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RESUMO

Este trabalho constitui-se como uma pesquisa de natureza teorico-bibliografica, com objetivo
de discutir as possibilidades de transformacéo da escola publica atual e sua organizacdo como
escola-comunidade. Para a efetivacdo desse processo assume-se o referencial teorico-
filosofico e metodoldgico presente no materialismo histérico dialético como caminho
orientador das reflexdes e, simultaneamente tomam-se 0s pressupostos da Pedagogia
historico-critica, da Psicologia histérico-cultural e da Psicologia social-comunitéaria latino-
americana, além das experiéncias realizadas por Moisey Pistrak na escola-comuna soviética
pos-revolugdo de 1917, como também, as reflexdes presentes na Pedagogia do Movimento
dos trabalhadores Sem Terra. O conceito de comunidade advém das reflexdes de Agnes
Heller que discute a necessidade de esferas de relagbes comunitérias no bojo da sociedade
capitalista, como forma de suspensdo da vida cotidiana alienada e possibilidade de
homogeneizacdo dos pensamentos, sentimentos e agdes dos individuos na direcdo da
construcdo de uma nova sociabilidade que supere a fragmentacdo da consciéncia e a
esquizofrenia social que toma conta dos individuos na sociedade capitalista. A possibilidade
de construgdo coletiva da escola-comunidade, a partir da escola atual, requer a organizacao
dos sujeitos participantes da escola, sendo que os educadores criticos e militantes deverdo
protagonizar esse movimento, o qual, inicia-se na escola mas avanga aos seus muros e chega
na sociedade civil, principalmente nos movimentos sociais populares organizados, com vistas
a aglutinar forcas sociais para a efetiva efetivacdo da escola-comunidade, uma escola que
preconiza uma educacdo critica e voltada ao processo de transformacdo humana e social, pela
via da valorizacdo do acesso e apropriacdo dos conhecimentos humano-genéricos acumulados
pela humanidade e, além disso, pelo compartilhamento da praxis social presente nos
movimentos sociais populares organizados, com vistas a construcdo de sujeitos que poderao,
apropriados de teorias e praticas critica, criar condi¢es de transformacao dos proprios seres
humanos e da sociedade na sua totalidade.

Palavras-chave: Escola-comunidade. Educacdo escolar critica. Educacdo e transformacéo
social.



ABSTRACT

This work is a theoretical-bibliographical research which aim to discuss the possibilities of
current state school transformation and its organization as school-community. For the
realization of this process we apply the theoretical-philosophical and methodological
framework of dialectical historical materialism as guide to the reflections and orientations
and, simultaneously, we had assumed the assumptions of historical-critical pedagogy,
historical-cultural psychology and social-community psychology and, also, the Moisey
Pistrak's experiences at the Soviet Commune School after the revolution of 1917, as well as
the reflections present in the Pedagogy of the Landless Workers Movement (MST). The
concept of community stems from Agnes Heller's reflections that discusses the need for
spheres of community relations within the capitalist society, as a way of suspending alienated
daily life and the possibility of homogenizing the thoughts, feelings and actions of individuals
towards the construction of a new sociability that overcomes the fragmentation of
consciousness and the social schizophrenia that takes over individuals in capitalist society.
The possibility of collective construction of the school-community, starting from the current
school, requires the organization of the individuals whose participate at school, and critical
and militant educators should be the protagonists of this movement, which starts at school but
advances to its walls and arrives in civil society, especially in the organized popular social
movements, with a view to gathering social forces for the effective implementation of the
community-school that advocates a critical education and focused on the process of human
and social transformation, process that would happen through the valorization of the access
and appropriation of the human-generic knowledge accumulated by humanity and, moreover,
by sharing the social praxis present in organized popular social movements, with a view to the
construction of individuals who may, appropriated by critical theories and practices, create
conditions for their own transformation as human beings and society as a whole.

Keywords: School-community. Critical schoolar education. Education and social
transformation.
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1 APRESENTACAO DO TRABALHO E INTRODUCAO AO TEMA

Esta tese de livre docéncia é resultado de acdes e reflexdes realizadas ao longo de
aproximadamente 30 anos de trabalho no interior da escola brasileira, sendo que parte dessas
atividades foram sistematizadas em minha dissertacio de mestrado, defendida em 2001" e tese
de doutoramento, defendida no ano de 2005% ambos os trabalhos construidos na PUC/SP.
Com a minha chegada na UNESP-Presidente Prudente no ano de 2007, esses trabalhos foram
conjugados a novos estudos e pesquisas efetivados no interior do GEIPEEthc (Grupo de
Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar e Teoria historico-cultural) e, com esta
tese de livre docéncia, concretizam esse importante processo de constru¢cdo de minha
trajetdria profissional como educador.

Tais acOes e reflexBes tem sofrido significativas ampliacfes ao longo de todo esse
processo historico e, sobretudo, em decorréncia de vivéncias académicas e na condi¢do de
educador preocupado com a funcéo social e a qualidade da escola publica no processo de
formacdo humana e, sobretudo, em decorréncia de apropriacdes tedrico-praticas realizadas na
direcdo da efetivacdo de uma praxis educativa critica e transformadora da educacao escolar e
da escola, com o olhar dirigido para o processo de desenvolvimento e transformagdo humana
e social.

Posso afirmar que esta tese se caracteriza pela trajetéria de um educador—psicélogo, que
tem procurado compreender o ser humano em sua totalidade histdrico-social e que se
empenha na defesa e reconhecimento da educacdo escolar como fator decisivo nesse
movimento, e que valoriza a escola como espago fundamental na construcdo de condigcdes
qualitativamente diferenciadas para o processo de aprendizagem, desenvolvimento e
humanizacdo dos seres humanos.

A significativa relacdo que estabeleco com a escola publica e com o conhecimento
critico tem sido construida ao longo de minha trajetoria de vida e no exercicio de minha
profissdo de professor e pesquisador em educacao escolar, num incessante processo de busca
e construcdo de novos caminhos para a efetivacdo de condigOes concretas de desenvolvimento

multilateral para todos os sujeitos que participam da escola.

' VIOTTO FILHO, I. A. Perspectivas criticas de Psicologia e Psicologia Escolar: contribuicdes de
Autores Nacionais e Estrangeiros. Dissertacdo (Mestrado) do Programa de Po6s-graduacdo em
Psicologia da Educacdo da PUC/SP. S&o Paulo, 2001.

2 VIOTTO FILHO, I. A. Psicologia escolar e psicologia social-comunitaria: dialogos para a
construcdo de uma perspectiva critica de atuacdo do psicélogo na escola. Tese (Doutorado) do
Programa de Pds-graduacdo em Psicologia da Educacéo da PUC/SP. S&o Paulo, 2005.



Tais buscas contribuem para uma reflexdo critica sobre a importancia da escola e do
conhecimento historicamente sistematizado na vida dos seres humanos, assim como, para a
valorizacdo da educacdo escolar e do processo de apropriagdo dos conhecimentos presentes
nas ciéncias, artes, filosofia, sociologia, historia, literatura, ética, politica, dentre outros
objetos culturais humano-genéricos, para a formacdo e humanizacdo dos individuos.
Defendemos que essas apropriagdes se constituem como “arma” de luta na superagdo das
injusticas sociais e busca de uma sociedade mais igualitaria, processo que deve ser edificado
por sujeitos conscientes, criticos e voltados a construcdo coletiva da emancipa¢do humana e
social.

E importante ressaltar que a concepcdo de critica por nos adotada para pensarmos a
escola e seu papel na transformacdo humana e social, respalda-se nos escritos de Marx (2005;
2012), Marx e Engels (2003; 2007) que reconhecem a totalidade social e historica e nao
exclusivamente as causas econdémicas para a analise da realidade, fato que coloca aos sujeitos
sociais e historicos participantes da escola, o protagonismo de transforma-la. Nesse
movimento, portanto, torna-se necessaria a critica radical a forma de organizacdo da
sociedade capitalista e da escola presente nessa sociedade.

Como afirmei anteriormente, nesses muitos anos de trabalho no interior de escolas, seja
como professor e ministrando aulas ou ainda na condicdo de pesquisador, realizando projetos
de intervencdo e pesquisa, tenho me empenhado, nunca sozinho obviamente, para a
transformacéo qualitativa desse importante espaco onde encontram-se a maioria das criancas e
jovens brasileiros, enfatizando, sobretudo, a luta pela melhoria da escola estatal, pablica, laica
e gratuita, que € a escola onde estudam os filhos das classes populares de nosso pais.

No ano de 1988, durante a minha graduacdo em Educacdo Fisica na UNESP-Bauru/SP,
iniciei minhas atividades como professor substituto em uma Escola Estadual localizada no
recém inaugurado Nucleo Habitacional Gasparini na periferia de Bauru/SP. Em seguida, por
meio de concurso publico, tornei-me professor efetivo da disciplina Educagédo Fisica junto a
Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, ministrando aulas na escola em que cursei 0
1°. Grau (atual Ensino Fundamental)® Ao passo que dava continuidade as minhas atividades
na escola publica como professor de Educacdo Fisica, simultaneamente, iniciava o curso de
Psicologia, também na UNESP-Bauru/SP.

Na condicdo de professor, queria proporcionar aqueles meninos e meninas da escola

publica, tudo o que vivi na minha trajetoria escolar: a importancia dos conhecimentos, a

% E.E. Dr° Luiz Zuiani — Bauru / S. P. em meados da década de 1970.
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vibracdo das excursdes culturais, a participacdo no grémio estudantil e no Centro Académico,
a empolgacdo dos desfiles em datas comemorativas e a participacdo na fanfarra, a organizacao
e participacdo nas festas folcldricas, pecas teatrais e jogos interclasses, a descoberta da
adolescéncia, as primeiras paqueras e namoros, o valor dos amigos e dos professores
marcantes e significativos. Enfim, no exercicio da minha profissdo como educador, queria
proporcionar aos meus estudantes tudo aquilo que vivenciei e aprendi no interior da escola,
queria transmitir e possibilitar-lnes conhecimentos, experiéncias, desenvolvimento e
humanizacéo.

A partir da atuacéo efetiva como professor, tornei-me educador, interessado pela busca
constante de conhecimentos e atividades pedagdgicas diferenciadas, sendo que nesse
movimento de formacdo e ampliacdo das relacBes estabelecidas no universo escolar, surge a
necessidade de ampliar meus conhecimentos teodricos, isso por entender que diferenciadas
possibilidades de desenvolvimento devem ser criadas, para que os individuos possam alcancar
suas maximas potencialidades humanas. Nessa direcdo, a apropriacdo de conhecimentos
humano-genéricos deve ser o principal caminho a ser seguido, licdo que aprendi a partir de
leituras de autores criticos da pedagogia e da psicologia, principalmente, mas também da
filosofia e sociologia.

Nesse movimento de desenvolvimento humano, a Educacdo Fisica, a Pedagogia e a
Psicologia entremearam-se em minha vida, demarcando espacos de reflexdo e ampliacéo
qualitativa de minha acdo como educador. Durante o intenso processo de atuacao na escola e
aprofundamentos teéricos e metodoldgicos, pude me apropriar das discussdes realizadas por
Paulo Freire, o grande representante da pedagogia do oprimido, como também de Miguel
Arroyo, Moacir Gadotti, José Carlos Lib&neo, dentre outros educadores brasileiros.
Posteriormente, as discussfes de Dermeval Saviani, Betty Oliveira e Newton Duarte,
eminentes representantes da Pedagogia historico-critica, passaram a fazer parte integrante de
minha vida e possibilitaram-me avancar em direcdo aos postulados criticos em educacao.
Nesse movimento de apropriagdo critica, entrei em contato com autores como Lev
Semenovich Vygotsky, Alexis Leontiev e Alexander Luria, principais representantes da
Psicologia historico-cultural, autores com os quais passei a compreender o processo dialético
de desenvolvimento humano e a importancia da educacao escolar no movimento de formacao
da humanidade nos homens.

Na constante busca de aprendizagem e desenvolvimento, procurei, e ainda procuro, a
cada dia, ampliar meus conhecimentos e experiéncias na educagdo escolar, pois tenho por

objetivo instrumentalizar e aprimorar continuamente a minha pratica social e educativa no
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interior da escola. Ao mesmo tempo, tento contribuir para a transformacdo qualitativa da
escola, uma instituicdo que encontra-se em pleno movimento histérico social, enfatizando,
como afirmei, teorias e praticas de natureza criticas e, portanto, transformadoras da realidade
humana e social.

