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RESUMO

Ao refletir sobre as péssimas condicdes de ensino, o esvaziamento cultural e o negacionismo
cientifico, frutos da sociedade capitalista, defende-se uma pedagogia capaz de promover o
desenvolvimento da classe trabalhadora, favorecendo sua emancipacdo: a Pedagogia
Historico-Critica (PHC). Este trabalho est4 alinhado aos pressupostos marxistas, buscando
possibilidades de transformacdo da educacdo, e teve por objetivo analisar a concep¢do dos
professores sobre a Pedagogia Historico-Critica e o Ensino de Ciéncias a partir da
implantacdo da PHC no curriculo municipal de Bauru, apresentando 0s avangos, 0S
retrocessos e as dificuldades dos professores e da gestdo educacional na compreensdo da
teoria critica e no desenvolvimento de uma pratica docente pautados na PHC. A partir dos
dados obtidos por meio da utilizacdo de questionario e da realizacdo de entrevista
semiestruturada realizada com trés professores de Ciéncias Naturais e uma coordenadora
pedago6gica da rede municipal de Bauru foram organizadas trés categorias principais de
analise: 1- Pratica pedagogica em Ciéncias Naturais: a necessidade de superacdo das bases
construtivista. 2- Determinagdes politicas, sociais e culturais: pedagogia contra hegemonica
em contexto liberal, 3- A apropriacdo de uma teoria contra hegemonica: dificuldades e
possibilidades. Em cada categoria, foram reunidos elementos de analise abordando temas
como: Historicizacdo e Contextualizacdo dos contetdos, Didatizacdo da PHC e o
construtivismo, Teoria X Prética, Ensino de Ciéncias, Condi¢bes do trabalho docente
(Politicas educacionais e alienacdo), Negacdo dos pressupostos marxistas (Religido, politica e
conservadorismo), Dificuldades na compreenséao da teoria da PHC, Limitagcdes na Formagao —
(Formacéo inicial e continuada). Como resultado, verificou-se que os processos de formacao
docente inicial e continuada apresentam lacunas a serem superadas para a compreensdo da
teoria e prética critica e o Ensino de Ciéncias na perspectiva critica ainda é simplificado.
Concluimos, enfim, que as concepcbes dos professores sobre o Ensino de Ciéncias e a PHC
apresentam distanciamento de pressupostos dessa pedagogia. Portanto, para o avango das
implantagbes da PHC nos curriculos municipais, defende-se a importancia das instituicdes
formadoras de professores e pesquisadores em promover melhores condi¢des de articulagédo
entre a teoria e a pratica pedagogica na perspectiva da PHC, possibilitando ao corpo docente
capacidade de planejar e estruturar sua pratica docente dentro dos pressupostos do
materialismo histérico-dialético.

Palavras-chaves: Pedagogia Historico-Critica, Curriculo de Ciéncias; Ensino de Ciéncias
Naturais; Ensino Fundamental; Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

Reflecting over the awful teaching conditions, the cultural gap and the scientific denialism,
due to the capitalist society, a pedagogy capable of promoting the development of the working
class is defended, favoring its emancipation: the Historical-Critical Pedagogy (HCP). This
work is aligned with the marxist assumptions, searching for possibilities of transforming
education, and had as its aim to analyze the conception of the teachers about the Historical-
Critical Pedagogy and the Teaching of Science from the implantation of HCP in the municipal
curriculum of Bauru, presenting new advances, the setbacks and the difficulties of the
teachers and of the educational management in the understanding of the critical theory and in
the development of a docent practice ruled by the HCP. From the data obtained through the
use of a gquestionaire and from an interview semi structured realized with three teachers of
Natural Science and one pedagogical coordinator of the municipal network of Bauru, three
main analizis categories were organized: 1- pedagogical practice in Natural Science: the need
to overcome the constructivist basis. 2- Political, social and cultural determinations: pedagogy
counter-hegemonic in a liberal context, 3- The appropriation of a counter-hegemonic theory:
difficulties and possibilities. In each category, elements of analysis were gathered
approaching topics such as: Historicization and Contextualization of topics, Didactisation of
HCP and constructivism, Theory X Practice, Teaching of Science, teaching work conditions
(educational politics and conservatism), Denial of the marxist assumption (Religion, politics
and conservatism), difficulties in the understanding of HPC, initial and continued education).
As a result, it was verified that the process of initial and continued education presented gaps
to be overcome for the understanding of the theory and critical practice and the Teaching of
Science in the critical perspective is still simple. It is concluded that the conceptions of the
teachers on the teaching of Science and the HCP present a distance of assumptions of this
pedagogy. Nevertheless, for the breakthrough of the implantation of HCP in the municipal
curriculums, it is endorsed the importance for the institutions which educate the teachers and
researchers to promote better conditions of articulations between theory and pedagogical
practice in the HCP perspective, making it possible for the teachers the capability to plan and
structure the teaching practice in the assumption of the materialism historical-dialectical.

Key Words: Historical-Critical Pedagogy, Curriculum of Sciences; Teaching of Natural
Science; Elementary School; Pedagogical Practice.
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APRESENTACAO

Antes da abordagem do objeto de estudo deste trabalho, julgo importante apresentar,
mesmo que brevemente, minha trajetdria como pesquisador, explicitando os desafios e
contradicGes enfrentados para a apropriacao da teoria e a concretizagdo deste estudo.

Ao passar no vestibular em 2008 na Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita
Filho” (UNESP) campus de Jaboticabal, Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias
(FCAV) para o curso de Ciéncias Bioldgicas, modalidade Bacharel, dediquei-me, durante
toda a graduacdo, ao estudo da ecologia de animais selvagens, com o Grupo Nucleo de
Pesquisa e Conservacdo de Cervideos (NUPECCE) da FCAV e de Limnologia, como
Bolsista pela FAPESP (Fundagcdo Amparo e Pesquisa do Estado de Sdo Paulo) em 2012, que
gerou meu Trabalho de Conclusdo de Curso intitulado “Influéncia de macroéfitas flutuantes
sobre microcrustaceos planctdnicos. Naquele momento, estava clara a minha trajetéria no
campo especifico da Biologia, como pesquisador em ecologia.

Apos a formatura (2011), sem muita direcdo na continuidade, optei em reingressar na
modalidade Licenciatura em Ciéncias Biologicas pela mesma Universidade (UNESP) campus
de Jaboticabal. A partir do excelente trabalho das professoras do curso de Licenciatura, me
envolvi em atividades e estudos com tematicas como a Educacdo Sexual e Politicas Publicas.
A drea de Educacdo me saltava aos olhos, pois trazia a possibilidade contribuir para o
desenvolvimento da autonomia dos estudantes e para a transformacdo da sociedade, ja que eu
e minha familia sempre fomos proximos das ideologias que defendem o coletivo e a classe
trabalhadora.

Educado por uma educacéo religiosa, desde a infancia, minha concepc¢édo de mundo era
praticamente vinculada a religido. Nas contradi¢des entre minhas experiéncias de vida e 0s
estudos que realizava na area de Educacdo, a medida em que me aprofundava teoricamente,
mais liberto me sentia das visoes religiosas.

Durante a licenciatura, participei de um minicurso sobre sexualidade ministrado pelo
Professor Leandro Coelho, no qual tive a felicidade de entrar em contato perguntando sobre
linhas de pesquisa de mestrado na area de Educagéo Sexual. A partir encontro acabei entrando
em contato com a Professora Luciana Lunardi Campos, que prontamente aceitou meu convite
a orientacdo. Assim, me redirecionei para a pés-graduacdo na &rea de ensino e ao ser
aprovado no processo seletivo, passei a cursar o mestrado pelo Programa de Educacéo para
Ciéncia da Faculdade de Ciéncias (FC), campus de Bauru, da Universidade Estadual Paulista
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(UNESP) estudando, de forma mais aprofundada, a Educagdo Sexual, pois esse campo se
tornou mais que uma area de pesquisa, se tornou um estudo da minha prépria vida e de
autoconhecimento. Naquele momento, estudar e pesquisar essa tematica, articularam-se ao
meu proprio desenvolvimento, a libertacdo e a aceitacdo da minha orientacdo sexual,
possibilitando-me cada vez mais a liberdade de pensar e agir sem ter a culpa e a cobranca da
sociedade, da familia e da religido.

Durante o mestrado, tive a oportunidade de participar do grupo de Pesquisa
“Formagdo e Agdo de professores de Ciéncias e de Educadores Ambientais”, em Botucatu,
coordenado pela da minha orientadora Prof.2 Dr2 Luciana Maria Lunardi Campos e pelo
Prof.° Dr. Renato Eugénio da Silva Diniz. Por meio desse grupo, tive meu primeiro contato
com a Pedagogia Histérico-Critica, gerando um choque com tudo que tinha aprendido durante
minha formacdo académica e na minha vida como individuo. Leituras complexas, logica de
pensamento dialética, materialista e por contradi¢des, tudo isso me despertou curiosidade,
pois naquele momento se abria uma nova possibilidade de compreender o mundo, até entéo
desconhecida. Devido a minha aproximacéo inicial com a Pedagogia Historico Critica, minha
dissertacdo intitulada “Formacdo inicial docente para a educacao sexual: revelando realidades
de licenciaturas em Ciéncias Biologicas” ndo foi referenciada nessa perspectiva teorica.

Somente no ingresso do Doutorado, pelo mesmo programa “Educagdo para Ciéncia”
pela UNESP campus Bauru, e com a mesma orientadora- profa. Luciana-, lancei-me o desafio
de me apropriar dos pressupostos tedricos da Pedagogia Histérico Critica. Tateando nos
pressupostos filosoficos dessa teoria e nos escritos de Saviani e Duarte, fui aos poucos
formulando um novo modo de pensar e agir na sociedade, reconhecendo contradicdes e
alienacdes, antes ndo percebidas, e compreendendo a realidade de uma maneira jamais
entendida. Mas cabe ressaltar que ndo foi e ainda ndo é um processo facil e simples, estou em
constante movimento de superacao, para efetiva compreensao da teoria.

Este trabalho € resultante de minha aproximagdo com a Pedagogia Historico Critica,
compreendida como uma teoria que contribui para a transformacéo da sociedade. Portanto, o
estudo tem como objeto de pesquisa a concepcdo dos professores a respeito do Ensino de
Ciéncias na perspectiva da Pedagogia Historico—Critica (PHC), a partir de sua implantacéo

em uma rede municipal de ensino.
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INTRODUCAO

Este estudo pauta-se numa teoria critica de educacdo, considerada como contra
hegeménica: a Pedagogia Historico-Critica - formulada por Dermeval Saviani e
colaboradores, a partir do final da década de 1970, com fundamento no materialismo
historico-dialético (BATISTA e LIMA, 2015).

A teoria critica “por colocar-se na perspectiva dos interesses dos dominados, consegue

ver os limites, as insuficiéncias e inconsisténcias das teorias hegemonicas” e tem como papel:

desmontéd-las contextualizando-as  historica, social e epistemologicamente.
Historicamente, a desmontagem implica mostrar quando, como e em que contexto
surgiram e se desenvolveram; socialmente, cabe indicar a que interesses ocultos elas
servem e como justificam esses interesses; epistemologicamente a desmontagem
evidenciard seus pressupostos, a concepcdo sobre a qual se apoia, a légica de sua
construcdo com as incoeréncias, inconsisténcias e contradicGes que a caracterizam.
Tudo isso sem deixar de reconhecer seus possiveis acertos e eventuais contribuicdes,
que serdo incorporados ao serem superados pela teoria critica (SAVIANI, 2017, p.
719;).

As teorias educacionais criticas buscam, assim, superar as teorias nao criticas e criticas
reprodutivistas, compreendendo as contradi¢fes nas relagdes entre educacdo e sociedade e se
colocando ao lado dos interesses da classe trabalhadora.

As teorias educacionais ndo criticas entendem a relacdo entre educacdo e sociedade de
maneira equilibrada e harmoniosa, buscando a reintegracdo dos marginalizados da sociedade
e os readequando ao sistema do capital. Nessa perspectiva, as escolas séo instrumentos
equalizadores da marginalizacdo e da desigualdade social, encarando a educagdo como
autbnoma, ou seja, ndo sofre influéncia da sociedade e da politica, tornando-se uma educacgéo
neutra. Dentre as pedagogias nao criticas, situam-se a pedagogia tradicional, pedagogia nova e
pedagogia tecnicista (SAVIANI, 2012).

As teorias critico-reprodutivistas, ndo sdo educacionais, mas surgem abrindo novas
reflexdes sobre a marginalizagéo e desigualdade social, a partir da compreensdo da sociedade
de classes. Dentre essas teorias criticas, estdo a Teoria do sistema de ensino como violéncia
simbolica de Bourdieu e Passeron, Teoria da escola, como: Aparelho ideoldgico de Estado de

Althusser e Teoria da escola dualista de Baudelot e Establet, que:

Empenham-se, pois, em explicar a problemética educacional retendo-se sempre a
seus determinantes objetivos, isto é, a estrutura socioecondmica que condiciona a
forma de manifestacdo dos fenémenos educativos. Mas sdo reprodutivistas porque
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suas analises chegam invariavelmente a concluséo que a fungdo bésica da educacéo
é reproduzir as condigdes sociais vigentes (SAVIANI, 2007, p. 391).

Saviani (2013) complementa que essas teorias proporcionaram um cenario de
discussdo e critica a pedagogia tecnicista e a politica autoritaria, embora ndo reconhecam a
capacidade da escola em lutar contra os interesses burgueses.

J& as pedagogias criticas possibilitam a acdo contra as desigualdades sociais e
educacionais, ao explicitarem o “[...] modo como as relacdes de poder e desigualdade (social,
cultural e econdmica), em sua miriade de combinagdes de formas e complexidades” (APPLE;
AU; GANDIN, 2011, p.14 e 21).

Para Libaneo (2016, p. 49) numa perspectiva critica, as instituicdes da educacéao
devem “contribuir para a promocéo e a ampliacdo dos processos psiquicos superiores, ajudar
a compreender e analisar a realidade e desenvolver processos de pensamento”.

A Pedagogia Historico — Critica, referencial deste estudo, a partir da critica ao capital
e aos interesses da burguesia na educacao, defende que a escola deve lutar a favor da camada
trabalhadora, contribuindo para sua emancipagdo. Ela busca evitar que a escola ‘“seja
apropriada e articulada com os interesses dominantes” (SAVIANI, 2012, p. 29-31), e
“procurando compreender a educacdo no “contexto da sociedade humana, e como ela esta
organizada” e reconhecendo “a possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica cujo
compromisso seja a transformacao da sociedade” (TEIXEIRA, 2003, p. 180).

Ela pode ser considerada uma pedagogia revolucionaria, uma importante alternativa
contra 0 avanco das desigualdades, centrando-se “na igualdade essencial entre os homens.
Entende, porém, a igualdade em termos reais e ndo apenas formais. Busca, pois, converter-se,
articulando-se com as forcas emergentes da sociedade, em instrumento a servi¢co da
instauracdo de uma sociedade igualitaria” (SAVIANI, 2013a, p. 230). A pedagogia

revolucionaria:

situa-se, pois, além das pedagogias da esséncia e da existéncia. Supera-as,
incorporando suas criticas reciprocas numa proposta radicalmente nova. O cerne
dessa novidade radical consiste na superacdo da crenga seja na autonomia, seja na
dependéncia absoluta da educacdo em face das condigdes sociais vigentes
(SAVIANI, 2013, p. 230).

No movimento de superacdo do pensamento hegemdnico, a Pedagogia Historico-
Critica compreende a educacdo como "um fenbmeno proprio de seres humanos”, que
transformam a natureza através do seu trabalho para garantir a sua existéncia, sendo ao

mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, e ela prdpria, u m processo de
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trabalho ndo material, cujo produto ndo se separa do ato de producgédo (SAVIANI, 2013, p. 11-
12). Assim, o trabalho educativo é compreendido como “um ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013, p. 13)

Para essa pedagogia, “o papel da escola ndo ¢ mostrar a face visivel da lua, isto &,
reiterar o cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais das
relacBes sociais que se ocultam sob os fenbmenos que se mostram a nossa percepcao
imediata” (SAVIANI, 2011, p. 201). Sua principal funcdo é socializar conhecimentos
cientificos, artisticos e filosoficos, possibilitando a classe trabalhadora, condigcdes de
autonomia e igualdade social, intelectual e cultural. A escola é um lugar potencialmente
transformador, capaz de contribuir para a ascensdo da classe trabalhadora no controle dos
meios de producao.

A Pedagogia Histérico-Critica luta contra a discriminacdo social, a distingdo de classe,
0 acesso privilegiado de poucos aos produtos produzidos historicamente e a educacdo de
baixa qualidade para as classes proletarias, almejando melhores condicdes de ensino e
oportunidades a classe trabalhadora (SAVIANI, 2012).

Embora seja uma perspectiva contra hegemonica, a Pedagogia Historico-Critica, ao
longo de seus 40 anos de existéncia, foi implantada como parte de politica publica
educacional, por alguns municipios brasileiros. Apesar das contradicdes governamentais e
politicas, para ado¢do de uma pedagogia contra hegeménica, o esforco de pesquisadores e
professores, na area de educacdo, somaram-se pela busca da transformacao social.

Ao buscar compreender a construcdo de politicas publicas educacionais € preciso
considerar o0 modo de produgdo capitalista como um dos principais determinantes na
construcdo dessas politicas, reconhecendo que a partir da década de 1980, com a
intensificacdo do liberalismo, a educacdo, assim como outros setores estatais, sofreu
importantes modificagbes, como a implantacdo de pedagogias tecnicistas e construtivistas
(SAVIANI, 2012).

O modo de producéo liberal torna-se:

[...] principalmente, uma doutrina econdmica consequente, da qual o liberalismo
politico é apenas um modo de realizagdo, nem sempre necessario; ou, em outros
termos, uma defesa intransigente da liberdade econdmica, da qual a liberdade
politica é apenas um corolario. [...] o economista austriaco Friedrich von Hayek,
insistiu sobre a indissolubilidade de liberdade econémica e de liberdade sem
quaisquer outros adjetivos, reafirmando assim a necessidade de distinguir
claramente o liberalismo, que tem seu ponto de partida numa teoria econdmica, da
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democracia, que é uma teoria politica, e atribuindo a liberdade individual um valor
intrinseco e a democracia unicamente um valor instrumental (BOBBIO, 2000, p.
87).

Para Anderson (1995, p. 12) o conceito de liberalismo é:

Tudo que podemos dizer é que este liberalismo é um movimento ideolégico, em
escala verdadeiramente mundial, como o capitalismo jamais havia produzido no
passado. Trata-se de um corpo de doutrina coerente, autoconsciente, militante,
ludicamente decidido a transformar todo o mundo a sua imagem, em sua ambicédo
estrutural e sua extensdo internacional (ANDERSON, 1995, p. 12).

Reconhecendo que, neste contexto liberal, a implantagdo da Pedagogia Historico
Critica, como parte de politica publica, enfrenta muitos desafios e assumindo o Ensino de
Ciéncias como um caminho que pode contribuir para a transformacéo social, apresenta-se a
questdo desta pesquisa: Qual a concepcdo de professores de Ciéncias Naturais, sobre o
Ensino de Ciéncias e a Pedagogia Historico-Critica a partir da implantacdo da
pedagogia critica em uma rede municipal de ensino?

O objetivo deste estudo € analisar a concepcdo dos professores sobre a Pedagogia
Histdrico-Critica e 0 Ensino de Naturais no Ensino Fundamental |1, a partir da implantacédo de
uma proposta oficial de ensino pautada na Pedagogia Histérico-Critica.

O estudo se justifica por promover reflexdes e indicar caminhos relativos ao Ensino de
Ciéncias, na perspectiva historico-critica.

O texto estd organizado em seis secOes: (1) A Pedagogia Historico-Critica; (2)
Politicas Publicas de Educacdo e Ensino de Ciéncias no contexto Liberal: concepcdes
hegemonicas; (3) O Ensino de Ciéncias: relacbes com o ideario liberal e a pedagogia do
aprender a aprender, o construtivismo e aproximacfes com a pedagogia histérico critica; (4)
Metodologia, (5) Resultados e, por fim, (6) Conclusdes.

Na primeira secdo, sdo discutidas a origem da Pedagogia Historico-Critica, seus
pressupostos filosoficos, a concepcdo de mundo materialista, historica, dialética e
consideracOes sobre o processo de humanizacdo. Na segunda se¢do, sdo discutidas as
influéncias do sistema liberal na construcdo das Politicas Publicas em Educacdo e o0s
condicionantes do construtivismo e do aprender a aprender no Ensino de Ciéncias, buscando-
se desmistificar o discurso sedutor e alienador do escolanovismo. Na terceira sec¢do tedrica,
sdo discutidas as relacdes do Ensino de Ciéncias com a Pedagogia Historico-Critica e as

relagbes entre o curriculo e politicas.
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Na secdo Metodologia, estdo descritos os procedimentos de coleta e andlise dos
dados.

Na secdo Resultados, sdo apresentados 0s eixos de analise propostos

DeterminacBes Politicas, Sociais e Culturais: pedagogia contra hegeménica em contexto
liberal, Apropriagdo da teoria € A prética pedagdgica em Ciéncias. A partir disso, sdo discutidas as
contradi¢Bes e desafios da pratica pedagdgica dos professores de Ciéncias Naturais, apos a
implantacédo curricular pautada nos pressupostos da Pedagogia Histdrico Critica.
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SECAO 1 - A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Ao discorrer sobre a elaboracao da Pedagogia Historico-Critica, Saviani, relata que fez
“um percurso em busca de uma teoria da educacdo efetivamente dialética, especificamente

baseada no materialismo historico”, constatando:

que nas matrizes do materialismo histérico ndo encontramos uma teoria
sistematizada da educacdo. Nem Marx e Engels, nem Lénin, Lukéacs ou Gramsci,
assim como 0s mais recentes como Mészaros, dedicaram-se direta e especificamente
a elaboracéo tedrica no campo da educacdo (2017, p. 715).

Segundo Saviani, a Pedagogia Historico- Critica, enquanto teoria critica, desenvolve-
se em trés momentos que se relacionam, se interpenetram e se condicionam e que nao “devem
ser considerados formalmente ou cronologicamente em sequéncia mecanica” e que se

constituem em:

a) Apreender a esséncia da educacdo identificando suas caracteristicas estruturais.
Importa, pois, compreender e explicitar a natureza e especificidade da educacéo.

b) Empreender a critica contextualizada das principais teorias que vém
hegemonizando o campo da educagéo.

c) Elaborar e sistematizar a teoria critica da educacdo representada, no caso, pela
pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2017, p.15 e 16).

A formulacdo e sistematizacdo dessa pedagogia, que para O autor ocorre,
especificadamente, no terceiro momento, € um processo constante, sendo considerada uma
“teoria em construgdo que se desenvolve coletivamente com o concurso de um conjunto cada
vez mais amplo de participantes e estudiosos, dos diferentes aspectos que caracterizam 0s
processos educativos” (SAVIANI, 2017, p. 20).

Mas, entende-se que a partir da década de 1970, pressupostos centrais da teoria foram

organizados e consolidados, tendo como fundamento o materialismo histérico-dialético.
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1.1 CONSIDERACOES SOBRE A CONCEPCAO DE MUNDO
MATERIALISTA HISTORICA-DIALETICA

Para Saviani (2017, p.715), a “tarefa da construcdo de uma pedagogia inspirada no
marxismo implica a apreensdo da concepc¢do de fundo (de ordem ontoldgica, epistemoldgica e
metodoldgica) que caracteriza o materialismo historico...”.

Portanto, é preciso considerar que antes de Marx apresentar sua filosofia, outros
grandes pensadores desenvolveram significativas teorias para a filosofia de Marx. Lefebvre
(2013) cita os grandes economistas como Petty, Smith e Ricardo e sua importante reflex&o
sobre a relagcdo do ser humano e natureza e a divisao social do trabalho no final do século
XVIII; d"Holbach, Diderot, Helvécio, Feuerbach sobre a realidade objetiva da natureza; cita
os historiadores como Thierry, Mignet, Guizot nas pesquisas com a luta de classes; Voltaire,
Kant, Darwin na conceituacdo do mundo e Hegel nas contradi¢cbes do ser humano; cita
socialistas franceses Saint-Simon, Proudhon e Fourier na apresentacdo da organizagdo
cientifica, problemas na classe trabalhadora e condi¢cdes da realizacdo humana e, por fim,
Friedrich Engels que apontou os problemas e a situacdo do proletariado na economia.

Marx e Engels buscaram compreender a realidade através da analise das organizagdes
e estruturas sociais estabelecidas, até entdo (capitalismo), através do método materialismo
histérico-dialético (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019), que vai além de uma técnica
de analise da realidade, trazendo uma nova concepcdo de mundo e compreensdo da existéncia
humana e seu modo de vida e socializacdo. Por isso, se faz tdo necessaria a compreensao das
condigdes produtivas que regem nossa sociedade como o seu modo de producdo, o trabalho, a
alienacdo, que promovem todas as condicGes desiguais e desfavoraveis.

Segundo Franco (2021, p. 39), a partir dos seguintes elementos centrais: “o
movimento perpétuo, a historicidade, a totalidade, a contradicdo, a determinagdo e o
materialismo historico”, Marx desenvolveu seu método dialético.

Na atualidade, a dialética numa concepcdo moderna seria 0 modo de pensamento e
discurso através das contradigdes das coisas, pois estas, estdo em constantes transformacdes e
em movimento.

Durante varios séculos, a dialética sempre foi desvalorizada e subjugada pelo ideal
metafisico, assim como na idade média. Com o avan¢o da sociedade moderna e revolugdes
como a Francesa (iluminismo), os filésofos comecaram a desempenhar um papel mais

participante na construcdo da sociedade, atraves de teorias, pensamentos e ideologias que ora



23

buscavam a concepcéo classista de sociedade (ideias do proletariado); ora buscavam teorias
burguesas que contemplavam as camadas mais privilegiadas da sociedade. Depois do
aumento da importancia dos filosofos na sociedade francesa, surgiu Marx e Engels,
representantes da dialética (KONDER, 1988).

Como meio de superacdo das concepcBes metafisicas, o pensamento dialético
materialista historico, “busca revelar as leis gerias do movimento do pensamento por meio do
qual se pode alcancar a verdade objetiva, que sera subjetivada pelos individuos de modo que
proporcione as condi¢des de refletir fidedignamente o real” (GALVAO, LAVOURA,
MARTINS, 2019, p. 63).

Frigotto (1994), entende que a concepcdo dialética é livre de um ritual planejado e
condicionado para sua concretizacdo, ou seja, a teoria dialética materialista e histérica, é
capaz de nortear 0 processo de investigacdo e os problemas oriundos da investigacdo
cientifica. Porém, ndo se resume a acdes pré-estabelecidas para a realizagdo na pratica, pois
cada momento é dado sob uma particularidade, singularidade mesmo pertencendo a uma
mesma totalidade.

Para o pensamento metafisico ou empirico, as contradicbes sdo consideradas um
“defeito de raciocinio”, pois pela logica formal, o contraditorio seria a negacdo de toda a
existéncia de um fenbmeno ou coisa. Ou seja, no pensamento I6gico formal, existe apenas
uma via Unica de pensamento; ja no movimento dialético, uma coisa €, e ndo € a0 mesmo
tempo, atingindo sua esséncia concreta (KONDER, 1988, p. 48).

Desta maneira, 0 método dialético consiste no esforco de compreensdo do real a partir
das contradigdes, “se existe pro e contra”, “sim e ndo”, € porque as realidades apresentam nao
somente aspectos multiplos, mas facetas mutaveis e contraditorias” (LEFEBVRE, 2013, p.
28).

Deste modo, as contradicdes permeiam o cotidiano e a prdpria construcdo do

pensamento humano. Lefebvre ressalta que:

As contradigBes no pensamento humano (que se manifestam em todas as partes e a
cada estante) apresentam um problema essencial. Elas tém origem, pelo menos
parcialmente, nas deficiéncias do pensamento humano, que ndo pode captar de uma
sO vez todos os aspectos de suas partes constituintes antes de poder compreendé-lo
(LEFEBVRE, 2013, p. 28).

Ao compreender a necessidade das contradi¢es para o entendimento do real, dado
pela natureza, Lefebvre (2013), analisa a existéncia somente de duas formas possiveis para

estabelecer a razdo e a inteligéncia humana para a compreensao da natureza e do mundo. A
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primeira atitude consiste na negagdo das contradi¢des, tornando-as superficiais ao ponto de
que ser humano é incapaz de chegar a verdade concreta e real. Essa atitude metafisica,
portanto, faz com que o ser humano somente consiga chegar ao real, que é imutavel, imovel e
eterno, pela intuicdo ou revelacdo imaterial. A outra atitude é compreender o movimento do
pensamento pelas contradi¢Bes, em que a humanidade “ndo consegue captar de uma so vez as
coisas reais, se vé obrigado a tatear e caminhar atraves de suas proprias dificuldades e
contradicGes até atingir as realidades movedicas e instaveis e as contradigdes reais”
(LEFEBVRE, 2013, p. 29).

No reconhecimento da existéncia das contradigdes, como forma de compreender a
verdade dada pela natureza, o método materialismo histérico-dialético proporciona a pesquisa
cientifica, maneiras de ultrapassar os simples conceitos abstratos encontrados, ou seja, 0

imediatismo empirico. Lefebvre entende que muitos economistas e sociélogos:

[...] interrompiam todas as suas pesquisas ao atingirem tal resultado (simples
conceitos abstratos). Ndo compreendiam que sua analise ndo era mais do que a
primeira parte de uma pesquisa cientifica e que, a seguir, era necessario, sem
arbitrariedades, sem reconstrucGes fantasiosas da realidade, refazer o caminho em
sentido contrario e recobrar o todo, o concreto, somente agora analisado e
compreendido (LEFEBVRE, 2013, p. 36).

Apds discorrer sobre a origem e desenvolvimento da dialética, é preciso compreender
0 conceito de materialismo. Dessa maneira, 0 materialismo de Marx e Engels se caracteriza
que toda e qualquer producdo humana (material ou ndo material), inclusive sua prépria
existéncia bioldgica, existem pelas condi¢des da matéria, seja do ser humano ou da natureza,
ou seja, para o materialismo tudo que existe e se faz presente no ser humano como objetos, a
linguagem, a escrita, construcdes, pensamentos, ideias sdo construcdes de origem material e
natural, e essas construcoes e a propria existéncia do ser humano séo realidades susceptiveis a
transformacdes e mudancas constantes. Assim, 0 materialismo nega a existéncia do imaterial,
como um ser superior, criador que, supostamente, atua fora dos limites da existéncia e
consciéncia humana como, Deus, por exemplo.

Portanto, para entender a realidade dentro do materialismo, é preciso voltar-se para o
trabalho humano sobre a natureza, analisando e compreendendo o trabalho objetivado,

construido historicamente e acumulado. Assim, para Martins; Lavoura (2018) o materialismo:

[...] considera a atividade humana objetiva — o trabalho — como elemento central de
andlise para os fendmenos humanos, propondo, assim, o materialismo da préaxis
sintetizada nas célebres Teses sobre Feuerbach” (..) O materialismo por ele
apresentado — conjuntamente com Engels — colocou em destaque o trabalho social
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dos homens e as propriedades que adquire historicamente, de sorte que o
materialismo dialético se apresenta, em seu pensamento, como possibilidade para a
compreensdo da realidade que dele resulta, isto é, decorrente do metabolismo
homem-natureza produzido pela atividade humana em sua complexidade e
movimento (MARTINS; LAVOURA, 2018, p. 232).

Saviani (2015) entende que sobre a concepgdo materialista, tudo que € pertencente ao
ser humano, como: seus pensamentos, ideias, agdes, realizagOes, produtos, somente foi

possivel dada a sua existéncia organica pela natureza. Em resumo:

Ndo € a consciéncia dos homens que determina sua existéncia, mas, ao contrario, é a
vida real que determina a consciéncia, Marx desenvolveu a dialética em bases
materiais tendo, no ponto de partida, individuos reais produzindo os seus meios de
vida e desencadeando a histéria como obra dos préprios homens (SAVIANI, 2015,
p. 27).

Através da realidade material e da historicidade, foi possivel a existéncia da
humanidade, possibilitando o desenvolvimento das futuras geracGes e a transmissdo de todo
conhecimento, pensamento e producdo aos seus pares. Entdo, é pela capacidade de ensinar
que o ser humano € capaz de se desenvolver, partindo da méxima potencialidade ja
desenvolvida, sem necessitar recomecar do inicio, tendo como partida, portanto, o que ja foi
descoberto, objetivado e apropriado durante a histéria.

Para Lefebvre (2013), o marxismo ndo pode ser limitado apenas a uma ideologia
politica como superacdo do capitalismo e tdo pouco uma metodologia para a solucdo dos
problemas econdmicos, pois, isso reduziria toda concepcdo materialista histdrica dialética.
Assim, o marxismo “d& margem a uma vasta concepgdo do homem e da historia, do individuo
e da sociedade, da natureza e de Deus; a uma sintese geral, a0 mesmo tempo tedrica e pratica
— em resumo, a concep¢ao de um sistema totalitdrio” (LEFEBVRE, 2013, p. 9).

Ao considerar a complexidade da ideologia marxista ao propor um método e uma
organizacdo social e politica, a concepcdo de mundo nessa perspectiva propicia a
compreensdo do desenvolvimento historico da humanidade e suas realizagdes.

A concepcdo de mundo materialista historico-dialética se opde as outras duas
concepcdes de mundo que se exprimem na atualidade: (a) A concepgéo cristd do mundo e (b)
a concepgéo individualista do mundo (LEFEVBRE, 2013).

A concepcdo cristd do mundo de uma maneira resumida ha, necessariamente, uma
“hierarquia estatica dos seres dos atos, dos valores, das formas e das pessoas” (Lefebvre,
2013, p. 11) e no topo dessa sociedade hierarquica, se encontra o senhor Deus. Saviani (2012;

2013) entende que nessa concepcdo de mundo cristd, no periodo medieval, a sociedade ao ser
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governada pelos reis, que obtinham o poder, a riqueza e o controle dos meios de produgéo,
justificavam seu controle dos meios de producdo por serem representantes das entidades
divinas no plano terrestre.

Com o aumento da producdo de insumos, alimentos, mercadorias e o0 crescimento da
classe burguesa, no periodo medieval, as posi¢des privilegiadas dos monarcas comegaram a
serem questionadas pelos burgueses. Assim, com o descontentamento da classe burguesa em
submeter aos dominios dos monarcas, comecaram a difundir a ideia de igualdade entre os
seres humanos, perante Deus. Com esse discurso, a burguesia, através de uma politica
revolucionaria, derruba o sistema feudal e se apodera dos meios de producdo (SAVIANI,
2012; 2013).

A partir do enriquecimento através do dominio do poder e dos meios de producao, a
burguesia necessitava mudar o discurso antes de igualdade entre os homens para se manter na
posicdo privilegiada conquistada, adotando um novo discurso, em que: 0s homens ndo sao
iguais e sim diferentes. Nessa individualidade proposta pela burguesia, a classe conseguiu se
manter no poder até os dias atuais, justificando que ao ser diferente, cabe a cada um se
destacar, usufruir do seu potencial individual e lutar para conseguir seu espaco no mundo
(capitalismo).

Por conseguinte, surge a concepcao individualista do mundo, com Montaigne, no final
da ldade Média, seculo XVI. Através de pensadores e filosofos da época, formularam a
concepgdo que “0 individuo (e ndo mais a hierarquia), aparece como realidade essencial; ele
possuiria em si mesmo, em seu foro interior, a razdo” e “essa concepcdo de mundo
corresponde ao liberalismo, ao crescimento do Terceiro Estado, a burguesia da belle époque,
portanto, uma concep¢ao essencialmente burguesa do mundo” (LEFEBVRE, 2013, p. 11-12).

A concepcdo materialista historica dialética de Marx é uma forma de superacdo das
visdes de mundo antes citadas, recusando toda influéncia metafisica na hierarquizacéo social
(concepcdo de mundo religiosa) e a concepg¢éo individualista, negando existir somente uma
Unica consciéncia real, ou seja, aquela que parte do interior do ser humano.

Para Lefebvre (2013), a concepcdo materialista historica-dialética, rejeita a imposicao
dada tanto pela concepcdo de mundo religiosa (imutavel, inquestionavel), como a concepcéo
de mundo individualista (a razdo humana ¢ a realidade concreta e final). Para a concepc¢éo de
mundo marxista, tanto as realidades naturais, quanto as do trabalho e sociais-histéricas, sao

realidades que “escapam ao exame da consciéncia individualista”, portanto nega a submissao
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do imaterial (Deus) ¢ a “a harmonia espontanea” da consciéncia humana na estruturagdo da
sociedade (LEFEBVRE, 2013, p.12).

O movimento mais marcante dessa concepc¢do de mundo se exprime em compreender
a realidade pelas contradi¢cdes. Assim, tanto o ser humano como individuo ou em sociedade,
vivem diariamente pelas contradigdes, pois muitas vezes o interesse individual ndo € o0 mesmo
do interesse coletivo. Desta maneira, “as paixdes dos individuos e, mais ainda, as de certos
grupos ou classes (seus interesses, por conseguinte) ndo concordam de forma espontanea com
a razdo, com o conhecimento e com a ciéncia” (LEFEBVRE, 2013, p.12).

Na perspectiva materialista historica dialética é necessario compreender as totalidades,
bem como suas particularidades e singularidades, tecendo uma conex&o das a¢fes humanas
pela realidade existente, levando em conta o movimento das contradi¢Ges e a historicidade das
coisas.

Outra importante categoria da concepcdo materialista é a contradicdo da sociedade
moderna: a luta de classes. Para Lefevbre, Marx constatou que:

A liberagdo do homem com relacdo a natureza e o enriquecimento geral da
sociedade “moderna”, ou seja, capitalista, traziam consigo uma contradi¢do
consequente: a serviddo, o empobrecimento de uma parte cada vez mais numerosa
dessa sociedade — a saber, o proletariado (LEFEBVRE, 2013, p. 13-14).

Portanto, a visdao materialista historico-dialética busca a superacdo das concepgdes de
mundo religiosa e individualista, ainda que elas sejam atualmente eficazes como doutrinas

politicas. Nesse ambito de superagdo, 0 marxismo tem:

A possibilidade de ultrapassar sua estrutura atual. As propostas concernentes a acao
politica se encaixam aberta e racionalmente com suas proposi¢cdes gerais. S&o
teoremas politicos subordinados a um conhecimento racional da realidade social;
portanto, subordinados a uma ciéncia (LEFEVBRE, 2013, p. 18).

Assim, a partir da obra marxista, foi possivel melhor compreender a complexidade da
estrutura econdmica (capital) e social (luta de classes), o salario, a propriedade privada, o
trabalho, a mais-valia, partindo das contradi¢cbes do capitalismo, com base no estudo
cientifico e racional. A visdo materialista possibilita uma maior compreenséo do todo a partir
das suas partes, desde que as partes estejam integradas em um todo. Marx também
estabeleceu a importancia da histdria do proletariado com “a possibilidade de uma politica
independente (com relagdo a burguesia) da classe trabalhadora, e uma transformacdo dos
relacionamentos sociais por meio de tal politica” (LEFEVBRE, 2013, p. 23), defendendo a

partir do movimento de luta da classe trabalhadora, propor uma politica revolucionaria.
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Portanto, Marx e Engels, ao buscarem compreender a realidade a partir dos
condicionantes sociais, historicos da evolugdo do ser humano, analisaram criticamente a
organizacdo mais desenvolvida até entdo estabelecida entre os seres humanos, o sistema
capitalista e suas unidades.

Marx no copilado de seus textos em “Os manuscritos economico-filoséficos” (2010)
faz a critica ao sistema do capital, a partir das anélises das unidades essenciais e basais para a
construcdo tedrico-critica e filosofica da sociedade, que vive sobre as determinacbes do
capital como: o processo de humanizacéo, trabalho, alienacéo.

Ao analisar as unidades da organizacdo de producéo estabelecidas por Marx e Engels,
é possivel tracar novos caminhos de uma construcao social justa, igualitaria e comunitéria

Martins e Lavoura (2018) ressaltam o materialismo historico-dialético como meio de

superacdo do pensamento logico formal empirico ou metafisico, em que:

Sob tais condic6es de alienacéo, as capacidades dos homens e as possibilidades para
seu pleno desenvolvimento se reprimem e se deformam a medida que obliteram a
efetiva utilizacdo de todas as forcas humanas e humanizadoras. Assim sendo, a
exigéncia para a superacéo desse fendbmeno se identifica com a transformacéo das
condicBes e das instituicGes que alienam o trabalho e o trabalhador. Esse é o mais
profundo significado do alcance do método materialista historico-dialético a servigo
da construgdo do conhecimento acerca do real (MARTINS; LAVOURA, 2018, p.
232).

Os autores sintetizam os fundamentos do método materialista historico-dialético:

a) superacdo de enfoques dicotdmicos; b) desvelamento do objeto de estudo em sua
totalidade, movimento e contradi¢cbes internas; c) descoberta das tensdes
consubstanciadas na intervinculacdo e interdependéncia entre forma e contetdo; d)
apreensdo do objeto nos nexos existentes entre singularidade, particularidade e
universalidade, ou seja, em sua historicidade e; e) captacdo dos tracos essenciais do
fendmeno em andlise, a serem extraidos indutiva e dedutivamente a partir de sua
aparéncia fenoménica (MARTINS; LAVOURA, 2018, p. 233).

Portanto, fundamentado no materialismo histérico-dialético, os conhecimentos
filosoficos, cientificos e artisticos sdo compreendidos como subsidios para o desenvolvimento
e emancipacdo da classe trabalhadora e a educagdo escolar, responsavel pela socializagdo
desses conhecimentos, € instrumento central para a formacdo do humano, contribuindo para

transformacéo da sociedade.
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1.2 CONSIDERACOES SOBRE O PROCESSO DE HUMANIZACAO E O
HUMANO.

Para compreender a realidade e a esséncia das coisas & necessario considerar as
condigbes de desenvolvimento material e histérico do ser humano, bem como sua
transformacdo de animal guiado pelo instinto puramente biolégico para um ser humano
construido social-histérico, ou seja, dotado de uma cultura.

Para Duarte (2013a) a dialética entre objetivacdo e apropriacdo e a concepcdo de
trabalho s&o conceitos chave para discernir o homem humanizado dos outros animais. Duarte

entende que:

A atividade vital é antes de tudo aquela que reproduz a vida, é aquela que toda
espécie animal (e também o género humano) precisa realizar para existir e para
reproduzir a si prépria como espécie. A atividade vital é a base a partir da qual cada
membro de uma espécie reproduz a si proprio como ser singular e, em consequéncia,
reproduz a prépria espécie (DUARTE, 20133, p. 22).

Portanto, 0 humano para se manter vivo na natureza precisa transforma-la,
assegurando seu modo de subsisténcia e, através do processo de objetivacdo e apropriacdo, se
humaniza.

A objetivacdo € um movimento de pensamento que parte do subjetivo para o concreto
real, ou seja, transformar um objeto de seu estado natural em um outro objeto ndo natural,
proporcionando novas formas de acdo humana e socializacdo como, por exemplo, a criacdo de
um machado utilizando madeira, pedra e cipds. Duarte (2013a) ressalta que a objetivacao
humana ndo pode ser resumida somente na construcdo de objetos (utilitarismo humano), mais
também se realiza de outras maneiras, como a linguagem que, por exemplo, foi criada
(objetivada) para satisfazer a necessidade de comunicacgdo do ser humano, pois a comunicagdo
é essencial ao desenvolvimento do ser humano e para a sua atividade vital, o trabalho
(DUARTE, 2013a).

Nessa relacdo entre objetivacdo e apropriacdo surgiu uma conexao, que até entdo nao
existia: o sujeito e o objeto. Diferentemente dos humanos, “na atividade animal, ndo hé a
relagdo entre sujeito e objeto. Para produzir instrumentos, entretanto, o ser humano precisou
distinguir o que é objeto é para ele e 0 que o0 objeto é independentemente dele, ser humano
(DUARTE, 20134, p. 29).

Marx (2010) entende que os animais também constroem e transformam a natureza

pelas suas necessidades vitais, porém, os diferencia dos humanos, pois:
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E verdade que também o animal produz. Constréi para si um ninho, habitages,
como a abelha, castor, formiga etc. No entanto, produz apenas aquilo de que
necessita imediatamente para si ou sua cria; produz unilateral[mente], enquanto o
homem produz universal[mente]; o animal produz somente sob o dominio da
caréncia fisica imediata, enquanto o homem produz mesmo livre de caréncia fisica, e
s6 produz, primeira e verdadeiramente, na [sua] liberdade [com relacdo] a ela; o
animal sé produz a si mesmo, enquanto o0 homem reproduz a natureza inteira; [no
animal,] o seu produto pertence imediatamente a seu corpo fisico, enquanto o
homem se defronta livre[mente] com seu produto. O animal forma apenas segundo a
medida e a caréncia da species a qual pertence, enquanto o homem sabe produzir
segundo a medida de qualquer species, e sabe considerar, por toda parte, a medida
inerente ao objeto; o homem também forma, por isso, segundo as leis da beleza
(MARX, 2010, p. 85).

Para Duarte (2013a, p. 26-27),

O ser humano, ao produzir os meios para satisfacdo de suas necessidades bésicas de
existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua atividade, humaniza a si
proprio, posto que a transformacdo objetiva é acompanhada da transformagdo
subjetiva. A atividade de trabalho, cria, portanto, uma realidade humanizada tanto
objetiva quanto subjetiva. Ao se apropriar da natureza, transformando-a para
satisfazer suas necessidades, o ser humano objetiva-se nessa transformag&o. Por sua
vez, essa atividade humana objetivada nos produtos e fendmenos culturais passa a
ser ela também objeto de apropriacdo, isto €, o ser humano deve se apropriar daquilo
que de humano ele criou. Tal apropriacdo gera nele necessidades humanas de novo
tipo, que exigem nova atividade, num processo sem sim.

Resumindo, a objetivacao e a apropriacdo sdo a chave para compreender as diferencas

entre o ser que se humaniza e 0s outros animais. Entéo:

A relacdo entre objetivagdo e apropriacdo na producdo de instrumentos: o ser
humano apropriar-se da natureza objetivando-se nela para inseri-la em sua atividade
social. Sem a apropriacdo da natureza, ndo haveria a criacdo da realidade humana,
ndo haveria a objetivacdo do ser humano. Sem objetivar-se por meio de sua
atividade, o ser humano ndo pode se apropriar humanamente da natureza
(DUARTE, 2013a, p. 32).

O trabalho é a atividade vital do ser humano. O ser humano produz e reproduz seu
modo de vida, proporcionando o desenvolvimento do género humano, pois o trabalho é
atividade humanizada. Assim, o ser humano se diferencia dos outros animais pela capacidade
de objetivar e moldar a natureza aos seus interesses para sobreviver (GALVAO, LAVOURA,
MARTINS, 2019). O trabalho ndo se resume somente na construgdo de objetos, mas também
a linguagem e a escrita sdo construgdes socio-historicas, possibilitando ao ser humano
produzir uma cultura. Em sintese, 0 “trabalho ndo produz somente mercadorias; ele produz a
si mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato,
mercadorias em geral” (MARX, 2010, p. 80).
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Galvéo, Lavoura e Martins (2019, p. 47) afirmam que “produzimos e consumimos o
resultado (trabalho) coletivamente, como género humano”. Ou seja, na medida que o trabalho
se desenvolve pela transformacdo da natureza, o ser humano se apropria desse trabalho
coletivamente, gerando novas necessidades e nova apropriacdes. Mesmo em situacdes em que
aparentemente se trata de uma atividade individual, ela é sempre coletiva, ou seja, o trabalho
sempre depende de um nivel de interacdo do sujeito singular com os constructos sociais, ndo
obedecendo o determinismo biolégico como nos outros animais e, independente, do grau de
interacdo entre o individuo com outro dentro da sociedade, a atividade vital, o trabalho,
sempre sera definido como uma atividade social (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019).

Marx em os Manuscritos econémicos-filosoficos, exemplifica a caracterizacdo do

trabalho como atividade essencialmente social através da atividade cientifica:

Posto que também sou cientificamente ativo etc., uma atividade que raramente posso
realizar em comunidade imediata com outros, entdo sou ativo socialmente porque [o
sou] enquanto homem. N&o apenas o material da minha atividade — como a propria
lingua na qual o pensador é ativo — me é dado como produto social, a minha propria
existéncia é atividade social; por isso, o0 que faco, a partir de mim, faco a partir de
mim para a sociedade, e com a consciéncia de mim como ser social (MARX, 2010,
p. 107).

Portanto, € possivel compreender que, mesmo sendo uma atividade desenvolvida de
maneira individual, as possibilidades que geraram a construcdo dessa atividade foram
produzidas socialmente.

O trabalho implica uma mudanca na propria sociedade, na natureza e no proprio
sujeito que atua, sendo uma transformacdo muatua. Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 48)
citam o livro de Netto; Braz (2007, p. 37) que ressalta,

N&o h& sociedade sem que estejam em interagdo aos seus membros singulares, assim
como ndo ha seres sociais singulares (homens e mulheres) isolados, fora do sistema
de relacbes que é a sociedade. O que chamamos sociedade sdo os modos de existir
do ser social, é na sociedade e nos membros que a compdem que o ser social existe:
a sociedade, e seus membros, constitui o ser social e dele se constitui.

Nesse sentido, pode-se inferir que o ser humano cria sua prépria existéncia a partir do
trabalho, no qual “quanto mais o individuo se torna social — socialmente desenvolvido-, mais
se humaniza” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 48).

E através da passagem dos conhecimentos entre geracdes que o ser humano é capaz de
se desenvolver. A relagéo entre a objetivacdo e a apropriagcdo tornou-se condicdo essencial

para o entendimento do processo de humanizacdo do homem (DUARTE, 2013a).
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Na andlise dessa relagdo, no contexto da luta de classes, € possivel compreender as
condicdes de alienacéo e trabalho estranhado. Duarte (2013, p. 58) ao citar Markus (1978, p.

46), sintetiza a concepc¢éo de alienagdo em que:

Sendo mais preciso, alienacdo ndo é outra coisa sendo essa discrepancia, na qual o
processo histérico da humanidade é separado do desenvolvimento de cada
individuo, na qual os aspectos formativos e criativos da atividade humana se
manifestam apenas no contexto mais amplo, da sociedade como um todo, mas ndo
estdo presentes nos efeitos da atividade individual sobre o préprio individuo que a
realiza. Alienacdo, portanto, ndo é outra coisa sendo a separacdo e oposicao entre a
esséncia humana e a existéncia humana, no sentido de Marx deu a esses termos
(MARKUS, 1978; DUARTE et al, 2013).

Para Duarte (2013a, p. 59), “[...] a alienagdo ¢ primariamente um fendomeno social
objetivo, um processo em que as relagbes sociais impedem, ou ao menos limitam, a
concretizacdo das maximas possibilidades de vida humana na vida de cada individuo”. E
complementa que, “a origem da alienacdo na vida dos individuos reside, portanto, no fato de
que os seres humanos ndo dominam coletivamente as relagdes sociais e a elas se submetem
como se fossem poderes estranhos e superiores (DUARTE, 2013a, p. 61).

A partir dessa compreensdo de Markus (1978, p.46) e Duarte (2013a) sobre o0 que €
alienacdo, compreender quais das acdes humanas sdo legitimadas, livre das relacGes
capitalistas, como verdadeiramente humanas é complexo, sendo necessario perceber as
“possibilidades ja alcangadas historicamente” (DUARTE, 2013a, p. 59).

E através da reflexdo sobre a historia humana que se compreende o processo de
alienacdo, que oferece a falsa liberdade, de maneira que a humanidade fica subordinada e
dominada por suas préprias criacBes. Isso acaba proporcionando, portanto, a mentirosa
sensacdo de autonomia e escolha, de maneira que a sociedade ndo é mais controlada pelas
acles conscientes humanas e sim por uma “forma esponténea e fetichista” (DUARTE, 2013a,
p. 61).

Gramsci (1978, p. 47) ressalta que:

A possibilidade ndo é a realidade, mas também ela é uma realidade: que 0 homem
possa ou ndo fazer determinada coisa, isto tem importancia na valorizacdo daquilo
que realmente se faz. Possibilidade quer dizer ‘liberdade”. A medida da liberdade
entra na definicdo de homem. Que existam possibilidades objetivas de ndo se morrer
de fome e que, mesmo assim, morra de fome é algo importante, ao que parece. Mas
a existéncia das condicfes objetivas — ou possibilidade, ou liberdade — ainda ndo é
suficiente: € necessario ‘“‘conhecé-las” e saber utiliza-las. Querer utiliza-las
(GRAMSCI, 1978, p.47).
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Mesmo que haja possibilidade de superagdo do processo de alienacgdo, isso ndo é
garantido, pois a superagdo ndo se da automaticamente. Para Duarte (2013a, p. 60), “¢
necessario um posicionamento politico e ético em relacdo a essas possibilidades. Por sua vez,
esse posicionamento valorativo tera que se efetivar as transformacdes necessarias”.

Nesse anseio de superacdo da alienacdo, o ser humano deve compreender a sociedade
para si, tornando uma sociedade onde todos possam, efetivamente, envolver-se com a diviséo
social do trabalho, as atividades sociais e 0 pensamento no coletivo (DUARTE, 2013a).

No processo de superacdo da alienacdo, é essencial compreender a objetivacdo na
alienacdo, pois na sociedade dividida em classes, a objetivacao se apresenta de forma alienada
pelo capital. Nas possibilidades ja alcancadas historicamente, o trabalho se tornou alienado,
ou seja, o trabalhador ndo se identifica com seu trabalho e, muito menos, com o produto
desenvolvido. Duarte (2013a, p. 70-71) entende que o trabalhador “produz valor de uso
(trabalho concreto), mas também produz valor (trabalho abstrato). Do valor produzido, uma
parte retorna-lhe como salario e o restante ¢ apropriado pelo capital”, ou seja, “ele ndo ¢
sujeito de sua atividade e ela se mostra externa e estranha a sua individualidade e as suas
necessidades”. O trabalho, portanto, se torna meramente um modo de sobrevivéncia do ser
humano, impedindo o ser humano de se realizar e progredir.

Para Marx, essa condicdo estabelecida pelo sistema capitalista de salério, lucro e
propriedade privada, corrobora com a desigual relagdo e desarmonica entre o trabalhador e

seu produto e:

o trabalhador baixa a condi¢do de mercadoria e & de mais miseravel mercadoria, que
a miséria do trabalhador pde-se em relagdo inversa a poténcia e a "grandeza da sua
producdo, que o resultado necessario da concorréncia € a acumulagdo de capital em
poucas mdos, portanto a mais tremenda restauracdo do monopélio, que no fim a
diferenga entre o capitalista e o rentista fundiario desaparece, assim como entre o
agricultor e o trabalhador em manufatura, e que, no final das contas, toda a
sociedade tem de decompor-se nas duas classes dos proprietarios e dos trabalhadores
sem propriedade (MARX, 2010, p. 79).

Nesse sentido, Marx (2010) defende a superacdo do sistema capitalista que acaba
impondo ao individuo sua maneira individualista de agir, ser, produzir e consumir, sem ao
menos possibilitar ao individuo de escolha.

Portanto, nas condigOes impostas pelo sistema capitalista, o trabalhador acaba
perdendo sua identidade, de maneira que a relagéo entre trabalho, produto e trabalhador fica
exteriorizado e como diz Marx (2010), estranhado. Assim:
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o trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto mais a
sua producdo aumenta em poder e extenséo. O trabalhador se torna uma mercadoria
tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a valorizacdo do mundo das
coisas aumenta em proporcao direta a desvalorizagdo do mundo dos homens. (...)
este fato nada mais exprime, sendo: o objeto que o trabalho produz, o seu produto, se
Ihe defronta com um ser estranho, como um poder independente do produtor. O
produto do trabalho é o trabalho que se fixou num objeto, fez-se coisal. E a
objetivacdo do trabalho (MARX, 2010, p. 80).

Marx (2010) demonstra o processo de trabalho alienado, quando a efetivagdo do
trabalho se torna a sua objetivacdo. Com essa objetivacdo ha perda do pertencimento do
objeto, tornando o ser humano escravo do que produz [produto], que também apropria de
maneira alienada. Reforcando essa ideia, novamente, Marx nos Manuscritos Econémico-

Filosoficos entende que:

A efetivacdo do trabalho tanto aparece como desefetivacdo que o trabalhador é
desefetivado até morrer de fome. A objetivacéo tanto aparece como perda do objeto
que o trabalhador é despojado dos objetos mais necessarios ndo somente a vida, mas
também dos objetos do trabalho. Sim, o trabalho mesmo se torna um objeto, do qual
o trabalhador s6 pode se apossar com 0s maiores esforcos e com as mais
extraordinarias interrupcdes. A apropriacdo do objeto tanto aparece como
estranhamento que, quanto mais objetos o trabalhador produz, tanto menos pode
possuir e tanto mais fica sob o dominio do seu produto, o capital (MARX, 2010, p.
81).

Em consequéncia desse estranhamento do trabalhador no trabalho e no produto
produzido (capital), sua vida fica a deriva do produto, e quanto mais se produz, menos se tem
e se identifica, quanto mais o trabalhador se dedica ao trabalho, mais forca e poder ganha os
capitalistas e mais pobre e inferior a classe trabalhadora se torna. Assim “quanto maior o
produto quanto menos ele mesmo ¢’ (MARX, 2010, p. 81). Porém, é importante salientar que
o0 produto é somente o resumo do processo de alienacdo e estranhamento do trabalhador para
com seu trabalho e objeto.

Para Marx (2010), o ato de produzir e o produto final se caracterizam como externos
ao trabalhador, porque o trabalhador ndo consegue se afirmar e se identificar com o que faz.
Nesse sentido, acaba sendo infeliz e obrigado e forcado a trabalhar, ndo sendo um ato

voluntario. Assim, “o trabalho ndo &, por isso, a satisfacdo de uma caréncia, mas somente um

meio para satisfazer as necessidades fora dele” (MARX, 2010, p. 83) e:

O estranhamento do trabalhador em seu objeto se expressa, pelas leis nacional-
econdmicas, em que quanto mais o trabalhador produz, menos tem para consumir;
que quanto mais valores cria, mais sem-valor e indigno ele se torna; quanto mais
bem formado o se produto, tanto mais deformado ele fica; quanto mais civilizado o
seu objeto, mais barbaro o trabalhador; que quanto mais poderoso o trabalho, mais
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impotente o trabalhador se torna; quanto mais rico de espirito o trabalho, mais pobre
de espirito e servo da natureza se torna o trabalhador (MARX, 2010, p. 82).

Na sociedade capitalista, o trabalho se torna alienante, porque o produto gerado se
torna algo exterior e estranhado ao proprio trabalhador que o produziu, pois, mesmo que o
produto sempre seja 0 resultado das objetivacBes humanas, o sistema capitalista torna o
trabalho alienante.

Duarte defende que:

O capital apropria-se dos resultados da atividade de trabalho. A forma capitalista de
apropriacdo dos resultados do trabalho faz com que tanto a apropriacdo quanto a
objetivacdo, em vez de humanizarem a vida do trabalhador, o alienem da riqueza
material e ndo material (DUARTE, 2013a, p. 73).

Marx (2010) entende que compreender a alienacdo de maneira dialética € fundamental,
pois alienacdo € e faz parte da construcéo do individuo e da sociedade.

Ao elaborar as determinacGes do trabalho estranhado (alienado), Marx (2010)
considera que: 1- A relagéo entre o produto e o trabalhador se estabelece de maneira externa e
desconhecida, e também a relagdo de dominado (ser humano) por ele (objeto); 2- A relagdo do
trabalhador com seu processo de producao é estranhado, principalmente porque o trabalhado é
imposto e obrigatdrio, ndo sendo uma atividade vital que o individuo se identifica enquanto
um ser genérico e universal. 3- O ser humano € um ser genérico, que vive da natureza e a
transforma de maneira satisfazer suas necessidades conscientemente, além de que, ao se
relacionar consigo mesmo, se torna um ser livre e universal. Porém, dadas as duas
circunstancias citadas anteriormente de alienacdo do trabalho e do produto (capital), o ser
humano acaba se estranhando enquanto género humano, ou seja, perde a concepgao da sua
fungdo (atividade vital) que o verdadeiramente o humaniza (extrapolar a condi¢do da
existéncia fisica), e o mantém numa vida/trabalho alienados e impostos, sem uma
identificacdo do seu ser, sua esséncia humana e sua acao (pratica).

