplo, em situagdes de discussdao sobre a origem de de-
terminado conceito (RUBTSOV, 1996).

Ressalta—se aqui o papel do professor na organizacao de ativida-
des coletivas a partir da compreensdao do carater coletivo da aprendiza-
gem humana. Nao é o que se valoriza na grande maioria de nossas es-
colas, em que as atividades coletivas sao desvalorizadas ou desencoraja-
das e prevalecem praticas que estimulam a competi¢ao entre os alunos
(e até mesmo entre os professores), favorecendo o individualismo tao
tipico de nossa sociedade. Bozhovich (1985) destaca que a correta orga-
nizac¢ao do coletivo poderia criar as condi¢bes para a plena formacao
das particularidades psiquico—morais da personalidade da crianca.

No nosso caso, trabalhar com a organizagao dos coletivos in-
fantis nao significa apenas encontrar formas mais eficazes de organizar
o ensino, mas sim fundamentalmente trabalhar no sentido de produzir
de forma intencional uma ética do coletivo e da solidariedade tao neces-
saria a educagdo que se pretende socialista. Trabalhar com a organiza-
¢ao dos coletivos infantis significa trabalhar com a formagiao de uma
outra subjetividade.



A organizacao dos coletivos infantis traz, assim, um elemento
importante ao “como ensinar”’, que ressalta a dimensao politica da edu-
cacdo escolar e articula o conteddo tedrico com uma forma de ensinar
que supere o intelectualismo. Na dialética entre forma e conteudo do
ensino, a forma também é um conteddo que traz finalidade aquilo que a
crianca aprende para além de uma perspectiva utilitarista de conheci-
mento. Ou seja, nao basta aprender para ficar mais inteligente, para pas-
sar no vestibular, para ter um bom emprego no futuro. E necessario
aprender como uma necessidade humana, como uma necessidade do
coletivo.

Sobre a organizagao dos coletivos infantis, é importante retomar
os trabalhos de Makarenko e Pistrak, pedagogos soviéticos do século
XX, que trazem experiéncias concretas de organizacao das escolas e das
criangas. Focar—me—ei nas discussoes especificas de Pistrak sobre os co-
letivos infantis.

Pistrak (2011) inicia suas discussdes sobre o papel do trabalho
coletivo definindo o que esta entendendo por coletividade. Nao se trata
apenas do trabalho comum realizado pelas criancas de uma sala de aula,
isto a escola burguesa também pode garantir ou incentivar, inclusive
como forma de controle do comportamento das criangas. Ou ainda nos
trabalhos em pequenos grupos tao valorizados por diversas correntes
da escola—nova.

Por trabalho coletivo entende—se “tarefa coletiva do grupo con-
siderado como sendo uma unidade” (p.129). O autor defende que o tra-
balho coletivo deve ser direcionado para o desenvolvimento da respon-
sabilidade coletiva pelo trabalho, ou seja, a responsabilidade pelo estudo
nao ¢ apenas individual, mas social, a classe constitui-se como unidade
e desenvolve—se o sentimento do trabalho realizado em comum: “a es-
cola deve transformar os interesses individuais, as emocdes das crian-
cas, em fatos sociais, cimentando com base nisso o coletivo infantil”

(PISTRAK, 2011, p. 1406).

O coletivo é uma concepgao integral e ndo um simples total refe-
rido as suas partes, o coletivo apresenta propriedades que nio
sdo inerentes ao individuo. A quantidade se transforma em quali-

dade (PISTRAK, 2011, p. 145).

Voltando para a atividade de estudo, na relagio com o coletivo
o estudante pode criar novos motivos para o estudo, que encontram
ressonancia no grupo, ja que o social é a referéncia.
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Na concepeao de Pistrak, o coletivo das criangas criara a neces-
sidade e o desenvolvimento de sua auto—organizacio. F o que temos
visto no trabalho com formaciao de grémios desenvolvido em parceria
com a Secretaria Municipal de Educacio®. As criancas comecam a pet-
ceber a necessidade de auto—organizarem—se no processo de escolha e
execucao das propostas que realizardo, ou seja, em atividade, mediada
inicialmente pelo professor tutor.

Ao colocarmos os alunos participantes do presente projeto em
atividade — organizando—se coletivamente para a transformacao do es-
paco escolar publico em beneficio de seus usuarios, elaborando propos-
tas que correspondam aos interesses estudantis, articulando—se para a
concretizacdo de suas reivindicacOes e refletindo sobre a natureza dos
entraves encontrados ao longo deste processo — os estudantes vao aos
poucos compreendendo—se como categoria e entendendo o papel de
sua organiza¢ao na produc¢iao de melhorias na escola. Ou ainda, passam
a entender o seu papel na reivindicag¢do e luta por um ensino publico de
qualidade.

Segundo Pistrak (2011), este tipo de auto—organizacao ajuda a
desenvolver nas criancas o “habito de viver e de trabalhar em coletivo”
tdo caro a uma pedagogia socialista. Destaca—se, nesta perspectiva, as
assembleias escolares como expressao mais alta do coletivo infantil,
pois “educam e desenvolvem o sentimento coletivo, elevam a conscién-
cia das criangas num alto nivel” (PISTRAK, 2011, p. 155).

* Refiro—me 20 projeto do niicleo de ensino (PROGRAD-UNESP) intitulado “Formacio de
grémios estudantis em escolas publicas municipais de Bauru”, parceria entre a Secretaria Muni-
cipal de Educacao de Bauru e o departamento de Psicologia da UNESP. O projeto, coordenado
por mim, por Larissa Figueiredo Bulhées (UNESP—Bauru) e por Rita Regina da Silva Santos
(SME—Bauru) iniciou—se em 2012 e tem como objetivo contribuir para a efetiva organizagio
dos alunos das escolas de ensino fundamental, por meio da implementag¢do de grémios estudan-
tis, tendo em vista a construgio de uma gestdo escolar democratica e participativa. Participam
do projeto todas as escolas do ensino fundamental do sistema municipal de ensino de Bauru,
totalizando dezesseis escolas. Sobre o funcionamento do projeto, cada escola participante sele-
ciona um(a) professor(a)—tutor(a), responsavel por fomentar as a¢oes de formacio dos grémios.
Estudantes do curso de psicologia (alunos de 3° a 5° ano) desenvolvem atividades do projeto
nas escolas, atuando diretamente com os estudantes de ensino fundamental. Como exemplo das
acoes realizadas nas escolas seguem dois links de acesso a videos, registros do processo. Em
uma das escolas, por exemplo, em 2013, as criancas eleitas organizaram um video para informar
e conscientizar a comunidade escolar sobre os problemas de depredagio da escola: Grémio da
escola EMEF Prof® Lourdes de Oliveira Colnaghi https://www.youtube.com/watch?v=SntU-
HERWfnc. Em outra escola foi produzida uma reportagem sobre o processo eleitoral dos gré-
mios, que envolveu campanha eleitoral, debates e uma intensa mobilizagio na escola:
https://www.voutube.com/watch?v=LZCShSz3MwM (Unesp Noticias — 24/09/2014).
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Conclusoes

Para finalizar gostaria de retomar as duas teses apresentadas no
inicio. Busquei discutir, primeiramente, que para pensarmos a organiza-
¢do e a metodologia do ensino, ou como ensinar, é necessario com-
preender a atividade principal em cada periodo do desenvolvimento.
No caso do ensino fundamental isto se faz ainda mais urgente pois te-
mos poucas pesquisas e sistematizagoes sobre a atividade de estudo, seu
conteudo e estrutura. Como ensinar se pouco conhecemos a quem ensi-
namos em termos de desenvolvimento psicologico? Como organizar
um ensino que produza desenvolvimento se ndo sabemos como se de-
senvolve a atividade de estudo e como se forma o pensamento teérico,
neoformacao desta atividade?

As proposi¢des de Davidov (1988), Davidov e Markova (1987),
Bozhovich (1985) sdo referéncias essenciais para compreendermos a
formacio, a estrutura e o conteudo da atividade de estudo. As discus-
soes sobre a Atividade Orientadora de Ensino também podem contri-
buir para pensarmos na organizacao das tarefas de estudo e no movi-
mento l6gico—histérico de formacao do pensamento conceitual.

Sobre a segunda tese, acerca do papel e importincia dos coleti-
vos infantis na formacio da atividade de estudo, ao entender a forma-
¢ao da atividade de estudo ao longo do processo de escolarizagao pode-
mos analisar, também, como o papel do grupo amplia—se e como modi-
ficam—se as motivagoes sociais para o estudo (BOZHOVICH, 1985).
Mas defender a importancia dos coletivos infantis esta além da questao
de considerar o desenvolvimento do aluno para que possamos melhor
organizar o ensino. Significa valorizar, no ensino, a formacao da ética
do coletivo e da solidariedade, na perspectiva da construgao de uma ou-
tra subjetividade, com a preocupacgao, como dizia Vigotski (2004), com
a formacao do novo homem socialista.
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CAPITULO 8

DESENVOLVIMENTO PSIQUICO E EDUCACAO
ESCOLAR DE ADOLESCENTES: APONTAMENTOS
SOBRE O PROBLEMA DA FORM.A DO ENSINO

Ricarde L leutério dos Anjos

Nao obstante toda a dependéncia que existe entre o desenvolvimento
psicoldgico da crianca e o processo pedagdgico, o tema da psicologia
continuard sendo a mente da crianca sob as leis de sen desenvolvimen-
to; aqui, o processo pedagdgico aparece so como condicao deste desen-
volvimento. Na pesquisa pedagdgica, as relagdes reciprocas mudan: o
tema da pedagogia ¢ o processo da educagao e ensino sob suas leis espe-
cificas, enquanto que as qualidades psiquicas da crianga, nos diferen-
tes graus de desenvolvimento, aparecem sé como condigao que devem
ser levada em conta. O que ¢ tema para uma destas ciéncias aparece

como condigao na outra (RUBINSTEIN, 1976, p. 200).

No objetivo de contribuir a discussio sobre a forma de trans-
missdo do conhecimento cientifico, filoséfico e artistico em cada perfo-
do do desenvolvimento, este texto apresenta aportes teoricos da psico-
logia historico—cultural sobre a relacdo entre ensino e desenvolvimento
psiquico na adolescéncia, considerando o processo de educagao como
condi¢io fundamental para tal desenvolvimento'.

Nao se trata, portanto, da produ¢ao de um receituario e tam-
pouco de uma tentativa de psicologizacao do processo pedagogico, mas
compreendemos que uma das maiores contribui¢des da psicologia a
educagio escolar seja o conhecimento da periodiza¢ao do desenvolvi-
mento psiquico, constituindo, assim, uma condi¢ao fundamental para o
trabalho educativo. Nesse contexto, apresentamos a concepgao histori-

1 A psicologia histérico—cultural ndo é uma escola pedagdgica por isso a pedagogia histérico—
critica sera utilizada como mediagdo entre a referida abordagem psicoldgica e a educagio esco-
lar, tendo em vista sua unidade filoso6fica, pois ambas as teotias assentam—se nos preceitos do
materialismo histérico—dialético.
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co—cultural sobre a adolescéncia como superagao das visoes idealistas e
biologicistas sobre esse periodo’.

Partimos do pressuposto de que a concepgao de ser humano
determinara o “como ensinar’. Se a educagao escolar de adolescente parte
da ideia de que o desenvolvimento ocorre de dentro para fora, engen-
drado por uma forga interior e inconsciente ou; se o desenvolvimento
se da a partir de manifestages bioldgicas, fruto da maturagao cerebral,
ou ainda; se sobte a base da natureza biofisica, o desenvolvimento
ocorre por meio da apropriagao da cultura produzida por geragoes pre-
cedentes, tudo isso resultara numa forma distinta de trabalho pedagogi-
co.

Para a concepcao idealista, a adolescéncia seria uma resposta as
mudancas do corpo, decorrentes das transformagoes hormonais e fisio-
logicas da puberdade. Uma etapa marcada por um intenso trabalho
psiquico caracterizado pela irrupgao de sensagdes, desejos e fantasias in-
controlaveis. Trata—se, como defende o psicanalista Mauricio Knobel,
de uma “conduta patoligica |...] inerente a evolugdao normal desta etapa
da vida” (KNOBEL, 1992, p. 27). Para o autor, a nao manifestacao de
comportamentos ‘“‘semipatolégicos” é que sinalizaria um fenémeno
anormal na adolescéncia.

A partir da concepcao biologicista, os caracteres sexuais seriam
uma das principais causas do comportamento adolescente. Nessa fase
ocorrem varias mudangas corporais denominadas caracteres sexuais pri-
marios, como hormoénios—estimulos (hormonios gonadotréficos da hi-
pofise anterior ou hormoénios sexuais como a testosterona, estrégenos e
progesterona produzidos pelas gonadas sexuais), produzindo évulos ou
espermatozoides, bem como o aumento do pénis e dos testiculos ou o
aumento do utero e da vagina. Além dos caracteres sexuais primarios,
ocorre também o desenvolvimento dos caracteres sexuais secundarios
que se constituem no aumento das mamas, por conta do desenvolvi-
mento glandular e distribui¢ao de gorduras, mudangas da voz, cresci-
mento de pelos no pubis e nas axilas incluindo, também, o aparecimen-
to da barba. (GRIFFA; MORENO, 2010).

W. Stanley Hall (1844—1924) foi um dos precursores na pesqui-
sa psicolégica sobre adolescéncia. Esse pesquisador denomina tal fase

> Em minha pesquisa de mestrado (ANJOS, 2013), foram analisados cinco artigos publicados
na revista Nova Escola, entre os anos de 2004 a 2010, direcionados a formacio de professores de
adolescentes onde constatei, dentre outros aspectos, o predominio de concep¢oes idealistas e
biologizantes sobre essa etapa do desenvolvimento humano.
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que, para ele compreende dos 12 aos 24 anos, de “segundo nascimen-
to”, por se tratar do periodo em que se manifestam os tragos mais de-
senvolvidos essencialmente humanos. Hall defendia a ideia de que a fi-
logénese repete—se na ontogénese e, no caso da adolescéncia, tal fase re-
presentaria o perfodo em que a espécie humana encontrava—se em tran-
sicao e turbuléncia. Isso explicaria as tensoes e sofrimentos psicolégicos
que sofrem os adolescentes. Hall teria afirmado, em sua obra Adolescence,
de 1904, que a adolescéncia corresponde a0 momento da evolugao da
espécie humana que representa a passagem da selvageria ao mundo civi-
lizado (ANJOS, 2013).

Ainda dentro da concep¢ao biologicista, Herculano—Houzel
(2005) afirma que, para a neurociéncia, adolescéncia é coisa do cérebro
e nao de hormonios. Segundo a pesquisadora, o comportamento do adoles-
cente ¢ produto das transformagcies do cérebro. Nesse contexto, o comporta-
mento irresponsavel, agressivo, as vezes desengongado, impulsivo etc.
do adolescente ¢ algo esperado e normal, pois se trata de um individuo
que possui um cérebro ainda nao amadurecido. Portanto, “[...] a pet-
gunta ‘Adolescentes precisaz mesmo se comportar assim?’, a neurocién-
cia s6 tem uma resposta a oferecer: Precisam, sim — mesmo porque nao
seriam capazes de fazer diferente. O comportamento adolescente ¢ re-
sultado de um cérebro adolescente. Nada mais, nada menos”. (Idem, p.
12).

Diante das concepg¢oes idealistas e biologicistas sobre a adoles-
céncla, a educagao escolar nada (ou quase nada) poderia fazer para in-
terferir no desenvolvimento de algo que ¢ considerado intrinseco a na-
tureza humana. A educacio escolar, nessas perspectivas, deveria ser um
processo espontineo, teria a missao de, simplesmente, acompanhar ou
facilitar o caminho natural desse desenvolvimento. Segundo essas teori-
as, todos os problemas apresentados nessa idade sao naturais, normais e
acabam desaparecendo espontaneamente com a chegada, também natu-
ral, da vida adulta.

A partir da hipétese aqui ja apresentada — de que a concepgao
de ser humano determina o como ensinar — este texto apresenta algumas
reflexbes que corroboram a superagao das concepg¢oes idealistas e bio-
logicistas sobre adolescéncia. Para tanto, analisamos a concepg¢ao his-
torico—cultural de adolescéncia; a atividade de comunicagao intima pes-
soal; a atividade de estudo e sua relacio com o desenvolvimento do
pensamento por conceitos.
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A concepgiao historico—cultural de adolescéncia

Diferentemente das concepgdes acima apresentadas, a psicolo-
gia historico—cultural concebe a adolescéncia como uma etapa de gran-
de auge onde se manifestam sinteses superiores da personalidade. Essa
¢poca do desenvolvimento humano nao poderia ser comparada e redu-
zida a crise dos treze anos, como fazia (e até hoje o faz) a psicologia tra-
dicional, que concebe a adolescéncia como “uma patologia normal ¢ a
uma profunda crise interna” (VYGOTSKI, 1996, p. 261). Nao conside-
ravam (e ndo consideram) o fator histérico—cultural da crise, porém,
para Vygotski (1996, p. 202), “a propria cultura é a primeira causa da
crise”.

Além dos aspectos superficiais e visiveis das mudancas do esta-
do emocional, a psicologia tradicional tenta explicar todas as caracte-
risticas dos adolescentes, incluindo as psicolégicas, somente por moti-
vos biologicos, ligando as particularidades de sua personalidade com o
fato da maturacao sexual. A maturaciao sexual, como todos os outros
aspectos do desenvolvimento fisico, embora inclua particularidades
fundamentais no desenvolvimento psiquico, nio tem uma influéncia
determinante na formagao da personalidade do adolescente.

E importante que se diga que as mudancas biolégicas ocorridas
na adolescéncia, ou em qualquer outra fase do desenvolvimento huma-
no, nao podem ser negadas, pois as relacdes entre o biolégico e o social
no ser humano sao de incorporacao daquele por este e nao de elimina-
¢a0 ou mesmo separacao entre ambos. Discordar das concepgdes natu-
ralizantes ndo significa negar as influéncias da materialidade organica do
corpo humano na vida de uma pessoa. O carater histérico e social do
psiquismo humano estrutura—se sobre a base dos processos neurofisio-
légicos e qualquer psicologia que desconsidere esse fato estara fora do
campo cientifico. Daf a importancia do materialismo histérico—dialético
para uma correta compreensao desses fenomenos (ANJOS, 2013).

A psicologia histérico—cultural considera a adolescéncia como
uma época do desenvolvimento humano que tem sua origem na hist6-
ria das transformagoes pelas quais passaram as sociedades, ou seja, as
transformagoes dos modos de producio. A adolescéncia, portanto, sur-
giu em consequéncia de um determinado grau de complexidade da vida
social historicamente alcancado. Em determinadas sociedades, o indivi-



duo ao chegar a puberdade, passava por certos rituais de iniciagao que o
legitimava como adulto. Até o século XVIII, o individuo passava da
condigdo de crianga para adulto sem necessariamente passar pela condi-
¢ao da adolescéncia. Esse individuo participava da vida adulta, crescia
misturado com os adultos e aprendia os comportamentos sociais por
meio do contato direto com eles. Foi somente a partir do século XIX
que a adolescéncia passou a ser considerada uma fase distinta da infan-
cia e da vida adulta.

Com a revolu¢ao industrial, ocorreram grandes mudangas no
modo de viver dos individuos. O avango tecnoldgico trouxe em seu
bojo a exigéncia de capacitagao profissional para que o individuo pu-
desse adentrar no mundo do trabalho. Em razio disso, afirma Bock
(2004, p. 41), os adolescentes teriam comegado a se distanciar dos pais
e, consequentemente, formado um novo grupo e construido uma nova
fase de desenvolvimento. Para essa autora, “a adolescéncia refere—se,
assim, a esse periodo de laténcia social constituida a partir da sociedade
capitalista, gerada por questoes de ingresso no mercado de trabalho e
extensao do periodo escolar, da necessidade do preparo técnico”.

O distanciamento dos pais nao foi causado somente pela inser-
¢ao do adolescente na escola, nem o prolongamento da adolescéncia se-
ria reflexo do prolongamento do tempo de escolaridade. Isso aconteceu
apenas com as camadas privilegiadas da sociedade, ou seja, com a bur-
guesia. Durante muito tempo, a maior parte da populagao infantil foi
separada de seus pais devido ao contrato anual de trabalho dos jovens
rurais, ou devido a aprendizagem junto de um artifice distante de casa.
Tais rupturas eram praticamente definitivas e tais compromissos, bem
como a entrada ao exército, convento ou seminario, frequentemente
aconteciam a partir dos 12 ou 13 anos de idade (ANJOS, 2013).

Enquanto a industrializacao do século XIX obrigou as classes
inferiores a uma infancia muito curta, causando a dissociacao das fami-
lias de classe operaria por serem compelidas a enviarem seus filhos para
o trabalho a partir dos oito anos de idade, a burguesia, por sua vez, ofe-
receu longos estudos para seus filhos, no objetivo de prepara—los para
0s Negocios economMicos.

Essas poucas mengoes a discussoes sobre as circunstancias his-
térico—sociais que levaram ao surgimento da adolescéncia tém tao so-
mente a intencdo de registrar a complexidade dessa tematica, apresen-
tando a adolescéncia como um fenomeno produzido pela histéria das
sociedades divididas em classes sociais.
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Destarte, a formagao psiquica do adolescente nao ¢ produto
apenas do processo de maturagao sexual, mas sim, de varias outras in-
fluéncias como a situagao social que o rodeia, a complexidade da ativi-
dade escolar, a ampliagio das relagdes sociais, a crescente independén-
cia, bem como as novas exigéncias que os adultos fazem a ele (ELKO-
NIN, 1960).

Vygotski (2012, p. 133) afirma que, se o meio niao apresenta ne-
nhuma dessas tarefas ao adolescente, nao lhes faz novas exigéncias e
nao estimula o seu intelecto mediante novas metas, o seu psiquismo
nao conseguira atingir os estagios mais elevados, ou s6 os alcangara
com grande atraso. As exigéncias do meio social impostas ao adolescen-
te, bem como as novas responsabilidades a ele confiadas, sio fatores
determinantes no desenvolvimento psiquico nessa idade. O nivel alcan-
cado pelas possibilidades fisicas, intelectuais, volitivas e morais cria as
premissas necessarias para que mude fundamentalmente a situagao do
adolescente na sociedade.

Portanto, o desenvolvimento humano nio se da de forma natu-
ral e aquilo que ¢ muitas vezes chamado de natureza humana outra coi-
sa nao ¢ sendo o resultado da objetivagao histérica da cultura e sua
apropriacdo pelas novas geragoes, as quais também produzem novas
objetivagbes, num processo que s6 pode ter fim com o desaparecimen-
to da espécie humana. Por meio da atividade de trabalho, isto ¢, de pro-
dugdo dos meios necessarios a existéncia social, ocorre o processo de
humaniza¢do da natureza e do proprio ser humano (DUARTE, 2013;
ANJOS, 2013).

O desenvolvimento psicologico esta ligado as condigdes objeti-
vas de organizagao social, compreendendo rupturas, crises e saltos qua-
litativos que provocam mudanga na qualidade da relagao do individuo
com o mundo. Dai a importancia do estudo da categoria atwvidade, aqui
entendida como mediagdes conscientes entre motivos e fins, ou seja, ¢
o meio pelo qual o individuo se relaciona com a realidade objetivando a
produgao e reproducao das condi¢oes necessarias a sua existéncia fisica
e psiquica.

Leontiev (2006a) afirma que a vida da crianga ¢ o fator determi-
nante de seu desenvolvimento psiquico. Isso quer dizer que, no decurso
de seu desenvolvimento, o lugar que a crianga ocupa no sistema das re-
lacbes humanas se altera devido a influéncia das circunstancias concre-
tas de sua vida. Para esse autor, o vinculo que se estabelece entre crian-
¢a—sociedade realiza—se mediante a atividade da crianga. Portanto, urge
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analisar o conteudo da atividade da crianca e como tal atividade é cons-
tituida nas condi¢coes de vida.

S6 com esse modo de estudo, baseado na anilise do conteudo da
propria atividade infantil em desenvolvimento, é que podemos
compreender de forma adequada o papel condutor da educacao
e da criagdo, operando precisamente em sua atividade e em sua
atitude diante da realidade, e determinando, portanto, sua psique
e sua consciéncia. (LEONTIEV, 2006a, p. 63).

A asser¢ao acima destaca o papel diretivo do trabalho do pro-
fessor na promog¢io do desenvolvimento psiquico, pois, conforme
apontou Martins (2007, p. 70), o papel da educagao escolar no desen-
volvimento humano radica na analise do contetido da atividade do alu-
no, o que possibilita a compreensio da formacio de seu psiquismo e de
sua personalidade. Para essa autora, “a qualidade da construgao dessa
atividade ¢ uma consequéncia social e, portanto, profundamente marca-
da pelas condi¢bes de aprendizagens educacionais”.

Deve—se salientar que tal analise nao se refere a atividade geral
da crian¢a, mas a determinados tipos de atividade que se apresentam
como mais importantes para o desenvolvimento em determinados peri-
odos. Trata—se, portanto, do conceito de atiwidade dominante, ou ativida-
de—gnia. Leontiev (2006b, p. 122) assevera que a atividade—guia nao ¢,
necessariamente, a atividade que ocupa o maior tempo na vida do indi-
viduo, mas ¢ aquela dentro da qual “se desenvolvem processos psiqui-
cos que preparam o caminho da transicao da crianga para um novo e
mais elevado nivel de desenvolvimento”. Destarte, o que determina a
transi¢cao de um periodo para outro ¢ a mudanga da atividade—guia, na
qual a crianga tem com a realidade e nao a mudanca da sua idade crono-
logica.

Elkonin (1960; 1987) afirma que, assim como nas épocas da pri-
meira infancia e da infancia, a adolescéncia apresenta dois periodos re-
gularmente conectados: a adolescéncia inicial e a adolescéncia tardia’. No pri-
meiro periodo ha um predominio do desenvolvimento da esfera das ne-
cessidades emocionais, caracterizado principalmente pela assimilagdo de
objetivos, motivos e normas das relagdes humanas. Trata—se da relagao
“crianca—adulto social” que, nesse periodo, ¢ denominada de atividade de
comunicagdo intima pessoal. O segundo periodo da etapa da adolescéncia é
caracterizado pela aquisicaio de modos socialmente desenvolvidos de

3 Ou poderfamos, ainda, denominar “idade escolar juvenil” (ELKONIN, 1960, p. 549).

7155



156

acao com os objetos sociais, na qual se desenvolvem as capacidades hu-
manas (operacionais e técnicas), em suas maximas possibilidades. Tra-
ta—se da relagdo “crianga—objeto social” que, nesse periodo, é denomi-
nada de atividade profissional de estudo. Assuntos analisados abaixo.

A atividade de comunicagio intima pessoal

A identificagio da atividade—guia na adolescéncia apresenta
grandes dificuldades, pois a atividade do adolescente continua sendo o
estudo escolar. Embora, a primeira vista, ndo ha essencialmente dife-
rengas com respeito as condi¢oes de vida da infancia — pelo fato do
adolescente continuar sendo escolar e sua atividade—guia, o estudo —
suas condigies pessoais de desenvolvimento se diferenciam muito das do esco-
lar de menor idade.

Essas distintas condi¢cdes de desenvolvimento caracterizam—se,
na adolescéncia, pela forma de reproduzir, com os outros adolescentes,
as relagoes existentes entre os adultos. De acordo com Elkonin (1987,
p. 121), essa ¢ a atividade de comunicagio intima pessoal, atividade dentro
da qual se formam os pontos de vista gerais sobre a vida, sobre o futu-
ro, bem como sobre as relagoes entre as pessoas. Assim, na comunica-
¢ao pessoal se forma a autoconsciéncia como consciéncia social transla-
dada ao interiot.

A formacao das relagoes sociais na adolescéncia é caracterizada
pelo “cédigo de companheirismo” e esse cédigo tem, para Elkonin
(1987, p. 120), grande importancia para a formagao da personalidade do
adolescente. Para o autor, “o ‘cédigo de companheirismo’ reproduz,
por seu conteido objetivo, as normas mais gerais das inter—relagoes
existentes entre os adultos na sociedade dada”.

O adolescente, junto com seus coetaneos, tende em grande par-
te a imitar os adultos, reproduzindo sua conduta, suas agdes, sua manei-
ra de proceder. O surgimento do sentimento de maturidade, como for-
ma de expressao da autoconsciéncia, permite aos adolescentes “compa-
rar—se e identificar—se com os adultos e com os companheiros, encon-
trar modelos para a imita¢do, construir, segundo estes modelos, suas re-
lagbes com as pessoas” (DAVIDOV, 1988, p. 83).

A ideia que o adolescente tera de si mesmo e de seu futuro, tem
como base as relacoes sociais, as relagdes entre os seus colegas e entre
os adultos. De acordo com Elkonin (1960, p. 544), o adolescente busca



um modelo de ser humano. Busca esse modelo “nos herdis das obras li-
terarias, nos grandes homens da atualidade e do passado histérico e nas
pessoas que os rodeiam (os professores, os pais). Os adolescentes veem
na vida e na conduta dessas pessoas imagens concretas para a imita-
¢ao”.

No entanto, que modelo de grandes obras literarias ou do pas-
sado historico tera o adolescente, se as grandes obras literarias e his-
toéricas ndo forem acessiveis a ele? Que modelo de ser humano adulto
tera o adolescente, se os adultos apresentarem a ele somente seu cotidi-
ano, reduzindo o trabalho pedagogico, por exemplo, a0 “mundo do
adolescente”?

Note—se, portanto, a necessidade de um trabalho pedagdgico di-
reto e intencional, exigindo dos adolescentes, iniciativa e responsabilida-
de em suas atividades. A experiéncia adulta, a experiéncia dos professo-
res, serve de modelo para que o adolescente entre “no mundo adulto” e
nao o contrario. Quando os adultos exigem iniciativa e responsabilidade
aos adolescentes, isso possibilita maior independéncia que, segundo
Elkonin, constitui fator determinante para o desenvolvimento da perso-
nalidade. O aumento da independéncia “desenvolve os aspectos positi-
vos da personalidade (tendéncia a um fim determinado, constancia, or-
ganizagao, disciplina)” (ELKONIN, 1960, p. 540). E isso s6 ocorre
quando, 20 mesmo tempo, se aumentam as exigéncias e suas responsa-
bilidades. Quando nao ha exigéncias elevadas e a responsabilidade pelo
trabalho ¢ insuficiente, prossegue o autor, “a independéncia do adoles-
cente conduz a formagao de aspectos negativos da personalidade (a in-
constancia, a desorganizagao, a falta de responsabilidade, a falta de dis-
ciplina, etc.)”.