E importante reiterar que entendo por criticas, aquelas teorias que preconizam a
necessidade de superacdo da sociedade alienada e enfatizam a importancia da educacéo
escolar na efetivacdo desse processo de transformacdo humana e social, na direcdo da
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria; uma sociedade socialista. Nesse
processo, a humanizacgdo deve ser conquistada e a escola tem papel primordial ao possibilitar
0 acesso e apropriacdo de conhecimentos humano-genéricos essenciais para a construcdo da
consciéncia dos seus sujeitos, 0s quais, devidamente conscientes e organizados, poderdo agir
para a superacdo da alienacdo presente em suas vidas, na escola e na sociedade. Nao por
acaso, 0s autores que respaldam nossa reflexdo ao longo de todo o trabalho, tém a critica
social como pressuposto fundamental, pois € esse o caminho para as transformacgdes que
desejamos para 0s seres humanos, para a escola e sociedade.

Ao longo dessa trajetdria como educador, realizei atividades docentes em diferentes
escolas publicas e privadas, trabalhando com Educacao infantil, Ensino fundamental e Ensino
médio. Além disso, passei a desenvolver, como psicologo, pesquisas e projetos de intervencédo
junto aos sujeitos participantes da escola, principalmente junto a estudantes e professores,
como também pais e familiares, engendrando processos de formacgdo continuada de natureza
critica e construidos desde o interior da propria escola.

Decorrente dessas atividades me constitui como unidade entre o psic6logo-educador (na
pedagogia) e o educador-psicologo (na psicologia) e, nesse movimento, foram criadas as
condicdes que alimentaram algumas das inquietacbes que me impulsionaram, apos tantos
anos de experiéncia na escola, a escrever esta tese e registrar o resultado de reflexdes teoricas
e praticas que tenho realizado e sistematizado ao longo desse processo histérico.

Em minha dissertacdo de mestrado discuto o papel da psicologia escolar no processo de
transformacdo da escola, apropriando-me de autores criticos brasileiros e de paises
estrangeiros de lingua inglesa. Na tese de doutorado aprofundo estudos sobre a realidade
educacional brasileira, atraves do contato com autores que compartilham de uma concepcao
historico-social de educacdo e psicologia e avan¢o na interlocucédo entre a Psicologia escolar e
a Psicologia social-comunitéaria, para pensar o papel dos educadores no processo de
construcdo de uma escola critica e transformadora. Nesta tese de livre docéncia aprofundo as

reflexdes sobre a escola numa perspectiva de comunidade e enfatizo o papel dos gestores e
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professores, ao lado dos estudantes, pais e familiares, dentre outros sujeitos participantes da
escola, no processo de transformagdo humana e social que é construido no interior da escola e
extrapola seus muros para encontrar a vida objetiva em sociedade.

Nos capitulos da presente tese, procuro sintetizar minha trajetoria de agdes e reflexdes
na escola e sobre a escola e busco um aprofundamento teorico-critico nessa dire¢do. Enfatizo
a interlocucdo com perspectivas criticas de Psicologia e Pedagogia, notadamente a Psicologia
historico-cultural e a Pedagogia histdrico-critica e ainda, aproprio-me das reflexdes filosoficas
de Agnes Heller* e complemento a discussdo sobre a escola, com as proposicdes da Pedagogia
socialista soviética, principalmente aquelas sistematizadas por N.K. Krupskaya e Moisey
Pistrak® na Unido Soviética p6s revolugdo socialista de outubro de 1917, assim como,
considero as reflexdes realizadas no Brasil por Caldart e outros (2010, 2015) sobre a proposta
de escolas do campo e da Pedagogia da terra. Nesse movimento de apropriacfes, retomo as
contribuicbes pratico-tedricas advindas da Psicologia social-comunitaria latino-americana e
sua vivéncia ao lado das classes sociais populares oprimidas e enfatizo a necessidade da
escola aproximar-se da praxis revolucionaria e do cotidiano das lutas presentes nos
movimentos sociais populares. Tais apropriacdes tem a finalidade de alimentar a discussao
critica sobre a escola publica brasileira e as possibilidades objetivas de construcdo de uma
escola-comunidade a partir e no interior da escola atual.

E importante afirmar que as contribuices tedrico-criticas visam a construcdo de um
processo educativo escolar que se configure como praxis, o qual toma a escola como espaco
essencial de formacdo da consciéncia critica dos sujeitos, pela via da apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados ao longo da histéria da humanidade, processo esse que deve ser
complementado pela aproximacdo da escola aos movimentos sociais populares, com vistas a
efetivacdo de um processo de formacdo humana engendrado na dire¢cdo da emancipacgdo
humana e social. Salientamos, outrossim, que esse processo de educacdo e formacdo humana
numa direcdo critica, integrando escola e movimentos sociais populares, ndo se desvincula da
luta revolucionaria da classe trabalhadora que pede a superacdo total do sistema social
capitalista com base na exploracédo do homem pelo homem.

Nesse processo de construgdo, o objetivo principal € mobilizar e instrumentalizar os
educadores para a estruturacdo de uma escola para todos, ndo apenas em Seu acesso, mas,

sobretudo, na garantia de condicdes para que 0s sujeitos dela participantes possam aprender e

* Filésofa Hangara da Escola de Budapeste e discipula de Gyorgy Lukacs.
® Pedagogo Russo que atuou na organizacdo da escola do trabalho (Projeto Lepeshinskiy) na Unido
Soviética pos-revolugdo de Outubro de 1917.
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se desenvolver plena e integralmente, avangando no processo de construgcdo de suas
consciéncias numa direcdo critica e humanizadora. Defendemos, portanto, que imbuidos da
critica a alienacdo presente na sociedade capitalista, os sujeitos da escola e outros sujeitos
sociais, poderdo enfrenta-la, na busca de condicdes igualitarias de vida em sociedade, sendo
que a escola e a educacéo escolar, ao lado dos movimentos sociais populares e trabalhadores,
assumem importante papel nesse processo.

Considerando as reflexfes presentes nas teorias criticas, principalmente da Pedagogia e
Psicologia, como também da Filosofia, sobre o papel da escola no processo de formacéo
humana, podemos compreender que cabe a educacdo escolar a importante funcdo na
construcdo da consciéncia critica dos sujeitos participantes da escola. Nesse sentido, é no
interior da escola que devem ser implementadas atividades mediadoras entre a esfera da vida
cotidiana e as esferas ndo cotidianas de objetivacdo do género humano, como afirma Duarte
(1993, 1996, 2013), a fim de fazer avancar a consciéncia dos sujeitos em direcdo ao humano-
genérico.

Podemos afirmar, portanto, que é pela via da educacdo escolar que os individuos terdo
condi¢des de avangar na construg¢do da “consciéncia de si” como denominou Lane (1991) e
que Duarte (1993, 2013) amplia para o conceito de “individualidade para-si”, ambos
considerando as contribuigdes da teoria marxiana para essa conceituacdo. Os respectivos
autores enfatizam a importancia da apropriacdo dos conhecimentos historicamente
sistematizados pela humanidade como instrumentos essenciais de humanizacdo e
emancipacao, sendo que tais reflexdes encontram-se em conformidade com as afirmacdes de
Saviani (2000a), ao enfatizar que a educacdo escolar é responsavel pela formagdo da segunda
natureza humana, aquela ndo herdada biologicamente, mas construida histdrica e socialmente.

Defendo gque na construcdo de uma escola critica e transformadora, que denomino de
escola-comunidade, a apropriacdo de uma perspectiva critica de educacdo, a partir da
Pedagogia historico-critica, cujo objetivo é garantir uma leitura critica da realidade
educacional brasileira, torna-se imprescindivel. No mesmo sentido, torna-se necessario a
apropriacdo de uma concepcdo critica de psicologia, referenciada nos pressupostos da
Psicologia histérico-cultural, que reconhece a importancia da pratica social e a apropriacéo
dos objetos culturais, com énfase aos objetos humano-genéricos, no processo de construgdo
da consciéncia e personalidade humana.

Em concomitédncia com as contribuicbes tedricas oferecidas pelas areas de
conhecimento e atuagdo enfatizadas acima, cujo objetivo € possibilitar a compreensdo da

educacéo de forma geral, assim como da educacgéo escolar em especifico e sua importancia no
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processo de desenvolvimento humano, defendo que o investimento no educador, desde a sua
formacdo inicial até sua formacdo continuada em servico, é condi¢do obrigatdria, sobretudo
guando pensamos na construcdo de uma escola-comunidade. Nesse sentido, as experiéncias
da Pedagogia socialista soviética, assim como da Pedagogia da terra do MST no Brasil e da
Psicologia social-comunitéria, tornam-se imprescindiveis, sobretudo porque temos que
considerar as condicOes objetivas e contradi¢es presentes no interior da escola atual para
transforma-la na direcdo que queremos, a qual, como sabemos, tornou-se instrumento de
difusdo do ideario neoliberal e p6s-moderno capitalista, como salienta Duarte (2000) e por
isso deve ser transformada por dentro e desde a sua estrutura e dindmica.

Na construcdo de uma perspectiva critica de reflexdo e atuacdo para os educadores,
sejam eles gestores, professores, pedagogos ou psicélogos, dentre outros profissionais
inseridos na educacdo escolar, hd que se reconhecer esses profissionais como sujeitos sociais
ativos no interior da escola, sendo que o diélogo interdisciplinar, a democratizacdo das
relagbes e a apropriacdo de conhecimentos criticos deve ser o motor desse processo de
integracdo desses sujeitos e de transformacdo da escola.

Nesse movimento de transformacédo da escola e de transformacdo humana e social a
partir da escola, todos os sujeitos dela participantes, principalmente os educadores, devem se
apropriar de conhecimentos que superem visdes voltadas estritamente para o individuo e suas
dificuldades circunstanciais. H& que se reconhecer o processo de formagdo humana na escola,
pela via das relacBes sociais e apropriacdo de objetos culturais essenciais que foram
construidos pela humanidade.

Para a efetivagdo dessas transformagdes precisamos admitir que todos os sujeitos
participantes da escola sdo essenciais e imprescindiveis, sendo que esse movimento social de
natureza critica deve nascer na escola entre os seus educadores. Defendo que esse movimento
de organizacao social da escola deve ser liderado pelos gestores e professores, 0s quais trardo
0s estudantes e seus familiares, assim como outros membros e setores da sociedade civil,
principalmente os movimentos sociais populares organizados, para a luta e defesa coletiva de
uma educacdo escolar e de uma escola publica critica e transformadora.

A construgdo da escola-comunidade precisa de educadores que consigam refletir
criticamente sobre a educacdo e, simultaneamente, construir praticas coletivas com a
finalidade de transformacdo da escola atual, ndo limitando seu trabalho apenas as
preocupacfes com o individuo ou com o ambiente escolar ou, ainda, com determinado setor
ou segmento da escola separadamente. A atuacdo dos educadores na diregdo da escola-

comunidade deve ser ampla, no sentido de compreenderem a sociedade, a educacdo escolar e
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a escola numa perspectiva dialética, como totalidade repleta de contradi¢des e em movimento
historico social, portanto, em continuo processo de construcéo e transformacao.

Muitos autores no Brasil, representantes da Pedagogia e da Psicologia, assim como da
Filosofia e Sociologia, principalmente a partir da década de 1980, construiram significativas
contribuicbes para a consolidacdo de perspectivas criticas de acdo na escola. Tais autores
criticaram as posturas tradicionais e conservadoras e apontaram os limites e possibilidades
para a escola desde sua estrutura e dindmica, assim como mostraram importantes caminhos
tedricos e praticos, para se repensar a escola e a educacdo escolar (SNYDERS, 1976;
SPOSITO, 1984; GOMES, 1985; SEVERINO, 1986; SAVIANI (1986, 2000a, 2000b, 2005,
2012); ENGUITA, 1989; NIDELCOFF, 1992; AQUINO, 1997; MELLO, 1998; PARO, 1997,
2000, 2011; FREIRE, 1983, 2001; VALE, 2001; RODRIGUES, 2001; CANDAU, 2002;
LIBANEO, 2002; MESZAROS, 2005; LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007; BUFFA,
ARROYO; NOSELLA, 2010; GANZELI, 2011). Nessa direcdo, enfatizaram a construcéo de
perspectivas progressistas que se posicionem ao lado dos sujeitos da escola, principalmente 0s
estudantes, para compreendé-los em suas multiplas determinagdes, orientando-0s na
construcdo de consciéncias criticas e voltadas para a transformacéo da realidade concreta e
objetiva da escola e da sociedade de maneira geral.