Marx (2010) entende que nesse processo de estranhar-se dos meios de producdo, do
trabalho, do produto, portanto, de sua propria esséncia, sempre ha outro individuo se
beneficiando desse distanciamento e estranhamento do trabalhador. Na atividade capitalista, o
trabalho sempre foi designado como um fardo, algo desagradavel, ruim, porém necessario
para a subsisténcia e para se manter vivo. E através da exploracdo méaxima do trabalhador,
tanto quanto da sua mao de obra como também da sua prépria vida, que o empregador melhor

se estabelecera e enriquecera e
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Se o produto do trabalho ndo pertence ao trabalhador, um poder estranho [que] esta
diante dele, entdo isto s6 é possivel pelo dato de [0 produto do trabalho] pertencer a
um outro homem fora do trabalhador. Se sua atividade Ihe é martirio, entdo ela tem
de ser fruicdo para um outro e alegria de viver para um outro. N&o os deuses, ndo a
natureza, apenas o homem mesmo pode ser este poder estranho sobre o homem
(MARX, 2010 p. 86).

Para que se mantenha ativo o sistema capitalista, € necessario o0 maximo esforco da
massa trabalhadora na producdo, que luta por uma falsa ascensdo social e favorece o
enriquecimento real de poucos. E extremamente dificil por si s6 perceber e questionar quais
seriam, de fato, as funcOes da atividade vital humana sem esse estranhamento. Por isso, Marx
estudou o sistema capitalista e o entende como momento essencial e fundamental da
sociedade para poder avancar para o socialismo.

Nessa incessante luta pela transformacéo social e luta de classes, o trabalhador acaba
se tornando mercadoria, tendo sua vida a mercé dos capitalistas, que podem desejé-lo ou néo,
como méao de obra. Essa relacdo € desigual, pois o lucro nunca é dividido entre as partes
igualmente, mas o prejuizo sim, podendo chegar inclusive a sangdes e demissdes em massa.
Assim, o trabalhador fica na condicdo de mercadoria, submetendo sua mé&o-de-obra a
qualquer trabalho para garantir sua sobrevivéncia (MARX, 2012).

Assim, como ja mencionado, o ser humano, assim como 0s demais animais, vive
através dos recursos materiais disponiveis na natureza, porém, supera 0S outros animais, ao
ser capaz de modificar os elementos naturais através do processo de objetivacdo e
apropriacdo. Desta maneira, um passaro que vive na natureza, vive de acordo com o que lhe é
dado pelas condi¢bes naturais, produzindo somente dentro do imediatismo 0 que a natureza
Ihe dispde. Ja o ser humano, transforma a natureza de acordo com sua necessidade, como um
abrigo, um casaco de pele ou um instrumento de caca, ele modifica a esséncia da matéria e
através da objetificacdo e apropriacdo cria novos produtos e gera novas necessidades. Cabe
ressaltar que, nem sempre esse movimento de apropriacdo da natureza pelo ser humano
existiu, esse desenvolvimento foi ao longo do processo de evolucdo até que a espécie humana
desenvolvesse condigdes para dominar a natureza aos seus interesses individuais e sociais
(GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019).

Galvéo, Lavoura e Martins (2019) trazem a reflexdo de Leontiev (1978, p. 161), que
compreende a ndo linearidade da evolugdo da espécie dos homens. Assim, o autor considera

como estdgios da evolucdo do homem até atingir a condicdo de ser humano, trés grandes
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fases: ““ (1) Preparacdo da passagem ao homem; (2) Passagem ao homem; (3) A viragem
humana” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 44).

A primeira fase “Preparagdo da passagem ao homem” corresponde a “base material da
evolugdo” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 44). Nesse momento historico que
vai dos Australopitecos aos Pitecantropos, o ser humano ja bipede executava a¢gdes manuais e
convivia em tribos, 0 que proporcionou a criagdo de um meio primitivo de comunicagao.
Assim, os Australopitecos eram regidos pelas condi¢des da natureza e bioldgica, assim como
um passaro que constroi seu ninho pelo instinto bioldgico.

O segundo momento “passagem ao homem”, consiste entre o “Pitecantropo ao
homem de Neandertal (coexistindo com o Homo sapiens) ” (GALVAO, LAVOURA,
MARTINS, 2019, p. 45). E nessa fase historica que comecaram a surgir 0s primeiros
instrumentos, criacdo de um sistema social como a divisdo do trabalho e linguagem. Assim,
para os autores, nesse segundo momento histérico houve um certo “equilibrio entre o
desenvolvimento bioldgico e social em relacdo ao periodo de preparacdo da passagem ao
homem” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 45).

O terceiro momento histérico “Viragem humana” como momento primordial, ¢
caracterizado pelo aparecimento e dominio do Homo sapiens. Nesse periodo, 0 homem possui
autonomia sobre as condicOes biologicas e da natureza, regendo a partir desse momento,
somente as leis sdcio-histdricas, surgindo assim, a cultura (GALVAO, LAVOURA,
MARTINS, 2019).

Para Galvao, Lavoura e Martins (2019), o trabalho representa a condicdo essencial
dessa mudanca, deixando a pressao bioldgica para o desenvolvimento social, como atividade
vital.

“E por meio dele [trabalho] que o ser humano produz bens materiais, estabelece
relacdes sociais, desenvolve ideias e qualidades de vida humanas” (KOSIK, 2002, p. 46).
Lembrando que a concepcéo de ideia e pensamento humano é uma tentativa de estabelecer o
real concreto dado pelas leis da natureza, ou seja, “uma realidade que independentemente das
ideias e do pensamento [...] onde o reflexo ndo é toda a realidade, mas constitui-se na
apreensao subjetiva da realidade objetiva” (FRIGOTTO, 1994, p. 75). Entéo:

A perspectiva — materialista historica- funda-se na concepgao de que o pensamento,
as ideias sdo “o reflexo”, no plano da organizagdo nervosa superior, das realidades e
leis dos processos que se passam no mundo exterior, os quais ndo dependem do
pensamento, tém suas leis especificas, as Unicas reais, de modo que s6 compete a
reflexdo racional apoderar-se das determinacdes existentes entre as proprias coisas e
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dar-lhes expressdo abstrata, universalizada que corresponde ao que se chamara entédo
de “ideias” e “proposi¢des” (VIEIRA, 1979 apud FRIGOTTO, 1994, p. 75).

Para Kosik, (2002), é através da construcao social e histérica dado pelo pensamento e
ideias (objetivacdes), que o ser humano recria sua realidade social, se transformando e

proporcionando o desenvolvimento de novas capacidades. Assim,

O ser humano é um sujeito histdrico real, que no processo social de producdo e
reproducdo cria a base e a superestrutura, forma a realidade social como totalidade
de relagdes sociais, instituicfes e ideias; e nesta criacdo da realidade social objetiva
cria a0 mesmo tempo a si proprio, como ser histérico e social, dotado de sentidos e

potencialidades humanas e realiza o infinito processo da “humaniza¢do do homem”
(KOSIK, 2002, p. 61).

Pela reflexdo apresentada, a partir do materialismo histérico dialético, sobre o género
humano evidencia-se a capacidade do humano de transformar a natureza, 0s processos de
objetivacdo e apropriagdo como essenciais para diferencia-lo dos outros animais e
compreende-se que o ser humano transmite os conhecimentos adquiridos para a nova geragéo,
estabelecendo os meios de producéo e sobrevivéncia humana.

Nesse processo de transmissdao dos conhecimentos, em especial os cientificos,
artisticos e filosoficos, historicamente, uma instituicdo se consolidou como relevante: a

escola.

1.3 ESCOLA, CONHECIMENTO E PRATICA PEDAGOGICA: PEDAGOGIA
REVOLUCIONARIA E CONTRA HEGEMONICA

Saviani (2012) se opGe a escola como instituicdo capaz de perpetuar as desigualdades
sociais e a marginalizacdo estabelecidas pelo capitalismo, que por ser estabelecida e criada no
modo de producéo capitalista responde diretamente aos interesses de uma classe dominadora,

ou seja, ele se opde a escola como instituicdo reprodutora que:

Concebe a sociedade como sendo essencialmente marcada pela divisdo entre grupos
ou classes antagbnicas que se relacionam a base da forca, a qual se manifesta
fundamentalmente nas condic¢6es de producéo da vida material. [...] nesse contexto,
a educacdo € entendida como inteiramente dependente da estrutura social geradora
de marginalidade, cumprindo ai a funcdo de reforcar a dominagdo e legitimar a
marginalizacdo (SAVIANI, 2012, p. 4).

Saviani (2012, p. 31) ainda propde uma escola que valoriza 0s conhecimentos

cientificos e da& prioridade a classe trabalhadora, lutando “contra a seletividade, a
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discriminacdo e o rebaixamento do ensino das camadas populares...” e¢ garantindo aos
trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas condi¢des historicas atuais”.

Utilizando-se da teoria da “curvatura da vara”, enunciada por Lénin, Saviani (2012,
p.37) inverte os valores da educagdo, o “curvar a vara para o outro lado” como alternativa
para estabelecer o equilibrio entre os conteldos e o processo de aprendizagem, assim,
“quando a vara esta torta, ela fica curva de um lado e se vocé quiser endireitd-la, ndo basta
colocé-la na posigéo correta. E preciso curvéa-lo para o lado oposto™.

Saviani (2012) relata que na idade média houve o desenvolvimento de uma ideologia
revolucionaria pelos burgueses e nessa transformacao estrutural dos meios de producéo e de
estruturacdo social, o questionamento sobre a posi¢édo privilegiada dos religiosos e dos reis na
idade média comecaram a ser questionados. Atraves desse descontentamento por parte dos
burgueses, eles desenvolvem a ideologia de igualdade entre os homens, questionando a néao
naturalidade de poder ao clero e a nobreza. Assim, através da revolucdo do pensamento,
partindo da igualdade de classes, 0 modo de producéo comegou a se transformar, dando maior
liberdade ao trabalhador de vender sua mdo-de-obra para quem aceitasse e, a0 mesmo tempo,
dando aos donos das terras a capacidade de dar valor a mao-de-obra. Percebe-se que nesse
exemplo, houve a “curvatura da vara” na estruturagdo social ¢ ideologica, pois, de um lado
estavam 0s monarcas e o clero, que mantinham no poder justificado por Deus; e por outro
lado, a burguesia, que colocava a igualdade entre os homens em contrapartida, portanto, uma
igualdade de direitos e poderes civis. Porém, é importante ressaltar que na teoria da curvatura
da vara, ambos lados extremos e opostos, nao sdo o fim da teoria, ou seja, apos a inversao da
vara para um lado oposto, ela tende a voltar ao seu estado natural e de equilibrio.

Portanto, para a superacao dessas desigualdades, € preciso ir além da transformacao da
organizacdo educacional, € preciso transformar toda a estrutura da sociedade e dos meios de
producdo. Para que ocorra essa transformacdo, Pedagogia Historico-Critica considera central
0 acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela classe trabalhadora.

Durante o processo historico de transformacdo dos meios de producgdo escravocrata
para feudal e feudal para o capitalismo, é possivel compreender as mudangas do pensamento
do coletivo para a manutencdo daqueles que se mantém no poder em um periodo historico.
Para Saviani (2012), a burguesia ao se apropriar dos meios de producdo poés-revolucdo,
estabeleceu os mecanismos de venda e lucro, deixando de defender a igualdade entre os
homens e valorizando o potencial individual de cada um. Na medida que o tempo se

desenvolveu, os interesses da camada popular vao se confrontando com os interesses da
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burguesia, que agora se vé na posigdo privilegiada, assim como os monarcas e o clero na
idade média. Consequentemente, a burguesia, em estratégia ideoldgica, nega a historicidade e
seu carater revolucionario no periodo feudal, propondo a pedagogia da existéncia, valorizando
a individualidade de cada um e suas diferencas. Com isso, surge a ideia de que “os homens
ndo sdo essencialmente iguais; 0os homens sdo essencialmente diferentes, e nos temos de
respeitar as diferencas entre os homens” (SAVIANI, 2012, p. 41).

Saviani (2012, p. 41) ao discutir sobre o “carater revolucionario da pedagogia da
esséncia”, entende que a burguesia a utilizou para derrubar o sistema feudal, porém, para se
manter no poder apds a queda feudal, a burguesia se alinhou ao movimento de “carater
reacionario da pedagogia da existéncia”, defendendo as desigualdades e legitimagdo da
dominacdo. Por isso, € necessario superar o carater reacionario da pedagogia da existéncia,
que reduz a visao filosofico-historica e valoriza o carater pseudocientifico dos métodos novos
educacionais.

Entdo, uma pedagogia revolucionéria difere da tradicional e da pedagogia nova,

voltando-se a pratica social, que € comum aos alunos e aos professores:

N&o vé necessidade de negar a esséncia para admitir o carater dindmico da realidade
como o faz a pedagogia da existéncia, inspirada na concepg¢do “humanista” moderna
de filosofia da educagdo. Também néo vé& necessidade de negar 0 movimento para
captar a esséncia do processo histérico como o faz a pedagogia da esséncia inspirada
na concepgdo “humanista” tradicional de filosofia da educagdo (SAVIANI, 2012, p.
65).
Para a Pedagogia Historico-Critica, € essencial compreender a relagdo do ser humano
com a natureza (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019), pois através dessa relacdo, o
humano se humaniza, modificando intencionalmente a natureza aos seus interesses e
necessidades individuais e coletivos.
Em Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximacdes, Saviani (2013) discorre que
0 ato de educar nasceu através da necessidade humana de repassar seus conhecimentos de
vida para suas futuras geracdes. Quando um ser humano ensina outro, ocorre um trabalho de
natureza imaterial, em que o ato de educar advém da agdo humana intencional onde o sujeito
n&o se separa do ato de producéo.
Duarte et al. (2011) compreendem que todo trabalho material, na concepcéao
capitalista, gera um produto que se distancia do produtor. Para Saviani (2013, p. 6) o trabalho

ndo material também gera um produto final, podendo se dividir em duas modalidades: “aquela
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que o produto se separa do produtor e aquela em que o produto ndo se separa do ato de
producdo; e € nesta segunda modalidade que se localiza a educagdo”.

O ato de educar, assim como qualquer outro trabalho, surge a partir de algum interesse
individual ou social, sendo a neutralidade na educacéo € inexistente. Para Saviani (2013, p. 8),
“a neutralidade ¢ impossivel porque ndo existe conhecimento desinteressado”.

Assume-se que a educacdo € uma acdo humana ndo designada pela natureza,
produzida social e intencionalmente pelos homens “o homem nao se faz homem
naturalmente; ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir;
para saber querer, agir ou avaliar ¢ preciso aprender, o que implica o trabalho educativo”
(SAVIANI, 2013).

A educacdo como trabalho ndo material cumpre o papel de humanizar o individuo com
base na necessidade da educacédo para o processo de humanizacéo, a escola se torna o reflexo
dos interesses da classe privilegiada em dado momento histérico, aderindo aos objetivos de
manutencdo status quo, o que retoma a ideia de Saviani (2012) que a escola como ela esta
organizada favorece a continuidade da marginalizacao e desigualdade.

Para ultrapassar esse modelo desigual de educacdo é preciso garantir o acesso dos
conhecimentos cientificos historicamente acumulados para a camada popular, distinguindo o
que é essencial do acessorio, chegando, portanto, a concepcao de conteidos classicos. Para
Saviani (2013, p. 13) “o cléassico ndo se confunde com o tradicional e também nao se opde,
necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico € aquilo que se firmou como
fundamental, como essencial”. Nessa concepgdo, a selecdo dos conteudos ¢ essencialmente
importante para a construc¢do de um curriculo pautado na Pedagogia Historico — Critica

Saviani elenca resumidamente 0s objetivos dessa pedagogia:

(a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢cbes de sua producdo e
compreendendo as suas principais manifestacfes, bem como as tendéncias atuais de
transformacéo.

(b) Conversédo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne assimilavel
pelos alunos no espacgo e tempo escolares.

(c) Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o
saber objetivo enquanto o resultado, mas apreendam o processo de sua producéo,
bem como as tendéncias de sua transformagdo (SALVIANI, 2013, p. 8).

A escola deve dar subsidios ao aluno para que ele seja capaz de se apropriar do saber

sistematizado (saber objetivo), convertendo-o em o6rgdo de sua individualidade, possibilitando
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ao individuo superar 0s conceitos cotidianos, por incorporacdo, e conhecer concretamente,
pela mediacdo das abstragdes, a realidade da qual ele é parte (SANTOS, 2015, p. 15-16).

A Pedagogia Histdrico-Critica tem como eixo central a socializacdo de conhecimentos
cientificos, artisticos e filoséficos, visando que o individuo possa se apropriar desses
conhecimentos, de maneira a compreender o seu papel na sociedade e buscar transforma-la
em uma sociedade justa e igualitaria (SAVIANI, 2013).

Para que ocorra essa transformacdo, o individuo necessita compreender sua relacéo
com a natureza e com a sociedade. Para Malachen (2016), todo ser existente possui uma
objetividade que se relaciona com 0s objetos e essa objetividade pode ser uma caracteristica
da realidade, ou seja, objetos da propria natureza ou dos fenémenos histérico-sociais, criadas
pelo ser humano através do trabalho, que modifica objetos naturais e promove durante a
historia de vida relacbes sociais como de poder e de producdo. Destarte, “todo existente ¢é
objetivo e, portanto, faz parte de um complexo concreto e esta em relagfes diversas e sempre
determinadas e, portanto, historicas com outros entes” (FONTE, 2011, p. 31). Malachen
(2016, p. 161) complementa, “quando Saviani usa o conceito de saber objetivo, estd se
referindo a objetividade como uma caracteristica do conhecimento, a de ser capaz de traduzir
com fidedignidade os processos existentes na realidade externa a consciéncia”.

Por essa razdo, é importante considerar que a objetividade histérica social, ou seja, as
construcdes sociais realizadas pelo ser humano podem muitas vezes ditar 0 modo de vida e a
atividade humana, sem que ele possa se dar conta das suas proprias escolhas e modo de viver.
A alienacdo parte desse pressuposto: o individuo ndo questiona sua realidade, suas agdes
(objetivacbes) sdo concebidas como naturais (embora sejam construcBes sociais pré-
estabelecidas que ndo ddo opcao ao individuo de escolha) e ele apenas segue de acordo com 0
padrdo social imposto (MALACHEN, 2016).

Sintetizando:

E nesse sentido que, em certas circunstancias, as forcas sociais podem conduzir os
seres humanos a situacOes inesperadas e ndo desejadas. A objetividade dos
fendmenos sociais é bastante complexa e inclui, por exemplo, a existéncia objetiva
de ideias sobre coisas que ndo existem objetivamente. O caso classico é a crenca na
existéncia de um deus ou deuses que governariam a vida humana. Esses seres ndo
existem objetivamente, mas a ideia de que existem atua sobre a préatica dos seres
humanos, transformando-os em uma forga social objetiva (MALACHEN, 2016, p.
161).

A Pedagogia Historico-Critica prioriza o saber objetivo. Para a teoria critica, o saber

escolar ¢ um “saber objetivo organizado, sequenciado de maneira possibilitar seu ensino e sua
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aprendizagem ao longo do processo de escolarizagdo” (MALACHEN, 2016, p. 166). Ent&o,
“o curriculo ndo ¢ um agrupamento aleatério de conteddo, ha a necessidade de o0s
conhecimentos serem organizados em uma sequéncia que possibilite sua transmissédo
sistematica” (MALACHEN, 2016, p. 166).

Malachen (2016, p. 176) compreende curriculo como a expressdo da concepg¢do do que
é o mundo natural e social; do que é o conhecimento desse mundo, do que é ensinar e
aprender esse conhecimento, bem como do que séo as relagdes entre escola e sociedade”. A
autora traz que o curriculo empregado na forma cotidiana distorce a real fungéo classica da
escola, que é a transmissdo do conhecimento cientifico. Deste modo, a escola acaba sendo
“invadida” por tantas profissdes da satide como nutrigdo, odontologia, nutricionista,
fonoaudiologos, psicologos, que descaracteriza o espago que deve ser destinado a transmissao
de saberes objetivos. Um curriculo é, pois, uma escola funcionando, quer dizer uma escola
desempenhando a fungdo que lhe ¢ propria” (SAVIANI, 2013, p. 18).

Para Saviani (2013) dois aspectos sdo importantes a serem considerados no processo
educativo: 1-identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados a
necessidade de estabelecer o que é primordial e 0 é que secundario no que se pretende ensinar
e desenvolver na sala de aula e 2 - descoberta das formas adequadas de desenvolvimento do
trabalho pedagdgico,

Na discussao relativa a identificacdo dos elementos culturais, o autor defende o ensino

de conteudos classicos, sendo que:

[..] o cléssico ndo se confunde com o tradicional e também ndo se opde,
necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O cléssico é aquilo que se
firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério (til
para a sele¢do dos conteudos do trabalho pedagdgico (SAVIANI, 2013, p. 13).

O segundo aspecto refere-se aos métodos pedagogicos. Para o autor, 0 ponto de

partida € a pratica social, pois:

[...] professor e alunos se encontram igualmente inseridos, ocupando, porém,
posicdes distintas para que se travem uma relagcdo fecunda na compreensdo e
encaminhamento da solucdo dos problemas postos pela pratica social, cabendo aos
momentos intermediarios do método identificar as questdes suscitadas pela préatica
social (problematizacdo), dispor os instrumentos tedricos e praticos para sua
compreensdo e solugdo (instrumentalizacdo), viabilizar sua incorporagdo como
elementos integrantes da propria vida dos alunos (catarse) (SAVIANI, 2013, p. 110).
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Em relacdo a préatica pedagdgica para a Pedagogia Histdrico — Critica, Gasparin (2013)
sistematizou uma proposta, considerando cinco momentos, que se apresentam como uma
sequéncia de acOes pedagdgicas a serem seguidas.

Para Galvéo, Lavoura e Martins (2019), essa proposta contraria 0s proprios conceitos
que a teoria critica traz que se assentam na dialéetica de Marx, pois da forma como Gasparin
(2013) propde os cinco passos induz a criagdo de um modelo linear e unilateral para a
construcdo do conhecimento e a transposicdo teorica da Pedagogia Histdrico-Critica a uma
didatica, reduzindo todo o conceito dialético do movimento das contradi¢des do pensamento a
uma “receita” pedagogica a ser seguida, aproximando a Pedagogia Histérico-Critica em mais
uma pedagogia positivista e técnica.

Galvéo, Lavoura e Martins (2019), ao analisarem criticamente 0s cinco passos de
Gasparin (2013), discutem as contradi¢bes encontradas na didatica, visando sugerir novas
acOes para o constructo de um movimento fluido e ndo linear, levando em conta o processo de
desenvolvimento de toda teoria critica de Saviani (2013) que sdo os “trés momentos inter-

relacionados e que se interpenetram na forma de condicionamento reciproco”, sendo eles:

(1) Aproximagdo ao objeto investigado em suas caracteristicas estruturais a fim de
apreendé-lo em sua concreticidade; (2) contextualizacao e critica do tratamento dado
ao objeto; e (3) elaboracdo e exposi¢do da teoria critica revisionada, apontando seus
limites, condicionamentos e possibilidades de supera¢do (GALVAO, LAVOURA,
MARTINS, 2019, p. 119).

Os autores ressaltam a necessidade de preservacdo do caréater dialético na didatica da

Pedagogia Historico — Critica, compreendida como

Um conjunto articulado de fundamentos légicos, os quais alicercam toda a
organizacdo e o desenvolvimento do trabalho educativo com vistas a orientar o agir
de professores na apreensdo das multiplas determinacgdes constitutivas da dinamica,
da processualidade e das contradi¢des da relacdo entre o ensino e a aprendizagem,
em procedimento de ensino (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 120).

Destarte, ndo existe um inicio e um fim dentro do movimento dos cinco passos, pois
na medida que se vive socialmente, a pratica social esta sempre presente em todo 0 processo
de construgcdo do conhecimento e do pensamento, assim como a problematizacdo, a
instrumentalizacéo, a catarse.

Para Gasparin (2013), a pratica social (primeiro passo) € caracterizada como a busca

de superacdo das necessidades sociais, sejam elas locais ou globais. A partir do entendimento
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das questdes sociais, 0 professor busca problematizar e compreender a pratica social imediata
dos alunos em relacdo aos contetdos curriculares necessarios para a a¢do social.

Da maneira como Gasparin coloca o passo inicial da estratégia didatica critica, o
professor acaba segmentando a permeabilidade da pratica social na construcdo do
conhecimento, pois fazer o professor buscar quais sdo as condi¢cbes imediatas dos alunos
sobre um assunto € 0 mesmo que partir do conceito prévio dos estudantes, como a escola nova
propBe. Além disso, compreender que a pratica social inicial é “sempre uma contextualizagao
do conteido. E um momento de conscientizacdo do que ocorre na sociedade em relacio
aquele topico a ser trabalhado” (GASPARIN, 2013, p. 21), se assemelha a concepgdo de
contextualizagdo dos contetdos a realidade do aluno desenvolvido também na escola nova
(DUARTE, 2013).

Sobre a pratica social inicial, Saviani (2015, p. 38-39) considera que:

E preciso manter sempre presente o caréater dialético do processo educativo em sua
relagdo com a pratica social. Sendo mediacfo no interior da pratica social, isso
significa que a educacdo se pde objetivamente como uma modalidade da prépria
pratica social. Portanto, € preciso evitar a intepretacdo formal e mecénica dessa
relacdo. Ou seja: é uma leitura equivocada aquela que consideraria que a atividade
educativa parte da prética social no sentido de que os educandos se encontram
atuando na prética social e diante dos problemas enfrentados (entenda-se aqui 0s
problemas em sua acepgao prdpria, isto &, algo que precisa ser resolvido) eles saem
da pratica e iniciam a atividade educativa para realizar os estudos necessarios para
compreendé-la ap6s o que, uma vez tendo uma nova compreensdo, voltam a pratica
para desenvolvé-la com uma nova qualidade. Na verdade, sendo a educagdo uma
modalidade da propria pratica social, nunca se sai dela. Assim, os educandos
permanecem na condi¢do de agentes da pratica que, pela mediacdo da educacéo,
logram alterar a qualidade de sua prética tornando-a mais consistente, coerente e
eficaz em relacdo ao objetivo de transformagdo da sociedade na luta contra a classe
dominante que atua visando a perpetuacdo dessa forma social. Trata-se, enfim, de
um mesmo e indiviso processo que se desdobra em seus momentos constitutivos.
N&o se trata de uma sequéncia Idgica ou cronoldgica; é uma sequéncia dialética.
Portanto, ndo se age primeiro, depois se reflete e se estuda, em seguida se reorganiza
a acdo para, por fim, agir novamente. Trata-se de um processo em que esses
elementos se interpenetram desenrolando o fio da existéncia humana na sua
totalidade (SAVIANI, 2015, p. 38-39).

Para Saviani (2015), a mediag@o do professor deve ser ressaltada, proporcionando o
desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores dos alunos. Para isso, o professor necessita
de uma visdo critica e aprofundada sobre a realidade, partindo do nivel de abstragcdo para se
chegar na concreticidade, saindo da sincrese para a sintese (GALVAO, LAVOURA,
MARTINS, 2019).

Entéo, para partir do imediatismo para o real concreto € essencial discernir mediagéo e

contextualizagdo. Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 129) compreendem que a mediagao é
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“guiar o planejamento didatico-pedagdgico pelo aluno concreto, que sintetiza relagfes sociais
e precisa dominar conhecimentos que lhe permitam compreender a sociedade em que estd
inserido” e a contextualizacdo, ¢ “direcionar pela vida cotidiana (...) do aluno empirico
(sujeito aparente, imediato) ” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 129).

A partir da compreensdo de que ndo sdo os problemas cotidianos dos alunos que
devem orientar a construgdo do conhecimento curricular a ser ensinado, para “a Pedagogia
Histdrico-Critica, o professor é quem dirige o processo educativo cabendo-lhe criar os
motivos da aprendizagem, gerar novas necessidades de compreensdo acerca do real, para além
da imediaticidade da vida e da préatica cotidiana” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019,
p. 131), ou seja, 0 professor deve ter capacidade de compreender quais sao os problemas reais,
e com base nisso, estabelecer através do trabalho educativo por instrumentos e
conhecimentos, o desenvolvimento do aluno para ser agente da sua prépria historia e para
modificar a propria pratica social.

Dando continuidade aos propostos por Gasparin (2013), ap6s o momento inicial da
pratica social, vem o segundo passo: a problematizacdo, em que o professor mediador
questiona os problemas sociais elencados. Nessa transicdo didatica entre a pratica social
inicial e a problematizacdo, o autor (GASPARIN, 2013) separa 0S momentos, COmMo se um
ndo acontecesse concomitantemente com o outro, dando sentido linear e estanque na
didatizacdo da teoria critica.

Nessa proposta linear de construcdo da didatica dos cinco passos, em que
primeiramente o professor deve identificar o problema social e, em sequéncia, problematizar
com os alunos para depois buscar os conhecimentos, contedos e instrumentos pedagdgicos
necessarios para retomar a pratica social inicial, Gasparin (2013) ndo leva em conta que a
pratica social ndo se separa no processo proposto e que é impossivel sair da pratica para
depois voltar nela.

Para a Pedagogia Histdrico Critica, a problematizacdo da pratica social ndo se resume
a perguntas e questionamentos, pois isso pode soar sinbnimo de levantamento de
conhecimentos prévios, lembrando que € consistente e importante saber as concepgdes prévias

dos alunos. Galvéo, Lavoura e Martins (2019, p. 131) reafirmam que:

Problema ndo é sindnimo de pergunta, divida ou aquilo que se desconhece. Ao
analisar um fendmeno, observaremos nele uma concretude apenas aparente. E
preciso captar sua esséncia; ultrapassar a cortina de fumaca para conhecer de fato o
fenbmeno. Aquilo que necessitamos conhecer em esséncia, isso sim é
verdadeiramente problema. [...] A ideia de problematizacdo apresenta-se, portanto,
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como atendimento as necessidades postas pela pratica social que, em anuéncia ao
método materialista historico-dialético, ndo se identifica como o entorno social
mediato e particular.

Para isso, a formac&o do professor é essencial para que se desenvolva a capacidade de
superar o imediato e de conduzir os alunos para a transformacio da pratica social. E nesse
sentido que o professor se torna mediador, capaz de possibilitar o desenvolvimento psiquico e
critico do aluno a respeito das questdes que o cercam, dando condi¢des para que ele seja
agente da sua propria histdria.

Ap0s imerso nas questdes sociais e identificadas de maneira aprofundada, o professor
dispde de ferramentas pedagogicas para facilitar a assimilacdo dos contetdos cientificamente
construidos, o que Gasparini (2013) chama de instrumentalizacdo. Cada professor na sua area
de atuacdo, seja ela de Ciéncias ou Historia, tem possibilidades de contribuir para o avango
democratico, atendendo aos interesses da classe trabalhadora.

Saviani entende esse momento como:

Instrumentalizacdo, isto €, nas ferramentas de carater histérico, matematico,
cientifico, literario etc., cuja apropriacdo o professor for capaz de compreender os
vinculos de sua pratica como a prética global. Assim, a instrumentalizacdo
desenvolver-se-4 como decorréncia da problematizagdo da pratica social, atingindo o
momento catartico que concorrerd na especificidade da matemética, da literatura
etc., para alterar qualitativamente a préatica de seus alunos como agentes sociais
(SAVIANI, 2012, p. 80).

O professor que desvincula o conteido ministrado na sala de aula da prética social,
comete equivocos quanto a sua préatica, pois ou ele acredita nos conteidos como suficiente
para a resolucdo de quaisquer problemas da pratica social sem referir e questionar a realidade;
ou ndo dé relevancia ao contetido construido socialmente (SAVIANI, 2012).

Outrossim, cabe ressaltar que, na visdo dialética, como 0 momento da prética social
inicial ndo se separa da problematizacdo, a instrumentalizacdo também ndo se separa, pois
para que um ser humano possa problematizar algo, ele necessita de algum instrumento e essa
relagdo problematizacdo/instrumentalizagdo pode proporcionar novas necessidades, novos
instrumentos e, consequentemente, novas problematizacdes (GALVAO, LAVOURA,
MARTINS, 2019).

Apbs esses momentos, Gasparini (2013) entende que o préximo é a catarse, -
principal momento da didatica desenvolvida- a fim de que o aluno possa compreender a

realidade ndo imediata e sim a esséncia dos fendmenos sociais.
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A catarse ¢ 0 momento essencial no processo de ensino e aprendizagem, pois € atraves
da apropriagdo dos instrumentos e dos conhecimentos cientificos necessarios que a
transformacédo do aluno e da pratica social pode ocorrer. Com isso, 0 momento da catarse
pode ser resumido como a “incorporacao dos instrumentos culturais, transformados agora em
elementos ativos de transformacao social” (SAVIANI, 2012, p. 72).

E na catarse o centro de todo movimento da construgio do ensino e aprendizagem,
pois é através da incorporacdo dos conteudos e dos instrumentos, pela problematizacdo da
pratica social, que o aluno adquiri a capacidade de superar as impressdes primeiras dos
fendmenos sociais e compreender criticamente a esséncia da sociedade, bem como sua
superestrutura e organizagdo (SAVIANI, 2012, p. 72).

Assim, entende-se que a catarse € 0 momento da virada, em que o aluno tem
elementos para questionar as acdes da camada dominante e lutar pelos seus direitos sociais.

Novamente, na visao dialética, a catarse ndo se separa dos outros momentos ja citados.
Quando héa novas necessidades de problematizacdo e instrumentaliza¢do, dentro do processo
de desenvolvimento do pensamento e aprendizagem, isso ja se configura como catarse: 0
aluno adquiri o conhecimento e passa a fazer novas relacGes cognitivas entre o conteido
aprendido e sua acdo na sociedade, sua concepgdo de mundo se transforma abrindo para novas
possibilidades de superacédo da atual condic¢éo que se encontra na sociedade.

Para Galvéo, Lavoura e Martins:

Nesse processo, a catarse é que criaria espaco para novas problematizacfes e
instrumentalizacBes, e o trabalho pedagdgico se efetivaria visando a que 0s
conteidos mais desenvolvidos sejam transmitidos da melhor maneira possivel para
todos os individuos, de sorte que sejam eles incorporados a sua subjetividade e
orientem suas acdes na realidade concreta (GALVAO, LAVOURA, MARTINS,
2019, p.135):

Outra questdo irﬁportante a ser considerada sobre a catarse é que esse momento néao é
pontual, dado um contetdo ou uma disciplina. O processo de incorporacdo dos contelddos e
sua transformacgdo como ser humano ocorre de maneira gradual na medida que a acdo da
escola, professores vdo alimentando as novas necessidades do aluno para a superacdo da

condig&o social em que vive. Assim:

A catarse ndo é sinbnimo de avaliacdo pontual do conteddo ensinado, tendo em
conta que ndo havera uma catarse por conteido ou por aula ministrada. O processo
de catarse, em seus vinculos como a Pedagogia Historico-Critica, aponta na direcao
do produto que se almeja por meio do processo de ensino e visa destacar o papel da
educacdo escolar na transformacdo dos individuos, tendo-se por transformagdo a
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lenta e gradual superacdo dos limites das formas precedentes de ser e agir
(GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p.135).

Por fim, o Gltimo momento da didatica de Gasparini (2013), a “volta” a propria pratica
social, se configura na nova maneira de compreender a realidade, pois € através da
transformacdo do sujeito pela catarse que vai proporcionar a transformacgdo social. Em

resumo, a pratica social final:

E 0 momento em que o professor e o aluno, havendo se aproximado na compreensio
do novo conteldo, dos novos conceitos, mantém um dialogo. Juntos definirdo as
estratégias de como podem usar de modo mais significativo 0s conceitos novos no
contexto de operag@es sociais praticas, ndo dirigidas para o imediato reconhecimento
tedrico dos tragos essenciais do conceito, mas de seu novo uso (GASPARINI, 2013,
p. 143).

Para Galvdo, Lavoura e Martins (2019, p. 136) “ndo ha um retorno a pratica social.
Sdo sujeitos (professores e alunos) reais, que ndo saem da vida real enquanto trabalham e/ou
se educam — pelo contrario, o fazem nela, por ela, com ela e para ela”.

Compreende-se, assim, a interdependéncia entre 0s momentos propostos, de maneira
que eles acontecem simultaneamente: aluno e professor possuem uma realidade imediata e
para problematizar sdo necessarios instrumentos e conhecimentos, acontecendo a catarse,
juntamente a transformacdo da pratica social, exigindo uma nova problematiza¢do, novos
contedidos, novos instrumentos e assim o0 movimento dialético se concretiza.

Com base no movimento dialético no ensino, o aluno tem a capacidade de sair da
pseudoconcreticidade e passar compreender a concreticidade, assim como Kosik (2002)
ressalta a importéncia de superar as impressdes primeiras (fendmeno) e entender a esséncia
(real concreto).

Isto posto, a partir da concepcdo dialética, Saviani (2012) entende que a pratica social
imediata e a sua retomada no processo de ensino e aprendizagem sdo a0 mesmo tempo iguais
e diferentes. S&o iguais quando a pratica social é dada no mesmo contexto e finalidade, ou
seja, a realidade social ndo muda levando em conta o contexto histérico e materialidade, mas
se diferenciam quanto ao posicionamento e ao entendimento, de maneira que na volta a
pratica social é possivel compreender uma maior complexidade das estruturas sociais e
proporcionando uma visdo mais abrangente do todo, portanto, uma visdo mais critica do que a
concepcao inicial da pratica social.

A Pedagogia Histdrico- Critica, a partir da perspectiva materialista histérica dialética,

propGe 0 movimento da sincrese para a sintese, no qual a transmissdo dos conteudos é central,
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discernindo-se o que é principal e o que é complementar, de maneira a tornar o conhecimento
principal em um contetdo curricular de ensino (MARSIGLIA, 2011).

Desse modo, a préatica pedagdgica torna-se um grande desafio posto que ndo ha um
unico modelo didatico, sendo que diferentes procedimentos e instrumentos didaticos podem
ser compativeis com a Pedagogia Histérico-Critica, desde que se tenha perspectiva dialética e
clareza da intencionalidade (MARSIGLIA, 2011).

A Pedagogia Historico-Critica, fundamentada no materialismo historico-dialético de
Marx, considera as desigualdades nos meios de producdo e aquisicdo do conhecimento
cientifico, filoséfico e artistico e com sua intencdo revolucionéaria e contra hegemdnica,
apresenta-se como uma alternativa aos modelos e politicas atuais de educacdo, que ainda
propiciam a marginalizacdo e o distanciamento da classe trabalhadora do controle dos meios

de producéo.
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SECAO 2 — POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NO
CONTEXTO LIBERAL: CONCEPCOES HEGEMONICAS

2.1 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E CONTEXTO LIBERAL

Ao estabelecer relacédo entre o contexto liberal e a construcédo das politicas pablicas de
educacdo, a estrutura educacional se desenvolve a pequenos passos, considerando sua
importadncia em dar subsidios para a transformagdo social. Com isso, € importante

compreender as politicas publicas sociais como resultantes:

[...] de um conjunto de acBes e decisbes intencionais e institucionais,
explicitas e implicitas, decorrentes dos confrontos, disputas e negociagfes
entre, de um lado, governos, ministérios, partidos politicos, organismos
multilaterais, empresérios, igrejas e, de outro, na sociedade civil, associac6es
cientificas, sindicatos, entidades e movimentos sociais hum embate constante
de projetos nacionais que buscam reequilibrar as tensdes e diminuir as
desigualdades sociais, locais e regionais. As politicas sociais resultam, ainda,
das escolhas e prioridades do poder publico para atender demandas coletivas e
setoriais (M. ABADIA SILVA, 2014, p. 2).

Como parte das politicas publicas, as politicas educacionais sdo formuladas pelos
governos “para gerirem o ente federado com o objetivo de desenvolvimento de agdes no
campo dos sistemas de educacdao” (CABRERA, 2015, p. 35).

No Brasil, a partir da década de 1990, elas sdo profundamente marcadas pelo
neoliberalismo, advindo “do aprofundamento do liberalismo, considerado uma vertente do
capitalismo, que orienta novos rumos liberais para fortalecer o projeto do capital, sem
necessariamente romper com ideérios anteriores” (CARDOZO et al., 2015, p. 13792).

Lagoa (2019, p. 5), citando NETTO (1993) indica que as reestrutura¢fes produtivas e
reajustes sociais e politicos necessarios a manutencao da ordem capitalista, ocorridos a partir
da década de 1970, deram origem ao neoliberalismo, “como uma argumentacao teorica que
afirma o mercado como a instancia mediadora elementar e insuperavel e coloca o Estado
minimo como a alternativa possivel”.

O neoliberalismo impde a reestruturacao e redefinicdo do Estado, principalmente nas
areas sociais, entre elas a educacao, “com vistas a liberacédo, privatizacdo e desregulacdo” e,
no Brasil, “vérias reformas institucionais foram realizadas a partir dos anos 1980 com a
intencdo de ajustar o Estado brasileiro aos ordenamentos do novo padrdo de producdo do
sistema capitalista, as quais foram intensificadas nos anos 1990” (CARDOZO et al, 2015,
13795).
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Nesse contexto, a educagdo passou a ser reafirmada como campo estratégico para o
desenvolvimento social, econdmico e cultural e instrumento para interiorizagdo dos valores da
sociedade capitalista”, assumindo “papel extremamente importante na construcdo da
legitimacdo das novas formas de organizacdo do trabalho baseadas na acumulagao flexivel”
(LAGOA, 2019, p. 5).

Para Figueiredo:

As relagGes capitalistas em dmbito internacional e nacional produziram a transi¢do
da nocdo de prioridade da Educacdo Basica na década de 1980, a “centralidade da
Educagdo Basica” na década de 1990, articuladas a necessidade de readequacdo
ideoldgica para mediar as mudangas econdmico-sociais necessarias ao processo de
acumulacdo do capital e, a0 mesmo tempo, administrar a miséria social que elas
produzem. Nesse sentido, a bandeira da Educacéo Basica ja no inicio da década de
1980 e na década de 1990, esta vinculada as transformagdes que séo efetivadas no
ambito da economia e da politica em nivel nacional e internacional. (FIGUEIREDO,
2008, p. 3).

E as politicas educacionais publicas passaram a ser fortemente influenciadas por
orientacOes dos organismos internacionais, como o Banco Mundial, “as quais produzem um
impacto consideravel nas concepgdes de escola e conhecimento escolar e na formulagdo de
curriculos” (LIBANEO, 2016, p. 40)

Para a compreensdo da influéncia das institui¢c@es internacionais nas politicas publicas
educacionais, faz-se necessario considerar que , no periodo de 1944 a 1968, ap6s a 22 Guerra
Mundial, os tratados de paz e a reconstrucdo dos paises arrasados pela guerra proporcionaram
a criagdo de instituigdes politizadas como Banco Mundial, Organizacdo das Nagdes Unidas
para o Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID), Programa das Nac¢6es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (SILVA, 2014).

Com a intencdo de amenizar a pobreza e as crises econdmicas dos paises afetados pela
guerra, as institui¢des citadas elaboraram politicas e empréstimos de dinheiro “auxiliando” o
desenvolvimento da educacdo minima obrigatdria. Para as institui¢des internacionais, um pais
de baixa escolarizacdo diminui sua capacidade competitiva de mercado e os meios de
producéo, fazendo-se necessario ajuda técnica e empréstimos. Assim, as instituicbes poderiam
justificar suas intervencfes em politicas publicas dos paises emergentes, ampliando a
capacidade de técnicos (mdao-de-obra barata) com o discurso de melhoria da economia e
qualidade de vida (SILVA, 2014).
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A influéncia das instituigdes internacionais, como o Banco Mundial, na construgéo de
politicas publicas e curriculo no Brasil é analisada por autores como Silva (2014) e Libaneo
(2016) Mazzeu (2011), entre muitos outros.

Silva (2014, p. 60) considera que, entre 1968 e 1985, 0os organismos internacionais
tiveram uma nova forma de ac&o nas politicas publicas e na economia mundial, resultando no
fortalecimento do pensamento liberal baseada na triade “desregulacdo, liberalizagcdo de
mercados e privatizacdo”. Nesse movimento crescente do liberalismo, a racionalidade técnica
tornava o principio fundamental de ensino e nas relagdes comerciais pois 0s setores da saude,
saneamento e educacdo passaram a ser gerenciados pelo setor privado, o0 que priorizou a
formacdo de negdcios através das instituicdes que financiaram os paises emergentes para a
erradicacdo da pobreza.

No anseio capitalista, 0 Banco Mundial passou a controlar varios setores dos paises
emergentes, como o controle do crescimento demografico e dos recursos destinados a cada
area do Estado através das politicas publicas, partindo da Idgica dos empresarios e instituicdes
privadas. No desejo dos paises emergentes de se desenvolverem e competir economicamente
no cenario mundial, os governos federais juntamente com empresarios desenvolveram
métodos de acdo no campo da educacdo (SILVA, 2014).

A educacao foi se tornando um espaco de negdcios guiado pela “logica de consumo”,
sendo transformada em negdcio lucrativo pelas instituices privadas, gerando um mercado
educacional em franca expansdo, com “a ampliacao de atividades como educacdo a distancia,
a compra de faculdades privadas em outros paises, a abertura de subsedes em outro territorio,
a aplicacdo de recursos financeiros na Bolsa de valores, a venda de apostilas e varios servigos
educacionais”, entre outros. Nesse cenario, surgiu no mercado a disputa comercial da
educacdo com a criacdo de grupos como Cursos Oswaldo Cruz (COC), Pitagoras, Objetivo,
Positivo, Anglo, Anhanguera Educacional dentre outros, que se enriquecem oferecendo o que
a escola publica deveria oferecer a todos (SILVA, 2014, p. 63-65).

Segundo Silva (2014, p.70), os ganhos econdémicos com a educagdo podiam ser vistos

de duas maneiras:

(i) por sua abertura como mercadoria para 0 mercado livre e (ii) por pressdes para
abstrair dos Estados membros a ampliacdo de espago para crescimento dos negécios
privados na educagdo puUblica e, nesse impeto, induzir processos de reestruturagdo
institucional, organizacional e administrativa, alterando assim o ethos das
instituicdes.
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As privatizagOes na area da educacdo acabaram dividindo a escola em duas fungdes:
uma escola com carater formadora, ou seja, contemplando os contetdos cientificos
acumulados historicamente, a arte e a filosofia, e outra com a funcdo de minimizacdo das
disparidades sociais, alivio da marginalizacdo, acolhimento social e a inser¢do no mercado de
trabalho. N6voa (2009, p. 64) afirma que hoje existe “uma escola a duas velocidades: escola
como centro de acolhimento social para os pobres, com forte retérica na cidadania, e escola
do conhecimento e da aprendizagem para os ricos”.

Para Mazzeu (2011), a década de 1990 foi periodo de reformas na educacédo brasileira
através da construcdo dos documentos oficiais, diretrizes, leis e decretos norteados pelas
grandes empresas multilaterais, como Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagéo,
Ciéncia e a Cultura — Unesco —, o Banco Mundial, o Banco Interamericano de
Desenvolvimento — BID, o Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento — PNUD —
,a Organizacédo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE, pelo Fundo das
NacOes Unidas para a Infancia (Unicef), Comissdo Econémica para a América Latina e 0
Caribe (CEPAL)

Para Libaneo (2016, p. 14), os organismos internacionais que mais atuam nas politicas
publicas educacionais brasileiras sdo:

A Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura — Unesco —,

0 Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID —, o

Programa das NagGes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD — e a Organizacéo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE.

Segundo o autor:

essas organizagdes, a par de diversos mecanismos burocraticos de relacionamento
com 0s paises pobres ou emergentes, atuam por meio de conferéncias e reunides
internacionais, tais como Conferéncia Mundial sobre Educagéo para Todos (1990),
Conferéncia de Culpula de Nova Délhi, india (1993), Capula Mundial de Educacio
para Todos — Dakar (UNESCO, 2000), entre outras. Documentos originados dessas
conferéncias assinados pelos paises-membros e as orientagdes politicas e técnicas do
Banco Mundial vém servindo de referéncia as politicas educacionais do Brasil
(LIBANEO 2016, p. 14).

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990), em Jomtien — Tailandia, teve

como um de seus resultados o Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), norteado

pelo conceito de Necessidades Bésicas de Aprendizagem, que:

tém como ponto central a capacidade que a escola deve desenvolver no individuo
de aprender a aprender, onde o processo de aprendizagem passa pela acdo e a
escolha dos conhecimentos, pela sua utilizagdo direta na vida cotidiana do individuo,
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onde a funcionalidade e o pragmatismo sdo fundamentais e expressdes como
“aprender fazendo” e “aprender praticando” tornam-se essenciais (LAGOA, 2019,

p.7).

A aprendizagem por competéncias também é uma das propostas centrais desses
organismos. Para o Banco Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD)
“aprendizagem por competéncias” se referia em “adquirir atitudes e destrezas,
instrumentalizar-se em competéncias e habilidades e ensinar a buscar o conhecimento aos que
passassem, pela escola” (SILVA, 2014, p. 70).

O documento da CEPAL, de 1990, intitulado “Transformacion productiva com
equidad”

Observava a necessidade de investimentos em reformas dos sistemas de ensino com
a finalidade de adequé-los a oferta de conhecimentos e habilidades especificos a
reestruturacdo do sistema produtivo, dentre os quais se destacam: versatilidade,
capacidade de inovacdo, comunicacdo, motivacdo destrezas basicas, flexibilidade
para adaptacdo a novas tarefas e habilidades como célculo, ordenamento de

prioridades e clareza na exposi¢do, priorizando a educagdo basica para o
desenvolvimento deles (MAZZEU, 2011, p. 150).

O relatorio “Jacques Delors —Educagdo —um tesouro a descobrir”, formulado pela
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI, expressa o papel da Educacdo
como a descoberta de talentos e potencialidades criativas, reafirmando-se a concepcdo de
aprender a aprender, da qual se desenvolvem novos pilares para a Educacgéo, fundamentados
no prazer, no utilitarismo e no individualismo (LAGOA, 2018, p.7).

Esses e outros documentos dos organismos internacionais subsidiam a formulacédo, a
partir da década de 1990, do governo federal brasileiro, pelo Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC), de documentos oficiais, que para, Rodrigues e Taam (2014, p.13),
evidenciavam "as préticas do liberalismo, cuja educacdo pautava-se no mercado de trabalho
causando desigualdades entre as esferas sociais".

Mazzeu (2011, p. 148) acrescenta que, a partir dessa década, os documentos
elaborados para as reformas educacionais foram “pautados na competividade em decorréncia
da centralidade assumida pela educagdo no interior dos novos modelos de producédo que
adotam a flexibilidade, a autonomia e a polivaléncia como conceitos-chave”.

Documentos, como: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) e, a mais recente, a Base Nacional Curricular Comum

(BNCC), que formularam e formulam as bases dos curriculos em todo Brasil, foram
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estruturados no contexto liberal. Portanto, juntamente com as politicas puablicas, refletem os
interesses dos governantes possuindo uma intencionalidade (M. ABADIA SILVA, 2014).
Um conceito central dos Paramentos Curriculares Nacionais (PCNs) — é revitalizado e

ampliado na BNCC — o conceito de competéncia. Nesse documento (BNCC), € evidenciada:

uma compreensdo de conhecimento como uma mera soma entre habilidades
necessarias para serem aplicadas com atitudes para refletir e utilizar tais
habilidades adequadamente. Quer dizer, aos alunos cabe entender quais as
competéncias e habilidades que o mercado demanda, permitindo uma melhor
adaptacdo desses individuos aos interesses das classes burguesas. Essa compreensao
fundamenta-se na afirmacdo de que os conteidos escolares devem estar a servigo do
desenvolvimento das competéncias (LAGOA, 2019, p.10).

No ambito Estadual, no Estado de S&o Paulo, as politicas publicas educacionais dos
ultimos 40 anos se mostram afinadas com a politica educacional nacional, que é determinada
pelo neoliberalismo e pelos organismos internacionais (MARSIGLIA; DUARTE, 2010).

Dessa maneira, conforme afirmam Marsiglia e Duarte (2010, p. 150), “a politica
econbmica é privilegiada no sistema capitalista em detrimento das politicas sociais (nas quais
se localizam as politicas educacionais) ”.

As politicas publicas educacionais, sob a égide da doutrina neoliberal, a partir da
década de 1990, designam as escolas como locais de “acolhimento e protecdo” , “de vivéncias
socioculturais e de atendimento as diferencgas e a diversidade social e cultural”, restringindo
os objetivos da educagdo escolar “objetivos de solucdo de problemas sociais e econémicos e
a critérios do mercado” e comprometendo “seu papel em relacdo a suas finalidades prioritarias
de ensinar conteudos e promover o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos
(LIBANEO, 2016, p. 46 € 48).

Essas politicas, visando estimular o desenvolvimento econdmico e 0 aumento para a
competitividade do mercado, defendem um conhecimento pautado em competéncias e
habilidades, o que proporciona esvaziamento de conteddos nos curriculos escolares e a
valorizacdo de curriculos instrumentais e de conhecimentos e habilidades técnicas essenciais
para 0 ingresso no mercado de trabalho (LIBANEO, 2016).

Nesse cenario, o conhecimento escolar adquiriu uma dualidade quanto a sua
importancia e necessidade, pois ora é condicdo necessaria para o sucesso do individuo para
obter emprego e estabilidade financeira, ora possui uma condigdo descrente em que 0

conhecimento escolar se torna ineficiente perante as necessidades atuais de sobrevivéncia na
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sociedade (CARVALHO, 2010), ou seja, com o movimento, o curriculo, 0o processo de
ensino, conteudos, a formacdo inicial do professor, s&o minimizados.

Como consequéncia, o conhecimento cientifico perde espaco para senso comum e ao
ndo cientifico, proporcionando a desvalorizacao da ciéncia e até mesmo a negacao do método
cientifico como ocorre atualmente.

Pode-se compreender que para o neoliberalismo, o conhecimento cientifico é
valorizado somente a uma camada social privilegiada que mantém e possui 0 dominio dos
meios de producdo. Ja para a classe trabalhadora, o conhecimento cientifico € apresentado
ideologicamente sem valor, pois o individuo que sobrevive vendendo sua mao de obra para o
sistema, necessita de um conhecimento mais técito, aplicavel as suas necessidades diarias para
se manter vivo na sociedade. Nesse sentido, o valor dado ao conhecimento cientifico fica a
critério da elite que o utiliza para sua emancipacdo e, em contrapartida, para a camada
popular, ele é desvalorizado.

Essa desvalorizacdo atual do conhecimento cientifico é perceptivel quando surgem
ideias como o terraplanismo, a recusa de eventos como o aquecimento global e a rejeicdo dos
programas de vacinacao.

Pode-se, entdo, destacar nas politicas puablicas educacionais brasileiras atuais a

desvalorizando o conhecimento escolar e cientifico:

vinculacdo direta dos conhecimentos escolares as necessidades do cotidiano dos
alunos. Outra ¢é a relativizagdo da validade do conhecimento, acarretando em graus
maiores ou menores a desestruturagdo do curriculo escolar. Por Gltimo, mas nao
menos importante, a hipervalorizacdo do processo de aquisi¢do de conhecimentos
supostamente novos em 0posicao a transmissdo dos ja existentes (MARSIGLIA e
DUARTE, 2010, p. 155)

A valorizacao das necessidades individuais e do cotidiano do individuo, a énfase nas
competéncias, tendo por base o “aprender a aprender” atendem as necessidades de formacéo
para a reestruturacao produtiva, articulando-se a visdo liberal de individuo e de conhecimento.

A partir das interferéncias das instituicbes financiadoras como Banco Mundial, as
politicas publicas sucumbem aos anseios capitalistas, produzindo dentro do pais financiado
um cenario de exploragdo e desigualdade, disfarcada pelo discurso sedutor de auxilio e
investimento. No ambito educacional ndo ¢ diferente, a partir das bases capitalistas e liberais
estabelecidos, as politicas educacionais respondem aos objetivos da classe opressora,

mantendo como base pedagdgica as competéncias do aprender a aprender da escola nova.
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2.2 IDEOLOGIA NEOLIBERAL E A DEFESA DAS COMPETENCIAS E DO
APRENDER A APRENDER

Nas politicas publicas educacionais, como ja indicado, h4 uma supervalorizagdo do
aprender a aprender, articulada a concepcdo de individuo como sujeito do processo de
aprendizagem e de desvalorizacdo do papel do professor como mediador responsavel no

compartilhamento dos conhecimentos conhecidos como "classicos”,

[...]Jsendo produzida (talvez fosse mais adequado dizer que ja se instalou) uma
mentalidade altamente pragmaética, centrada apenas no hoje, no aqui € no agora,
criando-se uma aversdo a teoria considerada como indtil e uma valorizagdo do banal,
dos casos pitorescos ocorridos no cotidiano de cada individuo, uma valorizag¢do do
facil, do util, do que ndo exija questionamento, critica, raciocinio (DUARTE, 2013b,
p. 79).
Lagoa (2019, p. 7) considera que a concepcao de aprender a aprender, impregnada de
subjetividade, sustenta a formulacdo de novos pilares para a Educacdo, fundamentados no
prazer, no utilitarismo e no individualismo e permeia as diretrizes e metas educacionais

formuladas pelos organismos internacionais. Mas:

Ao mesmo tempo que enfatizam as diferencas individuais como saudaveis e
necessarias sendo a chave para o individuo achar seu lugar na sociedade retiram da
aprendizagem o contetdo, que fica reduzido a informacdes e a instrumentalizacdo
das agdes posteriores, emergindo um saber fragmentado, imediato e utilitério,
baseado no principio da flexibilidade e tornando o sujeito adaptavel ao mercado. De
modo que os valores da sociedade capitalista passam a permear toda a atividade
educativa, reafirmando a importante funcdo social da educacdo escolar dentro do
capitalismo de promover a aceitacdo passivadas contradi¢des inerentes ao sistema,
construindo uma subjetividade entre os individuos que legitima essa ordem social
(LAGOA, 2019, p.7).

O aprender a aprender articula-se a concepcao de individuo e de conhecimento do
ideario neoliberal. No campo ideoldgico liberal, o individuo é o centro das dimensdes
econbmicas, sociais e politicas e o conhecimento € individualizado “circunstancial e néo
passivel de ser integrado a uma viséo totalizadora do real ja que o conhecimento da realidade
é sempre parcial e particular"(DUARTE, 2013b, p. 82)

O individualismo é o elemento central da ideologia liberal (ROSSLER,2006),
negligenciando-se ou subordinando-se a totalidade social” (BOCK, 1999, p. 38). Ao longo da
historia, o ser humano passou por varios processos histéricos para formagdo de sua

individualidade. Na sua origem, a individualidade era praticamente inexistente, pois 0s
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homens eram muito dependentes do coletivo e mais dependentes da natureza, mas durante o
processo histérico de apropriacdo das forcas humanas socialmente criadas e desenvolvidas, o
ser humano comecou a depender menos do coletivo, gerando diferenciacdo e da
individualidade (DUARTE, 2013b).

Marx (1987, p. 4) indica:

Quanto mais fundo voltamos na histéria, mais o individuo, e por isso também o
individuo que produz, aparece como dependente, como membro de um todo maior:
de inicio, e de maneira totalmente natural, na familia e na familia ampliada em tribo
[Stamm]; mais tarde, nas diversas formas de comunidade resultantes do conflito e da
fusdo das tribos. Somente no século XVIII, com a “sociedade burguesa”, as diversas
formas de conexdo social confrontam o individuo como simples meio para seus fins
privados, como necessidade exterior. Mas a época que produz esse ponto de vista, 0
ponto de vista do individuo isolado, é justamente a época das relagdes sociais
(universais desde esse ponto de vista) mais desenvolvidas até o presente. O ser
humano é, no sentido mais literal, ndo apenas um animal social, mas também um
animal que somente pode isolar-se em sociedade. A producdo do singular isolado
fora da sociedade — um caso excepcional que decerto pode muito bem ocorrer a um
civilizado, ja potencialmente dotado das capacidades da sociedade, por acaso
perdido na selva — é tdo absurda quanto o desenvolvimento da linguagem sem
individuos vivendo juntos e falando uns com os outros.