Considerando a atividade de comunicagao intima pessoal, o tra-
balho pedagdgico deve se pautar no grupo adolescente e nao apenas no
individuo isoladamente, pois a opinidao dos adolescentes sobre si mes-
mos e sobre suas qualidades coincide mais com a valoragdo que seus
colegas fazem, do que pensam seus pais ou professores. A importancia
de se trabalhar sobre o grupo deve—se ao fato de o adolescente agir
conforme o grupo, e a opinido social da coletividade escolar adquire
uma importancia significativa para ele. A principio, o adolescente se vé
“com os olhos dos outros”. Portanto, se o processo educativo estiver
bem organizado pelo professor, sera um potente meio para uma educa-
¢ao desenvolvente.
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No entanto, ¢ importante dizer que o trabalho pedagdgico com
o grupo de adolescentes justifica—se pela possibilidade de desenvolvi-
mento de relagdes que se constituam em germens de uma sociabilidade
que seja o oposto do individualismo egoista, imediatista e competitivo
que ¢ fomentado pela visio de mundo neoliberal. Portanto, nao defen-
demos, aqui, uma adog¢ao de formas de ensinar que se voltem para o co-
letivo, tampouco um trabalho educativo que se deixa dirigir pela subjeti-
vidade do adolescente.

A atividade em grupo com os adolescentes nao pode ser inter-
pretada simplesmente como uma atividade entre os coetineos. A rela-
cao estabelecida entre os adolescentes escolares deve ser uma relaciao
mediada pelas formas de comportamento mais desenvolvidas objetiva-
das pelo género humano. Se a atividade entre os adolescentes for redu-
zida apenas as experiéncias entre seus coetaneos, o desenvolvimento
destes ficara aquém do desenvolvimento alcancado pelo género huma-
no, os adolescentes nao atingirao um nivel de desenvolvimento que al-
cancariam se tais atividades fossem mediadas pelas maximas possibilida-
des do desenvolvimento humano. No capitalismo contemporaneo essa
questao mostra—se de forma bastante contraditéria e altamente proble-
matica, pois os modelos de comportamento difundidos pelas diversas
formas de midia sao, em boa parte dos casos, proprios a visao capitalis-
ta da sociedade e da vida humana, ou seja, a valoracao das formas de
comportamento, das atitudes e das personalidades toma como referén-
cia o quanto de dinheiro a pessoa venha a possuir.

Além disso, o trabalho sobre o grupo nao pode ser confundido
com atividades que dicotomizam teoria e pratica, reduzindo tal trabalho
a uma atividade esvaziada de conteudos sistematizados. Saviani (2009,
p. 42—43) salienta que “ensino nao ¢é pesquisa” e que o aluno deve se
apropriar de tudo aquilo que foi produzido sobre o tema que deseja
pesquisar, pois, “sem o dominio do conhecido é impossivel incursionar
no desconhecido”. Daf que o ensino de adolescentes nio pode ser tam-
bém confundido com a prevaléncia de atividades extracurriculares que
acabam por preterir as atividades nucleares da escola, sua especificida-
de, qual seja: a transmissao—assimilacao dos conteidos sistematizados,
dos contetdos classicos (SAVIANI, 2011).

A énfase aqui dada a atividade de comunicagao intima pessoal
demanda, pelo menos, duas explicacdes. Em primeiro lugar, entende-
mos que o adolescente 7do estd na atividade de comunicagao intima pes-
soal. Nao se trata, portanto, de uma manifestagao natural dessa ativida-
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de pelo simples fato de o individuo chegar a adolescéncia. Essa ¢ a ati-
vidade que tem um papel mais decisivo que outras no desenvolvimento
psiquico no periodo da adolescéncia inicial, e sdo as relagdes sociais en-
tre os adultos que engendram a necessidade de tal atividade no adoles-
cente. Se tais condi¢gdes nao forem garantidas ou se elas se apresenta-
rem de forma limitada e fragmentada (como se apresentam, por exem-
plo, numa sociedade de classes), o desenvolvimento psiquico do adoles-
cente se edificara numa relagao espontanea e irreflexiva.

O segundo destaque, diretamente ligado ao primeiro, é que a
atividade de comunicagao intima pessoal nio pode ser analisada fora de
um sistema de atividades, ou de “tipos coletivos de atividade” (DAVI-
DOV, 1988, p. 83) onde a comunicagao se efetiva. A atividade de estu-
do ¢ um desses tipos coletivos de atividade. Desse modo, a apropriacao
das objetivagGes genéricas para si, como a ciéncia, a arte e a filosofia,
possibilita (mas nao garante) o desenvolvimento de uma concepgao de
mundo para si, a qual mediard as relagdes entre os adolescentes para
além do cotidiano, promovendo o desenvolvimento psiquico em suas
maximas possibilidades. Surgem, dai, as premissas para que se originem
novas tarefas e motivos da atividade, convertendo—se em atividade diri-
gida para o futuro, adquirindo o carater de atividade profissional de estudo.

A atividade profissional de estudo e o desenvolvimento
do pensamento por conceitos

O segundo petiodo da adolescéncia, ou idade escolar juvenil?, é
caracterizado pela esfera da atividade profissional de estudo, ou seja,
pelo motivo fundamental de estudar para preparar—se para o futuro. O
adolescente comega a descobrir o significado do conhecimento cientifi-
co, desenvolvem—se os chamados interesses cognoscitivos cientificos.
Porém, tais interesses nao se manifestam naturalmente. Duarte (2013,
p. 213) afirma que:

A escola enriquecera o aluno a medida que produza nele necessi-
dades formativas que nao surgem espontaneamente na vida coti-
diana. A fungdo da escola ndo é, portanto, a de adaptar o aluno
as necessidades da vida cotidiana, mas de produzir nele necessi-

* A idade escolar juvenil, ou primeira juventude, abarca desde os 15 até os 17-18 anos”
(ELKONIN, 1960, p. 549). Diferentemente de Elkonin, Vygotski (1996, p. 261) utiliza o termo
juventude para indicar a idade compreendida entre os dezoitos e vinte e cinco anos.
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dades referentes a esferas mais elevadas de objetiva¢do do género
humano.

O adolescente tem a possibilidade de manter uma relagao mais
direta entre trabalho e conhecimentos cientificos. Elkonin (1960) obser-
vou que, nesse periodo, a atitude seletiva dos adolescentes ¢é dirigida
para determinados campos de conhecimento como, por exemplo, para
as ciéncias sociais, técnicas ou biolégicas. Os adolescentes manifestam
uma relagdo entre os interesses cognoscitivos e a escolha por uma pro-
fissao.

Nessa perspectiva, por meio da educagao escolar, mesmo nas
condi¢bes objetivas que impedem um desenvolvimento mais amplo da
formagao humana, os educadores comprometidos com uma educaciao
transformadora devem oportunizar reflexdes criticas diante do tema da
escolha da profissao, considerando as multiplas determinag¢bes envolvi-
das nessas escolhas. A educacido escolar, portanto, pode favorecer ao
adolescente uma analise historico—social das escolhas profissionais,
pode apresentar—lhes as contradigdes da sociedade capitalista e consci-
entiza—los dos graus de alienagdo do trabalho. Tal processo ajudaria na
desfetichizagao de ideias cristalizadas oriundas da ideologia capitalista
sobre o referido tema.

Para Saviani (2011, p. 71), o objetivo da educagao escolar é a
promocao do desenvolvimento do aluno e isso implica considerar os
interesses do aluno. Porém, o autor questiona: “[...] quais sao os inte-
resses do aluno? De que aluno estamos falando, do aluno empirico ou
do aluno concreto? [...]”. O aluno empirico é aquele individuo cujas
necessidades e interesses sao determinados por sua condi¢ao imediata,
empirica. Tais aspiragoes, necessariamente, nao dizem respeito aos seus
interesses reais, ou seja, interesses determinados pelas condigoes sociais
que o legitimam enquanto individuo concreto. O aluno concreto é
aquele individuo inserido na realidade histérico—social concreta. Um in-
dividuo que se manifesta em suas multiplas determina¢des, para além de
seus interesses imediatos. Porém, nem sempre o adolescente manifesta
interesses de um individuo concreto e acaba por rechacar, devido aos
interesses cotidianos, conteidos de interesses enquanto adolescente
concreto.

No entanto, ao considerarmos as pedagogias hegemonicas em
nosso pafs, encontramos uma posi¢ao totalmente diferente dessa que
apresentamos acima. Trata—se de teorias pedagdgicas que defendem o
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cotidiano do aluno’, que defendem as satisfacdes das necessidades e in-
teresses imediatos do adolescente (adolescente empirico). Tais proposi-
¢oes sao defendidas, inclusive, em artigos remetidos a professores dos
ultimos anos do ensino fundamental e do ensino médio, nos quais en-
contramos uma apologia ao esvaziamento do conteudo sistematizado
ao proporem aos educadores uma adaptacio do ensino ao “mundo
adolescente” (ANJOS, 2013).

Tais teorias também procuram suprir as necessidades e interes-
ses do capital e do mercado de trabalho. Obviamente que o assunto so-
bre a inser¢iao do jovem no mercado de trabalho é importante, porém, a
reducao da educacio a formagio de competéncias é que deve ser objeto
premente de analise critica, “posto o empobrecimento que incide sobre
os fins educacionais, convertidos em meios para uma, cada vez maior,
adaptagdo passiva dos individuos as exigéncias do capital”. (MARTINS,
2004, p.53).

Como afirmamos em Anjos (2013), o maior desafio da educa-
¢ao escolar de adolescentes ¢ o de conseguir, a0 mesmo tempo, prepa-
rar para a atuagao no mundo do trabalho e nao limitar a formacao do
individuo a um processo de adaptacio a esse mercado, a logica do capi-
tal e a ideologia burguesa. Limitar a educagio do adolescente a uma
mera adaptacdo ao mercado de trabalho seria abdicar da luta pela supe-
rag¢ao da sociedade capitalista, da divisao social do trabalho e da aliena-
cao. Uma educacao voltada aos interesses do adolescente concreto deve
se posicionar criticamente em relagao a logica do capital e criar nos alu-
nos a necessidade de apropriagao dos conteudos artisticos, filosoficos e
cientificos em suas formas mais desenvolvidas.

Dati a relevancia da educagdo escolar na produgao de necessida-
des e interesses nao cotidianos, pois “[...] nao se pode considerar a na-
tureza como uma condutora confiavel para os ideais da educag¢ao. Por
esta razao, podemos e devemos modificar os interesses, alterando—os
de uma esfera para outra, devemos educar e formar novos interesses”.
(VYGOTSKI, 1996, p. 38).

Para Vigotski, a conversao da atragao (base bioldgica, instintiva)
em interesses ¢ a chave para se compreender o desenvolvimento psiqui-
co do adolescente. O desenvolvimento dos interesses constitui o conte-

3 Vide Duarte (2011).
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udo do desenvolvimento social e histérico, também denominados de
necessidades superiores®.

Os velhos interesses da infancia vao desaparecendo e surgem
novos interesses que sao a for¢a motriz da conduta humana. Para Vy-
gotski (1996), o processo de extingao dos velhos interesses e o desen-
volvimento dos novos ¢, particularmente, um processo longo, sensivel e
doloroso. Para o autor, existem periodos de crise no desenvolvimento
humano e a perda dos interesses que antes orientavam a atividade do
individuo provoca a necessidade de uma viragem. Porém, por tras de
cada crise se oculta um conteudo positivo, caracterizado por um salto
qualitativo a uma nova e superior forma de vida. No caso da adolescén-
cia, as crises enfrentadas marcam o surgimento de uma nova forma de
pensar, qual seja: o pensamento por conceitos, que é base para a estruturagao
da personalidade e da concepgiao de mundo.

Devido ao pensamento por conceitos, todas as demais fungoes
psicologicas se intelectualizam, possibilitando o salto qualitativo das
funcdes espontaneas as voluntarias e o consequente desenvolvimento
da autoconsciéncia e do autodominio da conduta. Além disso, o pensa-
mento por conceitos possibilita a liberdade e a intencionalidade da agao,
premissas indispensaveis ao desenvolvimento da imaginagao criativa.

A formacao de conceitos é uma das causas fundamentais de to-
das as mudangas que se produzem no pensamento do adolescente. O
ser humano nao conseguiria dominar os processos mais complexos e
profundos da realidade sem o pensamento conceitual que se da a partir
das relagoes reciprocas entre pensamento e linguagem. Segundo Vy-
gotski (1996, p. 71-73) “o pensamento por conceitos revela os profun-
dos nexos da realidade, revela as leis que a regem [...]”. Esse autor afir-
ma que “‘gracas a0 pensamento por conceitos chegamos a compreender
a realidade, a dos demais e a nossa prépria”. O pensamento por concei-
tos ¢ a nova forma de pensamento que difere o adolescente das criangas
menores, ¢ a “revolucdao que se produz no pensamento e na consciéncia
do adolescente”.

Essa revolugao nao acontece de forma natural e espontanea,
nao ¢ fruto da maturagiao biologica, nem apenas produto da atividade
cotidiana (formadora dos conceitos cotidianos), mas sim, da apropria-

6 . .. . . .

Por meio do trabalho (atividade vital humana), o ser humano modifica a natureza para suptir
suas proprias necessidades. A cada necessidade suprida, surgem novas necessidades, necessida-
des mais complexas, que exigem do ser humano um psiquismo mais complexo e sofisticado.
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¢ao de objetivagoes genéricas mais elaboradas, como a ciéncia, a arte ¢ a
tilosofia, possibilitando a formagao dos conceitos cientificos.

Nisso radica a relagao dialética entre a atividade de estudo (ativi-
dade—guia) e a formagio do pensamento por conceitos (fun¢io—guia)’
na adolescéncia. O pensamento por conceitos é produto da internaliza-
¢ao da producio cultural e, a0 mesmo tempo, condi¢ao para tal interna-
lizagdo. A instrucao escolar é fonte do desenvolvimento do pensamento
por conceitos (VYGOTSKI, 2001, p. 245-2406) e as diversas esferas do
conhecimento poderio ser assimiladas de maneira aprofundada somen-
te por meio do pensamento conceitual (VYGOTSKI, 1996, p. 64).

Na adolescéncia, devido ao pensamento por conceitos, o indivi-
duo pode se apropriar da ciéncia, da arte e da filosofia de forma ade-
quada e, por consequéncia disso, “[...] comega a participar ativa e criati-
vamente nas diversas esferas da vida cultural que tem diante de si”.
(VYGOTSKI, 1996, p. 64). O processo acima descrito s6 podera ocor-
rer quando os conteudos escolares forem transmitidos e assimilados
corretamente e, somente em conceitos, o conteido pode “[...] apresen-
tar—se de modo correto, profundo e completo”. (Idem). Entendemos
que esse “apresentar—se de modo correto, profundo e completo” diz
respeito tanto a transmissao quanto a apropriagao dos conhecimentos
sistematizados. Isso quer dizer que a apropriacao das objetivagdes ge-
néricas para si ¢ mediatizada pelo ato educativo que produz “[...] em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida historicamente
pelo conjunto dos homens”. (SAVIANI, 2011, p. 13).

Evidentemente que tais capacidades humanas nao tém inicio so-
mente na adolescéncia. Pensar dessa forma seria adotar uma atitude que
desconsidera o processo, isto é, a génese, o que seria profundamente
oposto a atitude metodoldgica preconizada por Vigotski. Na adolescén-
cia ocorre um salto qualitativo nas transformagdoes que se iniciam na in-
fancia.

Portanto, é preciso sinalizar que o desenvolvimento, segundo
Vigotski, é superagdo por incorporagao tanto do legado da natureza
quanto da propria cultura. Isso quer dizer que a formagao de conceitos,
a concepcao de mundo, a estabilizacdo dos tracos de personalidade, o
autodominio da conduta, nao principiam na adolescéncia. Nela, assu-
mem seu auge formativo. Faz—se necessario destacar tal assunto a fim

"Vygotski (1996, p. 119).
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de nio parecer que este texto compreende a adolescéncia como uma
fase isolada do desenvolvimento humano.

Em suas pesquisas, Vygotski (2001, p. 130) constatou que a for-
magao do pensamento por conceitos é produto de um longo processo
de apropriacio da riqueza cultural da humanidade e que culmina na
adolescéncia. Isso significa que, no caso do cerceamento ao acesso as ti-
quezas materiais e ideativas produzidas pelo conjunto dos homens, o
pensamento por conceitos nao se formara na adolescéncia ou em qual-
quer outra época do desenvolvimento humano.

Ha que se considerar que a patologizacao da adolescéncia nao
deixa de ser, também, produzida no descaso a formagao da personalida-
de a0 longo de toda a formacido da pessoa. E, tratando—se de educacio
escolar, este descaso ocorre desde a educacao infantil. Parece que o
grande problema enfrentado no ambito da educagao escolar de adoles-
centes ¢ que esse momento de viragem explicita objetivamente o produto
oculto da formagao antecedente (AN]JOS, 2013).

Nesse contexto, fica claro que, para a concepg¢ao histérico—cul-
tural de adolescéncia, a forma de transmissio dos conteudos cientificos,
filosoficos e artisticos é totalmente distinta da forma espontinea, natu-
ralizante e nao diretiva encontrada nas visdes idealistas e biologicistas.
Para Vygotski (2001, p. 242), “[...] s6 é boa a instru¢ado que passa a
frente do desenvolvimento e o conduz”.

Consideragdes finais

Para a pedagogia histérico—critica, ndo ha uma s6 forma de
transmissao dos conteudos cientificos, filoséficos e artisticos. Na verda-
de, a forma de transmissio depende de varios fatores tais como: a for-
magao do professor, o tempo que este tera para transmitir os conteu-
dos, as condi¢oes concretas da escola, o conhecimento sobre a periodi-
zacao do desenvolvimento humano etc.

Considerando este ultimo aspecto elencado, qual seja: a necessi-
dade do professor conhecer as etapas do desenvolvimento psiquico,
procuramos, ao longo deste texto, apresentar algumas contribui¢es da
psicologia histérico—cultural a educagao escolar de adolescentes, princi-
palmente no que se refere a forma de transmissao dos conteidos esco-
lares. Sem a pretensdao de esgotar o assunto, podemos sintetizar o que
foi aqui exposto a partir das seguintes implicagdes pedagogicas:



O desenvolvimento do psiquismo nao ¢ algo natural, pois se refere as
formas complexas de comportamento socialmente instituidas que nao
sao transmitidas pelo codigo genético, mas sim, por meio de um pro-
cesso de educagio, caracterizado pelo ensino e pela aprendizagem das
riquezas materiais e ideativas produzidas ao longo da histéria do género
humano.

No contexto da educagdo escolar, faz—se necessario a identifica-
¢do dos conhecimentos mais desenvolvidos que foram produzidos pelo conjun-
to dos homens, bem como a transformacao de tais conhecimentos em
saberes escolares, considerando a triade “forma—conteddo—destinata-
rio” como exigéncia primeira no planejamento do ensino, tal como pre-
conizado por Martins (2013, p. 297).

A forma direta e intencional de transmissao dos conteidos cientifi-
cos, filosoficos e artisticos, em suas formas mais desenvolvidas, foi aqui
defendida como especificidade da educagiao escolar, apresentando a
adolescéncia como um periodo do desenvolvimento humano propicio a
internalizacao de tais objetiva¢oes de forma mais aprofundada, devido a
formacao do pensamento por conceitos.

Deve—se ficar claro que, ao defendermos a transmissao dos con-
teudos escolares de forma direta e intencional, ndo estamos aqui afir-
mando que a educagao escolar de adolescentes deva ser pautada somen-
te no método expositivo. O trabalho docente deve ser direto e intencio-
nal porque entendemos que o professor deveria dirigir o processo edu-
cativo de forma consciente. Se educagao ¢ trabalho (SAVIANI, 2011), o
professor deveria antecipar mentalmente o produto de suas a¢oes peda-
gbgicas, ter claro, em sua mente, o ponto de partida e o de chegada do
processo pedagogico e nio deixar o ensino por conta da espontaneida-
de docente, ou discente.

Na énfase conferida ao destinatdirio (o adolescente), corrobora-
mos a importancia de o professor conhecer as especificidades dessa
época do desenvolvimento humano, com vistas a promog¢ao de um en-
sino que se adiante ao desenvolvimento, destacando seu papel diretivo
na criagao de necessidades superiores que vao além do cotidiano do alu-
no e da légica do capital.

Em suma, conduzir o desenvolvimento psiquico do adolescente
por meio do ensino sistematizado, de forma direta e intencional, impli-
ca conhecer as for¢as motrizes desse desenvolvimento, superar as con-
cepcoes idealistas e biologicistas dessa etapa, considerando suas multi-
plas determinagdes e as possibilidades do vir a ser de sua formacao.
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CAPITULO 9

PEDAGOGIA HISTORICO—CRITICA: DESAFIOS
PARA SUA IMPLEMENTACAO

osé Claudine’ Lombardi

O presente texto tem por objetivo basico socializar o pro-
cesso de implementagao de uma politica educacional contra—he-
gemonica na Rede Puablica Municipal de Limeira (SP), cidade lo-
calizada no centro—leste do Estado de Sdo Paulo, tendo como
fundamento tedrico e pratico a Pedagogia Histérico—Critica
(PHC). Deixei a Secretaria Municipal da Educacido no final de ja-
neiro de 2015 e, por isso, trata—se de expor um processo de muita
brevidade (desde janeiro de 2013) e que ainda se encontra em
curso, sob a gestiao da atual Secretaria Municipal, a Prof*. Adriana
Ijano Mota, uma Dirigente Municipal da Educagao que assumiu
com a promessa de continuidade do projeto e que, até o momen-
to, navegando contra a maré, manteve as diretrizes gerais que in-
troduzi e a equipe e o conteido da formagao dos educadores da
rede municipal.

A curta duracao (e a pequena densidade de reformula-
¢oes) na implementagao da PHC em Limeira, limita, por um lado,
uma analise mais profunda; por outro lado, nao ¢é facil essa anali-
se, pois o sistematizador desse processo é, a0 mesmo tempo, par-
te integrante dele, colocando o desafio de construir uma analise
objetiva, estando imerso na subjetividade (que é certamente obje-
tiva) que as opgoes e paixdes politicas se nos colocam'.

Feitas essas explicagoes introdutérias, o texto estd organi-
zado em cinco partes que considero mais relevantes de minha ex-
periéncia como Dirigente Municipal de Educagdo, quais sejam: 1.

1 O trabalho que se tem realizado na Secretaria Municipal da Educacio de Limeira foi
exposto em duas prestagdes publicas de contas, referentes aos anos de 2013 e 2015.
Uma exposi¢io sobre a experiéncia em curso foi apresentada por Luciana Cristina Sal-
vatti Coutinho na XI Jornada do HISTEDBR, de 23 a 25 de outubro de 2013, em Cas-
cavel-PR; posteriormente o texto foi publicado na revista Germinal: Marxismo e Edu-
cacio em Debate, Salvador, v. 5, n. 2, p. 175-189, dez. 2013. Também tive a oportuni-
dade falar sobre o assunto em varias oportunidades e eventos.
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introduzir as questoes que entio me desafiavam; 2. rememorar o
papel do Estado sob o capitalismo; 3. adentrar as dificuldades,
buscando abordar os maiores entraves e empecilhos enfrentados;
4. refletir sobre as pré—condigbes necessarias ¢ a implementa-
¢do como processo, onde discorro sobre os principais aspectos
do processo de implementacio de minha proposta de politica
educacional para o municipio de Limeira — SP.

Questdes que desafiam

Estando entao na condi¢ao de Dirigente Municipal de
Educacao (Secretario), muitas inquietudes e uma infinidade de
questoes, tedricas e praticas, me chegavam pelos educadores da
rede, sendo que a questio mais insistentemente feita era: por que
assumir a pedagogia histérico—ctitica como teoria pedagdgica, na
contramao das tendéncias nacionalmente hegemonicas?

Para responder a esse questionamento mais geral, ancorei
minhas explicagdes em trés eixos argumentativos: histérico, edu-
cacional e pedagoégico. Desde um ponto de vista histérico, fo-
quei minhas analises na profunda crise estrutural do modo de
producdo capitalista e que, no meu entendimento, fundado nos
classicos do marxismo, desde o final do século XIX abtriu uma
longa transi¢ao para um novo e mais desenvolvido modo de pro-
ducio, com um carater social e coletivo, base de um novo ciclo
civilizatorio para a humanidade.

De um ponto de vista educacional, concordando com
Saviani (2013), venho explicitando que foi o processo de transfor-
magao da sociedade burguesa, exigindo ampla formagao letrada
da populacio trabalhadora, que levou a escola a institucionalizar—
se como uma organizagao social fundamental para a formagao
das novas geracoes. Apesar dos classicos liberais recomendarem o
atendimento privado e pago pelos servigos escolares, as pressoes
sociais da massa proletarizada, no bojo das contradigdes da socie-
dade capitalista como sociedade de classes antagonicas, acabaram
resultando na formacio de sistemas nacionais de educacio, com
financiamento e controle estatal de um servico inicialmente en-
tendido como direito da populagao (e muito recente o entendi-
mento de que se trata de prestagdo de servi¢o), daf a reivindica¢ao



por uma “educa¢ao publica, gratuita, laica e de qualidade”, surgi-
da ainda como bandeira na Revolucao Francesa e nas revolucoes
que marcaram o século seguinte.

O terceiro eixo situa—se no plano propriamente pedago-
gico, pois ¢ indubitavel que, acompanhando a crise estrutural do
modo de producao capitalista, ha uma profunda crise das pedago-
gias burguesas e que resultam numa escola que cumpre precaria-
mente seu papel de inculcador ideoldgico, disciplinadora e trans-
missora dos fundamentos da cultura letrada (leitura e da escrita) e
de qualificagdo para o trabalho, pois passou a ter em si um papel
economico — o de possibilitar lucratividade ao capital monopoli-
co, com a crescente mercadorizacio da educacdo. Essa situacio é
visivel pelo contraste entre a escola estatal e a privada: as empre-
sas educacionais funcionam como fabricas de diploma, com uma
estrutura espetacular e foco na forma; a escola estatal, por outro
lado, vem sendo marcada pela precarizagao da infraestrutura, das
condicOes de vida e de trabalho dos educadores e da qualidade do
processo formativo. E exatamente essa situacio da escola estatal
que tem exigido uma teoria pedagogica propositiva que possibilite
aos alunos o dominio dos saberes historicamente produzidos pela
humanidade e sua aplica¢do pratica no trabalho, entendido como
atividade fundamental de prover os meios necessarios a produgao
da vida pelo homem. Essa educacgdo, fundada numa concepgao
critica e revolucionaria, deve ser integral, no duplo sentido de vol-
tar—se a formacao integral (ommilateral) do homem e, por outro
lado, deve se dar em tempo integral, possibilitando a articulag¢ao
entre ensino, arte e educacao fisica e trabalho.

Essas reflexoes nao surgiram em minha cabe¢a milagrosa-
mente, mas fazem parte do esforco coletivo em delinear a Peda-
gogia Histérico—Critica, o que vem sendo feito por um conjunto
de intelectuais e educadores. Gostaria de registrar que esse esfor-
co coletivo tem sido alavancado, amadurecido e, a0 mesmo tem-
po, disponibilizado em video através da realizagao dos eventos
centrados sobre essa concepcao pedagdgica e, também, ao longo
de quatro disciplinas sobre a PHC no Programa de P6s—Gradua-
¢io em Educacio da Unicamp, desde 2010% Uma sintese lapidar

® Trés dessas disciplinas foram concretizadas, a partir de 2011, na Sala de Video Confe-
réncia da Faculdade de Educacio da Unicamp, com o uso dos recursos presenciais da
Educacio a Distancia, chegando a duas dezenas as salas de VC conectadas, tanto em
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do conjunto das questdes envolvendo a Pedagogia Historico—
Critica foi gravada por Dermeval Saviani na ultima aula de outra
disciplina ministrada via EaD, e focada nas “Pedagogias Marxis-
tas”, no 2°. semestre de 2010°. No 2°. semestre de 2015 foi minis-
trada coletivamente uma nova disciplina centrada na Pedagogia
Histérico—Critica e a Educagao Publica, aberta a grupos de parti-
cipantes através da sala de Video Conferéncia da Faculdade de
Educagao da Unicamp.

Estado como instrumento a servigo da burguesia

Vou comegar pelo que eu ja tinha conhecimento, nio sé6
teérico, mas como aprendizagem de um velho militante de es-
querda e ha décadas um assumido e carimbado marxista. Diz res-
peito a preparagao para uma batalha que ¢ assumir a implementa-
¢do pratica de um projeto politico educacional contra—hege-
monico, entendendo que, apesar do agucamento das contradi-
¢Oes nestes tempos de transicao, as for¢as hegemonicas visam a
manuten¢ao das condi¢des de acumulacido e reproducgao do capi-
tal.

A hegemonia econémica, politica e social, numa socieda-
de de classes, ainda esta com a classe burguesa, com arranjos di-
versos ¢ particularizados de suas diversas fragcdes de classe (agra-
ria, industrial e comercial, sob hegemonia da burguesia financeira)
e que, para manter sua dominancia se articula com a classe média
e, inclusive, com diferentes fracdes da classe trabalhadora. A bur-
guesia (e eu costumo brincar que ela tem identidade, com CIC e
RG, pois é empiricamente reconhecivel, mesmo que acumulando
suas riquezas pela propriedade de agdes, meros papéis, que conti-
nuam garantindo a determinag¢io sobre a propriedade privada dos
meios de producdo, bem como o controle sobre a organizagao e
o processo produtivo) sabe muito bem a importancia da educagao
e dos meios de comunicagao social e, por isso, desde que se con-
solidou no poder do Estado Nagao Moderno, criou os mecanis-

PPGEs quanto em Secretatias Municipais da Educagdo, em todas as regides do Brasil,
além de muitos acessos diretos através da internet.