Torna-se importante enfatizar que a transmissdo e socializacdo de conhecimentos
criticos na escola é chave para o desenvolvimento de consciéncias que reconhegam a
realidade histérica e social, identifiguem e compreendam suas multideterminacGes e
contradicGes, para transforma-la. Defendo que essa acdo critica de natureza comunitaria, pode
ser iniciada na escola atual e avancar na direcdo da sua prépria transformacdo, pois nao
bastam mudancas ou reformas, hd que se transformar radicalmente a escola atual, por dentro
dela mesma e considerando as contradi¢des nela presentes, isso por meio do trabalho coletivo
dos sujeitos que da escola participam e como salientei, contando com a participacéo de outros
segmentos e movimentos organizados da sociedade civil.

Nesse movimento de transformacdo da escola, defendo a necessidade de apropriacédo
de conhecimentos tedrico-criticos classicos da educagéo, assim como das experiéncias criticas
oriundas da pratica social, especialmente dos movimentos sociais populares organizados.
Esses subsidios tedrico-praticos poderdo orientar acdes criticas no interior da escola atual, no
sentido da superacdo, por incorporacdo, de teorias e praticas mantenedoras de uma situacao
gue ndo favorece o desenvolvimento da chamada consciéncia para-si, como salienta Duarte
(1993, 2013). Enfatizo a necessidade de consciéncias criticas e comunitarias na escola atual,

para que todos os sujeitos dela participantes, principalmente os gestores e professores, ao lado



16

dos estudantes, tornem-se sujeitos da praxis na escola e protagonistas do processo de
construcdo da emancipacdo humana e social.

E notdrio que precisamos de consciéncias que se posicionem para além da esfera
cotidiana, imediatista e pragmatica e que possibilitem aos individuos tornarem-se capazes de
realizar andlises ampliadas da realidade, com objetivo de transformé-la em direcdo ao
humano-genérico (HELLER, 2000). Esse deve ser o objetivo principal dos educadores ao
atuarem na construcdo de uma escola-comunidade e, para isso, reitero, € imprescindivel a
apropriacdo de teorias criticas da Pedagogia e Psicologia, dentre outras objetivacdes humano-
genéricas de natureza critica, pois essa tarefa implica a construcdo da consciéncia critica dos
proprios educadores que fardo, ao lado dos estudantes e seus familiares, a transformacdo da
escola atual e avancardo na direcdo da escola-comunidade.

Ao referir-me a construcdo de uma forma de consciéncia para-si, mais elaborada e
critica, saliento a necessidade de apropriacdo de objetos culturais para além da esfera dos
conhecimentos do senso comum cotidiano. Nesse sentido, a escola pode e deve, sobretudo
através dos seus educadores, organizados coletivamente, assumir o compromisso de
possibilitar apropriacGes ndo-cotidianas para todos os sujeitos participantes da escola, para
que os mesmos, desde os gestores, professores, outros funcionarios e estudantes como
também pais e familiares, avancem na construcdo dos seus pensamentos, sentimentos e
consciéncia numa direcéo critica e transformadora.

Torna-se importante o resgate de Leontiev (1978b) quando enfatiza que o psiquismo
humano é estruturado por meio das apropriacfes que cada individuo realiza dos objetos
materiais e simbolicos construidos pela humanidade, sempre condicionados pelas relacdes,
atividades sociais e condicGes objetivas de vida. O pensamento humano, assim como 0s
sentimentos e a consciéncia, sdo funcbes psiquicas complexas que estruturam-se na relacdo
com a linguagem e com o0s conhecimentos, que por sua vez, engendram abstracdes,
representacdes e conceitos, construidos no bojo das relagbes sociais e, na escola, sobretudo,
por meio do ensino do professor, como afirma Vigotsky (2001).

Martins (2013, p.279) alimenta ainda mais nossas reflexdes sobre a importancia da
escola e de um ensino de qualidade no processo de desenvolvimento do psiquismo humano
em direcdo a humanizacdo dos individuos, principalmente ao afirmar que o ensino de
conhecimentos cientificos e seus respectivos conceitos na escola, possibilita a reorganizacao
das funcGes psiquicas e requalifica o sistema psiquico das criangas. Desta forma, reitera a

autora, “ao requalificar as fung¢des psiquicas, a aprendizagem escolar cumpre uma de suas
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principais fungdes — incidir na personalidade dos individuos, posto que nela sintetizam-se
todas as propriedades culturalmente formadas”.

Diante dessa compreensédo do desenvolvimento do psiquismo humano, enfatizo que os
sujeitos participantes da escola, ao realizarem atividades de natureza critica e comunitéria,
mediados pela acdo dos educadores, principalmente dos professores, como ja afirmamos,
poderdo avangar nas suas acoes e reflexdes e construir um psiquismo mais complexo, criativo
e critico e, portanto, transformador; que supere o psiquismo cotidiano imediatista, espontaneo
e pragmatico, que apenas reproduz o real (HELLER, 2000; ROSSLER, 2006; MARTINS,
2013).

E nessa direcdo que precisamos pensar coletivamente; na possibilidade de
transformacéo da escola atual em escola-comunidade, numa direcdo que liberte os individuos
da esfera cotidiana e lhes possibilite vivenciar situacdes de aprendizagem pela via da
apropriacdo de objetos culturais mais elaborados, assim como de relagbes sociais
comunitérias e humanizadoras. Tais condi¢cbes podem ser construidas no interior da propria
escola, ndo de forma voluntarista e espontanea, obviamente, mas orientada pelos educadores,
sendo que os gestores e professores tem papel fundamental, pois trata-se de um processo
educativo diferenciado de formacéo e humanizagéo desde o interior da escola.

Nesse movimento, 0s sujeitos participantes da escola, desde os gestores, professores e
funcionarios, como os estudantes, seus pais e familiares e saliento, todos esses sujeitos sdo
essenciais, 0s quais, pela via do acesso ao conhecimento critico e relacbes sociais
humanizadoras, leia-se, ndo alienadas, poderdo desenvolver pensamentos, sentimentos e
consciéncia numa direcdo critica. Desta forma, entdo, desde o interior da escola e vivenciando
esse processo de formacdo, encontrardo condi¢fes de superagdo do pensamento cotidiano, dos
sentimentos fortuitos e da consciéncia do senso comum, para efetivarem um processo de
enfrentamento da alienacdo presente em suas proprias vidas e na vida da escola, de forma a
pensarem e construirem coletivamente uma unidade historica e social sintetizada na escola-
comunidade.

Ao pensarmos na acdo dos educadores escolares e enfatizando o papel dos professores
na transformacgéo do ser humano por meio do seu trabalho educativo desde a sala de aula,
defendo que a préxis educativa, ou seja, que o trabalho educativo de natureza critica e
realizado na escola, criara as condi¢cdes favorecedoras de processos de humanizacdo dos
sujeitos dela participantes. E importante esclarecer que refiro-me ao conceito de humanizagio

baseado no conceito marxiano que compreende o “humano” como resultado de um processo
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historico, pensado, construido e implementado pelos préprios homens, tendo em vista a
emancipacao social e a liberdade humana.

Tonet (2005) nos esclarece o quanto o trabalho educativo do professor, desde a sala de
aula, pode constituir-se repleto de atividades educativas emancipatorias, tal como defendemos
e que mostra-se exequivel na perspectiva da escola-comunidade. Podemos pensar que a partir
de atividades educativas criticas tornar-se-a possivel conquistar, considerando as contradi¢des
presentes no movimento histérico, uma educacgédo escolar emancipatdria, a qual engendrara as
possibilidades de superacdo da sociabilidade capitalista e a construcdo de uma nova
sociabilidade de caracteristica socialista, isso por meio de um trabalho educativo critico e
proprio de uma sociabilidade escolar-comunitaria como defendemos para a escola-
comunidade.

Embora saibamos que a educacdo escolar ndo € a unica responsavel pelo processo de
transformagdo humana e social, afirmamos, ao lado de outros educadores brasileiros, que sem
essa forma de objetivagédo, certamente, 0s seres humanos ficariam submetidos ao cotidiano
alienado e alienante da sociedade capitalista, destinados, portanto, a reproduzir ad eternum
relacBes sociais carregadas de alienacdo oriundas das objetivacdes da esfera cotidiana.

Nesse sentido, portanto, defendo que esse processo de transformagdo humana e social
em direcdo a emancipacdo, passa pela via da educacgdo escolar e pela efetivacdo de atividades
educativas emancipatorias no interior da escola atual. Essas atividades deverdo possibilitar a
apropriacdo de objetos culturais essenciais, assim como a construcdo de relacBes sociais
comunitarias humanizadoras, carregadas de critica e, obviamente, de bom senso, na busca de
uma nova sociabilidade que suplante as relagdes sociais alienadas presentes na sociedade
capitalista e que sabemos, se reproduzem na escola atual.

E importante ressaltar a compreensdo de emancipacdo humana, como nos lembra
Tonet (2005, p.196) pois,

A emancipagdo humana ndo é um resultado inevitavel do processo histérico
nem uma utopia impossivel. Do mesmo modo, nada tem a ver com uma
fantasiosa sociedade paradisiaca, nem é apenas um horizonte indefinivel,
jamais concretizavel. Também nada tem a ver com uma forma totalitaria de
sociabilidade e com a supressdo das diferencas e da individualidade. Em
seus tracos gerais, Unicos que podem ser hoje claramente identificados, é
uma forma de sociabilidade que, fundada na materialidade do trabalho
associado, permite aos homens serem os verdadeiros protagonistas do seu
destino. O que, obviamente, ndo os isenta das limitagdes inerentes ao mundo
humano. E, mais do que qualquer outra forma de sociabilidade, exatamente
por causa do patamar em que a humanidade se encontra, é uma alternativa
possivel — seguramente a melhor para a humanidade -, mas apenas uma
possibilidade cuja efetivagdo depende dos préprios homens.
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Quero ressaltar que no processo de estruturacdo coletiva das ideias para a construcao
desta tese de livre docéncia, a atuagdo como Coordenador do GEIPEEthc (Grupo de Estudos,
Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar e Teoria histérico-cultural), foi essencial e,
certamente, sem a colaboracdo dos membros do grupo, nao teria realizado este trabalho.
Saliento a intensa e significativa discussdo implementada no GEIPEEthc e a interlocugéo com
autores que assumem um posicionamento critico diante da educagdo escolar e da escola e
reconhecem a importancia da relacdo dialética entre Pedagogia e Psicologia no processo de
construcdo da escola numa direcdo emancipatdria, uma escola-comunidade.

Nesse processo, entdo, procuramos, por meio da homogeneidade teérico-filoséfica e
epistemoldgica presente no materialismo histdrico dialético, os caminhos para pensarmos 0s
seres humanos que encontram-se e participam da escola atual. Ao mesmo tempo, discutimos a
importancia e necessidade da escola publica estatal, laica, gratuita e obrigatdria, reconhecendo
essa instituicdo como um espaco privilegiado de formacgdo e desenvolvimento humano-
genérico para a maioria das criancas e jovens do nosso pais, as criancas e jovens filhos das
classes populares.

Torna-se fundamental esclarecer que a discussdo teérica aqui proposta sobre as
possibilidades de construcdo de uma escola-comunidade, ndo estabelece relacdo direta com as
propostas de educacdo comunitaria e escolas da comunidade, dentre outras experiéncias ndo
criticas de educacdo popular ja& realizadas no Brasil (POSTER; ZIMMER, 1995; SILVA,
2003; GADOTTI; GUTIERREZ, 2005). Certamente, tais propostas contribuem para que a
nossa reflexdo critica sobre a escola-comunidade se amplie, sobretudo pelo estabelecimento
de uma relacdo de incorporacdo dialética dessas proposicdes tedricas e préaticas, embora
saibamos que nossa proposta de escola-comunidade distancie-se  politica e
epistemologicamente das acima referenciadas.