A prevaléncia da individualidade teve inicio na idade moderna, ou seja, a partir do
Século XV. Para melhor compreender o individualismo dentro do contexto liberal, Bobbio
(2000, p. 46) afirma que:

Para se encontrar uma completa e perfeitamente consciente teoria individualista é
preciso chegar a Hobbes, que parte da hipdtese de um estado de natureza em que
existem apenas individuos separados uns dos outros por suas paixGes e seus
interesses contrapostos, individuos forcados a se unir de comum acordo numa
sociedade politica para fugir da destruicéo reciproca.

Para Ribeiro (2015, p. 843), o papel do Estado é a chave para compreender o
individualismo no sistema liberal, pois o Estado possui a incumbéncia de atender os interesses
dos individuos de maneira ndo autoritaria, dando direito a liberdade e autonomia ao sujeito,
mas para que isso ocorra o Estado acaba sendo reduzido a uma intervengao minima “visando
garantir que cada individuo tenha 0 maximo de liberdade para perseguir seus interesses”.

Para Ribeiro (2015, p. 843) o autor classico Hayek (2010), defensor do sistema liberal:

Procurava demonstrar que o individualismo liberal ndo pode ser rotulado de modo
pejorativo, associado a um egoismo. Para ele, o individualismo liberal é o respeito
pelo individuo como ser humano, em outras palavras, “o reconhecimento da
supremacia de suas preferéncias e opiniées na esfera individual, por mais limitada
que esta possa ser” (HAYEK, 2010, p.40).
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Esse discurso alienante sobre a liberdade e autonomia dos individuos e do mercado,
traz a falsa sensacdo de que um Estado ausente promove maior emancipacdo do sujeito e
consequentemente da sociedade.

Portanto, o Liberalismo de John Locke e Adam Smith cujo mercado possui liberdade
sobre o Estado, eleva ao maximo o modo de producdo valorizando o “esfor¢co” individual.
Assim, a comunidade acaba sendo um amontoado de interesses individuais, obrigados a se
estabelecerem por leis para uma vida em comunidade, ou seja, a vantagem do individualismo
sobre o coletivo como Hobbes revela (ROSSLER, 2006).

O autor (ROSSLER, 2006), ainda ressalta a preocupagdo em aproximar o conceito de
liberdade e autonomia do individuo de Hayek (2010), pois essa aproximagdo pode possibilitar
um discurso sedutor e retdrico ligado ao pensamento alienado.

Duarte (2013b) explora de maneira aprofundada a relacéo entre o ideario neoliberal, a
pedagogia do “aprender a aprender" € 0 movimento construtivista. Ele considera, ainda, que
hd uma estreita relacdo entre concepcbes construtivistas e ou neoliberalismo, sendo as
concepcdes de individuo e de conhecimento, elementos chaves dessa relacao.

As pedagogias do “aprender a aprender” compartilham quatro posicionamentos, que
contém um acento de valor negativo em relacdo a escola e ao conhecimento escolar e entre
essas pedagogias situa-se o construtivismo. Duarte (2013b, p. 39-47)) traz reflexGes sobre

esses posicionamentos valorativos contidos na expressao "aprender a aprender” sendo elas:

1- [...] as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais est ausente
a transmissdo, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias, € tida como
mais desejavel

2- [...] é mais importante o aluno desenvolver um método de aquisicdo, elaboracao,
descoberta, construcdo de conhecimentos, do que aprender os conhecimentos que
foram descobertos e elaborados por outras pessoas.

3- [..] para ser verdadeiramente uma acdo educativa, deve ser impulsionada e
dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianca).

4-Educacdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em
acelerado processo de mudanca).

O primeiro posicionamento refere-se a questdo da autonomia, compreendendo-se que
a influéncia de um adulto (educador) pode interferir negativamente no desenvolvimento da
autonomia do aluno, supervalorizando a iniciativa individualista em buscar novos
conhecimentos em detrimento da transmissdo de conhecimentos por outras pessoas.
(DUARTE, 2013b).

Exemplificando a ideia central do primeiro posicionamento, Duarte (2013b, p.42) cita
Cousinet (1959, p. 42-43):
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(...) A crianca "julga", prevé, raciocina em tudo que se refere imediatamente a ela.
Age, explora, investiga, descobre, inventa. Ai esta a verdadeira educacdo, que nao
tem necessidade de lices de mestres ou de livros. [...] A crianga aprende a conhecer
o mundo que a cerca imediatamente, e ndo segundo um programa estabelecido pelo
mestre, que decide tal ou qual objeto, tal ou qual fendmeno deve ser observado, mas
de acordo com seu interesse (COUSINET, 1959, p. 42-43).

O segundo posicionamento refere-se a importancia em desenvolver um método
cientifico de acordo com suas experiéncias pessoais. Nota-se a inter-relacdo do primeiro
posicionamento com o segundo, onde Duarte ressalta, que para atingir o segundo objetivo, é
necessario a autonomia do aluno (DUARTE, 2013b).

Outra questdo vinculada a supervalorizacdo da construcdo do conhecimento (método
cientifico) pelo aluno é o discurso de uma educacdo democratica. Ao compreender a
valorizagdo dos procedimentos, o construtivismo busca uma democratizagcdo da educagao
como se fosse possivel uma educacgdo neutra, sem concepcao politica e ideolégica (DUARTE,
2013Db).

O terceiro posicionamento do "aprender a aprender" refere-se ao desenvolvimento do
método educacional, a partir das necessidades do aluno. Assim, para que o estudante possa
aprender, ele precisa desenvolver, a partir dele mesmo, um método, ou seja, a partir das suas
necessidades intrinsecas, um método é criado pela sua prépria atividade.

O quarto e dltimo posicionamento consiste no objetivo final da escola nova, que é
fazer com que os cidaddos saibam se adaptar ao mundo capitalista, que € um mundo em
constantes transformacdes e dindmico, sendo necessario o aluno aprender a se manter nas
adversidades impostas pelo sistema.

Ao analisar a pedagogia do “aprender a aprender”, Duarte (2013b) discute o forte
movimento dessa pedagogia desde a década de 1980, revigorado pela difusdo da
epistemologia e da psicologia de Jean Piaget. Para o autor, esse movimento ndo se da
isoladamente do contexto econdmico mundial, pois nessa mesma época havia um avancgo
desenfreado do capital para a sua manutencdo e estabilizacdo, o que implicou na criagdo de
modelos politicos, econdmicos e uma ideologia neoliberal que sustentava 0 movimento na
area educacional.

Duarte (2013b) ressalta a lacuna existente entre os conhecimentos pedagogicos criticos
desenvolvidos na area da Filosofia da Educacdo, Historia da Educacdo e Sociologia da

Educacdo e a elaboracdo de uma proposta pedagogica, favorecendo o crescimento do
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movimento “aprender a aprender" e das correntes pedagdgicas ndo fundamentadas na
concepgdo historico-cultural de ser humano.

Na sociedade atual, capitalista e neoliberal, a classe trabalhadora sobrevive as
desigualdades e a exploracdo do trabalho e, para se manter ativa no sistema, a lei “cada um
por si” se torna 0 modo de vida, o que propicia € mantem o individualismo. Nesse contexto, a
formacdo do individuo acaba se tornando o objeto central da area da educacdo, fato esse
observavel pelo avanco do construtivismo desde as décadas 1980 (DUARTE, 2013b).

O construtivismo, segundo Rossler (2000, p. 7) consiste em “ideario epistemoldgico,
psicolégico e pedagogico, fortemente difundido no interior das préticas e reflexdes
educacionais”, que coloca o aluno como ator principal da acdo educacional.

Coll (1994), representante do movimento construtivista, indica que o objetivo ultimo da
acao pedagodgica construtivista é fazer com que o aluno consiga realizar aprendizagens

significativas por si mesmo e afirma que:

A atividade do aluno que aparece o centro do processo de aprendizagem é uma
atividade autodirigida, auto-estruturante; em ultima analise, pouco importa que
consista em manipulagdes observaveis ou em operagdes mentais que escapam ao
observador; pouco importa também que responda total ou parcialmente a iniciativa
do aluno ou que tenha sua origem no incentivo e nas propostas do professor. (COLL
1987, p. 187)

O construtivismo € um termo generalizado empregado na area da educacdo, mas
existem diversas orientacbes ontoldgicas e epistemoldgicas que podem caracterizar o
“construtivismo piagetiano, o SOCio construtivismo, o construtivismo I8gico, o construtivismo
radical e o construtivismo social” (CASTANON, 2015, p.209).

Para Massabni (2007, p. 104) “O Construtivismo é um referencial tedrico de origem
psicolégica e epistemoldgica que parte da premissa do sujeito como construtor de seus
proprios conhecimentos™ € que tem como base principal a Epistemologia de Genética de Jean
Piaget.

Jean Piaget, ao introduzir o conceito construtivista em sua pesquisa epistemoldgica
(CASTANON, 2015), buscou respostas sobre a origem do conhecimento, se deparando com
duas formas de responder a esse problema, sendo eles: empiristas e racionalistas. Castafion
(2015, p. 216-217) explica que:

Para o empirismo (...) a origem do conhecimento estaria nos sentidos, e em Ultima
analise, no mundo; o objeto real “imporia” suas formas a uma mente encarada como
um receptaculo passivo. Para o racionalismo, o conhecimento é inato e sua
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evolugdo seria apenas atualizacdo de estruturas pré-formadas, posi¢do que
englobaria em parte a tese kantiana. Piaget postula a terceira resposta possivel, que é
a construtivista.

Assim, para Piaget, a origem do conhecimento se da pela relagdo entre o que o sujeito
conhece e a representacdo do objeto, tornando o sujeito ativo dessa relacdo, proporcionando o
ser humano construir uma concepg¢do de mundo através da interacdo com os objetos, ou seja,
para Piaget, o conhecimento se da pela interacdo entre o sujeito e o objeto, mas levando em
conta que 0 sujeito possui e constrdi suas “proprias estruturas da mente (categorias e formas)”
propiciando a “representagdo dos objetos” (CASTANON, 2015, p. 2017).

Pode-se entender que na perspectiva construtivista de Piaget “O ideal da educagéo ndo
é aprender ao maximo, maximizar os resultados, mas é antes de tudo aprender a aprender; é
aprender a se desenvolver e aprender a continuar se desenvolver depois da escola” (PIAGET,
1978, p. 225).

Portanto, para Piaget, o conhecimento se origina pelos sentidos singulares de cada
individuo em relacdo a um objeto. Assim, 0 que o sujeito sente, vé e conhece nao é de fato o
real dado pela natureza, ou seja, o conhecimento se torna “moldavel” de acordo com que cada
individuo é.

Von Glasersfeld, (1998, p. 20-21 apud Duarte 2013b, p. 107-108) entende que:

Na teoria construtivista de Piaget, ndo se pode extrair conclusdes sobre o carater do
mundo real, da adaptatividade de um organismo ou da viabilidade dos esquemas de
acdo. Em sua visdo, 0 que nds vemos, ouvimos e sentimos — ou seja, hosso mundo
sensorial — € o resultado das nossas préprias atividades perceptivas e, portanto,
especifico dos nossos modos de perceber e conceber. O conhecimento, para ele,
surge de acbes e da reflexdo do agente sobre elas. As agdes ocorrem em um
ambiente e sdo embasadas em objetos — e a eles dirigidas — que constituem o mundo
experiencial do organismo, ndo em coisas que tenham, por si mesmas, uma
existéncia independente. Portanto, quando Piaget fala de interacéo, isso ndo implica
um organismo que interage com objetos como eles realmente sdo, mas antes, um
sujeito cognitivo que esta lidando com estruturas perceptivas e conceituais
anteriormente construidas.

Para o construtivismo, o individuo é o protagonista no processo de aquisicdo do
conhecimento. Rossler (2006, p. 199) ressalta que essa ‘“propriedade particular do
conhecimento” ¢ uma relagdo entre a particularizacdo do conhecimento adquirido pelo
individuo e sua maneira singular de assimilar e produzir esse conhecimento. Assim, esse
conhecimento € Unico, singular e intransponivel, ou seja, “cada individuo apenas pode supor
que compartilha com outras pessoas conhecimentos aproximados, sem nunca ter, porém, uma

referéncia objetiva que assegure a identidade dos significados supostamente compartilhados”.
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Partindo da concepcdo da propriedade privada, o individuo, ao adquirir um
conhecimento que ele proprio construiu, a partir da relacdo dos conhecimentos prévios com o
exterior, dificilmente conseguira transpor essa experiéncia pessoal a outra pessoa, ja que cada
individuo possui o protagonismo de aprender e assimilar os conhecimentos (ROSSLER,
2006).

Segundo Duarte (2013b) para o construtivismo, o conhecimento se da através da agéo
e da reflexdo do individuo, tornando-o tdo intimo ao individuo que este conhecimento nédo
pode ser visto como a representacdo da realidade, sendo assim um conhecimento subjetivo.
Cada individuo o assimila de uma maneira singular através de seus conhecimentos prévios e
sua experiéncia externa.

Nessa visdo de interacdo subjetiva do conhecimento, o importante ndo € compartilhar
os significados, dada a subjetividade de interacdo do individuo com o conhecimento, mas
como diz Duarte (2013b, p. 110):

Supor a partir de agbes que os significados sejam semelhantes, pelo fato de
"funcionarem” da mesma forma em vdrias situagdes. Jamais uma pessoa podera
saber se uma palavra significa para ela a mesma coisa que para outra pessoa, mas
apenas supor que os significados construidos por ambas aproximem-se, suposi¢éo
essa apoiada no fato de essas duas pessoas utilizarem a mesma palavra de formas
semelhantes.

A partir desse "principio da atividade" da ideologia construtivista e liberal, se constroi
um ideal dualista, em que ha uma valorizacdo do sujeito que € ativo, pratico que age e fala e,
em contrapartida, hd menosprezo do sujeito passivo (ROSSLER, 2006).

Corroborando com Duarte (2013b), Marsiglia (2011, p. 67) expressa que:

No interior do construtivismo as aprendizagens expressam conhecimentos
relativizados, tanto porque estdo vinculadas a vida cotidiana dos individuos (as
culturas locais se sobrepGem a cultura universal) como porque todo o conteldo
apreendido depende de um ponto de vista, construido por cada sujeito.

O imediatismo, pragmatismo e utilitarismo, assim como a liberdade e autonomia,
compdem 0 movimento construtivista a partir das concepcGes liberais. Para um primeiro
ponto, é necessario vincular-se a ideia de que para o0 construtivismo, 0 processo de
aprendizagem advem das proprias relagdes que o individuo faz com seu proprio conhecimento
(conhecimento prévio) de mundo com o seu exterior, possibilitando a aprendizagem

significativa, ou seja, a escola supervaloriza a aproximacdo dos contetdos cientificos a
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realidade imediata dos alunos, para que possam "aprender"” com maior relevancia e motivacao
(ROSSLER, 2006).

Numa visdo critica sobre 0 processo de ensino aprendizagem, a funcao da escola seria
transformar a realidade imediata dos alunos, rompendo-se com a alienagcdo da aquisicdo de
conhecimento somente pela pratica como defendido na aprendizagem significativa da
ideologia construtivista. Sobre essa questdo, Rossler (2006, p. 189) entende que hd uma:

Supervalorizacdo da vida cotidiana dos individuos na ideia fortemente difundida no
interior desse ideario de que a escola deve se aproximar 0 maximo possivel da
realidade existencial imediata dos alunos. Valoriza-se assim a vida concreta, pratica,
“real”, que estes levam fora dos muros da escola. E em vez da escola servir para
transformar essa vida, essa realidade imediata e, no mais das vezes, alienada, é ela
que acaba por servir de base, de espelho, para as transformacdes no interior da
escola. Essas suposi¢Oes parecem ir ao encontro da ideia hoje tdo difundida de que o
que se aprende na escola de nada serve na vida.

Desta forma, as escolas superestimam a relacdo contedos escolares com o cotidiano
do aluno, perpetuando uma ideia pragmatica da ciéncia, em que ndo faz sentido ensinar e
aprender um conteldo que ndo tenha uma aplicacdo direta e imediata na vida do aluno. Com
isso, ha uma valorizacdo da préatica e do saber fazer, minimizando a importancia da teoria e
dos conceitos abstratos, como ocorre nos curriculos e documentos oficiais da educacao.

Para Duarte (2013b) o pragmatismo defendido pela escola nova traz muitas
inconstancias no processo de ensino e aprendizagem, pois ao supervalorizar o
desenvolvimento de um método préprio de aquisi¢do do conhecimento pelo aluno, este deixa
de adquirir os contetdos cientificos ja construidos e a escola perde sua principal funcdo que é
difundir e ensinar os conhecimentos cientificos construidos historicamente. Desta forma,
quando a escola atua valorizando somente o préatico, o imediato ligado ao cotidiano dos alunos
e o saber fazer, a teoria e os conhecimentos cientificos perdem seu valor.

Carvalho (2010, p.122) assim resume,

O conhecimento objetivo escolar, mesmo aqueles ligados as ciéncias exatas, sdo
cada vez mais seletos e colocados a prova pela predominante concepgdo pragmatica
do mundo capitalista de "aprender o que é Util". Também, o estreitamento do
mercado de trabalho e a ampliacdo dos precarios setores de servico, terceirizacfes e
quarteirizacdes, pde em cena a necessidade de se operar com outros padrfes
ideoldgicos que possam ndo s6 amortizar as massas desempregadas, mas tornar
consciente e operativa a pratica social capitalismo contemporaneo.

Camargo (2018, p. 11) nos alerta sobre a sedugdo do discurso construtivista quanto a
questdo da liberdade individual, autonomia, igualdade e valorizagdo da espontaneidade e do

pragmatismo dos contelildos, porgue as pessoas se:
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Identificam diretamente com ela e assim o fazem de maneira imediata, ou seja, trata-
se de uma adesédo pautada na particularidade alienada de suas vivéncias cotidianas e
ndo em uma reflexdo tedrica critica e consistente. Os processos de sedugdo sdo
favorecidos nas sociedades capitalistas, uma vez que estas sdo marcadas pela grande
incidéncia da alienagéo tanto material quanto psiquico, isto é, o cotidiano se estende
para além do seu ambito e provoca um esvaziamento dos individuos em termos
sociais e psicologicos, depreciando suas capacidades de reflexdo critica consciente.

Por isto, articuladas ao ideario do aprender a aprender e ao construtivismo, que
expressam uma visdo liberal de individuo e de conhecimentos, as politicas publicas
educacionais brasileiras atendem as necessidades sociais e econdmicas do sistema,
transformando a escola em um local para a melhor adaptacdo do aluno (individuo) as
exigéncias e as condices ja estabelecidas pela sociedade capitalista (ROSSLER, 2006).

Nesse contexto, a ideologia neoliberal subsidia a formulacdo de politicas publicas

educacionais, com implicacdes na area de Ensino de Ciéncias.

23 ENSINO DE CIENCIAS: O APRENDER A APRENDER E O
CONSTRUTIVISMO: APROXIMACOES AO IDEARIO LIBERAL

Matthews (2000, p. 270), ha duas décadas, afirmou que “o construtivismo ¢ uma
grande influéncia no ensino contemporaneo de ciéncias, na verdade, muitos diriam que é a
maior influéncia”

Mas para que seja possivel uma analise de como o Ensino de Ciéncias € fundamentado
no construtivismo é necessario compreender que as escolas sao as maiores representacdes dos
movimentos politicos, econdmicos e sociais e que a cada sucessdao governamental as
concepcdes de ensino e aprendizagem sofrem mudancas, ganhando formas e métodos que
melhor reproduzem o pensamento hegemonico atual (KRASILCHIK, 2000).

O Ensino de Ciéncias é marcado, historicamente, por transformacdes e mudancas pela
concepcao de mundo e sociedade e por ideologias e politicas econémicas e sociais.

No inicio da histéria da ciéncia, os projetos cientificos se baseavam na neutralidade, de
maneira a inocentar os cientistas de julgamentos sobre suas pesquisas, como a construcao de
armas nucleares. Com os fendmenos mundiais, como 22 Guerra mundial, Guerra Fria,
capitalismo, liberalismo, as instituicGes escolares se adaptaram para melhor corresponder as
ideologias vigentes (KRASILCHIK, 2000).
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As influéncias sociais, politicas e econdmicas sobre o Ensino de Ciéncias podem ser
melhor observadas no episddio ocorrido durante a Guerra Fria. Nos anos 1960, a disputa pela
emancipacao espacial entre Estados Unidos e a Unido Russa Socialista Soviética, provocou
uma drastica mudanca no comportamento dos paises em relacdo ao Ensino de Ciéncias e a
formacdo de cientistas, pois criou-se a concep¢do de que 0 pais que obtivesse a maior
concentracdo de cientistas, poderia alcangar a hegemonia politica, econémica e social atraves
da conquista espacial. Outro exemplo, mas no contexto brasileiro, foi a importancia do
incentivo do Estado a formacdo de cientistas, com a preocupacdo no desenvolvimento de
tecnologias e o progresso da ciéncia, devido a escassez de matéria-prima e produtos
industrializados no periodo da Segunda Guerra Mundial (KRASILCHIK, 2000).

Em 1960, com o avanco das ideias de Jean Piaget, 0 Ensino de Ciéncias passou a
adotar a concepcéo construtivista (MASSABNI, 2007) e adquiriu novos objetivos do que era
proposto pelas escolas, que resumiam em formar o cidadéo critico e para o trabalho.

No Brasil, em 21 de dezembro de 1961 foi promulgada a Lei 4.024 — Diretrizes e
Bases da Educacao, que “ampliou bastante a participacao das ci€ncias no curriculo escolar,
que passaram a figurar desde o 1° ano do curso ginasial. No curso colegial houve substancial
aumento da carga horaria de Fisica, Quimica e Biologia” e essas disciplinas passaram a ter
foco no pensamento critico e reflexivo dos alunos, através do método cientifico e da
valorizacédo do processo de aquisi¢do do conhecimento (KRASILCHIK, 2000, p. 86).

A proposta de resolu¢do de problemas, que consiste em “fazer questionamentos e
encontrar alternativas de resposta, planejar e organizar experimentos que permitam optar por
uma delas e dai produzir outros questionamentos” foi importante para a constituicdo do
Ensino de Ciéncias na concepgdo construtivista, com a valorizacdo das preconcepcdes dos
alunos (KRASILCHIK, 2000, p. 88).

A partir de 1964, devido ao golpe militar, houve mudancas no papel das escolas na
sociedade, que passaram a se preocupava na formacéo de trabalhadores e as disciplinas como
Ciéncias se tornaram profissionalizantes, deixando de lado as questdes relacionadas a
cidadania. Essa nova fungdo da escola apontou uma divergéncia entre o sistema publico e o
particular da educagdo, pois as escolas particulares mantiveram seus curriculos voltados para
0 Ensino Superior e as escolas publicas voltaram-se para a formacdo profissionalizante
(KRASILCHIK, 2000).

Com apds 1964, houve um crescimento da corrente liberal que consequentemente

proporcionou o avango das tecnologias, mas também a degradacao da natureza pelos impactos
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ambientais (com o0 aumento da polui¢do, desmatamentos e producdo de energia). Esse novo
modelo econémico acabou provocando o aumento de discussdes sobre a crise ambiental assim
como sobre questdes sociais.

Esse movimento ambiental e social e levou a varios movimentos estudantis e lutas anti
segregacéo racial, possibilitando inclusdo de assuntos relacionados a sociedade e cidadania
aos curriculos de Ciéncias. Por esse motivo, o Estado viu-se obrigado a incentivar nas escolas
a discusséo de assuntos relacionados a cidadania e ambiente.

Em 1996, uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, n° 9.394/96 foi
promulgada e, no paragrafo 2° do seu artigo 1°, estd estabelecido “que a educagdo escolar
devera vincular-se ao mundo do trabalho ¢ a pratica social” (KRASILCHIK, 2000, p. 87).

Ao resumir as transformacdes significativas no Ensino de Ciéncias de 1950-2000
(figura 1), Krasilchik (2000, p. 86) facilita a visualizacdo e a compreensao das influéncias

historicas e politicas no Ensino.

QUADRO 1
Evolucao da Situagao Mundial, segundo Tendéncias no Ensino
1950-2000
Situacdo Mundial

Tendéncias no 1950 1970 1990 2000
e Guerra Fria Guerra Tecnologica Globalizacdo
Objetivo do Ensino * Formar Elite + Formar Cidadao-trabalhador + Formar Cidadao-trabalhador-estudanie

* Programas Rigidos + Propostas Curriculares Estaduais ~ + Parametros Curriculares Federais
Concepcdo de Ciéncia » Atividade Neutra » Evolugdo Historica + Atividade com Implicacdes Sociais

+ Pensamento Logico-critico

Instituicdes Promotoras de Reforma » Projetos Curriculares + Centros de Ciéncias, Universidades  + Universidades e Associagdes Profissionais

» Associagdes Profissionais
Modalidades Didaticas Recomendadas  « Aulas Praticas + Projetos e Discussdes + Jogos: Exercicios no Computador

Figura 1. Evolucdo da Situacdo Mundial transformagdes no Ensino de 1950-2000 (KRASILCHIK, 2000, p. 86).

Dando continuidade ao quadro de Krasilchik (2000), Cortela (2011), considera um

periodo mais recente.
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Quadro 1 - Evolucéo da Situagdo Mundial, segundo Tendéncias no Ensino 2010

Tendéncia no Ensino 2010
Atentado de 11 setembro;
Situagdo Mundial Globalizagéo;

Combate ao terrorismo

Democracia pos-liberal, com caracteristicas também

Situacdo Brasileira -
sociais

Diferentes propostas adotadas pelas Secretarias de

Leis e/ou movimentos que regem a Educacédo Estado da Educacio

Obijetivo da Educacdo Formar cidadao-trabalhador-estudante

CTSA e Meio Ambiente; ética, reconhecimento das

Obijetivo do Ensino .
diferencassem geral.

Concepcdo de Ciéncia Atividades com implicacGes sociais

Sécio-interacionismo > Competéncias e Habilidades

Tendéncias para o Ensino L
> Neobehaviorismo

Diretrizes curriculares para formagéo de professores;

Diretrizes curriculares para os cursos bacharelado e
Formacéo de Professores licenciatura em Fisica;

Licenciaturas plenas;

Formagdo a distancia

Institui¢des que influenciaram nas mudangas Associacao Cientificas e de professores Universitarios;
MEC; SESu.
Metodologias usadas/presente Jogos exercicios no computador

Fonte: CORTELA (2011), adaptado de KRASILCHICK (1996, p. 136).

Pela figura 1 e quadro 1, verifica-se a influéncia do contexto histérico, politico e
econdmico no Ensino de Ciéncias. Assim, a partir das mudancas historicas, as tendéncias de
ensino se transformam, buscando sancionar os problemas sociais em dado momento historico.
Saviani (2012) também exemplifica essa relacdo direta entre historia, politica e ensino, a
criacdo das tendéncias pedagogicas ndo criticas e criticas.

Portanto, a partir da analise do contexto histérico, é possivel refletir sobre os caminhos
que a educacdo e o ensino de ciéncias podem trilhar e através da Pedagogia Histdrico Critica é
possivel compreende-los e tracar objetivos para a transformacao da realidade.

O movimento construtivista implicou mudancas significativas na construcdo de
métodos e teorias sobre a aprendizagem e no Ensino de Ciéncias, por meio da pedagogia do
“aprender a aprender”, se mantendo ainda hoje nas disciplinas de Ciéncias.

Atualmente, vive-se em uma sociedade utilitarista da informacdo, atraves da
globalizagdo e dos avancos da tecnologia, a motivacdo e o interesse pelos conteudos
cientificos vem diminuindo, gerando um descontentamento com o0 ensino e especificamente o
ensino de ciéncias (GIACOPINI et al., 2019).

De acordo com Matthews (2000), a pedagogia do aprender a aprender acaba por negar

as concepcdes tradicionais de ensino a transmissdo dos conteddos do professor para os alunos.
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Assim, a pedagogia construtivista entende que o conhecimento parte da construcdo individual
e ndo fora do individuo para ser transmitido.

Para Wassabni (2007), o construtivismo estd totalmente difundido no Ensino de
Ciéncias desde a formulagéo dos curriculos, contetdos e praticas dos professores. E para que
seja possivel compreender a influéncia do construtivismo na pratica do professor, é necesséario

analisar a triade professor-aluno-conhecimento. Para a autora:

Para viabilizar o Construtivismo na sala de aula é fundamental perceber que o
professor pode ensinar discutindo a elaboracéo e apresentando pistas para a crianca
chegar ao conhecimento, fornecendo outros que o sustentam; pode, também abordar
(de forma expositiva ou ndo) perspectivas e procedimentos necessarios a elaboragéo
dos conhecimentos, uma vez que as abordagens sociolégica, bioldgica, psicoldgica,
entre outras, envolvem procedimentos e modos de agir e pensar caracteristicos
destas d&reas, possivelmente ndo familiares ao modo de pensar da crianga.
(WASSIBNI, 2007, p. 111)

Ao analisar a préatica dos professores de Ciéncias Naturais, Wassabni (2007, p. 109)
percebeu alguns elementos da teoria construtivista, como o “uso de figuras previamente
selecionadas, interpretadas na sala de aula, as quais sintetizavam conceitos e informacoes
trabalhadas com os alunos”, a estruturagdo do conhecimento em torno de conceitos-chave ou
centrais, a aproximacao dos conteudos ao cotidiano dos alunos e a abertura dos professores as
solicitacGes e perguntas dos alunos, que € algo importante na aquisi¢do do conhecimento.

Para Wassabni (2007, p. 110) as classes construtivistas:

[...] sdo classes em que as perguntas dos alunos sdo muito valorizadas e eles
trabalham em grupo; a énfase é nos grandes conceitos; as atividades devem se basear

na “manipulagdo” e no contato com fontes primarias de dados. Imaginamos, em

Ciéncias, que as fontes primarias de dados a que esses autores se referem poderiam
ser entendidas como atividades em que o aluno manuseia mapas, observa e manipula
animais e plantas vivos ou conservados, coleta amostras, sai a campo, realiza
experimentos.

Por fim, os professores de Ciéncias Naturais demonstraram a maior preocupa¢do, no
processo de ensino e aprendizagem, com 0s conhecimentos prévios dos alunos e suas
hipdteses, atitude marcada pela pedagogia do “aprender a aprender” (WASSABNI, 2007).

Quando se fala em conhecimentos prévios dos alunos no plano de ensino e
aprendizagem no contexto construtivista, é importante ressaltar a importancia de Ausubel

(2000) e sua teoria da aprendizagem significatival.

1 A aprendizagem significativa acontece quando os conhecimentos prévios ancoram os contedidos a serem assimilados. A partir
da relagéo entre o que o aluno j& sabe e o novo conhecimento, aprendizagem se torna significativa, mas quando o conteido escolar a ser
aprendido ndo consegue ligar-se a algo ja conhecido, ocorre aprendizagem mecanica (PELIZARRI et al. (2002, p. 38).
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Wassabni (2007, p. 112) resumiu em trés pontos as caracteristicas construtivistas nas

aulas de Ciéncias:

(1) considerar as ideias dos alunos para explicar, interagindo com elas, de modo que,
conhecendo o que os alunos pensam, possam conduzir a aula; (2) aproximar o
conteddo escolar dos conhecimentos cotidianos e experiéncias dos alunos,
relacionando, assim, 0s conhecimentos considerados abstratos e complexos ao que ja
sabem; (3) valorizar o questionamento como estratégia didatica, com perguntas que
incentivam a acdo mental dos alunos e a interacdo professor-aluno. Tais
caracteristicas foram denominadas, no presente estudo, de elementos construtivistas

da pratica docente.

Portanto, na sala de aula, “o Construtivismo ¢ posto em pratica ndo sO no que tange a

aprendizagem, valorizada por este referencial, mas também no ato de ensinar” (WASSABNI,

2007, p. 111). Por fim, para resumir o construtivismo no Ensino de Ciéncias, Wassabni,

(2007, p. 107) desenvolveu uma tabela (Figura 2) estabelecendo as ideias centrais.

P’fféi'a ceniral

Frases dos antores

1- Considerar as idéias
do aluno.

Deve-se considerar os conhecimentos previos dos alunos em relacio aos
novos conteudos de aprendizagem (Zabala, 2003). deve-se buscar e
valorizar o ponto de vista do ahino (Brooks e Brooks, 1997).

2- Tomar o conteado
significative para o
aluno.

Os contetudos devem ser colocados de tal modo que sejam significativos

e funcionais para os alunos (Zabala. 2003); deve-se colocar problemas de
relevincia emergente aos ahmos (Brooks e DBrooks, 1997) nods
construimos — significado  organizando  experiéncias de  forma

representacional (Fosnot, 1995).

3- Respeitar e conhecer
o nivel de desenvolvi-
mente do alino (por
exemplo, conhecendo as
hipoteses que elabora).

O professor deve inferir o gue € adegquado para o nivel de
desenvolvimento dos alunos (Zabala, 2003); deve-se adaptar curriculos
para atingir as hipoteses dos alunos (Brooks e Brooks, 1997). deve-se
explorar como os estudantes véem os problemas e gque caminhos fazem
até chegar a solucio (von Glaserfeld, 1989, 19946). os professores
precisam permutir que os alunos levantem suas hipoteses e modelos e os
testem para ver se sdo vidaveis (Fosnot, 1996).

+- Desencadear o
conflifo cognitivo e/ou a
resohicdo de problemas.

As atividades devem wvisar provocar um conflifo cognitivo necessario ao
estabelecimento de relagdes entre os novos conteidos e os conhe-
cimentos prévios (Zabala, 2003); os professores devem propor problemas
a serem resolvidos pelos alunos (von Glaserfeld, 1989, 1996); a sala de
aula deve ser considerada uwma conmmmidade. onde professor e alinos
devem defender. provar. explicar e commnicar ideéias uns aos outros
(Fosnot., 1996). o Constmutivismo supoe o conflifo cognifive e a
resolucio de problemas (Rosa, 2000).

5- Walorizar atividades
que favorecam a
construcio de conhe-
cimentos proprios do
aluno e a dispombili-
dade para aprender a
aprender.

As atividades devem ajudar a farer com gque o aluno va adouirindo
destrezas relacionadas com aprender a aprender e gque lhes pernutam ser
cada vez mails autdnomo em suas aprendizagens (Zabala. 2003); deve-se
ensinar o estudante a encontrar seu proprio caminho. o que o tornara
capaz de ter uma atiude cientifica e constmur seu proprio modelo de
experiéncia individual no nmndo (o que ndo se far memorizando fatos)
(von Glaserfeld, 1989, 19946); deve-se oferecer oportunidade para que os
alunos investiguem possibilidades e esclarecam “erros” atraves da
observacdo de contradicdes (Fosnot, 1996).
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6 MNio  dispensar| A aprendirzagem € uma atividade construtiva que os proprios alunos tém
conhecimentos, apresen- | que realizar e, assim, a tarefa do educador nio € a de dispensar o
fando-os prontos (for-|conhecimento, mas proporcionar oportunidades e mcentivos para
malizados). constri-lo (von Glaserfeld, 1989, 1906).

7- Estruturar o conheci- | Deve-se estruturar a aprendizagem em tomo de conceitos primarios
mento em torno de com- | (Brooks e Brooks, 1997); os significados criados sdo generalizados em
ceifos e grandes idéias. | “grandes idéias ou principios” pelos alunos (Fosnot, 1996).

Figura 2: Concepcdes centrais do construtivismo no Ensino

Com base no construtivismo, o Ensino de Ciéncias ainda tem forte influéncia do
pluralismo metodologico, levando o professor a buscar diversas abordagens e metodologias
para o ensino aprendizagem (CAMPOS, 2017).

De acordo com Vilanni e Pacca (1997), o construtivismo também influenciou na
formacéo de professores e na sua pratica na sala de aula. Por isso, a competéncia disciplinar e
a habilidade didatica deveriam se alinhar no pensamento da pedagogia do “aprender a
aprender”, favorecendo aos alunos uma aprendizagem mais significativa.

A competéncia disciplinar refere-se ao dominio dos conteudos cientificos por parte
dos professores compreendendo tanto o contetdo cientifico a ser ensinado, como a historia da
producdo desse conhecimento. O conhecimento cientifico é dado como um produto acabado,
um problema j& solucionado, e o desenvolvimento e 0 movimento histérico da construgdo do
contetdo cientifico implicam na supera¢do dos conflitos numa “situagdo de coexisténcia entre

o velho e 0 novo” para Vilanni e Pacca (1997, n.p). Desta maneira:

O dominio desta diferenga € um instrumento indispensavel para 0 monitoramento do
processo de desenvolvimento do conhecimento dos estudantes, que apresenta
caracteristicas em boa parte semelhantes, rumo a apropriacdo final do conteldo
disciplinar (VILANNI e PACCA, 1997, n.p).

Ademais, distinguir o conhecimento cientifico do senso comum é fundamental ao
professor, para estabelecer os pontos chaves para o ensino e aprendizagem facilitando a
mudanca conceitual através da contextualizacdo dos conteudos a vida cotidiana dos alunos. Ja
as habilidades didaticas referem-se a competéncia dos professores em elaborar estratégias que
levem em conta os conhecimentos previos dos estudantes, proporcionando a aprendizagem
significativa (VILANNI e PACCA, 1997). O construtivismo sustenta discussdes e propostas
centrais ao ensino de ciéncias, entre elas: a experimentacéo, atividades de campo e mudanga
conceitual.

Partindo dos pressupostos de ensino e aprendizagem significativa de Ausubel (2000), a

teoria construtivista baseia-se o processo de aprendizagem na assimilagdo e acomodacéo dos
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contetdos. Assim, o aluno que possui 0s conhecimentos prévios (subsungdes) ao entrar em
contato com um novo conhecimento fora do seu conhecimento, gera um desiquilibrio
cognitivo, fazendo-o a partir de suas préoprias concepcdes estabelecer sentido e gerar um novo
conhecimento individualizado e compartimentado. A partir do processo de aquisi¢cdo do
conhecimento de Ausubel (2000), a triade experimentacdo, atividades de campo e mudanca
conceitual sdo elementos fundamentais para se atingir os objetivos da pedagogia do aprender
a prender.

Com isso, a experimentacdo consiste a partir do método de investigacdo, dar ao aluno
a capacidade de expor seus conhecimentos prévios e estabelecer o conhecimento cientifico a
partir das suas descobertas interiores, dando sentido e significado particularizado (CAMPQOS;
NIGRO, 2010); (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011); (MARANDINO et al., 2011);
(CACHAPUZ et al., 2005).

Marandino et al., (2011) explica que durante a evolugdo da experimentacdo cientifica e
0 ensino experimental em Ciéncias e Biologia, a historia utilitaria da Ciéncia, o pragmatismo
e empirismo ainda permanecem na pratica pedagdgica. Deste modo, buscando da
experimentacdo o saber sistematizado, os contetdos classicos acabam sendo esvaziados
deixando a deriva individual de cada aluno desenvolver seu préprio conhecimento a partir do
senso comum.

Cachapuz et al., (2005, p. 99) coloca que:

O trabalhado experimental tal como é conduzido em muitas escolas é de concepcao
pobre, confuso e ndo produtivo. Para ele (Hodson), muitos professores acreditam
que o trabalho experimental ensina os estudantes sobre o que é ciéncia e a sua
metodologia. Tém sido uns entusiastas ao acreditar que o caminho para aprender
ciéncia, os seus métodos e processos ¢ “descobrir aprendendo” ou “aprender
fazendo”.

Ja em relacdo a atividade de campo, Marandino et al., (2011) ao historicizar a evolucao
dessa atividade no ensino de Ciéncias e Biologia, explicitam as dificuldades enfrentadas nos
anos 1950 e 1960 em usar as atividades de campo como ferramenta para a formacéo
cientifica. Somente a partir do desenvolvimento da disciplina ecologia, as atividades em ar
livre comegaram a ganhar mais destaque no ensino de ciéncias e biologia.

Para a pedagogia do aprender a aprender, as atividades de campo sdo essenciais para
ampliacdo das capacidades dos alunos, possibilitando “contato direto com esse conhecimento,
além de proporcionar melhor entendimento dos procedimentos utilizados para a compreensao
do ambiente natural” (MARANDINO et al., 2011, p. 144). Além disso, as atividades ao ar
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livre devem proporcionar ao aluno sua capacidade de ver na prética (natureza) a teoria
desenvolvida na escola, evitando que o monitor ou professor atue de maneira expositiva 0s
conhecimentos cientificos, dando a liberdade ao aluno para desenvolver seus conhecimentos a
partir dos conhecimentos prévios (MARANDINO et al., 2011).

Por fim, a mudanca conceitual defendida pelos construtivistas, € mais um caminho para
atingir a aprendizagem significativa de Ausubel (2000), substituindo os conceitos prévios
pelos conhecimentos cientificos. Para Pozo e Crespo (2009) existe uma grande dificuldade
pelos alunos em assimilarem o0s conhecimentos cientificos, substituindo concepcoes
alternativas. Dessa forma, para que ocorra de fato a aprendizagem significativa, o aluno
necessita dos contedos conceituais para compreender um dado, um conceito ou um principio,
obtendo a compreensdo mais abstrata e geral a partir dos contetdos especificos. Ainda para 0s
autores (POZO e CRESPO, 2009, p. 81), “a aprendizagem de dados ¢ necessaria quando eles
séo funcionais, quando servem para facilitar outros aprendizados mais significativos”, ou seja,
pela narrativa, pode-se identificar a funcionalidade desses contetdos, realcando a viséo
pragmatica e utilitarista da aprendizagem.

A mudanca conceitual valoriza o processo de aquisicdo do conhecimento e ndo o

conteldo cientifico. Assim, afirmam os autores:

Em compensagdo, sobre os conceitos ndo se sabe “tudo ou nada”, se ndo que €
possivel entendé-los em diferentes niveis. Enquanto o aprendizado de fatos somente
admite diferencas “quantitativas” (“sabe” ou “ndo sabe”), o aprendizado de
conceitos é caracterizado pelos matizes qualitativos (ndo se trata tanto de saber se 0
aluno compreende ou ndo, mas de “como” compreende) (POZO e CRESPO, 2009,
p. 83).

De modo geral, por valorizar o processo de aquisicdo do conteddo e o sujeito
cognoscente, h& a desvalorizacdo dos conhecimentos classicos e essenciais para 0
desenvolvimento humano de Saviani (2012).

Concorda-se com o questionamento de Mori (2017, p.182) que: se “reconhecemos o
carater histdrico e politico de todo ato educativo, por que insistir em concepcdes pedagogicas
que naturalizam o desenvolvimento humano e desconfiam da importancia politica do
conhecimento cientifico? Para o autor, “superar 0 construtivismo se impde como necessidade
historica para todos educadores que atuam pela democratizagdo do saber e da ciéncia”.

O Ensino de Ciéncias baseado na triade, experimentacdo, contextualizacdo e
historicizacdo dentro do movimento da escola nova, se apresenta ineficaz e superficial para a

real transformacdo da sociedade e basear o ensino e aprendizagem a partir da prépria
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construcdo do individuo minimiza a funcdo do professor e da instituicdo escolar na aquisicao
dos conhecimentos cientificos.

Por fim, buscando a aproximacdo dos conhecimentos cientificos a formacdo do
individuo pela mediacdo do professor, a Pedagogia Histdrico-Critica, como ja indicado,
acredita na educacdo escolar e na transmissdo/apropriacdo de conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos para a emancipagéo do individuo.
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SECAO 3 - O ENSINO DE CIENCIAS A PARTIR DAS APROXIMACOES COM A
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA, POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E

CURRICULDO.

3.1 ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS E A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA:
A BUSCA PELA APROXIMACAO

Para a Pedagogia Historico Critica, 0s conhecimentos das ciéncias naturais sdo “uma
parte importante dos conhecimentos disponiveis e necessarios para a continuidade e o
desenvolvimento das atividades humanas contemporéaneas” (GERALDO, 2009, p. 66).

O Ensino de Ciéncias Naturais:

[...] a partir da pedagogia critica, pode assumir a transmissdo e a apropriacdo de
conteudos cientificos classicos como processos centrais & formagdo humana,
reconhecer a prética social como seu ponto de partida e de chegada, problematizar
para além da realidade aparente, compreender a Ciéncia como atividade histérica
determinada por interesses e fatores econdmicos, favorecer o didlogo e o
questionamento critico e, assim, contribuir para a formacao de sujeitos conscientes e
emancipados. Campos et al. (2013a, p.7)

Santos (2005), tendo por referéncia a Pedagogia Historico Critica, analisa criticamente
trés tendéncias do Ensino de Ciéncias: partir do cotidiano do aluno, experimentacdo e
historicizacdo da Ciéncia.

No Ensino de Ciéncias baseado no cotidiano dos alunos, na perspectiva construtivista,
hd um reducionismo. Entende-se que trabalhar o cotidiano do aluno é muito mais do que
simplesmente vincular o contetdo escolar a sua atividade do dia a dia, de maneira que ele
somente consegue ver os fendbmenos naturais sob uma 6tica cientifica, como a fotossintese, a
chuva, interacdo dos animais e da flora. E necessario ampliar o conceito de cotidiano no
Ensino de Ciéncias, de maneira que os problemas sociais que envolvem alunos e professores
sejam considerados e abordados e o aluno compreenda a dimensao politica das agdes humanas

sobre ambiente. Santos (2005, p. 58) resume:

Dentro da PHC, o conceito de cotidiano fica ampliado. Ao sugerir que se parta dos
problemas reais, socialmente importantes, a PHC amplia naturalmente o cotidiano.
Faz parte do cotidiano a industria e a producéo, a poluigdo atmosférica e os métodos
modernos de comunicacdo, as decisfes do governo sobre tecnologias e ciéncias. O
cotidiano € nosso ar e nossa agua poluidos, nossos remédios, mas também os
interesses corporativos que levam a produgao deste ou daquele tipo de medicamento.
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A partir de Santos (2005), considerando-se os dias atuais (tempos de pandemia), a
funcdo da ciéncia em responder as questdes sociais fica mais clara, pois em menos de um ano
a Ciéncia foi capaz de mapear o virus da covid-19 e produzir uma vacina que diminui 0s casos
graves de infeccdo e morte.

Devido & pandemia estar causando muitas mortes e caos econébmico no mundo, foram
implementadas agdes para 0 avanco do desenvolvimento de medicagdes e vacina, visando
amenizar o impacto causado. Mas fica o questionamento, medicamentos e acOes eficientes
seriam igualmente desenvolvidos para doencas como malaria, dengue, ebola se elas fossem
tdo impactantes na economia como a covid-19 esta sendo? Com esse questionamento, ndo se
nega a luta da Ciéncia em manter 0s seres humanos vivos e com saude, apenas busca-se
evidenciar a influéncia da politica e da economia a no desenvolvimento da ciéncia.

Portando, ensinar através do cotidiano do aluno é muito mais que ensinar a fungéao
bioldgica da vacina no corpo, como exemplo. E ensinar quais sdo as politicas envolvidas no
processo de vacinagdo, como a vacina chega para um pais para ser distribuida, porque a
vacina esta sendo negada por grupos brasileiros, entre outros.

Assim, “a defesa do cotidiano pode transformar o Ensino de Ciéncias em um pseudo-
ensino, pois o cotidiano é justamente aquilo que o Ensino de Ciéncias deve superar”
(SANTOS, 2005, p. 59). A prética social, e ndo o cotidiano, deve ser o ponto de partida do
ensino.

O Ensino de Ciéncias pela atividade experimental é uma grande defesa do Ensino de
Ciéncias, a partir de diferentes perspectivas da relacdo teoria e pratica. A importancia dessa
atividade é reconhecida e estudada, por diversos pesquisadores, em especial na perspectiva
construtivista, como ja relatado. No entanto, muitas vezes, a pratica é priorizada em
detrimento a teoria, mantendo-se e defendendo-se as potencialidades da experimentacdo como
ferramenta para a aquisicdo de contetdos cientificos e aprendizagem, de maneira somente
fazer o aluno ter conhecimento da realidade imediata que o cerca ou de um fenémeno
especifico. Na Pedagogia Historico Critica a experimentacdo € compreendida a partir de uma
compreensdo dialética da relacdo da teoria e prética, articulada ao conceito mais amplo de
pratica social.

Na concepcdo da Historia da Ciéncia, de modo geral, o ensino dos contetdos é
minimizado em recontar o desenvolvimento dos conteddos, ou seja, buscar desde o inicio do
processo de desenvolvimento do conhecimento até os dias atuais. Na perspectiva da

Pedagogia Historico Critica, essa concepgdo é considerada reducionista, propondo-se que a
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historia seja a historia das lutas e das demandas socioecondmicas que levaram os homens de
ciéncia a trabalhar determinados temas” (SANTOS, 2005, p. 57).

Para essa pedagogia, o Ensino de Ciéncias, deve proporcionar a apropriacdo do
conhecimento cientifico, possibilitando a formacdo plena do individuo, e favorecer “o
desenvolvimento do vocabulério cientifico, a capacidade de explicar e categorizar a natureza
por meio da ciéncia e registra-la por diferentes instrumentos" confrontando o conhecimento
empirico com o conhecimento socialmente construido (MARSIGLIA, 2011, p.138).

Coelho (2019) relata que foi a apropriacdo das Ciéncias Humanas que possibilitou o
desenvolvimento da area de Ensino de Ciéncias e que 0 pensamento positivista e pragmatico
da Ciéncia ainda se revela como base para estruturacdo dessa area de ensino. Dessa maneira,
discutir o pensamento cientifico e a construcdo da Ciéncia como construcdo social e histérica
é importante para o rompimento das ideias utilitaristas no Ensino de Ciéncias.

Ao longo da histéria humana, na medida em que houve o avango social, a Visao
cientifica se tornava mais complexa e presente para a sobrevivéncia dos seres humanos, como
por exemplo, a fabricacéo das vacinas.

Numa visdo pragmatista, a ciéncia somente se torna verdadeira quando resolve 0s
problemas da humanidade, sendo satisfatéria ao explicar e resolver os fendbmenos pela pratica,
sem gerar “novos problemas conceituais”. ESsa visdo foi social e historicamente criada pela
atividade burguesa, que, “em ascensdo, selecionou o aspecto da ciéncia que melhor atendia
suas necessidades de expansdo e conquista: a resolucdo de problemas” (SANTOS, 2005, p. 41
e 42). Foi a elite burguesa que decidiu dentro das concepgdes do que € ciéncia, 0 que é
relevante ou ndo para a sociedade, o que é verdadeiro e falso, colocando em primeiro plano,
as necessidades particulares da classe dominante.

Messeder e Moradillo (2020) compreendem que a ciéncia atual ainda se pauta nos
pressupostos pragmatista e utilitarista, assim “neste cenario, caberia a ciéncia uma
preocupacdo com as questdes praticas e de uso pragmatico, olhando muito mais para como as
coisas funcionam e como conhecemos as coisas do que efetivamente como elas sdo”
(MESSEDER e MORADILLO, 2020, p. 1341).

O Ensino de Ciéncias € um reflexo dessa posicéo ideoldgica, dando a burguesia dois
elementos que os mantém no poder: valorizar a aplicabilidade dos conhecimentos gerados
pela Ciéncia na sociedade e no modo de producdo e manter a necessidade historica religiosa
das massas (MESSEDER e MORADILLO, 2020, p. 1341).

Ainda para os autores, a tendéncia neoliberal no Ensino de Ciéncias:
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[...] a0 mesmo tempo ndo nega a ciéncia, mas ndo tem como horizonte levar ao
limite sua concepgdo ontoldgica de uma realidade natural desantropomorfizada e
desencantada, é um discurso que celebra a dupla verdade da ideologia burguesa. E a
expressdo maxima da razdo fenoménica em detrimento da razdo ontoldgica
(MESSEDER e MORADILLO, 2020, p. 1342).

J& na visdo marxista, a ciéncia, por ser construida social e historicamente pela
humanidade, tenta desvelar a realidade dada pela natureza, pois a realidade concreta
independe do pensamento humano, ou seja, ja é estabelecida naturalmente. Nao se exclui a
ciéncia como ferramenta na resolucdo de problemas sociais, mas ela nao se limita somente a

essa caracteristica. A partir do pensamento marxista, entende-se que:

A ciéncia resolve problemas, mas é mais que isso. Ela permite a indUstria e a criagdo
de riquezas, mas é mais que isso. Ela ¢ um modelo de conhecimento valido, uma
expressdo do estagio que alcangamos em nossa capacidade de relacionar fatos e criar
modelos que reflitam a dialética entre experimentacdo e teorizagcdo (SANTOS, 2005,
p. 42).

A ciéncia ndo é neutra e faz-se necessaria a desmistificacdo do que é apresentado como
verdade e o que realmente é verdadeiro e o reconhecimento de que o cientista ndo constroi o
conhecimento de maneira mistica, iluminada e sem intencdo, ndo sendo somente a questdo
econdmica que rege o trabalho do cientista, mas questfes sociais, religiosas e politicas
interferem nas intencBes e no desenvolvimento da Ciéncia. Por exemplo, Newton foi um
grande cientista pautado na resolucdo de problemas, problemas esses oriundos da classe
burguesa que sempre visava maiores produgdes e consumo. Através de seus estudos, Newton
se preocupou com a navegacao, estudos aprofundados dos metais, etc., ou seja, tudo que
favorecia a exploracdo da burguesia do meio natural e da propria sociedade para obter
vantagem, aumento da producao, lucro e poder (SANTQOS, 2005).

De acordo com 0 mesmo autor:

A ciéncia faz um esforco para compreender o mundo, sua estrutura e suas leis.
Busca regularidades, elabora teorias e estas devem provar sua validade no trato dos
fenémenos. Adotamos a visdo de ciéncia como saber capaz de levar o homem ao
conhecimento da verdade, entendendo por verdade o conhecimento das relagGes
fundamentais que estruturam nosso universo. A ciéncia € um saber totalizante
(SANTOS, 2005, p. 41).

Ela tem a possibilidade de chegar ao real concreto, distinguindo-se da magia, e do
misticismo e do senso comum, conforme € sintetizado na tabela elaborada a partir de
(SANTOS, 2005),
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Senso Comum

Atitude Cientifica

Subjetivo: expressa a opinido de grupos ou
pessoas;

Objetivo: busca regularidades estruturais/necessarias e
universais;

Qualitativa;

Quantitativa: uma exigéncia de ser objetivo;

Heterogéneo: o que percebemos como
diferente deve ser, portanto, diferente;

Homogéneo: busca as leis gerais e unificadoras

Individualizador: por ser qualitativo e
heterogéneo, individualiza os fenémenos;
Perigosamente generalizador: redine soba a
mesma classificacdo coisas que aparecem
semelhantes

Positivamente generalizadora: unifica sob 0s mesmos
principios conjuntos inteiros de eventos; isso significa
que também é diferenciador, separando aquilo que néo se
relaciona, embora faca sob rigidos principios e ndo por
semelhancas e dessemelhancas aparentes;

Apético ante as regularidades, diferencas e
semelhangas que motivam o conhecimento
cientifico;

S6 estabelece relagdes causais que estejam devidamente
estudadas;
Surpreende-se com a regularidade;

Trata a Ciéncia como mistério e magia

Distingue-se da magia e no trata o desconhecido como
algo misteriosos e inacessivel,

Projeta seu medo e angustia nas coisas e no
mundo;

Afirma que, pelo conhecimento, o homem pode libertar-
se do medo e das supersti¢des, deixando de projeta-los
no mundo e nos outros;

O exposto acima, ou seja, medos e angustias,

generalizagdes e incompreensdes acabam se
cristalizando em preconceitos;

Procura renovar-se e modificar-se continuamente,
evitando a transformacédo das teorias em doutrinas, e
estas, em preconceitos sociais;

Fonte: (SANTOS, 2005. p. 42-43).

A visdo marxista de Ciéncia sustenta o ensino de Ciéncias baseado pela Pedagogia

Historico Critica, buscando a superacdo do que ja estd sendo oferecido pelas escolas,

almejando a transformacdo do pensamento metafisico.

Assim, se queremos uma educacdo que contribua para superacdo deste mundo que
esta posto, precisamos ndo de um Ensino de Ciéncias que ndo queira incidir sobre a
“crenga” do aluno, mas de um ensino comprometido com a verdade e que tenha
como horizonte a atuacdo do conhecimento verdadeiro na mudanga da concepcéo de
mundo do estudante. Uma educagdo que ensine o conteldo no seu movimento
I6gico e histérico, mostrando suas contradi¢des e seus vinculos com a préatica social,
superando o conhecimento aparente e a reificacdo da realidade. Um ensino concreto
que mostre ao estudante o real tal qual ele € no seu movimento historico e na sua
relacdo com a prética transformadora humana (MESSEDER e MORADILLO 2020,

p. 1344).

A partir da Pedagogia Historico Critica, a Ciéncia € o Ensino de Ciéncias sdo

ressignificados dentro da concepgdo ontolodgica e critica, rompendo com o construtivismo e

com liberalismo e se opondo as politicas publicas educacionais dele decorrentes.

A implantacdo desta pedagogia contra hegeménica em uma rede de ensino,

possibilitando a pratica pedagdgica em Ciéncias sustentada por esse referencial, constitui-se

em possibilidade para assegurar uma “[...] formagdo humana que garanta aos individuos o

desenvolvimento maximo de suas possibilidades que ndo podera ser alcancada por meio de
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uma educacdo calcada em pressupostos tedricos que submetem os seres humanos & ordem do
capital” (MARSIGLIA, 2012, p. 243) e necessita ser analisada.

A partir dos contrapontos apresentados pela Pedagogia Histérico-Critica a Pedagogia
do aprender a aprender, o Ensino de Ciéncias ganha um novo significado: a partir dos
conhecimentos cientificos historicamente acumulados proporcionar ao individuo uma nova
compreensdo da realidade, que se objetifica atualmente no capital, na desigualdade social e na
luta de classes. Com isso julga-se importante ndo sé a transformacéo pedagodgica no ensino,

mas tambeém nas politicas publicas educacionais.

3.2 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA COMO REFERENCIAL PARA
POLITICAS EDUCACIONAIS CURRICULARES.

O processo de elaboracdo de uma nova proposta curricular, com base na Pedagogia
Historico-Critica, uma pedagogia contra hegemonica, desafia secretarias estaduais/municipais
de educacao, gestores e educadores a terem uma nova forma de encarar a educacdo, evitando
0 ecletismo tedrico e um espontaneismo pedagogico (BALZAN, ORSO, 2013).

Um curriculo sustentado pelos pressupostos da Pedagogia Historico-Critica:

[...] ndo busca formar os alunos como instrumentos a serem manipulados pelo
sistema capitalista, mas sim, dota-los dos requisitos basicos para a sobrevivéncia
num mundo em mudanca, aliados ao despertar de uma consciéncia critica e atuante
na sociedade a que pertencem (CURITIBA, 1983, s/p.).

Assim, o aluno ¢ compreendido como “fruto de seu tempo histérico e das relagdes
sociais em que estd inserido, sujeito que atua no mundo a partir do modo como o
compreende” (BALZAN, ORSO, 2013, p.10).

Para Vieira (2014, p. 5), para que a escola possa desempenhar sua funcdo dentro da

concepcao critica, o professor necessita da competéncia tanto técnica como das relagdes que

constitui a organizacgéo escolar, assim é:

Responsabilidade da escola em relacdo ao saber sistematizado, sua transmisséo e
assimilacdo, & extremamente relevante. Para bem desempenhar essa tarefa, os
professores devem possuir competéncia técnica, ndo no sentido tecnicista, mas
envolvendo o dominio adequado do saber escolar a ser transmitido, um
entendimento das multiplas relagcdes entre os varios aspectos da escola, uma
compreensdo das relacBes entre o preparo técnico, a organizagdo da escola e 0s
resultados de sua acdo, bem como uma compreensdo mais ampla das relag@es entre a
escola e a sociedade.
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Como maior referéncia da instauracdo da Pedagogia Historico Critica no curriculo, o
Estado do Parana (PR) foi o pioneiro nessa empreitada intelectual, politica e estrutural. A
implantacdo dessa pedagogia no Estado do Parana ocorreu dos anos de 1983-1994 (referéncia
no processo de implantacdo), em uma época de "movimentos sociais de reivindicacdo e
conquista da redemocratizacdo do pais" (BACZINSKI, 2011, p. 1) e (ORSO e
TONIDANDEL, 2013).