® Esté registrada como a disciplina “BED316 — Turma A — Histéria Geral da Educacio e
da Pedagogia”.
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mos necessarios ao controle desses poderosos instrumentos ideo-
logicos.

O que estou querendo dizer é que apesar do Estado ser
teoricamente definido como uma “entidade” que estd acima de
tudo e de todos para regular os interesses publicos (de todos) em
relacdo aos privados (particulares)’, essa definicio nio passa de
instrumentac¢ao ideoldgica da filosofia liberal de Estado, atribuin-
do um poder ao Estado sobre os individuos e sobre as classes.
Meu entendimento sobte o assunto é o do marxismo cldssico, no
qual as relagGes juridicas e as mais diversas formas do Estado nao
podem ser compreendidas em si mesmas, nem das ideias que os
homens constroem sobre o Direito e sobre o Estado, mas pelo
contrario precisam ser entendidas com base nas rela¢cdes materiais
de vida dos homens’. Disso decorre meu entendimento de que o
Estado nio é uma entidade independente, mas uma forma de or-
ganizag¢ao politica que emerge, como uma estrutura e suas organi-
zagoes, sobre uma base determinada e em condi¢des particulares.
Com a consolidagao do modo de producido capitalista, o Estado
moderno, bem como o poder de estado, ndo passa de um comité
para gerir os interesses e os negocios de toda a classe burguesa®.

Penso que ¢ extremamente lucido, teoricamente conse-
quente e empiricamente pesquisavel o entendimento de Louis Al-
thusser sobre o Estado moderno, principalmente em sua obra
Ideologia e Aparelhos 1deoligicos de Estado. Partindo da classica teoria
marxista do Estado como organizacio politica de defesa dos ne-
gocios dos capitalistas, Althusser concebe o Estado pelo exercicio
do poder, através dos Aparelhos de Estado que ele aglutina se-
gundo suas fungdes: os Aparelhos Repressivos (ARE) e os Apare-
lhos Ideoldgicos de Estado (AIE). Os AREs compreendem o go-
verno, a administragao, o exército, a policia, os tribunais, as pri-
soes etc. e sdo repressivos porque funcionam através da violéncia
(fisica ou nio), notadamente em situagdes limite. Os AlEs funci-

* Nio estou simplesmente interpretando, mas é o Codigo Civil brasileiro que define o
Estado como "a pessoa juridica de direito publico interno, visando regular os interesses
estatais e sociais" (artigo 41, I).

> Conforme Marx explicitou no Prefacio da Contribuigio a Critica da Economia Politica.

® Assuntos tratados por Marx ¢ Engels em vérias de suas obras, mas aqui estou referen-
ciando as ideias contidas em A Ideologia Alemi e no Manifesto do Partido Comunista. Essa
também ¢ a concepc¢io mestra de Lenin, em O Estado e a Revolugao.
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onam predominantemente pela ideologia, unificada e¢ “hegemo-
nizada” pela ideologia da classe dominante. Para Althusser, ne-
nhuma classe pode deter, de modo longevo, o poder de Estado
sem exercer sua hegemonia sobre e nos Aparelhos Repressivos e
Ideoldgicos de Estado, simultaneamente.

Entre os AlEs, para o autor, a escola é o que melhor de-
sempenha seu papel, pois ¢ a que historicamente educa as crian-
cas de todas as classes sociais desde seus primeiros estigios de
vida, nelas inculcando a ideologia dominante (na forma de valo-
res, normas e disciplina), bem como os saberes contidos na ideo-
logia dominante (a lingua, a literatura, a matematica, a filosofia, a
ciéncia, a histéria). Nenhum outro Aparelho Ideoldgico de Esta-
do exerce seu poder por tanto tempo sobre os individuos da soci-
edade, exatamente os anos em que o individuo é mais suscetivel a
aprendizagem, ficando a maior parte do tempo espremido entre a
familia e a escola. Além disso, atento ao que acontecia na Franga,
Althusser bem sabia que sao raros os professores que se posicio-
nam contra a ideologia dominante, contra o sistema e contra as
praticas que os aprisionam. Alids, a maioria nem sequer suspeita
que seu trabalho, no qual os professores péem todo o seu empe-
nho e engenhosidade em exercé—lo, ¢ um instrumento fundamen-
tal para manter e alimentar a representacao ideologica dominante
na escola.

Ainda que as analises educacionais decorrentes do marxis-
mo estruturalista de Althusser tenham geralmente enfatizado a re-
produgao do sistema através dos Aparelhos de Estado, penso que
esse classico tinha perfeito entendimento da estrutura de classes
e, consequentemente, que todas as formas de organizacao da so-
ciedade burguesa sao também espacos e lugar da luta de classes,
pois é patente que a resisténcia das classes exploradas penetra em
toda a estrutura e organizagao societaria, encontrando nos AlEs
formas e mecanismos de se expressar.

POR ISSO, NAO HA ESPACO PARA INGENUI-
DADES: estamos sob o Estado Burgués, em plena politica
econdmica NeoLiberal. E essa situacio que também encontra-
mos no Brasil, sob a dominancia de um capitalismo neoliberal
que domina a politica nacional desde os tempos de Collor de
Mello.
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Com a neoliberaliza¢io houve forte estimulo a iniciativa
privada, com minimalizagdo do Estado no atendimento social,
mas um Hstado maximo para o socorro ao capital. Com essa
nova investida liberal, houve a amplia¢ao da iniciativa particular
em varios campos, entre os quais a saude e educagao e, ainda,
com a ampliagdo de varios mecanismos de repasse de recursos
publicos para a iniciativa privada. Mas nao houve apenas redu¢ao
do Estado, com ampliagao do mercado, mas também foram acio-
nados varios mecanismos para propiciar o crescimento dos nego-
cios educacionais privados que se ampliaram significativamente,
num verdadeiro salto de MERCADORIZACAO e internacionali-
zagao dos negdcios educacionais. Essa situagao ja penetrou fundo
no sistema educacional, por um lado pelos confusos limites entre
ESTATAL e PRIVADO, deliberadamente entremeados, através
de agoes e programas governamentais; por outro lado, porque ha-
via uma demanda educacional carente de atendimento, em todos
os niveis educacionais, da creche a Universidade, e que o estabe-
lecimento de metas de universalizacio da educacdo abriam ao
atendimento.

Dificuldades enfrentadas

Talvez fosse melhor deixar este assunto para o final, mas
pensei em colocar este item neste momento, pois eu nem imagi-
nava em minhas incursoes tedricas pela politica educacional, o ta-
manho e a dimensdo dos entraves que teria que enfrentar. Estan-
do como dirigente municipal da educagao tive que baixar das nu-
vens para a terra, tendo que colocar os pés no chio, tendo até
hoje algumas ag¢des judiciais em andamento.

E muito dificil, sob o modo de producio capitalista, pro-
mover uma transformacao da educagao, numa perspectiva revolu-
cionaria e que visa formar sujeitos da historia, agentes de trans-
formagao da realidade social. Isso decorre do entendimento ja de-
lineado do Estado burgués, como um instrumento a servi¢o da
classe dominante que se metamorfoseia, sem eliminar as contradi-
¢Oes, para continuar a dominancia burguesa, acionando as classi-
cas e conhecidas ferramentas de controle social, a saber: Finan-
ceiras: alocacdo de recursos insuficientes e, via de regra, em parte
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usado para outras finalidades, aparentemente educacionais. Po-
liticas: inerentemente ao préprio jogo eleitoral, o controle da
burguesia sobre as diferentes esferas do Estado é escamoteado
através do jogo articulado de poderes aparentemente diferencia-
dos — o Executivo, o Legislativo e o Judiciario — mas que, de fato,
nao passam de faces diferenciadas do Estado burgués e que aca-
bam servindo as elites conservadoras regionais e locais e que ge-
ralmente também controlam os meios e a imprensa regional e lo-
cal. Administrativas: a administracido publica ¢ burocratica, em-
perrada, pouco transparente e engessada, ¢ ndo foi organizada
para funcionar a servigo da maioria da populagdo, mas para justi-
ficar a existéncia da propria maquina burocratica.

Entendo que ndo ha educacio em geral, no abstrato, pois
sempre ¢ preciso colocar a educagao em seu contexto, assunto
que tratei em minha tese de livre—docéncia (LOMBARDI, 2011).
Essa é uma problematica que exigiria longa exposi¢ao, mas penso
que se pode retomar a leitura de outros textos em que discuto a
questio (LOMBARDI 2009; 2010; 2011), perfilando—me as anali-
ses desenvolvidas por Saviani e Duarte em seus varios escritos
(SAVIANI, 2009; 2013; DUARTE, 2011). Sinteticamente o que
estou afirmando ¢ que nio faz o menor sentido analisar abstrata e
ahistoricamente a educagdo, posto que ¢ uma dimensao da vida
dos homens que, como qualquer outro aspecto, se transforma
historicamente, acompanhando e articulando—se as transforma-
¢bes do modo como os homens produzem a sua existéncia. A
educacao (e nela todo o aparato escolar) nao pode ser entendida
como uma dimensdo estanque e separada da vida social. Como
qualquer outro aspecto e dimensao da sociedade, a educagao esta
profundamente inserida no contexto em que surge e se desenvol-
ve, também vivenciando e expressando os movimentos contradi-
torios que emergem do processo das lutas entre classes e fragoes
de classe. Nao basta, por isso, entender as determinag¢oes mais ge-
rais que acompanham a educacio do modo capitalista de produ-
¢do, pois é preciso emergir em sua realizacao particular, enten-
dendo as peculiaridades da educagdo sob o capitalismo no Brasil,
na regido sudeste brasileiro e das localidades onde acontece.

Além de entender, portanto, a dimensao mais geral da
educacgdo, também foi preciso realizar um diagnodstico da rede
municipal de educagao de Limeira (SP), em termos de sua organi-
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zag¢ao, da politica educacional, da infraestrutura fisica, da rede es-
colar, dos recursos humanos disponiveis e, enfim, da qualidade da
educacao municipal. Merece destaque que, em linhas gerais, a Se-
cretaria Municipal da Educag¢ao ainda nao tinha um projeto pro-
prio de educa¢ao, mas adotou a concep¢ao pedagogica que fun-
damenta a politica educacional nacional e a politica educacional
no Estado de Sdo Paulo (SEE). Apesar das nuances e caracteristi-
cas proprias, ambas baselam—se numa concepgao pedagdgica
eclética, fundada no construtivismo e variantes das pedagogias do
aprender—a—aprender. No plano estadual, essa concepgao foi sen-
do introduzida através da implementacio de diferentes progra-
mas, como: Letra e Vida e Ler e Escrever; nacionalmente imple-
mentados por programas como o Pacto pela Alfabetizacio na
Idade Certa (PNAIC), do Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC).

Como se sabe, o foco desses programas ¢ o primeiro ciclo
do processo de aprendizagem, notadamente o primeiro, o segun-
do e o terceiro anos do Ensino Fundamental, centrando—se em
Lingua Portuguesa e em Matematica. A exemplo de outros muni-
cipios, a concepcao educacional dominante no municipio se an-
corava em um dominio precario, ou de um eclético senso co-
mum, feito a partir da difusio da Teoria Construtivista de Jean
Piaget e dos estudos e pesquisas de Emilia Ferreiro (2001) e Ana
Teberosky (1989; 1994) e publicados numa obra — Psuogénese da
Lingna Escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999) — que ¢ refe-
réncia para os adeptos dessa abordagem educacional.

O foco adotado nio foi de impor uma perspectiva peda-
gogica diferenciada e antagonica a perspectiva subjetivista e idea-
lista do construtivismo, mas de realizar o referido diagnéstico e
identificacao dos principais estrangulamentos da rede municipal
para introduzir um rapido e amplo férum coletivo de discussio,
no periodo de transi¢do da administracao municipal, de outubro a
dezembro de 2012, e ao longo do primeiro semestre de 2013. Os
desafios identificados no diagnostico realizado em Limeira—SP le-
varam a adogdo de quatro grandes nucleos de agdo: o primeiro
foi de promover uma reorganizagdo administrativa da Secretaria
Municipal de Educagio; o segundo foi de elaborar Diretrizes Pe-
dagdgicas claras e objetivas para as Unidades Escolares; o tercei-
ro foi de promover a reorganizacao do trabalho pedagdgico—ad-
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ministrativo nas Unidades Escolares; o quarto foi de promover
um amplo processo de formacao continuada de gestores e profes-
sores da rede municipal. Essa mudanca de dire¢ao, ainda em cur-
so e muito embrionariamente, esta fundamentada nos pressupos-
tos da Pedagogia Historico—Critica.

Parece simples e quase 6bvio o arrolamento desses quatro
eixos de acdo na Secretaria Municipal de Educa¢ao (SME), entre-
tanto as dificuldades principais decorriam dos objetivos funda-
mentais que a educagao foi assumindo nas ultimas décadas e que
foram tornando a educacio um servico, uma mercadoria como
qualquer outra e que todos os cidadaos, transformados em clien-
tes, podem optar para a escolarizagao de seus filhos e que, basica-
mente, se adequam as condi¢des sdécio—economicas da fragao de
classe a que pertence. Em outras palavras, mesmo se tratando de
administrar uma rede educacional estatal e que querfamos trans-
formar em publica, a mercadorizagdo da educagiao praticamente
hegemoniza a construgdo, a manutengao e o funcionamento das
escolas que, no caso de Limeira (SP), abrangia a educacao infantil
e o ensino fundamental das séries iniciais.

Em contraposi¢ao ao processo de mercadorizagao da
educac¢io, em plena implementacao em ambito federal, estadual e
municipal, buscamos resgatar as historicas bandeiras da educagao
como um direito social inalienavel, plenamente consagrado na
Carta Constitucional brasileira: todos os homens tém direito a
uma EDUCACAO PUBLICA, GRATUITA, LAICA E DE
QUALIDADE.

Incansavelmente repeti e tenho repetido essa bandeira,
nao deixando de completar que, na perspectiva de alicercar as lu-
tas em prol da construgdo de novas relagoes societarias, de um
novo modo dos homens produzirem sua existéncia, precisamos
que se tenha uma EDUCACAO UNICA PARA TODOS, minis-
trada em uma escola integral e em tempo integral. Uma escola
que seja formativa de todas as dimensoes do educando, na pers-
pectiva de uma educagao omnilateral que, centrada no acesso de
todos aos saberes historicamente construidos pela humanidade,
possibilite acesso a leitura e a escrita, a filosofia, as ciéncias, as ar-
tes, a cultura e cuidados corporais e enfim ao trabalho. A unidade
entre ensino, cultura corporal e espiritual e trabalho nao pode ser

deixada de lado.
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Penso que ¢ nessa luta que noés, educadores, estamos me-
tidos, como trabalhadores da educagao comprometidos com uma
educacgio integral aos educandos, quer estejamos ocupando um
cargo auxiliar, técnico, docente, supervisor, de formador, de dire-
tor ou de dirigente. E é nessa direcao que tenho defendido de
modo positivo o papel transformador da educagio e a centralida-
de da escola como espago fundamental de formagdo das novas e
revolucionarias geragdes. Por isso, sempre que questionado — ¢
possivel assumir um COMPROMISSO em construir uma ESCO-
LA PUBLICA, GRATUITA E COMPETENTE? — tenho res-
pondido e defendido que SIM!

Para comecar a pensar nas possibilidades de uma escola
comprometida com a transformacio, é preciso que seu foco seja
colocado numa sélida FORMACAO DE SUJEITOS CRITI-
COS, TRANSFORMADORES E REVOLUCIONARIOS!

Nessa dire¢ao, nao se pode ter davidas quanto ao papel
da educacio escolar: é o de formar novos homens para uma nova
sociedadel!

As pré—condigdes e a implementagao como proces-
SO

Como buscamos elaborar e implementar um projeto edu-
cacional numa rede que ainda esta em processo de constituir—se
em sistema, sob as condi¢des em que opera a educa¢io numa for-
magao social capitalista, com as referidas fungdes da escola numa
sociedade de classes e profundamente desigual, a primeira pré—
condig¢do foi explicitar claramente que eu assumia a Secretaria e
que era partidario, como de conhecimento publico, de uma con-
cepcao de politica contra—hegemonica e transformadora, na qual
a educacdo tinha uma op¢ao pela formacao dos filhos dos traba-
lhadores, entendendo que a escola tinha um papel fundamental
de possibilitar aos trabalhadores o acesso aos saberes filoséficos,
cientificos, artisticos, tecnoldgicos produzidos historicamente
pela humanidade e que, sob a dominancia da burguesia, era de
acesso e controle exclusivo por essa classe; face a isso, outra pré—
condicdo ¢ a elaboragao e posterior ampla socializagao de projeto
educacional compativel com a realidade local, mas sem perder de
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perspectiva que a relacdo entre o particular (as caracteristicas da
realidade municipal) e o universal (as caracteristicas fundamentais
do modo de produgio capitalista e sua realizagao na formagao so-
cial brasileira); essas pré—condi¢des impunham, como condic¢io
fundamental, a constru¢ao da necessaria hegemonia politica, a
partir da qual sejam definidas as prioridades, os programas, as
acoes, 0S Prazos € 0s recursos Necessarios.

Sem que ocorra a adesdo e a plena participa¢ao da maioria
dos gestores e educadores da rede, dificilmente é possivel levar a
frente qualquer projeto ou programa educacional.

A situagdo que encontrei na rede municipal de educagio
em Limeira (SP) nao ¢ diferente daquela encontrada em outras es-
feras da educagao publica: problemas de infraestrutura fisica e
material em quase todos os equipamentos e prédios publicos de
funcionamento da educagdo; precaria e aligeirada formagao nas
diferentes categorias de trabalhadores da educagao (dos serventes
aos gestores, passando pelos professores); acelerada precarizagao
das condi¢oes e do proprio trabalho das diferentes categorias de
trabalhadores da educagao; inexisténcia ou precaria formatagao da
legislagao e administracido de quadros e salarios; baixos salarios e,
como resultado desse quadro, generalizada insatisfacao expressa
em pouca adesao a0s projetos € programas, mesmo os oficiais, e
elevada taxa de absenteismo entre os servidores da SME.

Especificamente em Limeira ainda era pesada e presente a
heranga da administra¢io municipal anterior e que foi cassada por
suposto envolvimento em ilicios, com desvio de dinheiro publico
para enriquecimento pessoal, amplamente divulgados pela midia
nacional, pesando a situagao dos escandalos terem sido descober-
tos no ambito da Secretaria Municipal de Educagio, a comegar
pelo desvio de recursos da merenda escolar, na compra de siste-
ma apostilado etc.

O comentario geral era de que os trabalhadores da educa-
cio estavam “caidos”, insatisfeitos e com “moral baixa”. Eram
impressoes e avaliagoes que se faziam dentro e fora da rede muni-
cipal. Apds as primeiras consultas para assumir o cargo de diri-
gente municipal, busquei realizar as primeiras reunides com os
educadores reunidos em torno dos movimentos, sindicatos e par-
tidos vitoriosos, e o que encontrei foi uma grande vontade por
mudar os rumos da educagao publica municipal em Limeira. Ha-
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via inclusive um grupo de educadores que ja vinha se reunindo
para estudar as diferentes teorias pedagdgicas, na busca por uma
pedagogia comprometida com uma educagao publica de qualida-
de. As obras referenciais de Dermeval Saviani ja vinham sendo
estudadas, sendo citadas nas varias reunides realizadas, como por
exemplo: de Dermeval Saviani varios educadores referenciavam
Escola ¢ Democracia (2009); Pedagogia Historico—Critica: primeiras apro-
ximagoes (2011) e Pedagogia historico—critica: 30 anos (MARSIGLIA,
2011).

Depois de assumir a Secretaria, foi hora de conhecer a re-
alidade da educagao municipal (em seu contexto), buscando me
apropriar e analisar os dados quantitativos e qualitativos disponi-
vels e que organizei para expor de modo sistematico no “Encon-
tro Municipal de Educagao de Limeira, realizado no primeiro dia
de inicio dos trabalhos em 2013, no dia 1°. de fevereiro desse ano.
Tao logo ficou definida a minha escolha como Secretario, iniciei a
realizagdo de reunides periddicas, semanais com as chefias e dire-
torias da Secretaria e mensais com os gestores das escolas munici-
pais, buscando ao mesmo tempo ampliar a participa¢ao do con-
junto de trabalhadores da educagao da rede. Foi o momento de
coletivamente iniciar o delineamento das principais diretrizes do
Projeto Educacional para o municipio e das demais metas e focos
de agdo. A exposi¢ido que segue ¢é sintética, apenas apontando as
grandes metas e as principais agoes desencadeadas.

1*. META: a elaboragdo do projeto educacional: A
primeira tarefa é construir e, depois, socializar amplamente o
PROJETO EDUCACIONAL. A constru¢io deve objetivar a
formacido dos educadores da rede, a0 mesmo tempo em que cria
a necessaria hegemonia para o encaminhamento das agoes e deci-
soes, como segue: 12, ACAO: instaurar um processo coletivo, ti-
rando do “privado” as decisdes e encaminhamentos; 2°. construir
o projeto pedagégico, FUNDADO NA PHC, e socializa—lo na
rede; 3% instaurar processos coletivos de discussao; 4% eliminar a
“politica do chapéu”, do favorecimento e da corrupgio.

A linha mestra do PROJETO EDUCACIONAL, cons-
truido para a Educagao Municipal de Limeira, decorréncia das lu-
tas historicas dos educadores brasileiros, foi delineado em varias
reunides que ocorreram entre outubro de 2012, apds a vitdria
eleitoral da coligagdo que elegeu o Prefeito Paulo Hadich ao exe-
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cutivo municipal, ao inicio do ano letivo de 2013, quando da rea-
lizacao do Encontro Municipal de Educagiao de Limeira, no qual
fiz uma exposi¢ao iniciando pela situa¢ao da educagao no munici-
pio, recorrendo aos dados resultantes dos estudos preliminares
realizados; em seguida, tracei os 3 eixos basicos do Projeto Edu-
cacional: 1°. Eixo: Ampliacio quantitativa de vagas na rede, vi-
sando universalizar o acesso e a permanéncia na educagio muni-
cipal até 2022, da creche ao primeiro ciclo do ensino fundamen-
tal; 2°. Eixo: Foco na qualidade, nao apenas objetivando melho-
rar os indicadores de qualidade da educacao publica municipal,
mas de centrar o processo educacional no dominio dos conteu-
dos, possibilitando aos educandos a melhoria dos indicadores
pelo dominio dos contetddos abordados (e nao porque foram trei-
nados para as provas); 3°. Eixo: buscar a valorizacao dos traba-
lhadores da educacio, possibilitando o acesso a cursos que propi-
ciem solida formacao, atencio e disciplinamento a carreira (qua-
dros e salarios) e salarios condizentes e que garantam melhoria na
qualidade de vida e de trabalho.

2*. META: implementar uma gestdo democratica da
educagio e da escola: Partindo do entendimento de que era
preciso romper com a concepgao de democracia burguesa, optei
pelo caminho que objetivava introduzir novas relagoes societarias
e decisorias; introduzir agcoes de gestao democratica, na perspecti-
va dos Conselhos Operarios ou Populares, na perspectiva de An-
tonio Gramsci — os Conselhos de Fabrica (GRAMSCI; BORDI-
GA, 1981) e estes como base para o controle operario em todos
os niveis da formagio social, ou dos conselhos de fabrica para os
conselhos urbanos e destes para o conselho Nacional (GRAMS-
CI, 1921). Essa opgao conduziu—me a adogao de varias acoes
com o objetivo de introduzir uma gestdo democratica da educa-
¢do e da escola, no ambito da rede municipal: 1°. ACAO: imple-
mentar uma gestao de baixo para cima, desde a sala de aula, para
a escola, no ambito da Secretaria Municipal; 2* tirar do ambito
“privado” as decisoes e encaminhamentos; 3", instaurar processos
coletivos de decisao, com a realizacao de reunides coletivas em
todos os niveis da rede; 4°. elaboragdo coletiva de um programa
de gestao da escola a rede, englobando a gestio pedagdgica, a ad-
ministrativa, a financeira e a de pessoal.
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3". META: introduzir uma educagio omnilateral,
com a ampliagdo da Educagio Integral em Tempo Integral:
Na perspectiva de uma educagao contra—hegemonica, fundada no
marxismo, a educagao cabe uma formac¢ao completa e integral do
homem, em sua totalidade, contrariamente a formacao burguesa
que, excetuando aquela voltada a formagdao de seus proprios fi-
lhos, para as outras classes e fragoes de classe é uma formagao
parcial. Entendemos, portanto, que a educagiao pode ser forma-
dora de seres unilaterais ou omnilaterais, parciais ou completos.
Para Marx e Engels, ja na construcao das bases de uma sociedade
comunista, aos jovens a educagao é “[...] a ocasiao de por, em to-
dos os sentidos, em agdo as suas aptides, também elas desenvol-
vidas em todos os sentidos” (MARX; ENGELS, 1978, p. 110).
Disso concluo que, portanto, em contraposi¢ao a formag¢ao unila-
teral promovida pela divisao do trabalho e pela alienagiao do ho-
mem no trabalho parcial, deve—se possibilitar uma EDUCACAO
INTEGRAL (omnilateral) e, para isso, ¢ preciso uma ESCOLA
EM TEMPO INTEGRAL; uma Escola POLITECNICA na
perspectiva da Escola Unitaria. A implementa¢ao de uma educa-
¢do integral, na perspectiva de uma escola unitaria, ¢ tarefa de
longo prazo e certamente implica transformagdes estruturais pro-
fundas da formacio social. Entretanto, algumas a¢des a curto e
médio prazo podem e devem ser direcionadas para tanto, como
segue: 1. ACAO: diagnéstico do atendimento da rede/popula-
¢do, tendo como objetivo UNIVERSALIZAR A EDUCACAO,
da Creche ao Fundamental; 2* planejar a implementagao da Es-
cola em Tempo Integral, de modo gradativo, com a ampliacdo
gradual de cada uma das etapas educacionais, estabelecendo um
prazo para isso ocorra. A meta ¢ universalizar o TEMPO INTE-
GRAL e, com ela, de implantar a concepgio de EDUCACAO
INTEGRAL; 3% essa meta é impossivel de ser atingida se nao se
garantir os recursos FINANCEIROS necessarios para tanto (Pre-
feitura; SEE e MEC).

4*. META: centrar o foco do trabalho pedagdgico nos
Conteudos: Objetiva—se possibilitar a todos os educandos uma
educacio CENTRADA NOS CONTEUDOS, nos sabetes histo-
ricamente acumulados pela humanidade, com acesso aos classicos
— da filosofia, da ciéncia e das artes. O objetivo dessa meta é de
propiciar aos filhos dos trabalhadores o mesmo conteudo filo-
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sofico, cientifico e artistico da formagao das elites. Algumas agoes
foram tomadas nessa direcdao: 1°. ACAO: definicio dos conteu-
dos fundamentais a serem trabalhadores na escola, numa CON-
CEPCAO FILOSOFICA E CIENTIFICA de totalidade, articula-
dora das Ciéncias da Natureza as Ciéncias do Homem; 2% Instau-
rar um processo de elaboracao Curricular, para a Educagao Infan-
til e o Ensino Fundamental; 3*: Implementar a elaboragao, pelas
escolas, dos Projetos Didatico—Pedagdgicos, e no trabalho docen-
te de Planos de Ensino; 4% Escolha, organizacao e disponibiliza-
¢ao de material didatico—pedagdgico; 5% Reintroduzir a avaliagio
da aprendizagem, da sala de aula a rede.

5%, META: implementar a Formagio dos Gestores:
Tendo como fundamento uma concepgao de gestao publica e co-
letiva, democratica e participativa, anteriormente exposta, nos de-
frontamos com gestores que nao possuem formacgao para a admi-
nistracdo de suas escolas e, por isso, acabam administrando as es-
colas como administram suas casas, sem projeto, sem planeja-
mento e sem a participacao das diferentes categorias de partici-
pantes da comunidade escolar. Na perspectiva de que sio os ges-
tores que fazem a educagdo acontecer na escola, sem o envolvi-
mento desses, sem uma sélida formacao que possibilite uma
praxis escolar diferenciada, nenhuma mudanga substantiva ocor-
rera nem na escola e nem na rede escolar. Nessa direcdao algumas
acdes sdo necessarias: 1a. ACAO: implementar processos de for-
magao de gestores, numa perspectiva transformadora, democrati-
ca e participativa; 2% colocar em debate, se possivel chamando
uma Conferéncia Municipal de Educacio, o PRINCIPIO DA
GESTAO DEMOCRATICA E PARTICIPATIVA; 3% introdu-
zir nas unidades escolares organizacoes coletivas (Conselhos) que
sustentem processos decisorios partilhados e coletivos; 4*: estabe-
lecer diretrizes e atribui¢oes claras sobre a Gestao (enquanto dire-
¢ao e administracdo = dimensao politica e organizativa) da Escola
Publica.

6. META: implementar a formagao dos educadores:
Parece lugar comum a constante afirmac¢ao de tecnocratas da edu-
cagao, ou de técnicos das varias entidades da sociedade civil que
atuam no campo da educagao, usualmente numa perspectiva pri-
vatista e mercadologica, que os professores sio precariamente
formados ou que sio mal formados, notadamente por receberem
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uma formagao teorica desvinculada da pratica etc. Como a midia
tende a ter forte poder de nivelamento ideoldgico, esse também ¢é
o entendimento que encontrei em Limeira — e que tenho encon-
trado em varios municipios e Estados em que tenho atuado. Uma
rede municipal (verdadeiro também para a Estadual, Federal e
mesmo a privada) é operacionalizada, posta em funcionamento,
pelos mais diferentes profissionais e que majoritariamente sao
formados em institui¢des universitarias privadas, com uma pers-
pectiva mercadoldgica de profissionalizacao para o mercado, pe-
queno ou nenhum compromisso com soélida formacao e objeti-
vando — como todo negdcio — o lucro.