Em tempo, evidenciamos a critica de Silva (2003) ao apontar que na década de 1990,
surgiram no Brasil movimentos antiestatistas, oriundos da sociedade civil, com a finalidade de
construcdo de escolas comunitarias, 0s quais apresentavam-se criticos ao papel e funcdo da
escola pablica na sociedade. Salientamos que nossa proposta de escola-comunidade, caminha
em direcdo oposta a esses movimentos. Para nos, a escola-comunidade origina-se e deve
desenvolver-se no interior da escola publica estatal atual e alavancada pelos seus educadores,
principalmente os gestores e professores, contando com 0s demais sujeitos participantes da
escola, dentre eles os estudantes, seus pais e familiares, como também, contando com o

suporte dos movimentos sociais populares e organizados da sociedade civil.
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E importante salientar que as experiéncias ligadas ao Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra ja construidas no Brasil, desde as escolas itinerantes nos acampamentos, até as
escolas dos assentamentos e a Pedagogia do Movimento Sem Terra (CALDART, 2000, 2010,
2012, 2017; CAMINI, 2009; VENDRAMINI; MACHADO, 2011; CALDART et al 2013;
CALDART; STEDILE; DAROS, 2015; SAPELLI; FREITAS; CALDART, 2015;
CALDART; VILLAS BOAS, 2017) muito contribuiram para o aprofundamento da nossa
reflexdo sobre a importancia da organizacdo coletiva e comunitaria da escola, com vistas a
efetivacdo de uma escola voltada aos interesses das classes populares e oprimidas de nosso
pais.

Torna-se importante salientar que a experiéncia vivenciada desde o ano de 2016 junto
a educadores e estudantes de escolas de Assentamentos rurais da reforma agraria da regido do
Pontal do Paranapanema-SP, por conta da participacdo como membro pesquisador em
educacdo do Projeto tematico FAPESP intitulado “Analise critica do agrohidronegdcio
canavieiro na regido do Pontal do Paranapanema/SP”, Coordenado pelo Prof. Dr. Antonio
Thomaz Junior do curso de Geografia da UNESP-Presidente Prudente, tem sido muito
engrandecedora e acrescenta importantes valores a minha experiéncia até entdo acumulada
como professor e pesquisador da educagéo escolar e da escola.

Essa experiéncia vivida em diferentes escolas da regido do Pontal do Paranapanema-
SP e, especificamente no interior da EE Liria Yurico Sumida (no municipio de Sandovalina-
SP), EE Jodo Melédo (no distrito de Planalto do Sul em Teodoro Sampaio) e na EE Fazenda
Sdo Bento (no municipio de Mirante do Paranapanema-SP), as quais estdo localizadas em
regido de Assentamentos rurais, tem sido extremamente valiosa, no sentido de
compreendermos que a escola-comunidade é possivel no interior da escola atual, tanto na
escola da cidade quanto do campo, desde que assumida e construida coletivamente pelos
sujeitos dela participantes, principalmente os educadores, que sdo 0S sujeitos responsaveis
pela orientagcdo e encaminhamento desse processo de construgdo da escola-comunidade desde
0 ch&o da escola atual.

E importante salientar que estar no interior de escolas que foram objeto de conquista
do MST, especialmente a EE Fazenda Séo Bento, construida pelos préprios trabalhadores do
campo e suas familias, no bojo da luta pela terra na regido do Pontal do Paranapanema-SP em
meados da década de 1990, tem sido extremamente engrandecedor, sobretudo por possibilitar
o0 reconhecimento inquestionavel do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST) e seu
papel na construgdo acdes voltadas a efetivacdo de processos de emancipa¢do humana e

social.
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E importante reconhecer que as proposicdes criticas e experiéncias praticas em
educacdo do MST tem nos oferecido licGes e subsidios importantes para pensarmos a
necessidade da organizacdo coletiva e da luta para a construcdo de uma escola socialmente
referenciada, tal como temos defendido, tanto para pensarmos as escolas da cidade quanto as
escolas do campo e reconhecermos a escola publica estatal brasileira como unidade,
evidenciando sua potencialidade para estruturar-se como escola-comunidade.

No movimento de reflexdo acerca dessa escola diferenciada e estruturada como
comunidade, tomamos os pressupostos da Pedagogia historico-critica que oferecem subsidios
para pensarmos a dindmica e estrutura da escola-comunidade, vez que esta Pedagogia
preocupa-se especificamente com os problemas da escola brasileira (SAVIANI, 1986, 20002,
2000b, 2005, 2012; OLIVEIRA, 1996; DUARTE, 1993, 1996, 2000, 2013; MARSIGLIA,
2011a, 2011b; MARSIGLIA; BATISTA, 2012; SAVIANI; DUARTE, 2012), ao lado de
outros educadores criticos, os quais estabelecem interlocucdo com a Psicologia historico-
cultural para repensarmos a educacéo escolar e a escola e suas implicagdes no processo de
desenvolvimento humano (TANAMACHI; PROENCA; ROCHA, 2000; RIBEIRO, 2001;
SCALCON, 2002; FACCI, 2004; MENDONCA; MILLER, 2006, 2010; MEIRA; FACCI,
2007; FACCI; TULESKI; BARROCO, 2009; MARTINS, 2008, 2013; VIOTTO FILHO;
PONCE, 2012; MILLER; BARBOSA; MENDONCA, 2014; MARINHO; PETERNELLA,
2018; dentre outros). Tais autores nos ajudam a pensar a necessidade de uma escola que
garanta educacdo critica e emancipadora, porque comunitaria e humanizadora, com vistas a
superacdo da alienacdo que se faz presente tanto na cidade quanto no campo, assim como nas
escolas da cidade e do campo, fato que compromete, sobremaneira, 0 processo de
desenvolvimento dos individuos numa direcéo critica e transformadora e, ao mesmo tempo,
compromete a construcao de condicdes para a emancipacao humana e social.

A defesa da escola-comunidade junta-se a luta de muitos e muitos brasileiros em prol
de uma escola publica de qualidade e voltada a construcéo de sujeitos conscientes e criticos de
sua realidade. Nos somamos a defesa de Vale (2001) e outros autores, que discutem a
importancia de construcdo de uma escola publica popular, ou seja, uma escola que atenda os
interesses das classes populares e segmentos excluidos do nosso pais, como também
defendem Saviani (1986, 2000a) e Saviani e Duarte (2012). Nesse sentido, tanto as criancas e
jovens que frequentam as escolas da cidade, quanto aquelas que encontram-se nas escolas do
campo, devem ser contempladas com as possibilidades da escola-comunidade; uma escola
para todos os brasileiros e, principalmente, para os filhos das classes populares e oprimidas de

N0sso pais.
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Nesse sentido, obviamente, ndo podemos deixar de citar a importancia das obras de
Paulo Freire, sobretudo a “Pedagogia do oprimido” (FREIRE, 1984) como também
“Educagdo como pratica da liberdade” (FREIRE, 1983), dentre outras que tanto contribuiram
para pensarmos a educacao e a escola no processo de construcdo da consciéncia critica dos
sujeitos oriundos das classes populares. As reflexdes de Freire certamente subsidiaram, apesar
dos limites epistemoldgicos, nossa reflexdo sobre a necessidade da escola-comunidade no
processo de superacdo da opressdo e exclusdo dirigidas as criancas e jovens das classes
populares de nosso pais.

Embora reconhegcamos a importancia das ideias e propostas metodoldgicas da
“Pedagogia do Oprimido” e da “Educagdo como pratica da liberdade” Freireana (FREIRE,
1983, 1984) para a educacdo e conscientizacdo de muitos brasileiros, desde o seu surgimento
na década de 1960, esclarecemos que nossa proposta de escola-comunidade nao reproduz o
comunitarismo cristdo de Paulo Freire, pois nos respaldamos no materialismo histérico
dialético, uma teoria critica e materialista que se dirige a educacdo escolar e a escola com a
finalidade de superacdo de todas as formas de alienacdo e proprias do modo de producéo
capitalista, fato que implica, por sua vez, a superacao da propria sociedade capitalista.

Torna-se importante compreender, a partir de Santos (2012) que o comunitarismo
cristdo trata-se de uma teoria social oriunda da ala progressista da Igreja catdlica e que
influenciou vérias geragdes de militantes e intelectuais de movimentos sociais. Segundo o
autor, para essa teoria, “a ideia de organizacao social se daria por meio do cristdo engajado na
construcdo do reino de Deus na terra, lutando por justica e cultivando o espirito comunitario”,
estruturando acbes de pequena escala em sua comunidade e iluminado pelos ensinamentos
biblicos, considerados a melhor forma de mobilizar o povo na luta por justica social.

A escola-comunidade como afirmamos, supera por incorporacdo, as diferentes formas
de comunitarismo ja citadas e, ao constituir-se como unidade dialética, respeitara as
especificidades dos diferentes contextos sociais, assim como dos sujeitos que se encontram na
cidade e no campo e em outros espagos sociais para, assim, criar condi¢des e possibilidades
para a emancipacdo humana e social.

A escola-comunidade salienta a necessidade de pensarmos e construirmos condigdes
diferenciadas de aprendizagem e desenvolvimento de natureza critica para os filhos da classe
trabalhadora e enfatiza o acesso e apropriagdo dos conhecimentos historicamente acumulados
pela humanidade, assim como, as vivéncias educativas emancipatdrias decorrentes de relacdes
e acOes comunitarias, humanizadoras e transformadoras, como essenciais nesse processo.

Nesse sentido, valoriza 0 acesso aos conhecimentos humano-genéricos e, simultaneamente, a
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participagdo na préxis revoluciondria presente nos movimentos sociais populares organizados,
condicBes necessarias e imprescindiveis para o processo de construcdo da consciéncia critica
na sua totalidade, situacdo que pode e tem condicOes de ser cultivada desde o interior da
escola.

Nesse processo de construgdo, ndo podemos padronizar a escola-comunidade, pois as
especificidades da escola da cidade e do campo devem ser respeitadas, no entanto, é
importante defendermos que ha algo em comum e imprescindivel para essas escolas ou seja, a
necessidade de apropriacdo dos conhecimentos humano-genéricos classicos, como
fundamento essencial para a construcdo do pensamento tedrico e da consciéncia critica junto
aos sujeitos presentes na escola, como salienta Martins (2013). Defendemos que ambas as
escolas, da cidade e do campo, precisam ter o objetivo comum de construcdo da consciéncia
critica dos sujeitos que delas participam, 0s quais serdo 0s responsaveis, ao lado de outros
sujeitos da sociedade civil, pelas necesséarias transformacfes sociais e luta em direcdo a
superacdo da sociedade capitalista e constru¢do de uma nova forma de sociedade fundada no
trabalho associado e respaldada em relagdes sociais e educativas humanizadoras.

Para a consolidacdo do objetivo proposto, qual seja, defender a importancia e a
viabilidade de construcdo de uma escola-comunidade, pela via da transformacdo da escola
atual, defendemos que a escola-comunidade deverd efetivar-se como escola estatal publica, na
direcdo que salienta Sanfelice (2005), pois voltada ao atendimento dos interesses e
necessidades das classes populares, enfatizando a importancia de transformacdo tanto da
escola da cidade quanto da escola do campo, em busca da efetiva emancipacdo humana e
social.

Na esteira das reflexfes de Marx e Engels (1975, 2007) e Marx (2012), assim como
dos referenciais criticos presentes nesta introducdo, defendemos que a escola-comunidade,
gestada no interior da escola atual, por meio da organizacdo coletiva dos seus sujeitos,
principalmente seus educadores, poderd efetivar-se como uma escola estatal publica que
preparara os filhos das classes populares para reorganizar, reestruturar e, ao longo do tempo e
coletivamente, ao lado dos movimentos sociais populares, superar o Estado e transformar
radicalmente a sociedade, na direcdo da construcdo de uma nova sociabilidade, a qual podera
ser alimentada desde agora e no interior da escola atual, se a mesma for reorganizada e
reconstruida como escola-comunidade.

Para dar conta dessa proposta, estruturamos as reflexfes teoricas, filosoficas e
metodoldgicas desta tese na ordem que se segue, sendo que, apds o capitulo | de Introducéo e

apresentacdo do tema, no capitulo 11 apresentamos a escola ao longo da historia e sua chegada
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e desenvolvimento no Brasil. O capitulo 11l discorre sobre a relagdo entre a Psicologia e a
Pedagogia, suas origens e trajetéria no Brasil e implicagdes para a constru¢do da escola-
comunidade. No capitulo IV apresentamos a Psicologia Historico-cultural, seus principais
conceitos e categorias para a compreensdo do processo de construcdo social do psiquismo
humano e suas contribui¢des para pensarmos a escola-comunidade no processo de construcdo
da consciéncia humana. No capitulo V apresentamos a Psicologia social-comunitaria como
representante da Psicologia critica latino-americana e defendemos a incorporacdo de sua
praxis social na construcao da escola-comunidade. No capitulo VI enfatizamos a importancia
da Pedagogia historico-critica ao lado da Teoria historico-social da formagdo do individuo,
como apropriagles essenciais para os educadores construirem um trabalho educativo na
escola atual na dire¢do da construcdo da escola-comunidade. No capitulo VII oferecemos as
possibilidades teorico-filoséficas para pensarmos a escola estatal atual como comunidade,
considerando, principalmente, as contribuicbes de Agnes Heller sobre o conceito de
comunidade e sua filosofia das objetivacdes humanas, assim como, tomamos as reflexdes de
N. K. Krupskaya sobre a Pedagogia soviética e as contribui¢cGes de Moisey Pistrak acerca da
escola-comuna na Unido Soviética pos revolucédo socialista de outubro de 1917, dentre outras
contribuicbes criticas e concernentes a construcdo de caminhos tedrico-metodoldgicos
voltados a efetivacdo da escola-comunidade a partir da escola atual, sendo que no Capitulo 8,
apontamos 0s caminhos possiveis para a construcdo da escola-comunidade. Nas
Consideracdes Finais salientamos a importancia e a possibilidade real de constru¢do de uma
escola-comunidade de natureza publica estatal, tanto na escola da cidade quanto do campo,
sob as condicdes e contradigdes presentes na sociedade capitalista.