Compreendendo o fator historico do desenvolvimento das teorias criticas em resposta
ao regime vigente ditatorial, intelectuais da vertente esquerdista do pais se moveram para
estabelecer meios educacionais para a superacdo da dominacao elitista militar.

Pds periodo violento da ditadura militar de 1964, o Brasil passou por um processo de
reestruturacdo econémica e politica, o que diretamente afetou a educacdo e a organizacdo
escolar. Nesse periodo, pedagogias como a de Paulo Freire e pedagogia critico-social dos
contedos ganharam forca, até que em meados dos anos 70, o professor pesquisador
Dermeval Saviani ganha visibilidade no desenvolvimento da Pedagogia Historico Critica,
através do Grupo de Pesquisa “Historia, Sociedade ¢ Educagdo no Brasil” (HISTEDBR) da
UNICAMP, S&o Paulo (ORSO e TONIDANDEL, 2013).

A partir do contato de professores da Rede Estadual do Parana com o Professor
Demerval Saviani, pelos programas de Mestrado e Doutorado pela Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), a Pedagogia Histdrico Critica comecou a ser difundida por
textos e trabalhos e congressos no Parana. Alem disso, Baczinski (2011) e Orso e Tonidandel
(2013), citam a importancia das elei¢cdes e ideologias partidarias que corroboraram na ado¢éo
da Pedagogia Historico Critica para um curriculo do Estado, denominada como Curriculo
Basico para a Escola Publica do Estado do Parana.

Na gestdo de José Richa (antigo PMDB - Partido Movimento Democratico Brasileiro-
gestdo 1983-1986), em busca de uma gestdo mais democratica, ele se alinhou aos
pressupostos criticos da Pedagogia Historico-Critica e apresentou as “Diretrizes de Governo:
politica e educag¢do” ja com fundamentos tedricos nessa pedagogia. Durante o processo de
adesdo por parte dos professores e gestores da educacdo a uma nova pedagogia critica cuja
l6gica do pensamento superasse a formal e dicotdbmica houve “varias intervengdes,
resisténcias e legitimagdes no &mbito da politica educacional” (BACZINSKI, 2011, p. 4).

Na divulgacdo da teoria da Pedagogia Historico — Critica, implementada nos
curriculos da Rede Estadual do Parand, os professores das escolas Municipais Paranaenses

comegcaram a questionar suas propostas pedagaégicas e iniciaram mudancas no Projeto Politico
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Pedagdgico (PPP), pois, existia um modelo de curriculo baseado na perspectiva critica
(ORSO e TONIDANDEL, 2013). Nesse momento, a dificuldade enfrentada no conjunto de
educadores em estabelecer o curriculo através dos pressupostos tedricos marxistas levou a um
curriculo hibrido, com incoeréncias entre a teoria e concepcoes filosoficas como a de Marx e
Jean Piaget (ORSO e TONIDANDEL, 2013).

Outro fator importante no processo de implantacdo dessa pedagogia na Rede Estadual
Paranaense foi a exigéncia e a forma adotada pela gestdo educacional do Estado para com 0s
professores e gestores. Através do parecer CEE (Conselho Estadual de Educacdo) n. 242 de
04/10/1991, as escolas foram obrigadas a adotar a Pedagogia Historico-Critica, sem ao menos
criar condi¢bes para isto. Nesse contexto, o curriculo foi composto por conflitos e
incoeréncias tedrico-praticas e, por causa desses conflitos metodologicos, o curriculo da Rede
Estadual do Parana ficou desarticulado. Sem uma estratégia de consolidacdo de uma

pedagogia nova no curriculo, Baczinski (2011, p. 136) afirmou que:

[...] os professores da rede continuaram sem compreender a proposta, por nao
conhecerem e nem se apropriarem das bases tedricas que sustentam essa concepg¢ao
pedagogica. E ainda hoje continua mal compreendida e pouco conhecida, apesar de
sua riqueza, potencialidade critica e proposta democratica e transformadora.

Orso e Tonidandel (2013) desenvolveram a hipétese de que o Estado Paranaense pos
ditadura cedeu estrategicamente as exigéncias dos professores em adotar a Pedagogia
Historico- Critica como teoria do curriculo do Estado para garantir a governabilidade, dando a
falsa sensacdo de apoio e proximidade do Estado com os professores, provocando
desmobilizacdo dos grupos de lutas sociais antes unidos, devido a ditadura em 1964. Assim,
Orso e Tonidandel (2013, p. 153) relatam:

Uma coisa foi a adogdo do Curriculo e outra, muito diferente, tem sido a forma
como foi ou é implementada. Quanto a isso, ha que se considerar o que
mencionamos acima. Esta ndo era propriamente uma proposta pedagdgica do
governo, apesar de ter sido transformada numa proposta de Estado. O que aconteceu
foi a incorporacdo, pelo governo, da proposta dos educadores.

Por fim, ap6s varios anos da implantagédo dessa pedagogia nos curriculos do Estado do
Parana, Orso e Tonidandel (2013, p. 154) apontam a falta de continuidade do trabalho
proposto, ficando a deriva a préatica pedagogica e a for¢a do grupo de docentes no movimento

de emancipacdo social atraves de uma escola critica. Resumindo:
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Desse modo, depois de termos passado por sucessivos governos, tendo a proposta
sofrido uma significativa reorientacdo tedrico-ideoldgica e se verificado a mudanca
de estratégia por parte dos governos e a cooptacdo de varias liderangas,
completamos vinte e trés anos da construcdo do Curriculo (2013), porém com uma
proposta completamente mistificada e descaracterizada, ou melhor, sem proposta
pedagogica, com um nivel de consciéncia passivo, sendo alienado, de grande parte
dos profissionais e, com um movimento sindical enfraquecido, desmobilizado, que
reduziu sua luta politica a luta apenas por resultados, por conquistas pontuais e
imediatas, que ndo tem mais como perspectiva a transformacdo profunda da
sociedade.

Varios municipios também se empenharam na constru¢do de um curriculo pautado na
Pedagogia Historico-Critica, apos a implantacdo no Estado do Parana.

Para identificacdo dos municipios, foi realizado um levantamento na literatura dos
anos de 2009 a 2019, na seguintes revistas : Revista Ciéncia & Educacdo (UNESP —
Universidade Estadual Paulista-Bauru), Educacéo e sociedade, Revista brasileira de Educacéo
(ANPED- Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), Revista
Germinal (UFBA — Universidade Federal da Bahia) e no evento ENPEC (Encontro Nacional
de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias), utilizando-se os descritores: Curriculo Ciéncias e
Pedagogia Histérico-Critica, Curriculo de Ciéncias Naturais e Pedagogia Historico-Critica,
Proposta Curricular Municipal, Ensino de Ciéncias e Pedagogia Historico-Critica, Pedagogia
Historico-Critica formacéo continuada, Implantacdo e/ou implementacdo da Pedagogia
Historico-Critica. Com os resultados obtidos foi possivel construir a tabela 2, reunindo dados

dos municipios identificados.

Idade Estado Inicio do processo
Itaipulandia Parand 2003
Foz do Iguacu Parana 2005
Cascavel Parana 2008
Irati Parana 2009
Curitiba Parana 2003
Fernando Beltrdo Parana 2011
Limeira Sao Paulo 2018
Bauru Sao Paulo 2016

TABELA 2: Data de Inicio da Implantacdo da Pedagogia Historico Critica nos curriculos municipais analisados

No municipio de Itaipulandia, Oeste do Parana, a Pedagogia Histdrico Critica foi
implantada no curriculo municipal em 2003, como forma de superagédo da ideologia liberal e
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) dos anos 1990. Primeiramente, del995 a
2000, houve a formacgdo de professores pela Associacdo Educacional do Oeste do Parand

(ASSOESTE) que buscou adequar o ensino municipal aos pressupostos construtivistas do
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PCN, principalmente sobre os temas transversais. Apds esse periodo, a gestdo sentiu
necessidade de se voltar ao curriculo para revalorizar os contetidos perdidos na adequacgéo de
1995 e 2000. Na busca por teorias pedagogicas pelo Brasil, a gestdo se aproximou dos
pressupostos da Pedagogia Histérico Critica entre os anos de 2003 e 2005, e como
consequéncia, 0 municipio dedicou-se primeiramente a organizagdo do Curriculo Basico Para a
Escola Publica Municipal: Educagédo infantil e ensino fundamental — anos iniciais para depois
voltar-se para a construgédo do curriculo basico municipal.

A Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Esportes (SMED), com a participacdo
dos professores, desenvolveu formacdes continuadas, avaliando quais seriam as reais
necessidades a serem enfrentadas para a construcdo pedagdgica de um curriculo pautado na
Pedagogia Historico-Critica, pois a discrepancia entre as concep¢des de mundo e
fundamentos teoricos dos professores eram relevantes (BALZAN e ORSO, 2013).

Apo6s a elaboracdo do curriculo pautado nos cinco passos (pratica social,
problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse, pratica social), os professores ainda possuiam
diversas dificuldades em desenvolver a pratica pedagdgica na perspectiva critica. Dessa
maneira, um grupo de professores, juntamente com a SMED, defendeu a elaboracdo de
politicas educacionais capaz de sustentar e possibilitar a implantacdo de uma pedagogia cujo
viés é de emancipacdo da classe trabalhadora. A partir desse movimento, foi criado um grupo
de trés professores para a elaboracdo e criacdo de um material didatico como apoio ao
professor. Com isso, “essa politica educacional deveria considerar melhores condi¢des de
ensino e de aprendizagem, formacdo continuada de professores articulada a valorizacao
profissional e do magistério e melhores condi¢des de trabalho” (BALZAN e ORSO, 2013, p.
164).

De acordo com Balzan (2014, p. 16) as ac¢bes solicitadas dentro das politicas

educacionais foram:

a) Alteracdo do regime de trabalho: ampliacdo da jornada de trabalho de 20 para 40
horas semanais; b) Alterag8o da jornada de trabalho: o professor tem uma jornada de
40 horas semanais atuando em Unica turma — 20 horas em sala com o ensino, 12
horas atividades e 08 horas destinadas ao complemento de estudos para os alunos; c)
Ampliagdo da jornada escolar: tempo de ensino aos alunos compreende 960 horas anuais;
d) Implantacéo progressiva da educagéo integral numa perspectiva de valorizagéo do
ensino, em detrimento a projetos culturais, esportivos e recreativos; e) Formagdo e
valorizacdo dos professores: Instituicdo do PDE Municipal (Programa de
Desenvolvimento Educacional de ltaipulandia) vinculado a ascensao na carreira; f)
Producdo coletiva de material de apoio ao ensino, para os alunosl13; g) Aprovacdo
da realizagdo de um concurso publico para o0 magistério e outras fungdes.



86

Outro problema relevante no processo de implantacdo da Pedagogia Historico-Critica
no municipio de Itaipulandia foi a descontinuidade das politicas educacionais e das mudancgas
de governo e gestdo, que impactaram diretamente na implantacéo da proposta critica.

Durante a trajetoria da implantacdo dessa pedagogia, Emer (1991) ressalta que uma
importante caracteristica do local que pode ter propiciado a adesdo da comunidade e das
autoridades a insercdo dessa pedagogia no curriculo basico municipal: a colonizacgdo da regido

deixou uma marca de autonomia em relacéo ao poder maior do Estado. O autor ressalta:

Ha algo — no processo historico regional, na formag&o da construgdo da escola e nas
lutas sociais por educagdo, nas alternativas encontradas para atingir niveis de
qualidade — que ¢ especifico do Oeste do Parang, inexistente, pelo que se sabe até o
momento em outras regides do pais (EMER, 1991, p. 311).

Para Balzan (2014, p. 106),

As condigdes sob as quais se deu o processo de ocupacdo e colonizacdo do Oeste do
Parang, principalmente devido a auséncia de servigos sob a responsabilidade do
poder publico, possibilitou uma formacdo econdmica, social, politica, cultural e
religiosa, cuja dindmica social centrava-se na constru¢cdo dos espagos de uso
coletivos, como a escola, por exemplo, pela propria populagéo.

O processo de implantacdo da Pedagogia Histdrico Critica no curriculo de Itaipulandia
ndo foi uma tarefa facil, visto que foi preciso modificar a pratica do professor, a organizacdo
escolar, os conteudos, as diretrizes educacionais, as politicas educacionais, além do esforco de
um grande grupo de docentes que enfrentaram discordancias com o método e a teoria critica.

No municipio de Foz do Iguacu, Oeste do Parand, dificuldades no processo de
insercdo dessa pedagogia se repetiram, com algumas nuances. A cidade de Foz do Iguacu foi
muito marcada pela histéria de colonizacdo, enfrentando o periodo colonial, a tentativa de
separacdo do Sul do Brasil. Essa relacdo acabou influenciando na formacéo das escolas, que
refletiram o desejo emancipador da populagdo, que por questdes politicas, era deixada de lado
pela Federacgdo e sobrevivia com o que era disponivel na regido, como a venda de erva mate e
madeira (MARQUEZI, 2019).

Apos a colonizacdo do Oeste do Parana, Foz do Iguacu foi a primeira regido a ser
povoada, sendo a cidade pioneira na construgdo de escolas que foram se transformando na
medida que a historia avangava. A partir dos grupos colonos militares em 1914 foi criada a
Vila Iguassu e somente no ano de 1918, a vila passou a ser denominado de Foz do Iguagu pela
Lei Estadual n® 1783, de 05 de abril de 1918. Nessa época muitas transformacées econémicas

e politicas ocorreram, de maneira que a necessidade de escolarizacdo aumentou na regido
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inviabilizando a Instrugdo Particular Domiciliar (MARQUEZI, 2019) e levando a instituicdo

de escolas, resultando em quatro modalidades de ensino de acordo com Emer (2012, p. 36):

1%) Escolariza¢do Particular Domiciliar: uma instrugdo informal para criancas na
faixa etaria escolar, era exercida por alguma pessoa que tinha disponibilidade e
condicBes minimas de ensinar do grupo social estabelecido, sem nenhum ato oficial,
sem nenhuma regulamentacdo, mas com um sentido de escolarizacéo;

2%) Casa Escolar Particular: construida e mantida pelo grupo social pioneiro para ser
local da instrucdo e para ampliar a capacidade de atendimento. O professor
precisaria ter condi¢des de ensinar mais que na escolarizacdo domiciliar;

3%) Casa Escolar Publica dos Nucleos Urbanos: o poder pablico municipal, na
maioria das vezes, assumia a casa escolar existente e/ou construia (onde ndo
existisse), como também, remunerava o professor. Os alunos eram submetidos a
exames publicos, elaborados pelos 6rgdos educacionais pablicos, no intuito de obter
a comprovacdo da escolaridade primaria. Na ocasido, recebiam diploma
comprobatorio;

4%) Grupo Escolar Publico: este se distinguia dos demais, por ser construido em
nicleos de povoamento mais desenvolvidos e pela forma de funcionamento: Se nas
modalidades anteriores era aprender a ler, escrever e calcular e, depois da
oficializacdo da casa escolar, a comprovacdo da escolarizagdo mediante exame, no
grupo escolar passou a existir a preocupagdo em “passar” para a série seguinte, num
processo gradual de comprovagdo de conhecimentos dos conteldos definidos pelo
“sistema” educacional como requisito de cada série. Mesmo que o Grupo Escolar
funcionasse na anterior Casa Escolar, o trabalho do professor foi dividido em séries
e 0 aluno comprovaria escolarizacdo primaria ap6s aprovacdo nos exames da Ultima
série. Antes o professor tinha controle sobre todo o processo de aprendizagem de
seus alunos; agora passa a ter o controle apenas dos alunos na série em que atua. Isto
ndo deixa de ser uma divisdo social do trabalho, dentro dos moldes da diviséo do
trabalho no modo capitalista de produgdo. A organizacdo da escola passa a
reproduzir a organizacdo da sociedade (EMER, 2012, p.36).

Emer (2012) revela que em sua historia, 0 municipio de Foz de lguagu, passou por
transformacdes educacionais até que houve a criacdo da 12 escola publica como é conhecida
atualmente. Essa escola era inicialmente voltada para a populagdo mais rica da cidade e,
somente depois essa escola publica se tornou centro de ensino da populacdo mais carente.
Cabe ressaltar que o avanco da rede educacional municipal estd muito ligado a construgdo da
Hidrelétrica de Itaipu, que gerou grande avanco regional, sendo o0 povoamento em massa de
trabalhadores e suas familias na regido um fator decisivo para a expansdo da cidade e
ampliacdo da rede municipal de ensino. De acordo com Kuiava (2012), o municipio
juntamente com outras prefeituras na década de 1970 e 1980, participaram com as
organizagOes estatais como secretarias e associag0es, do oferecimento de formagéo para os
professores, pois além da defasagem escolar ser muito grande, 0 municipio tentava lidar com
0 Boom populacional na regiéo.

Na década de 1980, assim como Itaipulandia, Foz do Iguagu comegou 0 movimento de

construir novas bases para o ensino municipal devido a crise econdmica e o término do
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regime da ditadura. Deste modo, varias medidas foram tomadas proporcionando somente em
2005 a adesdo da Pedagogia Histérico-Critica como base do curriculo com:

A descentralizacdo da SEED (Secretaria de Educacdo); a criagdo dos Ndcleos
Regionais de Educacdo (NRE); mudanca nos regimentos escolares; implantacdo de
eleicdo direta para diretores das unidades estaduais; incentivo do conhecimento da
comunidade por meio das Associacdes de Pais e Mestres (APM); a origem do Ciclo
Basico de Alfabetizacdo com o objetivo de reduzir a evaséo e a repeténcia nas séries
iniciais; e, iniciou-se a construcdo do Curriculo Bésico na rede estadual de ensino do
Parana que serve como parametro até os dias atuais (MARQUEZI, 2019, p. 42).

Portanto, somente em 2005, pos criacdo do Programa Educacdo para Todos e dos
PCNSs, o municipio, se apoiando na construcdo do curriculo Estadual j& construido nas bases
da Pedagogia Historico Critica, lancou seus olhares para a teoria critica. E em 2007, o
curriculo basico para a escola pablica municipal da regido Oeste do Parana (educacao infantil,
ensino fundamental: séries iniciais — AMOP — Associacdo dos Municipios do Oeste do
Parand) passou a gerenciar as politicas curriculares dos municipios da regido (MARQUEZI,
2019, p. 42).

Durante o processo de investigacdo de Marquezi (2019) sobre as caracteristicas do
curriculo municipal entre 2007 e 2017, ao entrevistar a Secretaria Executiva do Departamento
Pedagdgico da AMOP no ano de 2018, autora identificou que no curriculo ndo aparecia o
termo “PHC”, porém, a teoria ainda permanecia como pilar central no desenvolvimento da
pratica e na construcdo do curriculo. Posto isso, observa-se a dificuldade da implantacdo de
uma teoria revolucionaria em uma sociedade controlada pela classe hegemdnica e voltada aos
interesses da classe dominante.

Sobre a formacdo continuada dos professores, Marquezi (2019) relata a falta de
enfoque na teorizacdo do professor, destacando a énfase nas tecnologias da Informacdo e
Comunicacao:

Identifica-se que a oferta de formagdo continuada da rede puablica municipal de
educacgdo de Foz do lguagu atendia de muitas formas ao proposto nas politicas de

formacdo da OCDE, ao invés de uma formagdo voltada a fundamentacéo teérica do
professor (MARQUEZI, 2019, p. 120).

Somente em 2017 houve uma significativa mudanca na formacgdo dos professores,
dando mais énfase nos pressupostos tedricos no curriculo, ou seja, a formacdo dos professores
sobre a teoria proposta, porém ainda ‘““se observa uma oferta maior de formagdes voltadas ao

desenvolvimento da pratica no trabalho educativo com o intuito de desenvolver uma formacao
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funcional do professor em detrimento de formagdes voltadas ao desenvolvimento tedrico do
mesmo” (MARQUEZI, 2019, p. 131).

Apesar da importancia da formacéo continuada dos professores em todo o processo de
implantacdo da Pedagogia Historico-Critica no curriculo regional do Oeste Paranaense e,
principalmente na cidade de Foz do Iguagu, a teoria critica ndo foi contemplada como se
almejava, o que dificultou a implantagcdo dessa pedagogia.

Cascavel também é foi uma das cidades referéncias na implantacdo da Pedagogia
Histdrico Critica no curriculo do Oeste do Parana. Com sua alta oferta de ensino (superior e
educacdo basica), a cidade possui diversas escolas, 0 que a torna centro de ensino na regido
(MAZARO, 2018). Apo6s o ano de 2008, o municipio aderiu a Pedagogia Historico-Critica no
curriculo base e utilizando por base as Diretrizes Curriculares Estaduais dos anos de 1980 a
2008, o municipio construiu o seu proprio curriculo baseado nessa pedagogia.

A construcdo de um curriculo proprio pela cidade de Cascavel decorreu da
necessidade de contemplar a educagdo de criangas de zero a quatro anos de idade, pois 0
municipio em 1999 assumiu a administracéo de 25 creches e de incluir a educacdo de jovens e
adultos e de alunos especiais. Como o documento norteador do Estado do Parand ndo
contemplava o ensino de criancas dessa faixa etéria, 0 municipio decidiu criar seu proprio
curriculo (MAZARO, 2018).

Em 2004, a SEMED (Secretaria Municipal de Educacdo) desenvolveu trabalhos no
municipio a fim de estabelecer quais eram as referéncias adotadas pelas escolas e gestores
educacionais. Apds esse estudo viu-se que parte da gestdo educacional se embasava no
Curriculo Bésico do Parana (1990) e outros nos Pardmetros Curriculares Nacionais (1998).
Em 2005, foram formados, pela SEMED, grupos de estudos para discutir teorias, pressupostos
filoséficos, psicologicos e pedagdgicos para a construcdo de uma proposta curricular
(MAZARO, 2018). Apos os estudos feitos e levantamentos sobre “que educagcdo queremos”
por parte dos professores e gestores, a rede apontou uma tendéncia para uma pedagogia que
fosse “transformadora” e revolucionaria e a Pedagogia Historico-Critica contemplou as
necessidades da rede (MAZARO, 2018, p. 56).

A partir da decisdo de qual pedagogia seguir, ainda em 2005, a SEMED enviou uma
vasta referéncia bibliografica para as escolas para que os grupos estudassem nas horas de
atividades dos professores, a fim de aproximar da teoria e estabelecer quais pontos seriam
necessarios para a formacdo do professor no processo de implantacdo da teoria na rede

municipal. Assim:
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[...] foram 19 textos que deveriam ser, no minimo lidos, por todos os professores;
considerando que foram encaminhados no més de setembro, esses profissionais
tiveram trés meses para essa atividade (leitura); considerando ainda que em 2005, no
municipio de Cascavel, a hora-atividade para o professor regente de classe estava em
processo de implantacdo gradativa, podemos ponderar que essa leitura teve seus
limites, logo, as discussGes sobre os pressupostos filosoficos, psicologicos e
pedagdgicos ficaram comprometidas. A quantidade de questSes a serem discutidas e
analisadas frente a limitacdo do tempo, ou seja, um dia correspondendo a 8 horas
para esse estudo, poderia também fragmentar o trabalho ou centralizar em uma ou
outra questdo, ndo permitindo discutir a totalidade dos aspectos, na proporcéo que
mereceria. Desse modo, esse momento ndo passou de um ensaio para a realizagdo de
uma proposta curricular ou apenas uma maneira de afirmar que o trabalho foi
realizado coletivamente (MAZARO, 2018, p. 58-59).

Somente em 2006, a SEMED de Cascavel decide se desvincular da AMOP para a
criacdo propria do curriculo, buscando, em 2007, auxilio com professores universitarios como

Newton Duarte. Foram formados, ao todo:

12 grupos de trabalhos: grupo base, lingua estrangeira moderna-lingua espanhola,
educacdo fisica, lingua portuguesa/alfabetizacdo, ciéncias, educagdo de jovens e
adultos, histéria, geografia, artes, matematica, educacdo especial e educacao infantil
(MAZARO, 2018, p. 63).

Apds varias reunides em grupos e acdes de formacdo continuada sobre a Pedagogia
Historico Critica e o materialismo histérico-dialético, a SEMED buscou, através de
avaliagOes, identificar quais os pontos favoreceram e dificultaram os professores na

compreensdo dos estudos feitos pelos cursos. Deste modo:

Nessas avaliagcBes, os professores, detalhadamente, expressaram a importancia
desses momentos de formacdo continuada, da importancia de leituras que antecedem
as “palestras”, da valorizagdo quanto ao cumprimento dos horarios e das falas
objetivas e coerentes. Ndo deixaram de pontuar a insatisfagcdo quanto ao vocabulario
utilizado por alguns palestrantes, assim como, a desarticulacdo tedrica, de alguns,
em relacdo ao materialismo historico-dialético (MAZARO, 2018, p. 67).

A partir desses desafios elencados pelos professores foi feito uma plenéria aberta a

todos os professores e diretores municipais que quisessem participar para definir e construir o

curriculo para ser efetivado até meados de julho de 2007. Porém, somente em junho de 2008,

o documento foi consolidado, devido & mudancas na secretaria de educacdo, que causaram

certo tumulto na continuidade dos trabalhos. As ac¢bes de formacdo continuada continuaram
sendo:

...em determinadas areas, como por exemplo, aos professores do 1° ano do ensino

fundamental de nove anos foi ofertado formacdo em alfabetizacdo, matematica e

geografia; aos professores que atuavam com a 12 série do ensino fundamental de oito
anos, alfabetizacdo, ciéncias e matematica; aos professores que atuavam com a 22
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série, alfabetizacdo e matematica; aos professores que atuavam com a 42 série,
ciéncias e historia (MAZARO, 2018, p. 70).

A insercdo da Pedagogia Histdrico Critica no curriculo da cidade de Cascavel foi uma

tarefa dificil, assim como nas outras cidades implementadas. Para Mazaro (2018, p. 75):

Outra questdo a considerar é de que produzir coletivamente a partir do método
proposto exige centralidade, compreensao tedrica e posicionamento, principalmente
de quem esta a frente do processo, até porque um curriculo ndo se esgota em si e na
sua producdo, mas na transposicdo da teoria pedagdgica anunciada, no trabalho
educativo, na pratica da sala de aula. Além disso, podemos citar que as condicGes de
trabalho na rede, daqueles que se envolveram no processo de construcdo do
curriculo, ndo foram as mais adequadas, pois realizaram as atividades de suas
fungdes e concomitantemente precisavam pesquisar, selecionar e organizar
bibliografias, estudar, debater e escrever. A auséncia de bibliografias a partir do
método proposto foi outra dificuldade, assim como, em encontrar consultores com
as caracteristicas necessarias para auxiliar nesse processo.

As dificuldades no processo de implantacdo indicadas acima sdo questfes importantes
para orientar futuras implementacdes dessa pedagogia, a fim de aperfeicoa-las.

Na cidade de lIrati, proxima a capital do Parana, Curitiba, 0 processo de implantacao
da Pedagogia Historico Critica no curriculo foi iniciado em fevereiro de 2008 e concluido em
dezembro de 2009. Através do trabalho da Secretaria Municipal de Educacdo de Irati em
conjunto com a Universidade Estadual do Centro Oeste — UNICENTRO - discussdes foram
realizadas e o curriculo foi criado. Porém, diferentemente das outras cidades do oeste do
Paran4, a ansia de mudanca pedago6gica no municipio partiu da propria secretaria de Educacéo
e ndo da vontade dos professores (BULATY, 2014).

No trabalho de Bulaty (2014) foi possivel compreender que a formacdo continuada
oferecida no municipio ndo foi satisfatéria, pois houve um foco nos métodos e praticas
pedagogicas, deixando aquém os fundamentos teéricos da Pedagogia Historico Critica. Lima
e S& (2009) também encontraram resultados parecidos sobre a dificuldade dos professores na
apropriacdo da teoria:

Quanto a escrita do planejamento dentro da organizacdo didatica adotada, 51% dos
professores afirmaram sentir dificuldades na descricdo das acfes, bem como em
relacionar as &reas do conhecimento com atividades contextualizadas; 39%
apresentaram dlvidas quanto a organizacdo dos materiais pedagogicos, sele¢do das
atividades e a relaco interdisciplinar; 34% relataram inseguranca e dificuldade em
fazer a retomada dos contetidos entre as aulas (LIMA e SA, 2009, p. 2205).

Além dessas dificuldades apresentadas, Bulaty (2009) considera a interferéncia da
politica na constru¢cdo de um curriculo pautado em uma teoria critica. Assim, na gestéo
analisada durante o trabalho (2004/2012), o prefeito eleito era do Partido dos Trabalhadores

(PT), o que indica uma possibilidade a gestdo mais critica e a favor da classe trabalhadora.
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O processo de implantacdo da Pedagogia Histérico Critica no curriculo municipal de
Irati ainda se encontra pouco descrito na literatura, porém, pelos trabalhos analisados, é
possivel apontar como dificuldades no processo: a dificuldade dos professores em
compreender a teoria, as falhas na formacdo continuada e a resisténcia dos professores para
uma nova concepc¢éo de mundo.

A cidade de Fernando Beltrdo teve como marco histdrico, o desenvolvimento agricola
e da terra e a instalacdo da Col6nia Agricola Nacional General Osorio (CANGO), no ano de
1943, pelo Presidente Getulio Vargas, com objetivo de ocupar as areas fronteiras com a
Argentina e Paraguai (CARMARGO, 2016). A partir da queda do governo Vargas, as
instituicOes privadas comecaram a ocupar o local e jaguncos locais comegaram a tomar terras
dando origem a lutas sociais como a “Revolta dos Posseiros”, onde houve mortes até mesmo
de criangas e mulheres. Os posseiros sairam vitoriosos dessa luta e “[...] para regularizar a
situacdo da posse das terras, 0 governo Jodo Goulart no ano de 1962, criou o Grupo Executivo
para as Terras do Sudoeste do Parana (GETSOP), que teve sua sede em Fernando Beltrao”
CARMARGO, 2016, p. 72), sendo extinto somente em 1974.

Na década de 1990, a Secretaria de Educacdo Municipal se pautava no curriculo
Estadual do Parana que ja difundia a pedagogia critica, porém ao identificar deficiéncias no
curriculo Estadual sobre o processo de alfabetizacdo, 0 municipio buscou adotar uma outra
concepcao contra hegemonica.

No entanto, no governo de Requido (PMDB) a partir de 1991, varios impactos
negativos na area de educacdo foram registrados, dentre eles: a falta de recursos,
investimentos e falta de formacéo docente (CAMARGO, 2016).

Em 1998, no governo do PMDB (1997-2000), foi construida a primeira proposta
curricular municipal adotando a pedagogia libertadora de Paulo Freire denominada de
“Crianca Cidada” (CARMARGO e CASTANHA, 2018). Porém, com a mudanca de governo
federal (Fernando Henrique Cardoso), houve o avango das ideias neoliberais. Assim, 0
curriculo novamente se transformou baseado nessas teorias ¢ no “aprender a aprender”. Apods
passar 0s anos, os professores e gestores escolares comegaram a questionar o papel da escola
na perspectiva construtivista.

Em 2011, em Fernando Beltrdo, o curriculo pautado na perspectiva da Pedagogia
Histdrico Critica se concretizou, buscando superar as lacunas existentes dos antigos curriculos
municipais (CAMARGO, 2016).
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Uma das dificuldades enfrentadas no desenvolvimento dos contetdos na Pedagogia
Historico Critica foi a simplificagdo da teoria, observando-se “que muitos professores da rede
municipal de Francisco Beltrdo consideram que para trabalhar numa perspectiva critica basta
valorizar a pratica social inicial do aluno, sem a devida metodologia sustentada por principios
emancipatérios” (CARMARGO e CASTANHA, 2018, p.12).

Nos anos de 2000, marcada pela posse do Presidente Fernando Henrique Cardoso, as
ideias liberais invadiram o pais e com isso as ideias construtivistas ganharam forca e um novo
curriculo baseado no PCNs foi proposto, com base numa pedagogia voltada ao mercado de
trabalho. De 2003 a 2005 foi implantando um projeto com ideais construtivistas no municipio,
que consistia em “extinguir aulas expositivas e utilizava métodos, como: filmes, jogos, pecas
teatrais, depoimentos e entrevistas com liderancas da comunidade, para mostrar como é
possivel alcancar os sonhos e ser bem-sucedido” (CARMARGO ¢ CASTANHA, 2018, p.14).

Somente a partir de 2003, com a reeleicdo de Requido (PMDB) como Governador do
Estado do Parang, o prefeito Vilmar Cordasso do Partido Progressista (2005-2008) se alinhou,
novamente, as ideias criticas e retomou a proposta da Pedagogia Historico Critica no
curriculo.

Camargo e Castanha (2018, p. 17) ressaltam as dificuldades ainda enfrentadas pelos
professores em adotar essa teoria, elencando somente uma escola de toda a rede municipal
que realmente buscou efetivar os pressupostos tedricos e praticos da perspectiva critica, sendo
gue nas outras escolas houve um jogo de resisténcias entre adeptos e ndo adeptos da

Pedagogia Historico Critica. Assim, os autores concluiram que:

Os profissionais que desempenham o trabalho na instituicdo, apesar de
demonstrarem compreensdo dos principios da PHC, ainda que de forma fragilizada,
apontam algumas dificuldades para desenvolvé-la, tais como: deficiéncia nos
processos de formacdo continuada oferecidos pela Secretaria Municipal, com
relacdo a temética; pouca disponibilidade de material para estudo; sobrecarga de
conteidos presente na proposta curricular. [...] Os professores enfatizam que as
séries superiores tm uma maior demanda de assuntos para serem trabalhados,
tornando inviavel a perspectiva da PHC, pois essa metodologia é mais demorada que
as outras. Ainda os educadores relatam sentirem dificuldades em fazer a
transposicéo didatica do saber popular para o erudito, pois isso demanda um preparo
do professor, o que implica um tempo maior de planejamento.

Em Curitiba, a implantacdo da Pedagogia Histdrico Critica foi marcada historicamente
pelas mudancas politicas eleitorais que desempenharam papel fundamental na construcéo do
curriculo. Tonidadel (2014) ressalta a mudanca de pensamento e de gestdo durante meados

dos anos de 1980 a 1990, onde o pais passava por drésticas mudancas na economia (inflacéo e
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0 avanco do pensamento liberal. Curitiba, como capital do Parana, foi cenario de vérios
movimentos de lutas e de repreensdes dos professores por melhores condicdes de trabalho.

Em 1983, a Secretaria de Educacdo Municipal de Curitiba (SEMEC) ja comecava a
buscar pedagogias que pudessem proporcionar uma nova concepcao de educacdo, ainda que
os professores da rede ndo apoiassem a construcdo do curriculo do Estado pela (SEED) a
partir da Pedagogia Historico Critica. Nesse periodo, a SEED convocou a SEMEC a participar
da construcdo do Curriculo Basico do Estado, proporcionando a Secretaria a aproximacao
com a teoria critica (TONIDADEL, 2014).

No periodo da gestdo de governo de Richa (PMDB), pela primeira vez na histéria da
cidade, uma docente- Rosa Maria Achcar Malheiros- assumiu o Departamento de Educagéo
de Curitiba (DEC) (TONIDADEL, 2014).

Nesse momento politico, houve muitas desinformacdes e contradi¢cbes entre as
necessidades dos professores, do DEC e do SEMEC, pois se pensava na construgdo de uma
teoria critica de emancipacgdo do trabalhador, mas ndo havia apoio do Estado para aplicacéo
desse movimento (TONIDADEL, 2014). Assim segue o trecho:

Ademais, quando das greves, alguns pares do ME, dentro da SEED, negaram sua
classe. Cooptados pelo Estado, atenderam aos interesses da burguesia, ao delatar os
manifestantes, ao se calar sobre a legitimidade das reivindicacdes e ao aplicar
medidas disciplinares, sob os ditames do governo. De fato, a defesa do DEPG
[Departamento de Ensino de 1° Grau], em prol da PHC, chegou em um momento
escandalosamente contraditorio. O Estado negava aos professores a dignidade da
producdo da sua existéncia e, a0 mesmo tempo, em tese, propunha uma teoria
educacional que impulsionava a luta pela emancipacdo humana (TONIDADEL,
2014, p. 169).

Com a vigéncia da docente Malheiros como chefe do DEC, o departamento comecgou a
desenvolver estudos pedagdgicos abordando trés elementos: o aluno, o educador e a
comunidade. A partir disso, implantou-se o Projeto “Escola Aberta” na rede e foi possivel
avaliar acertos e dificuldades no desenvolvimento das acdes de formacdo dos professores, e
da pratica pedagogica, principalmente pela inser¢do do Ensino Religioso Interconfessional e o
Projeto “Escola Renovada Popular”, a luz de Célestin Freinet na rede publica de ensino na
gestdo do prefeito Fruet (PMDP) (TONIDADEL, 2014, p. 170).

Em 1985, Roberto Requido (PMDB) ganha as eleicdes para prefeito de Curitiba,
dando continuidade ao estudo da Escola Aberta (EA) e colocando um novo professor para
assumir o DEC, que foi assessorado por membros da PUC — Pontificia Universidade Catolica
de Sé&o Paulo — SP e docentes da UFPR (Universidade Federal do Parand). Foi realizado um
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levantamento das necessidades de mudancgas na rede de ensino, fazendo com que o DEC
comecasse a defender uma escola Unica em Curitiba, 0 que exigia a construgdo de um
curriculo para o municipio. Juntamente com o apoio “Instituto de Pesquisa e Planejamento
Urbano de Curitiba” (IPPUC), foi definida uma pedagogia mais proxima aos interesses do
DEC: a Pedagogia Historico Critica. Porém, na proposta existiam varias contradi¢es tedricas,
com a utilizagcdo de textos de Saviani, Piaget, Emilia Ferreiro, Kramer, Bakhtin, Luria,
Libaneo e Vygotsky (TONIDADEL, 2014).
Tonadadel (2014, p. 172) considera que:

Embora apresente esta divergéncia no referencial tedrico, o CBEPB? consubstanciou
a adocdo, pela rede publica de ensino do municipio de Curitiba, da PHC como
concepcao tedrica, orientadora da educacgdo publica. Os educadores, na elaboracéo
deste Documento, empenharam-se em construir um Curriculo que levasse em conta
o desenvolvimento econémico, politico, cultural e social daquele periodo historico.
Para tanto, 0 CBEPB, norteador daquela préxis pedagogica, elencou, nos blocos do
Curriculo, os contetdos que deveriam ser transmitidos e apreendidos pelos alunos,
com vistas a sua compreensdo da pratica social.

No processo de construcdo do curriculo dois problemas podem ser identificados:
tempo de criacdo do curriculo em 2 anos e participacdo de pessoas que realmente
entendessem a teoria critica.

No Estado do Parand, a implantacdo da Pedagogia Histérico Critica em diferentes
municipios foi influenciada pelo setor politico das elei¢cdes, dependendo da iniciativa de
governadores e prefeitos para a efetivacdo da proposta no curriculo.

Pela analise das implantacGes, é possivel afirmar que, na adocdo de uma pedagogia
contra hegemdnica, governadores, prefeitos, a histéria local da cidade, sua colonizagdo e
economia afetam diretamente a instituicdo escolar e sua forma de gestdo (BACZINSKI,
2011).

No Estado de Sdo Paulo, algumas secretarias municipais lancaram-se no desafio de
construir o curriculo municipal a partir dessa pedagogia, mas vale ressaltar que o curriculo do
Estado de S&o Paulo, diferentemente do Estado do Parana, esta pautado nas concepgoes
neoliberais e construtivistas.

Coutinho (2013), ao analisar o processo de implantacdo da Pedagogia Historico Critica

no curriculo de Limeira, relata os limites de a¢des e possibilidades a serem desenvolvidas.

2 CBEPB — Curriculo Bésico: uma Contribuicdo para a escola Pablica Brasileira.
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A economia cafeeira e sua proximidade de Campinas e da Grande Sdo Paulo
possibilitaram o desenvolvimento de Limeira, que é constituida, em sua maioria, pela classe
trabalhadora (COUTINHO, 2012).

Em Limeira, SP, no ano 2013, o prefeito a assumir o cargo era:

Paulo Cezar Junqueira Hadich, candidato pelo PSB (Partido Socialista Brasileiro), e
0 vice-prefeito, Antonio Carlos Lima, do PT (Partido dos Trabalhadores), e para
dirigir a Secretaria Municipal da Educacdo o Prof. Dr. José Claudinei Lombardi
(Zezo), professor livre-docente da Faculdade de Educagéo da Universidade Estadual
de Londrina — Unicamp — do Departamento de Filosofia e Historia da Educagdo e
Coordenador Executivo do Grupo de Estudos e Pesquisas “Historia, Sociedade e
Educagao no Brasil” — HISTEDBR” (COUTINHO, 2013, p. 176).

Diferente do Oeste do Parana e sua historia de colonizagdo, politica e economia,
Limeira teve a oportunidade de se envolver com maior frequéncia com os docentes da
UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas), principalmente pelo Grupo de Estudos e
Pesquisas "Historia, Sociedade e Educacéo no Brasil" da Faculdade de Educacéo da Unicamp
(HISTEDBR), onde Dermeval Saviani se encontra.

A Secretaria Municipal de Educacgédo no seu processo de adesdo a Pedagogia Historico
Critica buscou a “reestruturacdo administrativa da Secretaria Municipal de Educagéo;
definicdo de Diretrizes Pedagogicas claras e objetivas para as Unidades Escolares e
reorganizacao do trabalho pedagdgico-administrativo nas Unidades Escolares” (COUTINHO,
2013, p.185), sendo que:

O primeiro objeto de a¢do planejada foi, justamente, a reestruturacdo administrativa
da Secretaria Municipal de Educacdo, como ja indicado anteriormente. Esta passou a
ser organizada em duas Diretorias, ligadas diretamente ao Gabinete do Secretério de
Educagdo. A Diretoria de Administragdo e Planejamento objetivando gerenciar as
atividades-meio necessérias para efetivacdo da funcdo da educacdo escolar e a
Diretoria Pedagdgica responsavel pela elaboragdo, execucdo, acompanhamento e
avaliacdo das atividades-fim. Como ja explicitado na Introdugdo deste artigo, a
Diretoria Pedagdgica, coordenada por mim, é formada por trés Departamentos —
Ensino, Formagdo e Supervisdo (COUTINHO, 2013, p.184).

Sobre a formacdo continuada, foram organizados grupos de estudo, encontros,
palestras com mesas-redondas e encontros de professores da rede municipal publica com
professores-pesquisadores. Além disso, semanalmente, a Diretoria Pedagdgica se reunia para
discutir os textos da Pedagogia Historico Critica e da Psicologia Histérico-Cultural, com essas
acompanhando, avaliando e elaborando de relatérios para subsidiar agdes futuras
(COUTINHO, 2013).
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No que se refere aos desafios, Coutinho (2013, p. 186) considera que ainda ha grandes
necessidades de mudancas na estrutura da educacdo do municipio para o melhor

desenvolvimento da préatica pedagdgica e estudo da problematica. Assim:

O primeiro problema foi a falta de analises historico-criticas (sociais, politicas,
econdmicas, pedagdgicas) que permitissem captar e compreender a realidade da
cidade de Limeira - SP, da educacéo no municipio, de modo geral, e da rede publica
municipal de educacéo, especificamente. Organizacdo administrativa da secretaria
de educacdo para que ela comecasse a trabalhar numa determinada direcao.

Na cidade de Bauru, a partir da articulacdo da Secretaria Municipal de Educacéo e a
Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Bauru foi possivel a estruturacdo de uma
proposta baseada na Pedagogia Historico Critica para a rede municipal de ensino e o curriculo
baseado nos pressupostos dessa pedagogia Histérico Critica foi construido em 2016, para o
Ensino Fundamental 1.

O municipio de Bauru-SP estd no centro do Estado de S&o Paulo e teve sua origem
também marcada pela producdo agricola, mas seu desenvolvimento esta ligado ao sistema

ferroviario.

Segundo Selzler (2020, p. 99), “o processo de implantagdo da Pedagogia Historico
Critica em Bauru-SP teve como atividade principal a elaboracdo de dois documentos para
nortear 0 ensino no municipio: a Proposta Curricular para a Educacdo Infantil e o Curriculo
Comum para 0 Ensino Fundamental” e a implantacdo dessa pedagogia se deu no periodo de
2011 a 2016, inicialmente com a elaboracdo de uma proposta para a educacao infantil e

posteriormente para o ensino fundamental.

Apo6s um breve levantamento da implantacdo da Pedagogia Histérico Critica nos
curriculos de diferentes municipios brasileiros, foi possivel compreender que o processo
historico e cultural de cada regido tem importante reflexo na busca de novas perspectivas para
a educacdo escolar pablica. Cada municipio apresenta um contexto social e historico,
justificando a implantacdo da Pedagogia Historico-Critica A partir dos exemplos do Estado e
municipios do Parand, a Pedagogia Historico-Critica ganhou mais espaco e visibilidade,

mostrando a sua capacidade de se estabelecer tanto na teoria como na pratica educacional.
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3.3 PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA: CURRICULO COMUM PARA O
ENSINO MUNICIPAL DE BAURU

Antes de abordar o curriculo municipal de Bauru, é necessario contextualizar o
movimento politico vivenciado na cidade.

As primeiras intencdes da construcdo de um curriculo voltado a uma pedagogia critica
foram em meados dos anos 2000. Nesse momento, Nilson Ferreira Costa (filiado pelo antigo
Partido Popular Socialista - hoje Partido Cidadania), era sucedido pelo José Augusto Vieira
Dudu Ranieri (do Partido Frente Liberal- hoje Democratas), que logo foi cassado por acéo
judicial, tomando posse o vice-prefeito Nilson Ferreira Costa (Partido Trabalhista Brasileiro)
até final do mandato. Em 2005, José Gualberto Tuga Martins Angerami do Partido
Democratico Trabalhista assumiu a prefeitura até 2009, apds ser sucedido por Rodrigo
Antonio de Agostinho Mendonga (Partido do Movimento Democrético Brasileiro -
atualmente Movimento democrético Brasileiro) até 2016.

Nas eleicGes de 2016, Clodoaldo Gazzetta é eleito pelo Partido Social Democratico,
com praticamente 60 % dos votos. Durante a campanha de Gazzetta, foi divulgado que a
educacdo municipal receberia um grande investimento, tanto na infraestrutura quanto na
qualidade de ensino, de acordo com as novas diretrizes curriculares municipais. Pela
formagdo académica de Gazzetta (UNESP de Bauru), vislumbrava-se a possibilidade de
aproximacdo entre a universidade e a educacdo. Apds término da gestdo Gazzetta
(2017/2020), Suéllen Rosim (Partido Patriota) assume a prefeitura, fortemente vinculada ao
atual Governo Federal de Bolsonaro se mantendo no cargo até os dias atuais.

Observando brevemente o movimento politico dos anos 2000 até 2020, € possivel
compreender que Bauru foi comandada por partidos do Centro, ora voltados a centro-
esquerda, mas em sua maioria centro-direita e conservadora, fato este representado pela
eleicdo da altima prefeita Suéllen Rosim do Patriota em 2021.

Destaca-se que os movimentos da implantagdo das concepgdes criticas no curriculo se
deram pela iniciativa de membros da secretaria de educacdo e da Universidade Estadual
Paulista e o Curriculo Comum Ensino Fundamental de Bauru® foi oficializado em 2016. Ele

estd disponivel no site da Prefeitura Municipal de Bauru-SP e € composto por 920 paginas,

3 (https://www2.bauru.sp.gov.br/arquivos/arquivos_site/sec_educacao/curriculo_ef2.pdf)
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contendo os fundamentos tedricos e metodolégicos para as areas disciplinares, com base na
Pedagogia Histdrico-Critica.

Para a organizacdo da apresentacdo do curriculo de Bauru neste trabalho, optou-se por
focar nos conceitos de educacao, escola, ensino, pratica pedagdgica, formacdo de professor e
ciéncia; compreensdo do papel do professor; objetivos do Ensino de Ciéncias; metodologia
proposta para Ensino de Ciéncias (presenca de orienta¢Oes ao professor); avaliacdo do ensino
e proposta para formacéo do professor de Ciéncias.

O prefacio escrito pela Profa. Dra. Marisa Eugénia Melillo Meira, professora
aposentada do Departamento de Psicologia da Unesp, campus de Bauru e Presidente do
Conselho Municipal de Educacdo de Bauru, apresenta a iniciativa do grupo de professores e
pesquisadores na constru¢do do curriculo baseado na perspectiva da Pedagogia Historico
Critica, revelando a necessidade da transformacéo educacional e dos condicionantes sociais
atuais e alerta pelo “desprezo pela teoria, de empobrecimento e desvalorizacéo da escola e dos
trabalhadores da educacdo, de concepcBes individualizantes e a-histéricas de homem,
sociedade e educagao” (BAURU, 2016, p. 15).

Considerando-se 0s objetivos deste estudo, foram selecionados 0s seguintes topicos
para analise: Introducdo, Consideragdes teodricas (Fundamentos Teoricos e Fundamentos
Metodolégicos) e a Matriz Curricular de Ciéncias.

O texto introdutdrio é assinado por Fernanda Carneiro Bechara Fantin, Afonso
Mancuso de Mesquita e Flavia da Silva Ferreira Asbahr e traz um breve relato da histéria da
construcdo do curriculo e o inicio da relacdo da Pedagogia Historico-Critica, enquanto teoria
adotada para a construcao dele.

Verifica-se que o:

[...] este curriculo é o resultado de um processo de construcdo que remonta ao inicio
dos anos 2000, quando a Secretaria Municipal de Educa¢do de Bauru (SME) e 0
Departamento de Psicologia da Unesp se aproximam para trabalhar a formacéo do
corpo docente do sistema e pensar a educacdo publica do municipio. Nessa ocasido,
iniciou-se um processo de debate tedrico e aproximacdo a Psicologia Histérico-
Cultural e a Pedagogia Histdrico-Critica. Em pouco tempo, o corpo docente do
sistema municipal foi envolvido e ampliou-se o circulo de estudos e debates. O
processo culmina na constatagdo dos pares de que 0 municipio necessitava de um
Curriculo Comum, que desse coeréncia as acoes e reflexdes do Sistema Educacional
de Bauru. Isso aconteceu em torno do ano de 2009. Desse momento a 2012, deu-se a
construcdo da primeira edicdo do Curriculo Comum do Ensino Fundamental de
Bauru, como resultado da participacdo ativa dos Departamentos de Educagdo e
Psicologia da Unesp, da SME e do corpo docente da Rede (BAURU, 2016, p. 22)
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No periodo de 2010 a 2012, esté evidenciada a participacdo fundamental da professora
Dra. Thais Cristina Rodrigues Tezani, do departamento de Educacdo do campus da UNESP-
Bauru.

Em 2013, o Curriculo foi implementado, sendo que nesse mesmo ano, foram
identificadas lacunas existentes no curriculo. Visando identificar as dificuldades, estudos
foram realizados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Bauru juntamente com
professores e pesquisadores e grupos de trabalho e de estudo foram instituidos.

Em 2015, os pesquisadores Dra. Flavia da Silva Ferreira Asbahr e Ms. Afonso Mancuso
de Mesquita passaram a ‘“coordenar um grupo de estudo com esta equipe sobre os
fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural que pudessem orientar a estruturacdo de um
curriculo” (BAURU, 2016, p. 24). A partir de vérios encontros e estudos, os professores e
gestores foram todos convidados a participacdo da construcdo dos textos para compor 0
curriculo.

O texto indica que “E possivel dizer que todos (as) os (as) professores (as) foram
consultados e convidados a participar do processo de elaboracdo e revisao de nosso curriculo
comum, em um intenso exercicio do fazer democratico” (BAURU, 2016, p. 26).

Cada area teve autonomia na construcdo do texto, apresentando pequenas diferencgas
quanto a estrutura dos eixos curriculares, pois cada grupo (professores, gestores) articulou 0s
pressupostos tedricos aos contetdos especificos, expressando sua identidade (BAURU, 2016).

No topico “Consideragdes tedricas”, a pesquisadora Thais Cristina Rodrigues Tezani
desenvolve um texto abordando temas essenciais para a construcao do curriculo, apresentando
e articulando os conceitos chave sobre pratica pedagdgica, importancia do ensino escolar e as
influéncias sociais, politicas e econdmicas na elaboragdo de um curriculo.

No primeiro Bloco “Fundamentos”, a professora Doutora Ligia Marcia Martins
desenvolve o primeiro texto Fundamentos da Psicologia Histdrico-cultural e da Pedagogia
Historico-Critica”, apresentando conceitos basicos dessas teorias discutindo o momento
historico do surgimento do materialismo historico-dialético. Trazendo citagcbes de CHAUI, a

pesquisadora define o conceito do Materialismo Histérico-dialético:

O materialismo dialético é a logica da realidade, da matéria em movimento, e,
portanto, a logica da contradi¢do. Afirma que tudo contém em si as forgas que levam
a sua negacdo, isto €, sua transformacdo em outra qualitativamente superior
(superacdo). Sendo teoria e método do conhecimento, considera as condigdes reais,
materiais e sociais encarnadas nas relagdes sociais de producdo como ponto de
partida e critério de validacdo do saber. O conhecimento € concebido como
apreensdo do real (em sua materialidade e movimento) pelo pensamento.
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Sistematizado por Marx e Engels, representa a dimensédo metodoldgica do sistema
filosofico por eles desenvolvido, denominado materialismo histérico dialético
(CHAUI, 1995, 1986). J& 0 materialismo histdrico é um sistema teérico-filoséfico
que afirma o trabalho social (que em sua concepc¢do filos6fica ndo é sinbnimo de
emprego) como atividade vital humana, isto é, atividade pela qual 0 homem produz
e re-produz suas condicBes de existéncia, desenvolvendo filo e ontogeneticamente
suas propriedades bioldgicas e sociais. Sendo atividade coletiva, o trabalho institui
modos de relacdo de producdo na base das quais assentam-se as todas as demais
relac6es sociais (CHAUI, 1995, 1986 apud BAURU, 2016, p. 43).
Além de apresentar o Materialismo Histdrico-dialético, Ligia Martins discute o
desenvolvimento da légica formal na construcéo da ciéncia e da psicologia e o seu reflexo até

os dias atuais na forma de agir, construir, pensar e ensinar:

Como ciéncia, a psicologia despontou no século XI1X e desde as suas origens se fez
marcada por uma caracteristica central: contemplar uma vasta gama de objetos,
métodos e teorias abordados a partir da ldgica formal. Esta abrangéncia
epistemoldgica, a rigor, coloca-nos diante de uma ciéncia multifacetada, ou, como
referem alguns de seus estudiosos, diante de “varias psicologias”. Firmando seus
estudos nesta logica, que é binaria, a psicologia consolidou-se dicotomizando a
existéncia concreta e, consequentemente, psiquica dos individuos (BAURU, 20186, p.
43).

Apbs a contextualizacdo historica do desenvolvimento da psicologia e da Psicologia
Histdrico-Cultural, Ligia Martins ressalta a importancia da Psicologia Histdrico-Cultural
desenvolvendo “contribuicdes potenciais para a requalificacdo da pratica pedagdgica,
especialmente, pelo tratamento que dispensa a relagdo entre o ensino, sobretudo de conceitos
cientificos, e o desenvolvimento do psiquismo humano” (BAURU, 2016, p. 41). Além disso, a
professora explica que a Psicologia Histdrico-Cultural ndo é uma teoria pedagdgica e sim uma
teoria psicoldgica, e a transposicdo dessa teoria psicoldgica para educacao, se concretiza na
Pedagogia Historico Critica (BAURU, 2016). A Psicologia Historico-Cultural se alinha ao
Materialismo Histérico-dialético, assim como a Pedagogia Histérico — Critica, para a
compreensdo da realidade e da formacdo do ser humano como sujeito singular, particular e
universal.

Ligia Martins também traz no texto referéncias como Dermeval Saviani, aborda
conceitos chave da Pedagogia Historico- Critica, apresentando-a como contra hegeménica,
que busca a emancipacao da classe trabalhadora e a humanizacao do individuo, pela aquisi¢éo
dos conhecimentos cientificos produzidos historicamente e socialmente acumulados. A
pesquisadora ressalta que:

Na atualidade a pedagogia histdrico-critica consolida-se como uma construgdo

tedrica coletiva, e vem demonstrando sua vitalidade e pujanga como teoria
pedagdgica contra hegemonica e, também, como alternativa necessaria em tempos
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nos quais, indiscutivelmente, a educacdo escolar publica brasileira pede socorro
(BAURU, 2016, 46).

Como tentativa de superacdo da ldgica formal, estudiosos como Lev Semenovich
Vigostski, Lexis Nikolaevich Leontiev e Alexander Romamovich Luria desenvolveram

discussdes para a superagdo da velha psicologia ou psicologia tradicional. Ligia Martins traz:

Os autores supra referidos assumiram o desafio de edificar uma teoria psicoldgica
que superasse os enfoques organicistas (naturalizantes), a-histdricos e idealistas
acerca da formacdo humana, de sorte a apreendé-la sem desgarra-la das condicGes

concretas de vida que Ihe conferem sustentagdo. (BAURU, 2016, p. 44).

Somente nas décadas de 80 e 90, a Psicologia Histdrico-Cultural chega no Brasil,
trazendo um novo momento para a psicologia; periodo de formulacdo e desenvolvimento da
Pedagogia Histérico Critica como pedagogia contra hegem®onica.

Em relacdo ao desenvolvimento do psiquismo, Ligia Martins (BAURU, 2016, p. 47)
traz Leontiev (1978) que resume o conceito, “0 psiquismo condensa 0s mecanismos e
processos organicos, proprios ao sistema nervoso central, e 0s contetdos ideativos, que outra
coisa ndo sdo, sendo, a imagem, a representagdo consciente do real”, colocando o bioldgico
como marco inicial no desenvolvimento humano e a condicao social como determinante para
a construcdo da consciéncia (BAURU, 2016).

Assim, o texto apresenta e discute as fungdes elementares e fungbes superiores dentro
do psiquismo humano, sendo as funcbes elementares naturais e biol6gicas inatas do ser
humano, pautadas na relacdo de estimulo com o ambiente adaptando o organismo ao meio
natural. Dentro da evolucdo, o ser humano superou 0s animais e a adaptacdo do organismo ao
meio natural, a partir da consciéncia como fruto do trabalho e da objetivacdo e apropriacdo
material. Ja, “As funcdes superiores compreendem, pois, os atributos e propriedades do
psiquismo cuja origem radica na vida social, na producdo e apropriacdo da cultura (BAURU,
2016, p. 51), ou seja, as fungdes superiores saem da condicdo meramente bioldgica de
estimulo e reacdo ao ambiente e geram uma consciéncia a partir da relacdo social e cultural.
Tratando das fungdes superiores, o documento traz “Vygotsky (1995) apoiou-se nessa ideia
para postular que toda funcdo psiquica superior passa por uma etapa externa de
desenvolvimento, por ser, de partida, uma fungao social” (BAURU, 2016, p. 51).

Ao final do topico, a discussdo é voltada a Pedagogia Historico-Critica e € apresentado
um Glossario contendo conceitos chave utilizados no texto, com uma breve sintese de cada

conceito. Esse glossario se apresenta como algo importante dentro do contexto, pois pode
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auxiliar os professores, gestores e leitores a compreenderem melhor a teoria e conceitos
utilizados no texto.