A situagao que encontrei em Limeira pode ser sintetizada,
por um quadro de professores em sua maioria formados em insti-
tui¢Oes particulares de ensino superior, tendo gradua¢iao em peda-
gogia. Contraditoriamente é preciso afirmar que sio os melhores
profissionais que uma rede publica pode contar, tendo sido apro-
vados em concursos publicos que exigiam o dominio de determi-
nados conhecimentos, e, a0 mesmo tempo, trabalhadores da edu-
cagdo com formagao precaria para o desenvolvimento de um tra-
balho em condi¢des precarizadas e ganhando baixos salarios. La-
mentavelmente os trabalhadores da educacio nio foram forma-
dos para uma educagio que tem por objetivo uma solida forma-
¢do das novas geragOes, nem em termos de conteudo e nem em
termos societarios. Nao receberam uma formacao que dominam
os conteudos que devem ensinar e nem os métodos de ensinar.
Nem mesmo lhes ¢é exigido isso, pois a hegemonica perspectiva
construtivista nao se centra nem em conteudos e nem na didatica,
mas apenas em possibilitar aos educandos, transformados em su-
jeitos, as competéncias necessarias para a constru¢ao do conheci-
mento. A educagio, por isso, acaba presa a um perverso circulo
de senso comum e alienagao, tendo como inicio uma formacao
manietada do educador e como chegada uma escolarizagao que
nao tem por objetivo a formacao do educando.

Analisando essas condi¢des concretas, considerei funda-
mental que a Secretaria Municipal colocasse como prioridade uma
formacdo que prepare os professores para um salto de qualidade
na educagao publica, possibilitando o dominio do contetdo a ser
ensinado (para o qual deve ser preparado em profundidade) e
uma formagdo dos necessarios métodos de ensinar (didatica).
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Nao sendo aspectos separados e estanques, essa formacgao deve
se dar no sentido de PRAXIS, com a plena articulacio da teoria e
da pratica, da escola com a sociedade. A¢des necessarias nessa di-
re¢io: 1la. ACAO: Garantir cursos de graduacio (Pedagogia) para
todos os professores; 2% viabilizar formagao continuada e que
possibilite dominio de conteddo geral e especifico aos docentes;
3" possibilitar cursos de formagao didatica aos docentes; 4% criar
as condi¢Oes necessarias para que a formacao se dé na perspectiva
da PHC, na qual a articulacio entre teotia e pratica (PRAXIS) ¢
fundamento necessario.

7°. META: adotar uma Politica de Valorizagio dos
trabalhadores da Educagio: ¢ lugar comum afirmar que o pro-
blema da qualidade da Educac¢ao Basica no Brasil exige necessari-
amente a formulacao de politicas de valorizacao dos docentes e
do conjunto dos trabalhadores da educagao. Contemporaneamen-
te, resultados das lutas e embates dos movimentos em defesa da
escola publica, foram incorporados ao texto da CF 1988 e da
LDB (Lei 9.394/906) e em legislacao postetiot, principios e otien-
tagOes gerais para a valorizagdo do magistério, como: destina¢ao
de recursos, definicio de valores minimos de remuneracao, esta-
belecimento de metas e normatizacio das condigdes necessarias
para que o professor seja valorizado profissional, economica e so-
cialmente.

Essas diretrizes gerais foram incorporadas em grande me-
dida nas legislacdes Estaduais e Municipais de modo generaliza-
do, como: ingresso via concurso publico de provas e titulos, pro-
gressao levando em conta o tempo de servigo, titulagao, formagao
continuada e avaliagido por desempenho; vencimento e remunera-
¢ao equiparados com as de outros profissionais com formagao se-
melhante e ndo inferior ao Piso Salarial Profissional Nacional do
Magistério Pablico da Educagao Basica (PSPN); jornada de traba-
lho de no maximo 40 horas semanais, hora atividade para o de-
sempenho de atividades extra sala de aula, incentivo a dedicagao
exclusiva; licen¢a remunerada para capacitacio do professor e
melhores condi¢oes de trabalho.

Em Limeira praticamente todas essas diretrizes foram in-
corporadas a legislacio municipal e, por isso, a inclusio dessa
meta se faz necessaria face ao reconhecimento de que ainda se
avangou pouco no que diz respeito a valorizagao dos trabalhado-
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res de educagao. Para além de legalismos e agao como agente de
Estado, como educadores precisamos estar solidarios as lutas das
diferentes categorias de trabalhadores da educacao, tendo o com-
promisso de que objetiva—se, com isso, uma substancial melhoria
da qualidade da educagao publica ministrada aos filhos dos traba-
lhadores.

Ainda que seja uma discussao complexa e que exige ela-
bora¢ao mais ampla e profunda, face a um absenteismo de 18%
entre os servidores publicos da Secretaria Municipal de Educagao
de Limeira (SP), foi necessario introduzir o debate sobre a cultura
parasitaria que afeta a cultura do servico publico em nosso pafs.
Os dados do absenteismo desvelam que a maioria do funcionalis-
mo publico municipal é composta por trabalhadores sérios e
comprometidos e que fazem jus ao salario que recebem e que re-
sultam dos impostos pagos pelos cidadaos. Nao concordo, por-
tanto, com a opinido corrente de politicos, empresarios e jornalis-
tas que difundem a ideologia do funcionalismo estatal como para-
sita social. E preciso desmistificar a campanha difamatéria, que
atribui a essa categoria funcional todos os grandes males que as-
solam nosso pais, pois ganham salarios astronémicos, tém carga
de trabalho infima e ndo cumprem com suas obrigac¢oes. A opini-
ao corrente sobre o funcionario publico é apresentada nos qua-
dros humoristicos da TV, apontando sua “preseng¢a” no trabalho
através do palet6 dependurado na cadeira.

Para o orcamento da Educacio, entretanto, é elevado o
dispéndio de um quinto de recursos com essa arraigada cultura
que subsiste no funcionalismo. E escasso recurso publico desvia-
do das atividades fins para suprir a auséncia de um pequeno nu-
mero de servidores parasitarios. Recorrendo a parabola biblica de
separar o joio do trigo, busquei em varios momentos deixar claro
meu posicionamento favoravel a uma rigorosa avaliagao dos ser-
vidores, feita por pares, mas de modo profissional e ético, bus-
cando modernizar a administracio publica e eliminando os funci-
onarios parasitarios. Julgo que esse é um movimento que cabe as
varias categorias do funcionalismo publico, mostrando aos politi-
cos, 4 imprensa e a opinido publica que somos trabalhadores
comprometidos com o atendimento publico e ndo os parasitas
que a ideologia neoliberal insiste em nos retratar.
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Considerag¢des Finais

Espero ter atingido o objetivo de propiciar uma visao pa-
noramica do processo de implementagao de projeto politico—edu-
cacional contra—hegemoénico na Rede Puablica Municipal de Li-
meira (SP), fundamentado na Pedagogia Hist6rico—Critica.

Gostaria de encerrar o presente texto com algumas tele-
graficas mensagens:

— Estamos num momento em que profundas transforma-
¢coes estao ocorrendo sob nossos olhares. O futuro nio esta de-
terminado e todos os caminhos sao possiveis, desde a destruicao
das condig¢des de existéncia da vida humana no planeta, resultado
da a¢do destrutiva e predatéria do capital, até uma profunda revo-
lugao estrutural e que, penso eu, esta em curso, nesta dolorosa
transicdo que aponta para relagdes de carater coletivo e social.
Qualquer que seja a direcdo, ndo podemos esquecer que sio 0S
homens que fazem a sua histéria, tenham ou nao consciéncia dis-
sO.

— No meu entendimento, nao se pode esperar mais nada
do velho e carcomido capitalismo, a nao ser o aprofundamento
da barbarie. Esse meu entendimento esta ancorado na analise que
a racionalidade do capital s6 tem por objetivo sua prépria acumu-
lagao, para usufruto de um nimero cada dia mais reduzido de
pessoas, contrastando com a miséria de uma crescente massa po-
pulacional. Trata—se de modo de existéncia profundamente des-
trutivo e contraditério, em que a racionalidade do capital ¢é irraci-
onal, pois pressupoe condi¢bes ilimitadas para a exploragao do
homem e para a obtencdo das matérias primas necessarias a pro-
ducio.

— Mantidas as condi¢bes de sobrevivéncia ilimitada do
modo destrutivo de producio regido pelo capital, ndo vejo futuro
pela frente. Apenas a destruicio do homem e das condi¢ées de
habitabilidade animal do planeta. Tenho me aquietado com a per-
gunta quanto as possibilidades de frear a maquina de destrui¢ao
posta em funcionamento?

— Como partilho do entendimento marxiano de que nao
ha problema social sem solugdo, pois os homens nio se colocam
questdes que nao podem resolver, penso que ha tempo para as
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transformagoes que precisamos e que, no entendimento exposto
anteriormente, ja €stao em curso.

— Como educadores temos um papel fundamental: formar
as novas geragoes ou formar Novos Homens para a constru¢ao
de uma Nova Sociedade, justa e igualitaria e que, sob a destrui¢ao,
reconstrua um Planeta Terra mais fraterno e sustentavel!

Referéncias

DUARTE, N. Luta de classes, educacao e revolucao. Entrevista
com Newton Duarte. Germinal: Marxismo e Educagio em
Debate, Londrina, v. 3, n. 1, p. 128-138, fev. 2011.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da Lingua Es-
crita. Porto Alegre: Artmed, 1999.

FERREIRO, E. Cultura escrita e educagio: conversas de Emi-
lia Ferreiro com José Antonio Castorina, Daniel Goldin e Rosa
Maria Torres. Porto Alegre: Artmed, 2001.

GRAMSCI, A. (1921). Controle Operario. In: GRAMSCI, A. Es-
critos politicos. Rio de Janeiro: Civiliza¢ao Brasileira, 2000. v. 2.
(Publicado em “L’OrdineNuovo” de 10 de fevereiro de 1921).

GRAMSCI, A.; BORDIGA, A. Conselhos de fabrica. Sio Pau-
lo: Brasiliense, 1981.

LOMBARDI, J. C. Algumas questoes sobre educagao e ensino
em Marx e Engels. HISTEDBR On-line, Campinas, n. esp., p.
347-360, abr. 2011.

. Modo de producio e educagao: notas preliminares. Ger-
minal: Marxismo e Educagdo em Debate, Londrina, v. 1, n. 1,
p. 43-53, jun. 2009.

. Educagio e ensino em Marx e Engels. Germinal: Mar-
xismo e Educagiao em Debate, Londrina, v. 2, n. 2, p. 2042,
ago. 2010.

MARSIGLIA, A. C. G. (Org.), Pedagogia histérico—critica: 30
anos. Campinas: Autores Associados, 2011.

789



SAVIANI, D. A pedagogia histérico—ctitica, as lutas de classe ¢ a
educacio escolar. Germinal: Marxismo e Educacdao em Deba-
te, Salvador, v. 5, n. 2, p. 25-46, dez. 2013.

. Modo de producio e a pedagogia histérico—critica. Entre-
vista com Dermeval Saviani. Germinal: Marxismo e Educagao
em Debate, Londrina, v. 1, n. 1, p. 110-116, jun. 2009.

. Escola e democracia. 41. ed. Campinas: Autores Asso-
ciados, 2009.

. Pedagogia histérico—critica: primeiras aproximagoes.
11. ed. Campinas: Autores Associados, 2011.

. O choque tedrico da politecnia. Trabalho, Educagio e
Saude, v. 1, n. 1, p. 131-152, 2003.

. Trabalho e educacido: fundamentos ontologicos e histori-
cos. Revista Brasileira de Educagao, v. 12 n. 34, p. 152—-180,
jan./abr. 2007.

. Escola e luta de classes na concepgao marxista de educa-
¢ao. Germinal: Marxismo e Educagido em Debate, Londrina,
v. 3, n. 1, p.7-14, fev. 2011.

SAVIANI, D.; DUARTE, N. Pedagogia histérico—critica e
luta de classes na educagio escolar. Campinas: Autores Asso-
ciados, 2012.

TEBEROSKY, A. Aprendendo a escrever: perspectivas psico-
légicas e implicagoes educacionais. Sao Paulo: Atica, 1994.

. Psicopedagogia da Linguagem Escrita. Campinas:
Ed. Unicamp, 1989.

VASCONCELOS, M. S. A difusdo das idéias de Piaget no
Brasil. Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 1996.

790



CAPITULO 10

CONSTRUCAO E IMPLEMENTACAO DE UMA
PROPOSTA PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO
INFANTIL: REFLEXOES E INDICATIVOS PARA A
ACAO CONCRETA

Sliana Gampragher Reasqueding

Esse capitulo originou—se de nossa participa¢ao na mesa—
redonda Que fager? Experiéncias de construcio e implementagio de propos-
tas pedagdgicas em sistemas municipais de ensino, que integrou a progra-
magao do Congresso Pedagogia Historico—Critica: educacao e desenvolvi-
mento humano realizado no més de julho de 2015 no campus Bauru
da UNESP.

Considerando a estrutura do programa do referido even-
to, apoiamo—nos nas reflexdes tecidas pelas mesas anteriores —
que abordaram a compreensao historico—critica acerca das ques-
toes “por que”, “o que” e como ensinar?” — para apresentar o
percurso e os percalcos da experiéncia de construcio e imple-
mentacao de proposta pedagogica para a educagao infantil do sis-
tema municipal de ensino de Bauru, da qual participamos na con-
di¢ao de docente coordenadora de projeto de extensao universita-
ria em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao.

A pergunta “que fazer?”, colocada pela mesa—redonda,
suscita a reflexao sobre as tarefas que nos cabem em nosso tempo
histérico desde o lugar de pesquisadores, professores e estudantes
comprometidos com a escola publica e orientados pelo projeto
ético—politico de superacao da sociedade burguesa. Assim, nosso
intuito nesse texto ¢ relatar e compartilhar nossa experiéncia de
trabalho coletivo — que naquele momento encontrava—se em an-
damento — de modo que fosse possivel depreender indicativos
para a agdo concreta em processos de intervengao transformadora
na educagio publica brasileira.

O trabalho em questdo foi desenvolvido a partir de um
conjunto de agoes articuladas como projeto de extensao intitula-
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do Construgao e implementacao da proposta pedagdgica da rede municipal de
edncagao infantil de Banrn, iniciado em margo de 2011 a convite da
Divisao de Educacao Infantil da Secretaria Municipal da Educa-
¢ao do municipio e contando com apoio continuado da Pr6—Rei-
toria de Extensao da universidade (PROEX).

A proposicao do projeto orientou—se pela perspectiva de
colaborar para a consolida¢ao de uma unidade teérico—pratica no
sistema municipal, assim como para a difusao de uma cultura de
qualificacao do trabalho pedagdgico e reconhecimento da impot-
tancia da fundamentacao tedrico-metodologica do ato educativo,
contribuindo, assim, para a melhoria da qualidade do ensino ofer-
tado e das condi¢bes de desenvolvimento humano para todos os
envolvidos no processo educativo (alunos, professores, gestores,
funcionarios, familiares).

Do ponto de vista da universidade, pretendia—se contri-
buir para a formagao profissional dos graduandos fortalecendo o
compromisso com a educagao publica brasileira e proporcionan-
do o desenvolvimento de capacidades necessarias para o enfren-
tamento dos desafios tedrico—praticos e politicos do campo edu-
cacional na conjuntura atual; ademais, esperava—se criar condi-
¢Oes para a identificacdo de problemas de pesquisa que se desdo-
brassem em projetos de inicia¢ao cientifica articulados ao traba-
lho de extensio, confluindo para a producdo de conhecimento.

O projeto

O objetivo central do projeto foi organizar, orientar e
fundamentar teoricamente o processo de construcao coletiva e
implementacdo de nova proposta pedagogica para o segmento da
educacgao infantil do sistema municipal de ensino da cidade de
Bauru, tendo como referéncia tedrico-metodologica a unidade
entre pedagogia histérico—critica e psicologia histérico—cultural.

Do objetivo geral, desdobraram—se trés objetivos especifi-
cos, a saber: i) a construcao colaborativa de uma proposta de tra-
balho capaz de orientar a agao pedagdgica nas unidades escolares
que integram o segmento da educagao infantil do sistema munici-
pal de ensino; ii) a sistematiza¢ao dessa proposta em um docu-
mento escrito, apresentando diretrizes, principios e orientagdes
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didaticas para a (re)organizacao do ensino nas unidades de educa-
¢ao infantil, incluindo uma matriz curricular para o segmento; iii)
a criacdo de espacos de formacdo continuada de professores e
gestores da rede municipal articulada as diretrizes da proposta pe-
dagogica em elaboragao.

Para alcancar tais objetivos, o trabalho organizou—se em
cinco grandes frentes de a¢ao: i) reunides de estudo, planejamen-
to e avaliagio com a equipe de coordenagao; ii) encontros peri-
odicos com as diretoras das unidades escolares; iii) grupos de tra-
balho por area de conhecimento para elaboracao e sistematizagao
do curriculo, com auxilio de especialistas e pareceristas; iv) forma-
¢ao continuada de professoras; v) redagao e organiza¢ao do docu-
mento final.

Apresentaremos no curso do texto o trabalho realizado
nessas frentes de agao, trazendo um detalhamento das estratégias
adotadas e os principais resultados alcangados; apontaremos, ain-
da, as dificuldades e as principais conclusoes que pudemos obter
no sentido da formulagdo de indicativos para a acio concreta em
situagoes de intervengdo transformadora na educagiao publica a
partir da universidade.

A realidade da educagdo infantil no municipio e a
proposta de uma nova proposta

O municipio de Bauru teve sua primeira proposta pedago-
gica para a educacao infantil elaborada em 1987; tomando como
base a pedagogia de Celestin Freinet, o documento constituiu um
marco na consolidaciao da rede de educacio infantil, até entao ca-
racterizada essencialmente por acles e iniciativas isoladas das
pré—escolas.

Quase dez anos depois, em 1996, desencadeou—se um
processo de Reformulagiao da Proposta Pedagogica da Educagao
Infantil. Como relatam Daibem e Casério (1990), instituiu—se na-
quele momento uma comissao composta por professores, direto-
res e especialistas com o propésito de elaborar um documento
que atendesse aos anseios dos profissionais da rede municipal por
um trabalho pedagdgico sério e de vanguarda.
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A proposta de 1996 adotou como referéncias tebricas
centrais o Construtivismo de Jean Piaget e o assim chamado S6-
cio—Interacionismo de Lev S. Vigotski; a eleicio dos autores foi
justificada por serem entdao considerados “os principais tedricos
que defendem a visdo interacionista de desenvolvimento” (SE-
CRETARIA MUNICIPAL. DE EDUCACAO DE BAURU,
1996, p.21). Trata—se de um documento impresso, colorido, com
179 paginas e organizado em seis capitulos que abrangem funda-
mentos tedricos (denominados “nicleo comum”) e os objetivos e
conteudos das areas de conhecimento: lingua portuguesa, conhe-
cimento matematico, conhecimento artistico (abarcando lingua-
gem corporal, linguagem visual e linguagem musical), ciéncias so-
ciais e ciéncias naturais.

A gestdo empossada em 2009 avaliou que, passados quase
quinze anos e considerando os avangos teoricos, sociais e politi-
cos alcancados pela educagao infantil brasileira e bauruense nas
duas décadas anteriores (incluindo a incorporagao das creches ao
sistema educacional), era tempo de, novamente, se enfrentar o de-
safio de conceber uma nova proposta de trabalho que incorporas-
se as conquistas dessa trajetoria. A Divisao de Educagao Infantil
da Secretaria Municipal de Educa¢ao nos propos, entao, uma pat-
ceria para a conducio desse processo', o que foi efetivado medi-
ante a proposicio de um projeto de extensiao universitiria que
teve inicio em mar¢o de 2011. A rede municipal contava naquele
momento com aproximadamente 60 escolas de educagao infantil,
tendo, no decorrer do trabalho, se consolidado como sistema mu-
nicipal de ensino, alcangado o nimero de 64 unidades escolares e
ampliado o atendimento em periodo integral.

A formagdo da equipe de coordenag¢ido e o inicio
dos trabalhos

A primeira agao para viabilizar a realizacao do projeto foi
a formagao de uma equipe de coordenagio, integrada por oito
profissionais vinculados a Secretaria Municipal da Educagao e

! Vale registrar que o convite para essa parceria ¢ em grande medida fruto do historico
de colaboragio do Departamento de Psicologia da UNESP com a Secretaria Municipal
de Educagio, mediante projetos e a¢Ges de diversos membros do corpo docente.
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uma diretora de escola, além da docente coordenadora. Cada
membro da equipe de coordenagio — com excegdo da diretora da
Divisao de Educacao Infantil da Secretaria e da docente respon-
savel pela coordenagdo geral — assumiria coordena¢iao de um gru-
po de trabalho que teria, por sua vez, a tarefa de elaborar e siste-
matizar o curriculo por areas de conhecimento, além de responsa-
bilizarem—se, todos, pelo andamento geral do processo, organi-
zando, planejando e conduzindo as agdes também em outras
frentes.

A primeira etapa dos trabalhos, que durou aproximada-
mente seis meses, foi dedicada a reunides de estudo, permitindo
aos coordenadores aprofundar alguns temas imprescindiveis no
campo tedrico no qual se basearia todo o trabalho subsequente.
Apbs a fase inicial exclusivamente dedicada a preparagdao da equi-
pe gestora, as reunides de coordenagdo continuaram ocorrendo
quinzenalmente ao longo de todo o projeto (PASQUALINI,
2016).

Foram estudadas pelo grupo na fase preparatoria as se-
guintes tematicas: concep¢ao de desenvolvimento infantil, desen-
volvimento das fungdes psiquicas, periodizagio do desenvolvi-
mento infantil, relacao entre desenvolvimento e ensino, planeja-
mento de ensino na educa¢do infantil. Nesse momento inicial, foi
também realizada uma pesquisa de propostas pedagogicas de ou-
tros municipios que pudessem iluminar a natureza da tarefa e os
desafios a serem enfrentados.

As discussoes desencadeadas pela leitura e debate dos tex-
tos foram delineando o formato e conteido da nova proposta pe-
dagogica em gestagao. Ficou definido que o documento final seria
estruturado em trés partes: fundamentos tedricos; curriculo; ori-
entagoes para a organiza¢dao do trabalho pedagoégico nas unidades
escolares.

O significado politico—pedagégico da proposi¢do
de um curriculo para a educagio infantil

A principal questdo objeto de debate na etapa inicial de
estudos e discussoes internas da equipe da coordenagao foi a pro-
posi¢ao (ou nao) de um curriculo organizado em areas de conhe-
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cimento para a educag¢ao infantil. Como afirma Lazaretti (2016, p.
166), “historicamente, no campo da educagao infantil, essa dis-
cussao [do curriculo] é espinhosa, polémica e repleta de contro-
vérsias.”, o que se deve em parte a propria origem nao—formal
desse segmento. Por essa razao, dedicaremos especial aten¢ao a
essa problematica a seguir.

Como se sabe, em que pese o longo histérico que remete
as primeiras creches surgidas no inicio do século XX e a difusio
de pré—escolas como estratégia acessoria de gestdo da pobreza na
década de 1970, a educacao infantil veio a ser reconhecida como
primeira etapa da Educagao Basica e direito da crianga no Brasil
apenas com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio de 1996.
Desde entao, os dois principais documentos reguladores e orien-
tadores da atuacao das instituicoes de educacio infantil eram os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
(RCNEI), lancados em 1998; e as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educacao Infantil (DCNEI), formuladas pela primeira
vez em 1999 mas revisadas, ampliadas e mais fortemente publici-
zadas dez anos depois.

No capitulo que veio a compor o documento final da pro-
posta pedagdgica de Bauru, Lazaretti (2016) retoma a importancia
histérica dos RCNEI, por ter sido a primeira tentativa nacional-
mente difundida de sistematizar um trabalho pedagogico no seg-
mento da educagio infantil que tivesse como eixos areas de co-
nhecimentos e conteudos explicitos a serem trabalhados com as
criancas. No entanto, esclarece tratar—se de um documento que
confina a finalidade da educagio infantil a (mera) socializagiao da
crianga, pensada na perspectiva ideoldgica de uma formagao cida-
da — além de marcado pelo ecletismo e superficialidade na apre-
sentagao de fundamentos teéricos, como denuncia Arce (2001).

Em 2009 o Ministério da Educagao fixa as DCNEI, que
apresentam principios gerais que devem nortear a formulagdo de
propostas pedagdgicas, preconizando que as experiéncias e viven-
cias no cotidiano infantil contemplem dois eixos fundamentais:
interacOes e brincadeiras.

Ambos documentos foram promulgados em um contexto
no qual as politicas educacionais incorporavam de forma nitida
elementos do ideario pés—moderno — relativismo, multiculturalis-
mo, diversidade, transitoriedade, incertezas, improviso. Nesse ce-
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nario, “o curriculo como algo que anteve, planeja e organiza o
trabalho docente é considerado rotineito, cronometrado, sem
vida, sem brilho e sem prazer, que engessa a atividade livre das
criangas” (LAZARETTTI, 2016, p. 168). O lema que ganha forga é
seguir as criangas, € nao os planos.

A perspectiva avessa a diretividade pedagdgica e a priori-
zagao dos conteudos pode ser considerada hegemonica na litera-
tura da area de educagao infantil. Trata—se da concepgao defendi-
da pela pedagogia da infancia (FARIA, 1999; ROCHA, 2002), que
em nome da defesa da especificidade do trabalho pedagdgico
com a crian¢a pequena apresenta a educagao infantil como seg-
mento nao—escolar, no qual nao se deveria ainda considerar a cri-
an¢a como aluno nem caberia ao professor ensinar, mas “seguir’”
a crianca em seus interesses e necessidades, limitando—se a enri-
quecer suas experiéncias a partir do que emerge no cotidiano do
proprio grupo de criangas. Estabelece—se a oposi¢ao emergente
versus curriculo, a partir da qual esse passa a ser associado a um
atentado ao protagonismo infantil: “se o foco de preocupagio ¢ o
curriculo e, portanto, o conjunto de conhecimentos, nogdes e
conceitos a serem trabalhados com as criangas, ja esta desvirtuada
qualquer iniciativa de fazer valer o ponto de vista infantil, prevale-
cendo o olhar do adulto” (PINAZZA, 2005, p. 86—87). Quando
nao aparece de forma explicita, essa posi¢ao ¢ suscitada mediante
perguntas sugestivas: “sera que todas as institui¢oes educacionais
necessitam reproduzir a cultura escolar que tem como caracte-
ristica central a presen¢a de uma proposicao curricular?” (BAR-
BOSA; RICHTER, 2015, p. 188).

Trata—se do ideario do “aprender a aprender” levado as
ultimas consequéncias na educacdo infantil, segmento que, por
seu historico de tardio reconhecimento como integrante da Edu-
cagao Basica e patente contaminagao por concepgoes naturalizan-
tes ¢ idealizadas de infancia e desenvolvimento, se mostra mais
vulneravel a penetracio das chamadas pedagogias ativas. Como
desnuda Duarte (2001), esse movimento pedagdgico articula—se
as demandas do receituario neoliberal, corroborando para a des-
caracterizagao do papel do professor e esvaziamento dos conteu-
dos escolares, tao ao gosto dos interesses de manuten¢ao do sza-
tus quo.
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Lamare (2016) analisa trabalhos vinculados a perspectiva
da pedagogia da infancia apresentados no GT de Educagio In-
fantil da Associa¢ao Nacional de Pés—graduagao e Pesquisa em
Educa¢ao (ANPEd) no periodo de 2003-2013, identificando sua
sustentacao na ideia de infincia como um momento unico e de-
terminante no desenvolvimento humano — ja analisada por Arce
(2004) como fetichismo da infancia —, a qual se desdobra na pro-
posicao pedagdgica de que as creches e pré—escolas nio devem
ser “escolas” ou espagos de transmissao, perpetuagdao e produgao
do conhecimento, mas de socializacao, inclusio e coesdo social. A
base desse pensamento, indica Lamare (2016), é “a compreensiao
de que os antagonismos sociais seriam superados pela aceitagao
das diferencas, sendo o caminho para isso: a colaboragio, o dialo-
go e a escuta do que desejam as criangas” (p.148). A autora con-
clui que “as criangas [sdo tomadas] como ‘atores sociais’ fora de
uma totalidade social” (p. 149) e demonstra a convergéncia dessa
concepgao com o que preconizam documentos do Banco Mundi-
al, evidenciando a filiacao filosofica e ideoldgica da pedagogia da
infancia a concepgao neoliberal e pés—moderna de educagio.
Com isso, a autora deixa claro a cumplicidade e colaboragao, no
ambito educacional, com as novas formas de domina¢ao do capi-
tal sobre o trabalho: a pedagogia da infancia furta—se a uma anali-
se critica da estrutura societaria e, em ultima instancia, tolera a
perpetuacao da desigualdade dentro de “limites aceitaveis social-
mente”, isto ¢, que ndo comprometem a estabilidade da reprodu-
cao social (LAMARE, 2016, p. 165).

Importante notar que, a despeito de esposarem a concep-
¢ao de crianga como “produtora de cultura” e supervalorizarem
as “experiéncias infantis” no cotidiano, aproximando—se, assim,
das proposi¢oes construtivistas e neoconstrutivistas de educacao,
as DCNEI nio excluem a ado¢ao do curriculo na educac¢io infan-
til (como chegam a sugerir autores vinculados a pedagogia da in-
fancia). O curriculo para o segmento ¢ definido, na resolugao,
como “conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias
e os saberes das criangas com os conhecimentos que compoem o
patrimoénio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico,
de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0
a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, p.12). Fica aberta, assim, a pos-
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sibilidade da elaboracao de propostas curriculares diversificadas,
que expressem a patticularidade das realidades municipais®.