Enfim, esse é o desafio a ser enfrentado nesta tese de livre docéncia, justamente em
meio a uma conjuntura nacional muito dificil, a qual, desde 2018 com a eleicdo de Jair
Messias Bolsonaro para a presidéncia do Brasil, tem se constituido avessa aos valores da
democracia e colocado em risco as conquistas sociais das classes populares, desde direitos
basicos como o trabalho e saude, assim como o direito fundamental & uma educacao laica de
qualidade, dentre outros direitos sociais que estdo em risco de extingao.

Sabemos, lamentavelmente, que o Brasil da era bolsonariana vive situacdo bastante
obscura, sendo que esse obscurantismo avanca na direcdo da educacdo e da escola e temos
que nos preparar para resistir e combater esse movimento ultraliberal de direita que nos aflige
a todos. Vivemos uma época de retrocesso civilizatério, fato preocupante para noés
educadores, no entanto, conforme preza a dialética, a realidade € movimento e nesse processo

identificamos, apesar do retrocesso bolsonariano, o movimento de critica presente na
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sociedade civil brasileira, marcadamente nos movimentos sociais populares organizados,
desde os movimentos de estudantes em defesa da educacdo e da escola publica, assim como
nos movimentos de luta pela terra, por moradia, pela vida e trabalho das populacdes atingidas
por barragens, povos da floresta e ribeirinhos, a luta pela liberdade presente nos movimentos
feministas, LGBT, de sujeitos negros e indigenas, dentre outros cidaddos brasileiros que
vivem a opressao social.

Acreditamos, pois, que nesse processo social no interior do movimento contraditério
presente na sociedade brasileira, serdo apreendidas mediacdes essenciais para a ampliacdo das
lutas coletivas e organizadas contra a l6gica bolsonariana capitalista ultraliberal de direita e,
nesse processo, também a escola e seus sujeitos, principalmente os educadores, ao lado dos
estudantes, pais e familiares, poderdo vivenciar e apreender esse movimento criticamente.
Desta forma, poderdo se organizar e construir possibilidades concretas, por meio daquilo que
é especifico da educacao escolar, 0 acesso a conhecimentos criticos que poderdo engendrar
acOes revolucionarias para a transformacdo da escola e sua efetivagdo como escola-
comunidade, com vistas a transformac6es mais amplas no ambito da totalidade da sociedade.

Esse movimento de luta e organizacdo para a transformacdo da escola e construcdo da
escola-comunidade se articula, diretamente, com a luta pelo acesso e socializacdo de
conhecimentos criticos humano-genéricos, sendo que a teoria social marxiana torna-se
imprescindivel, assim como as teorias criticas ndo reprodutivistas que discutem a escola e
suas relacdes com a sociedade, sendo que esse processo, é importante reiterar, articula-se com
as lutas assumidas pelos movimentos sociais populares e da classe trabalhadora numa
orientacdo revolucionaria e ndo apenas reformista, pois a escola, como temos defendido, pode

constituir-se como espaco contra hegemdonico de transformacdo humana e social.
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2 A ESCOLA NO OCIDENTE, SUA CHEGADA E DESENVOLVIMENTO NO
BRASIL

Este capitulo tem o objetivo de situar o processo de origem e desenvolvimento da
escola ao longo do tempo, mostrando o seu movimento de organizagdo, adaptacdo e
transformacdo no mundo ocidental e demarcar a sua chegada e processo de desenvolvimento
no Brasil.

E preciso esclarecer desde ja, que defendemos a instituicdo escolar e sua importancia
no processo de construcdo humana e social, dado o seu imprescindivel papel na difusdo da
cultura de forma geral e dos conhecimentos humano-genéricos em especifico, com vistas a
humanizacdo dos seres humanos e desenvolvimento da sociedade. Enfatizamos que a escola e
a educacdo escolar precisam continuar se transformando, tal como tem acontecido desde a
antiguidade egipcia, grega e romana, assim como na ldade Média, Moderna e
Contemporanea, para acompanhar o processo dialético de construgdo e transformacdo da
humanidade e a proposicdo da escola-comunidade caminha nesse movimento de
transformacéo imposto pela realidade.

A origem da educacdo remonta ao Egito e, segundo Manacorda (2006, p.10), é la que
encontra-se 0 berco da cultura e da instru¢do. O Egito nos oferece as “provas do processo de
inculturacdo reservado as classes dominantes: isto €, a escola de formacdo para a vida politica,
ou melhor, para o exercicio do poder”. O pai dirige conselhos para o filho, como também o
mestre escriba para o seu discipulo, com a finalidade de garantir a transmissdo educativa de
geracdo em geracdo. Estamos vivendo, aproximadamente, no ano de 2.600 a.C. e temos uma
forma de relacdo pedagdgica permeada por uma educacdo mnemaonica, repetitiva e baseada na
escrita e transmissao direta dos contedos.

Podemos identificar a existéncia de uma escola palaciana no Egito e voltada a
educacéo e formacéo dos jovens representantes da classe dominante; nessa escola presente na
corte do Farad, havia uma pessoa destinada, como ‘chefe dos jovens' e responsavel pela sua
formacao, cujos “métodos didaticos eram baseados na repetigdo mnemodnica em que 0S alunos
costumavam recitar juntos os textos a serem aprendidos” (MANACORDA, 2006, p.19).

Ponce (1996, p.28) salienta que a educacdo nesse periodo da historia voltava-se a
difundir e reforcar o privilégio dos sujeitos que encontravam-se no poder pois, “uma vez
constituidas as classes sociais, passa a ser um dogma pedagogico a sua conservagdo, e quanto

mais a educacgdo conserva o status quo, mais ela ¢ julgada adequada”. Segundo o autor, nem
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tudo na educacdo voltava-se para 0 bem comum; para as classes dominantes “a riqueza e o
saber; para as outras, o trabalho e a ignorancia”.

E no contexto da sociedade egipcia que temos a figura do escriba, ou seja, 0 sujeito
que aprende e domina a linguagem escrita, um perito, portanto, que além de funcionario da
administracdo do Farad, torna-se o principal mestre dos filhos da classe dominante. Segundo
Manacorda (2006, p.20) “além de testemunhos sobre uma escola que, se ndo € publica, ao
menos é coletiva, temos aqui a demonstracdo de uma relacdo educativa privada, de pai para
filho ou de escriba para discipulo”.

E importante observar que desde os primordios da educacdo e da escola, a valorizagio
do conhecimento, desde a linguagem oral culta e a linguagem escrita, tornam-se elementos
essenciais de transformacao humana e de ascensao social dos sujeitos. Para Manacorda (2006,
p.24) “o oficio de escriba, portanto, consiste essencialmente em dar ordens e também em ser
enviado como mensageiro, o que em geral significa transmitir ordens: uma funcéo de evidente
prestigio e autoridade” na sociedade egipcia.

A educacéo grega tem como seu grande icone Homero, cultuado por Platdo como “o
educador de toda a Grécia” (MANACORDA, 2006, p.41) com uma educacdo voltada a arte
da palavra como instrumento da politica e da acdo para as guerras. Em Hesiodo, outro poeta
grego, em sua obra “Os trabalhos e os dias” ha um “testemunho excepcional de uma moral do
trabalho, contra os poderosos ¢ os prepotentes” (MANACORDA, p.44). Na educacgéo arcaica
grega encontram-se elementos da aculturacdo moral, religiosa e patridtica, como também a
aquisicdo de técnicas para governar e também produzir.

O periodo cléssico grego apresenta o apogeu de Creta e também de Esparta, no que se
refere a educacdo. Em Esparta, como nos ilustra Ponce (1996, p.40), a educacao dos filhos das
classes superiores voltava-se para a manutenc¢ao do poder e, de certa forma, “transformaram a
sua organizacdo social num acampamento militar e fizeram com que a sua educacdo
estimulasse as virtudes guerreiras”. Afirma o autor que “aos sete anos, o Estado apoderava-se
do jovem espartano e ndo mais abria mao dele (...) até aos quarenta e cinco anos pertencia ao
exército ativo, e até aos sessenta, a reserva (...) o exército era, na realidade, 'a nobreza em
armas"’.

Nas cidades gregas a educacdo, conforme Manacorda (2006) era tarefa precipua do
Estado, confiada a um magistrado, o chamado “pedénomo”, sendo que em Esparta a escola
era chamada chor6s e o mestre chamado choregds (mestre do coro) e o ato de ensinar era
denominado choreghéin, sendo que através da iniciagdo coral e social realizava-se a

preparacdo dos adolescentes para a vida adulta do cidadé&o.
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Havia também na Grécia os centros de iniciacdo, chamados thiasoi, de natureza
privada e, junto a essas instituicdes é que teremos as escolas dos fildsofos. A famosa escola de
Pitagoras (sec. VI a.C) encontra ai sua origem e preconiza a educagdo como um bem que se
transmite, mas que ndo se perde, chamada de paideia. Encontraremos nessa época, em
Atenas, com o legislador S6lon, uma Lei sobre a escola definindo a musica e a ginastica como
contetdo para a formacdo do cidaddo grego, sendo que é no interior das familias nobres
gregas que surge o “pedagogo”, geralmente um escravo estrangeiro, ou mesmo um grego
forasteiro fugitivo de sua cidade natal, cuja func@o era acompanhar as criangas a escola e, em
parte, exercer a funcéo de mestre (MANACORDA, 2006; GADOTTI, 2003).

Por ser Atenas, maior produtora de mercadorias do que Esparta, conforme esclarece
Ponce (1996), as circunstancias nao Ihe impuseram a necessidade de organizacdo militar tdo
rigida quanto Esparta. Ao Estado grego, servidor da nobreza, interessava a preparacéo fisica e
a valorizacdo das virtudes préprias dos guerreiros. Segundo o autor, 0s ginasios, instituicées
de efebos, as palestras, tudo estava preparado para formar os jovens da classe dominante tanto
no manejo das armas, quanto na compreenséao dos deveres de cidad&o.

Torna-se importante na Grécia, provavelmente entre os séculos V e VI aC., a
instituicdo da escrita alfabética, sobretudo como um meio de comunicacdo e educacdo
democratico que se abre a todos os cidaddos. Junto aos mestres de ginastica e musica, surge
uma nova personagem, o mestre das letras do alfabeto ou grammatistés, sendo que, o
nascimento da escola do alfabeto, possibilita a difusdo da escrita entre os cidaddos livres
(GADOTTI, 2003).

Podemos entdo pensar que a escola de letras grega (grammata) ou escola do bé-a-ba é
a progenitora direta da nossa escola, conforme afirmacdo de Manacorda (2006, p.50), pois,
conforme nos orienta o autor, existem testemunhos iconograficos que se encontram em
algumas pinturas de vasos gregos do inicio de 490 a.C., nos quais estao representados a escola
de ginastica, de musica e também de letras. Nesses vasos aparecem ainda “o mestre e o aluno
que I& ou escreve e os instrumentos didaticos, entre os quais o chicote (nartex), o cesto com
um rolo de papiro — o livro daquela época — e também ndo falta o pedagogo, que assiste a
crianga e a acompanha para casa”.