Em Fundamentos tedricos contido no curriculo (Bauru, 2016), ha trés textos:

- Apontamentos sobre o trabalho pedagdgico no 1° ano do Ensino Fundamental a luz da
periodizacdo Historico-Cultural do desenvolvimento sobre o trabalho, de Juliana Campregher
Pasqualini e Angelo Antbnio Abrants;
- Atividade de estudo como guia do desenvolvimento da crianca em idade escolar:
contribui¢des ao curriculo de Ensino Fundamental; de Flavia da Silva Ferreira Asbahr;
- Comunicacdo intima pessoal e desenvolvimento psicoldgico na adolescéncia: pensando na
organizacao do ensino nas series do ensino fundamental 11; de Ricardo Eleutério dos Anjos;

Ja em Fundamentos Metodoldgicos sdo apresentados sete textos:
- O método pedagogico da pedagogia histérico-critica: desafios e possibilidades; de Lucas
André Teixeira e Marcela de Moraes Agudo;
- A organizacdo do tempo e do espago no ensino fundamental: possibilidades didaticas; de
Fabio Schwarz Soares dos Santos e Yaeko Nakadakari Tsuhako;
- Avaliacdo escolar e o processo de desenvolvimento humano; de Fabio Schwarz Soares dos
Santos e Sirlei Sebastiana Polidoro Campos;
- Elementos norteadores do curriculo da educacdo de jovens e adultos do municipio de Bauru,
de Eliana Marques Zanata; Antonio Francisco Marques e Shirley Alves Cossi;
- Inclusédo, educacdo inclusiva e educacdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva
critica; de Katia de Abreu Fonseca; Janaina Cabelo e Céssia Aparecida Magna Oliveira; com
Vera Lucia Messias Fialho Capellini como parecerista;
- Gestdo democratica e instrumentos de representacdo: conselhos escolares e grémios
estudantis; de Celso Zonta; Fernanda Carneiro Bechara Fantin; Flavia Ferreira da Silva
Asbahr; Marisa Eugénia Melillo Meira e Suzana Maria Pereira dos Santos;
- O papel dos funcionarios ndo-docentes na educagdo escolar: uma nova cultura; de Cassia
Aparecida Magna Oliveira; Meire Cristina dos Santos Dangio;

No texto intitulado “Avaliagdo escolar e o processo de desenvolvimento humano”
desenvolvido pelos professores Fabio Schwarz Soares dos Santos e Sirlei Sebastiana Polidoro
Campos € discutida a avaliagdo, a partir da Pedagogia Historico Critica e da Psicologia
Histdrico-Cultural, indicando que a avaliagcdo depende primeiramente da mudanca da pratica

docente e da gestdo escolar fundamentada para pressupostos dessa pedagogia, ou seja, a partir
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do momento que a escola se posiciona a favor da transformacéo social partindo da pratica
social, a prépria didatica pedagdgica tende se transformar e juntamente a avaliag&o.

A avaliacdo a partir da teoria critica passa a ter um novo significado dentro do ensino e
aprendizagem, deixando se ser meramente instrumento pontual avaliativo do aluno para
auxiliar no desenvolvimento psiquico do aluno em atingir novos conhecimentos e reconhecer
a realidade concreta. O curriculo traz, ainda, que “o desenvolvimento do psiquismo no aluno
pode ser explorado a partir do conhecimento acerca dos periodos de desenvolvimento, bem
como dos diagnosticos necessarios para identificar o conhecimento real do aluno” (BAURU,
2016, 197).  Apos eshbogar a necessidade da avaliacdo para o desenvolvimento do aluno e
também como instrumento que auxilia o professor a analisar o desenvolvimento das aulas,
conteddos e formas, o documento ressalta trés tipos de avaliacBes presentes no ensino e
aprendizagem: (1) avaliacdo diagnostica; (2) avaliacdo formativa; (3) avaliacdo
acumulativa/somativa (BAURU, 2016).

Assim, o documento entende que “A avaliacdo diagnoéstica antecede a acao do educar,
a cumulativa/somativa apds a acdo e a formativa ocorre durante a agdo pedagodgica”
(BAURU, 2016, p. 200). Para a Pedagogia Historico Critica, a nota se torna secundaria no
processo de avaliacdo, auxiliando o planejamento do professor e da gestdo escolar durante
ensino (BAURU, 2016). Ademais, o curriculo defende que as trés formas de avaliagéo
ocorrem concomitantemente durante toda a aula e que a avaliagdo deve se tornar um
instrumento familiarizado pelos alunos a fim de ndo sentirem testados e nem pressdo. Em
forma de sintetizar os trés tipos de avaliacGes propostas no curriculo, o documento traz um
quadro sintese estabelecendo cada avaliagdo aos instrumentos avaliativos (BAURU, 2016, p.
203)

Apds a apresentacdo do conceito de avaliacdo, o curriculo traz uma breve histéria do
desenvolvimento da avaliacdo como instrumento avaliativo durante a historia. Com isso, 0s
autores do capitulo esbocam a influéncia social, politica econémica sobre o ensino e sobre 0
processo avaliativo, que até entdo se conhece nos dias atuais como instrumento punitivo,
classificador e eliminatorio.

Em sintese, o curriculo na temética avaliacdo, discute a necessidade dos professores e
gestores de superar o modelo tradicional de avaliacdo pontual e final, para o processo e
formativo do individuo, deixando de ser classificatorio ou eliminatorio, dando oportunidade

em aprimorar o que nao foi aprendido e proporcionando ao aluno o desenvolvimento psiquico
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e, consequentemente, ampliando sua concepgdo de mundo, a partir dos conhecimentos
adquiridos.

Na anélise do documento®, foi constatado que alguns conceitos foram utilizados
faltando maiores explicacOes para os leitores (professores e gestores escolares) como: sincrese
e sintese, concep¢do de mundo materialista historica dialética, conhecimentos classicos,
primeiras impressoes, esséncia e fendmeno, concepgdes de trabalho e de alienagéo, entre
outros.

No documento, a educacdo é apresentada como condicdo necessaria e indispensavel
para o desenvolvimento do género humano, proporcionando ao aluno/individuo uma

concepgdo de mundo critica, ela:

[...] se constitui num campo de pesquisa e de estudos marcado por intensas disputas
relativas as questdes tedricas metodoldgicas que fundamentam a producéo do
conhecimento e o trabalho pedagdgico. Trata-se de uma construgdo historico-social
que representa elaboragdes historicas e contraditorias de diversos campos do
conhecimento, sofrendo grande influéncia do campo (BAURU, 2016, p. 150).

Além disso, o processo educacional é indicado como ndo é neutro, de modo que a
politica, a historia e a sociedade sdo fatores inseparaveis do ato de educar e ensinar. Essa

compreensdo de educacdo pode ser visualizada no trecho:

O processo educacional ndo é neutro, de alguma forma o curriculo reflete o conflito
de interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem o0s
processos educativos. Assim, o sistema educacional serve a centros de interesses
concretos e estes refletem diretamente no curriculo (BAURU, 2016, p. 38).

O documento ainda retrata algumas definicdes de educagdo, como “[...] educagdo
escolar deve produzir em cada individuo singular a humanidade produzida pelo conjunto dos
homens, sendo capaz de orientar o desenvolvimento e reestruturar as fungdes psicoldgicas em
toda a sua amplitude” (BAURU, 2016, p. 15). O curriculo reforga a retomada da fun¢do da
educacdo escolar como espaco de aprendizagem do conhecimento cientifico necessario para a
humanizagdo do individuo (BAURU,2016).

Assim, a:

[...] educacdo escolar como condicdo para que as novas geragdes se apropriem das
expressdes mais desenvolvidas da cultura humana que sdo decisivas para 0

4 Foram analisados os conceitos de educacdo, escola, ensino, pratica pedagdgica, papel do professor, ciéncia,
objetivos do Ensino de Ciéncias, metodologia proposta para Ensino de Ciéncias, avaliacdo do ensino e formacéao

do professor de Ciéncias.
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desenvolvimento intelectual, ja& que o antecipa, atuando em areas nas quais as
possibilidades da crianga ainda ndo estdo inteiramente organizadas. Os professores
como elementos mediadores fundamentais e insubstituiveis no processo de
humanizacdo (BAURU, 2016, p. 18).

Sobre o conceito de ensino, o documento traz a sua importancia para o0
desenvolvimento psiquico do individuo, tendo o potencial de estabelecer lagos afetivos com o
conhecimento desde a inféancia.

O ensino pode proporcionar ao individuo a humanizacao, o desenvolvimento do ser,
“o papel afirmativo do ensino para que os sujeitos singulares Se humanizem, o que significa
dizer: desenvolvam em si as propriedades de alcances incomensuraveis que ja se fazem
consolidadas no género humano” (BAURU, 2016, p. 46). Nesse sentido, possui a capacidade
de elevar a consciéncia humana, saindo das fungdes psiquicas elementares para as funcGes
psiquicas superiores.

O curriculo também traz a diferenca entre metodologia de ensino e procedimentos de
ensino, em que metodologia consiste em:

[...] o método ndo se identifica com os procedimentos adotados (aula expositiva,
projetos, trabalhos em grupo, seminarios etc.), mas expressa a capacidade humana

para delinear um projeto e agir sob sua orientacdo, elegendo nas condicdes objetivas
dadas as melhores e mais adequadas formas para fazé-lo. (BAURU, 2016, p. 70-71).

E procedimentos de ensino: “[...] compreendem as estratégias por meio das quais 0
método se realiza, concretizando-se como instituintes e constitutivos do método e, portanto, a
ele subordinados” (BAURU, 2016, p. 71).

Outro conceito importante no ensino na perspectiva historico-critica ¢ “recorrer aos
conhecimentos historicamente sistematizados tendo em vista a compreensédo do objeto para
além de sua aparéncia, isto €, em sua totalidade” (BAURU, 2016, p. 71).

Portanto, a educacdo e 0 ensino, nessa perspectiva critica, ttm a capacidade de
transformacdo do individuo, desde sua formagdo como ser humano e sua psique, até sua
atuacdo na sociedade, transformando-a de acordo com sua concepgdo de mundo e criticidade.
Diferente das pedagogias criticas reprodutivas, a Pedagogia Historico Critica compreende a
capacidade escolar de contribuir para a transformacgéo da sociedade por meio do ensino dos
conteddos classicos.

A escola é caracterizada como um espaco onde os alunos desenvolvem sua capacidade
de aprendizagem, com a apresentacdo dos conhecimentos histéricos e socialmente

acumulados. Ela é um espaco destinado ao saber erudito, desenvolvendo as fungdes psiquicas



107

superiores do individuo de maneira a ampliar sua concep¢do de mundo e compreensdo da
realidade através do viés materialista, histérica e dialética, proporcionando bases para a
emancipacdo social (BAURU, 2016). Para o curriculo municipal de Bauru, os espacos
escolares sao:
[...] ambiente educativos que proporcionam a ampliacdo da aprendizagem humana.
E lugar de construcdo de conhecimentos, de convivio social e de constituicdo da
cidadania, o que nos faz olhar para o campo do curriculo escolar como sendo este

envolvido por mdltiplos agentes, com compreensdes diversas, peculiaridades e
singulares (BAURU, 2016, p. 32).

O curriculo, cita Saviani (2005, p. 118), que compreende o espago escolar como
reflexo da concepcdo de educacdo do professor e da gestdo escolar corresponde a
intencionalidade e posicionamento da gestdo escolar sobre os objetivos e o papel da escola.
Sendo assim, “o proprio aspecto fisico das salas de aula se modifica a medida que a
concepcao de educagdo se altera e vice-versa”. Nesse entendimento, o posicionamento dos
professores a respeito da educacdo e do ensino desempenha papel fundamental na construcéo
de um espaco escolar que visa a emancipacdo da classe dominada. Somente com uma
ideologia materialista, historica e dialética, a escola se torna espaco emancipador, capaz de
desenvolver no aluno/individuo nova concepc¢do de mundo e da realidade que o cerca.

No documento, a secundarizacdo da escola, o esvaziamento da principal fungéo
escolar e o ndo discernimento da escola entre o que é primordial e secundario para o ensino e
aprendizagem dos alunos, discutidas por Saviani (2013), raramente foram mencionados.
Entende-se que estas questdes poderiam estar sinalizadas no documento de maneira a
intensificar o papel da escola e dos conhecimentos cientifico, artistico e filosofico na
sociedade, tornando-a novamente um espaco que prioriza esses conhecimentos.

No documento, esta claro que ndo ha uma férmula Unica de desenvolver a Pedagogia
Histdrico Critica e esta indicado que para que uma pratica pedagdgica nessa perspectiva seja
efetiva, é necessario o entendimento da teoria que transforma a concep¢do de mundo e,
consequentemente, muda os contetdos e a forma de ensinar.

No topico “O método pedagdgico da pedagogia histdrico-critica: desafios e

possibilidades”, os autores afirmam que a teoria (BAURU, 2016, p. 149):

[...] ndo pode ser didatizada em passos estanques, que se submetem a I6gica formal e
assim perdem a esséncia, a dinamica dessa teoria pedagdgica, transformando-se em
algo esvaziado, quase um receituario, que em lugar de oportunizar o avango da
escola, s a reforga como farsa (LAVOURA; MARSIGLIA, 2015, p. 348).
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E assinalada, ainda, a importancia da acdo pedagdgica de maneira a favorecer o
desenvolvimento humano do aluno, proporcionando-lhe a capacidade de agéo e transformagéo
da realidade que vive. Também é ressaltado que historicizar um contetdo cientifico ndo é
somente datar de onde ou quem desenvolveu o conhecimento, mas sim trabalhar as
concepgdes sociais e materiais de vida na época em que o contetdo cientifico foi
desenvolvido e apresentado a sociedade.

Além disso, o documento traz a questdo da contextualizacdo do aluno, reduzida, com
frequéncia, a aproximacao do conteddo cientifico ao contexto diario de vida, o que nao é
defendido pela teoria e pelo curriculo propostos. E ressaltado que “tanto professor como aluno
verdo que assuntos cotidianos sdo importantes e precisam ser considerados, mas nao sao o
cerne do processo de ensino e aprendizagem” (BAURU, 2016, p.148).

Em resumo:

[...] o trabalho pedagdgico para a humanizacdo plena do aluno. Isso significa
proporcionar o desenvolvimento de uma concepg¢do de mundo de maneira direta e
intencional, o que requer a necessidade de fundamentar as atividades pedagogicas.
Ou seja, o porqué do ensino de determinados contelidos e a maneira como é
ensinado sdo aspectos que precisam estar claros para o professor, considerando o
método pedagdgico historico-critico (BAURU, 2016, p. 157).

O papel da escola no documento € bem explicitado e definido, no sentido da
transmissdo dos conhecimentos e da promoc¢do do desenvolvimento do individuo para que
este possa ser capaz de mudar sua historia e da sociedade em que vive.

O documento ndo dispde de um topico especifico sobre o papel do professor, porém
no decorrer do texto da Matriz curricular para Ciéncias da Natureza, alguns elementos sao
apontados, especialmente o professor mediador, como aquele capaz de guiar os alunos para a
apropriacdo de novos conhecimentos, que podem auxiliar na transformacéo da realidade.

Esta indicado que:

Cabe, assim, ao professor, estabelecer constantemente relagdes entre os conteidos a
serem ensinados e 0 contexto social e histérico, buscando atrelar o bioldgico ao
histdrico, o desenvolvimento a sociedade, o natural ao social, para que o aprendiz
tenha em mente que ecologia, anatomia, fisica, quimica e demais componente dessa
area sdo estruturas dindmicas que influenciam e sdo influenciadas pela a¢do humana,
social, cultural (BAURU, 2016, p. 428).

E também principio historico-critico que o professor, ao ensinar, considere o todo e
a ndo terminalidade das atividades humanas, em uma realidade igualmente em
constante transformagéo BAURU, 2016, p. 429).
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Estd explicitada a necessidade do professor em posicionar politicamente, pois a
concepgdo de mundo do professor reflete na sua pratica pedagdgica e nos objetivos
almejados. Desta maneira, a Pedagogia Historico Critica orienta o docente a compreender a
realidade pelas contradigdes existentes e o texto refor¢a “E também principio histérico-critico
que o professor, ao ensinar, considere o todo e a ndo terminalidade das atividades humanas,
em uma realidade igualmente em constante transformac¢do” (BAURU, 2016, p. 429).

O documento explicita a compreensdo de que os professores devem utilizar-se dos
conteudos cientificos como meios de superacao do sistema consumista capitalista e desigual,
possibilitando ao aluno a capacidade de transformar sua realidade e de lutar por igualdade
social (BAURU, 2016). Assim,

[...] o professor busque ampliar os conceitos que envolvem tal conteldo,
desvinculando-o do consumismo e do mascaramento das relagcBes que hoje
determinam tal sistema indagaces a respeito dos fendmenos, incentivar a busca por
alternativas, solucdes para os problemas da humanidade (BAURU, 2016, p. 429).

No texto, o papel do professor é de mediacéo e de aproximar os contetdos cientificos
da realidade dos alunos, de maneira a possibilitar uma ampliacdo na concep¢do de mundo e a
compreensdo da sociedade capitalista e suas contradicoes.

A formacdo do professor é focada na concepcdo de apropriacdo do contetdo e
entendimento da teoria da Pedagogia Historico Critica. A partir da compreensdo da teoria, 0
professor tem a capacidade de desenvolver sua pratica pedagdgica e ampliar tanto a sua
concepcao de mundo como dos alunos. Dessa maneira, 0 documento traz que:

O método pedagdgico compreendido na perspectiva da pedagogia histérico-critica
se destaca como uma possibilidade formativa de professores (as) e de estudantes, no
sentido de compreender as formas universais da cultura, proporcionando-lhes o
desenvolvimento da capacidade de conhecer a realidade concreta para além das
aparéncias, no sentido da esséncia dos fenémenos, conhecendo seus aspectos

contraditérios, histéricos, de maneira critica e reflexiva, tendo como finalidade
Gltima a superagdo da sociedade de classes (BAURU, 2016, p. 161).

Dentro da concepgéo ontologica de educacdo, o documento reafirma a necessidade da
formagéo do professor para que ele tenha um posicionamento politico voltado para a classe
trabalhadora, oferecendo ao aluno uma nova concepcdo de mundo de maneira critica e

emancipadora. Assim:

[...] Pedagogia Histérico-Critica, exige do professor um posicionamento politico
definido, uma vez que ele também ¢é resultado das contradi¢des e das relagdes
ideologicas que permeiam a totalidade envolvida na educagdo escolar. Se o
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professor ndo se posiciona diante dos conteldos tedricos e procedimentais
cientificos, criticos, histéricos que determinam sua propria concepcdo de mundo e
sua propria préatica educativa ele tera dificuldades de compreender o seu papel na
formacdo de uma outra concepc¢do de mundo no aluno, portanto, tera dificuldade de
compreender toda a proposta deste curriculo e do método pedagdgico o orienta
(BAURU, 2016, p. 160).

De uma maneira geral, o curriculo municipal de Bauru, aproxima teoria a préatica
docente, estabelecendo claramente os objetivos da pedagogia critica no Ensino de Ciéncias.
Mesmo nas contradi¢des partidarias da cidade de Bauru, a Universidade Estadual Paulista se
mostrou fundamental na implantacdo e consolidacdo da pedagogia ao curriculo. Através de
grandes esforcos e determinacdo de professores, gestores, pesquisadores e membros da
Secretaria Municipal de Educacdo de Bauru, o curriculo se apresenta como uma alternativa
possivel as outras cidades brasileiras.

O processo de implantacdo ndo é simples e nem rapido, pois como ja discutido, a
pedagogia critica ndo € apenas um método de ensino, ela aponta para a necessidade de uma
nova concepg¢édo de mundo, ou seja, de pensar e agir na sociedade.

Portanto, ao defender um posicionamento politico, a teoria critica deixa claro a nao

neutralidade da educacéo, sendo a escola um espaco de emancipacao da classe trabalhadora.

3.3.1 Ensino de Ciéncias no Curriculo de Bauru

O ensino de Ciéncias Naturais é abordado no documento na se¢cdo Matriz Curricular (p.
425 a 468) e pode-se constatar que houve a participacdo de professores e pesquisadores, de
pesquisadores como pareceristas do documento, além da colaboragcdo de professores das
Escolas Municipais de Bauru para a constru¢do da matriz curricular nessa area de ensino.

Neste topico sdo abordados: a concepcdo de Ciéncia na perspectiva da Pedagogia
Histdrico Critica, os desafios e objetivos da area de Ciéncias na compreensdo de uma nova
concepcao de mundo e superacdo do senso comum, o papel do professor, apresentacdo de
eixos norteadores na construcdo dos conteudos escolares como Ser Humano e Salde,
Ambiente e Recursos Tecnolégicos.

Em OrientacGes metodoldgicas, estdo apresentados: 1- os objetivos de uma educacao
pautada nessa pedagogia, ressaltando a importancia da pratica social, possibilitando ao aluno
sair da sincrese para a sintese e 2- trés ideias centrais para o Ensino de Ciéncias: “1- A
historia da ciéncia, 2-O cotidiano e 3- A experimentacao” (BAURU, 2016, p. 458). Apo0s

discussdo de cada uma dessas ideias, alguns exemplos de atividades e 0s conteldos sdo
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apresentados, articulando a teoria critica a pratica pedagogica, com um olhar mais
aprofundado sobre a acdo do professor e as possibilidades do trabalho educativo.

Em relacdo a Ciéncia, ela é apresentada como patriménio intelectual da humanidade e
0s conhecimentos produzidos podem ser utilizados para a emancipacéo da classe trabalhadora
ou como instrumento de dominagdo, dependendo de quem a manipula e desenvolve. Dessa
maneira, “[...] de acordo com o modo que é realizada, a Ciéncia pode contribuir para a atual
destruicdo do planeta ou pode auxiliar na construcdo de uma sociedade mais justa, igualitaria
¢ humana” (BAURU, 2016, p. 426). O conhecimento cientifico é compreendido como
promotor da libertacdo da humanidade da alienacdo, do desconhecido e do mistico,
promovendo a centralidade do ser humano como protagonista da sua vida e construgdo da
sociedade.

Santos (2005), reforca que a Ciéncia é um saber totalizante e o conhecimento
cientifico é capaz de ir além da resolucdo de problemas e valida¢fes dos fendbmenos. A
Ciéncia dentro da perspectiva da Pedagogia Histérico Critica, ¢ “[...] um modelo de
conhecimento valido, uma expressdo do estagio que alcangamos em nossa capacidade de
relacionar fatos e criar modelos que reflitam a dialética entre experimentagdo e teorizagao”
(SANTOS, 2005, p. 42).

No documento esta explicitado que “A ciéncia se configura como um conhecimento
que deve ser sistematizado, ordenado e coerente com principios, cuja finalidade é a de
explicar, descrever e prever uma gama de fenbmenos, promovendo assim as leis necessarias a
sua compreensao” (BAURU, 2016, p. 425).

No curriculo de Bauru, a Ciéncias Naturais esta apresentada como uma disciplina que
busca compreender e explicar os fendmenos na natureza, estabelecendo relacGes entre a
sociedade e meio ambiente. Os conhecimentos dessa area podem promover o0
desenvolvimento critico e emancipador, aproximando o ser humano da realidade social
transformando a realidade social em que vive (BAURU, 2016).

No documento esta explicitado que:

O Ensino de Ciéncias na perspectiva historico-critica exige a articulagdo entre 0s
fatores naturais, econdmicos, politicos e histéricos, abordando as contradi¢bes de
modo a permitir que o individuo se aproprie dos conhecimentos classicos
produzidos pela humanidade, enquanto instrumentos de emancipacdo e
transformacdo social (BAURU, 2016, p.431).

O objetivo geral da area esta indicado de uma maneira sintetizada: “apropriacdo, pelos

alunos, de conhecimentos das Ciéncias Naturais, articulando-os e considerando as dimensdes
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natural, ética, social, cultural, politica e histérica, com vistas a sua formacdo unilateral e
atuagdo enquanto agentes de transformagao” (BAURU, 2016, p. 431).

Os objetivos do Ensino de Ciéncias perpassam durante todo o texto na Matriz
curricular, ou seja, ndo sdo encontrados sintetizados num mesmo segmento do curriculo,
sendo necessario buscar em todo texto os objetivos a serem alcancados dentro da area das
Ciéncias Naturais, o que pode provocar dificuldades para o professor em encontrar sintetizado
0s objetivos de maneira clara e concisa. Porém, alguns elementos sdo apontados durante a
argumentacdo como: possibilitar a apropriacdo pelo aluno de conhecimentos cientificos e
proporcionar o desenvolvimento intelectual e individual para a construgdo de uma sociedade
mais humanizada e igualitaria (BAURU, 2016).

Em sintese, 0 documento retrata como objetivo central do Ensino de Ciéncias:

O salto qualitativo, promovido e garantido pela quantidade, deve ser o objetivo do
Ensino de Ciéncias. Reforcamos a necessidade de o ensino ir além da
superficialidade dos fatos, caminhando para a compreensdo integral da realidade, da
condicdo de humanizacéo, furtando-se da compreensdo fragmentada e alienante da
realidade. Portanto, o aluno, ao analisar a realidade, orientado pelo professor, deve
ter em mente o que a determina, buscando a realizacdo de sinteses, porém ciente de
que sdo incompletas e nunca dardo conta da sua compreensao total (BAURU, 2016,
p. 430).

Os objetivos apresentados para o Ensino de Ciéncias no curriculo corroboram para o
avanco da Pedagogia Historico Critica, a partir do conceito de contetidos classicos e da
necessidade de uma posicdo politica e critica da realidade, como defende Saviani (2013).

Os conhecimentos cientificos nessa area instrumentalizam os alunos, promovendo sua
autonomia e possibilitando a reconstrucdo da sociedade baseada nos propésitos da classe
trabalhadora, ou seja, 0o Ensino de Ciéncias dentro da visdo critica, busca a “[...]
instrumentalizacdo dos alunos para a liberdade, emancipacéo e transformacao social, requer a
superacdo dos conceitos cotidianos e a apropriacao dos conceitos cientificos, relacionando-os
aos condicionantes sociais” (BAURU, 2016, p. 431).

Portanto, o Ensino de Ciéncias “estabelece relagcdes entre os fendmenos e objetos,
desenvolve e qualifica seu psiquismo, sai da superficialidade e se aprofunda nos conceitos,
ampliando as multideterminacgdes que o constituem” (BAURU, 2016, p. 430).

No topico “Orientagdes Metodologicas” (em Matriz curricular na area de Ciéncias
Naturais) estdo estabelecidos parametros metodologicos e esta indicada a potencialidade da

metodologia de:
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[...] conduzir o ensino de forma intencional, partindo da pratica social, permeando o
processo de ensino de andlises constantes das condi¢cbes de seus alunos, dos
periodos de desenvolvimento em que se encontram e de seus conhecimentos
espontaneos; enfim, das nuances que incidem sobre o aprendizado significativo para
que, ao retornar a pratica social, o individuo tenha a visdo do todo de forma sintética
e qualificada (BAURU, 2016, p. 428).

Como aproximacdo de um método de ensino na Pedagogia Histérico Critica, o
documento ressalta a pratica social como ponto de partida e de chegada e, a partir de Santos
(2005) apresenta trés ideias centrais no Ensino da Ciéncia a serem trabalhadas na
metodologia: “1-a histdria da ciéncia, 2-0 cotidiano e 3- a experimenta¢do” (BAURU, 2016,
p. 458).

Em relacdo a historicizacdo da ciéncia, o documento alerta sobre a reducdo do
significado da historia da Ciéncia, entendida como a ideia de datar o conhecimento cientifico
sem considerar “[...] lutas e das demandas socioecondmicas que levaram os cientistas a
trabalhar determinados temas” (BAURU, 2016, p. 458).

Como exemplificacdo do uso da histéria da Ciéncia na perspectiva critica, o

documento traz:

Por exemplo, ao abordarmos o tema evolucéo das espécies, ndo bastaré citar Darwin
e sua teoria com vistas apenas ao continuismo, mas serd estritamente necessario
proporcionar aos alunos o conhecimento sobre quem foi Charles Darwin, qual era
sua posicgdo social, quais seus interesses pela Ciéncia, que lutas teve que travar para
convencer a comunidade cientifica da legitimidade de suas hip6teses sobre a selecdo
natural como instrumento de evolugao das espécies (BAURU, 2016, p. 458).

Nesse exemplo, é possivel compreender que a histéria da Ciéncia retrata muito mais
que datas, envolvendo as condicdes sociais, politicas e econdémicas que protagonizaram o
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, teorias e modelos analiticos.

Em relacéo ao cotidiano, o documento traz a visdo critica de que envolver o cotidiano
do aluno com os conhecimentos cientificos pode auxiliar na compreensdo dos contedos,
porém sem reduzir a intencdo maior de transformacdo social. Assim sendo, o curriculo

esclarece que:

Quanto ao conceito de cotidiano, para a PHC, este ndo se reduz ao que esta presente
diariamente na vida do sujeito, mas amplia-se no sentido da compreenséo de fatores
ndo tdo préximos aos individuos, mas que interferem direta ou indiretamente em
suas vidas, como por exemplo o0s interesses corporativos na producdo de
agrotdxicos, 0 acesso da populacdo a medicamentos, os investimentos na area da
popularizacdo da Ciéncia, entre outros. Trata-se da pratica social e ndo de um
cotidiano reduzido ao que o individuo tem acesso direto. Em suma, hd que se
considerar o cotidiano como ponto de partida, porém deve-se ir além, buscando a
superacdo dos conhecimentos cotidianos sobre os fendmenos, com vistas aos
conhecimentos cientificos (BAURU, 2016, p. 459).
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Em relacdo a experimentacdo, o documento ressalta a dialética entre a teoria e pratica
(BAURU, 2016), indicando que a experimentacdo ndo é somente confirmacédo da teoria, mas
sim préxis (SANTQOS, 2005).

H& varios exemplos de conteddos que podem ser desenvolvidos a partir da
experimentacao:

Outro exemplo seria o trabalho com o conteddo seres vivos, apresentando-0s aos
alunos de maneira que possam identifica-los, diferencia-los e caracteriza-los. Ao
trabalhar alunos/criangas desta faixa etaria, demonstrages praticas, concretas dos
fenbmenos como nascimento, crescimento, reprodugdo, morte e decomposicdo de

plantas sdo alternativas efetivas de ensino, pois estes alunos necessitam de situagdes
concretas para que o aprendizado se consolide (BAURU, 2016, p. 461).

E continua:

[...] para os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental | e alunos do Ensino
Fundamental 11, cuja atividade-guia é a atividade de estudo, promover grupos de
estudo, seminarios, oportunidades de troca de experiéncias e interagdo entre os pares
sdo atividades, entre outras, adequadas ao periodo de desenvolvimento que se
encontram (BAURU, 2016, p. 466).

Em sintese, o referencial metodoldgico abordado no curriculo contempla os cinco
passos sem que eles sejam citados, facilitando a compreensdo da dinamica metodol6gica da
Pedagogia Histdrico Critica, sem cair na didatizacdo do mesmo. Assim, resignificando os
cincos passos como proposto por Gasparini (2013), o documento traz uma discussao clara a
respeito do processo metodoldgico elencando os trés conceitos principais da pratica no Ensino
de Ciéncias, a historia da ciéncia, o cotidiano, a experimentacdo, conceitos esses ja
desenvolvidos neste trabalho. Com isso, ndo ha uma proposta de metodologia para o Ensino
de Ciéncias mais direcionada, apenas apontamentos e direcionamentos.

Sobre a avaliagdo no Ensino de Ciéncias Naturais, no final do topico “Matriz
Curricular” para o Ensino de Ciéncias Naturais, a avaliacdo é comentada em apenas dois
paragrafos sintéticos, indicando a necessidade de superar a avaliagdo memoristica e pontual,
fazendo com que os “alunos possam realizar interpretacdes, andlises e debates a partir de
figuras, histérias, problemas etc.” (BAURU, 2016, p. 468).

Assim, resumindo, o documento traz sobre avaliacgao:

Neste sentido, o conhecimento sobre o historico da avaliagdo, a concepgdo e as
formas de avaliar sdo fundamentais ao trabalho do professor para que possa realiza-

la coerentemente com os diversos instrumentos avaliativos: pesquisas, experimentos,
relatérios etc. de forma que os alunos sejam motivados a realizarem comparacoes,
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investigarem fatos e discutirem ideias, visando solucionar problemas (JOAY et. al.,
2016). Estes autores destacam que é interessante realizar avaliagdes na qual os
alunos possam realizar interpretacfes, analises e debates a partir de figuras,
historias, problemas etc. objetivando aplicar o conhecimento aprendido. A variedade
de instrumentos avaliativos pode contribuir com a viséo sistémica do desempenho
dos alunos e a avaliacdo formativa (processual) deve ocorrer durante todo processo
de ensino e de aprendizagem. Dessa forma, o professor analisa o instrumento
visando melhorar o ensino, atuando na zona de desenvolvimento iminente do aluno,
potencializando assim a efetivacio do conhecimento (BAURU, 2016, p. 468).

Nesse pardgrafo Unico, na nossa compreensdo, o texto ndo contempla as necessidades
da avaliagdo dentro da perspectiva critica, deixando ideias vagas e muito superficiais, 0 que
indica a necessidade de estudo e ampliacdo da avaliacdo na perspectiva da Pedagogia
Histdrico Critica, embora na secdo Fundamentos Metodoldgicos, um capitulo seja destinado a
avaliacdo, como ja comentado.

Em relacdo ao professor/a de Ciéncias Naturais, ndo ha no documento um tdpico
especifico. Mas ha discussGes durante os capitulos analisados sobre a necessidade dos
professores em delimitar seu posicionamento politico e dominar os conteudos da area
especifica e pedagogica, promovendo a transformacdo da sociedade a partir da préatica social.

Com isso, o documento traz importantes concepgdes da Pedagogia Histdrico Critica e
da Psicologia Historico-Cultural, de maneira a contemplar os fundamentos basicos
necessarios para o desenvolvimento e aprimoramento do professor na perspectiva critica,
cumprindo seu papel de introducdo dos conceitos e das propostas e de orientacdes gerais.

Considera-se que a implantacdo da Pedagogia Histérico Critica em diferentes
municipios brasileiros, com sua sistematizacdo em um curriculo e com reflexos diretos para o
ensino de Ciéncias € uma possibilidade de “reacdo as investidas do capital, uma vez que tanto
0s programas de governo como as politicas neoliberais para a conducdo da educacdo,
formagéo de professores e sua direta relacdo para com o mundo do trabalho, séo orientadas
estrategicamente pelo grande capital” (CARDOZO et al, 2015 p. 13803 e 13804).

Superando a concepc¢do subjetiva de aprendizagem da escola nova, a Pedagogia
Historico-Critica apresenta o Ensino de Ciéncias como instrumento de aquisi¢cdo do
conhecimento cientifico elaborado, proporcionando ao individuo uma nova concepgdo de
mundo e, a partir desse conhecimento escolar, o sujeito tem a capacidade critica de analisar
seu papel na sociedade e buscar rupturas no sistema desigual apresentando solucdes e meios
de transformagcéo da sociedade.

Nesse sentido, através da Pedagogia Histdrico-Critica e de suas bases ontoldgicas e

epistemoldgicas, é possivel compreender as pressdes hegemonicas exercidas na construcao da
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sociedade e do individuo e a necessidade da transformacgdo social diante das situacGes
problemaéticas sociais do sistema capitalista. Além disso, em relacdo ao Ensino de Ciéncias é
indicado um novo caminho pedagogico e de concepcao de mundo, a partir da valorizagcdo do
contetdo classico escolar.

No entanto, faz-se necessario elaborar e aprimorar as formagdes iniciais e continuadas,
priorizando a relagdo dialética entre teoria e pratica e a compreensdo pelo professor da
realidade e de seu papel na sociedade, possibilitando maior adesdo dos professores e gestores
escolares a teoria critica.

Por fim, considerando a complexa implantacdo da Pedagogia Histérico-Critica nos
curriculos dos municipios do estado do Parana e Sdo Paulo, aqui relatadas, explicita-se, 0
desafio em estabelecer novos caminhos que proporcionem uma maior aproximacao da pratica

pedagdgica pautada nos pressupostos tedricos criticos.
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SECAO 4 - METODOLOGIA

Nas pesquisas da area de ciéncias sociais, o estudo e o olhar do pesquisador “ndo sdo
isentos de interesses, de preconceitos e de incursdes subjetivas” (MINAYO, 2010, p. 22) e a
pesquisa ndo € livre de interesses e de intencionalidade.

Nesse sentido, faz-se necessario reafirmar a aproximacdo do pesquisador com o
materialismo historico-dialético e sua a opcdo por uma metodologia na perspectiva do
conhecimento da realidade de maneira critica, considerando a totalidade e as contradicGes.

E importante ressaltar que o objeto das Ciéncias sociais € historico. A partir desta
compreensdo, entende-se que “a sociedade e os individuos tém consciéncia historica”

(MINAYO 2010, p. 40), seja uma consciéncia alienada ou emancipadora. Assim:

Né&o é apenas o investigador que da sentido a seu trabalho intelectual, mas os seres
humanos, os grupos e a sociedade d&o significado e intencionalidade e interpretam
suas acOes e construgdes. As instituicbes e as estruturas nada mais sdo que acdes
humanas objetivadas. De acordo com o desenvolvimento das forcas produtivas e
com a organizagdo particular da sociedade e de sua dindmica interna, criam-se
visBes de mundo, com nuancas e diferenciacGes relacionadas as condi¢des de vida e
as herancas culturais. Tal consciéncia se projeta no mundo da vida, assim como
passa a ser registrada nos processos eruditos de constru¢cdo do conhecimento
(MINAYO, 2010, p. 40).

Esta pesquisa pode ser caraterizada como qualitativa e para Minayo (2010, p. 30), as

pesquisas qualitativas:

A) devem ser contextualizadas, permitindo distinguir as visbes dominantes das
outras formas de pensar a realidade (pois as classes e segmentos se encontra em si,
no seio de uma sociedade em relacdo e em aculturacdo reciproca); B) devem levar
em conta a origem e a historicidade dos fatos sociais e dos grupos que estdo sendo
estudados; C) devem incluir os espacos formais da economia e da politica como
matrizes essenciais da cultura e da familia, da vizinhanca, dos grupos etérios, dos
grupos de lazer, dos grupos religiosos, mas também, percebé-los como sendo
permeados por esse munda da vida; D) devem considerar espacos a0 mesmo tempo
de consensos e de conflitos, contradi¢bes, subordinacdo e resisténcia, tanto as
unidades de trabalho como o bairro, o sindicato como a casa, a consciéncia como o
sexo, a politica como a religido.

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador tem contato direto com a situacdo ou objeto
estudado e procura entender os fendbmenos segundo a perspectiva dos participantes e da
situacdo estudada, construindo sua interpretacdo do que é pesquisado.

Gunther (2006) considera que a pesquisa qualitativa contribui para a ciéncia de modo
a caracterizar as variaveis subjetivas, observando o comportamento em que ocorre no

ambiente e o objeto de estudo diante das tarefas escolhidas.
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Sobre a concepgdo hegemonica da Ciéncia como verdade absoluta, Minayo (2010)
entende que ela é fruto de uma perspectiva externa e outra interna. A externa condiz com a
capacidade da Ciéncia em dar solucdes e respostas tecnoldgicas e técnicas aos problemas
sociais gerados (ha uma discussdo sobre esse ponto ja que muitas demandas como a fome,
miséria e violéncia continuam na sociedade). A interna refere-se as “regras universais ¢
padr@es rigidos permitindo uma linguagem comum divulgada e conhecida no mundo inteiro,
atualizacao e criticas permanentes fizeram da ciéncia a “creng¢a” mais respeitavel a partir da
modernidade” (MINAYO, 2010, p. 36).

Minayo (2010) considera que a pesquisa qualitativa possibilita sair da consciéncia real
para a consciéncia possivel, ou seja, “perceber a dominagdo e superar 0s niveis elementares da
ideologia, conseguindo compreender melhor e atuar positivamente diante dos processos de
alienagdo social” (MINAYO, 2010, p. 40).

Ribeiro (2000) traz que na pesquisa qualitativa quem estabelece os pardmetros ndo € o
método e sim o pesquisador e a comunidade que a gera, sendo o grau de liberdade maior do
gue na quantitativa, que é totalmente padronizada. Ele ainda complementa que os dados
qualitativos ndo se opdem aos dados quantitativos, visto que essa nova metodologia abre
caminhos para emocdes, sentimentos e interagdes sociais (RIBEIRO, 2000).

Ao contrario que pensam 0s positivistas, a pesquisa qualitativa favorece a maiores
detalhes sobre a realidade dos dados evidenciando as emocdes. O ser humano é um ser
multiface, que ndo pode ser enquadrado em padrdes de analises aritméticos, tamanha riqueza
de dados e sua complexidade (RIBEIRO, 2000).

Caracterizar uma pesquisa qualitativa é complexo, visto que ha uma enorme variedade
de denominacdes: naturalista, estudo de caso, humanista hermenéutica, antropolégica e
etnografica, construtivista, dentre outras (ALVES, 1991).

Neves (1996) afirma que os estudos de pesquisa qualitativa diferem entre si quanto ao
método, a forma e os objetivos. E dentro dessa diversidade de pesquisa qualitativa, Minayo
(2010) e Flick (2009) compreendem algumas caracteristicas essenciais a metodologia sendo
elas um ambiente de observacdo e fonte dos dados observados, a descricdo de acdes,
sentimentos, significacbes apresentadas pelo objeto e captadas pelo investigador e a
interpretacdo do pesquisador sobre os fatos ocorridos.

Flick (2009, p. 22) ressalta que apesar do controle rigido metodologico, a pesquisa
qualitativa como qualquer outro método, possui limitagdes, o que “torna muito dificil evitar a

influéncia dos interesses e da formagao social e cultural na pesquisa e em suas descobertas”.
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Mesmo com as limitacbes, a pesquisa qualitativa compreende vérias técnicas
interpretativas as quais visam decodificar os componentes de um sistema complexo de
significados, tendo como objetivo traduzir e expressar o sentido dos fendmenos, reduzindo a

distancia entre a teoria e seus dados.

4.1 LOCAL DE PESQUISA E PUBLICO ALVO

A cidade de Bauru, localizada no interior do Estado de S&o Paulo, distante 326 km da
Capital Sdo Paulo, é o municipio de maior populacdo do Centro-Oeste Paulista. Dados do
ultimo registro no site da Prefeitura de Bauru (2021), sua populacdo em 2014 era estimada
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 364.562 habitantes, sendo o 18°
mais populoso de Sao Paulo.

O municipio de Bauru aderiu a Pedagogia Histdrico-Critica como referencial tedrico
para a elaboracdo do curriculo municipal e cinco escolas que atendem o Ensino Fundamental
Il pautam-se na perspectiva critica. Apesar do tamanho populacional da cidade de Bauru,
somente cinco escolas municipais atendem o Ensino Fundamental Il, sendo as demais
somente para 0S anos iniciais do ensino fundamental, como informado pela Secretaria
Municipal de Educacéo de Bauru.

Inicialmente foi estabelecido contato com a Secretaria Municipal de Educacdo de
Bauru, sendo solicitado ao pesquisador o projeto da pesquisa, 0 roteiro das entrevistas e 0
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (Apéndice 1) para analise da prefeitura e
aprovacao pelo comité de ética pedagdgica do municipio.

Apos passar também pela aprovacdo do Comité de Etica da UNESP campus Bauru
(Processo 3.816.621) (Anexo 1) e pela Secretaria de Educacdo Municipal de Bauru (Anexo 2),
a Secretaria Municipal de Educacdo disponibilizou o telefone e e-mail das cinco escolas,
alertando para a disponibilidade ou ndo de cada instituicdo para participagdo na proposta.
Através desse contato, foi possivel solicitar as escolas, atraves de e-mail, a participacdo dos
professores e coordenadores que atuam nas referidas escolas municipais no Ensino
Fundamental Il na area de Ciéncias Naturais.

ApoOs o primeiro contato com a direcdo das cinco escolas, cada instituicdo

disponibilizou o contato virtual (e-mail e Whatsapp) dos professores para que a solicitacdo de


https://pt.wikipedia.org/wiki/IBGE
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_munic%C3%ADpios_de_S%C3%A3o_Paulo_por_popula%C3%A7%C3%A3o
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participacdo no estudo fosse encaminhada. Pelos dos dados da Secretaria, constatou-se que
nas cinco escolas existiam 10 professores e 2 adjuntos® no Ensino de Ciéncias.

Devido a Pandemia da Covid-19, ao isolamento social estabelecido pelo Governo
Estadual de Séo Paulo e o fechamento das escolas municipais e estaduais, todo movimento de
contato desde a Secretaria, escolas, direcdo e professores se deu virtualmente, o que dificultou
bastante o processo de convite aos professores e de coleta de dados. Com isso, somente trés
professores mostraram-se disponiveis na participacdo da pesquisa.

Durante a busca por mais professores para as entrevistas, através de contatos pessoais,
foi solicitada a participagdo de uma coordenadora do Ensino Fundamental II.

Devido ao baixo nimero de participantes, foi formulado um questionario, visando
facilitar a participacdo de outros professores da rede Municipal. Porém, ndo houve sucesso,
somente trés professores (sendo que dois eram 0s mesmos que participaram inicialmente das
entrevistas) responderam ao questionario.

Assim, partir do esforco realizado, o estudo contou com a participacdo de quatro
professores de Ciéncias (trés pelas entrevistas e um pelo questionario) e uma Coordenadora

Pedagogica.

4.2 COLETA DE DADOS

4.2.1 ENTREVISTA

Dentro das ferramentas utilizadas para o levantamento de dados, a entrevista sempre foi
um recurso para aproximar o objeto de pesquisa ao investigador. Através da entrevista, 0
pesquisador pode de maneira imediata captar as informacGes que muitas vezes outras
ferramentas, como o questionario, no permitem ou captam de maneira superficial (LUDKE;
ANDRE, 1986). A entrevista pode ser feita individualmente ou em grupo e pode ser
semiestruturada, sondagem de opinido, entrevista focalizada, entrevista aberta ou em
profundidade e entrevista projetiva (MINAYO, 2010).

® Professor Adjunto é aquele profissional recém-contratado pela Rede Municipal de Educacéo, necessitando de
trés anos durante estagio probatorio para se tornar efetivo na Rede caso tenha vaga. Suas funcgdes séo
semelhantes ao professor efetivo, porém com algumas limitagSes como a ndo participagdo de reunides como
ATPC.
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Ao adotar a entrevista semiestruturada para a coleta de dados, de uma maneira geral,
segue-se um roteiro previamente desenvolvido pelo investigador, de forma que as discussoes
se mantenham no tema proposto (MINAYO, 2010). O roteiro pode ser utilizado como um
guia, evitando o desvio da conversa, porém € necessario o dominio do investigador sobre a
tematica para ndo limitar a entrevista ou deixar de explorar os contetidos sobre o assunto.

Deste modo, a entrevista semiestruturada recorre a descricdo dos dados gerados pela
conversa intencionalmente entre o participante e o pesquisador. Nesse intuito, o pesquisador
pode apoiar-se em roteiros pré-estabelecidos ou tdpicos gerais para garantir a obtencdo de
informagdes. Através dessa conversa intencional, a entrevista proporciona o investigador
recolher dados da prépria linguagem do participante, como também de suas acdes e de seus
pensamentos e sobre a concepcdo de mundo que possui (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Minayo (2010) apresenta algumas consideracdes para que a entrevista ocorra de uma
maneira satisfatoria para a pesquisa: é importante o pesquisador se apresentar aberto para o
didlogo, para que a conversa ocorra de uma maneira natural; o pesquisador deve mencionar a
intencdo da pesquisa, explicando de maneira resumida aos entrevistados do que se trata. E
importante também a apresentacdo da instituicdo, garantindo formalidade e confianca dos
dados obtidos, explicando os objetivos da pesquisa/entrevista e justificando a escolha do
entrevistado, garantindo-se o sigilo e o0 anonimato dele.

Neste estudo, optou-se pela utilizagdo de entrevistas semiestruturadas e elas foram
realizadas e gravadas pelo Google Meet, com a autorizacdo de cada participante, através de
um roteiro pré-estabelecido (Apéndice 2), e de acordo com a disponibilidade de cada
professor (a) e/ou coordenador (a).

Apos contato do pesquisador com as cinco escolas, por telefone e e-mail, foi obtido o
contato de cada professor (e-mail, Whatsapp) e apresentado um convite informal para a
realizacdo da entrevista.

As entrevistas foram agendadas individualmente com cada professor e coordenadora,
durando em meédia 1 hora e meia, sempre respeitando as pausas e interferéncias ocasionadas
pelo meio virtual. As gravacOes das entrevistas foram devolvidas para cada participante, para
gue houvesse transparéncia e ética cientifica, como apresentado no Termo de Consentimento
Livre Esclarecido. A caraterizacdo de cada professor e da coordenadora foi apresentada na
tabela 4 na Secdo 5 (Resultados) sempre mantendo o anonimato de cada participante.

O roteiro da entrevista foi organizado em quatro blocos de perguntas: 1°. - Dados do

entrevistado/Apresentacdo do entrevistado; 2°. - A profissdo professor e O Ensino de
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Ciéncias; 3°. - A implantacdo da Pedagogia Histérico-Critica; 4°.- Pedagogia Histérico Critica
e prética pedagdgica.

O primeiro bloco consiste na caracterizacdo do participante e sua historia como
profissional da educacdo, desde a sua formacao inicial até sua atuacdo atual como professor
(@) no Ensino de Ciéncias Naturais. O segundo bloco consiste em estabelecer a viséo do
professor (a) a respeito do Ensino de Ciéncias, buscando elencar os principais objetivos da
area de ensino e dificuldades no processo de Ensino e Aprendizagem. O terceiro bloco busca
compreender como se deu a implantacdo da Pedagogia Historico Critica no curriculo de
Bauru, entendendo a formacgédo continuada, as dificuldades tedricas enfrentadas como parte do
processo de construcdo do curriculo. O quarto bloco relaciona a visdo do professor (a) a
respeito do Ensino de Ciéncias pautado na perspectiva critica da Pedagogia Histérico Critica,
levantando dificuldades da pratica pedagdgica na area de Ensino bem como a apropriacdo da
teoria critica por meio da formacéo continuada oferecida pela rede municipal.

Inicialmente, nas entrevistas, o pesquisador falava com o participante a fim de
estabelecer maior contato e diminuir as tensdes e a timidez em conversar. A partir dessa
aproximacdo, o pesquisador dava um panorama geral do roteiro de entrevista facilitando ao
entrevistado se localizar melhor nos assuntos que seriam abordados. Assim, foi possivel
abordar todas as questdes elencadas no roteiro, mantendo uma boa aproximacdo com 0s
professores e a coordenadora. No caso da entrevista da coordenadora, foram feitas perguntas
direcionadas sobre a insercdo da Pedagogia Historico Critica na rede Municipal e a formacéo

de professores de Ciéncias.

4.2.2 QUESTIONARIO

A partir do roteiro pré-estabelecido das entrevistas foi elaborado um questionario pelo
Google Forms (Apéndice 3). O questionario possui grandes vantagens na pesquisa social,
devido a abrangéncia do nimero de participantes em um mesmo tempo determinado, sendo
uma ferramenta que incrementa a pesquisa qualitativa, possibilitando a objetividade na
elaboracdo das perguntas e nas respostas, atingindo-se o resultado esperado (MINAYO,
2010).

Gunther (2003) indica caracteristicas importantes para a constru¢do de um questionario,

dentre elas: conhecer bem seu objetivo, para depois conhecer bem o publico-alvo, de maneira
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a construir as questdes que atinjam sua amostra de uma maneira clara e eficaz. Outro fator
importante € a decisdo da amostragem, podendo-se envolver um subgrupo ou um grupo todo.

Em funcdo da pandemia da COVID-19, o questionario poderia se tornar uma ferramenta
para aproximacdo do pesquisador com os professores, pois 0 contato com os professores,
gestores e coordenadores ficou prejudicado pelo isolamento social. Assim, adaptando-se as
novas necessidades atuais, a elaboracdo do questionério virtual foi uma tentativa essencial
para ampliacdo do nimero de participantes.

O questionario foi elaborado na plataforma Google Forms (Apéndice 3), mantendo-se
as mesmas questdes elaboradas na entrevista semiestruturada, e disponibilizado para os
professores via e-mail e Whatsapp para ser respondido em até sete semanas.

Durante o tempo proposto para a responder 0 questionario, somente trés professores
aderiram, correspondendo dois professores ja entrevistados anteriormente e uma professora

nova, como indicado anteriormente.
4.3 ANALISE DOS DADOS

Durante o processo de categorizacdo e analise dos dados deste trabalho, buscou-se
considerar os condicionantes da macroestrutura social, politica, econdmica e histérica,
compreendendo o lugar de fala do professorado, as suas condi¢des materiais e historicas de
trabalho.

Minayo (2010), a partir da compreensdo de que a analise dos fatos em si mesmos é
reducionista e superficial indica que ‘“quantidade e qualidade séo inseparaveis e
interdependentes” porqué do ponto de vista filosofico, a dialética busca o rompimento das
dicotomias, em que ela “assume que a qualidade dos fatos e as relagdes sociais € a sua
propriedade inerente”, ou seja, “a dialética marxista abarca nao somente o sistema de relagdes
gue constroi 0 modo de conhecimento exterior ao sujeito, mas também as representacdes
pelos atores sociais que lhe atribuem significado” (MINAYO, 2010, p. 25).

A interpretacdo dos dados, na pesquisa qualitativa, exige uma reflexdo continua dos
mesmos, analisando de modo mais acentuado as agdes com o contexto, devido a maior
interagdo entre pesquisador e objeto de estudo (GUNTHER, 2006).

Neste estudo, adotando os principios da Pedagogia Histdrico-Critica e do materialismo
historico-dialético, buscou-se ir além das impressfes primeiras apresentadas, pelas entrevistas

e questionarios. Assim, explorando-se as nuances de cada professor e respeitando-se a
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singularidade, a historia, a formacéo e a carreira académica de cada participante no processo
foram elaboradas trés categorias principais de anélise.

A elaboracdo dessas categorias principais foi decorrente de um processo de
organizacdo e analise dos dados, a partir do agrupamento das respostas dos professores em
temas e destes em cada categoria. Como houve um baixo nimero de respostas ao
questionario, optou-se por reuni-las com as respostas das entrevistas.

Nesse processo, inicialmente, foi feita a transcricdo das entrevistas e, a partir das
respostas obtidas, foram organizadas as falas e as ideias que se aproximavam e divergiam de
cada participante, com a identificacdo de temas. A partir desse agrupamento e tendo como
orientadores os quatro blocos de perguntas do roteiro da entrevista semiestruturada foram
desenvolvidas grandes categorias contendo as ideias centrais dos participantes de cada
resposta.

Assim, no 1° Bloco do roteiro foram coletadas as informacfes pessoais de cada
participante, como: nome, idade, onde atua como professor, ndo sendo necessario uma
categorizacdo aprofundada para analise. Para o 2° Bloco do roteiro, foram organizadas duas
categorias: Formacdo Docente; Generalizacdo de Conceitos. A categoria Formacdo docente,
foi constituida com os seguintes temas: Construtivismo Teoria X Prética, Sociedade e
Educacdo, Inseguranca tedrica e a categoria Generalizacdo de Conceitos com os temas: O ser
critico, Historicizacdo dos conteudos, Simplificacdo da teoria em conceitos chave:
Didatizacdo da Pedagogia Historico-Critica.

Para o 3° Bloco do roteiro, foram estruturadas trés grandes categorias: Trabalho
Docente; Formagdo Docente; Influéncias Politicas e Sociais. Na categoria Formacao docente
foram reunidos os seguintes temas: Trabalho sobre pressao, Falta de recursos, Cultura escolar,
Sistema Educacional tradicional, Autonomia do professor, Falta de acesso a teoria da PHC.
Na categoria Formacdo Docente, os temas foram: Formacdo continuada fragmentada,
Formacdo Inicial rasa, Pouco Embasamento tedrico sobre educacao e na categoria Influéncias
Politicas e Sociais, os temas: BNCC, Dificuldade de assimilacgdo PHC com pressupostos
marxistas, Autonomia da Secretaria de Educagdo em relagéo aos professores, Continuidade do
mesmao professor ao decorrer dos anos na escola (politica publica).

No 4° Bloco do roteiro, foram construidas cinco categorias: Formacdo Docente;
Trabalho Docente; Influéncias Politicas e Sociais; Generalizagcbes de conceitos; Cultura
Escolar. Na categoria Formacdo docente, foram identificados os seguintes temas: Curso

basico tedrico da PHC para professores novos, Sistema tradicional de Ensino, Conhecimento
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prévio (construtivismo). Para a categoria Trabalho Docente, os temas foram: Autonomia do
professor, sem recursos, sem tempo. Para a categoria Influéncias Politicas e Sociais, 0s temas:
BNCC, Negacdo dos pressupostos marxistas, Religido, Professorado conservadores, Relacéo
Interpessoal, Aulas EAD. Na categoria Generalizacdo de Conceitos, os temas: Teoria X
Préatica, Conceito raso de critico, Historicizagdo dos contetdos e, por fim, para a categoria
Cultura Escolar, os temas: RelacOes interpessoais (professores, pais, alunos e sociedade),
Dificuldade em desenvolver os contetdos pelo nivel cultural e social dos alunos, Autonomia
dos professores, Foco na estrutura e ndo no pedagogico.

A partir desse agrupamento das respostas dos professores em temas e da reunido e
destes em dez categorias, houve um esfor¢o do pesquisador em reorganizar essas categorias.
Assim, reunindo e sintetizando os elementos indicados apresentadas pelos participantes

foram, entdo, constituidas, trés categorias principais, apresentadas na secao seguinte.

Estabelecidas essas categorias principais, reconhecendo-se a inter-relacdo entre as
categorias, buscou-se ir além das primeiras impressfes e da mera descricdo dos fatos,
adotando-se uma posicdo critica que possibilite identificar as contradicbes da realidade

estudada, a partir das aproximacGes com materialismo historico-dialético
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SECAO 5- RESULTADOS

No primeiro momento, 0s participantes da pesquisa serdo apresentados de maneira a
satisfazer os termos consentidos no TCLE (Apéndice 1), ou seja, respeitando-se o anonimato.

Em um segundo momento, as categorias principais de analise serdo apresentadas.

5.1 OS PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS

Os participantes foram identificados pela letra “P” seguindo de um namero: P1, P2,
P3, P4, P5 e, a partir das entrevistas e do questionario, foi possivel caracteriza-los em relacéo
a idade, a formacdo, ao género, ao tempo de experiéncia e a rede em que atuou/ atua (Tabela
3).

Aspectos Respostas No. de respostas
Idade De _30 a 40 anos 3
Mais de 40 anos 2
. Mulher 4
Género /sexo
Homem 1
Biologia 2
Formacao inicial Biologia + pedagogia 2
Pedagogia + outra 1
. x Lato sensu 2
Pos- Graduagdo Stricto sensu 3
q . Até 5 anos 1
gfg?sszor e atuagdo como De 6 215 an0s >
Mais de 16 anos 2
Municipal 3
Rede de ensino que atua Municipal e estadual 1
Municipal, estadual e particular 1
Sim 3
Participacdo no processo de [
implantacdo do curriculo | NdO 2

Tabela 3 — Identificacdo dos participantes

Como observado, os participantes possuem mais de seis anos de experiéncia como
professores, com exce¢do de um que iniciou a carreira docente em 2019. Além disso, eles
possuem graduacdo e pds-graduacdo em Universidades Publicas. Outro fator importante é a
participacdo no processo da implantacdo da Pedagogia Historico Critica na rede municipal,

mesmo sendo essa participacao apenas de uma parte do processo.
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5.2 PRATICA PEDAGOGICA, DETERMINACOES E APROPRIACAO DA
TEORIA CONTRA HEGEMONICA: CATEGORIAS PRINCIPAIS DE ANALISE.

Como ja indicado, a partir da leitura e organizacdo dos dados das entrevistas e do
questionario, foram constituidas trés categorias principais de andlise, reunindo os diferentes
elementos, conforme apresentado no Quadro 2.

Categorias de analise Elementos reunidos

Pratica pedagdgica em ciéncias | Historicizagdo e Contextualiza¢do dos conteudos
naturais: a necessidade de | Didatizacdo da PHC e o construtivismo
superacéo das bases construtivistas | Ensino de Ciéncias

Determinacgdes politicas, sociais e
culturais: pedagogia  contra | Condigdes do trabalho docente (Politicas educacionais e alienagéo)
hegemdnica em contexto liberal Negacdo dos pressupostos marxistas (Religido, politica e
conservadorismo)

A apropriagdo de uma teoria | Dificuldades na compreensdo da teoria da PHC
contra hegemonica: dificuldades e | Limitagfes na Formagdo — (Formacéo inicial e continuada)
possibilidades. Teoria X Prética

Quadro 2— Categorias principais de analise.
Compreendendo-se que o0s elementos reunidos e as categorias principais Sao
articulados entre si, buscou-se através da figura 3 representar a articulacdo entre eles,
considerando-se a perspectiva da totalidade.