Ao se enfrentar o debate sobre a natureza e estrutura da
matriz curricular que viria a compor a proposta pedagogica de
Bauru, o principal receio da equipe era que a organizagao por
areas de conhecimento contribuisse — sem pretendé—lo — para
uma fragmentacao enrijecida do trabalho do professor, que na
educacao infantil, pela peculiaridade da forma de relagao com o
mundo de seu sujeito — a crianca de 0 a 5 anos —, tem carater
marcadamente interdisciplinar. Também se fez presente o receio
de identificacdo com o modelo de trabalho da escola de ensino
fundamental que poderia descaracterizar a particularidade da edu-
cacido infantil.

Tais preocupacdes, fortemente exploradas pela pedagogia
da infancia, sdo até certo ponto pertinentes. Elas revelam a neces-
sidade de um aprofundamento da compreensao sobre a natureza
e o papel especificos do curriculo na educagao infantil, tendo em
vista a particularidade desse segmento de ensino e de seu sujeito.
A diferenca existe e ela precisa ser reconhecida e teoricamente
elaborada. Contudo, a especificidade nao sera garantida pela ne-
gacdo das disciplinas cientificas ou areas de conhecimento como
organizadores do curriculo, mas sim no ambito da sele¢do dos
conteddos e formas de ensinar, a partir da conversao em conheci-
mento escolar do conteudo cientifico, artistico e filosofico tendo
em vista o sujeito do ato educativo, isto ¢, a quem se ensina.

As proposicoes existentes de caminhos alternativos a es-
trutura baseada em areas de conhecimento para a educagao infan-
til — como é o caso da proposta de “campos formativos” ou
“campos de experiéncia™’, inspirada na (ou importada da) expe-
riéncia italiana (BARBOSA; RICHTER, 2015) — expressam, em
nosso entendimento, o ceticismo epistemologico diante da ciéncia
e da possibilidade de conhecimento objetivo sobre a realidade,
préprias do campo poés—moderno. A natureza dos questionamen-

> Em dezembro de 2017 foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educagio a Base Na-
cional Comum Curricular (BNCC), que contempla a educacio infantil, reconfigurando
o cenario legal e pedagdgico em nivel nacional.

’ Na experiéncia referida por Barbosa e Richter (2015), os campos formativos sio cin-
co: corpo, comunicagio, 16gica, ambiente, educacio ético—social e afetiva.
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tos levantados evidencia a aproximagao ao posicionamento relati-
vista:

Sera que o fato de ter alterado a vinculagio legal e assumi-
do a primeira etapa da Educagio Basica para integrar o
sistema escolar define para a educacdo infantil uma relagio
de tempos e espagos prioritariamente de ensino? Se a op-
¢do ¢ pelo predominio do ensino, a melhor escolha seria
realizi—lo a partir das areas do conhecimento? Quais
areas? Quem as define? A partir de qual recorte: da antro-
pologia, da medicina, da psicologia do desenvolvimento,
da pedagogia, da ciéncia, da arte?” (BARBOSA; RITCH-
TER, 2015, p. 188-189).

A pedagogia histérico—critica, por sua vez, coloca com
clareza, como bem lembra Lazaretti (2016), que o cerne do curri-
culo reside na identificagao de quais elementos culturais precisam
ser assimilados pelos individuos de modo a se promover sua hu-
manizagao e inser¢ao ativa e critica na pratica social — tarefa que
nao se separa da descoberta das formas mais adequadas para que
os individuos alcancem o dominio de tais contetdos culturais.
Pautada por uma ontologia realista e pela epistemologia materia-
lista histérica—dialética, essa teoria pedagodgica reafirma a impor-
tancia do conhecimento teérico como media¢do (interposicao
que provoca transformagao) na relagao das pessoas com a realida-
de social que permite a superagio da imediaticidade cotidiana
pseudoconcreta e abre possibilidade para a captagao da realidade
como totalidade movida por contradi¢oes. Por essa razao, a peda-
gogia historico—critica defende a socializagao do conhecimento
elaborado como direito de todos e instrumento da luta anticapita-
lista.

Ao lado da anilise critica do compromisso politico—peda-
gogico e implicagdes sociais das posi¢oes anti—escolares, foi im-
portante no encaminhamento das decisoes a respeito do formato
do curriculo de Bauru a referéncia a realidade da rede municipal e
seu histérico. Como ja apontado, a proposta pedagdgica anterior
fora organizada em areas de conhecimento e, de um modo geral,
todas as unidades escolares utilizavam essa baliza para o planeja-
mento do trabalho pedagdgico. Embora nao pudesse ser esse o
critério decisivo, a reflexdo desencadeada por ele permitiu perce-
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ber que tal organizacao nao se colocava como impedimento para
que professores espalhados pelas escolas do municipio desenvol-
vessem trabalhos belissimos com suas criangas, € 20 mesmo tem-
po fez pensar quao distantes propostas anti—escolares estao da re-
alidade concreta do professor.

Em tempos de hegemonia da pedagogia da infancia, rea-
firmamos o significado da elaborac¢ao de uma proposta pedagogi-
ca para a educagao infantil de um sistema municipal que contem-
pla um curriculo organizado por areas de conhecimento. Acredi-
tamos contestar as criticas feitas a2 adocio de um modelo escolar
(pejorativamente chamado de “escolarizante”) por meio de uma
proposta concreta de trabalho que se orienta pela compreensao
cientifica do desenvolvimento infantil e, justamente pelo profun-
do respeito e compromisso com a infancia, busca garantir a toda
e cada crianga o direito de apropriar—se do “patrimonio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico” (BRASIL, 2009, p.
12) que guarda as ricas possibilidades historicamente conquistadas
de desenvolvimento humano.

Os grupos de trabalho e a produgio coletiva da ma-
triz curricular

O curriculo foi organizado em cinco grandes areas: lingua
portuguesa, matematica, ciéncia, arte e cultura corporal. As areas
de arte e ciéncia desdobram—se em subareas: artes visuais, musica
e arte literaria; ciéncias da natureza e ciéncias da sociedade.

A tarefa de elaboracio e sistematizacao do curriculo nio
foi levada a cabo por especialistas nas areas de conhecimento,
mas por professoras e diretoras do sistema municipal que volun-
tariamente se dispuseram a compor os grupos de trabalho (GTs)*,
contando em determinados momentos — mais ou menos frequen-
tes a depender das circunstancias especificas — com o auxilio de

* A Unica excecio ¢ a 4rea de arte literaria, incorporada posteriormente a estrutura curti-
cular, cujo texto—base foi elaborado por um docente universitario pesquisador da te-
matica e com experiéncia na supervisio de projetos de intervengao a partir da literatura
em escolas do sistema municipal, Prof. Dr. Angelo Antonio Abrantes, do Departamen-
to de Psicologia da UNESP Bauru.
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pesquisadores vinculados a universidade na condi¢io de especia-
listas assessotes e/ou patecetistas’.

O fato de terem sido profissionais do préprio sistema
municipal as artifices do curriculo resultou em uma proposta rea-
lista, afinada a realidade das unidades escolares (com suas possibi-
lidades e limites), e com forte senso de identidade. A expressao
“nossa proposta” foi, no curso dos anos de trabalho, tornando—se
recorrente, utilizada ndo sé por aqueles diretamente envolvidos
na producao dos textos mas também por profissionais que parti-
ciparam do processo de construgdao apenas indiretamente (por
meio dos mecanismos de consulta e espagos de formagao conti-
nuada, que explanaremos adiante). Acreditamos que a inser¢ao de
fotos das escolas do proprio municipio, selecionadas e enviadas
por professoras e diretoras para ilustrar o curriculo, foi também
uma estratégia que colaborou para o sentimento de identificacao,
valorizagao e reconhecimento.

A referida caracteristica de composi¢io dos GTs gerou,
ao mesmo tempo, dificuldades. A tarefa dos grupos era a produ-
¢io do texto-base que deveria contemplar: a definigio
tedrica/conceitual do objeto da drea/subarea de conhecimento;
sua contribuicdo para o desenvolvimento da crianca de 0 a 5
anos; o objetivo geral do ensino dos conteidos da area, desdobra-
do em objetivos especificos; os conteidos da area organizados
por eixos e por faixa etaria (1 a 3 anos; 3 a 5 anos); e, por fim, ori-
entacOes didaticas. Foi também requerido que incluissem suges-
toes de recursos didaticos e atividades/tarefas que exemplificas-
sem o trabalho com os conteudos indicados pela proposta curti-
cular. Dar conta dessa tarefa exigia uma articulacdo, que se mos-
trou altamente desafiadora, entre trés dimensdes: referéncia tedri-
ca histérico—critica e histérico—cultural; particularidade da educa-
¢ao infantil como segmento de ensino; e especificidade do objeto
e sistema conceitual de cada area de conhecimento (ciéncia de re-
feréncia).

Os integrantes dos GTs tinham grande experiéncia e cla-
reza acerca da particularidade da educagio infantil. Por sua vez,
tanto o dominio da referéncia teérico—pedagogica quanto do sis-

> Vale registrar que ndo houve nenhum tipo de remuneracio a nenhum envolvido no
projeto de construcio e implementacdo da proposta pedagdgica.
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tema conceitual da irea de conhecimento se mostraram, ao me-
nos a principio, insuficientes. Os GTs concluiram a versao preli-
minar dos textos no final do primeiro semestre de 2012 e o mate-
rial foi submetido a um exame da coordenagao geral, que consta-
tou a auséncia de organicidade entre fundamentos tedrico—filo-
soficos e proposicoes pedagogicas especificas das areas de conhe-
cimento. Foi possivel perceber que, embora os integrantes dos
GTs avangassem na compreensao do sistema tedrico, no momen-
to de indicar os conteudos e elaborar proposi¢des didatico—peda-
gbgicas incorriam No senso comum ou recorriam a outras refe-
réncias com as quais, por sua historia, sentiam maior familiarida-
de (o texto de Matematica, por exemplo, trazia a referéncia his-
torico—cultural na parte introdutéria mas sua sequéncia vinha for-
temente calcada na epistemologia genética de Piaget). A partir da
devolutiva da coordenacio, foi dada continuidade ao trabalho dos
GTs, intensificando—se o quanto possivel o auxilio de pesquisa-
dores especialistas na area, a0 mesmo tempo em que os coorde-
nadores dos grupos retomavam, internamente, estudos tedricos.

Também se constatou desarticulacio entre as diversas
areas, o que se buscou sanar mediante reunides de apresentagiao
da proposta em elaboragao por GT para apreciagao pelos coorde-
nadores de todos os demais grupos.

A segunda versio do texto—base apresentada pelos GTs,
que incorporava as indicagoes da devolutiva da coordenagio e
dos especialistas colaboradores, foi submetida a nova revisio e,
na sequéncia, os textos foram encaminhados a todas as unidades
escolares para apreciacdo, criticas e sugestoes. Ao longo do ano
de 2014, a cada més era enviado as escolas o texto—base de uma
das areas, solicitando—se uma devolutiva da equipe. O mecanismo
de consulta foi empregado buscando viabilizar um processo parti-
cipativo e colaborativo que pudesse envolver as professoras e di-
retoras de todas as unidades escolares ndo apenas na implementa-
¢ao mas fundamentalmente no processo de constru¢ao da pro-
posta pedagogica. Desse modo, quando do langamento oficial do
documento, todo o sistema havia tido acesso aos principais con-
teudos que estavam nele contemplados.

O trabalho de elaboragiao do curriculo possibilitou uma
visao de conjunto da educagio infantil e evidenciou o quanto esse
segmento de ensino ainda é pautado pelo senso comum e pela re-
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producao de praticas tipicas ou tradicionais sem necessariamente
se ter clareza de qual sua contribui¢dao para a formacao da crianga.
A dificuldade de formulagio dos objetos de ensino em termos
conceituais foi recorrente, ndo s6 por tratar—se de profissionais
nao especialistas, mas pela auséncia de referéncias das préprias
areas de conhecimento que permitissem essa apreensio. No to-
cante aos aportes da pedagogia histérico—critica, entendemos que
o processo evidenciou a necessidade de avango tedrico na articu-
lagao com os contetudos especificos das areas de conhecimento, a
partir de uma abordagem histérico—dialética — propriamente zedri-
ca, na acepgao de Davidov (1988) — dos sistemas conceituais que
devem ser objeto do ensino.

Os encontros com diretoras das unidades escolares

Uma terceira frente de a¢ao concomitante do projeto fo-
ram os encontros com as diretoras das unidades escolares, dedica-
dos ao estudo tedrico e a debates sobre a estrutura do documento
da proposta pedagdgica e o andamento de seu processo de elabo-
ragdo, como estratégia para potencializar a construgao colaborati-
va e coletiva da proposta de trabalho. Um total de 10 encontros
foi realizado (quatro em 2011, dois em 2012 e quatro em 2013).
As 64 diretoras eram solicitadas a socializar com suas equipes o
conteido dos encontros e trazer para o debate questoes, suges-
toes e solicitagdes das equipes. Para ampliar a possibilidade de di-
alogo, a partir de 2012 as diretoras foram subdivididas em dois
grupos (PASQUALINI, 2016).

Os encontros iniciais tiverem andamento bastante trunca-
do, marcado por certo clima de desconfianga, receios, enfrenta-
mentos e resisténcia — que em certa medida podem ser considera-
dos salutares, como manifestagdes tipicas de fase inicial de pro-
cessos que anunciam mudanc¢as. Um dos principais questiona-
mentos, nem sempre explicitados, remetia a escolha e defini¢ao
do referencial tedrico—pedagdgico, determinada pela Gestao. Se-
ria esse 0 novo modismo da educacdo? Teriam que ser abandona-
das outras referéncias importantes na histéria da educagio infantil
municipal?



A avaliacdo feita pela equipe de coordenagao naquele mo-
mento foi de que o trabalho pedagdgico entio realizado na rede,
de modo geral, nio era fundamentado de forma sélida e consis-
tente em um ou outro referencial tedrico. A construcio de uma
nova proposta que delimitava fundamentos teérico-metodologi-
cos vinha suprir uma lacuna existente. No que se refere ao dilo-
go com outros referenciais tedricos e pedagogicos, os debates
com o coletivo de diretoras caminharam orientados pelo princi-
pio da superag¢do por incorporacio, isto ¢, exaltando a preserva-
¢do de ideias e proposi¢oes validas subordinadas a novas bases
epistemoldgicas — como fizeram de forma exemplar Marx e Vi-
gotski — e estabelecendo a diferenciagdo entre o plano dos objeti-
vos e o dos meios.

Ainda ao longo do primeiro ano de trabalho, parcela sig-
nificativa das diretoras passou a demonstrar identificagdo com os
objetivos do projeto e envidar esforgos para sua plena concretiza-
cao. No fechamento realizado no ultimo encontro, em 2013, as
diretoras manifestaram uma avaliagdo positiva com relagao ao tra-
balho desenvolvido. Consideramos que as reunides periddicas re-
alizadas ao longo de trés anos, aliadas aos diversos dispositivos de
participagdo e acompanhamento do projeto, colaboraram para
tornar os trabalhos bastante produtivos do ponto de vista da for-
magao teorica e do encaminhamento geral de construgao da pro-
posta pedagdgica — embora parte dessas profissionais tenha se
mantido deliberadamente alheia ao processo até sua conclusio.
Avaliamos que essa frente de agao teria alcancado resultados ain-
da mais frutiferos caso as condi¢des objetivas (e subjetivas) da
equipe de coordenagao tivessem permitido uma agdo mais inten-
siva e regular.

A redagiao e organizacio do documento e sua dia-
gramagao

A redagao do texto de fundamentagao tedrica da proposta
ficou sob responsabilidade da docente coordenadora. No ano de
2012 concluiu—se a redagdo da versio preliminar, a qual foi envia-
da as unidades escolares para consulta. As devolutivas escritas en-
caminhadas pelas escolas e as avaliagoes verbais colhidas em en-
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contro com as diretoras foram sistematizadas e categorizadas ten-
do em vista a elaboragdo da versao final. De modo geral, o docu-
mento foi bem avaliado pelas equipes das unidades escolares, que
destacaram a clareza da linguagem e acessibilidade do texto, apre-
sentaram sugestoes de aprofundamento e solicitaram o acréscimo
de tematicas especificas. Diante desse retorno, o texto original foi
desdobrado em trés capitulos, um deles escrito em parceria com
outra pesquisadora do desenvolvimento infantil®.

Ja na primeira etapa de planejamento das a¢oes, havia sido
identificada a necessidade de tratamento de diversos aspectos re-
lativos a organizagao do trabalho pedagdgico nas unidades escola-
res que nao seriam diretamente abordadas no curriculo nem na
fundamentagao tedrica, como, por exemplo, a relagao escola—fa-
milia e a organizacdao do espago escolar. A estratégia elegida para
atender a essa necessidade foi solicitar a colaboragio de pesquisa-
dores — alguns deles com histérico de parcerias com a Secretaria
Municipal de Educac¢io — a quem foram encomendados capitulos
abordando problematicas especificas para compor a terceira e tl-
tima parte do documento final. As tematicas contempladas fo-
ram: cuidar e educar; planejamento pedagdgico; organizacio do
espaco; organizacao do tempo, rotina e acolhimento; diretrizes
gerais para o atendimento a bebés; diretrizes gerais para a educa-
¢ao especial; sexualidade infantil; construcao de regras; relacao es-
cola—familia; funcionarios da equipe de apoio e seu papel educati-
vo; conselhos escolares e democracia participativa; e projeto po-
litico—pedagogico da unidade escolar. Um capitulo dedicado a
educacio em direitos humanos foi incluido na primeira parte
(fundamentos teoricos), como norte para pensar a formagao éti-
co—moral da crianca.

A revisdo final e organizacio do documento tendo em
vista sua publicagao como livro digital foi realizada pela docente
coordenadora em parceria com a coordenadora de area de educa-
¢ao infantil do Departamento de Planejamento, Projetos e Pes-
quisas Educacionais da Secretaria Municipal de Educacio’. A dia-
gramacao foi viabilizada mediante parceria com um projeto de ex-
tensao do Laboratério Inky Design, da Faculdade de Arquitetura,

® Prof* Dr*. Nadia Mara Fidt, docente da Universidade Estadual de Londrina (UEL).
7 Prof'. Ma. Yaeko N. Tsuhako.
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Artes e Comunicacao (FAAC) do campus Bauru da UNESP, o
que permitiu concretizar algo que havia sido idealizado pelo cole-
tivo nos momentos iniciais do trabalho: produzir um documento
valoroso nio sé por seu conteudo, mas também em sua forma.
Acreditamos que esse cuidado foi decisivo para fomentar uma re-
lagdo positiva do professorado com o material, tornando—o atrati-
vo e esteticamente agradavel.

O trabalho de formagio continuada e a participa-
¢ao dos graduandos

A partir de 2012 o projeto passou a oferecer cursos de
formacido de professores, ministrados pelos alunos de graduagao
envolvidos, visando proporcionar aos professores interessados
um espac¢o de estudo e aprofundamento tedrico € a0 mesmo tem-
po mais um canal para fortalecer o carater participativo da cons-
trucao da proposta, permitindo captar necessidades e dificuldades
das professoras e obter seu retorno com relagao as versoes preli-
minares do documento da proposta pedagogica. Foram ofereci-
dos, no total, dez cursos de formaciao com duracio média de 30
horas (com varia¢Ges a depender da edigao ou tematica): duas tur-
mas em 2012, duas em 2013, duas em 2014, duas em 2015 e duas
em 2016. Oito desses cursos abordaram o estudo introdutério da
teoria histérico—cultural da Escola de Vigotski, tendo como tex-
to—base o capitulo teérico da proposta pedagdgica enviado a rede
para consulta, e dois dedicaram—se ao tema da periodizacio do
desenvolvimento. Findas as duas primeiras edi¢des do curso, pas-
saram também a ser oferecidos grupos de estudo (com duragio
pré—determinada) para aprofundamento de tematicas especificas,
somando seis experiéncias. Estima—se um total de 160 participa-
¢oes nos cursos de formagao e 60 participacdes em grupos de es-
tudo.

Um aspecto que merece atengao ¢é ter sido a proposi¢ao
do formato de grupo de estudo originada de demanda das profes-
soras participantes dos cursos, que manifestavam sistematicamen-
te interesse no aprofundamento de alguns temas. As primeiras ex-
periéncias ja permitiram verificar que este formato proporcionou
as professoras tempo e envolvimento com o conteudo, criando
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condi¢cGes para engajamento afetivo—cognitivo com a teotia e
para o distanciamento necessario a compreensao da relacao indi-
reta e ndo imediata entre teoria e sua concretizagdo cOmMO Praxis.
Em sintese, o novo formato de trabalho favoreceu a atribuicdo de
sentido pessoal para o pensamento dos autores estudados. Tais
resultados mostram—se relevantes na medida em que contradizem
a ideia bastante difundida de que “falta pratica” e “sobra teoria”
nas formagoes continuadas. Além disso, a principal estratégia uti-
lizada nos encontros, embora nio exclusiva, era a leitura coletiva
e discussdo de textos tedricos, o que também contraria a ideia de
que as formagdes necessitam ser recheadas de “dinamicas” para
garantir a atengao das participantes.

Evidentemente, tais resultados foram possiveis pela carac-
terfstica de participagao voluntaria das professoras e condugao
dos coordenadores por meio de cuidadosa selecio do contetdo e
dos textos, estruturagdao da atividade e intervengdes no processo
de estudo. O planejamento e coordenag¢ao dos cursos e grupos de
estudos (contando com supervisao semanal da docente responsa-
vel) mostrou—se tarefa desafiadora e resultou em importante con-
tribuigdao para a formagao profissional dos extensionistas.

Principais resultados e indicativos para a agao con-
creta

A previsao inicial era de finalizacdo do trabalho, iniciado
em marco de 2011, no final do ano de 2012. Avaliando—se coleti-
vamente o andamento do projeto e a complexidade que fora se
revelando durante o percurso — e considerando a reelei¢ao do go-
verno municipal, que proporcionaria continuidade plena na ges-
tdo da educagao municipal — a equipe de coordenagao decidiu
pela revisao do prazo. O lancamento oficial da Proposta Pedago-
gica para a Educagao Infantil ocorreu no dia 04 de fevereiro de
2016°.

A partir dai, a Secretaria Municipal da Educagao organi-
zou um cronograma de encontros com dura¢do aproximada de

® O documento pode ser acessado na pagina oficial da Secretaria Municipal de Educa-
¢a0 de Bauru:
http://www.bautru.sp.gov.btr/arquivos2/arquivos _site/sec_educacao/proposta peda-

gogica educacao infantil.pdf
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duas horas para apresentacao da proposta a todos os profissionais
da educacio infantil do sistema, com énfase no curriculo. Cada
professora e diretora participou de oito encontros de formagao
distribuidos ao longo do ano. Os encontros dedicados a proposta
curricular foram coordenados pelos integrantes dos GTs” que, em
reunidao de avaliacdo e fechamento dos trabalhos realizada em de-
zembro de 2016, fizeram uma avaliagio positiva dessa estratégia:
foi destacado como ponto forte a possibilidade garantida a cada
professor, sem intermediarios, de contato com a proposta de tra-
balho de cada area e com o grupo responsavel por sua elabora-
¢do, num dialogo entre iguais; como ponto fragil foi apontado o
tempo insuficiente para um processo propriamente de formagao,
tendo sido possivel alcangar, mais precisamente, o objetivo de
apresenta¢ao e familiarizagdo, com a expectativa de que cada uni-
dade escolar dé continuidade ao processo de estudo, discussao e
replanejamento da pratica pedagdgica.

Consideramos como principais resultados alcangados com
esse trabalho a construcao de um senso de unidade do sistema muni-
cipal de ensino; a produgao prépria (no ambito do municipio) de
um documento de referéncia articulador e norteador do trabalho peda-
gogico; e a criagao de condi¢bes impulsionadoras da atividade de es-
tudo pelas professoras, permitindo a ressignificagio da teoria
como orientadora da pratica social.

Dentre as principais dificuldades enfrentadas, destacamos:
desconfianca e desvalorizagao da teoria, expressas, entre outras
coisas, na ideia largamente difundida de que “na pratica a teoria ¢é
outra” e no receio de que a eleicao do referencial da Escola de Vi-
gotski tivesse se dado por se tratar de “modismo”; descrenga ou
indiferenca diante da possibilidade de melhoria do ensino por
parte de uma parcela dos profissionais do sistema; grande varie-
dade de demandas de ordens diversas na gestao cotidiana das es-
colas; heterogeneidade em termos de compreensao tedrica, com-
promisso e capacidade de coordenaciao do processo grupal nas
unidades escolares por parte das diretoras das unidades escolares.
Acreditamos que a construgio de um vinculo de confianga ao
longo dos cinco anos de trabalho, a seriedade persistente na con-

9 . A L . .
As subareas de ciéncias da natureza e ciéncias da sociedade foram emergidas em um
mesmo momento formativo e arte literaria ndo foi contemplada nesse cronograma.
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dugao das ac¢Oes e a abertura de canais de comunicac¢ao que valo-
rizavam efetivamente as vozes dos profissionais do sistema muni-
cipal de ensino foram determinantes para a superagado — ou mini-
mizacao — de tais dificuldades.

Em interven¢oes dessa natureza, sempre existe o risco de
descontinuidade, principalmente em razao de mudanga de gestao
municipal. Diante desse cenario de incerteza, temos clareza que as
diretrizes da nova gestdo serao decisivas para a conformagao do
trabalho pedagdgico no cotidiano das unidades escolares daqui
por diante, mas, a0 mesmo tempo, avaliamos que os impactos
afetivo—cognitivos na subjetividade dos profissionais do sistema
(objetiva¢ao ideal/ideativa) ndo podem ser apagados e que a ma-
terialidade (objetivagao material) do produto do trabalho ¢ garan-
tidora de sua subsisténcia — para além dos proprios limites muni-
cipais.

Resgatando a pergunta disparadora da reflexdo aqui com-
partilhada — “que fazer?” —, indicamos a importancia do estreita-
mento de lagos entre universidade e redes publicas de Educagao
Basica, desenvolvendo agées de longo prazo, estruturadas a partir
de processos de constru¢ao coletiva em que todos tenham voz e
participagdo a0 mesmo tempo em que se tenha clareza da diregao
e do horizonte (evitando—se tanto o “democratismo” quanto os
processos “de cima para baixo”). Enfatizamos o valor da criagao
de espagos coletivos de estudo, discussao e organiza¢ao dos pro-
fessores, bem como da produ¢ao de materiais que possibilitem o
encontro entre o professor e a teoria (sem simplificar ou facilitar,
mas empregando linguagem clara e acessivel e cumprindo papel
de introducao ao estudo tedrico). No ambito da universidade,
pontuamos a importancia do fortalecimento nao apenas dos pro-
jetos de extensao mas do ensino de graduagao, com forte énfase
na organizagdo e enriquecimento tedrico—filoséfico do curriculo,
que em nossa experiéncia se mostrou condi¢ao fundamental para
a formacao de futuros profissionais implicados com os problemas
da realidade educacional local (e nacional) e sua superagao.



Referéncias

ARCE, A. Compre o kit neoliberal para a educagao infantil e ga-
nhe gratis os dez passos para se tornar um professor reflexivo.
Educagio e Sociedade, ano XXII, n.74, pp.251-283, abril,
2001.

. Pedagogia da infancia ou fetichismo da infancia? In: DU-
ARTE, N. (org.) Critica ao fetichismo da individualidade.
Campinas—SP: Autores Associados, 2004. pp.145-168

BARBOSA, M. C. S.; RICHTER, S. R. S. Campos de Experién-
cia: uma possibilidade para interrogar o curriculo. In: Daniela Fin-
co, Maria Carmen Silveira Barbosa, Ana Licia Goulart de Faria
(orgs). Campos de experi€éncias na escola da infancia: contri-
buigdes italianas para inventar um curriculo de educagao infantil
brasileiro. pp.185—-198. Campinas—SP: Edi¢ées Leitura Critica,
2015.

BRASIL. Diretrizes curriculares nacionais para a educagao infan-
til. Ministério da Educacio. RESOLUCAO N° 5, DE 17 DE
DEZEMBRO DE 2009. <http://portal.mec.gov.br/index.php?
option=com docman&view=download&alias=3749—resolucao—
dcnei—dez—2009&category slug=fevereiro—2010—
pdf&Itemid=30192 >

DAIBEM, I. M.; CASERIO, V. M. R. Um olhar histérico sobre
a educagdo municipal. Bauru: Secretaria Municipal da Educa-
¢ao, 1996.

DAVIDOV, V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiqui-
co: investigacion psicoldgica, teorica e experimental. Mos-
cou: Editorial Progreso, 1988.

DUARTE, N. Vigotski e o “aprender a aprender”: critica as
apropriagoes neoliberais e pés—modernas da teoria vigotskiana.
2.ed. Campinas—SP: Autores Associados, 2001.

FARIA, A. L. G. A contribui¢io dos parques infantis de Mario de
Andrade para a construgdao de uma pedagogia da educagao infan-
til. Educagéo e Sociedade, ano XX, n.69, pp.60-91, dez, 1999.

211



2712

LAMARE, F. F. “Ser crianga” no Brasil: concepg¢oes e disputas
na sociedade de classes. Trabalho Necessario, ano 14, n.24, pp.145—
175, 2016.

PASQUALINI, J. C. Proposta pedagogica do sistema municipal
de ensino de Bauru (SP) para a educagio infantil: uma experiéncia
de extensao universitaria. Anais do VII Congresso Brasileiro
de Extensao Universitaria. Universidade Federal de Ouro Pre-
to, Ouro Preto, 2016.

PASQUALINI, J. C; TSUHAKO, Y. N. (orgs.) Proposta peda-
gogica para a educagio infantil do sistema municipal de en-
sino de Bauru/SP. Bauru: Secretaria Municipal de Educacio,
2016.

ROCHA, E. A. C. A Pedagogia e a educacao infantil. Revista
Ibero—Americana de Educagdo, n.22, jan—abr, 2002. Disponi-
vel em: <http://www.campus—oei.org/revista/rie22a03.htm.>
Acesso em setembro de 2005.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BAURU.
Proposta pedagégica de Educagao Infantil do Municipio de Bau-
ru. 1996.