A educacéo para Platdo parte da divisdo social do trabalho e de seu resultado histérico
na polis grega, em que 0s guerreiros aparecem como produto e solugdo para a corrupcao
gerada no interior da prépria pdlis. A educacdo desse cidaddo como guerreiro, enfatiza a
selecdo dos mais aptos e estrutura-se baseada na mdsica e na ginastica, com vistas a atingir

todos os aspectos da vida na cidade.
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Segundo Ponce (1996) o significado de vida prética para um nobre ateniense se
relacionava com os deveres de um bom marido, pai de familia proprietario de terras e,
paralelamente, um bom cumpridor dos deveres civicos e religiosos do governo. No entanto,
pelas palavras do autor, é por meio da teoria que os Atenienses, principalmente, chegariam a
filosofia, & arte e a literatura — conjunto que eles chamavam de musica, porque essas
atividades aconteciam sob os auspicios das musas.

Aristoteles, por sua vez, enfatiza uma educacédo que distingue a razao pratica (fronesis)
da razdo tedrica (sofia), a atividade (ascholazein) do dcio (scholé), aquilo que se faz para a
utilizacdo (chrésis) e o que se faz para o conhecimento (gnosis), assim como, enfatiza o
conhecimento voltado para as artes e o treinamento do escravo. Enfatiza a gramatica,
ignorada por Platdo, e também a ginastica, a musica e o desenho. Pelo seu realismo,
Aristoteles nunca ignora o fato e defende que a educacdo do homem livre deve visar a sua
cultura e ndo o exercicio profissional, ou seja, formar o cidaddo “ndo para o oficio (téchne)
mas para a educacao (paideia) (MANACORDA, 2006, p.57).

A escola na Grécia se desenvolverd com as contribuicdes financeiras de particulares,
cidades ou de soberanos, a qual, aos poucos tornar-se-a uma escola de Estado. A partir do
século V a.C., se discute se o Estado, a polis, deve assumir a tarefa de instrucdo dos cidadaos,
sendo que Aristoteles, em fins do século 1V a.C., defende a escola publica no seu livro d'A
politica e afirma que “a educagdo € Unica e igual para todos e que a responsabilidade de
educar ¢ publica e ndo particular” (ARISTOTELES apud MANACORDA, 2006, p.66).

Afirma Manacorda (2006) que no gymnasia grego aprendia-se atividades fisicas como
treinamento do fazer guerreiro, atividade reservada aos aristocratas, no entanto, a escola
intelectual também se democratiza, sobretudo pela difusdo da escrita, 0 que torna a atividade
de mestre uma profissdo publica e, aos poucos, foram se tornando publicas.

E importante salientar o quanto a educacio grega enfatizava os textos de Homero com
a finalidade de ensinar as virtudes guerreiras, o cavalheirismo, o amor a gldria, a honra, forca,
destreza e valentia, como afirma Gadotti (2003), O ideal Homérico, segundo o autor, era ser
sempre o melhor e para isso era precisa ter os herdis como modelo. Para Ponce (1996) a
escola elementar na Grécia, normalmente dirigida por particulares, avancard ao ensino
exclusivamente oral e relacionado a imitacdo e desempenhara importante funcdo na
construcdo da linguagem de simbolos, cantos e das letras.

Segundo Manacorda (2006, p.69), “a efebia ateniense, que nasceu com a finalidade de
preparar para a guerra, torna-se escola também intelectual”, sendo que o efebo, jovem

ateniense de 18 anos, é submetido ao Estado, conforme Ponce (1996). O ginasio, antes
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destinado aos exercicios fisicos a serem praticados nus, torna-se também, lugar de
exercitagOes culturais e ndo mais de exclusivo aperfeicoamento militar. Segundo Ponce (1996,
p.54-55), por volta do século IV na Grécia, “os jovens que seguiam os sofistas, que escutavam
Socrates, que frequentavam os ginasios eram ricos (...) frequenta-los [0S ginasios] era
equivalente a declarar que ndo se estava obrigado a trabalhar para viver”.

Em fins do século Il a.C., apregoa-se na Grécia a educa¢do nao somente para as
criancas livres, mas também para as meninas, para 0s pobres e até para 0s escravos, conforme
Manacorda (2006), processo que serd assumido pelo Império Romano no interior da Grécia.
Segundo o autor, o Imperador Adriano dota Atenas com novos ginasios, essa forma tipica da
“escola” grega que torna-se centro de cultura fisica e intelectual.

A educacdo em Roma estrutura-se a partir dos patrias, o pai de familia (pater familias)
como responsavel pela educacdo dos filhos nos ambitos moral, civica e religiosa. Desde 0s
primeiros tempos em Roma, a autonomia da educacao paterna era uma lei do Estado. Segundo
Manacorda (2006, p.74) esta educacdo no seio da familia é frequentemente exaltada pelos
escritores romanos; porém, ao evoca-la, nunca devemos esquecer gue trata-se da educagdo no
interior das classes dominantes.

Com o evoluir da sociedade patriarcal romana, a educagéo, segundo Manacorda (2006,
p.78), “se torna um oficio praticado inicialmente por escravos no interior da familia e, em
seguida, por libertos na escola”. Também em Roma, portanto, a profissdo de educador surge
com a atuacdo dos escravos, no caso, de escravos gregos, desde o escravo mestre das criangas
no interior das familias, até o escravo libertus que ensinara na sua propria escola. Em Roma,
portanto, “somente com a vinda da Grécia de embaixadores, primeiro, ¢ de prisioneiros,
depois, se determina de fato o surgimento e a consolidacéo de escolas, inicialmente mais de
cultura grega que latina” (MANACORDA, 2006, p.80).

Segundo Manacorda (2006) ha documentos que demonstram o surgimento de uma
verdadeira escola de nivel mais elevado em Roma no ano de 169 a.C., em decorréncia da
embaixada de Cratete de Malo, voltada ao ensino da gramatica e da retorica. No entanto,
também em Roma, dada certa resisténcia das classes populares a aculturacdo helénica,
totalmente estranha as tradi¢cdes romanas, tem origem uma escola popular, justamente “no
momento em que as contendas civis entre optimates e populares tornavam-se mais asperas”.
Essa escola atrai numerosos jovens romanos € alarma os conservadores pois “preparava
pessoas do povo a falar em latim 'mos conselhos e nas assembléias' (...) para a participagdo
democratica na vida publica”. Essa escola, considerada de retorica latina e criticada pelos

conservadores, foi proibida em Roma, sob o pretexto de que faltava-lhe o fundamento da
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tradicdo cultural, a qual “terminava sendo um ludus impudentiae, isto é, uma escola de
subversao politica” (MANACORDA, 2006, p. 82-83).

Penso que é importante salientar esse papel revolucionario da escola popular em
Roma, ao possibilitar aos individuos das classes populares, pela via da apropriacao da lingua e
retérica latina, condi¢des para o questionamento do poder instituido. Essa situagdo, acredito,
aponta a contradicdo presente na educacdo escolar desde os seus primdrdios e que se faz
presente também na escola atual, qual seja, a0 mesmo tempo que a escola submete 0s
individuos ao controle do Estado, por outro lado, pela via do acesso aos conhecimentos,
torna-os questionadores do poder instituido pelo Estado. Nao ha dividas que nossa proposta
de uma escola-comunidade, dadas as contradi¢cbes presentes na escola atual, caminha na
direcdo da subversdo do instituido e poderéa fazer isso por dentro da propria escola.

E importante salientar que em Roma, apesar da perseguicdo as escolas populares de
retdrica latina, é ela, segundo Manacorda (2006, p.83) “a escola, se ndo através da revolugdo
popular, [que] torna-se, cada vez mais, 0 meio para a participacdo dos individuos, como
burocratas, no poder autocratico do Estado”. Segundo Ponce (1996), quanto mais crescia o
Império Romano e sua burocracia, tanto mais crescia 0 nimero de professores e escolas, ainda
que improvisadas, para preparar 0s estudantes para ocupar cargos oficiais em diferentes
cidades do Império.

A escola de gramatica e retdrica se difunde em Roma, sob orientagdo grega e torna-se
0 espaco das classes privilegiadas, constituindo-se como uma instituicao de interesse publico.
Desta forma, obtém apoio do poder politico que assume prover os salarios dos mestres e a
fundacdo de novas escolas. Estamos em Roma, sob a ditadura de César (meados séc. | a.C),
imperador que concede a cidadania romana aqueles que exercitavam a medicina e ensinavam
as artes liberais, conforme esclarece Manacorda (2006). Posteriormente, é talvez o Imperador
Marco Aurélio, conforme afirma Ponce (1996), que exige por parte das cidades mais
importantes do Império Romano, o pagamento de salarios aos professores, no caso, dos
chamados retores, embora ainda ndo existisse em Roma um ensino a cargo do Estado,
situacdo que ira consolidar-se a partir do ano de 362 quando o Imperador Juliano passa a
ratificar os concursos de professores para atuarem nas cidades romanas.

Com a adogéo do cristianismo como a religido oficial de Roma e dos romanos, decisdo
tomada pelo imperador Constantino no século 1V, a escola, pela primeira vez, como afirma
Gadotti (2003), passa a ser um organismo ideoldgico do Estado. Segundo Ponce (1996) o
Estado romano, desta feita, passa a controlar o ensino, pois temia que 0S novos cristdos se

apossassem dessa atividade, vez que as escolas preparavam os funcionarios para gerir a
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maquina oficial do Estado. Para o autor, é por volta do ano de 425 que € estabelecido em
Roma uma forma de monopolio do ensino e proibe-se qualquer forma de ensino fora do
ambito estatal (PONCE, 1996), lembrando que, até entdo, as escolas eram obra de
particulares, embora sob vigilancia do Estado romano.

No limiar da Idade média, século V d.C., o império romano acaba se desagregando,
sendo que em seu lugar instalam-se 0s novos reinos romano-barbaricos. Os primeiros
barbaros que chegam ja estavam aculturados a civilizacdo romana e a maioria deles
convertida ao cristianismo. No decorrer do século VI verifica-se o gradual desaparecimento
da escola classica e a formacdo da escola cristd, no entanto, o nivel cultural ¢ muito baixo
quer entre os barbaros, quer entre os homens da igreja, quer entre os representantes do
império, conforme Manacorda (2006).

Segundo Manacorda (2006, p.114) “é justamente por conta da Igreja, como parte de
suas atividades especificas, que cultura e escola se reorganizam”. No ano de 418 o papa
ZO6zimo instituird as primeiras escolas religiosas, para que os sacerdotes possam aprender
antes de ensinar. Na Espanha, o Concilio de Toledo em 527, decide que “as criangas
destinadas por vontade dos pais, desde os primeiros anos da infancia, a missdo do sacerddcio
(...) devem ser instruidas pelo preposto na casa da igreja”. O Concilio de Vaison, na Franca,
estabelece que “todos os padres constituidos para presidir as pardquias (...) acolham nas
proprias casas, leitores mais jovens e procurem, alimentando-os espiritualmente como bons
pais, ensinar-lhes os salmos, acostuma-los as divinas leituras e instrui-los na lei do Senhor”
(MANACORDA, 2006, p. 116).

Estrutura-se a cultura escoléstica na Idade Média, com a decisdo do clero, de
substituicdo da leitura dos classicos da tradicdo helenistico-romana, pelos classicos da
tradicdo biblico-evangélica. Nessa construcdo cristd, o Papa Gregorio, em meados do século
V, exige que “a formagdo do clero e a educagdo do povo cristdo ndo sejam contaminadas
pelas sedugdes pagas”, referindo-se a cultura grega (MANACORDA, 2006, p. 123-124).

No processo de elaboracdo da cultura medieval e cristd entre séculos V e VI, e
superacao da cultura helénico-romana, a Igreja catolica, como afirma Ponce (1996), em maos
de um clero disciplinado, amplia seus dominios territoriais e torna-se poderosa guerreira e
protetora do patriménio cultural, sobretudo dos textos da tradicdo hebraica do Velho e Novo
Testamento. Sob a orientacéo catdlica, a leitura e interpretagdo dessas escrituras assume uma
forma diferente daquela dos hebreus, ganhando sentidos mais coerentes com as tradi¢des da

época medieval. Também as ciéncias ou disciplinas, sdo sistematizadas nessa época, a
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aritmética, geometria, astronomia e masica (quadrivium) (PONCE, 1996; GADOTTI, 2003;
MANACORDA, 2006).

As pardquias e 0s cenobios sdo a nova escola, seus mestres sdo os membros do clero
(priores frates) e os discipulos ndo mais sdo os filhos dos grandes centurides, mas sim,
criancas de origem humilde e, frequentemente, escravos de ultramar resgatados pelos
conventos. A nova atitude cristd configura-se pela abertura da educacdo a todos (mais
aculturacdo que instrucdo). No Concilio de Toledo (Espanha) em 633 determina-se
encaminhar para o sacerdocio os meninos oriundos de familias dedicadas a Igreja e que todos
morem num mesmo quarto do atrio, “de modo que passem os anos da idade lubrica, ndo na
luxuria, mas nas disciplinas eclesiasticas” (MANACORDA, 2006, p.128).