Negagdo dos
pressupostos
marxistas
(Religido,
politica e
conservadorismo)

Teoria X
Pratica

Determinacdes
politicas, sociais,
culturais:
pedagogia
contra
hegemdnica em
contexto liberal

Limitagdes
na Formacdo
(Formagéio
inicial e
continuada)

Ensino de
Ciéncias

Pratica
pedagdgica em
ciéncias
naturais: a

A apropriagédo
de uma teoria

Condigoes
do trabalho

contra Dificuldades

docente hegeménica: "EOessidfde de na
(Politicas dificuldades e superagdo das compreensdo
educacionais possibilidades bases da teoria da

construtivista
e alienagdo) nstrutivist PHC

Historicizacdo e
Contextualizacdo
dos conteudos

Didatizacio da
PHCeo
construtivismo

Figura 3 — Categorias principais e elementos de anélise.
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A figura 3 representa 0 movimento fluido dos elementos reunidos nas trés categorias
principais, apontando a interdependéncia de cada elemento na construgdo do todo na andlise
desenvolvida.

A seguir serdo apresentadas as categorias principais.

52.1 PRATICA PEDAGOGICA EM CIENCIAS NATURAIS: A
NECESSIDADE DE SUPERAGCAO DAS BASES CONSTRUTIVISTAS.

Indicativos sobre a préatica pedagodgica dos professores envolveram aspectos como 0s
objetivos do ensino de Ciéncias, a relevancia dos contetdos cientificos, sua contextualizagdo
no cotidiano dos alunos, a historicizacdo dos conteddos, 0 método de ensino da Pedagogia
Histdrico Critica e caracteristicas construtivistas na pratica pedagdgica em ensino e 0s
objetivos do Ensino de Ciéncias Naturais.

Pode-se constatar nas entrevistas algumas dificuldades em estabelecer os objetivos do
Ensino de Ciéncias. Por exemplo, P1 somente apontou relevancia ao conhecimento cientifico

superando 0 senso comum ou saber popular:

Bom, importante porque Ciéncias € um assunto que esta presente a todo momento, é
um assunto que desperta interesse, mas também se ndo for trabalhado ou for
trabalhado de qualquer jeito, é.... acaba... Caindo somente no saber popular ¢ perde
tudo isso que est4 acontecendo como algo magnifico para eles aprenderem (P1,
2020. Informag&o verbal).

P2 trouxe um discurso mais abrangente sobre o Ensino de Ciéncias, se referindo a
compreensdo dos fendmenos naturais e tecnoldgicos, a partir de uma visdo historica e

contextualizada:

Bom, partindo da concepcdo de que ele € um ser vivo, ele precisa se reconhecer
como ser vivo, identificar os ademais seres vivos nos ambientes, identificar os
fatores que ndo tem vida mais que sdo basicos para 0s seres vivos existam, saber
essa interacdo para poder preservar 0 meio ambiente, e dessa maneira garantir a sua
prépria sobrevivéncia vamos dizer assim, objetivo bem amplo né? Poderiamos dizer
assim. Af entra varias vertentes. Saber o seu préprio corpo para saber se cuidar,
saber ter uma alimentacdo mais saudavel, saber a propriedade dos vegetais para ter
uma alimentacdo mais saudavel, é a vida dele né? Entra a questdo também da
tecnologia, que estd com tudo né? Aprender de onde vem essa tecnologia, de onde o
estudo surgiu, que ndo veio do nada. Que vem com uma questao histérica por tras,
entdo é isso (P2, 2020. Informacé&o verbal).

P3 explicitou sua compreensao de Ciéncias Naturais:
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E, quando a gente fala sobre o Ensino de Ciéncias, é uma disciplina particularmente
interessante, pois ela é muito vasta né? Ciéncias Naturais envolvem compreender o
mundo natural, ndo somente, a relacdo do ser humano com o mundo natural, € como
que isso foi construido historicamente. Entdo quando se fala em Histéria da Ciéncia,
Ciéncias naturais, muitas vezes, o pessoal muitas vezes fala de Ciéncias exatas, mas
todas as ciéncias sdo humanas, porque sdo produc@es humanas né? Cultural,
historicamente construida, entdo entender e conhecer ciéncias, permite que vocé
compreenda o mundo natural e 0 mundo cultural como ele esta organizado e como
ele se constitui, entdo permite que vocé deva o mundo enfim, permita que vocé
adquira autonomia, criticidade e autonomia, com varias questdes que permeiam o
mundo e seu préprio dia a dia (P3, 2020. Informagdao verbal).

A possibilidade do ensino de Ciéncias Naturais favorecer a autonomia ao aluno,
contribuindo para que ele participe de debates publicos e compreenda questdes socio

cientificas foi enfatizada por P3:

Entdo para que vocé tenha um posicionamento critico, participar dos debates publicos, sobre
questbes socio cientificas, que envolvem desde questdes de saneamento basico, transporte, saide,
transgénicos, as questdes das vacinas, fake news, uso politico de vérias informacgfes, requer que
vocé tenha conhecimento sobre Ciéncias Naturais, ao menos um conhecimento que permita que
vocé compreenda os elementos envolvidos com a Ciéncia e sobre a Ciéncia. Porque entram muitas
questbes sobre a Ciéncia, filosofia da Ciéncia, Histdria da Ciéncia, que eu acho fundamental para
convencionar sobre alfabetizagdo cientifica, ou letramento cientifico. Desenvolver autonomia e
criticidade, entdo poder participar dos debates publicos, e ndo ser manipulados com questdes que
envolver ciéncias e tecnologia, e considerando a ciéncia como parte da cultura humana, se ela é
produto da humanidade ela deve ser acessivel a toda humanidade, para que os alunos possam
participar dessa vivéncia cultura, participar dessa cultura humana da ciéncia e consumir e
produzir conhecimento cientifico nas suas varias estancias seguindo carreira cientifica ou néo e
enfim... ter sua autonomia o geral é isso. Também o conhecimento cientifico que ele adquiriu na
escola também promove desenvolvimento intelectual né? (P3, 2020. Informagéo verbal).

A partir das falas dos participantes sobre o Ensino de Ciéncias, € possivel estabelecer
uma relacdo com os objetivos propostos pelo curriculo de Bauru. De acordo com o curriculo,
0 ensino de ciéncias na perspectiva da Pedagogia Histérico Critica deve ser instrumento de
humanizagdo do individuo, considerando que os conhecimentos cientificos historicamente
acumulados possuem intencionalidade, um contexto histérico e ainda sdo influenciados por
concepcdes politicas, econdmicas e sociais. Parte dos participantes caminham em direcdo aos
pressupostos da Pedagogia Histérico Critica e o ensino de Ciéncias, porém outros ainda
permanecem na contextualizacdo e historicizacdo simplificadas, como ja discutido na se¢édo
teorica deste trabalho.

O Ensino de Ciéncias Naturais, a partir da perspectiva da Pedagogia Histérico Critica,
possibilita a compreensdo da realidade e a capacidade de intervencdo renovadora (SAVIANI,

2005). A partir de Anjos (2013) compreende-se que 0s contetdos e o conhecimento escolar de
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Ciéncias Naturais sdo capazes de desenvolver as atividades psiquicas do individuo,
promovendo novas concepgOes e ampliagdo de consciéncia de mundo.

Machado, Nicole e Polinarski (2016) compreendem que o Ensino de Ciéncias pode
promover desenvolvimento desde a infancia até a maturidade, a partir da compreensdo do
jogo de papéis para criancas e adolescentes, da apropriagdo dos conceitos cientificos e do
posicionamento em questbes sdcio cientificas como vacinas, transgenia, aborto.

O ensino de Ciéncias Naturais assume a ciéncia como uma atividade humana, objetiva
e universal, como objetivacdo humana (DINIZ, 2018). Por ser uma atividade humana, a
Ciéncia surgiu com objetivo de dar solucbes as problematicas da vida cotidiana e todo e
qualquer trabalho desenvolvido na Ciéncia necessita obrigatoriamente produzir um
conhecimento objetivo, cuja objetivacdo s6 é possivel quando o trabalho cumpre a
necessidade do ser humano (PEREIRA, 2017). Buscando satisfazer as necessidades humanas,
a Ciéncia acabou superando o pragmatismo, pois independentemente dos resultados
apresentados, as objetivacOes fixadas para a construcdo do saber se mantém (PEREIRA,
2017). A partir disso, diferentemente da concepcao construtivista, a Pedagogia Historico-
Critica compreende a Ciéncia de maneira mais ampliada, superando a visdo simplista de
vincular o conhecimento cientifico ao cotidiano imediato do individuo. Na visdo critica, a
Ciéncia vincula-se ao contexto historico e material, ndo é neutra e possui as dimensdes
singular, particular e universal, apresentando um “carater duplo, mediado e dependente”
provocando contradi¢bes (PEREIRA, 2017, p. 61).

Pode-se compreender a ideia de mediado, pois a Ciéncia ainda se mantém na
necessidade de dar solugbes na medida que surgem as demandas sociais e a de dependente,
pois a Ciéncia se isola da vida cotidiana “adquirindo autonomia para estabelecer os métodos
propriamente cientificos e alcancando o potencial de elaborar uma concep¢cdo de mundo”
(PEREIRA, 2017, p. 63).

A Ciéncia também pode ser compreendida como “[...] um modelo de conhecimento
valido, uma expressao do estagio que alcangamos em nossa capacidade de relacionar dados e
criar modelos que reflitam a dialética entre experimentacéo e teorizagao” (SANTOS, 2005, p.
42). O fazer cientifico se inter-relaciona com realidade social e econémica, sendo necessario
“desvelar as relacBes concretas estabelecidas entre ciéncia, realidade social e econémica”
(DINIZ, 2018, p. 29). Assim, Campos (2017, p. 61) traz a reflexdo de que:

[...] se a ciéncia é produzida por humanos e para humanos, é realizada socialmente
em um determinado momento histdrico. Logo, ndo ha decisdes cientificas tomadas
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ou a serem tomadas atemporalmente, ou descobertas magnificentes que ndo passem
pela sociedade humana, dentro da estrutura social hegemonica. Consequentemente,
cabe ao Ensino de Ciéncias explicar os mecanismos que regem ndo somente a
organizacdo e o funcionamento do pensamento cientifico e da influéncia humana no
meio ambiente, mas também quais suas decorréncias, implicacdes e qual a sua
funcéo.

Mori e Massi (2021) ressaltam a importancia do ensino de Ciéncias no processo de
desenvolvimento do individuo e da humanidade, pois, diferentemente da religido e do senso
comum, esse ensino ndo é espontaneo. A religido e 0 senso comum por serem construidos na
imediaticidade ndo contemplam o mesmo processo de construcdo histérico e materialista da
ciéncia.

O objetivo do ensino de Ciéncias Naturais é possibilitar o desenvolvimento das
maximas capacidades psiquicas do aluno, desenvolvendo a humanidade para si. Para isso €
importante compreender a importancia da histéria na construcdo do pensamento e do
conhecimento cientifico, condicionados a uma estrutura social, econdmica e politica.

Ensinar os contetdos cientificos, neste caso das Ciéncias Naturais, € mais que ensinar
fendmenos da natureza, é possibilitar o dominio da sua propria construcdo pessoal e libertacdo
da condicdo de dominado.

No entanto, a fala de P2 indica uma compreensdo de cisdo entre mundo biol6gico e
social, em oposicdo as discussdes sobre o Ensino de Ciéncias Naturas, na perspectiva
Historico- Critica:

Entdo, ndo sei se é um erro meu, mas eu trabalho ciéncias, ele inserido no mundo

bioldgico (risos) ndo no mundo social, digamos assim. Nao sei se eu soube me
expressar (P2, 2020. Informacéo verbal).

A relevancia dos contetidos no Ensino de Ciéncias Naturais foi apontada pelo P3:

O tempo todo a gente vé a tentativa de diminuicdo de conteddos mesmo,
principalmente na educacdo publica. Entdo muitas vezes tem-se essa ideia: porque
que o meu aluno de escola publica precisa aprender Baskara, precisa aprender
genética e tem essa ideia de menos, que pouco basta. Basta ele entender o minimo
do cotidiano dele. S que se a gente pensar assim, primeiramente a gente ndo vai
promover o desenvolvimento necessario para aquele aluno, entéo até eu mesmo falo,
que os alunos as vezes me questionam, porque aprender isso né? Exemplo, eu quero
seguir uma determinada profissdo e ndo vou usar Baskara, mas independentemente
de vocé usar ou ndo no futuro, aprender isso agora promove em VOcé agora um
determinado desenvolvimento psicol6gico, que vai ser necessario para que vocé
possa utilizar em qualquer que seja sua area né? Conhecimento classicos que seria a
versdo mais sistematizada e elaborada sdo aqueles que mais promovem o
desenvolvimento que Vygotsky ja apontou né? Entdo assim, eu acredito que uma
clareza e uma defesa dos conteldos é muito importante, inclusive em varios
momentos recentemente a gente teve que fazer uma readequacao do curriculo, esta
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sendo feito uma nova versao do curriculo municipal que foi necessario a ser revisto
a partir da publicacdo da BNCC, entdo a gente teve que fazer essa readequacdo, e
em muitas vezes eu ja te adianto que foi um processo muito interessante e bastante
democratico, que foi discutido e construido coletivamente com os professores de
ciéncias, foi muito bom, porque nao chegou pronto.

Entdo eu acho que isso é muito importante, manter uma abordagem conteudista e
com relacédo a essa abordagem. (P3, 2020. Informacéo verbal).

P2 e P3 relataram dificuldades na abordagem de contetudos

Inclusive quando a gente fala de evolucionismo e criacionismo: A professora, vocé
acredita em que? Eu falo: olha, aqui ndo estou para dizer no que eu acredito e nem
preciso saber o que vocés acreditam, eu ndo estou dizendo que isso é a verdade,
estou dizendo o que a ciéncia diz. Vocé ndo precisa acreditar nisso, mas vocé tem
que conhecer o que a ciéncia diz! Porque se vocé for fazer um concurso e escrever la
0 que vocé acredita, e for diferente o que a ciéncia diz, vocé vai estar errando. Entdo
eu ndo quero mudar a fé de ninguém, ndo quero mudar crenca de ninguém (P2,
2020. Informag&o verbal).

JaaP3:

Entdo vocé fazer uma relacdo contexto-histérico de um determinado aspecto da
ciéncia que ndo tenha nogdo de um plano histérico, porque o aluno esta acostumado
com a cultura popular, eu por exemplo ja ouvi de varios alunos que nao existia ...
nada a 500 a. c., entdo ndo existia nada antes de Cristo, porque foi Cristo que
construiu 0 mundo né? Entdo as vezes eles ficam fechados a cultura da igreja,
cultural familiar, cultura daquela regido e ndo se abre para o0s outros aspectos da
cultura abrindo dialogo mais fluido. Entdo por isso eu acho que é u dos principais
obstaculos do grupo e perfil de aluno que vocé pega na escola, a reagcdo entre o
popular e o erudito (P3, 2020. Informacao verbal).

Sobre os conteudos classicos defendidos pela Pedagogia Histdrico-Critica, somente P3
apresentou aproximacdes, destacando que ainda ha grande lacunas entre os professores da
rede municipal e a teoria critica. Ademais, cabe ressaltar, que neste momento historico no
Brasil (2021), lutar a favor da Ciéncia nunca foi tdo necessario, pois vive-se em um periodo
em que a vacinacdo, como Unico meio de controle da pandemia, ainda apresenta resisténcia
por grupos da populacdo, com justificativas que contrariam os conhecimentos cientificos
bésicos.

Para a Pedagogia Histdrico Critica,

Os conhecimentos relativos as Ciéncias Naturais servirdo de instrumentos aos alunos
para que a pratica social dos mesmos seja modificada, com vistas a transformacéo
social. Concordamos com o autor que na PHC, o conceito de cotidiano fica
ampliado, considerando-se interesses e determinantes econémicos e politicos e que,
nessa perspectiva, o cotidiano é justamente aquilo que o ensino de ciéncias deve
superar (SANTOS, 2015, p. 67).
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A escola, como instituicdo formadora e especificamente educativa, tem a funcdo de
socializar os conhecimentos cientificos transpostos em saberes escolares e sua existéncia
“deve estar ancorada na transmissdo, justamente, daquilo que ultrapassa, transcende, supera a
cotidianidade” (MORI E MASSI, 2021, p. 21).

A relagdo entre os conteudos do ensino de Ciéncias Naturais e o cotidiano foi objeto de
varios participantes, com diferentes nuances.

P4 indicou a necessidade da relacdo do conteido com a realidade imediata:

A gente estd num momento que ndo acreditam na pandemia, no negacionismo, fake
news, era muito mais importante a gente trabalhar essa questdo dessas noticias, dos
dados, jornais, noticia, fazer as pessoas compreenderem o que esta acontecendo em
termos de sociedade, do que vocé querer ensinar um monte de contedido que ndo vai
ter relagdo nenhuma com o que tem |4 fora (P4, 2021. Informagéo verbal).

P3 ressaltou, ainda, a importancia de superar 0 conceito raso e simplista de cotidiano

do aluno:

[...]Ja gente ainda sofre muito influéncia do construtivismo que fala que
contextualizar é somente falar do cotidiano do aluno, mas isso é muitas vezes muito
pobre, isso ndo se basta né? Até porque tem conteldos tedricos especificos que ndo
tem uma relacdo direta com o cotidiano do aluno. Entdo, vocé vai falar de
determinados assuntos que o aluno ndo vé, vocé vai falar da questdo talvez das
teorias lamarckistas por exemplo, ou darwinismo, sdo elementos tedricos bastante
especificos e complexos que vocé ndo vai relacionar com o cotidiano dele e nem por
iss0 € menos importante de vocé ensinar (P3, 2020. Informac&o verbal).

Para P3 e P2 a Pedagogia Historico Critica trouxe uma outra forma de compreender a

relagdo entre contetdo e cotidiano do aluno.

A PHC trouxe uma perspectiva de contextualizacdo historica dos conteddos e incluir
os elementos da historia da ciéncia nas aulas, faz com que os conteldos passam a ter
sentido, e ndo somente um monte de nomes que 0s alunos vao ter que decorar, mas
d& uma contextualizacdo historica a partir do ponto econémico, politico, religioso,
cultural e afim de cada época, faz com que o aluno entenda aquilo, dé um sentido
para aquilol[...]”

A gente fala que essa questdo do cotidiano, os professores falam e tém essa ideia,
esse slogan, os modismos, € eu vejo que é uma relacdo muito mais com a pratica
social global, ndo com o conteldo, relacionado ao cotidiano imediato do aluno.
Entdo eu tento incorporar na medida do possivel, tanto no planejamento quanto na
avaliag8o, a gente pegar questBes que sdo relevantes e importantes para o coletivo
dos seres humanos e nédo a individualidade daquele individuo, aluno, aquela questdo
do aluno empirico e concreto, enfim, pensar naquele aluno concreto e ndo naquele
aluno imediato e seu cotidiano imediato, mas as media¢fes para um contexto maior
que sdo importantes. E isso impacta em varios aspectos, principalmente quando a
gente vai trabalhar com os conteudos as relagfes que a gente faz, entdo as relagdes
desse contedo com a sua constituicdo histérica, com as outras disciplinas, ndo o
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cotidiano, mas a pratica social, os problemas, essas coisas que o aluno vé em torno,
mas também vé em noticias, nas discussdes que estdo sendo vistas, por isso a gente
tenta estimular muito com que o aluno acompanhe naticias, seja sobre ciéncias, ou
sobre algo geral, suas leituras, enfim tentar trazer isso (P3, 2020. Informacéo
verbal).

Mas P2 ndo deixou claro se essa relacdo € apenas direta e rasa, como utilizada no
construtivismo, ou se parte da concepc¢do da Pedagogia Histérico Critica mais aprofundada

compreendendo a pratica social:

Ai eu comecei a ver a importancia das questfes da tecnologia e da sociedade, de
trabalhar na quimica e na fisica ndo sé ensinar uma ligacdo quimica mais ensinar
aquilo no contexto do cotidiano do aluno né? Entdo essa questdo do cotidiano, dessa
importancia do aluno veio depois que eu comecei a estudar mesmo. Porque eu
achava que depois ele ia ver no Ensino Médio, que nem sei por que isso esta aqui,
isso nem ¢ biologia (risos), mas ai eu pude ver essa abrangéncia toda e trabalhar com
mais a finco, ndo é a finco a palavra... ter a mesma importancia, salde, tecnologia,
sociedade, tudo tem a mesma importancia dentro do Ensino de Ciéncia (P2, 2020.
Informac&o verbal).

P1 ressaltou que em seu ingresso no sistema de Ensino Municipal de Bauru, durante as
reunides foram orientados a respeito da contextualizacdo dos conteddos no cotidiano dos

alunos e da necessidade de garantir o conhecimento classico.

Eles falavam bastantes nas reunides e palestras da prefeitura, que ndo é para usar...
que é para usar aquilo que o aluno sabe.... 0s conhecimentos prévios, mas também
falar dos conhecimentos... e ai acabam falando que ficam muito nesse cotidiano e
cadé o conhecimento cléassico ne? Tem que ndo ficar somente nisso, para néo ficar
muito superficial, ndo sei se isso faz parte da teoria? (P1, 2020. Informacéo verbal).

Para o curriculo de Bauru, o cotidiano do aluno é valorizado, fugindo do esvaziamento
e simplificacbes como proposto pela pedagogia construtivista. Assim, é defendida a
importancia do desenvolvimento de conhecimentos que se aproximem do cotidiano do aluno,
mas que ndo se limitem somente ao pequeno espectro de vivéncia do aluno e que possibilitem

uma ampliacdo da concepcao de mundo e a compreensdo do todo. Entdo:

transmitir o saber sistematizado, ndo cotidiano, isso ndo significa que a educacéo
escolar deva anular o cotidiano do aluno, alias, isso seria impossivel. O objetivo de
transmitir, ao aluno, os conteidos ndo cotidianos, é a possibilidade de formacéo de
individuos que mantenham uma relagdo cada vez mais consciente com a
cotidianidade, mediada pela apropriacdo das objetivacdes genéricas para si. Trata-se,
portanto, de abrir possibilidades para que o individuo ndo seja mais conduzido por
sua cotidianidade (BAURU, 2019, p. 140).

A Pedagogia Histérico Critica ndo € contraria a aproximagdo com o cotidiano na
pratica pedagogica. A critica feita é que limitagbes ocorrem quando o professor somente
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ensina aquilo que e proximo da realidade do aluno, limitando-se ao empirico, perdendo a
complexidade e os contetidos classicos que devem ser transmitidos; trabalhando a consciéncia
do aluno na imediaticidade da realidade, reduzindo a concepc¢ao de mundo e proporcionando
um conhecimento raso e pratico-utilitario para existéncia do aluno.

O cotidiano como abordado, de modo geral, pelas praticas pedagdgicas nas escolas
dificulta o rompimento das primeiras impressdes e a superagdo da pseudoconcreticidade
(KOSIK, 2002).

Kosik (2002) em “O mundo da pseudoconcreticidade e a sua destruicao” reflete sobre
0 que € esséncia e o que é fendbmeno, indicando que a primeira vista (impressdes primeiras), a
realidade ndo se apresenta de forma ordenada, ao ponto de compreendé-la teoricamente,
possibilitando, se tornando pratico-sensivel, originada imediatamente pela intuicdo do sujeito
que capta a realidade fenoménica a partir de suas representacdes e vivéncias histéricas:

No trato pratico-utilitario com as coisas — em que a realidade se revela como mundo
dos meios, fins, instrumentos, exigéncias e esforcos para satisfazer a estas — 0
individuo “em situacdo” cria suas proprias representacdes das coisas e elabora todo

um sistema correlativo de nog¢des que capta e fixa o aspecto fenoménico da realidade
(KOSIK, 2002, p. 14)

Kosik (2002) da o exemplo do dinheiro para sintetizar o pensamento pratico-
utilitarista que aliena e seduz a consciéncia humana a nao necessitar debrucar-se na realidade

imediata para a verdadeira compreenséo da realidade concreta.

Os homens usam o dinheiro e com ele fazem as transa¢cdes mais complicadas, sem
ao menos saber, nem ser obrigados a saber, o que é dinheiro. Por isso, a praxis
utilitaria imediata e o senso comum a ela correspondente colam o homem em
condig¢Bes de orientar-se pelo mundo, de familiarizar-se com as coisas e maneja-las,
mas ndo proporcionam a compreensao das coisas e da realidade (KOSISK, 2002, p.
14)

Nesse exemplo do filésofo, a proximidade da utilizacdo do dinheiro com as dos
contetidos baseados no cotidiano do aluno é grande, pois a partir de um conhecimento prético,
0 aluno néo reflete e pensa sobre a origem e o desenvolvimento do conhecimento cientifico,
ele apenas aceita como verdade absoluta, sem guestionamentos e sem o real conhecimento do
desenvolvimento e surgimento daquele conhecimento cientifico. Assim ocorre com o0
dinheiro, o ser humano pode fazer contas e transa¢des complexas, sem ao menos refletir sobre
0 objeto que ele mesmo construiu e tornou-se refém.

Desta maneira:
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O complexo dos fen6menos que povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera comum
da vida humana, que, com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia, penetram na
consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente e natural,
constitui 0 mundo da pseudoconcreticidade (KOSIK, 2002, p. 15).

E nesse mundo da pseudoconcreticidade tém-se:

1- O mundo dos fendmenos externos, que se desenvolvem a superficie dos processos
realmente essenciais;

2- O mundo do tréafico e da manipulacéo, isto é, da praxis fetichizada dos homens (a
qual ndo coincide com a préxis critica revolucionaria da humanidade);

3- O mundo das representacfes comuns, que sdo projecdes dos fendmenos externos
na consciéncia dos homens, produto da praxis fetichizada, formas ideoldgicas de seu
movimento;

4- O mundo dos objetos fixados, que dao a impressdo de ser condiges naturais e
ndo sdo imediatamente reconheciveis como resultados da atividade social dos
homens (KOSIK, 2002, p. 15).

Através do exposto por Kosik (2002), pode-se considerar que no Ensino de Ciéncias
Naturais, os conteudos desenvolvidos devem favorecer a transformacgdo da prética social,
sendo essa prética, diferente da concepg¢éo de cotidiano que as pedagogias néo criticas trazem.

Portanto, diferentemente das pedagogias nao criticas:

Para a PHC, a préatica social como metodologia de ensino ndo é resultado de
elementos que sdo extraidos do cotidiano e transformados em contetido escolar, mas
o fruto das relagbes concretas entre os seres humanos. E preciso olhar para a
realidade e averiguar como ela ocorre nas relagdes sociais (SOUZA, 2017, p. 4).

Ou seja, através da praxis revolucionaria, € possivel o ensino escolar proporcionar ao
aluno condicBes de superacdo da pseudoconcreticidade, desenvolvendo suas méaximas
capacidades.

Outra questdo relativa a préatica pedagdgica identificada nos relatos foi a historicizacdo
dos contetidos no Ensino de Ciéncias Naturais.

P1 apontou a importancia do contexto histérico no ensino, porém, o discurso ainda

mostra uma superficialidade dos pressupostos da Pedagogia Histdrico Critica:

Entdo falar da historia, como que surgiu esse conhecimento e ndo simplesmente ja
jogar o contedo pronto 14, entdo a pouca nocao que eu tive eu fui fazendo com os
alunos. Sei I4, a gente teve aula de célula a gente teve que mostrar como que eles
chegaram na célula, mostrar, priorizando... isso eu lembro que os professores
falavam bastante 14 na graduacédo (P1, 2020. Informagdao verbal).

P1 relatou as dificuldades em garantir a perspectiva histérica do contetdo durante a

pandemia:
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...entdo tudo isso, eu ia dar contelldo e pensei nossa, COMO vou resumir tudo isso,
sem ter que apontar na célula que é cada funcéo e pronto acabou? Entdo a gente caba
pensando no contetido dando uma “pinceladinha” em quem que descobriu a célula,
outros autores também (P1, 2020. Informac&o verbal).

Santos (2005) e Saviani (2013) entendem que o conceito de historicizagdo no Ensino
de Ciéncias é pouco explorado, pois compreender o conhecimento cientifico com o contexto
historico, vai muito além de datar fendbmenos, leis, teorias e contar a historia de vida de
cientistas e pesquisadores. Portanto, tratar a historia no Ensino de Ciéncias Naturais é mais
complexo que contar os fatos através de uma sequéncia temporal, € analisar como 0s
conteudos foram desenvolvidos, por quem, por quais interesses sociais e econémicos.

Souza (2017) ainda amplia a questdo historica pela concepcdo do materialismo
historico-dialético para a compreensdo da realidade e superacao das impressdes primeiras:

Com o materialismo historico-dialético, método marxista, passamos a compreender
a realidade e os seus fenbmenos ndo apenas em sua aparéncia, de forma imediata,
sincrética, mas a sua contextualizacdo na histéria, 0 seu movimento e os elementos
contraditérios que passam a coexistir no fenémeno. Construir uma viséo totalizadora
que possibilite o individuo a compreender a realidade em seu dinamismo histérico e,
portanto, a potencialidade de transformacdo da realidade concreta pela classe
explorada — a trabalhadora (SOUZA, 2017, p. 2).

P2 também traz a concepcdo histdrica dos contedos a partir da Pedagogia Historico
Critica, vinculada a contextualizagdo politica, econdmica e religiosa e cultural, mostrando
também que o conhecimento cientifico é desenvolvido por um processo de tentativas e erros e
ndo insights de génios superdotados divinamente. Para P2, a Pedagogia Histérico Critica
possibilitou dar mais importancia na génese dos conteudos, proporcionando um olhar mais

critico as questdes sociais. Assim diz:

Entdo, a PHC, ela trouxe uma perspectiva de contextualizagdo histérica dos
contelidos e incluir os elementos da histéria da ciéncia nas aulas, faz com que o0s
conteudos passem a ter sentido, e ndo somente um monte de nomes que o0s alunos
vdo ter que decorar, mas da& uma contextualizagdo historica a partir do ponto
econdmico, politico, religioso, cultural e afim de cada época, faz com que o aluno
entenda aquilo, dé um sentido para aquilo, mesmo inclusive numa abordagem
interdisciplinar, com outras disciplinas. E muito interessante quando a gente vai
falar dentro do ensino de ciéncias naturais, ndo é so, o ensino de biologia, mas de
conteudo de fisica e quimica, a gente vai falar por exemplo de constante eléstica, lei
de Hooke, enfim das molas, isso surgiu no contexto das grandes navegagdes, porque
antigamente a contagem de tempo era por relégios de péndulo, e o péndulo com a
oscilacdo dos navios ele ndo funciona. Entdo, como que vocé ia contar tempo nos
rel6gios, nos navios na época das grandes navegacdes? Entdo vocé utiliza molas,
entéo tudo isso vocé mais amarrando, e vai dando sentido ao conteido e tem toda a
dimensao da totalidade histérica, o aluno compreende o conteldo, ele fica mais claro
e tem sentido, e essa visdo histérica, inclusive histérica e materialista né? A PHC ela
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traz e inclusive modificou muito a minha préatica pedagdgica (P2, 2020. Informagao
verbal).

Pode-se observar que para P2, a Pedagogia Historico Critica proporcionou uma maior
compreensdo da importancia da historicizagdo dos contetdos, tornando algo marcante na sua
prética pedagogica: ... puxando a questdo pouco mais histérica no que deu, o pouquinho que
deu para fazer ali, adaptar para ndo perder isso. Porque eu ja entendi que isso seria uma das
coisas principais, valorizar a construcdo daquele conhecimento” (P2, 2020. Informacdo
verbal).

Para Santos (2005, p. 57) “a PHC propGe algo um pouco mais amplo. A histdria ndo é
apenas a histdria do conceito e de sua construcdo, pois remete a uma visao internalista da
ciéncia”. Desta forma, estudar a histéria dos conteudos cientificos é correlacionar com seu
contexto politico, econdmico, compreendendo ser a ciéncia como ndo neutra e passivel de
mudancas nas verdades até entdo aceitas pela sociedade.

Rosella e Caluzi (2010) e Geraldo (2006) contribuem para estabelecer um didlogo
entre os fundamentos historicos sociais do conhecimento cientifico com o Ensino de Ciéncias,
compreendendo a ciéncia como produto humano baseado na praxis social.

Assim, para a Pedagogia Historico Critica, o reconhecimento da historia e suas
contradigdes para a transformagéo da atual realidade” (SOUZA, 2017, p. 7) é central para o
Ensino Ciéncias Naturais.

Para o curriculo de Bauru, a historicizacdo dos contetdos no ensino de Ciéncias é
defendida dentro dos pressupostos da Pedagogia Historico Critica, que critica a sintese
historica dos conteldos em datas historicas. Assim, “quanto a histéria da ciéncia, na visdo
historico-critica, ha que se considerar além da histéria do conceito e de sua construcdo, a
histéria das lutas e das demandas socioecondmicas que levaram os cientistas a trabalhar
determinados temas” (BAURU, 2016, p. 458).

Outro elemento revelado a partir das falas dos professores é a metodologia de ensino,
a partir da Pedagogia Historico Critica.

Nessa perspectiva, a ado¢do de procedimentos e estratégias de ensino articula-se a
intencdo, ao objetivo e a concepcdo de mundo, que orienta as praticas do professor para a

transformacéo da pratica social.
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O conteldo, ele é estabelecido pela secretaria, a gente ndo pode fugir do contetdo,
agora a metodologia, sempre vou decorando, pegando coisas novas, atividades
experimentais mesmo até alguns anos atras eu ndo trabalhava também, porque nao
tinha laboratério na escola e eu achava que precisava de um laboratorio.... Eu busco
sempre experiéncias que deram certas com outras pessoas. Desde que eu entrei na
prefeitura eu vou assim, sabe? Buscando trocando ideias, o que é meio é de todo
mundo eu compartilho com todo mundo, e assim, sempre vou procurando coisas
novas, avaliacdo... Sempre tem uma avaliacdo objetiva, dissertativa e um trabalho,
esse trabalho pode ser um relato de experimento, pode ser um mapa conceitual,
entdo dificilmente eu dou menos que trés elementos avaliativos no bimestre (P2,
2020. Informacéo verbal).

P2 sinaliza ser favoravel ao pluralismo metodoldgico, diversificando os instrumentos

avaliativos, ndo indicando reflexdo a partir da teoria critica. P3 relatou que tem “uma grande

dificuldade em avaliar, eu sinto que avaliar e muito dificil” e que:

Para P4:

Para P5 (2021.

nas avaliagBes buscar cobrar diferentes habilidades, ndo somente a memodria. ... eu
busco diversifica a avaliacdo para explorar outras habilidades. A memoria é
importante? Ela é importante, mas ndo somente ela né? Entdo, muitas questdes:
Relacione determinado assunto com essa questdo! E eu gosto muito de avaliacfes
em resolugdo de problemas e estudo de caso. Entdo eu trago muitos estudos de
casos: entdo relacione com o que foi visto em sala de aula para dar uma resposta a
algo, ou explicar determinada questdo., entdo eu acho que isso acaba refletindo
muito na nossa pratica nesse sentido. Em diversificar e relacionar os contetdos de
forma mais integradas (P3, 2020. Informagédo verbal).

Alguns professores sim, em algum momento fizeram essa reflexdo, mas eu ainda
acho que é um processo, ainda ndo chegamos nesse ponto. A avaliagdo a gente
comecgou a questionar esse ponto, a pandemia nesse ponto ajudou muito para isso, A
gente questionou muito a avaliagdo, mas a histéria dos contetidos e tudo. ... eu acho
que a gente tem muito a avancar nesse sentido. Eu acho que esta cadtico ainda, ndo
estd bem claro. Aquele processo que a gente estava fazendo antes da pandemia
estava cadtico também (risos). A gente ndo estava sabendo o que era basico, o que
tinha que pdr o que ndo tinha, foi uma bagunca. Agente terminou e agente olhou e
pensou: ih! N&o sei ndo. Eu tenho impressdo que ainda tem coisa para melhorar,
caotico (P4, 2021. Informacéo verbal).

Informacéo escrita), a respeito dos contetdos, a Pedagogia Histérico

Critica proporcionou na sua metodologia “quanto ao conteddo, fazer com que este seja

significativo e que o aluno o explore. E ndo ser basicamente uma transmissora dos

contelldos numerosos e exaustivos ”.
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P1 reforgou a necessidade de elaborar uma avaliagdo mais consistente e os contetdos
dentro da sala de aula, ressaltando que por ser uma teoria critica, o professor deveria
desenvolver avaliacGes e conteudos mais elaborados “agora que comecei a ter contato e o que
seria a PHC, a gente caba pensando mais como seria a avaliacao, pensando melhor, pensando
em fazer uma avaliacdo mais elaborada, ou contetdo (P1).

Diversificar a avaliacdo, ou seja, diversificar os instrumentos avaliativos ndo significa
estar trabalhando na vertente da Pedagogia Historico Critica, pois no construtivismo também
se pode utiliza-los. A questdo € com que objetivo se pretende avaliar e qual conteddo

Sobre a questdo da avaliacdo e instrumentos metodoldgicos, o curriculo de Bauru
(2016) traz em seu texto a necessidade da avaliagdo formativa e processual, deixando de ser
meramente uma atividade punitiva e de notas para promover o desenvolvimento do aluno e
também proporcionar ao professor a revisdo de contetidos e da pratica pedagogica.

Sobre a metodologia na perspectiva critica no curriculo de Bauru, ha uma
aproximagédo com as falas de P3 e P4, defendendo as ideias centrais do ensino de ciéncias
como a histdria da ciéncia, o cotidiano e a experimentacdo. Porém como ja destacado neste
trabalho, essas trés ideias centrais apresentadas no curriculo por Santos (2005), ndo devem se
limitar ao cotidiano do aluno e datas histéricas como P2 traz. O curriculo defende o método
da Pedagogia Historico Critica, abordando os cinco passos de Saviani de maneira dialética e
ndo técnica, possibilitando avango na pratica pedagdgica e o desenvolvimento das
capacidades superiores psiquicas dos alunos.

A respeito da didatica da Pedagogia Historico Critica e o Ensino de Ciéncias Naturais,
P4 relatou que alguns professores ainda se apegam a uma receita pedagdgica para ensinar.

Cabe ressaltar que o curriculo municipal de Bauru ndo se atém a essa orientacdo didatica.

E depois do Gasparini eu me recordo que as pessoas pegavam 0S CinCo passos e
colocavam... eu me recordo de quando eu entrei ... eu vi professores fazendo isso,
colocava o0s cinco passos e eles colocavam as atividades. Entdo primeiro passo: X,
segundo passo: XX, Terceiro passo: XXX.

Eu acho que a questdo da préatica, dessa questdo do Gasparini, a gente de certa forma
sempre procura uma receita. A gente fica esperando uma coisa mais receitinha de
bolo. Eu acho que por mais que se 1€ e compreenda “Escola e Democracia”,
“historico-critica”, varios textos, de imediato é proprio do professor querer uma
receitinha que fala: faz assim que da& certo! Eu penso ainda, eu posso estar
equivocada no que eu vou falar, eu acho que estou tendo uma conversa bem sincera
com Voceé, eu penso que ainda falta um meio termo entre o Gasparini e a PHC, acho
que falta textos que explorem mais possibilidades didaticas de sala aula, com
possibilidades de projetos, de como organizar sequéncias didaticas (P4, 2021.
Informac&o verbal).
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P2 disse ter pratica com a metodologia baseada nos cinco momentos, mas em seu

relato ndo sdo identificados os cinco passos propostos por Gasparini:

Entdo, inclusive, nesse periodo, na prefeitura eu era substituta de ciéncias no inicio e
eu procurava aplicar metodologias, com os alunos da prefeitura que eu trabalhava no
X (escola), entdo os alunos gostavam das aulas, achavam mais interessantes né? E ...
Mas era uma coisa assim: eu nao fazia porque eu tinha que fazer na teoria histérico...
pedagogia histérico-critica ndo, eu fazia porque eu ja aprendia fazer daquele jeito
(P2, 2020. Informacéo verbal).

Na escola X sim, tinha uma hora que tinha que ter esses passos que eles ndo
precisariam ser ordenados obviamente, e também ela ndo ficava também tentando
identificar em todas as aulas, todos os passos. N&o era assim. Eles eram
apresentados, tanto é que ndo sei de cor. Se tivesse sido uma coisa muito assim, eu
teria decorado os passos né? Mas assim, o levantamento do conhecimento prévio, a
gente chamava de levantamento do conhecimento prévio do aluno, depois a
mobilizacdo, avaliacdo, sistematizacdo, sdo outros nomes né que vem na teoria, sao
tudo nome que tinha que aparecer numa sequéncia didatica assim, mas nao
necessariamente linearmente assim. Entdo ndo foi nada imposto. Na prefeitura ndo
teve nada disso ndo viu? Esses passos ai a gente sO viu na teoria, € ndo houve
nenhuma exigéncia de serem aplicados (P2, 2020. Informag&o verbal).

Para Galvao, Lavoura e Martins (2019) é possivel sistematizar os fundamentos
didaticos da Pedagoga Historico Critica, sem cair na didatizacdo proposta por Gasparin
(2013). Para isso, deve-se levar em consideracdo a didatica historico-critica em sua dimenséao
ontoldgica e ndo somente epistemoldgica. Além disso, o professor deve assumir a dialética na
transmissdao dos conteudos fortificando sua relagdo com o dominio do conhecimento a ser
ensinado e, por fim, reconhecer que o ensino e aprendizagem possuem caminhos cheios de
contradicoes.

Galvéo, Lavoura e Martins (2010) identificam a necessidade docente em buscar
receitas universais (passo a passo) para 0 ensino como P4 relatou. Na compreensdo marxista,
existe um ato de supressdo e abafamento da dimensdo ontolégica no ensino, vigorando
somente a visdo epistemologica do “como ensinar” o que resulta na didatizagdo do ensino.
Para a superacdo dessa supressao ontoldgica, € preciso levar em consideracdo que o ato de
ensinar é uma atividade humana e que esta vive sob condicdes e fatores sociais, historicos e
materiais (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019).

Em aproximacdo com essa primeira reflexdo, o professor deve, dentro da sua

especificidade de conhecimento:

Identificar os elementos que compBdem a estrutura de dindmica e funcionamento de
sua atividade de pratica pedagogica, delimitando a finalidade do ensino (o que se
traduz nos objetivos do planejamento), e seu(s) objeto(s) de ensino (os respectivos
contelidos advindos do conhecimento sistematizado acerca dos fendmenos da
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realidade que delineiam as &reas do conhecimento e convertidos em saber escolar),
bem como as possiveis agOes e operacOes a serem realizadas ara a efetiva
incorporacdo do instrumentos culturais transmitidos (as formas de realizacdo das
situacBes de ensino e aprendizagem escolar) (GALVAO, LAVOURA, MARTINS,
2019, p. 139-140).

Desta maneira, o professor mediador é o responsavel em transpor os conhecimentos
cientificos em saberes escolares, reconhecendo a necessidade do conteddo para a
transformacéo da pratica social. Por outro lado, o aluno também deve ser capaz de apropriar-
se do saber organizado pelo professor e, com esse conhecimento, atuar na pratica social.

Portanto, para sair dessa “receita universal” e reconhecer que a educagdo busca a
transformacédo pela préatica social, é condigdo essencial compreender o movimento dialético
entre as categorias (cinco passos) propostas por Saviani.

Galvdo, Lavoura e Martins (2019, p. 143) recorrem a Marx que explica que ao
“abstrair a determinac¢do mais simples (tal qual chamou a célula nuclear) de um determinado
objeto ¢ condicao inicial para a reproducdo concreta desse objeto de pensamento”.

Assim, Marx analisou o capital e toda sua estrutura a partir da mercadoria (célula
nuclear) do modo de producdo. Para o ensino, a célula nuclear ¢é a transmissdo dos contetdos,

tornando-a o cerne de método pedagogico. Exemplificando:

O saber escolar que precisa ser incorporado pelos alunos na educacdo escolar
(instrumentalizacdo), a0 mesmo tempo possibilitando que cada aluno seja capaz de
identificar os problemas centrais (problematizacdo) existentes no conjunto das
relagdes humanas (pratica social como ponto de partida e chegada), problemas estes
que necessitam ser superados, o que por sua vez s6 é possivel quando ocorre a
efetiva assimilagdo e incorporacdo de tais instrumentos culturais promovendo
mudangas qualitativas no modo e na forma de ser dos individuos (catarse)
(GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 143).

A didatica historico-critica exige do professor o dominio dos contetudos e dos
conhecimentos pedagdgicos a serem transmitidos para que possa proporcionar ao aluno, 0s
instrumentos que o capacitem a de agir criticamente na pratica social.

A relacdo entre contelidos e a pratica pedagogica deve ser norteada pela logica
dialética, pois ela € o caminho para se aproximar da realidade concreta, saindo da ldgica
dicotdmica e formal. Entdo,

Uma concepcao ampliada de eixo de ensino pautada na ldgica dialética é aquela cujo
ato de ensinar pretende desenvolver o processo de conhecimento nos alunos por
meio de sucessivas aproximacdes, constituindo-se o0 ensino como uma
processualidade formativa em que distintos graus de generalizagcdo da ldgica do
pensar se formam e se desenvolvem, configurando-se como verdadeiras referéncias
que se vao ampliando de forma crescente e espiralada, revelando toda a riqueza da
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qualidade e da profundidade da penetragdo do pensamento na esséncia dos
fendmenos da realidade social (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 147).

Pelos relatos, pode-se identificar que os elementos construtivistas ainda permanecem
na pratica docente. Um grande exemplo disso é a utilizacdo dos conhecimentos prévios dos
alunos no Ensino de Ciéncias como ponto de partida no processo de ensino e aprendizagem.

O discurso construtivista, que enfatiza as concepgdes prévias dos alunos e o aluno
como construtor de seu proprio conhecimento, minimiza o papel dos conhecimentos classicos
e indica o utilitarismo dos conhecimentos cientificos na resolucao de problemas cotidianos.

Cabe ressaltar que um conhecimento classico € aquele que “[...] ndo se confunde com
o tradicional e também n&o se opde, necessariamente, a0 moderno e muito menos ao atual. O
classico é aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois, se constituir
num critério Util para a sele¢cdo dos conteidos do trabalho pedagogico” (SAVIANI, 2003,
p.13).

Para a Pedagogia Histérico Critica, trabalhar os conteGdos cientificos numa
perspectiva histérica, é revelar as condi¢cBes de producdo do conhecimento, considerando
sempre a intencionalidade de quem ocupa o poder; é compreender gue a sociedade € baseada
na luta de classes; é combater o discurso da neutralidade do conhecimento e se posicionar
politicamente a favor da classe trabalhadora.

Portanto, a partir dos resultados apresentados, algumas problematicas foram
enfatizadas como a simplificacdo da contextualizacdo dos conteudos cientificos ao cotidiano
do aluno, a historiciza¢do dos contetidos e a didatizacdo da Pedagogia Historico-Critica nos
cinco passos de Gasparini (2013).

Na concepcdo critica, a contextualizacdo dos conteldos ndo deve ser reduzida a
aplicabilidade do conhecimento no dia a dia do aluno, pois conhecimento é reduzido ao
imediatismo e ndo contempla o todo, como questdes sobre meio ambiente, coleta de lixo,
distribuicdo de 4gua potavel e alimentos, salde etc.

A historicizacdo dos conteudos também foi apontada pelos participantes como
instrumento metodoldgico no Ensino de Ciéncias Naturais, porém, de maneira reducionista na
datacdo da origem do conhecimento cientifico, deixando de discutir o contexto historico
politico, social e econdmico no desenvolvimento do saber cientifico elaborado. Nesse
contexto, cabe ressaltar a importancia dos conhecimentos classicos no Ensino e Ciéncias
Naturais, que ultrapassam a necessidade imediata e pragmatista da ciéncia, tornando, portanto,

contetdos essenciais para o desenvolvimento do individuo, atingindo objetivos do Ensino de
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Ciéncias Naturais, dentre eles: dar a capacidade critica de opinar e agir sobre os fenbmenos
sociais, ambientais, politicos e econémicos; compreender a sociedade formada pela luta de
classes e de interesse do capital; promover a partir do conhecimento cientifico a
transformacéo social além de apresentar solugdes para as problematicas sociais.

Para desenvolver os objetivos do Ensino de Ciéncias na perspectiva critica, foi
mencionado pelos entrevistados a utilizacdo dos cinco passos de Gasparini (2013) como uma
receita didatica da teoria. Em relacdo a didatizacdo da teoria da Pedagogia Historico-Critica,
ficou clara a fragilidade da compreensdo da teoria, comprometendo a pratica pedagogica,
distanciando a relacdo teoria e pratica, distanciamento tao criticado pela Pedagogia Historico-
Critica. A necessidade em sistematizar a teoria em uma receita pedagdgica reflete a nédo
compreensdo do materialismo historico-dialético, que nao se resume a um método e sim uma

nova concepcgdo e compreensdo da realidade.

52.2 DETERMINAGCOES POLITICAS, SOCIAIS E CULTURAIS:
PEDAGOGIA CONTRA HEGEMONICA EM CONTEXTO LIBERAL

Ao compreender que as determinacBes politicas, sociais e culturais interferem
diretamente na pratica pedagdgica e na gestdo escolar, entende-se que a educacdo estad sob
influéncia de organismos multilaterais, com o predominio da légica do mercado (CARDOZO,
2015) e do governo brasileiro.

Guarda (2016, p. 132) afirma que reformas educacionais recentes:

resultaram na reestruturacdo do trabalho na escola e, consequentemente, trouxeram
mudancas significativas nas condi¢bes de trabalho docente. Um processo de
desvalorizagdo e de precarizagdo do trabalho docente tem se agravado nos Gltimos
anos, o que traz novos desafios para os professores.

Articulada as condi¢des culturais, politicas e econbmicas mais gerais, destaca-se a
situacdo especifica de pandemia vivenciada durante o ano de 2020, mencionada em algumas
falas.

P1 relatou as dificuldades de trabalho do professor durante a pandemia da Covid-19,
pois muitos alunos da rede municipal ndo tém acesso a internet ou computador. A rede
municipal de Bauru disponibilizou os conteudos por escrito, de maneira sintética e superficial,

0 que contraria a proposta da Pedagogia Historico - Critica.
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[...]Por causa da pandemia, a gente parte do principio que o aluno nao vai ter
condigBes de ter a tecnologia para participar de aula ao vivo. Entdo é opcional um
plantdo de dividas sabe? De vez em quando. Mas a base é toda por escrito € a cada
quinze dias é postado num site da prefeitura, quem ndo tem acesso ao computador,
internet ou celular, pode ir na escola agenda e pega o material impresso. Entdo nao
tem desculpa pela falta de computador. Entdo a gente tem que ficar pensando como
é tudo por escrito, como o aluno vai ler, e ndo pode ser texto grande porque a escola
tem que imprimir de todos os professores, entdo tudo isso, eu ia dar contetdo e
pensei nossa, como vou resumir tudo isso, sem ter que apontar na célula que é cada
funcdo e pronto acabou? Entdo a gente acaba pensando no conteido dando uma
pinceladinha em quem que descobriu a célula, outros autores também (P1, 2020.
Informag&o verbal).

O enfrentamento da pandemia explicitou a pouca infraestrutura da escola publica para
manter as aulas de maneira remota, exigindo que professores, gestores, diretores,
coordenadores e secretarias se desdobraram para que o ensino chegasse a todos.

No entanto, Saviani (2021, p.24) adverte:

“Deve-se ter presente que, pela sua propria natureza, a educagdo s6 pode ser
presencial. Como uma atividade da ordem da producdo ndo-material em que o
produto ndo é separavel do ato de producdo” (MARX, 1978, p. 79), a educacdo se
constitui, necessariamente, como uma relagdo interpessoal implicando, portanto, a
presenca simultanea dos dois agentes educativos: o professor com seus alunos. E
sabe-se que uma das principais funcbes da educacdo é a socializagdo das criancas e
jovens, o que ndo pode ser feito com o ensino remoto ou a distancia e muito menos
com o ensino dito doméstico.

Na Pedagogia Historico Critica, considera-se como condi¢do sine qua non para 0
desenvolvimento dos alunos a mediacdo do professor como profissional responsavel pela
transmissdo dos conhecimentos e desenvolvimento das capacidades superiores. Sendo assim,
a partir desta perspectiva assume-se que a utilizacdo do ensino remoto ndo é a solucéo,
contribuindo para a exclusdo de muitos estudantes, ilusdo de continuidade da aprendizagem e
a precarizacdo e a intensificacao do trabalho do professor.

Entende-se, assim, que este contexto recente trouxe ainda mais dificuldades para o
desenvolvimento do curriculo pautado na Pedagogia Histérico Critica, identificadas pelos
participantes.

As falas dos professores participantes indicaram que as condi¢cdes de trabalho,
envolvendo a desvalorizacdo do trabalho docente, a descontinuidade dos professores na rede
municipal de Bauru e a relacdo dos professores e coordenadores com a secretaria de educacéao
municipal dificultam a implantagcdo de uma perspectiva critica de educagéo.

A introducdo da BNCC também foi um fator dificultador indicado pelos participantes,

pois tem fundamento e proposta opostos a Pedagogia Historico Critica. A visdo religiosa e
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conservadora também foi apontada como dificultadora para a aceitacdo dos pressupostos
marxistas na educacéo.

P3 relatou a dificuldade enfrentada pelos professores adjuntos, indicando que a
condicdo de adjunto sempre prejudica “na escolha da sala de aula na atribui¢do”, pois 0s
professores adjuntos sdo “os ultimos a escolher as salas de aulas”, ndo conseguindo
“acompanhar uma determinada classe” por diferentes anos.

P1 se referiu a entrada constante de novos docentes na rede municipal, o que
desfavorece a formacéo dos profissionais e a adesdo a proposta. A busca pela formacéo fica
como responsabilidade do novo professor:

[...] porque se chegasse um bloco de professores de uma vez ja dava um treinamento
geral para eles. Mas a gente vai fazendo conforme vai dando a cada semestre abre

esses cursos. ... a ideia é tentar sempre que tiver esses cursos de formacéo e pegando
de cada lado (P1, 2020. Informacéo verbal).

Segundo P2, a diversidade na posicdo dos professores de uma mesma turma dificulta a
pratica pedagdgica, pois professores, mesmo com a orientacdo sendo Pedagogia Historico
Critica, acabam ignorando e retomando o “ensino tradicional” Assim, os alunos ficam
perdidos sobre a variedade de instrumentos metodoldgicos utilizados por cada professor. P2

indica que a posicao coerente entre os professores favorece a pratica, relatando:

E vocé sabe um outro fator que atrapalha? Eu, com a minha postura critica... ai vai
ter mais sete professores tradicionais... é complicadissimo! Eu ndo deixo de
trabalhar na minha maneira, como eu acredito, por conta dos outros professores, mas
Se eu pego um ano, naguela turma, metade dos professores que possuem uma atitude
mais critica, € muito melhor. Quando vocé vai fazer um trabalho em grupo eles ja
estdo habituados, o negécio flui, agora se for naquela turma que sempre foi
quadradinho, quadradinho, quadradinho, vocé ndo consegue fluir as coisas de
maneira diferente entendeu? Entdo sdo muitos fatores envolvidos nisso (P2, 2020.
Informac&o verbal).

Estas indicacfes apontam para uma descontinuidade tanto na esfera das politicas
publicas educacionais como do trabalho docente. Estudos como Gentil e Costa (2011), Couto
(2017), Couto (2015), demonstram as fragilidades do sistema educacional pela
descontinuidade das politicas publicas em educacédo, desde a formacéo inicial e continuada de
professores, curriculo, gestdo escolar e pratica pedagodgica.

Para Couto (2015), as desarticulacdes politicas no Brasil acabam proporcionando uma
fragmentacdo nas acles politicas, ocasionando rupturas no processo e no financiamento da

educacdo. A partir dessa fragmentacdo de origem politica e ideoldgica, a acdo pedagdgica do
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professor acaba sendo o reflexo das descontinuidades, contribuindo para a incompreensao da
teoria pedagdgica e até mesmo dificuldade nos trabalhos docentes (COUTO, 2017).
Couto (2017, p. 301) ao analisar os governos de Marta Suplicy e Serra/Kassab e as

descontinuidades e continuidades nas politicas educacionais, ressalta que:

H& descontinuidade combinada com continuidades em diversas acdes publicas, e
que estas ocorrem devido a diversos fendmenos, entre eles, os de ordem financeira e
politica, que se mostrou incompleta, pois as continuidades podem esconder a
descontinuidade de principios.

Com a descontinuidade das politicas educacionais, a formacéo do professor também é
afetada. P4 relatou a dificuldade em trabalhar a teoria critica com as defasagens da formacéo
do professor, pois faltam estudo e compreensdo das teorias basicas da educacdo que

possibilitam ao docente a capacidade de colocar em prética os fundamentos pedagdgicos.

... U ndo vejo entre os professores especialistas, nem clareza de outras teorias. Entdo
se vocé virar, com o perddo da sinceridade, o construtivismo é isso? N&o ha uma
clareza teorica. Entdo assim, o jeito que trabalharam comigo é o jeito que eu
trabalho. E o papel da formacéo né? Eles continuam trabalhando igual e ignorando a
formacdo. Eu tenho o curso aqui, mais eu vou levando. [...] N&o adianta
responsabilizar dire¢do ou coordenacgdo que vocé descobriu que seus professores nao
tém clareza tedrica, ou porque seus professores ndo sabem nem techicamente o
conteddo do que eles tinham que saber! (P4, 2020. Informag&o verbal).

P3 se referiu as condi¢des dos alunos, mas trouxe em sua fala um indicativo importante

de sua compreensao sobre a Pedagogia Historico-Critica:

E € claro as questBes materiais dos alunos e dos familiares também atrapalham... j&
trabalhei em outras escolas que isso é muito mais dificil, entdo como os alunos, eles
ndo tém acesso a cultura sistematiza, elaborada erudita mesmo, eles tém muita
dificuldade de entender a cultura escolar. Entdo é uma realidade muito distante, isso
talvez € um dos pontos mais desafiadores para a teoria da PHC, como ela valoriza
muito a cultura sistematizada e erudita, se um determinado modelo cultural se afasta
disso, essa interface de conseguir o didlogo com aquelas camadas populares é muito
mais dificil (P3, 2020. Informac&o verbal).

Saviani (2012) ao valorizar o acesso aos conteudos classicos desenvolvidos durante a
historia da humanidade, ndo se afasta das camadas populares, pois ao defender o acesso da
populacdo carente e pobre as méximas expressdes humanas no campo das ciéncias, da
filosofia e das artes, Saviani critica o reducionismo dos conteldos das pedagogias
construtivistas, que possuem objetivos alinhados a elite e ao liberalismo, reduzindo o
conteddo a ser ensinado, propondo a superficialidade dos contetdos a favor do

desenvolvimento subjetivo individual na aquisi¢édo do conhecimento.
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P3 considera que as condic¢des de trabalho ndo favorecem o estudo que é necessario a
Pedagogia Historico Critica, afirmando que essa pedagogia

...requer muito estudo além da sala de aula, e para isso, € muito complicado as
condi¢Bes materiais, do trabalho, na questdo de valorizacdo mesmo, dificulta isso.
Entdo eu ndo tenho tempo remunerado em casa para me dedicar a preparar aula
como eu gostaria. A valorizacdo profissional ela impacta nisso, por isso tem muita
dificuldade de ter esse tempo a mais, porque necessita desse tempo a mais e também
que eu falei a prdpria cultura da escola, dos colegas, dos outros professores acabam
tornando dificil trabalhar porque os alunos acabam se habituando a tendéncias que
ndo sdo as nossas e ai temos que ficar correndo atras dos prejuizos (P3, 2020.
Informag&o verbal).

Guarda (2016, p. 137) considera que:

... 0 trabalho docente e a pedagogia histdrico-critica estdo interligados. Podemos
dizer que, quando as condicdes de trabalho dos professores sdo favoraveis, a escola
pode se tornar um ldcus privilegiado a efetivagdo de um ensino de qualidade, que
vise & apropriacdo, pelos sujeitos, dos saberes e conhecimentos, tdo necessarios para
a transformacdo da sociedade. No entanto, quando as condi¢es de trabalho séo
adversas — longas jornadas de trabalho, baixa remuneracdo, elevado numero de
alunos em sala de aula, condig¢des fisicas das escolas precarias, auséncia de recursos
financeiros e materiais —, tornar a escola um local de producdo de conhecimento e
saberes fica muito dificil. Nesse sentido, é importante compreender que a educacéo
brasileira passa por problemas estruturais no que diz respeito as condi¢des de
trabalho dos professores. H& uma exigéncia muito grande em relagdo aos
profissionais da educacdo, porém ndo lhe sdo dadas condi¢des de trabalho adequadas
para que possam desenvolver plenamente suas atividades.