CAPITULO 11

AS CONTRIBUICOES DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA PARA A EDUCACAO
AMBIENTAL CRITICA

CMarcele de Moraes Agudo
Lucas André Cevera

A educagao ambiental tornou—se uma preocupagao no
campo da educa¢ao no Brasil principalmente a partir da década
de 1990. Com a intensidade crescente dos problemas ambientais,
a questdao ambiental inicialmente foi tratada numa perspectiva
conservacionista e pragmatica, marcada por valores e principios
conservadores, cuja tendéncia preponderava em torno do objeti-
vo comumente atrelado a mudancas de comportamentos ambien-
talmente inadequados, resolucao de problemas ambientais pontu-
ais, ou contempla¢ao e conhecimento de conteudos de ecologia,
por meio da realizagdo de trilhas ecologicas, por exemplo.

Com isso, a educacio ambiental esteve e ainda esta bas-
tante atrelada a um ativismo, ou seja, uma pratica sem um respal-
do tedrico organico a ela. Em grande medida, esse ativismo pos-
sui relagoes historicas com o contexto do “pds—segunda guerra
mundial”’, que foi marcado por uma série de movimentos sociais
que denunciavam as consequéncias das relacdes predatorias de-
correntes do modo de se produzir a vida no capitalismo e que, no
limite, alertavam sobre a possibilidade de extingdo da vida no pla-
neta. Entretanto, essas denuncias atacavam e combatiam as con-
sequeéncias histéricas de uma crise estrutural, dando uma resposta
urgente ¢ imediata a conjuntura que fazia da “morada do homem
sua prisao” (SANTOS, 2008).

Assim, ndo podemos deixar de considerar que a educagao
ambiental surgiu a partir do ativismo ambiental e de alguns movi-
mentos sociais, que consideravam que a educacdo precisava tratar
da formagao do ser humano no ambiente. Num contexto em que
a questao ambiental geralmente era deixada de lado no processo
de ensino e de aprendizagem, a educagao também precisaria ser
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ambiental para qualificar o conhecimento dos sujeitos como for-
ma de humanizar a producao de sua existéncia na relagdo com a
natureza.

Criticando os posicionamentos conservadores e ativistas
de praticas educativas ambientais, muitos pesquisadores passaram
a defender uma educagio ambiental critica por meio da inser¢ao
mais organica no curriculo da educagio escolar, e que fosse fun-
damentada e aprofundada teoricamente, em contraposi¢ao as
perspectivas pontuais ¢ fragmentadas na forma de abordar a
questio ambiental no curriculo. Essa defesa ocorreu como um
desdobramento da Politica Nacional de Educacio Ambiental
(PNEA, lei 9799/1999), que regulamentou a necessidade de in-
sercao da educagiao ambiental nos curriculos escolares, em todos
os niveis de ensino. Nessas circunstancias, diversas pesquisas e
estudos tedrico—metodolégicos se ocuparam de empreender
analises criticas sobre as formas de insercao da educacao ambien-
tal no curriculo da escola publica.

Com isso tivemos o fortalecimento do campo da pesquisa
em educacio ambiental no Brasil', que passou a se constituir com
uma trajetoria especifica e apresentando discussdes que foram es-
senciais para a consolida¢ao dessa area no ambito da educaciao
brasileira. Considerando as produgdes cientificas que se acumu-
lam ha mais de 20 anos, destacamos a importancia das analises
epistemoldgicas com relevancia para a necessidade de discussoes
te6rico-metodoldgicas no ambito da educagao escolar. Tendenci-
almente, tais discussoes confluem para uma analise de cunho
critico sobre os pressupostos filoséfico—politicos que fundamen-
tam as bases do modelo de sociedade que se tornou dominante
durante a modernidade, adotando uma postura questionadora do
paradigma da racionalidade cartesiana: base fundamental para que

! Um dos principais marcos que historicamente instituiu a educagdo ambiental como
campo de pesquisa no Brasil ocorreu em 2004, com a criagio do Grupo de Trabalho de
Educac¢io Ambiental: GT-22 da Associagdo Nacional de Pés—Graduagio e Pesquisa
em Educacio (ANPED), no ano de 2004, condi¢do que propiciou o aprofundamento
das abordagens teérico-metodoldgicas e da educagdo ambiental como area de pesquisa.
No bojo desses marcos histéricos, destacam—se também: os encontros da Associacio
Nacional de Pés—Graduagio e Pesquisa em Ambiente e Sociedade (ANPPAS); ¢ os en-
contros de Pesquisa em Educagio Ambiental (EPEA), que tiveram seu inicio no ano de
2002 e 2001, respectivamente, legitimando as produgoes cientificas que ja acumulavam
sua trajet6ria desde a Rio—92.
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o capitalismo atingisse sua hegemonia como forma de se (re)pro-
duzir a vida no planeta.

Embora a perspectiva critica se apresente como uma im-
portante caracteristica desse campo, ha de se destacar uma ausén-
cia de discussdes epistemologicas mais densas e profundas em
torno dos argumentos e pressupostos que entendemos como ne-
cessarios para qualificar o que se compreende como critico na
educacao ambiental. Neste sentido, alguns estudos apontam para
a necessidade de nao se cair num “pluralismo indiferenciado” em
torno do que se compreende como critico na educag¢ao ambiental,
advogando a necessidade de se empreender uma discussio “no
sentido proposto por Marx, de atacar o problema pela raiz, sendo
a raiz o proprio ser humano, constituido e constituinte de um
todo social” (LOUREIRO, 2004, p. 43).

Com isso, muitas investiga¢oes da area da educagao ambi-
ental com diferentes fundamentos, nem sempre evidentes, indi-
cam o desenvolvimento de uma “educacio ambiental critica”.
Frente a esta realidade, se concretizou o “pluralismo indiferencia-
do” da “educac¢io ambiental critica”. Isso vem sendo identificado
nas discussdes em torno da necessidade de aprofundamento epis-
temolégico do campo. A partir destas condigoes, se revelou fun-
damental assumir e discutir de maneira radical: “a educacao ambi-
ental critica ¢ critica de que?” (TREIN, 2012). Embora a denomi-
nagdo “educacdo ambiental critica” subentenda que, aparente-
mente ha uma unidade critica definida quantos aos fundamentos
epistemologicos, optamos por problematizar essa questao, pois
essa perspectiva critica se exibe como um fenéomeno difuso que
oculta a esséncia e a compreensao desse campo de pesquisa, dada
a “pulverizacao” de um leque de distintos fundamentos tedrico—
metodolégicos envolvidos sob a denominagao: “educagdo ambi-
ental critica”.

Nesse sentido, ¢ importante destacarmos que a educagiao
ambiental na escola publica se configura como um espag¢o de dis-
putas intensas, repleto de diferentes intencionalidades, onde por
um lado temos o envolvimento dos interesses do Estado, das
ONGs, das empresas privadas, de pesquisadores universitarios —
atrelados ou nao aos anteriores; e, por outro lado, numa dimen-
sao bastante minimizada e escusa, porém existente, temos o en-
volvimento dos interesses e movimentos populares.
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E com a disposicio de considerar as relacdes de poder
que se manifestam nesse campo de disputas em que a educaciao
ambiental critica esta envolvida, que destacamos as contribui¢oes
e a importancia de valorizagao do rigor tedrico-metodologico
para uma educagao ambiental fundamentada no materialismo his-
torico—dialético e na pedagogia historico—critica. Compreende-
mos que os fundamentos tedrico—metodologicos da pedagogia
histérico—critica contribuem para pensarmos as questdes ambien-
tais que sao incorporadas pelo campo da pesquisa em educagao
ambiental no Brasil, e que muitas vezes apresentam uma analise
“indiferenciada” em relagdo a um posicionamento epistemologico
critico diante da problematica ambiental de nosso tempo.

Com esses fundamentos, pretendemos discutir duas di-
mensdes acerca da insercao da educagao ambiental critica no cur-
riculo da educagio escolar que nos parece essenciais neste campo
de disputas: a inser¢do da educagdo ambiental critica no curriculo
escolar de forma nuclear e a formagao de professores a partir de
uma competéncia técnica e de um compromisso politico como
possibilidade de desenvolver uma educa¢ao ambiental que se dis-
tingue das demais vertentes criticas que pulverizam—na neste
campo do conhecimento.

Educagiao ambiental critica a que?

E importante compreendermos que os problemas ambi-
entais estao intrinsecamente relacionados aos condicionantes so-
ciais. A organizacdo da sociedade voltada para a manutencio do
sistema economico capitalista promove um aparelhamento politi-
co, social e ambiental desigual, que se expressa como disputa no
interior da sociedade. Nesta disputa, as tendéncias hegemonicas
sao as que conferem os rumos no bloco histérico vigente
(GRAMSCI, 2011), possibilitando a manutencao destas condi-
¢Oes desiguals.

Os parametros estruturais da logica capitalista estdo pre-
sentes nas diferentes relagdes sociais: na organizagao social e po-
litica, mas também na relacdao entre a sociedade e a natureza. Al-
guns desses parametros como a acumula¢do e concentragao de
renda exponencial; a relagdo entre a producdo e consumo de mer-



cadorias, tendo em vista o lucro a qualquer custo; a precarizagao
cada vez mais aprofundada das condi¢oes de trabalho; a explora-
¢do sem limites do ambiente provocando sua deterioragao; e os
efeitos da devastagdo predatéria que recai escancaradamente so-
bre as classes subalternas, sio compreendidos hegemonicamente
como efeitos que, na propria légica do capital, precisam ser mini-
mizados para que o nivel de exploragao seja mantido.

No amparo de uma perspectiva critica, entendemos que
minimizar os impactos ambientais nao resolve a condigao da desi-
gualdade e da exploragio do trabalho que estio no cerne do
modo de produgao em vigor e, tampouco resolve os problemas
socioambientais e os danos a suas vitimas principais, atreladas as
condicbes de classe. Ou seja, nao podemos deixar de lado a pers-
pectiva classista ao analisarmos os problemas ambientais.

Os especialistas cientificos, sem duvida, podiam estabele-
cer 0 que se precisava fazer para evitar uma crise irreversi-
vel, mas o problema do estabelecimento desse equilibrio
ndo era de ciéncia e tecnologia, e sim politico e social.
Uma coisa, porém, era inegavel. Tal equilibrio seria in-
compativel com uma economia mundial baseada na busca
ilimitada do lucro por empresas economicas dedicadas,
por defini¢io, a esse objetivo, e competindo umas com as
outras num mercado livre global. Do ponto de vista ambi-
ental, se a humanidade queria ter um futuro, o capitalismo
das Décadas de Crise nio podia ter nenhum (HOBS-
BAWN, 1995, p. 548).

Considerando a importancia da questdo ambiental na or-
ganicidade do capitalismo e com os temas socioambientais cada
vez mais presentes nos debates contemporaneos, as diversas
praticas educativas ambientais vém sendo estudadas e, de acordo
com os diferentes fundamentos pedagogicos, diferentes aborda-
gens de educacio ambiental se desenvolveram. Segundo Layrar-
gues (2004, p. 8), o surgimento destas diferentes concepcdes de
educagdao ambiental pode expressar um “refinamento conceitual
fruto do amadurecimento teérico do campo, mas também o esta-
belecimento de fronteiras identitarias internas distinguindo e seg-
mentando diversas vertentes”.

Por causa destas distintas vertentes da educacio ambien-
tal, o termo educagdo ambiental critica tem sido estabelecido por
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alguns pesquisadores, com intensa produc¢ao e consolidada traje-
téria no campo da educagao ambiental, para diferenciar a educa-
¢ao ambiental que possui um posicionamento de enfrentamento
da desigualdade social, com o objetivo de mudangas socioambi-
entais das concepgoes que tratam a educagao ambiental como
mera transmissao linear de conteudos ecolégicos ou de estimulo
aos comportamentos individuais ambientalmente adequados, pos-
suindo caracteristicas acriticas e ahistéricas de cunho adestrador e
disciplinatorio e que, em ultima instancia, colaboram para a ma-
nutencio do sistema.

Assim, as diferentes perspectivas de educagao ambiental
podem ser compreendidas de acordo com os diferentes funda-
mentos pedagdgicos, filosoéficos e politicos. Considerando a pers-
pectiva de enfrentamento radical dos problemas socioambientais,
Trein (2007, p. 117) considera que “a sustentabilidade material e
social exige muito mais do que criar formas menos predatorias de
produzir a vida”, entendendo que as diversas reformas que sao
feitas e propostas como forma de combater as consequéncias da
problematica ambiental sdo, na verdade, meios que burlam as cri-
ses ciclicas do sistema capitalista, prolongando sua existéncia.
Muitas concepgdes de educagao ambiental que se postulam como
criticas e socialmente justas, se sustentam na ideologia dominante
que atende aos interesses de uma minoria da populagao detentora
dos meios de produgao.

Virias sdo as iniciativas de praticas pedagdgicas ambien-
tais que se apresentam com duras e importantes criticas ao para-
digma da modernidade e a cisdo entre sujeito e objeto como ver-
tente de uma racionalidade técnica e racionalizadora da relagio
entre sociedade e natureza, mas que, a0 conceberem e executa-
rem o trabalho pedagogico, acabam por nao aprofundar as dis-
cussoes no ambito dos pressupostos epistemoldgicos que demar-
cam os fundamentos teéricos dessa critica, representando aquilo
que Saviani (2007) denominou como “pedagogias critico—repro-
dutivistas”.

Neste mesmo sentido, também é possivel observar tam-
bém a manifestagao da ideologia burguesa na pratica de muitos
professores que supostamente buscam inserir a educa¢ao ambien-
tal critica na escola publica, mas que, ao fazé—lo, acabam por in-
vestir seus esfor¢os pedagdgicos sem considerar uma discussao
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epistemoldgica que qualifique essa critica no sentido de conside-
rar a luta de classes como decorrente das forcas de interesse e
manutencdo da desigualdade social. Assim, realizam atividades
educativas ambientais criticas a perspectiva conservadora de evi-
tar “comportamentos ambientalmente inadequados”, mas se con-
centram em praticas pedagbgicas locais, pragmaticas, que apre-
sentam uma critica sobre a necessidade de se considerar a com-
plexidade envolvida na relagdo entre natureza e sociedade, mas
sem realizar uma critica radical, sem uma perspectiva de articula-
¢ao coletiva de enfrentamento da realidade concreta dos proble-
mas socioambientais e tampouco o desvelamento da organizagao
classista da sociedade. Esses esfor¢os acabam por fortalecer e le-
gitimar a ideologia dominante na crenca iluséria de que a supera-
¢ao desta condi¢ao ocorrera por mérito e esfor¢o pessoal e indivi-
dual, ocultando, assim, a explora¢ao e dominagao que os proprie-
tarios dos meios imprimem nos trabalhadores, refor¢cando o esta-
belecimento da precarizagao de suas condi¢cGes de trabalho
(CHAUT, 2001).

Contudo, ¢é preciso considerar que a educacio ambiental
critica vem avancando nos ultimos anos no sentido de demarcar
sua diferenca com as perspectivas mais conservadoras, engloban-
do concepcdes de educagao ambiental com fundamentos bastante
distintos, como a fenomenologia, a hermenéutica, a dialética idea-
lista, a dialética materialista, a teoria critica e a complexidade. Di-
ante desse variado leque de abordagens e fundamentos que escul-
pe o conteudo e a forma da educagao ambiental critica no Brasil,
consideramos que é necessario definir um posicionamento sobre
qual critica esta sendo realizada, com quais fundamentos e objeti-
vos. Apesar da educa¢do ambiental critica mostrar a necessidade
de enfrentar a crise ambiental e social, no sentido de superar as
condicOes atuais da relacdao entre a sociedade e a natureza, os dis-
tintos fundamentos filos6ficos podem indicar diferentes possibili-
dades, meios, objetivos e enfrentamentos necessarios no trato dos
problemas socioambientais.

Frente a isso, nos posicionamos, tedrica e metodologica-
mente, para fundamentar a educagao ambiental critica no materia-
lismo histérico—dialético e na pedagogia historico—critica. Um po-
sicionamento teérico desta natureza requer como ponto de parti-
da uma reflexao sobre o processo histérico que culminou nas
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problematicas ambientais contemporaneas, colocando a necessi-
dade de considerar os valores e principios que foram engendra-
dos com a instauracio da modernidade, revolucionando o modo
de produgao feudal. De acordo com Saviani (2013) a relagao soci-
oecondémica entre os senhores feudais e seus servos teve uma
mudanga estrutural. O sistema capitalista, em que 0s proprietarios
dos meios de produgio dominam e exploram os trabalhadores
entdo “livres”, inaugurou, a modernidade. Com a Revolugio
Francesa, marco politico e fundador da modernidade, nao houve
somente a superagao das estruturas feudais, como também foram
estabelecidas mudangas radicais na ideologia dominante. Contu-
do, a Revoluc¢ao Industrial junto da Revolu¢ao Francesa possibili-
taram o desenvolvimento intenso do novo modo de se produzir a
existéncia humana na sociedade — o modo de produgio capitalista
— que esta na origem e promove, cada vez mais aceleradamente, a
destruicao socioambiental, aprisionando o ser humano em sua
prépria morada.

Desta maneira, a educagio ambiental que compreende-
mos como critica tem como referéncia e objetivo proporcionar a
apropria¢ao do conjunto de saberes cientificos e criticos pelos es-
tudantes que se encontram na educagdo escolar tendo em vista a
transformagao das condi¢Oes de exploragao e aliena¢do, como
forma de conquistar uma sustentabilidade humanizada, social e
ambientalmente consideradas, superando os elementos causais da
crise socioambiental: superando a sociedade capitalista.

O trabalho pedagégico fundamentado em uma educacao
ambiental critica na perspectiva da pedagogia histérico—critica
impoe um processo de concepgao e execugao do trabalho didati-
co que compreenda o modo de produ¢ao como gerador das con-
di¢des que nos aprisionam por meio da divisao de trabalho, esta-
belecendo relagdes contraditérias e como sintese de maltiplas de-
terminaces com o alto grau de destruicao ambiental que a huma-
nidade assiste ja ha algumas décadas. Essa compreensao pode
contribuir para uma inser¢io da educag¢do ambiental critica na
educacio escolar, se contrapondo a algumas praticas pedagogicas
centradas nas a¢oes hegemonicas que emergem das relagdes soci-
ais sob esta forma de organizacao, e que atestam e refinam o sis-
tema de dominagdo e exploracio social (TREIN, 2007), a¢bes
que, por atingirem diretamente as classes dominadas, segundo en-
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tendemos, precisam ser transformadas, sendo a educagdo escolar
o meio mais ampliado e eficaz para se atingir esse objetivo (SA-
VIANI, 2013).

Com isso, compreendemos que a educagao ambiental se
relaciona com as questdes ambientais amplas que interessam aos
varios setores da sociedade e que estas questdes possuem raizes
histéricas e politicas que estdo em permanente disputa no curricu-
lo escolar. A educagao nesta sociedade tem como principal insti-
tuicao social a escola, com todos os seus niveis e modalidades,
avangos e retrocessos, limites e possibilidades. Essa institui¢ao,
com todas as suas contradi¢oes, foi e ainda é voltada essencial-
mente para formagao humana. As relagdes sociais estabelecidas
pelo modo de produgao capitalista também estao presentes nesta
institui¢ao que, se do ponto de vista da l6gica hegemonica as re-
produzem, cria também possibilidades sociais e politicas para sua
transformagao. Considerando a pedagogia histérico—critica uma
pedagogia revolucionaria, tendo em vista a constru¢ao de uma so-
ciedade socialista, entendemos que seus fundamentos sio funda-
mentais para que a educagao ambiental critica esteja na escola de
acordo com os interesses populares.

Fundamentos da pedagogia historico—critica para a
educacido ambiental critica

O tratamento dado a questao ambiental nos curriculos es-
colares geralmente esta relacionado a um tema das ciéncias biolo-
gica e geografica, carregando consigo 0s pressupostos que emer-
giram do contexto de sua implantagdo como ciéncias da moderni-
dade; portanto, trazem uma abordagem numa perspectiva natura-
lista, cartesiana e fragmentada, como se nao houvesse uma rela-
cao dialética relacio entre sociedade e natureza. Dito de outra
forma, aborda a problematica ambiental como se fosse um tema
ou conceito especifico que envolvesse conhecimento apenas da
biologia e ou apenas da geografia fisica, relegando a totalidade da
questio ambiental como sintese de multiplas determinacdes no
processo pedagogico dado aos conteudos da educagao ambiental.

Sabemos da importancia que as areas dos conhecimentos,
bem como as disciplinas e conteudos especificos possuem para a
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concep¢ao da pedagogia historico—critica. Entretanto, também re-
conhecemos a importancia de superarmos a reproducao de uma
racionalidade focada na especializagdio e na fragmentagio dos
conteudos cientificos nos curriculos escolares, cujos fundamentos
encontram respaldo nos pressupostos do positivismo e da légica
cartesiana. E ¢ especificamente nesta perspectiva que reconhece-
mos as contribui¢oes da pedagogia historico—critica como possi-
bilidade de pensar a importancia dos conteudos da educagao am-
biental, no sentido de superar uma restrita identidade como ensi-
no de conteudos das ciéncias sociais e da natureza de forma es-
tanque, compartimentalizada e fragmentada, ja que a educagdo
ambiental nao se restringe ao ensino de ciéncias e de geografia,
mas se articula a0 movimento dos conteudos que possibilitam a
compreensao e a analise da totalidade envolvida na relagio entre
natureza e sociedade.

A pedagogia historico—critica pode contribuir para o apro-
fundamento das praticas educativas ambientais que acontecem no
curriculo escolar e as possiveis e necessarias praticas socioambi-
entais transformadoras na escola. A contribui¢iao dessa pedagogia
para a inser¢ao da educagdo ambiental critica no curriculo escolar
esta no cerne de sua fundamentacdo tedrico-metodologica que,
ao recorrer aos postulados marxianos, os compreende como mo-
mentos pedagdgicos que dio movimento dialético aos conteudos
e procedimentos didatico—pedagogicos:

[...] o movimento que vai da sincrese (a visdo cadtica do
todo) a sintese (uma rica totalidade de determinacdes e de
relacdes numerosas) pela mediacio da andlise (as abstra-
¢Oes e determinacOes mais simples) constituiu uma orien-
tacdo segura tanto para o processo de descoberta de no-
vos conhecimentos (0 método cientifico) como para o

processo de transmissdo assimilacdo de conhecimentos (o
método de ensino). (SAVIANI, 2007, p. 74).

A apropriacao de conhecimentos — os contetidos — para o
desencadeamento de uma praxis social mais humanizada do ser
humano com a natureza é o elemento central para se pensar a in-
sercao da educacao ambiental critica no curriculo da educacio es-
colar publica.



Os conteudos sistematizados defendidos por essa pedago-
gia sao fundamentais no processo educativo escolar, constituindo
a atiidade nuclear (SAVIANI, 2005) do processo de ensino e de
aprendizagem, entendendo que forma e conteudo compdem uma
unidade, desmistificando a critica das pedagogias novas ao “con-
teudismo”, e permitindo que o professor ensine a partir desta
analise critica dos conteidos, que na pedagogia histérico—critica é
subsidiada pelo referencial marxista.

Neste sentido, a escola é o espago principal ¢ dominante
de educacio na sociedade moderna. Como os conteudos a serem
ensinados na educac¢ao escolar sao os elaborados historicamente
pela humanidade, é necessario a sistematizagao e a instrumentali-
zagao destes conteudos, pois os conteidos espontaneos e nNao
elaborados se dio por meio das vias espontaneas, fragmentadas e
pontuais.

A contribui¢ao da pedagogia histérico—critica para pensar-
mos a questdo dos conteudos da educagao ambiental critica se
mostra como fundamental para o avan¢o das discussoes episte-
molégicas do campo critico da educag¢ao ambiental, em especial
para pensarmos a sua inser¢ao no curriculo da educagiao escolar
publica. A produc¢io do conhecimento, aprofundando esta dis-
cussdao e identificando quais sao estes conteridos, é uma empreitada
que se constitui como objeto de pesquisa e de analise de uma
construcao coletiva realizada nos dltimos anos nas discussoes e
producoes do GPEA-Bauru(SP)? as quais foram tema de discus-
sao do Minicurso: A Educacao Ambiental Historico—Critica: nma cons-
trugdo coletiva, do Congresso Pedagogia Historico—Critica: educagio e desen-
volvimento, realizado em Bauru (SP) no ano de 2015.

Outro aspecto essencial da pedagogia histérico—critica que
¢ importante para pensarmos a relacio com os conteudos da edu-
cagdo ambiental critica diz respeito ao “método de ensino”, ou
seja, a0 processo de transmissao e apropriagao dos conteudos.
Essa ¢ outra contribuicao que destacamos como importante para

20 Grupo de Pesquisa em Educac¢do Ambiental (GPEA—Bauru) esta vinculado ao Pro-
grama de Pés—Graduacio em Educagido para a Ciéncia e ¢ certificado pela UNESP —
Faculdade de Ciéncias — Campus de Bauru (SP), junto ao Diretério de Grupos de Pes-
quisa do CNPq. Nos ultimos anos, as discussdes desse Grupo tém se dedicado aos es-
tudos dos fundamentos epistemoldgicos da pedagogia histérico—critica como possibili-
dade de aprofundamento dos pressupostos ctiticos para a inser¢io da educagio ambi-
ental no curticulo da educagio escolar.
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concebermos as praticas educativas ambientais na perspectiva
critica. Entretanto, ¢ oportuno destacar que o processo de trans-
missao—assimilagao reivindicado pela pedagogia histérico—critica
encontra fundamentagdo na dialética materialista e historica, por-
tanto, trata—se de conceber esse processo como momentos peda-
gbgicos que encontram no movimento dialético os atributos ne-
cessarios para se atingir a “sintese” pela superacao da “sincrese”.

Nesse sentido, um atributo que apontamos como essenci-
al nesse processo ¢ a problematizac¢ao. A problematizagao “trata—
se de detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da
pratica social e, em consequéncia, que conhecimentos sao neces-
sarios dominar” (SAVIANI, 2005, p. 80) para que os sujeitos se
situem em meio as relagoes de poder que se manifestam no meio
socioambiental. Essa “forma” de tratar os conteidos esta direta-
mente relacionada a pratica social que coloca a necessidade de
apropriagao de conhecimentos voltados para a compreensio da
questao ambiental. A problematizagao ¢ fundamental para pensar
os conteudos importantes e necessarios para a analise critica re-
sultantes das relagdes entre sociedade e natureza. Compreender
essas relacGes nos garante a possibilidade de revelar aspectos que
estao velados, de conhecer para além das aparéncias. Assim, a
contextualizagdo historica e a compreensao critica da realidade
socioambiental para além da superficialidade, contribuem para a
compreensao sintética dos conteidos. Com isso, explicitamos o
sentido da forma para o dominio de determinados conteidos da
educac¢io ambiental.

A instrumentalizacio é um momento fundamental. Outro
atributo que da no movimento ao método de ensino, qualificando
o processo didatico—pedagogico com os conteidos sistematiza-
dos é o momento da instrumentalizacao do estudante pelo pro-
fessor, se apresentando como outro elemento fundamental para
concebermos a inser¢ao nuclear da educagao ambiental critica no
curriculo da educacio escolar. O professor, formado no sentido
de ter um conhecimento sintético, podera contribuir para que o
estudante alcance a sintese do conhecimento necessario para atu-
ar e analisar criticamente a relacdo entre natureza e sociedade. O
estudante conhece determinados conteudos de sua pratica social
de maneira desordenada, desorganizada, sincrética. E por meio da
analise destes conteudos — fun¢ao do conhecimento disciplinar,
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mas nao estanque ¢ fragmentado —, que o professor sera o instru-
mentalizador do processo, proporcionando a apropriagdo mais
elaborada e sintética do conhecimento, da mesma maneira que o
estudante se instrumentaliza por meio de sua atividade de estudo
guiada, organizada e orientada pelo professor. Os problemas soci-
oambientais como parte da realidade de toda populacio, é parte
da pratica social, garantindo assim uma das propostas pedagogi-
cas desta pedagogia: a pratica social como ponto de partida e
como ponto de chegada do processo educativo (SAVIANI,
2005). Assim, a compreensao da pedagogia histérico—critica para
a insercao nuclear da educagao ambiental critica no curriculo es-
colar requer a necessidade epistemoldgica de concebermos e esta-
belecermos os conteudos cientificos para a compreensao da rela-
¢ao entre sociedade e natureza, na forma de saberes escolares
para que os estudantes desenvolvam uma pratica social transfor-
madora e humanizadora na forma de se produzir sua existéncia
no planeta.

Entretanto, esse processo de estabelecer os conteudos ci-
entificos e de concebé—los como saberes escolares exige uma for-
magao docente que permita a qualificacio dos pressupostos epis-
temoldgicos necessarios para o desenvolvimento do trabalho pe-
dagdgico na educacgio escolar em geral e na educagao ambiental
em particular. Portanto, nio se trata de mera contextualizagio de
temas socioambientais, portanto, a instrumentalizacido é um atri-
buto que requer a formagao e o desenvolvimento de um rigor
metodolégico e de um compromisso politico. Isso permite como
possibilidade tedrica de apresentar uma concepgao de educagao
ambiental que se distingue das demais vertentes criticas que mui-
tas vezes se apresenta como fenémeno difuso neste campo de
pesquisa:

[...] uma contextualizagdo, sem uma fundamentagio epis-
temoldgica, tem grandes chances de limitar o conhecimen-
to do aluno. Esta limitacdo pode acontecer, pois o profes-
sor, muitas vezes, sem os fundamentos epistemologicos,
busca aproximar os problemas socioambientais do cotidia-
no dos alunos. Neste sentido, o professor sem os funda-
mentos epistemologicos permanece na cotidianidade, nao
tem recursos de conteddo e competéncia técnica (SAVIA-
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NI, 2005), para possibilitar a instrumentalizacdo de seu
aluno. (MAIA; TEIXEIRA; AGUDO, 2015, p. 79).