Devido a grande ignorancia do povo e, possivelmente, a escassez de sacerdotes, a
Igreja procurava instrui-los criando nas pardquias verdadeiras escolas e recrutando os
escravos libertos, para que se tornassem ao mesmo tempo, clérigos e servos (MANACORDA,
2006). Segundo o autor, no século VII monges irlandeses fundam na Itdlia 0 mosteiro de
Bobbio e recomendavam, se ndo a escola, pelo menos a leitura, demonstrando 0 compromisso
com a difusdo cultural.

Segundo Ponce (1996) os mosteiros adquirem supremacia econdémica nessa época e,
desta forma, estruturam sua hegemonia social e, possivelmente, também a pedagdgica. Para o
autor, dada a sua abrangéncia junto a sociedade, os mosteiros constituiram-se, também, como
as primeiras “escolas” da época. Para identificar o empenho educativo dos mosteiros e da
Igreja em geral (séculos VII, VIII), enfatizamos o modelo dos colégios candnicos, cujo
primeiro exemplo fora instituido por Santo Agostinho e trata-se de escolas estabelecidas junto
as igrejas urbanas. Sendo determinado que “os reitores das igrejas cuidem para que 0S
meninos e adolescentes sejam nutridos e instruidos na congregacdo a eles confiada”
(MANACORDA, 2006, p.130).

Na época da corte de Carlos Magno, no final do século VIII, consolidam-se as
sociedades que surgiram do encontro de romanos e barbaros germanicos e, a0 mesmo tempo,
estrutura-se um grande despertar no campo cultural e escolar. A dinastia Carolingea, como
afirma Manacorda (2006), repropbe os territrios de cultura latina como poténcia
mediterranea, ao lado do império romano-bizantino e dos arabes.

Estamos vivendo os anos 700-800, sendo que as igrejas e paroquias detinham, sob o
olhar de Carlos Magno, conforme afirmagdo de Gadotti (2003), o ensino dos mistérios das
escrituras, 0 acesso as palavras, imagens e metaforas das paginas sagradas, como também o0s

estudos literarios. A educacdo elementar tinha finalidade de doutrinar e manter sob controle as
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massas camponesas; ja a educacdo secundéria voltava-se a formacao dos quadros regulares da
Igreja e a educacgdo superior voltava-se a formacdo dos quadros administrativos do Império
Romano (GADOTTI, 2003).

Nesse movimento histérico, comecam a surgir conflitos entre Estado e Igreja,
sobretudo no que concerne as decisbes acerca da instrugdo, ndo tanto dos clérigos, mas sim,
das criangas e populacdo em geral. Por volta do ano de 825 surge na Italia uma orientacéo que
libera a Igreja da funcdo de instruir os leigos, instituindo-se uma escola publica de Estado que
passa a ocupar lugar na cidade. Posteriormente a Franca, no ano de 829, segue a mesma
orientacdo e, no Concilio de Paris, os bispos reivindicam que o clero ndo seja obrigado a
providenciar a instrucdo dos leigos e que o Estado crie escolas publicas (MANACORDA,
2006).

Para Manacorda (2006, p.134):

Parece, portanto, que existem neste momento [da historia], embora
fracamente difundidas, instituicdes educativas diferentes (...) A primeira ¢
uma escola de Estado para os leigos, nas principais cidades; a segunda é uma
escola eclesiastica que, a nivel paroquial, era aberta também aos leigos, e a
nivel episcopal era reservada & formacdo dos clérigos; a terceira fica nos
mosteiros, reservada geralmente aos oblatos, sem excluir absolutamente os
leigos. Em geral, os leigos que frequentam as escolas cenobiais s@o nobres
aspirantes a carreira eclesiastica.

E no final do século VIII, sobretudo na Italia, que os mosteiros consolidam-se como
centros de producdo agricola e, nas cidades, estruturam-se as corporagdes artesanais,
chamadas de universitates ou colegia artificum, espacos de formacao dos artifices para oficios
artesanais tais como ourives, pintores, alfaiates, dentre outros. Dentre esses artifices,
encontramos as figuras do magistri e discipuli, conforme consta do processo de aprendizagem
regular dos oficios (MANACORDA, 2006).

A baixa Idade Média, por volta do ano 1.000, é repleta de invasdes barbaras,
fragmentacdo do poder e desagregacdo dos dominios territoriais, embora a igreja, ainda que
ameacada, mantenha-se como a principal fonte de educacgdo. As escolas paroquiais, episcopais
e cenobiais sobrevivem, sendo que a palavra schola, nessa época, significava lugar de reunido,
aula régia, congregacdo, mais do que um lugar onde se estuda regularmente, conforme
Manacorda (2006).

Para o autor, com o fim das invas@es barbaras, 0s mosteiros se renovam e rediscutem a
questdo da instrucdo dos monges e dos oblatos (meninos); hd a reabertura do trafego no
Mediterraneo, a reconciliagdo do poder papal e imperial, o surgimento de novos centros

urbanos que, especialmente na Italia, organizam-se em forma de comuna e possibilitam o
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despertar de atividades culturais e educativas. A igreja adquire o direito de comandar de
forma autbnoma, ndo mais submetendo-se ao Império, as escolas eclesiasticas, e sdo abertas
escolas episcopais e paroquiais aos leigos, oferecendo-lhes instrugéo religiosa e literaria.

Esses fatos, segundo Manacorda (2006) criam uma espécie de monopélio eclesiastico
sobre a instrugdo. No ano de 1079, o papa Gregorio VI determina a obrigacdo de ensinar nas
igrejas as artes liberais (eloquéncia politica e o direito, assim como a teologia) e adverte que,
principalmente nos mosteiros, deve-se cuidar para “nao confundir os ensinamentos religiosos
com os das ciéncias naturais ¢ mundanas”. No ano 1179, o papa Alexandre III, reafirma a
obrigacéo da igreja com a instrucdo e determina que, ndo somente as igrejas, mas também os
mosteiros, devem estender o ensino aos leigos pobres.

Estamos no século XI e na Europa as cidades e a economia mercantil avangam, assim
como as organiza¢fes comunais (comunas), sendo que nesse periodo surgem os chamados
'mestres livres', que sdo clérigos ou leigos, que tiveram sua formacg&o no interior das igrejas e
mosteiros e conseguiram uma licencga legal para ensinar fora das escolas episcopais. Nesse
sentido e com essa estrutura educacional, sdo atendidas as necessidades culturais das novas
classes sociais, sendo que a Italia efetiva-se como o centro desta forma de desenvolvimento,
seguida pela Germania, conforme nos esclarece Manacorda (2006).

Torna-se importante salientar que nesse periodo, principalmente a partir do século XI,
mudancas significativas estdo acontecendo, desde a expanséo das cidades, o fortalecimento do
comeércio pela circulacdo do dinheiro, as mudancas técnicas na producdo de matérias-primas e
mercadorias, fatos que transformam as cidades em verdadeiros centros comerciais. Os
habitantes comerciantes da cidade, chamados burgueses, fundem-se numa classe social
“disposta a uma vida pacifica e urbana, bem distinta da vida guerreira e rural, que era
apanégio da nobreza”, conforme Ponce (1996, p. 97).

Nos esclarece Ponce (1996) que em decorréncia de tamanhas transformacdes
econbmicas e sociais, surgem, necessariamente, mudangas na forma de instrucdo da
populacdo, vez que “o aparecimento dos burgueses citadinos obrigou a Igreja a deslocar o
centro do seu ensino”, o qual, das maos dos monges, passa para as maos do clero secular, e
desloca-se dos mosteiros para as catedrais das grandes cidades. O autor ainda salienta que “a
escola catedralicia foi 0 germem da universidade”, instituicdes de ensino que outorgardo
importante carta de franquia ao desenvolvimento da burguesia; tdo importante quanto a carta a
cidade, outorgada pelo Senhor feudal, que limitava o seu préprio poder e reconhecia a
organizagdo das corporacdes de ajuda mutua implementadas pelos primeiros burgueses
(PONCE, 1996, p. 98).
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Nos lembra Gadotti (2003) que, entre o século XI e XII, evidencia-se um novo tipo de
vida intelectual na Europa, a chamada escolastica, uma teoria que procura conciliar razdo
historica e fé cristd, sendo que o seu principal difusor é S&0 Thomas de Aquino (=~1224-
1274), para quem a revelacdo divina era supra racional, mas ndo anti-racional. A filosofia da
educacdo Tomista afirma que o educando desabrocha todas as suas potencialidades pela via
da educacao integral e, nesse sentido, portanto, opera-se uma sintese entre a educacao crista e
a grego-romana (GADOTT]I, 2003).

Nesse periodo, identifica-se na Italia, decorrente do exercicio profissional dos mestres
livres, que atuavam em escolas episcopais sob a tutela juridica da Igreja (e também do
império), as primeiras organizagdes que se tornariam as futuras universidades. Em Salermo
(Italia) surge uma escola tedrica de medicina e, posteriormente em Bolonha ha o ensino do
direito romano. Sabe-se que data do século XII o comeco da historia das universidades
medievais voltadas ao ensino das artes liberais, medicina e jurisprudéncia (direito romano,
civil e canbnico) e, posteriormente, no seculo XlIl, teologia, ensinada pelos dominicanos,
conforme esclarece Manacorda (2006).

Para Manacorda (2006, p. 146) essas foram as primeiras faculdades das universidades
medievais (medicina, direito e teologia), chamadas de studia generalia, “uma das criagdes
mais originais e uma das herancas culturais mais significativas da Idade Média”. E importante
salientar que o cerne dos estudos nessas faculdades era a filosofia, sobretudo pela
redescoberta de Aristoteles, desde a filosofia da natureza (fisica e ciéncias naturais), como
também a filosofia do homem (ciéncias morais). Segundo o autor, é complexa e variada a
origem de cada uma das universidades na Europa Ocidental no final da Idade Média, sendo
que o poder papal e imperial (ou régio) é quem toma a iniciativa de cria-las formalmente, tais
como em Salamanca, Roma, Napoles, Viena, Praga, CracOvia, etc, um numero de
aproximadamente 80 universidades em toda a Europa Ocidental nesse periodo.

Ainda segundo Manacorda (2006, p. 161), sdo os séculos depois do ano 1000, do
ponto de vista educacional, que viram surgir os mestres livres e as universidades e, do ponto
de vista da historia econémica e social, tornaram-se 0s séculos das comunas e das corporacdes
de artes e oficios, ou seja, os séculos do primeiro desenvolvimento de uma burguesia urbana,
como também afirma Ponce (1996). E interessante compreender que, no inicio, as
universidades restringiam-se a reunides livres de homens preocupados com o cultivo das
ciéncias, sendo que, a expansdao do comércio e da nova classe burguesa, alimenta esse
processo (PONCE, 1996; MANACORDA, 2006).
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Podemos compreender que a fundacéo das universidades possibilitara que a burguesia
passe a participar das muitas vantagens anteriormente exclusivas da nobreza e do clero, no
entanto, Igreja e nobreza cuidaram para ter as universidades sob sua influéncia. Ainda que o
Rei Frederico I, ao fundar a Universidade de Bolonha na Italia, no ano de 1158, tenha
concedido alguns privilégios, é notoria a presenca da Igreja e a importancia da Faculdade de
Teologia a frente da universidade, conforme Ponce (1996). Salienta o autor (Idem, p.102), que
o0s estatutos da Universidade de Bolonha, construidos ao longo do processo de consolidacao
da instituicao, prescreviam que o Reitor “devia ser um eclesidstico erudito, solteiro e usar
batina”.

Nesse importante movimento de transformagéo e desenvolvimento econémico, social
e educacional, surge um novo modo de producdo, no qual a relacdo entre ciéncia e operacao
manual torna-se mais especializada. Evidencia-se, portanto, a necessidade de um novo
processo de formacdo, em que o simples observar e imitar ja ndo é mais suficiente. Passa a ser
requisitada entdo, uma formagao mais proxima da escolar, “embora continue a se distinguir da
escola pelo fato de ndo se realizar em um ‘'lugar destinado a adolescentes’, mas no trabalho,
pela convivéncia de adultos e adolescentes” (MANACORDA, 2006, p.161). Surge, assim,
uma forma de aprendizagem que relaciona ciéncia e trabalho e tende a assemelhar-se a escola,
tornando-se o tema da educacdo moderna que delineia-se ao longo do século XIII.