Mas P2 ao se referir a necessidade de estudo da teoria pedagdgica critica proposta,
indica o posicionamento dos professores em ndo quererem se atualizar e se debrucar nos

estudos.

... €U vejo que o que falta para os professores é sair da zona de conforto, é muito
cdmodo vocé fazer do mesmo jeito que vocé sempre fez. E ai, eu vejo ainda mais no
sistema publico que ndo ha perigo de vocé ser demitido. Entendeu? N&o vai ter uma
... até sei que pode ter uma forma de imposicdo, para que ele trabalhe dessa maneira,
mas, para ele querer sair da sua zona de conforto, é bem dificil, para ele esta
cdmodo, ele j& sabe, ele tem a prova desde o0 ano 2000 que ele so tira a cOpia e d&
para o aluno, para que, que ele vai querer trabalho né? N&o é todo mundo que tem
vontade... motivagdo... (P2, 2020. Informac&o verbal).

Numa perspectiva individual, P2 parece compreender que a vontade e a motivacdo do
professor (ou a desmotivacdo e acomodacédo) sdo os responsaveis pelo estudo e envolvimento
com a teoria.

Considerando as condicdes de trabalho do professor (extensa jornada de trabalho,
pouca remuneragdo, pouco prestigio por parte da sociedade e dos governantes, formacao
inicial defasada) reconhece-se que a apropriacéo da teoria e a transformacao efetiva da pratica
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ndo é uma questdo de boa vontade e disposicdo do professor, ndo se restringindo a motivacdo
pessoal e destaca-se a relacdo entre condigdes de trabalho precarizadas e trabalho educativo
alienado a questdo da motivacao individual do professor.

O trabalho educativo se configura em uma atividade objetivada que produz e reproduz
a humanidade (género humano) no préprio ato de sua produgdo, ndo separando o sujeito do
seu produto (SAVIANI, 2013). Mas ele possui diversas determinacgdes e contradi¢Ges e sofre
acao direta das forcas produtivas, podendo tornar-se alienado.

A compreens3o do trabalho educativo alienado é decorrente da concepgao do trabalho®
como elemento essencial e fundante do ser humano.

Compreendendo que o trabalho docente, mesmo na perspectiva critica, ainda apresenta
alienacdo, P4 apresentou a necessidade de acompanhamento/aproximacdo da Secretaria

Municipal de Educacdo em relacédo ao trabalho do professor, pois

ndo ha uma real observagdo do que eles (professores) tém feito, porque ndo se chega
até eles para ver o tipo de trabalho... Pessoal da secretaria falava e eu falava, é isso o
seu professorado! E isso que tem para hoje. Essa é sua equipe! Vocé tem que
conhecer seu grupo! O que vocé vai fazer com esses professores, é isso 0 que temos
para hoje! (P4, 2021. Informag&o verbal).

A partir das falas dos participantes é possivel notar a importancia da secretaria
acompanhar o trabalho dos professores. P4 referiu-se a necessidade da secretaria de avaliar e
assegurar o trabalho pedagdgico nos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica:

Eu acho que a secretaria assume pouco. Eu acho ainda que a prépria gestdo da
escola sem perceber, ela valoriza muito a estrutura na prefeitura e pouco
pedagogico. Na prefeitura as pessoas valorizam muita a estrutura, a existéncia de
uma estrutura, a existéncia de uma organizagéo. E 6bvio que isso tudo é importante,
mas o pedagogico também ne. Eu acho que nesse ponto a prefeitura ela tem uma
falha. ... a parte mais fraca da secretaria de educacdo, é o pedagdgico! (P4, 2021.
Informac&o verbal).

Durante a fala da P4, ha apontamentos sobre a valorizagdo da estrutura em detrimento
do pedagdgico. De acordo com a prépria P4, durante a entrevista, a Secretaria de Educacgao
Municipal de Bauru da énfase a estrutura fisica das escolas municipais, como materiais
escolares (papel sulfite, caneta etc.), materiais de limpeza e higiene como papel higiénico etc.,

em contrapartida, ndo h4 “um pedagogico estruturado, formag¢fes muito mais organizadas,

® A ideia de trabalho na concepcéo materialista histérica dialética foi abordada anteriormente neste texto.
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uma definicdo de onde ele queria ir, um objetivo pedagdgico mais claro” (P4, 2021.
Informacé&o verbal).

De acordo com o do portal do MEC, a Secretaria Municipal de Educacdo € o 6rgédo
préprio do sistema municipal de ensino para planejar, coordenar, executar, supervisionar e
avaliar as atividades de ensino a cargo do Poder Publico Municipal no ambito da educacao
bésica.

Entdo, a Secretaria Municipal de Educacdo possui condi¢Ges de planejar e estruturar
seu curriculo, a partir de uma referéncia pedagogica, orientando e consolidando a educacao
pelas formagdes continuadas dos professores, assim como de supervisionar o sistema de
ensino proposto.

Com a dificuldade em avaliar as préaticas pedagdgicas dos professores da rede municipal
através dos referenciais da Pedagogia Historico-Critica, um dos entrevistados ainda relatou a
dificuldade em fazer quando ndo se tem segurancga “sei um pouco, mas vou engabelar! Se eu
puder ndo fazer eu ndo vou fazer. Porque é natural, se vocé ndo tem seguranca, vocé isola.
Vocé evita a fazer”, destacando a necessidade “pressdo” pela secretaria, de fiscalizagdo sobre
o trabalho de cada docente, pois essa falta de fiscalizacdo favorece ao professorado continuar

as praticas hegemonicas.

... 0 coordenador que nédo se sente a vontade com a metodologia, ndo passa! Porque
a gente sabe que € assim! O ser humano é assim! As vezes a gente s6 faz as coisas
quando somos pressionados a fazer. Infelizmente na presséo. ...

Eu percebo que nesse ponto, eu acho que a prefeitura ela é muito, com o perddo da
palavra amadora! Ela ndo percebe essas sutilezas do ser humano que precisam ser
mais compreendidas, porque se vocé ndo tiver uma certa pressdo nessa formacéo,
essa formac&o ndo vai acontecer! (P4, 2021. Informacéo verbal).

A necessidade do acompanhamento e de fiscalizacdo indicada por um dos participantes
precisa ser compreendida a partir do contexto historico e cultural, pois os profissionais da
educacdo sdo formados e trabalham dentro de uma concepcdo burocratica, que prevé e exige
um controle rigido e demarcado de suas acOes. A participante P4, mesmo apresentando
proximidade com a teoria critica durante sua formacdo académica, ainda esboga concepgoes
demarcadas pelo sistema capitalista e tradicional, indicando a necessidade de pressdo e
vigilancia da Secretaria Municipal de Educacéo sobre o trabalho do professor.

Entende-se que ha necessidade de desconstrucdo desse pensamento e a importancia das
pedagogias criticas na formagdo do professor, possibilitando-lhe, a partir do materialismo

historico dialético, compreender as acGes que o sistema capitalista exerce sobre o0s



151

trabalhadores. Ainda que se trabalhe na concepcdo critica existird alienagcdo, o que torna o
individuo suscetivel a corroborar com o avango das ideias da classe hegemonica, sendo
necessarios reflexdes e estudos continuos sobre o trabalho docente pela perspectiva critica,
minimizando as imposi¢Oes ideoldgicas do mundo capitalista, dentre elas a necessidade de
vigilancia sobre o trabalhador.

Nessa reflexdo, é preciso considerar as influéncias do contexto atual. De acordo com
Pina e Gama (2020) e Limaverde (2015), a partir dos anos 90, a iniciativa privada na
educacdo comecou a crescer. Com o interesse de empresarios do setor financeiro, bancarios e
de servigos, a “direita para o social, passou a difundir a responsabilidade social como
ideologia para organizar a propria classe e subordinar o conjunto da sociedade & sua
concepgdo de mundo” (PINA; GAMA, 2020, n.p). Assim, por meio de parcerias, a direita
para o social (DPS) move toda sua estrutura capitalista promovendo o avango da privatizacao
das escolas. Com isso, 0 empresariado comeca a determinar para as redes de ensino publicas e
para escolas os caminhos curriculares a serem desenvolvidos através de assessorias, materiais,

tecnologia e até mesmo sistema de ensino Privados (PINA; GAMA, 2020), sendo que

a moldagem da atividade docente deveria ser obtida pela aquisicdo de “sistemas
estruturados de ensino” que retiram do professor a atividade de planejamento. Os
docentes ndo deveriam planejar suas aulas, pois, assim, sua “energia” pode ser
direcionada apenas para a execucdo do planejamento e o atendimento das
“necessidades de aprendizagem” dos estudantes (PINA; GAMA, 2020, n.p).

Com essa configuracdo da educacdo, a premiagédo e a bonificacdo do professor pelos
resultados obtidos pelas avaliacbes de larga escala sdo boas praticas, pois favorecem o
professor e a escola. A triade: avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo prevalece e a
educacdo é vista como uma empresa, que defende um ensino de acordo com as ideologias
baseadas no capital. Ressurge fortemente o termo meritocracia dentro do desempenho dos
professores:

Através de um bbnus por desempenho para professores, espera-se alinhar os
interesses do aluno aos dos professores e assim motivar o professor a aumentar seu
esforco dentro de sala de aula, contribuir para a profissionalizacdo do magistério,
estimular professores a investirem no seu proprio desenvolvimento profissional,
assim como atrair professores mais bem qualificados para a profissdo. Ou seja, ndo
sO0 melhorar a produtividade de quem ja esta na profissdo, mas aumentar a qualidade
da forca de trabalho docente como um todo, atraindo e retendo professores cujos
alunos obtém alto desempenho (PONTUAL, 2008, p. 4-5).
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Neste contexto, a implantacdo de uma perspectiva contra hegemdnica encontra ainda
mais desafios para garantir um trabalho docente com solidez e autonomia.

De alguma forma, como parte da politica publica, a Pedagogia Histdrico Critica esta
imposta aos professores, se opondo a légica mercantil de controle e esvaziamento do trabalho
docente. A cobranca e a pressdo ndo favorecem a ampliacdo da concepgdo de mundo,
podendo levar a adesdo de “uma metodologia de ensino, a partir de férmulas de ensino”.
Cabe a secretaria de educacdo municipal ndo apenas disponibilizar um documento norteador e
a formacdo tedrica continuada para os professores, mas favorecer a construgcdo das praxis,
com a articulacdo entre teoria e pratica, 0 que requer tempo e acompanhamento.

No entanto, fragilidades na secretaria municipal foram indicadas. P3 relatou:

[...] muitas vezes eu acho que a secretaria municipal, ela ndo tem uma nogéo
formativa mais enfatica, porque eu acredito que o pessoal da secretaria também
ainda esta em formagdo. Eu acho que falta talvez seguranca tedrica para caso eles
sejam questionados pelos professores, eles terem uma determinada justificativa e
resposta. Entdo eles ndo chegam para os professores e falam: olha vocé ndo pode
fazer assim, porque isso ndo é da nossa vertente tedrica. Eu sinto que eles tém medo,
do professor virar para eles e falar: entdo como que eu devo fazer dentro da sua
teoria, eles ndo terem uma resposta. Entdo eu sinto que falta uma seguranca teérica
do pessoal da secretaria para ter uma no¢do mais enfatica frente aos professores,
criando essa inércia, as escolas continuam, tivemos muitos avangos, € um processo
importante (P3, 2020. Informag&o verbal).

P4 também se referiu a falta de afinidade da teoria critica pela Secretaria municipal de

Educacao, entendendo que o professor:

ndo pode trabalhar de qualquer jeito dentro da PHC. Entdo isso é uma coisa que a
gente percebe que ha falhar tedricas inclusive na equipe que teria que nos formar...
Coisas que assim... a gente teria que ter muita clareza de como trabalhar dentro do
método ... E se quem forma a gente ndo tem, a gente ndo tem e os professores entdo,
eu vejo falha tedrica, em quem me d& o curso. Eu acho que a intencdo até existe,
mas a forma com que essa intengdo esta sendo aplicada ndo esta dando resultado a
meu ver (P4, 2021. Informag&o verbal).

De acordo com Selzler (2020, p. 109), a secretaria de Educagdo, “possui referéncias
para pensar todos os aspectos que incidem sobre o trabalho educativo, podendo reorganizar
administrativamente a gestdo dos recursos materiais, financeiros e humanos e dos processos
que envolvem o trabalho pedagogico™.

A partir das possibilidades de acdes das Secretarias de Educac¢do no ensino municipal
e estadual, como a capacitagdo aos professores pela formagédo continuada, a constru¢do dos
curriculos e gestdo, as secretarias deveriam favorecer uma continuidade a longo prazo nas

instituigdes de ensino, porém, conforme indica Selzler (2020), isso n&o ocorre.



153

De acordo com Selzler (2020), a descontinuidade politica afeta diretamente as
Secretarias de Educagdo e consequentemente a gestdo e a constru¢do do curriculo, que fica

fragmentado e prejudicado a seguir uma linha tedrica e pedagdgica.

O desafio, assim, para os profissionais da educagdo, seja no ambito das Secretarias
(Municipal ou Estadual), seja nas Unidades Escolares, é garantir que a estrutura
administrativa seja um meio para atingir os fins da educacéo escolar. Em outras
palavras, é (re)estruturar a rede de ensino de modo que ela funcione de forma
coerente, consciente, consistente na mesma direcdo: melhorar a qualidade da
educacdo oferecida para a populacdo que frequenta a escola publica que, em sua
grande maioria, trata-se dos filhos da classe trabalhadora. Desse modo, cada
individuo podera se tornar, de fato, sujeito de sua prdpria histdria, participando ativa
e conscientemente da vida social, imprimindo mudangas na estrutura social com
vistas a uma sociedade, de fato, justa e igualitaria (COUTINHO, 2013, p. 183).

Para Saviani (1994, p. 266),

[...] a politica educacional precisa levar em conta essa peculiaridade e formular
metas, ndo apenas de curto, mas a médio e a longo prazo e instituir propostas que
possam de fato ser implementadas e avaliadas em seus resultados, sendo corrigidas
quando for o caso, mas que tenham sequéncia, e que permitam criar situacdes
irreversiveis de tal modo que as mudangas de governo ndo desmantelem aquilo que
esta sendo construido disso.

Para Selzler (2020, p.77), para possibilitar a implantacdo da Pedagogia Histérico-
Critica no curriculo é preciso transformar a organizacdo educacional, pois as politicas
pablicas e o atual sistema de educagdo brasileiro inviabilizam uma pedagogia voltada para a
classe trabalhadora.

A histdria da politica educacional brasileira é tortuosa, com avangos e retrocessos,
marcada pela descontinuidade e por oscilacdo entre centralizacdo e descentralizacdo no poder
publico, interferindo diretamente no trabalho docente e nas implantacfes de teorias criticas no
curriculo, como apresentado nas cidades do Estado do Parana e Séo Paulo.

Desde os primoérdios do Brasil independente (1827), varias leis foram se sucedendo na
medida que cada governo surgia, buscando “imprimir sua marca, desfazendo o que estava em
curso e projetando a ideia de que é com ele que, finalmente, o problema sera resolvido”
(SAVIANI, 2008, p. 11).

A partir da Constituicdo de 1988, as reformas dos anos 90 promoveram um marco da
descontinuidade da politica educacional. Pela nova Constituicdo de 88, “o Poder Publico nas
suas trés instancias (a Unido, os estados e os municipios) deveria, pelos dez anos seguintes,
destinar 50% do orcamento educacional para essa dupla finalidade. Isso nao foi feito’

(SAVIANI, 2008 p. 12). O governo criou, entdo, o FUNDEF (Fundo de Manutencdo e
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Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério, com prazo de mais
dez anos para continuar e solucionar as dificuldades enfrentadas no ensino. Apos vencer os 10
anos do FUNDEF, foi criada a LDB — Lei de Diretrizes e Bases (1996) e em seguida (2001),
foi criado o Plano Nacional de Educacdo que estendeu por mais dez anos. Com o
encerramento do FUNDEF, foi instituido o FUNDEB (Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica, com prazo de 14 anos, vencido em 2020. Por fim,
surge o PDE para estabelecer um novo prazo projetando a solucao do problema para até o ano
de 2022 (SAVIANI, 2008).

Em 2021, as defasagens na politica educacional e na gestdo da educacdo se
perpetuaram e as politicas educacionais continuam tendo como marca a descontinuidade e a
retirada da autonomia do professor e da gestdo regional.

A descontinuidade das politicas educacionais € um fator histérico e tornou-se cultural,
pois as décadas se passaram e a educacdo ainda se encontra estagnada, com investimentos
congelados, defasagem na formacdo de professores, péssimas condi¢cBes de trabalho,
contribuindo para a formacdo de uma populacdo dominada, acritica e refém dos seus
governantes.

No atual governo de Bolsonaro, é possivel compreender a cultura da descontinuidade
politica no Brasil, pois ao defender o ultraconservadorismo no pais, a politica educacional
corresponde aos interesses ideoldgicos da extrema direita.

Nosella (2007, p. 37) entende que quando ha uma politica desinteressada em dar
continuidade ao governo anterior, esta se baseia em “trés atavicos vicios: do estaticismo
politico, do determinismo histérico-cientifico e do burocratismo autoritario”.

O estaticismo politico se refere as escolhas politicas levando em consideracdo a tatica
e ndo a razdo. Nesse sentido, Nosella (2007), exemplifica a tatica politica retratada no apoio
de comunistas (ndo estalinistas) ao stalinismo, pois, naquele momento, era tatico defender
Stalin para garantir a vitéria do movimento comunista, mesmo ndo aderindo as ideias de
Stalin. Transpondo para o dia atual, o governo Bolsonaro utiliza da tatica politica para se
manter no poder, deixando a razdo de lado como proporcionar ao trabalhador brasileiros mais
diretas trabalhistas e melhores condigOes de vida.

O determinismo historico-cientifico “considera que a politica do partido deve ser
implementada até mesmo recorrendo a ditadura. Quem pratica o determinismo historico ndo

admite a possibilidade de errar” (NOSELLA, 2007, p. 38). Novamente no governo de
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Bolsonaro, utiliza-se da histéria deturpada para implementar seus posicionamentos
retrogrados e elitista.

O burocratismo politico é o fato de recorrer as ideias esquecidas com um novo
argumento tatico, e isso é notavelmente observado na politica atual do Governo Bolsonaro.

Portanto, além de compreender que a politica brasileira é desinteressada em dar
continuidade aos movimentos sociais de governos anteriores, ha nas politicas educacionais
outras dificuldades para a emancipacéo da classe trabalhadora, como a aprovacdo da BNCC.

Os participantes deste estudo relataram a dificuldade em aproximar o curriculo
elaborado a partir da Pedagogia Historico Critica as novas exigéncias da BNCC.

P3 e P4 relataram a dificuldade enfrentada:

Foi um processo muito dificil, de muitas incompatibilidades, € muito dificil porque a
BNCC traz a ideia de competéncias e Habilidades que é do Perrenoud ja é uma
questdo muito complicada, complicadissima. Quando a gente olha a BNCC, ela diz
que ndo é um curriculo, porque ela ndo tem conteddos, se vocé olhar ela ndo tem,
ndo existe contetdos, ela sempre coloca competéncias e habilidades que na nossa
leitura, n6s lemos objetivos de aprendizagem, porque ela segue 0 mesmo modo de
objetivo e aprendizagem, sempre um verbo de acdo: o aluno deverd ser capaz de
fazer... isso e aquilo. SO que esses objetivos acabam se transformando em curriculo,
entdo BNCC ela se vende como uma base curricular, mas na verdade ela é um
curriculo porque essas competéncias e habilidades elas enrijecem ao ponto de que
apenas determinados conteldos sejam trabalhados. Entdo tem determinados
conteidos seguindo uma determinada linha, e que é bastante incompativel com a
nossa, como vocé falou contedos minimos e essa ideia, se a gente fosse seguir a
BNCC no curriculo de Ciéncias, que de todas as areas conversando com os colegas,
acho que foi a que teve maior namero de alteracbes e modificagOes, se a gente
fosse seguir ao pé da letra, todo o sistema de corpo humano no estudo de anatomia e
fisiologia humana, todos eles exceto o respiratério seriam eliminados do curriculo.
Entdo estudariamos somente o0 sistema respiratorio e todos os outros sairiam. E toda
a parte de boténica seriam extinguido do curriculo. Ficaria somente a parte de
zoologia, e boténica ndo seria visto, seria mencionado dentro de alguma coisa de
ecologia, entdo a gente teria inimeras perdas s6 pra falar de algumas. Entdo foi
processo bastante &rduo, até o que vocé falou, que alguns professores no processo
democratico de construgdo com os professores coletivamente, mas a partir das
necessidades e possibilidades de cada professor, em alguns momentos, alguns
assumiram func¢Ges um pouco diferentes. Entdo alguns professores que tinham maior
proximidade e entendimento com a teoria com a phc, a gente ficou pouco mais
responsavel para fazer as adequacdes tedricas dentro da medida do possivel, entdo
acabei trabalhando muito justamente em como fazer a leitura do que a BNCC nos
impGe para nés, e foi muito dificil, sabe a gente ndo chegou assim num trabalho
que talvez fosse o ideal, porque a BNCC, ndo permite, é inviavel, mas dentro de
varios aspectos a gente conseguiu alguns ganhos, rever coisas do curriculo antigo e
tivemos a oportunidade de melhorar, mas foi muito dificil, e nosso curriculo de
ciéncias ele sofreu muito com o movimento, ele era vertical e se tornou horizontal
(P3, 2020. Informacéo verbal).

A BNCC ela e muito complicada, ela traz as habilidades, ela ndo é clara, e vocé tem
que achar qual é o conteido daquela habilidade, eu acho que isso que gera confusao.
Principalmente nas disciplinas de humanas, porque as de exatas eu acho amis féacil.
Acho que ciéncias e matemdtica nesse ponto sdo mais faceis, agora portugués....



156

Portugués é o mais complicado, porque é muito amplo vocé achar uma habilidade
em um contetdo. Vocé tem que realmente cagar o contelido, a gente chegou até
baixar aplicativos, para achar o contedo da habilidade porque a gente ndo
conseguia. A gente lia a habilidade e ndo é uma coisa 6bvia como da matematica e
das ciéncias. Nao é! Entéo vocé vé la, sei 14, desenvolver o conhecimento da silaba...
através da linguagem... qual é o conteido disso gente ?!(Risos). E fonética? E
fonema? Grafema? E leitura, escrita? O que é isso? Entdo a gente lia habilidade e
fala meu Deus do céu, e ndo chegava num acordo o grupo. Entdo eu achei que foi
dificil e ndo foi facil. E porque ainda quem fez isso foi a gente né? Eu olho e ainda
falo sera que isso ainda esta hom? A gente acha que ainda tem coisas para melhorar,
a gente olhou bastante depois que terminou para fazer os planos de aula, e tem muita
coisa que eu vou questionar na secretaria para gente melhorar (P4, 2021. Informacéo
verbal).

A aprovacdo da BNCC € sem ddvida uma dificuldade para a implantacdo de uma
pedagogia critica, mas a dificuldade indicada se relaciona ao texto e ndo ao principio. A
dificuldade estd em “cacar o conteido” e ndo na proposta de habilidades.

Como ja discutido, a Pedagogia Histdérico Critica por ser uma pedagogia contra
hegeménica, estabelece a instituicdo escolar a funcdo de transmitir 0os conhecimentos
classicos- cientificos, artisticos e filos6ficos - como maxima expressdo da humanidade,
possibilitando aos alunos o desenvolvimento de suas fungbes psiquicas superiores e
promovendo a transformacdo da sociedade a partir dos interesses do trabalhador. Em
contrapartida, a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), estabelece um curriculo minimo
de contetdo voltado a capacitacdo de habilidades e competéncias para preparar o aluno para o
mercado de trabalho.

Em 2013, a Direita para o social (DPS) cria 0 movimento pela Base Nacional Comum
(MBNC) e juntamente com a classe empresarial: Instituto Unibanco, Instituto Ayrton Senna,
Fundacdo Lemann e Todos pela Educacédo (TPE), busca alinhar o desenvolvimento da BNCC
ao projeto empresarial. Assim, em busca de um nivelamento entre todas as escolas do Brasil e
de dar por direito “educac@o para todos”, as empresas conquistam seu espago na defesa de
uma educacao tecnicista e voltada para o mercado de trabalho (PINA; GAMA, 2020, n.p).

O MEC (Ministério da Educacdo), ao afirmar que a BNCC provera as mesmas
condicBes de ensino e aprendizagem de norte a sul do Brasil, ndo esti levando em conta as
disparidades sociais e econbémicas que existem dentro das regies brasileiras. Além disso,
Pina e Gama (2020) ressaltam a énfase do documento nas competéncias e habilidades
voltadas para o cotidiano e do mundo de trabalho. Ainda de acordo com os autores, a BNCC
se baseia no desenvolvimento de competéncias e habilidades porque o Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos (PISA) coordenado pela Organizacdo para a Cooperacdo e

Desenvolvimento Econémico (OCDE) se pauta nessas duas abordagens.
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Com isso, a BNCC se reveste de conceitos e assertivas sedutores, mascarando sua real
intencionalidade em manter o sistema capitalista, reforcando o individualismo e contribuindo
para a manutencdo da desigualdade social. Ela promove o esvaziamento curricular, mas
apresenta 0 rebaixamento do ensino com uma roupagem sedutora, qual seja, a de uma
“formacao articulada a um suposto “desenvolvimento global” ou, ainda, “desenvolvimento
pleno” dos estudantes (PINA; GAMA, 2020, n.p).

Portanto, com a implantacdo da BNCC, o trabalho docente na perspectiva critica fica
ainda mais desafiador.

Por fim, um outro determinante a ser analisado é a dificuldade e a rejeicdo dos
professores ao marxismo, base da Pedagogia Histdrico Critica.

Cabe ressaltar que a resisténcia a teoria marxista é presente em um sistema capitalista
e entre profissionais da educacdo, considerando-se, por exemplo, a presenca de teoria
educacionais ndo criticas e o predominio de tendéncias como 0 neotecnicismo e 0
construtivismo.

P4 indicou que “importante é entender hoje que o professor é conservador. Ele é
religioso, ele é a grande maioria €. Quando vocé entra um pouco nessa questdo parece que
vocé esté politizando e até ficam bravos” (P4, 2021. Informagéo verbal).

E preciso ressaltar a conjuntura atual, com a existéncia de movimentos
ultraconservadores. No contexto brasileiro, h4& uma ruptura abrupta e gritante entre
pensamentos de direita e esquerda no pais, com grande divisdo entre 0s grupos € no atual
governo brasileiro, a divulgagdo ampla e “equivocada “do termo comunista e a simplificacéo
de termos, marxista, comunista, esquerdista, petista (referente ao Partido dos Trabalhadores).
Olavo de Carvalho, “mentor do presidente Bolsonaro, em uma das suas entrevistas, expressou
sua visdo anticomunista e apresenta ideias e fatos que reforcam o pensamento hegemonico da

elite brasileira:

Nada que se diga contra os comunistas é discurso de 6dio. Porque eles sdo os donos
absolutos ndo s6 do discurso de 6dio, mas como da pratica do 6dio assassino.
Ninguém os superou nisso. Nem 0s nazistas 0s superaram nisso. Se vocé somar
todas as matancas de governos de direita no mundo ndo d& 10% do que os
comunistas fizeram. Entéo falar mal de comunista, chamar comunista de assassino,
de monstro, é inteiramente justificado, porque eles sdo realmente isso (OLAVO DE
CARVALHO, 2019 apud PUGLIA, 2019, p. 4).

Para Puglia (2019, p.4), a aversdo ao comunismo ganha forca no Brasil com o Golpe

de 64, sendo o golpe “um mal necessario para salvar o Brasil de ameaga concreta de
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instalagdo de uma ditadura comunista no pais a partir do governo de Goulart”. Ela chegou a

ser tdo profunda que os fins justificavam os meios, da mesma maneira ocorre na atualidade

brasileira. O medo colocado a populacdo dos pressupostos marxistas fez com que o senso

comum prevalecesse.

No contexto recente, falar em politica nas escolas tornou-se um tabu e com a defesa da

“escola sem partido”, a partir de um discurso sedutor, a pretensa neutralizagéo das instituicoes

publicas de educacdo é

P4 entende que

portanto falar de Marx.

defesa de muitos educadores. P4 sinalizou:

Interessante como a gente esta retrocedendo, e para mim ndo era tdo evidente como
esta ficando. [....] Entdo o conservadorismo é muito grande, tinha uma professora de
histéria que escreveu para mim que achava um absurdo educagéo sexual, porque era
responsabilidade a familia, e ela era professora de HISTORIA! Que era para ser ao
meu ver uma professora mais critica... (P4, 2021. Informag&o verbal).

falar de uma pedagogia contra hegemoénica e falar de luta de classes,
Para P4:

é muito 6bvio que a PHC, Saviani, psicologia historico-cultural ser marxista. Mas
saiba que para os professores ndo é. A questdo do marxismo, Marx hoje em dia é
meio bicho papdo, ainda mais com a religido desempenhando uma funcéo téo contra
a esquerda, posicionamento mais critica e social e tudo mais, eu acho muito
interessante que comecei a observar que quando se fala em Marx, varios professores
fazem cara feia (risos). E como se eles tivessem descoberto naquele momento (risos)
que a PHC, e psicologia histérico-cultural sdo baseadas em Marx, e é, ndo tem nada
disso muito bizarro, porque para mim é muito ébvio, mas para os professores nao
tem nada de 6bvio (P4, 2021. Informac&o verbal).

...vocé fala toda a parte de Vygotsky, esta 1a a raiz marxista em tudo que ele fala,
ok, ninguém questiona nada. Ai vocé chega e fala sobre luta de classes, meu Deus!
Porque vocé falou isso (risos). Entdo, meio que € sobrevivéncia evitar falar de Marx,
meio dificil (P4, 2021. Informacéo verbal).

P2 ao ser questionada sobre seu posicionamento politico e suas influéncias na préatica

pedagdgica relatou

[...] eu ndo me habilito de falar de questdes politicas, essas questbes filoséficas com
eles nas minhas aulas. Até mesmo porque eu ndo posso passar para eles a minha
ideologia. Para te falar a verdade eu nem tenho uma ideologia de verdade, ndo gosto
nem da direita nem da esquerda. N&o gosto nada que seja extremo né? Entéo eu vejo
aquele pessoal da histéria e da geografia: Ah!!! Porque eu mato o Bolsonaro! E ai eu
vejo o povo do Bolsonaro: Ahh! Que eu mato o Lula. Eu ndo suporto...

Porque eu sei que tem outros professores que fazem viu? Lavagem cerebral... e
fazem mesmo. Eu conheco e ja ouvi. Até cita nomes de politicos, ai eu acho isso
muito errado. Mas tudo bem! (P2, 2020. Informac&o verbal).

Embora contraria ao que denomina “lavagem cerebral”, P2 finaliza com, “mas tudo

bem”, o que pode indicar que ela ndo entra no debate e ndo coloca, efetivamente, sua posicéo,
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porém é necessario apontar que a doutrinacdo da direita, sempre hegemdnica nos espacos
escolares ao ser questionada, torna-se “lavagem cerebral”, o que dificulta dentro dos espagos
escolares a articulacdo critica entre politica, educacao e conhecimento cientifico.

P4 relata a influéncia da tradicdo religiosa vinculada as concepcoes politicas:

Entdo a gente tem muitos professores religiosos e quando entra nessa questdo e ao
meu ver é muito incoerente que a teoria é muito critica, muito marxista, é super de
esquerda, e eles ndo tem... Eles ndo tém essa compreensdo, essas dificuldades
tedricas eu percebo, falta de base mesmo, na compreenséao da teoria do Marx, quem
foi ele, o que é socialismo, comunismo, o método, materialismo histdrico dialético, a
propria psicologia histérico cultural que da origem a PHC, essa relacéo entre essas
teorias que uma tem relacdo com a outra eles ndo tém essa base (P4, 2021.
Informagcé&o verbal).

Cabe destacar que, no contexto atual brasileiro, com a difusdo do comunismo como
maléfico a sociedade, a bancada religiosa, na politica, aproveita para reforcar seus preceitos e
ideias distorcidas sobre Marx e Paulo Freire, por exemplos.

A expressiva bancada religiosa no governo atual possui grandes influéncias nas
politicas publicas, inclusive nas educacionais, principalmente em assuntos relacionados a
sexualidade e aos valores humanos, tornando-se grande aliada da classe hegeménica e do
pensamento elitista, que expressam a ideologia do patriarcado.

Marx fez criticas a relacdo alienante da religido na sociedade e na politica, retratando
a religido tal como tratou as condices éticas, familiares, politicas e filosoficas. A religido é
produto da consciéncia humana e faz parte da superestrutura ideoldgica (CHAGAS, 2017).

Chagas (2017, p. 135-136) entende que a religido para Marx se expressa em cinco momentos:

1. como uma expressdo as avessas, como um reflexo invertido da totalidade das
condi¢Bes inumanas em que se encontra 0 homem, na sociedade capitalista e, por
iss0, 2. como uma contesta¢do, uma recusa ou como um protesto indireto contra a
dor, o sofrimento, o desamparo real, contra uma condi¢do insatisfatoria imposta ao
homem; 3. no entanto, como um protesto impotente, como uma impoténcia para
combater essa condicdo insatisfatéria, como uma barreira, um obstaculo que impede
ao homem a tomada de consciéncia de sua situa¢do inumana, para conduzir, na
pratica, uma transformacéao da sociedade, marcada pela propriedade privada a custa
da exploragdo do homem pelo homem; 4. como uma esperan¢a na salvagdo, ndo
neste mundo, mas no paraiso, no além, como uma ilusdo de um outro mundo, de
uma felicidade ilusoria, de um mundo imaginério, celestial, oposto ao mundo real,
de privagdes, de miséria, ou seja, de um mundo melhor, perfeito, como o céu, o
paraiso, no qual o homem se vé livre de uma vida insuportavel, de sua situacao
inumana, miseravel, quer dizer, uma ilusdo necesséria para suportar as dores reais
advindas do mundo do capital de exploracdo e desumanizacao, fornecendo, pois, ao
homem a religido 5. como uma explicacdo ndo verdadeira, mas fantasiosa,
mistificada da realidade, levando-o & passividade, a consolagdo, com a esperanca da
recompensa celeste, ao conformismo e a resignacédo, que colabora com o status quo e
legitima as condic¢des inumanas existentes.
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Vinculando Feuerbach na discussao, para Chagas (2017, p. 136), assim como “Deus
fez 0 homem, e ndo o homem quem fez Deus, o Estado é como fundador da sociedade civil, e
ndo a sociedade civil como formadora do Estado”, o que gera dentro da concepgao
materialista, a inversdo, onde o ser humano deveria ser o centro das suas producdes e ndo o
contrario.

Portanto, a religido acaba sendo a for¢ca maior na dominacdo das a¢des dos homens e
isso nada mais € que a alienacdo, da mesma maneira que o dinheiro foi criado pelos homens e
hoje vive-se subalterno a seu proprio produto.

Marx defende a supressdo da religido ndo no ambito individual e particular, mas no

ambito puablico e politico, entendendo que

0 homem n&o é um ser abstrato, acocorado fora do mundo. O homem é o mundo do
homem, o Estado, a sociedade. Este Estado e esta sociedade produzem a religido,
uma consciéncia invertida do mundo, porque eles sdo um mundo invertido. A
religido é a teoria geral deste mundo, o seu compéndio enciclopédico, a sua logica
em forma popular, o seu point d’honneur (“ponto de honra™) espiritual, o seu
entusiasmo, a sua sanc¢éo moral, o seu complemento solene, a sua fundamental razéo
de consolacdo e de justificacdo. Ela é a realizacdo fantéstica da esséncia humana,
porque a esséncia humana ndo possui realidade verdadeira. Por conseguinte, a luta
contra a religido é, indiretamente, a luta contra aquele mundo, cujo aroma espiritual
é areligido (MARX, 1983, p. 378, apud CHAGAS, 2017 grifo do autor).

Face ao entendimento de Marx, a religido se defende na sua concepcéo, desarticulando
os interesses da religido na tomada de poder, libertando o ser humano de sua propria criacéo,
propagando um discurso contrario aos fundamentos marxistas que apresentam uma
possibilidade de emancipa¢do da consciéncia humana e consequentemente uma pratica social
voltada aos interesses do proprio ser humano e ndo de Deus.

Neste momento obscuro e preocupante da sociedade brasileira, nunca se fez tdo
necessario difundir a Pedagogia Historico Critica, assumindo que ndo existe educacdo neutra
e que falar de politica, geopolitica, economia e histéria nas escolas, a partir de uma
perspectiva materialista histérica e dialética, € fundamental para que o aluno possa sair da
pseudoconcreticidade, compreendendo as contradi¢Oes existentes na sociedade de classes.

Na compreensdo dos determinantes sociais, culturais e politicos, considera-se que:

importante compreender que a educacdo brasileira passa por problemas estruturais
no que diz respeito as condigdes de trabalho dos professores. H4 uma exigéncia
muito grande em relagdo os profissionais da educacdo, porém ndo Ihe sdo dadas
condicBes de trabalho adequadas para que possam desenvolver plenamente suas
atividades. Entendemos que o professor é um sujeito histérico, portanto esta
submetido as possibilidades e limitagdes pessoais, profissionais e, ainda, ao contexto
em que atua (GUARDA, 2016, p. 137)
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A implantacdo da Pedagogia Histdrico Critica no municipio de Bauru se deu a partir
de 2016, o que possibilitaria pensar que, passados quatro anos, algumas dificuldades estariam
superadas. Mais do que superagdo, espera-se que estas dificuldades sejam enfrentadas
constantemente, com clareza e intencdo, pois a implantacdo e o desenvolvimento desta
proposta se ddo sob condi¢des mais amplas.

Faz-se necessario ressaltar que a implantacdo de uma proposta municipal contra
hegemonica se da no contexto das politicas publicas educacionais estaduais e federais liberais,
implementadas e consolidadas ha décadas, impondo limitagdes a proposta atual.

Saviani (2020 e 2021) , em analises recentes, estampa de forma clara o contexto que
uma proposta contra hegemodnica tem que enfrentar: “a perversa equagdo que expressa o
significado da politica educacional brasileira desde o final da Ditadura (1985) até os dias de
hoje: Filantropia + protelacdo + fragmentacdo + improvisacdo = precarizacdo geral do ensino
no Pais” (SAVIANI, 2020, p. 5), alertando ainda que o projeto para a educagdo, do governo
atual , ¢ “destruir a educagao publica submetendo todos os niveis € modalidades de ensino
aos interesses privados, convertendo a educagdo em mercadoria (SAVIANI, 2021, p. 25).

Destaca-se que varios temas foram levantados pelos professores participantes deste
estudo, relacionando as determinacgdes politicas sociais e culturais ao trabalho docente e suas
concepcdes de mundo. Fatores como as condi¢bes do trabalho docente, jornada de trabalho,
condicdes salariais e desmotivacdo profissional sdo constantes reclamacdes da categoria dos
professores, pois sdo exigidas altas jornadas de trabalho, dificultando a apropriacdo da teoria
para uma pratica pedagogica critica, minimizando os objetivos da Pedagogia Histdrico-
Critica.

A desarticulacdo das politicas publicas educacionais também foi apontada pelos
professores como dificultador para o trabalho docente em uma Unica teoria pedagogica, pois a
rede de ensino renova seu quadro de professores constantemente, ndo proporcionando uma
continuidade desses profissionais e do ensino. Articuladas a a descontinuagdo dos professores
na rede, os participantes relataram a pluralidade metodoldgica e tedrica entre os professores
da rede, em que uns trabalham numa vertente tradicional, outros construtivistas, ndo seguindo
0 curriculo que é pautado na Pedagogia Historico-Critica.

Exemplos da concretizacdo da relagcdo entre politica, economia atuais e educagdo sao:
a construgcdo da BNCC (Base Nacional Comum Curricular), que empobrece a fungéo

educacional critica e transformadora da sociedade e as interferéncias (determinacGes) das
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instituicbes como Banco Mundial, OCDE, dentre outras, defendendo o curriculo minimo,
pautado nas competéncias e habilidades, o que dificulta o trabalho docente e a implantacéo da
Pedagogia Historico-Critica.

Outro apontamento feito pelos participantes foi a influéncia religiosa na construcéo
das politicas publicas educacionais curriculares. O Brasil, governado por uma frente
ultraconservadorista, cedeu espaco para criacdo de mitos e fakenews, minimizando conceitos
como comunismo, socialismo, Marx e a frente esquerda politica do pais. Baseado nos
apontamentos dos professores e coordenadores, pode-se considerar que a categoria dos
professores ainda € conservadora e tradicional, dificultando as discussGes pautadas no
materialismo historico-dialético.

A partir dos apontamentos apresentados, considera-se que a Pedagogia Historico-
Critica ressalta as problematicas sociais, politicas, desvelando as reais intencdes do sistema
liberal pautado na desigualdade, meritocracia e individualismo, sendo necessario que ela se

mostre como alternativa efetiva.

52.3 A APROPRIACAO DE UMA TEORIA CONTRA HEGEMONICA:
DIFICULDADES E POSSIBILIDADES

Dificuldades na apropriacdo da teoria foram indicadas pelos participantes,
relacionadas também as condicGes de trabalho dos professores, como ja discutido
anteriormente, P5 mencionou “a carga horaria nossa , encontrar tempo e motivagdo para o
estudo”.

A fala de P1, que ndo participou da implantacdo da proposta, indicou a inseguranca
em relacdo a Pedagogia Historico Critica:

A gente esté ali inserida mais ainda ndo temos a clareza do que €. Entdo eu estou sentindo assim,

eu estou comegando agora eu tento entender, mas ndo sei muita coisa, 0 pouco que eu sei, ndo sei
te falar.... Teve um curso online.... A gente fica assim meio perdida (P1, 2020. Informag&o verbal).

P3 assinalou as lacunas existentes, ressaltando a fragilidade de sintese das teorias

pedagdgicas, o que dificulta a compreensdo dos conteidos e da teoria, afirmando:

Entdo vocé ndo s6 mantém lacunas que vocé ndo apresenta analiticamente cada uma das
tendéncias e como vocé distorce algumas delas e vocé também ndo tem a sintese, vocé também
ndo tem o “amarramento” para olhar um todo né? (P3, 2020. Informacéo verbal).
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Foram identificadas também dificuldades dos professores na compreensdo sobre a
educacdo critica e seus objetivos, reforcando a dificuldade dos professores em adquirir 0s
fundamentos da Pedagogia Histdrico Critica.

P2 e P4 relataram dificuldades dos professores da rede municipal em aderir as
concepgdes da Pedagogia Historico Critica, misturando concepgBes construtivistas e

tradicionais.

Ai, olha, na escola onde eu trabalho, deixa eu pensar... uns 40 % dos professores
possuem uma postura mais critica... nem isso! A maioria é tradicional! Tem
professores que ddo notas sé no caderno, comportamento, também é porque tem
uma geracdo que esta para se aposentar! Os professores novos que estdo vindo com
uma nova mentalidade, tem essa questdo também né? (P2, 2020. Informacéo verbal).

Entdo assim, € muito preocupante para a gente, que a gente tenha uma viséo da
teoria tdo fragil, porque ao meu ver ela sempre cai no tradicional. O professor ele
opta pelo tradicional e ele entende que ele esta trabalhando pelo tradicional, que ele
estd trabalhando pela PHC que estd tudo certo e ndo é bem assim! (P4, 2021.
Informac&o verbal).

O professor critico foi, muitas vezes, associado ao professor que deixa o aluno falar
durante as aulas e motiva a participacdo dos alunos em organizagdes como grémio, como
ressaltado por P5 “A participagdo dos alunos nas aulas de maneira efetiva, para que o
conhecimento tenha significado” (P5, 2021. Informagéo escrita).

No entanto, compreender o aluno e dar voz a ele, ndo sdo, necessariamente,
caracteristicas da pedagogia critica. Vale lembrar que pedagogias aliadas ao liberalismo,
como as do “aprender a aprender” também propdem isto. Nesse sentido alguns participantes

relataram,

[...] a escola que trabalha nessa linha mais critica, deixa eu dar um exemplo, ela vai
ter um grémio efetivo na escola, ela vai estimular a participar os alunos em varias
instancias, vai dar voz ao aluno, com certeza (P2, 2020. Informacéo verbal).

Entdo é para o aluno se manter, aprender os contetidos classicos, mas também tem
que aprender a pensar e chegar a construir o seu... nao sei se é certo falar assim, mas
entender o porqué daquilo, fazé-lo pensar. A impressdo que eu tenho é fazer o aluno
pensar. N&o sei muito como te falar (risos) (P1, 2020. Informacéo verbal).

[...] Porque numa postura mais critica, de aula critica, vocé tem aulas onde ha
interacdo! Entdo pela minha falta de experiéncia eu sofria muito, os alunos faziam
bastante bagunca, levava tempo para organizar do jeito que eu precisava, eu sofria
viu? [...] entdo eu tinha essa dificuldade mesmo. Porque dar aula de uma maneira
tradicional é mais facil, vocé controlar em termos da disciplina, e para uma aula
mais critica, vocé tem mais trabalho para ter atencdo dos alunos, entdo essa falta de
experiéncia foi a maior dificuldade (P2, 2020. Informag&o verbal).
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Inclusive eu tenho colegas que sdo extremamente tradicionais, mas que sao
excelentes professores! Que so trabalham fileirinha, que nao dao trabalho em grupo,
alguns professores de ciéncias que ndo ddo experimentos, mas que os alunos
aprendem muito (P2, 2020. Informacao verbal).

P2, ao caracterizar uma educacao critica, traz as ideais de individualidade e aceitacao

das diferencas:

Mas € isso que me vem na cabeca, é... Vocé trabalhar o aluno como individuo, que é
um individuo com as suas caracteristicas peculiares e ai, vocé vai desenvolver as
habilidades deles e vocé tem que olhar cada aluno como sendo um individuo e
estabelecer estratégias para conseguir levar aprendizagem (P2, 2020. Informacao
verbal).

A resposta de P2 aponta para uma perspectiva construtivista de educacdo, baseada na

individualidade, caracteristica marcante do pensamento liberal. P2 ainda relatou confusdo na

teorizacdo da Pedagogia Histérico Critica e do construtivismo como no trecho:

Eu confundia PHC com construtivismo no inicio, construtivismo a maneira como ele
foi introduzido causou muita confusdo, eles aprendiam por si sd praticamente, nos
anos 2000, ndo cheguei a trabalhar numa escola assim, mas a gente via muitos
resultados negativos da aplicagdo do construtivismo puro, e vou te falar uma coisa,
pensando na teoria e na pratica, 0s tedricos ndo gostam muito da minha fala, mas eu
consigo enxergar que a teoria é linda, mas ela ndo é perfeita quando aplicada (P2,
2020. Informacéo verbal).

P3 e P4 apresentaram concepcdes mais sélidas sobre a perspectiva de ser critico como,

Bem, ao falar de uma educacéo critica no geral, eu acho que é aquela que promove
autonomia intelectual no aluno, é aquela que ndo segue um determinado modelo
como tradicional enciclopédico, onde vocé decora os conteidos e vocé acaba ndo
tendo uma real compreensdo deles e de suas relagdes com a realidade e mundo e
nem s6 como a construtivismo que falta conteldo para que vocé de fato tenha
autonomia sobre ele.... eu acho que dominar o contetido, mas relacionando ele com
seus condicionantes, interesses, desenvolvimentos histéricos e implica¢fes desse
conhecimento ao ponto de vocé poder utilizd-lo da melhor maneira que vocé
acredita ser importante né? E que vocé possa emitir julgamentos embasados em
relacdo aquilo (P3, 2020. Informagéo verbal).

Eu acho que a educagdo critica € mostrar que ndo é somente para arrumar emprego,
dar poder para ocupar espaco, ligar na sociedade, protagonista da propria historia,
ndo ser enganado, ludibriado, eu sempre falo isso para eles. Ndo é somente arrumar
emprego, emprego provavelmente se vocé nao estudar vai arrumar também. Nao vou
mentir, se eu falar que ndo vai arrumar emprego... hoje eu estou mentindo. VVocé vai
arrumar até mesmo um melhor do que se estudar, mas que tipo de pessoas vocé quer
ser sabe? Que lugar vocé ocupar nesse mundo, que tipo de pessoa que vocé quer? As
pessoas enganam, ndo sabe interpretar uma informacdo, que ndo sabe de que lado
esta (P4, 2021. Informacgao verbal).
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Analisando as concepgdes de “ser critico” dos participantes, € possivel associar que os
professores cuja formagdo é mais recente, se aproximaram mais das concepcdes da Pedagogia
Histdrico Critica, 0 que se reflete na concepcdo de mundo do professor.

Cabe ressaltar que a concepc¢do de critico na educacdo para Saviani (2013a) (2013) é
necessario proporcionar aos alunos um saber sistematizado, que promova a concepgao
materialista, historica e dialética de mundo, possibilitando ao aluno a capacidade de refletir e
agir sobre temas e contedos que interferem na sua condicdo de subsisténcia e sobrevivéncia
da populacéo e na organizacdo da sociedade.

Numa perspectiva critica, é necessario proporcionar ao aluno a possibilidade de se
posicionar, expor, discutir e refletir sobre os condicionantes que regem sua vida, a partir da
apropriacdo de conhecimentos.

Para Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 84):

A educacdo é uma atividade mediadora da pratica social. Ela é assim definida
porque cumpre o papel de humanizar os individuos, elevando o padrdo cultural e
dando-lhes condicdo de intervir no intuito de transformagdo social (superag¢do da
sociedade alienada). Por isso, para Saviani, a educacdo deve comprometer-se com a
elevagdo da consciéncia como parte fundamental da transformac&o social.

Para melhor entendimento sobre a concepcdo de educacdo na Pedagogia Historico-
Critica é necessario compreender a natureza e a especificidade da educacéo escolar.
Para Saviani (2007, p. 154) ressalta:

Se a existéncia humana nao é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva natural, mas
tem de ser produzida pelos proprios himens, sendo, pois, um produto do trabalho,
isso significa que 0 homem ndo nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce
sabendo produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa
aprender a produzir sua prépria existéncia. Portanto, a producdo do homem €, ao
mesmo tempo, a formagdo do homem, isto é, um processo educativo. A origem da
educacdo coincide entdo, com a origem do homem mesmo.

Assim, “a maneira de garantir a existéncia da vida humana também passa pela
transmissdo, de geracdo para geracdo, dos conhecimentos dos meios necessarios que
permitiam a produgdo da existéncia” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS 2019, p. 80).

Durante a histéria da atividade humana, o ser humano primitivo produzia sua
existéncia no “proprio ato de produzi-la” (SAVIANI, 2007, p. 154), ou seja, se apropriava dos
meios de producdo e concomitantemente o produto do trabalho gerava e transformava o ser
humano, e essa transformacdo/desenvolvimento era passado as novas geragdes pela

transmissao.
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A partir da propriedade privada e da divisao social do trabalho, a sociedade dividida
em classes provocou rupturas entre o processo de criagdo e produgdo do ser humano primitivo
e essa ruptura causou ao individuo e sua construcdo da prépria existéncia como algo
estranhado de si (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019).

Assim, partindo do pensamento que a educacdo é intimamente ligada a construcao da
existéncia da humanidade, pois € a partir da educagdo que ha a transmissdo dos
conhecimentos de uma geracdo a outra, ela também sofre modificagdes a partir da ruptura
entre a criagdo e producao, surgindo desta maneira, “duas modalidades distintas de educacao:
uma para a classe operéria, identificada como uma educacgdo dos homens livres, e outra para a
classe ndo operaria, identificada como a educagdo dos escravos e servigais” (SAVIANI, 2007,
p. 155). Com isto, a educacdo escolar por ser a principal fonte de transmissdo dos
conhecimentos e a Ciéncia ganha papel principal na construcdo da existéncia humana
(GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019).

A partir da consolidagdo da educacdo escolar como principal meio de
desenvolvimento humano, através da transmissdo metddica, sistematica e elaborada dos
conhecimentos provenientes da ciéncia, filosofia ¢ arte, “a educag¢do escolar permite que o
trabalho educativo cumpra com sua natureza de produzir, direta e intencionalmente, nos
individuos singulares a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto
de homens” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, p. 83-84).

Porém, ndo € suficiente estabelecer o saber elaborado, sistematizado, é preciso
possibilitar condicBes de transmissdo desse saber elaborado, como apontado por Saviani
(2013) e j& indicado em secdo anterior deste texto.

Assim, Saviani, define o ser critico, como aquele capaz de, a partir da pratica social, e
munido dos conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos, adquirir uma nova consciéncia,
tornando um aluno concreto, como sintese de multiplas determinacGes, capaz de enxergar a
concepgdo social de classes e dos condicionantes materiais que regem a nova forma de vida, a
capitalista.

A Pedagogia Histdrico-Critica compreende que a escola deve possibilitar ao individuo a
compreensdo das relacBes histdricas e materiais que geraram sua existéncia até 0 momento e,
a partir dessa consciéncia, por meio dos conhecimentos, o aluno deve ser capaz de agir e

produzir na sociedade, rompendo a alienagdo imposta.
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Outra questdo a ser destacada na reflexdo sobre a apropriacdo da teoria pelos

professores foi a relacdo estabelecida entre teoria e pratica. P2 expressa a dissociacdo entre

elas:

Embasado numa teoria que é perfeito, mas aquilo ali acaba sendo inviavel, por qué?
Por conta da clientela, do apoio dos pais, dos recursos que vocé tem em sala de aula,
entdo eu costumo dizer, isso é lindo na teoria, mas na pratica, é complicado (P2,
2020. Informacéo verbal).

P2 relatou que trabalhou na perspectiva critica em uma escola X, mas que nao tinha

conhecimento sobre a teoria e, através das aulas, de sua pratica, foi aprimorando a teorizag&o.

Somente depois, atraves da prefeitura e das formagdes continuadas que a professora (P2)

obteve contato direto com a teoria, 0 que possibilitou a compreensdo de sua pratica

pedagdgica e o desenvolvimento de seu trabalho pedagdgico na rede municipal:

Entédo ai, olha que interessante, eu entrei com a pratica, porque eu néo tinha a teoria,
eu sabia fazer mais ndo tinha embasamento tedrico, entdo ali foi legal porque eu fui
aprendendo um pouco da teoria e ai com as minhas experiéncias com a sala de aula,
os teoricos, 0 pessoal que era da universidade ia construindo as coisas ai foi meu
primeiro contato na prefeitura (P2, 2020. Informacé&o verbal).

P2 relatou uma dificuldade da relacéo teorica e pratica:

E porque a teoria é muito bela, mas ela é muito complicada, especialmente na hora
de colocar em prética ne? A gente estuda entende de um jeito, e ai na aplicagdo a
gente ndo consegue aplicar daquela maneira, ai j& d& aquelas questbes de dividas...,
mas € isso, temos sempre que estudar ne? (P2, 2020. Informacdo verbal).

P4 apresentou uma preocupacdo em relacdo ao discurso recorrente pelos professores

da rede de que a teoria nunca da conta da realidade e na pratica docente, apontando a

dificuldade da reflexdo sobre o que estd sendo ensinado e as dificuldades carregadas pelos

professores em superar ideias construtivistas e tradicionais.

Entdo é isso que eu falo que hoje a gente ndo conseguiu achar um equilibrio ainda na
educacgdo, que a gente ainda fica ou na atividade basica, que ndo faz a reflexdo
nenhuma, ou no conteddo decoreba que também ndo tem nenhuma reflexdo. Eu acho
que assim, que falta entendimento, mas também disposicdo para entender que a
teoria é importante. Eu acho que tem muito desse discurso vago de que a pratica é
uma coisa e a teoria é outra coisa. Eu fico muito brava com isso, como se fossem
coisas dicotbmicas, que nao tivessem relacdo nenhuma uma com a outra (P4, 2021.
Informac&o verbal).

Dentro da concepcdo de desarticulacdo da teoria e da pratica, P4 ressaltou

preocupacdo em relacdo a essa problemaética dizendo:
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Eu fico pouco preocupada, porque normalmente essa fala é para disfarcar uma
auséncia de subsidios, uma auséncia de compreensdo da teoria. E que nem eu
percebo que as vezes os professores falam, é uma autodefesa, quando vocé ndo
domina, vocé fala alguma coisa para tirar o foco daquilo que vocé ndo domina. Se
vocé fala assim: na teoria é uma coisa, mas na pratica é outra? Na educacdo especial
tem muito disso, o cara fala assim: na teoria é lindo trabalhar o autismo! Mas ai vocé
fala para ele: ndo existe uma teoria para autismo, cada autismo é um (P4, 2021.
Informag&o verbal).

Para Schimitt (2021, p. 11) a Pedagogia Historico-Critica:

busca trabalhar as relagdes entre teoria e pratica, que se opdem a forma como
0 pragmatismo percebe o conhecimento, ou seja, em defesa de que a
educacdo escolar precisa produzir necessidades superiores. Portanto, a
formacéo de sujeitos, que estdo inseridos em uma dada realidade social,
precisa propiciar o conhecimento na direcdo de vir a ser, de futuro. Essa
possibilidade efetiva a transformacdo radical dessa realidade, a partir da
pratica social da humanidade como materialista, histérica e dialética, o que
pressupbe a compreensdo das relacfes entre teoria e pratica.

Para a Pedagogia Histdrico Critica , a relacdo entre teoria e pratica é dialética, a teoria
encontra seu fim na prética e a pratica encontra seu fim na teoria, assumindo que a educacéo é
préxis .

A atividade do professor é considerada praxis, quando a teoria se faz presente na
construcdo da pratica pedagdgica, deixando de ser a pratica um fim nela mesma, ou seja, a
pratica pela préatica. Portanto, quando o docente utiliza o argumento que na préatica a teoria
ndo da conta, pode-se entender que o trabalho docente acaba desarticulado de seus
pressupostos, tornando uma acao que tem seu fim em si mesma.

A principio, a etimologia da palavra praxis € similar a palavra pratica, porém, de
acordo com Vazquez (2011), filosoficamente, a praxis se difere da palavra pratica por ndo ser
exatamente algo utilitario. Assim, ao designar o conceito filosofico de préxis, Vazquez (2011,
p. 30) entende que o termo ¢ “para designar a atividade consciente objetiva, sem que, no
entanto, seja concebida como o carater estritamente utilitario que se infere do significado do
“pratico” na linguagem comum”, ou seja, a praxis “ndo € uma mera atividade da consciéncia-
humana ou supra-humana, mas, sim, como material do homem social” (VAZQUEZ, 2011, p.
31). Deste modo, a préxis “aponta as condigdes que tornam possivel a transicdo da teoria a
pratica, e assegura a unidade intima entre uma e outra” (VAZQUEZ, 2011, p. 31)
proporcionando ao professor a capacidade de atuar e formular a sua acdo pedagogica
considerando tanto a teoria como a préatica, deixando de esvaziar o conceito da teoria em

detrimento da pratica.
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Para Gramsci, a praxis ¢ “a unica realidade (dai seu “imanentismo absoluto”),
realidade que também se encontra sujeita a um constante devir, razdo pela qual se identifica
com a histoéria (dai também seu “historicismo absoluto”) ” (VAZQUEZ, 2011, p. 61).

Para maior compreensdo sobre a praxis em Marx € necessario compreender a
concepgdo de préxis em Hegel e Feuerbach, importantes fildsofos alemées que contribuiram
para a construcdo do pensamento dialético e materialista de Marx.