Com isso, podemos entender a precisa formagao docente
e o necessario conhecimento que o professor tem que dominar
sobre o processo didatico—pedagdgico que a instrumentalizagdo
exige. Para o estudante ter acesso aos conhecimentos cientificos,
¢ importante que o professor compreenda—o enquanto aluno con-
creto. Ou seja, o que ¢ interessante a esse aluno esta relacionado as
condi¢bes concretas em que ele se encontra e nio escolheu. O
aluno empirico, por outro lado, considerando o conceito de con-
cretude do método materialista histérico—dialético, possui interes-
ses que, muitas vezes, N20 SA0 OS MESMOS interesses enquanto
aluno concreto. O aluno concreto exige ser compreendido como
sintese de multiplas determinagdes, concretamente forjado na rea-
lidade historica, politica e social de seu grupo familiar e de classe.
Ao considerar que o empirico diz respeito a0 que cai em Nosso
campo perceptual e sensorial, Saviani (2004) afirma que a empiria
¢ uma abstracio que niao demonstra as multiplas determinacoes
que formam a unidade da diversidade; diferentemente do concre-
to, em que as relacOes sao compreendidas na sintese: “o homem ¢
o conjunto das relagoes sociais”, de acordo com Saviani (2004) ao
se referir a sexta tese de Marx sobre Feuerbach.

Com isso, ao considerar que o aluno empirico esta imerso
em um “todo cadtico”, é preciso disponibilizar instrumentos para
situa—lo e, por meio de sua atividade de estudo guiada, organizada
e orientada pelo professor, possibilitar abstragoes e realizando a
analises através de categorias simples gerais, permitindo—o a com-
preensio de uma totalidade sintética com suas determinagoes
mais complexas.

Com efeito, se cada individuo humano sintetiza relaces
sociais, isto significa que ele s6 se constitui como homem
por meio das relagdes que estabelece com os outros ho-
mens, isto é, s6 pode se tornar homem se incorporar em
sua propria subjetividade formas de comportamento e
ideias criadas pelas geracGes anteriores e retrabalhadas por
ele e por aqueles que com ele convivem. Isto significa que
o individuo da espécie humana nido nasce homem; ele se
torna homem, se forma homem. Assim, para integrar o



género humano ele precisa ser formado, precisa ser educa-

do (SAVIANI, 2004, p. 1546).

Considerando que o estudante da escola publica ¢ filho e
faz parte da classe trabalhadora, podemos entender que os pro-
blemas socioambientais comumente estdo presentes na pratica
social desses estudantes. Nem sempre os estudantes percebem os
problemas ambientais e relacionam estes problemas as suas con-
di¢des de vida. Apenas contextualizar esses problemas no cotidia-
no do aluno nado ¢é suficiente no processo de instrumentalizagao
da educa¢iao ambiental critica, particularidade que exige nao ape-
nas a técnica, mas o compromisso politico do professor como
atributo fundamental nesse processo. O estudante é a sintese das
relagdes sociais e ambientais da sociedade em que vive e em que
sua educagao acontece. Assim, de maneira imediata, os estudantes
geralmente nao compreendem os problemas ambientais de sua
pratica social como parte dos problemas sociais, pois ele esta
imerso em um “todo cadtico”, nio se percebendo, inclusive,
como parte da relagao predatéria da natureza pela sociedade, em
que ele e a natureza se tornam mercadoria. Com isso, o professor
compreendendo os problemas socioambientais em suas multiplas
determinagdes, de maneira sintética, tem a possibilidade de enten-
der e oferecer condi¢Oes para que seus estudantes se apropriem
de instrumentos que proporcionem esta requalificacio da com-
preensao de sua pratica socioambiental.

Deste modo, é importante refletir sobre as a¢des intencio-
nals que caracterizam a pratica pedagdgica do professor, ao dis-
ponibilizar o saber sistematizado aos estudantes, problematizan-
do—o a partir dos principios da pedagogia histérico—critica, sendo
imprescindivel que ele tenha competéncia técnica e compromisso
politico. Apds debate intenso sobre estes dois aspectos, por meio
da polémica do “pomo da discérdia” e do “fruto proibido”, Savi-
ani (2005) compreende que a competéncia técnica ¢ necessaria,
embora nao suficiente para realizar na pratica o compromisso po-
litico assumido teoricamente, assim como o compromisso politi-
Cco se esvazia sem a necessiria competéncia técnica dos professo-
res no processo educativo. Essas duas dimensoes sao, na verdade,
uma unidade tedrica e pratica para a pedagogia historico critica e
estao diretamente relacionadas a formacao dos professores.
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Recuperando a ideia de que forma e conteddo formam
uma unidade, ¢ pela mediagao da competéncia técnica que seria
alcangado o compromisso politico concreto. Assim, a auséncia da
competéncia técnica, ou seja, sem a transmissao do saber sistema-
tizado, o compromisso politico se dissolve e, na verdade, atua no
sentido da reproducao do szatus quo, e nao na transformagao.

E importante que o professor seja politicamente compro-
missado com os interesses das camadas trabalhadoras com as
quais ele trabalha cotidianamente e das quais faz parte, e, que
rompa com a velha competéncia técnica relacionada a um com-
promisso politico conservador. Essa contribuicio da pedagogia
histérico—critica traz uma compreensio que supera os métodos
tradicionais de transmissao assimilacdo dos conhecimentos histo-
ricamente produzidos. Com o compromisso politico no sentido
da transformacio social, o professor pode desenvolver sua cons-
ciéncia real em diregdo a consciéncia possivel.

Essa ja bastante conhecida discussao em torno do com-
promisso politico e da competéncia técnica traz uma importante
contribuicio para a produgido cientifica na educagao ambiental
critica, em especial para a perspectiva que se fundamenta no ma-
terialismo histérico—dialético. Neste sentido destacamos a impoz-
tancia de uma educacao ambiental critica que trate da necessaria
mudanca do atual modo de produgao capitalista, compreendendo
as atuais contradi¢oes da relacdo entre sociedade e natureza, ten-
do em vista a transformacao radical da sociedade, sem camuflar a
luta de classes como conceito fundamental dessas contradicbes
(TOZONI-REIS, 2007).

O compromisso politico como horizonte para o professor
exige tratar da competéncia técnica a partir de uma perspectiva
transformadora. Saviani (2005) indica ainda que, ao desenvolver a
competéncia técnica, o professor também consegue enxergar as
dificuldades de sua atuagao competente, iniciando o processo de
transformagao em vontade politica. O autor ainda questiona
“quem tem medo da competéncia técnica”, indicando a resposta:
a classe dominante. A competéncia técnica, no sentido de uma
acao tecnicista, tarefeira do professor, é a proposta da classe do-
minante. A competéncia técnica, na perspectiva da pedagogia his-
torico—critica, ¢ um momento no interior do compromisso politi-
co. A competéncia técnica na educagao ambiental critica envolve
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o saber—fazer, envolve a questio pedagogica do trabalho educati-
vo: ensinar conteudos, pelos melhores meios possiveis, de manei-
ra critica, pelo viés da classe trabalhadora. E por meio do trabalho
educativo do professor que sera disponibilizado aos estudantes o
alcance e a assimilacio do conhecimento enquanto segunda natu-
reza.

E justamente neste sentido que destacamos os atributos
que a pedagogia histérico—critica apresenta como contribui¢cdes
para se pensar a inser¢ao da educagao ambiental critica no curti-
culo escolar, e que encontra no caminho metodolégico proposto
por Saviani (2007), o cerne para o trabalho teérico-metodolégico
com os conteudos: da sincrese a sintese, passando pela analise. A
sincrese se refere ao empirico, o concreto que se ¢ percebido de
uma maneira ndo muito clara e que ainda ¢ entendido de maneira
naturalizada:

Em relacio ao aluno, a pratica social é sincrética uma vez
que, também do ponto de partida, inexistem para ele as ar-
ticulacOes entre a experiéncia escolar produzida pela prati-
ca pedagogica e suas experiéncias sociais para além dela.
Nessa dire¢do, o educando ainda nio dispde de elementos
que lhe possibilitem a identificacdo das articula¢des entre a
sua escolarizacio e a decodificacio concreta do real. Tais
articulagBes, por sua vez, impdem—se como objetivos da
pratica pedagobgica, o que as coloca sob decisiva depen-
déncia da qualidade com a qual essa pratica se realiza
(MARTINS, 2013, p. 226-227).

Neste sentido, o papel do trabalho pedagdgico com os
contetidos é fundamental para uma insercao nuclear da educagio
ambiental critica na educacio escolar. Por meio dos conhecimen-
tos especificos que revelam a esséncia dos problemas ambientais
que decorrem da relagdao entre sociedade e natureza, o que por
sua vez requer a mediagdo da analise e da abstra¢do no processo
de ensino e de aprendizagem, é possivel que os estudantes che-
guem a sintese dos elementos causais da crise socioambiental: o
modo de producio capitalista. Quando o estudante realiza abstra-
¢oes, estabelecendo conexdes e relagoes e esclarecendo as multi-
plas determinacGes que historicamente configuram as relagoes en-
tre natureza e sociedade por meio da especificidade e dos pressu-
postos epistemolégicos da educagao ambiental critica, o trabalho
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pedagdgico do professor pode contribuir com o processo de ca-
tarse, representando o apice dos momentos pedagdgicos, que Sa-
viani (2007) discute como trabalho de “educa¢do das conscién-
cias”, considerando a atividade, na realidade concreta.

O atributo catarse ¢ a “elaboracdo superior da estrutura
em superestrutura na consciéncia dos homens”, a assimilagiao
subjetiva da estrutura objetiva (GRAMSCI, 1978, p. 53 apud SA-
VIANI, 2005, p. 64). Ou seja, é promover o conhecimento das
relagdes de producao e para além das relagoes de produgao, al-
cancando o entendimento sintético em relagdo ao que mantém a
exploracao e a dominagao do proletariado pela burguesia. Na ca-
tarse, os conhecimentos culturais sio efetivamente incorporados,
transformados em elementos ativos de transformacao social (SA-
VIANI, 2005), que também ¢é socioambiental: um processo que,
sem a dimensao coletiva, nao se concretiza. Neste sentido, a par-
tir da catarse, a pratica social é requalificada, tornando—se uma
pratica social transformada, configurando, assim, a pratica social
como ponto de chegada.

A educagdo ambiental critica na educagio escolar:
a pedagogia histérico—critica como caminho

Considerando a natureza e a especificidade interdiscipli-
nar da educacido ambiental, como possibilidade de superagiao da
perspectiva naturalista, cartesiana e fragmentada do conhecimen-
to, elemento necessario para a interpretagdao e analise da relagao
entre natureza e sociedade, consideramos que a contribui¢ao cen-
tral da pedagogia histérico—critica para a educagao ambiental criti-
ca diz respeito a necessidade de uma formagao humana aprofun-
dada, considerando a instrumentalizacao dos estudantes, que por
meio do trabalho pedagdgico com os conhecimentos cientificos
pode promover uma sintese de compreensao da totalidade socio-
ambiental.

Para a compreensao da natureza interdisciplinar da educa-
¢ao ambiental, é necessario um conhecimento epistemolégico que
permita analisar historica e criticamente os problemas ambientais
como sintese de multiplas determinag¢oes, fato que impde uma
formacdo disciplinar bastante aprofundada (TREIN, 2012), tanto
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para os docentes como para os estudantes. Entdo, uma com-
preensao que permita a analise da totalidade interdisciplinar para
a interpretagao das relagdes socioambientais pode fortalecer o ca-
minho de inser¢ao da educacao ambiental critica na escola de ma-
neira a superar praticas educativas pontuais e contribuir no senti-
do da necessaria catarse.

Compreendemos, portanto, que a educagao ambiental
precisa superar a no¢ao de que a adjetivacao “ambiental” é si-
nonimo de “ecoldgico” (LAYRARGUES, 2009). Entendemos
que a educacdo ambiental teve a adjetivagdao “critica” para contra-
por as perspectivas conservadoras, pragmaticas e conservacionis-
tas, que permanecem hegemonicas na pratica educativa ambiental
da escola publica. Entretanto, compreendemos que somente a
critica pela critica ndo ¢é suficiente nesse processo de enfrenta-
mento, portanto, entendemos que a educagao ambiental critica do
atual modo de produgao da vida necessita de uma perspectiva
transformadora das relacbes socialmente estabelecidas com o a
natureza (TOZONI-REIS, 2008; LOUREIRO, 2004).

Ou seja, naio podemos deixar de afirmar contundente-
mente que

[...] apostamos em uma terceira op¢ao conceitual na
construg¢ao do discurso critico a qualquer proposta de sus-
tentabilidade que naturalize as relagdes sociais sob a égide
do capital, do eurocentrismo e do individualismo. Reto-
mar o que parece de mais “surrado”, mas que continua
sendo o que hd de mais concreto em termos de constru-
cdo histérica e conceitual: socialismo (LOUREIRO, 2012,

p 65).

Assim, entendemos que nao é possivel uma reforma no
sistema capitalista evitando ou compensando a destrui¢do ambi-
ental, pois compreendemos que a exploragao ambiental esta radi-
calmente articulada a exploracdo social, econdémica e das classes
subalternas. Entendemos que uma outra sociedade, sob outra or-
ganizagao, é necessaria para enfrentarmos a questao socioambien-
tal na perspectiva de uma sustentabilidade socioambiental. Com
isso, a educacao ambiental tem papel fundamental na educacao,
questionando no sentido do enfrentamento das ag¢oes capitalistas
destruidoras do ambiente e da parcela subalterna da sociedade,
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que sofre na pele com esta condi¢ao de crise socioambiental que
vivemos. Ou seja, respondendo a questao “critica de que?”, com-
preendemos que

Se vivemos em condi¢des de exploragdo e alienacdo tanto
da natureza quanto dos seres humanos, como forma ne-
cessaria de reproducio do capital, se faz necessario para a
superacao destas uma agdo consistente dos sujeitos. Isso
implica em uma mudanga radical, em uma nova forma de
ser no mundo, reestruturando o metabolismo da reprodu-
¢do material e social da vida. Por isso nio ¢é suficiente que
a critica se faga apenas enquanto negagio do existente,
mas ¢ importante que ele se faca também como anuncio
de uma outra direcdo (TREIN, 2012, p. 309-310).

A educagao ambiental critica sob os fundamentos da pe-
dagogia historico—critica se configura como fundamental para en-
frentarmos os problemas socioambientais, que foram historica-
mente criados por meio do modo de produgao que promove a
exploracao da natureza e do ser humano. Por isso, a educagio
ambiental histérico—critica pode proporcionar uma formagao hu-
mana na compreensao dialética da realidade, tendo em vista a
transformacao socioambiental.

Com isso, percebemos que a problematica socioambiental
nao se constitui algo conjuntural, mas um problema que é expo-
nenciado no momento histérico do capitalismo. Ao pensarmos
uma educacao revolucionaria, tendo em vista uma sociedade soci-
alista, consideramos que as questoes socioambientais precisam ser
levadas em conta e valorizadas, no programa de sociedade, inclu-
indo este aspecto no processo de ensino e de aprendizagem.

Considerando a educagao ambiental como uma area con-
solidada que contribui para pensar a educagao brasileira, com pes-
quisas e praticas pedagogicas que acumulam uma produgio cien-
tifica significativa, entendemos que uma perspectiva marxista e
radical da educacao ambiental precisa ser desenvolvida, na escola
e na formagdo de professores. Para isso, a pedagogia historico—
critica traz profundas e radicais contribui¢des educacionais para o
salto qualitativo que a area precisa e para que a superacio dos
problemas socioambientais seja efetivada, sendo este o caminho
que compreendemos como necessario para a inser¢ao nuclear da
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educacao ambiental critica no curriculo da educagio escolar pu-
blica.
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CAPITULO 12

COMO AVANCAR? DESAFIOS TEORICOS E
POLITICOS DA PEDAGOGIA HISTORICO-
CRITICA HOJE

Sermeviad ODaviani

Esse capitulo registra o conteido de minha participagao
no encerramento do Congresso  Pedagogia  Historico—Critica na
UNESP Bauru. Apoés trés dias de intensos trabalhos, esse mo-
mento reservado explicitamente na programacao do congresso
para a conferéncia de encerramento provavelmente gera, nos pre-
sentes, a expectativa de um balanco ou uma sintese dos principais
elementos abordados nas varias atividades, com destaque para os
conteudos das quatro mesas tematicas.

De fato, as referidas mesas foram inseridas de forma or-
ganica compondo o nucleo do tema central que da titulo ao con-
gresso versando sobre a pedagogia histérico—critica como via
para colocar a educagao a servi¢o do pleno desenvolvimento dos
seres humanos. Dai, as quatro perguntas matriciais: para que en-
sinar, que conduzia a primeira mesa a se interrogar sobre como a
pedagogia histérico—critica concebe as finalidades da educagao
em geral e, especificamente, da educagao escolar; o que ensinar,
atribuindo a segunda mesa o encargo de explicitar o contetdo da
educacdo na perspectiva histérico—critica, o que traz a baila a
questdo dos curriculos; como ensinar, determinando a terceira
mesa a tarefa de considerar a proposta metodolégica da pedago-
gia historico—critica; ¢ o que fazer, propondo a quarta mesa a
discussdo das iniciativas para por em pratica a proposta da peda-
gogia historico—critica em especial nas redes municipais.

Mas a organizagao do congresso nao limitou a conferén-
cia de encerramento a tarefa de um fecho que sintetizasse os prin-
cipais resultados dos trabalhos desenvolvidos durante o congres-
so. Ela atribuiu uma nova incumbéncia traduzida numa quinta
pergunta: como avangar? Ou seja, pede—se que esta conferéncia
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examine a situagao atual buscando identificar os desatios que ne-
cessitamos superar para fazer avancar a pratica educativa preconi-
zada pela pedagogia histérico—critica. Dai o enunciado do tema
proposto pela comissao organizadora do congresso para esta con-
feréncia de encerramento: “Como avancar? Desafios tedricos e
politicos da pedagogia historico—critica hoje”.

Frisei o hoje porque ¢ ele que nos interpela enquanto si-
tuagao atual obrigando—nos a indagar sobre as relagoes entre edu-
cagao e atualidade. Comecarei, entdo, minha exposi¢ao retoman-
do sucintamente a analise que desenvolvi numa conferéncia sobre
“educaciao e contemporaneidade” proferida na Universidade Fe-
deral Rural do Rio de Janeiro em 2009, cujo texto foi publicado
em 2013 no livto Aberturas para a historia da eduncagao (SAVIANI,
2013, p. 75-87). No momento seguinte abordarei os desafios te-
oricos e politicos que a situagao atual nos impoe, procurando
fazé—lo a partir das questdes matriciais que guiaram os debates
das quatro mesas tematicas. Finalmente tentarei, a guisa de con-
clusdo, esbogar uma estratégia para vencer os desafios tanto teori-
cos como politicos abordados no segundo momento.

Educaciao e atualidade

Como se apresenta a nossa percep¢ao imediata a relagao
entre educacao e atualidade? De imediato a primeira ideia que
vem a nossa mente ¢ que a educagio, especificamente na sua for-
ma escolar que, na atualidade, ¢ a forma principal e dominante,
encontra—se, via de regra, defasada das necessidades atuais. Ha
certo senso comum difuso para o qual a escola esta sempre atra-
sada em relagdo aos temas e anseios postos pelo tempo presente.
Assim, embora fosse desejavel que a escola estivesse embebida da
atualidade, ha certo consenso de que se trata de um desejo nunca
ou raramente realizado.

Compodem esse senso comum o ran¢o dos livros didati-
cos, os conteudos ultrapassados dos curriculos; a reiterativa con-
sideracdo de que a fisica ensinada nas escolas ¢ newtoniana, ja-
mais atingindo o nivel einsteiniano; que a geometria escolar é eu-
clidiana, nunca conseguindo incorporar as geometrias de Rie-
mann ou Lobachevsky; que o ensino de historia nunca chega a



época contemporanea; que as aulas de filosofia se detém na Anti-
guidade grega e atingem, quando muito, os filésofos modernos
dificilmente indo além de Hegel.

Essa visao difundiu—se a tal ponto que ja entrou para o
anedotirio. Na mencionada conferéncia de 2009 relatei, nos se-
guintes termos, a piada do homem que morreu, foi para o céu e,
tomado de uma curiosidade nostalgica, quis saber como estava,
agora, a cidadezinha em que nasceu:

Pediu, entdo, a Sao Pedro que lhe permitisse voltar os
olhos para a Terra e ver sua cidade natal. E constatou,
com grande surpresa, que naquele terreno baldio em que
ele e seus coleguinhas jogavam bola, fora erguido um
Shopping Center; o prédio onde funcionava o cinema em
que ele havia visto memoraveis filmes de Tarzan, O gordo
e o magro, Oscarito e Grande Otelo, hoje ¢ um templo da
igreja universal; aquela area livre em que numa temporada
se instalava um parque de diversdes e, em outra, era mon-
tado um circo, agora ¢ atravessada por uma via expressa
sob um viaduto; e a vendinha de secos e molhados da es-
quina da rua onde ele morava virou um supermetcado.
Consternado, resolveu dar uma tultima olhada lamentando
nao ter conseguido rever nada daquilo que vivenciara em
sua infancia. E, de repente, seu rosto se iluminou... Final-
mente, enxergou ele a escola em que havia feito o curso
primario. L4 estava ela, no mesmo lugar, exatamente igual
aquilo que era em seus tempos de crianca. Moral da hist6-
ria: tudo se modificou, tudo se transformou, tudo se atua-
lizou, menos a escola. Somente ela resiste a mudar e per-
manece a mesma, enquanto tudo evolui ao seu redor (SA-
VIANI, 2013, p. 76).

Essa primeira descri¢ao fenoménica da relacio entre edu-
cagao e atualidade leva ao seguinte resultado: a escola se relaciona
com a atualidade como sua antitese.

Mas se nao pararmos nessa primeira impressio e prosse-
guirmos na descri¢ao do fendmeno da relagdo entre educacio e
atualidade vamos notar que essa desqualificacio da escola por
confronto com a contemporaneidade é uma imagem construida
pelos proprios profissionais da educagao que elaboram essa inter-
pretagao negativa da escola real, postulando outro tipo de escola
cuja razao de ser residiria na plena identificagdo com as questoes
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proprias da atualidade, imagem essa que ganhou for¢a com o
“Movimento da Escola Nova”.

Esse movimento operou a critica da escola entdo existen-
te nomeando—a de tradicional, o que significa que ela estava atra-
sada diante das necessidades postas pela nova sociedade. E colo-
cou—se a exigéncia da reforma da escola, impondo—se a constru-
¢ao de uma nova escola.

Para o Movimento da Escola Nova a grande referéncia
para a organizac¢ao da educacido ¢ dada pelo “moderno” no senti-
do etimoldgico dessa palavra oriunda da expressao latina “modus
hodiernus”, que significa “ao modo de hoje”, ligando—se forte-
mente a educagdo a atualidade que deve fornecer todo o conteu-
do do ensino. Celebra—se, assim, as virtudes supostamente intrin-
secas do momento presente, das novidades. Inebriados por esse
clima os educadores adeririam euforicamente as mudangas sem se
preocupar em saber como e por que estariam ocorrendo.

Portanto, contrariamente a imagem estatica de resisténcia
as mudancas colada a escola tradicional, a pedagogia emergiu
como uma das areas mais sensfveis as novidades, exigindo que o
educador esteja sempre atento as ultimas inovagdes buscando in-
corpora—las na sua pratica pedagogica. Vulneravel aos modismos,
a pedagogia deve navegar constantemente nas aguas da atualida-
de.

Esse culto da experiéncia imediata se expressa na centrali-
dade do conceito de “cotidiano” que parece ter sido elevado ao
status de verdadeira categoria pedagdgica, o que converte a expli-
citagdo das vivéncias cotidianas de alunos e professores na razao
de ser da atividade de ensino. E, para levar a cabo essa tarefa, di-
fundiu—se no campo da formacio e exercicio docente a “teoria do
professor reflexivo” centrada na reflexdo dos professores sobre
sua propria pratica vivenciada cotidianamente na sala de aula.

Diferentemente da primeira abordagem chegamos, agora,
a um resultado oposto. Em lugar de negac¢ao da atualidade a edu-
cagdo aparece como sua celebracdo. Nossa analise fenomenologi-
ca nos conduziu a um paradoxo: a0 mesmo tempo em que lhe
volta as costas, a escola abraga a atualidade; a0 mesmo tempo em
que a nega, a escola a ela adere entusiasticamente.

E preciso, pois, aprofundar a analise buscando ir além das
aparéncias para ver se sera possivel dissolver o paradoxo. Para
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isso nao basta descrever o fenomeno tal como se manifesta na ex-
periéncia imediata como um produto ja constituido. E necessario
passar da descrigao a génese do fenomeno. Ou seja, é preciso pas-
sar do produto ao modo como foi produzido, buscando apreen-
der como a educacio se constituiu.

Voltando—nos para o fenémeno educativo e, agora, nao
mais o considerando como um dado que se manifesta a nossa
percepgao imediata, mas indagando sobre sua determina¢io origi-
naria e fundamental, notamos que se trata de uma atividade irre-
dutivel da espécie humana niao se manifestando nas demais es-
pécies do género animal.

O homem ¢, com efeito, aquele animal que, sem deixar de
ser natural, entra em contradicdo com a natureza necessitando
negi—la para afirmar sua humanidade, o que ele faz transforman-
do a natureza e ajustando—a a suas necessidades. Portanto, en-
quanto os demais animais tém sua existéncia garantida pela natu-
reza bastando—lhes adaptar—se a ela, o homem precisa produzir
sua propria existéncia. Portanto ele ndo nasce homem. Ele se for-
ma homem. Ele precisa, pois, aprender a se produzir como ho-
mem, o que torna a educagao coetanea a origem do proprio ho-
mem.

Vé-se, entio, que todo individuo humano, ao nascer,
além do meio natural encontra um meio humano com uma hist6-
ria especifica constituindo um conjunto de elementos culturais
que ndo se inscreve na estrutura genética herdada de seus pais ao
nascer. Assim, podemos concluir que em cada etapa historica ¢é
papel da educagdo tornar cada homem atual a sua época pela
apropria¢ao dos elementos essenciais acumulados historicamente.
Sem isso o individuo da espécie humana nao chega a ser homem.

Essa afirmagdo ¢ empiricamente verificada pelo caso his-
toricamente constatado das criangas selvagens. “As criangas pri-
vadas muito cedo de todo o convivio social — as criangas a que
chamam ‘selvagens’ — permanecem tao desprotegidas na solidao,
que chegam a parecer animais ridiculos e inferiores” (MALSON,
1967, p. 6). Nao ha, pois, um estado de natureza correspondente
a0 “homo sapiens” ou a0 “homo faber”. Fora do convivio huma-
no, isto ¢, fora da educacao, os filhos gerados por seres humanos
nao chegam a se constituir como homens.
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Consequentemente, a totalidade das objetiva¢cdes huma-
nas que resultaram de todo o processo histérico desenvolvido
pela humanidade, nao sendo herdada, deve ser apropriada pelo
homem. E esse processo de apropriacio é o que se denomina
educac¢ao. Logo, o individuo humano que nasce em determinada
época s6 se torna atual a ela pela mediag¢ao da educagao. Sem isso
ele pode ser coetaneo, mas nao chega a ser atual. Isto ¢, ele vive
biologicamente na mesma época, mas nao ¢é atual, contempora-
neo a sua época, pois nao incorporou o wodus vivends proprio des-
sa época e, portanto, nao esta integrado culturalmente a ela. Tal é
o caso das criangas selvagens. Biologicamente humanas elas vi-
vem numa época que atingiu determinado estagio cultural distan-
ciando—se consideravelmente da condi¢ao primitiva. Mas, porque
privadas do convivio social, elas sobreviveram num estagio primi-
tivo, selvagem. Chegamos, assim, a seguinte conclusio: ha um
nexo necessario, essencial entre atualidade e educagio, ou seja, a
atualidade ¢ organica a educagao; e vice—versa: a educagao ¢ orga-
nica a atualidade.

Nao se pode, pois, dizer que a educagao esteja vinculada
ao passado nem que seu conteudo se identifica com o passado.
Nao. A tarefa da educagio ¢ selecionar do conjunto das objetiva-
¢oes humanas produzidas historicamente os elementos essenciais
que constituem a realidade humana prépria de uma época deter-
minada. Uma vez identificados esses elementos ¢é tarefa da peda-
gogia organiza—los e sequencia—los para viabilizar sua apropriagao
pelos educandos no espaco e tempo escolares. E essa tarefa ¢ im-
prescindivel para que os membros das novas geragdes possam se
inserir de forma ativa na sociedade em que vivem, para torna—los,
enfim, atuais a sua época. Segue—se, pois, que a referéncia para a
selecao dos contetdos educacionais, o critério para a identificagao
dos elementos essenciais que devem integrar os curriculos escola-
res, ndo é o passado. E a atualidade.

A situagao atual

“O objetivo fundamental da escola é — assinalava Pistrak
— estudar a realidade atual, penetra—la, viver nela” (PISTRAK,
1981, p. 34). Acrescentava, porém, que “nao basta estudar a reali-
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dade atual [...]: esta deve invadir a escola, mas invadi—la de uma
forma organizada; a escola deve viver no seio da realidade atual,
adaptando—se a ela e reorganizando—a ativamente” (p. 35).

Cumpre, entao, caracterizar brevemente em que consiste a
situacao atual.

As transformagdes que vém se processando na base mate-
rial da sociedade capitalista desde os anos 70 do século XX, cor-
rentemente denominadas de “Terceira Revolucao Industrial”,
“Revolucao da Informatica”, “Revolucao Microeletronica” ou
“Revolucao da Automacao”, vém promovendo a transferéncia
das proprias fungdes intelectuais para as maquinas para além do
que ocorreu com a Primeira Revolucao Industrial que transferiu
as fungGes manuais para as maquinas.