Hegel foi importante idealista filosofo germanico nascido em 1770 e contribuiu para a
estruturacdo do que se conhece hoje como marxismo. Dentre seus estudos, Hegel desenvolveu
sua prépria concepc¢do de praxis. Para a tomada da consciéncia absoluta (espirito absoluto) é
necessaria que o individuo desenvolva sua consciéncia individual, o que possibilita
desenvolver a consciéncia social, ou seja, primeiro o individuo da conta da sua existéncia, a
partir disso ele consegue assimilar sua existéncia dentro de uma sociedade e com a natureza e
através desse movimento a consciéncia absoluta se manifesta. Essa consciéncia absoluta seria
como a somatdria das consciéncias geradas, ou seja, a consciéncia do todo daquele dado
momento histdrico. Portanto, para Hegel, as ideias transformam o mundo e a relacdo do
sujeito com a natureza propicia a uma tomada de consciéncia absoluta da realidade, até aquele
momento historico vivido. Nesse sentido, a praxis de Hegel se da pelo movimento do
individuo com a natureza e através dessa relacdo se chega a uma acdo orientada pela
consciéncia absoluta gerada, valorizando, portanto, a pratica como caminho fundamental para
o desenvolvimento da consciéncia absoluta. Em sintese, para Hegel toda a realidade sensivel
se manifesta através da ideia e essa ideia se manifesta pela pratica, partindo da consciéncia
individual gerando a consciéncia absoluta (espirito) (NOVELLI, 1998) e (VAZQUEZ, 2021).

Diferentemente de Hegel, que defendia o desenvolvimento da consciéncia absoluta (a
verdade) pela préatica e da consciéncia individual e coletiva, Feuerbach nascido em 1804,
desenvolveu sua filosofia “A esséncia do cristianismo”, discutindo a relagao sujeito e objeto
através da religido, propondo que no mundo ha uma verdade materialista independente a
consciéncia humana. Portanto, através dessa relacdo humana com a natureza (a verdade) sao
gerados ideias e pensamentos que buscam aproximar da realidade ja dada pelas leis naturais e
materiais. Com isso, Deus seria mais uma ideia, uma projecdo dos homens, assim como a
consciéncia absoluta de Hegel, criticando-o por ser, a teoria hegeliana, abstrata como a teoria
da religifo (VAZQUEZ, 2011). Feuerbach, ao defender que a teoria é o Unico caminho real
para o desenvolvimento da consciéncia e chegar na realidade, tenta diferenciar a concepgéo da

teoria e da religido, mostrando a relagdo do sujeito e objeto como uma relagdo alienante na
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religido e libertadora pela teoria. Assim, ao criticar que Deus é fruto da consciéncia humana,
Ele se faz semelhante aos homens, como produto objetivado da propria consciéncia humana.
Por ser objeto objetivado pelo ser humano faz com que o mesmo seja alienado, pois vive
sobre as regras de um objeto que ele mesmo criou e ndo tem consciéncia desse ato de criagéo.
Assim, articulando a teoria como forma de superacdo do pensamento religioso, Feuerbach
defende que somente pela teoria 0 ser humano consegue compreender que ele é Deus, e a
partir disso, tudo na vida passa a ter a mesma importancia e significancia pelas leis naturais,
perpetuando assim a raz&o e ndo a emocao do coragio (VAZQUEZ, 2011).

Com isso, ao analisar a relacdo do sujeito com objeto, para Hegel, a préxis se da pela
pratica vivenciada com a natureza, e nessa relacdo, a acdo do humano é guiada pela
consciéncia absoluta. Vazquez (2011, p. 105) ressalta que “Feuerbach estd longe de entender
0 conceito de pratica como atividade material e produtora e muito menos com o profundo
contetdo que lhe dei por Hegel, ainda que sob forma idealista ¢ abstrata”.

Portanto, para Feuerbach a praxis ndo é diferente da religido, ambos sdo subjetivos.

A prética é usada em contraposi¢do ao teorico; enquanto do ponto de vista tedrico
corresponde, como ja vimos, a consideracdo do objeto em si mesmo, prescindindo
de sua relagdo com o homem, o ponto de vista pratico contém a consideragdo do
objeto em relagdo a ele, como objeto que satisfaz as necessidades de seu coragdo.
Deus é um objeto, um ser que ndo expressa a esséncia do ponto de vista teorico, e
sim do ponto de vista préatico (VAZQUEZ, 2011, p. 106).

A partir de Hegel e Feuerbach e de outros filésofos, Marx comecou a dar respostas as
teorias desenvolvidas e compreendeu um avanco, um retrocesso e uma situacdo estacionaria
sobre a filosofia das praxis.

O avango foi “na medida em que, ao colocar-se como sujeito verdadeiro o homem e
ndo o espirito, reduziu-se o comportamento tedrico absoluto, que definia o Espirito, a um
comportamento fundamentalmente tedrico, mas humano” (VAZQUEZ, 2011, p. 110) e 0
retrocesso “‘enquanto nessa transi¢do ou virada radical do absoluto universal ao absoluto
humano, ou do teoricismo absoluto de Hegel ao teoricismo humano de Feuerbach, evaporou-
se a prética real, humana que, ainda que de forma mistificada, encontramos em Hegel”
(VAZQUEZ, 2011, p. 110). A situacdo |estacionaria relaciona-se ao “(...) o homem de
Feuerbach continua sendo — como objetaram primeiro Stiner e, depois Marx e Engels — uma
abstracdo. Sua praxis, por isso, ha de ser necessariamente - inclusive quando tem um caréater
positivo — uma préxis abstrata que ¢ a negacdo da verdadeira praxis” (VAZQUEZ, 2011, p.
110).
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Marx compreendeu que a verdadeiras préxis € uma relacdo dialética entre a teoria e a
pratica, saindo da concepcdo abstrata de Hegel munido pelo movimento da prética na
construcdo da consciéncia e saindo da abstracdo do homem tedrico de Feuerbach, munido
pela importancia do materialismo e do movimento teérico na construcdo da consciéncia.

Marx observou que a histdria era um elemento essencial para fundamentar a teoria da
praxis, estando intimamente ligada a concepcdo de luta de classes, pois para o filésofo
alemdo, a praxis consiste em uma acdo ordenada (tanto pela teoria como pela prética).
Portanto, o0 movimento de Hegel sobre a construcdo da consciéncia absoluta que modifica a
realidade do individuo acaba sendo limitado se o individuo ndo possui a consciéncia de classe.
Assim, a partir do momento que o individuo compreende sua existéncia, suas limitacdes nas
condicdes sociais impostas pelo modo de producdo material (capitalismo), o individuo tem
condicdes de articular suas acBes (pratica) com a teoria para dar sentido e significado a sua
acdo, assim como o professor ao desenvolver dentro da sala de aula, suas agdes sejam
ordenadas e justificadas na base da préaxis de Marx.

Vazques (2011, p. 111) resume que “A relacdo entre teoria e praxis ¢ para Marx
teorica e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como guia da acao, molda a atividade do
homem, particularmente a atividade revolucionaria; tedrica, na medida em que esta relacédo €
consciente”.

O conceito de préxis de Marx vai ao encontro da pratica docente, em que ao
compreender a posicdo social, a luta de classes, o professor consegue articular sua préatica
docente com a teoria critica, promovendo uma pratica consciente e ordenada, possibilitando a
transformacdo real da consciéncia e, consequentemente, torna-se uma pratica pedagogica
revolucionaria.

A confusdo entre a teoria critica, enquanto sistema mais amplo, e procedimentos
metodoldgicos também foi identificada no relato de P2 “... tem momentos que eu tenho uma
postura mais tradicional, tem momentos que eu tenho a postura critica, que eu procuro mais
vezes” (P2, 2020. Informagé&o verbal).

A referéncia a postura critica e a postura tradicional refere-se ao “aplicar atividades”.
Mas é preciso considerar que ideologias tdo diferentes s6 sdo complementares na ideologia
pluralista (FRIGOTTO, 1994). Entende-se que ndo € possivel essa complementariedade de
pensamentos, ou seja, ou parte-se de uma postura critica e transformadora da educacdo em
relacdo & sociedade ou parte-se de postura conservadora, em defesa da manutencdo da

sociedade capitalista.
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P4 relata que, com a fragilidade na apropriagcdo da teoria, os professores acabam
desenvolvendo na sala de aula o sistema tradicional de ensino. E muitas vezes, o professor
acredita estar desenvolvendo a Pedagogia Historico Critica, mas na verdade esta reforcando e
reproduzindo o sistema tradicional de ensino.

Cabe ressaltar que o “refor¢o e reproducdo ao sistema tradicional de ensino” nao se
restringem a metodologia de ensino, mas trazem consigo o refor¢o e a reproducédo da fungéo
conservadora da educacdo escolar, expressando uma perspectiva nao critica de educacao.

As limitagbes da compreensdo da perspectiva critica e na articulacdo entre teoria e
pratica indicadas nas falas dos participantes sdo multideterminadas pelas condi¢Ges de
trabalho, sociedade, cultura, politica e pela formacéo dos professores.

A formacdo inicial foi apontada pelos participantes como elemento dificultador para
apropriacdo da teoria, visto que os cursos de Licenciaturas especificas e Pedagogias nas
Universidades ainda mantém o construtivismo e o tradicionalismo educacional como
tendéncia principal de ensino.

Ao analisar a pouca presenca desta teoria nos cursos de formacéo inicial, Saviani
(2021, p. 16) e indica que:

a razdo principal que dificulta a adocdo da PHC pelos professores, mesmo
progressistas, das instituicdes publicas de ensino superior é a atracdo exercida pela
nova onda do pensamento pds-moderno que, a par de alimentar uma desconfianca
em relacdo ao marxismo, guiam-se pelos chamados novos paradigmas valorizando
ideias como o multiculturalismo, diversidade, pluralismo de concepgBes, 0 que
favorece um certo ecletismo.

Professores apontaram elementos da formacéo inicial que dificultam a compreenséo
das teorias educacionais, como: a auséncia da Pedagogia Historico-Critica na formacao inicial
docente, o construtivismo e o tradicionalismo como teorias principais estudadas e
desenvolvidas na sala de aula.

P1, P2 e P4 relataram:

As professoras que também entraram nesse mesmo concurso que eu fiz, falaram a
mesma coisa que sentiram um vazio na graduacdo, apesar da X (universidade
publica em que se formou) ser boa, elas também se formaram aqui, elas sentiram a
falta de teoria, sentindo a necessidade de aprender agora. Eu s6 sei o basico do
basico, somente para ter uma nocdo, se é que posso falar assim (P1, 2020.
Informac&o verbal).

[...] ao longo da minha pés e graduacéo, eu senti que me faltavam muitos aspectos
da base pedagdgica mesmo para entender o fenémeno educativo na sua totalidade.
Foi isso 0 que me motivou a buscar o curso de graduacdo em pedagogia e escolher a
modalidade presencial, porque a minha ideia, assim, ndo é.... eu ndo fui muito pelo
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diploma, eu fui mais assim, pelo conhecimento que me faltava ne? Era muito pouco
abordado né? Entdo a gente ndo tinha nem uma analise das tendéncias pedagdgicas
em si de forma mais aprofundada e isso é um problema eu vejo na graduacéo, até
durante (a pés-graduacdo) eu tive a oportunidade de atuar bastantes vezes como
professor bolsista nos cursos de graduacdo e eu vi isso também que, geralmente,
é.... as diferentes tendéncias pedagogicas e teorias, elas acabam sendo é.... muito
reduzidas né? Apresentadas por um olhar muito reducionista e acabam reduzindo,
por exemplo, Vygotsky a zona de desenvolvimento proximal, entdo fica uma coisa
assim quase que sinénimo, ah... Vygotsky € isso né? E a prdpria questdo de zona de
desenvolvimento proximal, que é um aspecto s6 da teoria dele, também é trabalhado
de forma muito superficial (P3, 2020. Informag&o verbal).

Entdo assim, o jeito que trabalharam comigo € o jeito que eu trabalho. E ai o papel
da formacdo né? Eles continuam trabalhando igual ignorando a formagéo. Eu tenho
0 curso aqui mais eu vou levando e ndo ha uma real observacdo do que eles tém
feito, porque ndo se chega até eles para ver o tipo de trabalho (P4, 2021. Informacéo
verbal).

Através das falas dos participantes, € notavel a influéncia da formac&o inicial docente
na construgdo da préatica pedagogica, pois é através da graduacao que o aluno se apropria dos
conhecimentos destinados a cada area de atuacéo.

Barros et al. (2020, p. 315) entendem que a “forma de atuacdo do professor em sala de
aula articula-se com a formacdo recebida durante a sua vida estudantil, principalmente no
curso de graduagdo”, o que explica muitas vezes o professor recorrer ao sistema tradicional.
Para os autores, os cursos de formacdo de graduacdo ddo énfase ao conhecimento cientifico
,sem estabelecer uma relacdo com a realidade social, econémica educacional brasileira .

Considerando que os cursos de licenciatura no Brasil sofreram e ainda sofrem grande
influéncia da politica e da economia mundial, as instituicbes universitarias carregam dentro
das ementas disciplinares dos cursos, muitas concep¢des vinculadas ao neoliberalismo e ao
liberalismo. Como consequéncia, 0s docentes que hoje atuam nas escolas municipais,
reproduzem os conhecimentos adquiridos pela formacdo inicial, que ndo despertam o
pensamento critico sobre a realidade escolar (BARROS et al., 2020).

Saviani (2012, p. 16) considera que a ndo presenca da teoria nos cursos de formacéo
inicial “tornava ainda mais dificil a adog¢do consistente, coerente e eficaz da Pedagogia
Historico Critica na reorganizacdo do funcionamento das escolas”, de municipios que
adotaram essa teoria em suas redes publicas de ensino.

A formacdo de professores possui um histérico influenciado por dois vieses que
emergiram no seculo XIX: “um lado esta 0 modelo para o qual a formacg&o de professores se
esgota na cultura geral e no dominio especifico dos conteudos da area de conhecimento
correspondente a disciplina que o professor ira lecionar”, ou seja, através da prdopria pratica o

professor vai adquirindo dominio dos conteudos, “do outro lado se contrapde o modelo
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segundo o qual a formac&o de professores s6 se completa com o efetivo preparo pedagdgico-
didatico” (SAVIANI, 2011, p. 9).

Sobre o segundo modelo:

a instituicdo formadora devera assegurar, de forma deliberada e sistematica, por
meio da organizacdo curricular, a preparagdo pedagégico-didatica sem o que ndo
estard, em sentido proprio, formando professores. Eis o que eu denomino de
“modelo pedagodgico-didatico de formacdo de professores (SAVIANI, 2011, p. 9).

Na historia da formacdo de professores, o primeiro modelo ficou atribuido as
universidades e instituicdes superiores e, em contrapartida, o segundo modelo ficou atrelado
nas escolas de educacdo priméria (SAVIANI, 2011).

Gatti (2010) identificou que apenas 10% das disciplinas oferecidas em cursos de
licenciaturas em Ciéncias Biologicas estavam diretamente relacionadas a formacdo de
professores e, ainda, verificou que h& muitos problemas na execucdo dos estagios
supervisionados e dificuldades na articulacdo entre as disciplinas de contetido especifico e as
de formacéo pedagogica.

Compreendendo as fragilidades do processo de formacdo docente, Soares (2009)
apresenta divergéncias encontradas nos cursos de licenciaturas, apontando a desarticulacédo
entre as disciplinas especificas e pedagdgicas, trazendo como consequéncia, um profissional
sem autonomia e marcado pela racionalidade técnica e positivista de educacéo.

Souza (2018) ressalta que nas décadas de 1980 e 1990 um forte movimento
influenciou os cursos de formacao inicial e continuada dos professores brasileiros. Inundados
pela ideologia professor reflexivo de John Dewey, pesquisadores como Névoa, Schon e
Zeichner tornaram-se grandes referéncias no movimento de profissionaliza¢do, corroborando
para um discurso vago da teoria reflexiva e do ser critico.

Com isso, a teoria do professor reflexivo vem “precarizando as condigdes de trabalho
nas universidades brasileiras e acelerando a formagdo com a diminui¢do do tempo dos cursos
de graduacéo e incentivo a educagao a distancia” (EAD) (SOUZA, 2018, p. 37).

Souza (2018) considera que o conceito da reflexdo coloca a pratica e o cotidiano
experiencial de vida em primeiro lugar, secundarizando os conhecimentos teéricos, cientificos

e sistematizados e que:

0 conceito do pensamento reflexivo reside no fato desse pensamento ndo poder ser
tomado fora da experiéncia; é da experiéncia que vem o pensamento reflexivo que
gera a duvida e a confusdo, pois o pensamento e a informacdo s6 podem partir da
experiéncia (SOUZA, 2018, p. 39).
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A teoria do professor reflexivo se aproxima dos fundamentos da teoria construtivista
da aprendizagem “contribuindo para a legitimacao das relagdes sociais capitalistas e para as
apropriacGes pragmaticas e utilitaristas do conhecimento” , sendo que a formacdo de
professores nessa perspectiva “tem um discurso sedutor, cheio de armadilhas, usando
palavras como justica social, igualdade, autonomia e ndo valoriza a teoria classica recebida
dos bancos da universidade”(SOUZA, 2018, p.42 e 43) e, como consequéncia dessa formacéo
reflexiva, da prética esvaziada da teoria, o professor acaba atendendo as demandas do modo
de producéo capitalista.

Marsiglia e Martins (2013, p. 102) justificam a importancia do professor no processo
de transmisséo de conhecimentos diferentemente do construtivismo e da teoria reflexiva:

Ora, se defendemos o desenvolvimento historico e social dos seres humanos, entdo
esse desenvolvimento iminente s6 poderd se tornar efetivo em colaboracdo com
outra pessoa. Entretanto, a ajuda do outro precisa ser devidamente qualificada.
Assim, uma crianga ndo apreende as relacBes internas dos objetos meramente
convivendo com outra que ja se apropriou de determinados conhecimentos. Da
mesma forma, um professor ndo domina os conteddos que deve ensinar em suas
multiplas determinagdes e sua complexidade simplesmente “trocando experiéncias”
com seus colegas (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 102).

A Pedagogia Historico Critica ‘“‘se contrapde as teorias que enfatizam a pratica em
detrimento da teoria” e busca “uma formagdo como forma de resisténcia aos modelos que
visam a reproducdo da sociedade capitalista e que tenha o compromisso da transformacédo da
sociedade” (SOUZA, 2018, p.43 ¢ 46).

A formacdo de professores é entendida como uma possibilidade de transformacéo
social e deve partir também da pratica social (MARSIGLIA E MARTINS, 2013),
compreendida como “forma como estéo sintetizadas as relagdes sociais em um determinado
momento historico (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 98).

No amago de reestruturacdo da formacdo dos professores é necessaria uma dréastica

mudanga, pois como Saviani (2000, p. 32) ressalta:

[...] se ndo partirmos para um plano de emergéncia lucido, corajoso, arrojado, que
sinalize o empenho efetivo em reverter a situacdo de calamidade publica em que se
encontra o ensino dos diferentes graus em nosso pais, as proclamacdes em favor da
educacdo ndo passardo de palavras ocas, acobertadoras da falta de vontade politica
para enfrentar o problema. E, nesse diapasdo, avancaremos século XXI adentro,
ampliando ainda mais o ja insuportavel déficit histérico que vem vitimizando a
populacdo brasileira em matéria de educagdo.
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Articulada a formacdo, estdo as condicGes de trabalho. O professor precisa ser bem
remunerado, ter boas condicGes de trabalho e possuir uma boa formacéo continuada para que
possa ser “[...] comprometido em romper com os padrdes econdmicos, sociais, politicos e
culturais do sistema vigente na busca de construir uma sociedade igualitaria, na qual os bens
produzidos pela humanidade sejam distribuidos de forma justa” (SOUZA, 2018, p. 49).

Em relacdo a formacdo continuada, foi ressaltado pelos participantes que, no processo
de implantacdo do curriculo baseado na Pedagogia Historico Critica em Bauru, foram
realizadas reunides, atividades, palestras e ministrados cursos on-line para aprimorar 0s
contetdos tedricos dos professores da rede municipal.

Portanto, a formacgédo continuada possibilitou para alguns entrevistados a iniciacdo na

teoria como relatado por P1.

... a gente estd tendo algumas reunides, que eram semanais ou quinzenais com 0s
professores de ciéncias. A X tem a formacdo na PHC, ela que fica incentivando
mandando link de curso, ela fica e sabe que os professores em geral, por mais que 0s
mais velhos estdo ai, eu ndo sei se eles tém a formagao, um estudo mais especifico
na PHC. Parece que todo mundo tem um pouco de receio, sabe? (P1, 2020.
Informagé&o verbal).

Para P2 houve um encontro com a teoria. Como j& apresentado, ela relatou ja ter
desenvolvido na préatica pedagodgica os cinco passos de Gasparini numa antiga escola de

Bauru:

Entdo quando eu ingressei na escola X né? A escola X, segue essa linha, ndo sei se
segue ainda essa linha, porque eu sai em 2010 (risos). Entdo muitas estratégias
metodologias de trabalho eu aprendi nessa escola, porque essa escola X investi
muito na formacdo docente. Entdo, inclusive, nesse periodo, na prefeitura eu era
substituta de Ciéncias no inicio e eu procurava aplicar metodologias, com os alunos
da prefeitura que eu trabalhava nessa escola X, entdo os alunos gostavam das aulas,
achavam mais interessantes né? (P2, 2020. Informacao verbal).

Para P3 e P4, a formagao continuada possibilitou um contato mais aprofundado com a
teoria critica, ja que tiveram um primeiro contato durante a graduacdo e pés-graduacao. P3,
durante a entrevista, relatou realizar acdes de formacao continuada pelo sistema da Secretaria

Municipal de Educacdo de Bauru sobre a teoria:

Entdo assim, por isso que acho que na realidade na escola, acaba que eu que tinha o
conhecimento maior da PHC, do pessoal que estava la teoricamente que participou
desse processo. Algumas vezes até a coordenacdo me chamava para dar a entender
alguns aspectos da PHC (risos) enquanto eu acho que deveria ser ao contrario é?
(P3, 2020. Informacéo verbal).
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Cabe ressaltar que os cursos de formacdo continuada sdo oferecidos semestralmente

pela plataforma de educacéao da prefeitura, conforme relatado por P2:

Entdo, esses cursos eles sdo semestrais, sdo oficinas, sdo palestras, cursos on-line,
cursos presenciais, mas ai, € por adesdo, o professor que se inscreve. Tem isso
também... o professor ele quer aprender. Agora desde que comecamos a ter o ATPC,
em 2011, semanalmente a gente se redne, os professores com a direcdo, ndo sé para
isso, mas sim, algum momento a gente estuda... estuda embasamento tedrico, para
referencial, o referencial tedrico.

Tem presencial também, inclusive eu ja participei dando uma oficina, juntamente
com os outros professores e o pessoal da secretaria, esse curso tinha sido
programado desde 0 ano passado para ser presencial e nds readequamos e fizemos
dele on-line, ele era a utilizacdo de histdrias problematizadoras no Ensino de
Ciéncias numa visdo da PHC. Foi bem legal até o curso (P2, 2020. Informacédo
verbal).

P2 relatou sua percepcdo positiva sobre 0s cursos,

Olha, de curso, pelo que nés temos de recursos, é o suficiente, porque... é 16gico, se
tivessem mais pessoas envolvidas, tivessem mais tempo. Porque também néo
adianta oferecer mil cursos, os professores ndo vao fazer, eles ndo tém tempo.
Muitos professores ddo aulas em vérias escolas, muitos professores ndo fazem o
ATPI, ndo tem um horério para isso né? Entdo eu creio que dentro do que a gente
tem de possibilidade é p suficiente. O ideal ndo &, porque tem esses “n” fatores né?
Mas sdo cursos bem preparados bem embasados, os professores que fazem mesmo
com atencdo, porque o professor é igual aluno né? (Risos). Eles com certeza
agregam bastante conhecimento (P2, 2020. Informacéo verbal).

Ela relatou, ainda, que as reunibes de ATPC (aula de trabalho pedagdgico coletivo),
como momento de formacdo dos professores, favoreceram o estudo da teoria, mas ela nédo
percebeu uma mudanca na sua pratica pedagogica ja que sempre trabalhava nessa vertente

critica:

... a gente tem os ATPCs agora que é uma coisa recente agora, antes a gente nédo
tinha as reunibes de ATPC, e ai vem proposta de textos para estudos leitura,
sugestbes de atividade, mas eu vejo na prefeitura que os diretores eles ddo muita
autonomia para os professores. Entdo, eles até sugerem, orientam, quando.... Estéo
fugindo..., mas, eu vejo que a gente tem bastante autonomia com relacdo aos demais
professores, até entdo por isso parece que muitos dos professores permanecem
ainda resistentes nessa PHC (P2, 2020. Informago verbal).

Ja P4, P1 e P3 indicaram limitagdes na formacdo continuada:

Porque as formacGes elas sdo muito fragmentadas. Vocé me coloca para fazer um
curso, e daqui 2 meses eu vou falar do assunto de novo, ndo tem uma conexao do
que aconteceu com 2 meses atras. Porque a educacdo ela é muito rapida e dinamica.
Na escola acontece muita coisa, € eu acho que a secretaria de educacao esqueceu a
velocidade da escola. Porque a velocidade da escola € muito rapida, o professor esta
I4 na aula, pa, pa, pa, ele ndo lembra o que estudou a duas semanas atras. Eu acho
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que a dindmica da formacgdo deveria ser outra. E eu acho que nas formagdes do
Estado, a propria formacgdo do PNAIC, governo federal eram formag6es que tinham
uma organizacdo semanal, uma estruturacdo que garantia que aquilo tivesse uma
continuidade. Agora por exemplo do Estado, o coordenador leva no ATP essa
formacdo que ele tem. Na prefeitura n6és ndo temos que passar em ATP as nossas
formacoes (P4, 2021. Informacéo verbal).

As formag0es elas ndo conversaram. As vezes tem uma formacdo muito boa. Mas
para que essa formacgdo existe? Ela esta 14 para quem quiser, mas ela ndo conversa,
vocé ndo falar o porqué ela esta ali. Vocé ndo fala intuito daquela formacao, para
que ela serve, se vocé vai implantar ela, se ela serve para uma aula pratica de
portugués na sala de aula, ela ndo tem uma relacdo direta com a pratica, elas séo
desligadas da realidade, e por isso eu acho que elas ndo trazem uma mudanca na
pratica (P4, 2021. Informacéo verbal).

A formacdo que sempre tem, mas talvez de vez enquanto ndo sei como € neah? Eu
peguei 0 primeiro ano agora de como Sa0 0S Cursos, mas sempre ter todo semestre
um curso bésico de introducgdo inicial da teoria, porque 0 que vejo Nnos cursos
quando bato olho no titulo vocé vé: Educacdo especial ndo sei 0 que ndo sei 0 que,
sob a perspectiva da PHC, entdo j& € uma pincelada ali dentro. Eu queria talvez mais
comegar do zero como todo semestre, porque sempre terd um professor entrando
neah? Chama todo semestre para ter essa base assim. Mas é o que te falei, também
devo procurar por conta, eu que ndo consegui parar ainda para fazer isso.

[...] queria fazer um curso especifico, ou se existe um curso basico da PHC, eu
queria fazer. Esse que eu fiz ndo foi, eu sei que ele foi alguma coisa dentro da PHC,
entdo ndo consegui pegar uma base desde o comego. Mas eu sinto falta, talvez da
minha parte que eu tenho que ler, entender para entender como que se da na préatica
mesmo (P1, 2020. Informag&o verbal).

ndo participei do processo de elaboragdo dela, quando eu entrei, eu ja sabia que
aquele era o curriculo na PHC, e que era seguido e aparecia muito natural por parte
da secretaria, como se aquilo fosse ja seguido a bastante tempo. Eu acho que a
secretaria que participou desse processo de elaboracéo ja tinha se habituado aquilo.
Nas escolas isso ja parecia mais distante, boa parte dos professores ndo sabia o que
era A PHC, néo sabiam que tinha relagbes com Marx, com Vygotsky. (...) eu ndo vi
processos formativos mais intensos, da equipe escolar. Acho que 1 ATP no més
alguém da secretaria convidava alguém para poder vir falar de alguma tematica
quando eu entrei. Mas ndo havia um processo: olha vamos fazer uma adaptacéo,
vamos fazer um curso para todos os professores, ndo notei isso, pelo menos ndo no
cotidiano da escola, isso ndo ficava evidente (P3, 2020. Informagéo verbal).

P3 relata que foi varias vezes requisitado a dar palestras e cursos para os professores,
ou seja, o professor que necessariamente deveria receber a formacdo dava a formacdo para

seus colegas. Assim ele diz:

[...] na realidade na escola, acaba que eu que tinha o conhecimento maior da PHC,
do pessoal que estava | teoricamente que participou desse processo. Algumas vezes
até a coordenacdo me chamava para dar a entender alguns aspectos da PHC (risos)
enquanto eu acho que deveria ser ao contrario né? ... eu cheguei bastante perdido em
relacdo a questdo da organizacdo do sistema e tal, e eu esperava mais ajuda e
indicagdes e ndo para eu indicar. Até foi esquisito que eu sempre tive facilidade com
questBes mais tedricas, mas eu tenho extrema dificuldades com questbes praticas e
cotidianas (P3, 2020. Informacéo verbal).
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Considera-se que a formacdo continuada de professores na Pedagogia Historico-
Critica se mostra mais complexa do que em outras teorias pedagogicas, pois, muitas vezes,
requer uma mudanca de concepcdo de mundo, j& que a compreensdo dessa pedagogia se
relaciona a concepcdo de mundo materialista historica dialética, 0 que pode exigir
transformacdo do pensamento e da acdo. Apropriar-se da Pedagogia Historico-Critica e
desenvolver uma prética sustentada nessa teoria requer um determinado compromisso com a
sociedade.

Sobre o pensamento do professor e sua reproducédo de pensamento dentro do sistema

capitalista, Marsiglia e Martins (2013, p. 98) afirmam:

O professor, em formacdo inicial ou continuada, deve preparar-se para atuar na
pratica social e esta ndo ¢ a “sua” pratica, como sinalizam as pedagogias do
“aprender a aprender”, adotadas e reverenciadas na atualidade na mesma medida de
seu grau de alienacdo (...) O que observamos na formagdo de professores é que essa
pratica social, sob a égide do modelo econémico social vigente, ndo se concretiza. A
atuacdo do educador ndo se sustenta em modelos tedrico praticos e sim, em praticas
esvaziadas que preparam o individuo para uma ocupacdo profissional que atenda o
mercado, (con)formando os sujeitos para o modo de produgao capitalista”.

Marsiglia e Martins (2013, p. 99) sintetizam a necessidade de rompimento com a

estrutura im posta:

Entretanto, o esvaziamento da formag&o de professores ndo significou a assungéo do
capital de uma postura de desvalorizagdo em relacdo a ela. Por um lado, porque se
transformou em um importante fildo de mercado e por outro, porque conclamar a
formacdo dos professores € uma necessidade da afirmacdo dos seus proprios
referenciais que seduzem e se revelam com roupagens progressistas, ocultando as
implicagdes de uma formagdo pautada no “saber” fazer, conhecer, conviver e ser,
isto é, “aprender a aprender”. E tudo isso, em nome de um discurso de defesa da
individualidade e respeito as diferengas, interesses e motivacdes singulares que
descarta a universalidade do género humano.

Schmitt (2021) ressalta que na formacdo continuada a luz da Pedagogia-Historico
Critica alguns pontos devem ser desenvolvidos, como a capacidade de compreender a
natureza e a especificidade da educacdo e a consciéncia real, sob as constru¢cdes materiais e
historicas da sociedade, proporcionando a capacidade de reflexdo sobre os fatores sociais que
condicionam a vida de todos. Portanto, trabalhar a historia da educacdo brasileira;
compreender a humanidade produzida historicamente juntamente com os meios de producéo;
entender o desenvolvimento psiquico humano articulado a psicologia histérico-cultural e
desenvolver a concepcdo teoria e pratica sdo caminhos possiveis para uma formacéo

continuada. Para esse autor, essa formacdo deve “possibilitar aos educadores um
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posicionamento claro em relacdo as pedagogias hegemdnicas, uma vez que se posiciona de
maneira critica com relagdo a organizacao da sociedade” (SCHMITT, 2021).

A formacao inicial e continuada ainda apresenta grandes desafios a serem superados
para a consolidacdo de uma educacéo revolucionaria.

Saviani (2011, p. 14 a 17) apresenta alguns desses grandes desafios a serem superados

e como enfrenta-los, a partir da visdo critica materialista, sintetizados no quadro 3.

Desafios

Proposta

a) fragmentacdo e dispersdo das iniciativas,
justificadas pela chamada “diversificagdo de
modelos de organizacdo da Educacdo
Superior”;

uma concepcao organica da formacao de professores centrada
no padrdo universitario e nas faculdades de educagdo como
l6cus privilegiado da formacdo de professores

b) descontinuidade das

educacionais

politicas

uma politica educacional de longo prazo que priorize a
formacéo de professores cultos em cursos de longa duragéo

¢) burocratismo da organizacdo e
funcionamento dos cursos no qual o
formalismo do cumprimento das normas
legais se impbe sobre o dominio dos
conhecimentos necessarios ao exercicio da
profissdo docente;

transformagdo das faculdades de educacdo em espagos de
ensino e pesquisa que possam receber os jovens candidatos
ao magistério colocando-os num ambiente de intenso e
exigente estimulo intelectual

d) separacéo entre as instituicGes formativas
e o funcionamento das escolas no ambito
dos sistemas de ensino;

uma forte articulacdo entre os cursos de formacdo e o
funcionamento das escolas

e) o paradoxo pedagdgico expresso na
contraposicdo entre teoria e prética, entre
contedo e forma, entre conhecimento
disciplinar e saber pedagdgico-didatico.

demanda uma formulagdo tedrica. Esta superaria as oposi¢des
excludentes e conseguiria articular teoria e pratica, contetido e
forma, assim como professor e aluno, numa unidade
compreensiva desses dois polos que, contrapondo-se entre si,
dinamizam e pdem em movimento o trabalho pedagégico. E
essa nova formulagdo tedrica foi a tarefa a que se propds a
Pedagogia Historico-Critica

f) jornada de trabalho precaria e baixos
salarios.

medidas correlatas relativas a carreira e as condicdes de
trabalho que valorizem o professor, envolvendo dois aspectos:
jornada de trabalho de tempo integral em uma Unica escola
com tempo para aulas, preparacdo de aulas, orientagdo de
estudos dos alunos, participacdo na gestdo da escola e
reuniBes de colegiados e atendimento a comunidade; e
salarios dignos que, valorizando socialmente a profissdo
docente, atrairdo candidatos dispostos a investir tempo e
recursos numa formag&o de longa duragéo.

Quadro 3: Desafios e propostas por Saviani (2011).

Analisar criticamente a formacdo do professor € condi¢do necessaria para uma

educacéo revolucionaria, munindo o professor com condigdes suficientes de desempenhar um
papel critico e emancipatorio na sociedade.
Foi possivel identificar nas falas dos participantes, as dificuldades na apropriacdo da

teoria e na articulacdo entre teoria e pratica docente, assim como a importancia da formacao
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inicial e continuada na apropriacdo da teoria da Pedagogia Histdrico Critica e as marcas
construtivistas e tradicionais deixadas pela formacéo do professor.

Destaca-se a relacéo estreita entre formacéo e pratica dos professores e gestores, que
acabam reproduzindo a concepcdo de mundo individualista e liberal. Deste modo, as
instituicOes formadoras ndo tém favorecido a reflexdo e apropriacéo de teorias educacionais
criticas, contribuindo para que a formacdo docente seja instrumento de perpetuacdo da
concepcao de mundo que a burguesia impde. Ou seja, a formacdo inicial e a continuada
apresentam fragilidades no desenvolvimento do pensamento critico do professor, nao
favorecendo a superacdo das concepcoes liberais e construtivistas na educacéo.

Saviani (2013) afirma que para desenvolver a pratica pedagdgica na perspectiva da
Pedagogia Historico Critica, € necessaria a compreensdo da teoria, possibilitando a
transformacéo da concepc¢do de mundo e o posicionamento politico a favor da transformacéo
social.

Para a Pedagogia Historico-Critica, a formacdo é reconhecida como um importante
processo, que pode possibilitar a constru¢cdo de uma consciéncia voltada para o social,
promovendo posicionamentos politicos para o enfrentamento das imposicdes da burguesia.
Para uma educacdo que favoreca a emancipacdo da classe trabalhadora, os professores e
gestores necessitam de uma formacdo que possibilite dominio dos conceitos especificos e
pedagogicos, favorecendo a compreensdo aprofundada da realidade e de suas multiplas
determinag6es, com o compromisso da emancipacdo da classe trabalhadora.

A partir dos resultados apresentados nesta subsecdo, os processos de formacao inicial
e a continuada de professores se mostraram fundamentais para a constru¢do do pensamento
contra hegeménico. Os entrevistados apresentaram fragilidades na formacdo inicial em
relacdo “a apropriacdo da teoria, 0 que contribui para o distanciamento da préatica docente dos
fundamentos teoricos, tornando uma préatica sem objetivos claros. Identificou-se, também, nas
falas dos entrevistados a dificuldade em se posicionar em relacéo a teoria e de discernir entre
teoria critica, construtivista e tradicional e método/instrumento pedagogico. Com isso,
evidencia-se a necessidade da revisdo da formacéo inicial pelo viés critico, possibilitando ao
individuo a concepcdo da coletividade e transformacao social.

Juntamente com o a formacao inicial, os professores relataram algumas dificuldades
enfrentadas na formacdo continuada oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Bauru. Dentre elas a descontinuidade dos conteidos abordados, a falta de materiais iniciais

para os professores recém-chegados e as condi¢des de trabalho que dificultam o estudo da
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teoria. Assim como a formac&o inicial é fundamental no processo de formagao dos individuos,
a formacdo continuada deve favorecer ao professor condi¢cBes de aprimoramento teérico e
desenvolvimento pessoal, possibilitando-lhe compreender seu papel na sociedade de classes e
buscar instrumentos para a superagdo das desigualdades sociais.

Os resultados mostraram que ndo h& uma clara compreensdo das teorias pedagdgicas
utilizadas, simplificando conceitos tanto da teoria construtivista como da pedagogia critica.
H&, ainda, dificuldade do professor em articular a pratica do ensino de Ciéncias aos
fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica, minimizando conceitos como o “Ser Critico” na
educacéo.

Para a compreensdo da perspectiva critica, é necessario o reconhecimento de que
educar, € um ato politico, ou seja, educar também € discutir as estruturas sociais, a economia e
a politica, possibilitando o aluno perceber seu papel na sociedade e que esta € controlada pelo
capital, cuja sociedade é formada pela luta de classes e que os interesses da classe
trabalhadora sdo ignorados por uma elite pensante e dominadora.

Acredita-se juntamente com Saviani (2013), que uma boa formacdo inicial e
continuada, que busque a reflexdo do papel do individuo na sociedade, elencando o0s
fundamentos do materialismo histérico-dialético como possibilidade de superacdo do sistema
capitalista, , poderd possibilitar um avanco nas discussdes e compreensdo da Pedagogia
Historico-Critica.

Romper o tabu em falar de Marx na Educacdo é condicdo necessaria para 0 acesso a
conceitos que sdo instrumentos para a compreensdo da histéria e superacdo de uma visao
liberal e religiosa. As limitacBes na apropriacdo da teoria causam sérias consequéncias na
praxis .

A politica publica educacional também deve ser favoravel ao desenvolvimento do
pensamento critico nas escolas, possibilitando a implantacdo da Pedagogia Historico-Critica
nos curriculos municipais e estaduais. Assim, amparados pela formacao solida teoricamente e
pelas politicas publicas, a pratica pedagogica podera se aproximar aos objetivos da teoria
critica.

Para a real transformacdo social é necessario a conscientizacdo e aceitacdo do
professorado sobre a importancia da concep¢do materialista histérica dialética, pensar no
coletivo, compreendendo a importancia da luta de classe e seu papel na sociedade. O
professor deve compreender que é pela educacdo emancipatoria que se tem possibilidades de

rupturas com sistema capitalista, que é violento e desigual. Para isso, faz-se necessaria uma
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acdo conjunta mais ampla e constante na formacédo inicial e continuada dos professores,
partindo do desenvolvimento de novas politicas publicas educacionais e um esforco do
coletivo na area de educacéo.

Portanto, concluimos pelos resultados que para a superacdo de um Ensino de Ciéncias
naturais pragmatico e pautado no construtivismo, ndo basta somente o curriculo pautado na
pedagogia critica, pois as politicas publicas educacionais nacionais alimentam as institui¢oes
escolares a buscarem na pedagogia do aprender a aprender”.

Faz-se necessario um continuo esfor¢o da Secretaria Municipal de Educacéo de Bauru
e dos professores e pesquisadores envolvidos, pois a implantacdo da Pedagogia Historico-

Critica ndo se da em apenas um movimento.
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SECAO 6 - CONCLUSOES

Neste estudo, nos debrugarmos sobre o curriculo municipal de Bauru e com a
participagdo dos professores e um coordenador (a) da rede municipal, foi possivel analisar a
concepcao dos professores sobre a Pedagogia Historico-Critica e o Ensino de Ciéncias,
revelando contradi¢bes e dificuldades na pratica docente e na adogdo dessa teoria como
referéncia pedagdgica a partir de um curriculo.

Ao refletir sofre a implantacdo da Pedagogia Histdrico-Critica no municipio de Bauru
foi possivel compreender que: 1- os professores ainda apresentam discursos confusos e
simplificados sobre as teorias construtivistas e criticas; 2- 0s cursos de formacdo continuada
sdo descontinuados, ou seja, 0s professores relataram que em ndo existe uma sequéncia légica
de apresentacdo da teoria, ndo dando condi¢cBes de embasamento tedrico e pratico para 0s
professores que recém tiveram contato com a Pedagogia Histdrico-Critica e 3- politicas
publicas educacionais neoliberais, movimentos antidemocraticos, a pedagogia do aprender a
aprender, entre outros tem fortes influéncias em diferentes niveis da educacéo e no ensino de
ciéncias.

O insatisfatorio dominio da teoria critica, o trabalho alienado e o distanciamento entre
teoria e pratica refletem em uma pratica esvaziada no Ensino de Ciéncias Naturais,
apresentando os contetdos cientificos de maneira rasa e simplificada, reduzindo a abordagem
da contextualizacdo dos contetudos ao cotidiano imediato do aluno e da historicizacdo dos
contetdos cientificos.

A partir dos resultados, verificou-se a existéncia de confusbes por parte dos
entrevistados sobre metodologia e instrumentos metodoldgicos, com concepgdes ainda
tradicionais, construtivistas e tecnicistas, reforcando a fragil formag&o do professor.

Dentro das limitagdes apresentadas, verificou-se que a principal dificuldade na
apropriacdo da teoria da Pedagogia Historico-Critica é dada pelas falhas da formacdo inicial e
continuada, somando-se a descontinuidade das politicas publicas educacionais.

A partir das fragilidades apresentadas, julga-se necessario por parte das instituicbes
formadoras (inicial e continuada) oferecer ao professorado melhores condi¢bes para
compreender a concepgao materialista historica dialética, conscientizando a categoria docente
das condigBes de trabalho, luta de classes e condi¢do de vida. Essas transformacgdes da
concepcao de mundo e do posicionamento dos professores e gestores em relacdo a realidade

social sdo a chave para a compreensdo da teoria e mudanca da pratica, considerando que
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transformacdo da concepcdo de mundo/ transformacdo de posicionamento em relacdo a
realidade / compreensdo da teoria/ transformacdo da pratica pedagogica, formam uma
totalidade e se articulam dialeticamente.

Faz-se necessario também na formacdo para o Ensino de Ciéncias Naturais, a
compreensdo da importancia dos contetdos cléssicos, valorizando o saber erudito e
sistematizado, dando condigOes de desenvolvimento individual para coletivo e para a
transformacédo social. No entanto, a superacdo do ultraconservadorismo e da alienagdo na
sociedade brasileira é um desafio a todos os educadores, principalmente para a area de
Ciéncias.

Defende-se que a apropriacdo da teoria Pedagogia Historico-Critica esta diretamente
relacionada a discussdo da filosofia Marxista e, consequentemente, a critica ao sistema
capitalista. Deste modo, abordar a filosofia marxista e aprofundar as discussdes sobre o
materialismo histérico-dialético nas instituicdes formadoras é uma possibilidade de adocéo de
uma nova concep¢do de mundo e de reconhecendo dos objetivos da elite disfarcadas por
discursos sedutores e o trabalho alienado, assim como de mudanca na pratica pedagogica dos
professores.

A ampliagdo das discussdes filosoficas marxistas nas instituicbes favorece a
implantacdo da Pedagogia Historico-Critica, contribuindo para que a didatizacdo dessa
pedagogia seja eliminada, pois a acdo didatica na sala de aula acabarad sendo seguimento da
apropriacdo da teoria e a teoria se desenvolvera a partir da pratica.

Entdo, assume-se que a socializacdo mais ampla dos pressupostos dessa pedagogia
critica entre os trabalhadores da educacdo e a participacdo de pesquisadores e professores
desta perspectiva critica em movimentos sindicais, sociais e em partidos politicos sdo
fundamentais para a consolidacéo dessa proposta nos curriculos escolares.

A implantacdo de uma pedagogia contra hegemdnica, como a Pedagogia Histdrico
Critica, requer tempo e continuidade, necessitando de um conjunto de ac¢fes por partes das
instituicdes educacionais, universidades, escolas, professores, diretores, coordenadores e da
gestdo publica.

Portanto, defende-se neste trabalho um maior enfoque das teorias criticas de educacéo,
em especial da Pedagogia Histdrico-Critica, nos centros formadores de professores
(formacdes iniciais e continuadas), com a elaboracdo de materiais que favorecam a introducéo
da teoria e depois o seu aprofundamento. Além disso, defende-se que € preciso dar voz para

os professores que trabalham na perspectiva da pedagogia critica, compartilhando sua pratica,
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suas dificuldades e acertos, a fim de enriquecer as discussGes sobre a pratica docente e
apontar novas acGes para aprimorar o processo de implantacdo da pedagogia critica ao
curriculo, corroborando com a necessidade de uma real transformacdo social a partir da
educacéo.

A tese defendida neste estudo é de que a (re) configuracdo do Ensino de Ciéncias, a
partir da implantacdo da Pedagogia Historico-Critica em uma rede de ensino publica, mesmo
com limitagdes, € uma possibilidade concreta no movimento de resisténcia ativa, propositiva (
conforme indica Saviani, 2016) e de luta pela educacéo de qualidade para os filhos da classe
trabalhadora.

Esta pesquisa reforca a necessidade de novos estudos e projetos, abordando e
desvendando a préatica docente na perspectiva da pedagogia histérico critica e, assim, dando
continuidade aos esforcos da pesquisa cientifica em educacéo critica e de fortalecimento da

Pedagogia Histérico Critica no Ensino de Ciéncias Naturais.
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APENDICES

Apéndice 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) DOCENTE

Prezado (a) participante,

Vocé foi convidado (a) a participar voluntariamente de uma pesquisa cientifica que esta sendo
desenvolvida por Samuel Godinho Mandim de Oliveira, do Curso de Doutorado em Educacao
para a Ciéncia, da Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual de Sdo Paulo campus de
Bauru, sob a orientagdo da Prof?. Dra. Luciana Maria Lunardi Campos.

Apos ser esclarecido/a sobre as informagBes a seguir, caso aceite fazer parte do estudo,
preencha os dados pedidos abaixo, os quais confirmam a veracidade das informacdes
fornecidas. VVocé recebera uma via deste documento assinada pelo pesquisador que propde a
pesquisa e podera sanar qualquer divida com o pesquisador proponente.

O motivo que nos leva a propor este estudo é analisar a pratica pedagdgica na area de
Ciéncias da Natureza, no ensino fundamental I, a partir da implantacdo de uma proposta
oficial de ensino pautada na pedagogia histdrico- critica, identificando possibilidades e
desafios. Caso aceite, sua participacdo sera importante para fornecer informacGes que
contribuirdo para a pesquisa na area da educacdo bem como a melhoria do processo de
Ensino-aprendizagem, através de uma entrevista, na qual serdo solicitadas informagdes sobre
alguns poucos dados pessoais, a formacdo como professor e sobre a préatica pedagdgica na
area de Ciéncias. Mais de um dia podera ser requisitado para a entrevista (ndo mais que dois),
com tempo estimado de no maximo 2 horas.

Informamos que vocé pode se retirar da pesquisa a qualquer momento, bem como néo
responder a qualquer questdo solicitada sem qualquer tipo de prejuizo a sua pessoa. Além
disso, ndo haveré qualquer tipo de despesa por sua participacéo.

Os resultados da pesquisa serdo compartilhados publicamente apds a defesa da tese, prevista
para fevereiro de 2021.

Garantimos que os dados coletados pelas entrevistas serdo publicados de forma andnima, ou
seja, ndo sera possivel sua identificagdo junto aos dados apresentados.

Titulo do projeto de pesquisa: A Pedagogia Histdrico-Critica e 0 Ensino de Ciéncias nas

escolas do municipio de Bauru: entre concepgdes e prética.
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Objetivos: Analisar a pratica pedagdgica na area de Ciéncias da Natureza, no ensino
fundamental 11, a partir de uma proposta oficial de ensino pautada na pedagogia historico-
critica, identificando possibilidades e desafios.

Eu, )

portador(a) do R.G. , declaro que concordo em participar deste

estudo. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes junto ao pesquisador

responsavel listado abaixo ou com o Comité de Etica em Pesquisa da UNESP/FC, e-mail:

cepesquisa@fc.unesp.br, telefone: (14) 3103-9400. Tenho ciéncia que posso modificar a
decisdo do menor sob minha responsabilidade participar do estudo, se assim o desejar. Recebi
uma coépia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de

ler e esclarecer as minhas duvidas.

Assinatura do (a) participante

Assinatura do (a) pesquisador (a) responsavel

Nome legivel: Samuel Godinho Mandim de Oliveira

Telefone: (14) 98222-3810

Endereco da Instituicdo: Av. Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01 - Vargem
Limpa. Cep: 17033-360 - Bauru - SP
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Apéndice 2
ROTEIRO DA ENTREVISTA

1° Bloco - Dados do entrevistado/Apresentacéo do entrevistado

Nome do entrevistado

Idade

Género

Formacdo (graduacéo e pos-graduacao)
Cidade gue habita e atua na rede
Escolas que atua (particular e publica)
Tempo de atuacdo profissional
Contetdo que ministra nas escolas

2° Bloco - A profisséo professor e O Ensino de Ciéncias

Compreensdo de Educacao Critica

Conhecimento sobre a teoria da Pedagogia Historico-Critica. Relagdo com essa teoria (0 que
conhece e qual a relagdo com essa Teoria?

Funcdo da escola na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica (qual é a funcéo?)

Funcdo do Ensino de Ciéncias na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica (qual é a
fungéo?)

Contribuicdo da Pedagogia Histérico-Critica para o Ensino de Ciéncias (como percebe as
contribui¢fes? Quais sdo as contribui¢des?)

3° Bloco - A implantacdo da Pedagogia Historico-Critica

Processo de Implantagdo da PHC na Rede Municipal de Bauru (vivenciou? Como ocorreu?
Quais as dificuldades na implantagéo?)

Formacdo continuada do/a professor/a de Ciéncias no processo de implantacdo da Pedagogia
historico critica na rede municipal (aces propostas de formacdo continuada? Como avalia?)
Mudancas na escola apds a implantacdo da PHC no Projeto Politico Pedagdgico, Ensino de
Ciéncias (quais foram as principais? Como avalia as mudancas indicadas?)

4°, Bloco —Pedagogia Historico Critica e pratica pedagogica

Dificuldades no processo de apropriacdo da teoria da Pedagogia Historico-Critica (se
existiram? Quais? Por que?)

Adocdo da Pedagogia Historico-Critica como referéncia teorica e pratica educativa (o que é
preciso para adotar essa teoria?)

Prética educativa e pedagogia historico critica (o que foi alterado na sua préatica? Organizacdo
dos contetildos? Metodologia de ensino? Avaliacdo? Interagcdo com os alunos?)
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¢ Dificuldades na pratica educativa em Ciéncias, a partir da Pedagogia Historico- Critica.
e Historico-Critica (quais sdo e como foram enfrentados).
e ContribuicBes da Pedagogia Historico-Critica a formacao dos alunos
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Apéndice 3
ROTEIRO COMPLEMENTAR QUESTIONARIO

1° Bloco - Dados do entrevistado/Apresentacéo do entrevistado

1. Nome do entrevistado

2. ldade

3. Género

4. Qual a sua formacao? Possui pos-graduacéo?

5. Cidade que habita e atua na rede municipal?

6. Qual escola atua? Particular e/ou Publica)?

7. Qual seu tempo de atuacdo como professor? E na rede Municipal?
8. Quais disciplinas ministrou e ministra atualmente nas escolas?

2° Bloco - A profisséo professor e O Ensino de Ciéncias

1. Qual o papel e a funcédo da escola na sociedade atual?

2. Para vocé, qual o papel do professor ao ensinar Ciéncias?

3. Quais sdo os objetivos do Ensino de Ciéncias na sua perspectiva?

4. Quais dificuldades encontradas para ensinar Ciéncias? Como supera-las?

3° Bloco — Sobre a implantacgdo e assimilacao da Pedagogia Histdrico-Critica

1. Sobre o processo de Implantacdo da Pedagogia Histérico-Critica na Rede Municipal, vocé
vivenciou? (Sim) (N&o).

Se sim, como ocorreu? Quais as dificuldades observadas no processo da implantagao?

Se ndo, atualmente quais as dificuldades observadas para a compreensdo da teoria da
Pedagogia Historico-Critica?

2. Como foi a formacdo continuada do/a professor/a de Ciéncias no processo de implantacéo
da Pedagogia historico critica na rede municipal? Atualmente como é oferecida a formacéo
continuada?

3. Como se deu a formacgao continuada do (a) coordenador (a) no processo de implantacdo da
Pedagogia histérico critica na rede municipal? Atualmente como é oferecida formacéo
continuada?

3. Apos a implantacdo da PHC na rede Municipal, houveram algumas mudancas na
organizacéo escolar? Quais?

4. Apods a implantagdo da PHC na rede Municipal, o que mudou em relagdo a formacdo dos
alunos e a pratica dos professores?

5. Quais as contribuicbes da Pedagogia Histdrico-Critica para o Ensino de Ciéncias e sua
acao na sala de aula?

7. Houve alteracéo no Projeto Politico Pedagdgico e da avaliagdo? Quais?

8. Quais os desafios enfrentados no Ensino de Ciéncias, ap6s a implantagdo da Pedagogia
Historico-Critica?
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ANEXOS

Anexo 1
PARECER COMITE DE ETICA — UNESP — FACULDADE DE CIENCIAS CAMPUS
BAURU.

LINESF - FACULDADE DE
CIENCIAS CAMPUS BAURU - w me
JULIO DE MESQUITA FILHO
PARECER CONSUBSTANCIADG DO CEP
D&DCE DD FROJETD DE FEEQUISA
Thuils da Pecquica: A Pedagogla Ristérico-criica & o Ensing de Clénclas mas escolas do munikcipls de

Bauns epine :m:zp-;ﬁ:s = prabicas

Pecguicador: SAMUEL EOOINHD MARDIM CE CUWEIRA

Arsy Temitioa:

Warcho: 2

GAAE: 23681719.9.0000.53%=

I'IFH'I:I.II-;I-III:I Proponands: UNNWVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULKS DE MEIQUITA FILHO
Patroolnador Primslpal: PUND SO0ED DE APERFEICOAMENTS OE PEZZ0OMAL DE NIWEL SUP

DADCE DD FARECER
Homare do Pansser: 3.818.621

Aprecentaglc do Projeto;

O projeto se apresenta de forma adeguada, atercdends a5 nommas EHoxs da pesguiss Do SErES RGeS
PrEsenies ras F:e-s-nlup!-e-s 4EeM 2 e BA0ME do CHS.

Dbjeitvo da Facgulca:

Confonme consia mo projein de pesguisa, sy objetive & "analkar s prabcs pedsgdoica na Ares de Sl
s Matureza no ensing fundsmentsl |1, a partr da Implantaclo de

wma proposta oficlal de ensing pautada na pedagogia hishdrico-cribca”.

Avallygdo doc Rleods & Benafiolos:

Descriizes de forms adequada no projeto & nos .

Comandarios & Conclderaplec cobre a Pacgulca:

A pesguiza em guestho possul relevancla soclal & dertiflica, além de respeEar oz principlos da efica
Envolvends senes humanos.

Coneclderaphet cobre ot Temos de aprecantagdo obrigabdria:

Begue adequadamenis as exigincias das resoluples vipenies.

Recomandapiec:

e

Conclscdes ou Penddnclac o Licia de Inadequagiec:

Enderesga: Ay Luiz Edmonsio Camc Coobs, n™ 1409

Balima: TEMTHD CEP: 7 masm
- = Hunicipic: BAUNL
Talsfona: 1408050800 Fax: (140900000 E-mall: cecesoume S e S

gk O S 0
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UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS CAMPUS BAURU - {W’P
JULIO DE MESQUITA FILHO

Cenimanpie 42 Pasear 1 0002

Projeto conslferado “apronada” por estar em conformidade com os pardmetos legals, metodoldgloos &
aticos.

Conslderagias Finals a critério do CEP:

Projeto conslferado “aprovada” por estar em conformidade com os pardmetos legals, metdoldglcos &
eticos analisades pelo coleglado desie CEF - Comité de Elca em Pesguisa.

Eai'epuml‘nl HaDorads basaddo nog decumenios abalxd relacienahos:

TIpo Documento Amuio Postagem ALROr SaS0
Informagies Basas| PB_INFORMAGLES_BASICAS DO_P | 20112019 AsEitn
| o Projetn ROJETO 144747 1.paf 11:11:14
TCLE, Termoe 02 | TCLE pa F011/2010 | SAMUEL GODINFO | ACI0
Assentimento § 11:10:40 | MANDIM DE
Justificativa de OLIVEIRA
Ausancia
Folha de Roslo Foiha_rosto.par TINO2000 | SAMUEL GODINAD | Acsio

151201 | MANDIMDE
| CLNVEIRA
Projelo Detanado | | Projeto.doc 03102010 | SAMUEL GODINFD | Acio
Beochura 16:45:35 | MANDIM DE
Iestigaor OLIVEIRA
Cronograma CROMOGRANP P 03102018 | SAMUEL GODINHO | AcSio
16:4400 | MANDIM DE
CLIVEIRA
SIfuaga0 00 Parscer
Aprovad
Mecasslta Apreciagao da CONEP:
M3

BALIRL, 30 de Janeim de 2040

Azzinads por:
Mario Lazany
Endamety: M. LulF Ed&sureds Caifps Coulss, i 101
Badite: CENTRO CEP: 7 35380
LF: EP Hunaspia: S&LURU
Telefore: 14731 050400 Fax: [14)870-0800 E-mail.  copess esaY iz Loy by

Flgine SO o o



Anexo 2
AUTORIZAC;AO COMITE DE ETICA - SECRETARIA MUNICIPAL
EDUCA(;AO DE BAURU

FREFEITUEA DO AP HCIFID OE LA URD

e Tormada da Sk Paio -
SECRETARLA A EDUCACAD .
Foati— () KT 17T
End.: Sua Raposs Tavanes n™ 8-38 - La Sanin Anbomio

CEP- 17013-031

Baury, 01 de Seternbro de 2020
AUTOREACAD

A Secretaria Municipal da Educagdo, por meio do Departamento de Planejamento,
Projetos & Pesguisas Educacionas, Divis3o de Pesquisas e Proetos Educacionais
auiorza o doutorando Samue] Godinho Mandim de Oliveia & sua onentadora Professos
Doutora Luciana Mara Lunardi Campos da Universidade Estadual Paulista - Campus
Bauru — Programa de Pos-Graduagio em Educagio para a Ciéncia da Area de
Concantragao em Ensino de Ciéncias & Matematica, a desenvolver o projeto de pesquisa
intitulado “A Pedagogia historico-critica e o Ensing de Ciéncias nas escolas do
miunicipio de Bawry”, junto aos professores cigncias do Sistema Municipal de Baun.

Salentamos que a equips da Unidade Escolar tem aulonomia pam andisar 2
autonzar o desenvolvirnents do projeto, de acordo com & disponibdidade da escola.

AlEnciosaments,

Profa. Me. Kaill Cristna do Frado Coméa

DivisSo de Frojetos & Pesquisas Educacionals
Deparamento de Flanejamenio, Frojemns & Fesquisas
Educackunals.
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