A incorpora¢dao da maquinaria pela Grande Industria que
se consolidou com a Primeira Revolucao Industrial realizada en-
tre o final do século XVIII e a primeira metade do século XIX
determinou o desaparecimento das fun¢bes manuais proprias do
artesanato dando origem ao trabalhador em geral. Como assina-
lou Marx (1988, p. 17), com a maquinaria ocorreu “a substitui¢ao
da for¢a humana por forcas naturais e da rotina empirica pela
aplicacao consciente das Ciéncias da Natureza” fazendo com que
a producio de riqueza se torne fortemente dependente “do esta-
do geral da ciéncia e do progresso da tecnologia ou da aplicacio
da ciéncia a producao” (MARX, 1987, p. 228). Se esse processo
converteu a escola na forma principal e dominante de educagio
determinando sua generalizagdo para toda a sociedade, agora,
com o advento da Revolu¢ao Microeletronica, o proprio desen-
volvimento da base produtiva coloca a necessidade de universali-
zagao de uma escola unitaria que desenvolva a0 maximo as po-
tencialidades dos individuos (formacao omnilateral) conduzindo—
os ao desabrochar pleno de suas faculdades intelectuais—espiritu-
ais.

Mas essa possibilidade ¢é frustrada, pois reedita—se agora,
obviamente em termos novos, o fenémeno que ocorreu por oca-
sido da Primeira Revolu¢ao Industrial quando a introducio da
maquinaria, de instrumento que poderia libertar os trabalhadores
do trabalho pesado, se converteu em meio que maximizava a ex-
ploracdo dos trabalhadores. Assim, as maquinas apareciam como
algozes dos operarios porque estes tinham de se ajustar ao ritmo
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frenético das maquinas, esgotando todas as suas energias. Isso le-
vou os trabalhadores a se insurgir contra as maquinas e promover
a sua destruicio. Entretanto, esse resultado nio se devia as
maquinas enquanto tais, mas aos interesses a que elas serviam.
Em outros termos, o que conduzia a esse resultado era o fato de
que as maquinas eram propriedade privada dos capitalistas. Por-
tanto, o inimigo do proletariado nio eram as maquinas, mas oOs
donos das maquinas.

Atualmente ocorre um processo semelhante. O advento
das novas tecnologias acena com a possibilidade de libertagiao de
praticamente todo tipo de trabalho material, ampliando sem pre-
cedentes a esfera do tempo livre e nos colocando, portanto, no li-
miar do “reino da liberdade”. No entanto, assim como as maqui-
nas mecanicas, também as maquinas eletronicas sao introduzidas
no processo produtivo sob a forma de propriedade privada dos
capitalistas. Nessa condi¢ao, cumprem o papel de aumentar as ta-
xas de acumulagio a custa da explora¢ao da for¢a de trabalho au-
mentando igualmente os indices de miséria e exclusio.

Assim, a0 mesmo tempo em que o desenvolvimento das
forcas produtivas materiais aponta na direcao antes indicada, as
relagdes sociais vigentes, baseadas na propriedade privada dos
meios de produgao, realizam o movimento contrario, conforme
constatara Marx em sua analise do desenvolvimento histérico dos
modos de produgao da existéncia humana:

Na produgio social da sua existéncia, os homens estabele-
cem relagdes determinadas, necessarias, independentes da
sua vontade, relacbes de producdo que correspondem a
um determinado grau de desenvolvimento das forcas pro-
dutivas materiais. [...] Em certo estidio de desenvolvi-
mento, as for¢as produtivas materiais da sociedade entram
em contradicao com as relagdes de producio ou, o que é a
sua expressao juridica, com as relagdes de propriedade no
seio das quais se tinham movido até entdo. De formas de
desenvolvimento das forcas produtivas, estas relacoes

transformam—se no seu entrave. Surge entdo uma época
de revolucio social (MARX, 1973, p. 28-29).

Estamos, pois, num contexto em que, como dizia Grams-
ci, trava—se uma luta entre o novo que quer nascer e o velho que
nao quer sair de cena. O desenvolvimento material pde novas exi-
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géncias no que se refere aos processos formativos, em geral, e a
qualificagao da forga de trabalho, especificamente. E os proprios
empresarios tendem a se mostrar mais sensfveis a essa questao.
Desejam eles capacitacio geral, rapidez de raciocinio, grande po-
tencial de incorporagao de informagdes, adaptagao mais agil, ca-
pacidade de lidar com conceitos abstratos e assim por diante. Mas
a realizacdo plena dessas exigéncias esbarra nos limites postos pe-
las relagées de produgao baseadas na propriedade privada dos
meios de produgao.

Se tomarmos, por exemplo, o modo de produ¢ao anterior
ao atual, ou seja, o modo de produgdo feudal, veremos que efeti-
vamente, pelo trabalho dos servos e artesdos, as necessidades de
consumo da sociedade feudal eram satisfatoriamente atendidas.
Mas, sobre a base dessas relagoes feudais de produgao, foi ocor-
rendo um cada vez mais amplo desenvolvimento da capacidade
produtiva dos servos e artesios provocando o aumento progressi-
vo da producao de excedentes. Dessa forma, as trocas que antes
eram residuais, foram se tornando cada vez mais frequentes fa-
zendo com que as grandes feiras de troca que antes eram espo-
radicas acabaram por se tornar permanentes dando origem as ci-
dades onde viviam aqueles que se dedicavam ao comércio, as tro-
cas, vale dizer, os burgueses, isto ¢é, habitantes da cidade. Essa
mudanca do eixo da produgio, do consumo para as trocas, do
campo para a cidade e da agricultura para a inddstria acabou por
determinar o surgimento de um novo modo de produc¢io com
uma nova estrutura social: o modo de produgao capitalista com a
sociedade de mercado, também chamada de sociedade burguesa.

Consequentemente, as relagdes sociais feudais impulsio-
naram o desenvolvimento das for¢as produtivas sociais conduzin-
do—as a geracao de bens para além do atendimento as necessida-
des de consumo que era a razao de ser dessa forma social de pro-
dugao. E, ao atingir o estagio de generalizacdo das trocas, de for-
mas de desenvolvimento das forgas produtivas, essas relagdes so-
ciais feudais transformaram—se no seu entrave. Isso porque, com
os servos vinculados a terra que permanecia propriedade privada
dos senhores feudais e com os artesdaos vinculados as corporagoes
que permaneciam sob controle dos mestres, como reorganizar a
producdao voltando—a para atender as necessidades de troca?
Abriu—se, entdo, uma era de revolu¢ao social liderada pela nova
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classe em ascensio, a burguesia. Pela revolu¢iao burguesa os set-
vos foram arrancados do vinculo com as glebas e os artesaos do
vinculo com as corporagdes e transformados em trabalhadores li-
vres, diz Marx, no Capital, em dois sentidos: o sentido positivo,
isto é, foram libertados do dominio dos senhores e dos mestres; e
o sentido negativo porque foram despojados da posse de seus
instrumentos de trabalho. Assim, enquanto trabalhadores livres e
como proprietarios apenas de sua for¢a de trabalho, cabia—lhes
entrar em relagdo de troca com os proprietarios dos meios de
producio concentrados na forma do capital vendendo sua forca
de trabalho para passar a operar com os meios de produgao dos
capitalistas que, na condi¢ao de compradores da forca de traba-
lho, ganham o direito de se apropriar de tudo o que a forca de
trabalho ¢é capaz de produzir. Surgiu, assim, um novo modo de
produgao: o modo de produgdo capitalista no qual a classe funda-
mental dominante sio os capitalistas, isto é, os proprietarios dos
meios de producio; e a classe fundamental dominada sao os tra-
balhadores, os proletarios, proprietarios apenas de sua forca de
trabalho. Sobre essas novas relagoes de produgdo as forgas pro-
dutivas foram libertadas das peias impostas pelas relagdes sociais
feudais atingindo, ao longo dos cerca de cinco séculos de desen-
volvimento do capitalismo, niveis extremamente avangados ja ce-
lebrados por Marx e Engels no Manifesto do Partido Comunista de
1848. E sobre o conjunto das relagdes que constituem a estrutura
da sociedade capitalista levantou—se toda uma imensa e complexa
superestrutura representada pelas formas juridicas, politicas, reli-
giosas, artisticas, filoséficas, em resumo, pelas formas ideologicas.

Nesse processo o capitalismo socializou, pela grande in-
dustria, o processo de producio, o trabalho, mas manteve privada
a propriedade dos meios de produgdao e dos produtos do traba-
lho. E, no atual estagio de desenvolvimento, essas relagdes de
producao baseadas na propriedade privada dos meios de produ-
¢do, de formas de desenvolvimento das forcas produtivas, estao
se transformando no seu entrave. Entramos, pois, numa nova era
de revolugao social em que se faz necessario libertar as forgas
produtivas dos entraves provocados pela manutenc¢ao dos meios
de producao em maos privadas. Trata—se, pois, de socializar os
meios de produgao compatibilizando—os com o processo de soci-
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alizacdo do trabalho ja realizado no ambito do proéprio capitalis-
mo.

E esse o quadro em que nos encontramos agora, caracte-
rizado pelo império da economia e politica neoliberais as quais
corresponde a cultura da pés—modernidade.

As implica¢oes pedagdgicas dessa nova situacio podem
ser caracterizadas nos quatro aspectos que sinalizei no livro Hists-
ria das ideias pedagdgicas no Brasil (SAVIANI, 2011, p. 429—442):

a) No que se refere as bases econdémico—pedagdgicas
identificamos, a partir da reconversiao produtiva, a concepgao pe-
dagogica neoprodutivista que tem como corolario a “pedagogia
da exclusao”.

b) Quanto as bases pedagdgico—administrativas detecta-
mos a reorganizagao das escolas e redefinicao do papel do Estado
(neotecnicismo) com a palavra de ordem da “qualidade total” e a
entrada em cena da “pedagogia corporativa”.

¢) No que diz respeito as bases psicopedagogicas ocorre a
reorientacao das atividades construtivas da crian¢a (neoconstruti-
vismo) e a “pedagogia das competéncias”.

d) Pelo aspecto das bases didatico—pedagdgicas, destaca—
se a pedagogia do “aprender a aprender” e sua dispersao pelos di-
ferentes espacos sociais (neo—escolanovismo).

Estdo ai, apenas apontadas, as pedagogias hegemonicas no
atual contexto brasileiro.

Passemos, entdo, a abordar os desafios que essa situagao
coloca para a pedagogia historico—critica.

Desafios teoricos e politicos

Considerada uma concep¢ao como a pedagogia historico—
critica para a qual a finalidade da educacio é promover o pleno
desenvolvimento dos individuos visando assegurar sua inserciao
ativa e critica na pratica social da sociedade em que vivem, tal
como se explicitou na primeira Mesa—Redonda; que, para atingir
essa finalidade, se empenha em propiciar as criangas e jovens o
dominio das objetivagdes humanas produzidas historicamente
consubstanciadas nos conteudos filosoficos, cientificos e artisti-
cos selecionados e organizados de maneira a viabilizar sua efetiva
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assimilagdo, conforme analise efetuada na segunda Mesa—Redon-
da; cuja proposta metodolégica toma a pratica social como ponto
de partida e ponto de chegada em cujo interior se insere a media-
¢ao do trabalho pedagdgico que opera por meio da problematiza-
¢do, instrumentalizacao e catarse, problematica que foi objeto de
discussao na terceira Mesa—Redonda; e que se insere, em sentido
contra—hegemonico, no ambito das redes publicas de ensino para
fazer avancar o processo de educagdao das massas trabalhadoras,
cujas particularidades foram trabalhadas na quarta Mesa—Redon-
da, pergunta—se: que desafios essa concepgao pedagogica necessi-
ta enfrentar nas condi¢Ges postas pelo atual estagio de desenvol-
vimento da sociedade capitalista no contexto brasileiro?

Tratei desse tema relativo aos desafios da pedagogia his-
torico—critica, pela primeira vez, na conferéncia de encerramento
do “Simpésio de Marilia”, realizado em maio de 1994, ja que o
tema da conferéncia, enunciado pelos organizadores do evento,
foi exatamente “Desafios atuais da pedagogia historico—critica”
(SAVIANI, 1994). E em 2003, ao ensejo de uma nova edigao, re-
vista, ampliada e em formato maior, do livro Pedagogia historico—
critica: primeiras aproximagies, retomel a analise efetuada em 1994
modificando e ampliando seu contetddo, o que deu origem ao tex-
to “A materialidade da acdo pedagogica e os desafios da pedago-
gia histérico—critica”, incluido como capitulo 5 do referido livro
(SAVIANI, 2003, p. 105-129).

E impossivel, nesta conferéncia, abordar os multiplos e
complexos desafios a pedagogia histérico—critica decorrentes da
situagao atual que procurei descrever sucintamente no item ante-
rior, mesmo limitando—nos aos dois aspectos enunciados pela or-
ganiza¢dao do congresso no tema desta conferéncia que se repor-
tou especificamente aos desafios tedricos e politicos. Procurarei,
contudo, dar algumas indicagoes tendo em vista o enfrentamento
desses dois tipos de desafios, abordando—os do ponto de vista in-
terno e externo a pedagogia historico—critica.

Os desafios teoricos internos a PHC dizem respeito a as-
pectos em que a teoria ainda precisa avancar. Esses desafios vém
sendo enfrentados pelo coletivo de pesquisadores comprometi-
dos com o desenvolvimento dessa teoria pedagdgica por um es-
forco que esta se tornando mais articulado especialmente a partir
do “Seminario 30 anos”, realizado em 2009 na UNESP de Arara-
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quara (SP), e com a oferta de disciplinas na forma de videoconfe-
réncias na Faculdade de Educacao da UNICAMP desde 2011.
Dessa forma avangamos significativamente na resposta ao desafio
que eu havia mencionado na conferéncia de 1994 e reiterado no
texto de 2003 (SAVIANI, 2003, p. 105-06) referente ao “grau de
articulacao dos aspectos psicolégicos no interior da teoria” que
estava “requerendo um grau maior de desenvolvimento e de siste-
matizagao” (SAVIANI, 1994, p. 244), processo esse que culmi-
nou com a tese de livte—docéncia da Professora Ligia Marcia
Martins, O desenvolvimento do psiquismo e a educacdo escolar: contribuigoes
a lug da psicologia histdrico—cultural e da pedagogia histdrico—critica, publi-
cada como livro em 2013 (MARTINS, 2013).

Outro ponto que levantei no texto de 2003 “se refere a
questdo didatico—pedagogica que abrange os procedimentos me-
todolégicos relativos ao desenvolvimento da pratica de ensino em
sala de aula” (SAVIANI, 2003, p. 106). Também em relagao a
esse aspecto estamos avancando com os estudos que vém sendo
desenvolvidos sobre didatica e pratica de ensino, tendo sequéncia
com as pesquisas sobre curriculo e os conteidos do ensino com
destaque, nesse ultimo caso, para os aspectos relativos a Arte que
se encontravam menos desenvolvidos. E novos aportes estao se
esbogando como € o caso do planejamento de ensino envolvendo
a traducao da teoria nos seus aspectos filosoficos, psicoldgicos e
didatico—pedagogicos para efeitos da organizagao e execugao do
trabalho pedagdgico nas salas de aula.

Por sua vez, os desafios tedricos externos 2 PHC dizem
respeito aos limites impostos pela estrutura social que se refletem
na organiza¢ao da educagao brasileira apresentando—se como de-
safios tanto ao proprio desenvolvimento da teoria como a sua
apropriagao por parte dos professores. Na conferéncia de 1994
me referi a auséncia de um sistema educacional no Brasil, a orga-
niza¢ao educacional e a descontinuidade das politicas educativas
como desafios. No texto de 2003 reuni esses aspectos sob o con-
ceito de materialidade da acdao pedagogica porque se referem as
condi¢bes materiais em que se realiza a pratica educativa. Assim, a
falta de um sistema nacional de educagao resulta num alto grau de
precariedade, de desarticulacdo e de improvisa¢ao que colocam
oObices ao desenvolvimento da teoria. Isso porque, considerando
que a pratica ¢ o critério de verdade da teoria, os conceitos for-
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mulados teoricamente operam como hipoteses que necessitam ser
comprovadas pela pratica. Na medida, porém, em que a pratica ¢
precaria, torna—se dificil o teste empirico das hipoteses, isto é,
torna—se diffcil verificar praticamente a validade, o alcance e a fe-
cundidade das proposi¢oes tedricas que, dessa forma, ficam re-
presadas, dificultando o avanco da teoria. Além disso, um segun-
do desafio ¢é representado pela organizagiao educacional que, ex-
plicita ou tacitamente, as mais das vezes de forma tacita, se rege
por outras teorias. E, quando nos propomos a atuar numa deter-
minada rede de ensino na perspectiva da PHC, ndo nos damos
conta de que a rede esta organizada segundo outra orientagao te-
orica que se poe como um desafio para a implantagio da PHC.
Em terceiro lugar, a descontinuidade das politicas educativas tam-
bém milita contra a propria especificidade da educagdo, pois se
trata de uma atividade que nao se resolve no curto prazo, mas
apenas no médio e longo prazos e, por consequéncia, se constitui
num desafio para a PHC, pois sua consisténcia e eficacia nao po-
dem ser testadas pela falta de continuidade que tem marcado as
tentativas de sua implanta¢ao nas redes publicas de educagio.

Além dos desafios ao desenvolvimento da teotia, as refe-
ridas condi¢Oes materiais de funcionamento da educaciao no Bra-
sil também dificultam a adesio dos professores a PHC assim
como a assimilagdao da teoria como condig¢do para a efetivagao de
uma pratica docente na perspectiva histérico—critica em razao da
precariedade da formacdo dos professores e das dificeis condi-
¢oes de trabalho e de salario em que sdao obrigados a operar. Esta-
mos respondendo a esse desafio por meio das disciplinas em vi-
deoconferéncias, pela oferta de cursos e pela divulgacao de nossas
producdes na forma de livros e de artigos. Mas se trata de algo
que necessita assumir caracterfsticas mais organicas e sistematicas,
o que exige a formulagdo de uma estratégia cujas linhas basicas
espero apresentar ainda ao final desta exposic¢ao.

Passando dos desafios tedricos aos desafios politicos cabe
considera—los, também, sob dois aspectos: a situagdo politica do
pais que coloca sérios desafios para a mobilizagdo da populagio,
de modo geral, e para os educadores, em especial; e os desafios
enfrentados pela pedagogia historico—critica no quadro da politica
educacional em vigor e das medidas que estio sendo propostas
tendo como eixo o novo Plano Nacional de Educagio e a exigén-
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cia de implanta¢ao, no prazo de dois anos, do Sistema Nacional
de Educacio.

Quanto a atual situagdo politica do Brasil, por um lado ¢
reflexo da crise geral do capitalismo a qual me referi no segundo
topico desta conferéncia ao descrever a situagao atual. Por outro
lado, resulta da histéria especifica de nosso pais agravada por uma
conjuntura de exacerbagao das forgas de direita numa onda politi-
ca conservadora movida, no ambito da sociedade civil, por uma
espécie de “6dio de classe” e, no ambito da sociedade politica,
por uma correlagao de forgas saida das elei¢oes de 2014, extrema-
mente desfavoravel as forgas que lutam pela superacao da ordem
vigente em dire¢ao a socializagao dos meios de produgao, isto ¢,
na construc¢ao do socialismo.

Nessa conjuntura os desafios enfrentados pela PHC sio
maximizados hipertrofiando a tendéncia que ja estava em curso
desde os anos de 1990 de interferéncia dos interesses de mercado,
via organizacOes empresariais na educagao publica com o bene-
placito dos governos de plantio. Dir—se—ia que como desdobra-
mento da “Internacional capitalista” posta em pratica pelas “es-
tratégias e taticas do empresariado transnacional” (DREIFUSS,
1987), emerge agora uma “Internacional capitalista educativa”
posta em pratica por um conglomerado de organizagoes empresa-
riais que, no Brasil, tem como carro—chefe o movimento “Todos
pela Educagao” mantido pelas seguintes entidades: Fundagao Itat
Social, Fundac¢ao Bradesco, Fundacdo Telefonica, Gerdau, Insti-
tuto Camargo Correa, Instituto Unibanco, Itad BBA, Santander,
Suzano, Fundaciao Lemann, Instituto Peninsula, DPaschoal con-
tando, ainda, com os seguintes parceiros: Fundagdo Santillana,
Instituto  Ayrton Senna, Funda¢io  Victor  Civita,
McKinsey&Company, Instituto Natura, Saraiva, Banco Interame-
ricano de Desenvolvimento.

Com esse amplo respaldo empresarial o Movimento “To-
dos pela Educa¢ao” realizou em Brasilia, em setembro de 2011, o
Congresso Internacional "Educagdao: uma Agenda Urgen-
te'", em cujo ambito foi criada a Rede latino—americana de or-
ganizagdes da sociedade civil pela educagdao composta pelas
seguintes treze organiza¢des como entidades fundadoras:
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1. Argentina: Proyecto Educar 2050 — presidente: Manuel
Alvarez Tronge, presidente da Telefonica Argentina.

2. Brasil: Todos Pela Educacao.

3. Chile: Educacion 2020 — Coordenador nacional: Mario
Waissbluth, Prof. do Depto. De Engenharia Industrial da
Universidade do Chile; membro do Diretorio da INVE-
TEC FOODS, empresa agroindustrial.

4. Colombia: Empresarios por la Educacion.

5. Equador: Grupo Faro — entidade que se define como
politica, mas apartidaria e leiga. Tem como Diretor Exe-
cutivo OrazioGelletini, que foi Diretor Geral da Compa-
nhia ERDESU S.A. — Energia Renovavel e Desenvolvi-
mento Sustentavel, uma espécie de empresa paraestatal
com financiamento do BID e Banco Mundial

0. El Salvador: Fundaciéon Empresarial para el Desarrollo
Educativo — Fepade.

7. Guatemala: Empresarios por la Educacion.

8. Honduras: Fundacién para la Educacion Ernesto Ma-
duro Abreu — Ferema, que conta com apoio da USAID.

9. México: Mexicanos Primero — tem como fundador e
primeiro presidente Claudio X. Gonzalez Guajardo, Presi-
dente del Patronato de la Unién de Empresarios para la
Tecnologfa en la Educacion (UNETE), y Presidente de la
Fundacion Televisa.

10. Panama: Unidos por la Educacion, cuja principal refe-
rencia ¢ a Camara de Comercio, Industrias y Agricultura
de Panama (CCIAP).

11. Juntos por la Educacién: Paraguay, movimento criado
pelo empresario Victor Varela.

12. Pert: Empresarios por la Educacion.

13. Republica Dominicana: Accién por la Educacion —
Educa, movimento que surgiu em 1988 por iniciativa de
um grupo de empresarios.

Posteriormente ingressou, também, a Nicaragua com o
Férum de Educacao da Nicaragua “EDUQUEMOS”.

Se durante a ditadura militar o protagonismo do planeja-
mento educacional no Brasil passou dos educadores para os téc-
nicos da area econdmica, a partir da década de 1990 com o ad-

250



vento dos reformadores empresariais da educacgao, a orientagao
dominante provém dos organismos economicos internacionais.
De fato, na situacao atual os rumos dos sistemas educativos vém
sendo tragados em termos globais por instituicdes como o Banco
Mundial, o FMI, a OCDE e o BID que vém impondo a todos os
paises avaliages padronizadas tendo como subproduto o estimu-
lo a meritocracia e a competicio entre as instituigdes escolares
para se posicionar nos rankings decorrentes das referidas avalia-
¢Oes que, por sua vez, reduzem os curriculos aos conteudos mini-
mos definidos segundo os interesses do mercado. E daf, dessa In-
ternacional Capitalista da Educagio que vem o principal desafio
externo a pedagogia histérico—critica no atual contexto. Para res-
ponder a esse desafio precisamos acionar uma estratégia, cujas li-
nhas bésicas procurarei indicar ao encerrar essa minha exposi¢ao.

Conclusio: estratégia para avangarmos na resposta
aos desafios da hora presente

Ao desafio externo a pedagogia historico—critica vindo do
que chamei de Internacional Capitalista da Educacao, correspon-
de o desafio interno ligado ao grau em que seremos capazes de
nos organizarmos para fazer frente ao desafio externo e avangar-
mos na luta da pedagogia histérico—critica para assegurar a classe
trabalhadora, ou seja, a maioria da populacdo brasileira uma edu-
cagao voltada para seu desenvolvimento humano pleno.

A estratégia em questdo implica darmos efetividade, ou
seja, darmos forma concreta para o carater coletivo da pratica pe-
dagogica histérico—critica. E esse o desafio que precisamos en-
frentar. Com efeito, nossas iniciativas, até agora, tém se caracteri-
zado por certa dispersao, ocorrendo ao sabor de circunstancias
mais ou menos aleatérias. Necessitamos, entdo, coordenar melhor
nossas agoes em dire¢ao a uma praxis efetivamente coletiva inten-
cionalmente conduzida. Ou seja, cada um de nds deve participar
de um trabalho coletivo constituindo—se numa unidade que se at-
ticula com outras unidades para resultar na sintese das multiplas
determinagdes que caracteriza a totalidade (realidade concreta) da
educac¢io na perspectiva histérico—critica. Uma totalidade intenci-
onalmente construida constituindo, portanto, um sistema (resulta-

251



do comum intencional de praticas individuais intencionais) e nao
simplesmente uma estrutura (resultado comum inintencional de
praticas individuais intencionais).

Para precisar melhor, em termos concretos, a ideia que es-
tou querendo transmitir, recorro a um exemplo histérico lem-
brando que o advento dos grupos escolares significou um enorme
avanco em relacao as escolas isoladas multisseriadas e unidocen-
tes porque implicou a organizagao de um trabalho coletivo reali-
zado por um conjunto relativamente numeroso de docentes vol-
tados todos para a educagao de um conjunto de criangas, também
relativamente numeroso. A obra educativa deixava, assim, de ser
uma tarefa individual, requerendo o concurso de um coletivo de
educadores no qual cada um realizava tarefas especificas. Assim,
analogamente ao que ocorreu na produ¢ao material em que o ar-
tesao individual foi substituido por um amplo coletivo de traba-
lhadores, também na educagdo esse processo se configurou com
a passagem das escolas isoladas para os grupos escolares. Nessa
nova situagao o trabalho coletivo requeria coordenagiao e isso
trouxe a exigéncia de profissionais especificos para exercer as
fungdes de supervisao e coordenagao pedagdgica. E também
aqui, por analogia com a produ¢io material, a supervisao e coot-
denacao se constituiram externamente, afora e acima da a¢ido do-
cente realizada pelos professores diretamente com seus alunos.
Dessa forma, cada professor tinha consciéncia das suas tarefas es-
pecificas, mas nio o tinha em relagiao ao conjunto da ac¢do peda-
gbgica. Esta se constitufa, pois, como um resultado coletivo inin-
tencional de praxis individuais intencionais configurando uma es-
trutura e nao um sistema. Eis—nos, entao, diante do problema da
constitui¢cao do sistema da pedagogia historico—critica, entendido
ndo apenas em seu aspecto da coeréncia, consisténcia e articula-
cao tedrica, mas também no seu modus operandz, na sua agao con-
creta.

Nesse ponto ¢ necessario refletirmos um pouco sobre em
que consiste a acdo coletiva na perspectiva histérico—critica. B
claro que nao se trata de uma agao em que cada um dos membros
do coletivo realizam tarefas especificas com pleno dominio das
mesmas, ignorando o que ¢ realizado pelos demais membros do
coletivo como ocorreu na organizacao fabril na emergéncia da
Grande Industria numa sistematica aperfeicoada pela administra-
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¢do cientifica proposta por Taylor e continuada por seus seguido-
res transferindo—se, dai, para a administracao escolar. Mas é 6b-
vio, também, que nao se trata de uma acido em que todos fazem
tudo sem distribuicao de tarefas diferenciadas, embora esta seja
uma visao de certo modo disseminada, ainda que tacitamente, en-
tre os educadores progressistas, inclusive entre aqueles que se po-
sicionam no campo critico e até mesmo no campo marxista.
Impoe—se, portanto, certa divisao de tarefas, do contrario perde-
ria sentido a propria exigéncia do trabalho coletivo. O que se exi-
ge ¢ que cada um tenha plena clareza dos fins a atingir e também
de que para isso, ndo apenas sua tarefa é necessaria, mas as de to-
dos os demais integrantes do coletivo e mais: cada um devera ter
clareza, também, do significado e importancia dos conteudos de-
senvolvidos pelos demais integrantes para se atingir a finalidade
que move o conjunto das agoes, nao sendo necessario, obviamen-
te, que cada um tenha pleno dominio das particularidades envol-
vidas nas tarefas realizadas pelos demais membros do coletivo.

Eis, enfim, como me parece possivel responder a pergun-
ta posta pelos organizadores a esta conferéncia de encerramento
do nosso congresso: como avangar, diante dos desafios tedricos e
politicos que enfrentamos? A resposta esta na estratégia da orga-
nizacao coletiva. Assim, é importante tanto a coordena¢ao das
iniciativas entre si como a coordenacdo das agoes no interior de
cada iniciativa empenhando—nos em manter continuamente a in-
tencionalidade das a¢Ges encetadas.

Pensando, por exemplo, na tematica da Mesa 4 na qual a
pergunta sobre como fazer foi direcionada para a agdo nas redes
de ensino municipais, a coordenag¢ao das iniciativas entre si impli-
ca que devemos procurar articular as experiéncias que vierem a
ser implementadas em diferentes municipios. E a coordenagao
das agbes no interior de cada iniciativa implica que, em cada mu-
nicipio em que venha a ocorrer a introducao da pedagogia histori-
co—critica para toda a rede de ensino, o conjunto dos profissio-
nais da educacdo encarregado das multiplas tarefas em desenvol-
vimento deverdo atuar como um coletivo mantendo, cada um,
continuamente a intencionalidade de sua praxis de tal modo que o
resultado coletivo das multiplas praxis individuais seja uma praxis
coletiva também intencional. Fica evidente o tamanho do desafio
que deveremos enfrentar diante das precarias condi¢oes tanto da
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formacdo como do exercicio docente que caracterizam as escolas
de educagiao no Brasil, em especial no caso das redes municipais
de ensino. Mas, como disse Lucien Goldmann, “a ciéncia e a filo-
sofia nao conhecem caminhos faceis, do mesmo modo que a vida

e a2 acao” (GOLDMANN, 1967, p. 44).
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Esperamos que esse livro contribua para o debate politico e filo-
séfico sobre a educacdo. Afirmamos que caso seja infringido
qualquer direito autoral, imediatamente, retiraremos a obra da
internet. Reafirmamos que é vedada a comercializacao deste pro-
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