Segundo Ponce (1996) é no decorrer do século XIII que a burguesia mais rica ocupara
as universidades e a pequena burguesia, por sua vez, invadird as escolas primarias. Os
magistrados das cidades comecam a reivindicar escolas primarias sob a organizacdo,
administracdo e manutencdo financeira das proprias cidades, numa iniciativa diretamente
contraria ao controle, até entdo, mantido pela Igreja. Embora o esforco da burguesia em
assumir o controle das escolas municipais, muitas vezes, teve de aceitar a inspecdo
eclesiastica e, em diversos casos, aconteceu de as escolas catedralicias e as municipais terem
0 mesmo professor, um sujeito do clero.

O ensino nas escolas municipais se expandia e desvinculava-se das necessidades
praticas cotidianas para chegar nas ciéncias naturais, geografia e histéria, assim como no
ensino do idioma nacional. No entanto, tais escolas, apesar de serem subsidiadas pelo
municipio, eram também mantidas pelos alunos, 0s quais eram 0s responsaveis pelo
pagamento dos seus professores, ou seja, essas escolas atendiam e continuavam a privilegiar
0s mais abastados. Os professores, por sua vez, tal como os artesdos, organizavam-se em

corporagOes para poderem atuar e garantir o exercicio da sua profissdo (PONCE, 1996).
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E interessante perceber que a organizacio das cidades possibilita aos sujeitos do
campo, 0s servos, em busca de liberdade e renda autbnoma, um espaco adequado para se
organizarem em grupos para exercerem os seus oficios e, desta forma, expandirem o0s
negocios. Esses sujeitos organizam-se juridicamente como corporacdes, as quais, muitas
vezes, sdo sancionadas pelo poder publico, sendo que nos estatutos dessas corporacdes,
regula-se desde a aquisicdo de matérias-primas e venda dos produtos, até as relagdes internas
entre os trabalhadores, que podem ser mestres, socios, aprendizes e também diaristas
assalariados (MANACORDA, 2006).

No organograma da corporacdo, todos sdo operarios e distinguem-se 0s ancidos e
patrGes, dos jovens, fato que expressa uma relacdo educativa entre os magistri e os discipuli.
Os discipuli participam do trabalho com a finalidade de adquirir conhecimentos e habilidades
fundamentais para o exercicio da profissdo; sdo adolescentes aprendizes que vivenciam o
trabalho ao lado dos adultos. Nessa organizagdo ndo existe uma escola do trabalho, pois o
proprio trabalho é a escola, € a forma fundamental de educagdo em que se véao acrescentando
0s aspectos intelectuais, conforme Manacorda (2006).

Adentramos nos trezentos e quatrocentos e a idade moderna encaminha a passos
largos. Anteriormente vimos a escola e a instru¢do no interior do papado e do império, desde
as escolas paroquiais, episcopais e cenobiais e germem das primeiras universidades. Se
inicialmente tivemos os mestres livres, agora, na sociedade de mercadores e artesaos, teremos
0S novos mestres livres, sujeitos que vivem nas cidades organizadas em comunas e que
difundem as literaturas e ensinam o calculo e a gramatica como forma de expressdo cultural
(MANACORDA, 2006).

Os novos mestres livres, portanto, protagonizam a instru¢do na escola da sociedade
moderna e, nesse movimento, tanto os contetdos de ensino, como a forma de organizacao e
estrutura educativa estdo em mudanca. Esse movimento de transformacdo é fomentado,
sobretudo, pelas necessidades da nova classe dominante, a burguesia, como comentamos.
Essa nova classe social, estava preocupada em formar seus filhos para a manutencdo dos
crescentes negocios nas suas lojas de comércio artesanais (MANACORDA, 2006).

Para o autor, a perspectiva da formacdo humana nesse periodo, avanca de um processo
efetivado pelo e para o trabalho nas Corporagdes de oficio, para uma formagdo humanistica e
voltada ao estudo das letras, da filosofia moral, da fisica, matematica e da teologia, conteudos
gue serdo encontrados na escola. No entanto, é importante esclarecer que somente os filhos
dos burgueses é que terdo acesso a essa formacao escoléstica, os quais, embora mercadores,
desenvolvem o desejo de tornarem-se cultos (MANACORDA, 2006).
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As escolas dos mestres livres difundiram-se rapidamente nas grandes cidades, sendo
que as mesmas, mantidas por remuneragédo oriunda dos comerciantes burgueses que pagavam
pela educacdo dos seus filhos, tornam-se importantes espacos de formacdo. Nas pequenas
cidades, as escolas eram geralmente gratuitas, pois a remuneracdo dos mestres e a
administracdo era assumida pela comuna. Aos poucos esses mestres vdo se organizando
coletivamente e conforme constata Manacorda (2006, p. 174), constitui-se a escola de uma
sociedade mercantil que, quase totalmente livre da ingeréncia da Igreja e do Império, vende
sua ciéncia, renova-a e revoluciona os métodos de ensino.

No decorrer do século XV o movimento humanista se fortalece na Europa e conta com
presenca marcante dos mestres livres, como também de pessoas da igreja e burgueses da
cidade. Ao lado da estruturacdo da cultura e de uma nova escola, efetivada pela burguesia
comunal, em substituicdo as escolas episcopais-paroquiais e cenobiais, 0 movimento
humanista resgata a leitura dos classicos latinos e gregos, os quais foram desprezados na
Idade Média (MANACORDA, 2006).

Esse movimento de transformacédo cultural na sociedade de forma geral, e da escola
em particular, possibilita uma compreensdo diferenciada da realidade, vez que o humanismo
de carater laico, contribui para resgatar o valor do homem, sua educagdo, producdes e
expressdes pessoais, em lugar da exaltacdo do que era considerado divino. A critica dos
humanistas a escola medieval dirige-se a forma como acontecia 0 ensino, muito rigido e
disciplinador, repleto de castigos corporais e que submetia 0 homem ao poder de outrem.
Segundo Manacorda (2006, p.177) “sera proprio do humanismo e do Renascimento a procura
de uma nova forma, mais humana e mais culta, de educar e instruir a crianga”.

Para Nogare (1994) o humanismo ilumina os caminhos iniciais da Idade Moderna,
sobretudo ao constituir-se como um movimento cultural voltado as grandes obras da cultura
classica, grega e romana. Nesse processo, 0 humanismo tende a resgatar e apropriar-se das
formas, contetdos e valores transmitidos pelas letras, nas artes e na sua forma de valorizagédo
do ser humano. Segundo o autor “¢ pela afirma¢ao de novas exigéncias humanas que surge a
intolerancia a cultura medieval e a ansia de novos tipos e modelos de educagao” (NOGARE,
1994, p. 56).

Segundo Manacorda (2006, p.179):

A pedagogia humanistica, especialmente italiana, teve seus tratados e suas
escolas: talvez nenhuma outra época, nenhuma outra cultura, tenha sido tdo
sensivel aos problemas da formagdo do homem. Todo o Quatrocentos foi
uma sucessdo de textos que marcam uma volta decisiva na concep¢do da
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formacdo do homem e que servirdo de modelo para os doutos de toda a
Europa.

E interessante perceber que nesse periodo na Europa, o humanismo, apesar de
aristocratico e conservador, apresenta-se polémico e posiciona-se, declaradamente critico a
cultura imposta pela Igreja, embora ndo deixe de ser cristio em muitos casos (NOGARE,
1994). E possivel constatar carater enciclopédico do humanismo e a cultura das elites de base
cristd humanista, cujas raizes encontram-se nas Antiguidades profana e sagrada. O movimento
humanista foi deveras iluminado pelo Renascimento, nutrindo imensa admiracdo pela
sabedoria antiga e, ao mesmo tempo, profunda identificacdo com a religido catolica, como
afirma Marcilio (2014).

Nesse periodo, muitos humanistas, dada sua ousadia critica, paradoxalmente, foram
acusados de heresia, pois evidenciavam a importancia da leitura dos classicos e das pesquisas
inovadoras, em lugar das velhas repetices de manuais e compéndios clericais, além de
posicionarem-se contra as metodologias obsessivamente repetitivas e a disciplina,
sadicamente severa, imposta pela Igreja na educacéo, como nos lembra Manacorda (2006).

No debate acerca da educacdo nos anos 1500 apresenta-se a contraposicdo entre
estudos eminentemente tedricos e humanistas e a pratica profissional ou seja, nesse periodo
explicita-se a dicotomia teoria-pratica de forma efetiva. Nesse processo ha a defesa das letras
e da gramatica por parte dos tedricos humanistas e, por outro, a defesa das préaticas artesanais
e mercantis como formadoras do homem. Outra questdo importante desse periodo refere-se a
contraposi¢do entre aqueles que se apropriaram do latim, os nobres e o clero, e aqueles que se
mantiveram na lingua vulgar, os burgueses emergentes e as classes populares (PONCE, 1996;
MANACORDA, 2006).

E importante salientar que a efetivacdo do comércio nas cidades e a afirmacdo dos
negocios e do célculo, assim como as novas técnicas e instrumentos de producdo existentes no
bojo do século XVI, evidenciam a oposicdo entre o papel da catedral e 0 do mosteiro e a
diferenga de visdo de mundo do burgués e do senhor feudal e, nesse contexto, difunde-se, no
plano intelectual, como nos lembra Ponce (1996), o movimento da chamada escolastica. O
edificio escolastico representou no dmbito cultural o compromisso entre “a mentalidade do
feudalismo em decadéncia e a da burguesia em ascensdo; um compromisso entre a fe, o
realismo e o desprezo pelos sentidos, de um lado, e a razdo, o nominalismo e a experiéncia do
outro” (PONCE, 1996, p. 107).

A escoléastica, implantada por meio do Concilio de Trento (1545-1564), constituia-se

como um sistema educacional voltado a difusdo dos principios religiosos oriundos da
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‘Companhia de Jesus', organizacdo fundada por Ignécio de Loyola por volta de 1540. O
objetivo essencial desse movimento voltava-se a defesa intransigente da Igreja Catolica na
luta contra os protestantes, sujeitos considerados como os portadores da heresia (MARCILIO,
2014). Nesse processo de organizacdo educacional, a Igreja catdlica elabora o Ratio
Studiorum (1596-1599), um programa de estudos que ira regulamentar todo o sistema
educacional escoléstico, cujo principio primordial estava na evangelizacdo dos povos na fé
catolica, “para maior gloria de Deus”, conforme o lema da 'Companhia de Jesus'
(MARCILIO, 2014).

E no século XVI que o humanismo italiano toma conta da Europa e recebe criticas
pelo culto exclusivo as letras e palavras e por ndo sensibilizar e tdo pouco transformar a vida e
a mentalidade das massas pobres e analfabetas (NOGARE, 1994). Na Inglaterra, nesse
periodo, ha propostas concretas para “a instituicdo de escolas de tipo novo ¢ a afirmacao da
funcédo civil da educacdo do cidaddo, do gentil-homem e do governante”, conforme afirma
Manacorda (2006, p. 187) proposta voltada para as elites.

No bojo desse processo, como afirma Manacorda (2006), mantém-se a polémica entre
os defensores do humanismo teérico de valorizacdo da palavra, das letras e do classico, e 0s
defensores de uma outra cultura, moderna, produtiva e voltada para a pratica. Nesse processo,
estrutura-se uma escola que valoriza a teoria, mas ndo desdenha a pratica, situacdo em que 0
empirismo, inicialmente com os italianos e depois com os ingleses, ganha for¢a e chega na
escola, sobretudo porque os comerciantes emergentes mantem-se mercadores e desejam
tornar-se homens cultos (MANACORDA, 2006).

Sabemos que o Renascimento marca de forma indelével a cultura ocidental e, além de
nos oferecer a cultura grega e romana, nos fornece também os valores e padrGes fundamentais
da educacdo ocidental. No decorrer do humanismo renascentista, temos outros
acontecimentos importantes nos 1500 e 1600, desde a Reforma protestante e a Contra-reforma
catdlica, até a utopia e a revolucdo. Tais fatos engendram um modelo de vida mais dindmico e
mundano, que avanca aos modos anteriores das democracias comunais e senhorias italianas
do medievo, como salienta Nogare (1994).

Foi Martinho Lutero (1483-1546) na Alemanha, quem “deu impulso pratico e forca
politica a programacdo de um novo sistema escolar, voltado também a instru¢cdo de meninos
destinados, nao a continuagao dos estudos, mas ao trabalho”. Segundo consta, Lutero dirigia-
se aos politicos em suas falas, mas também aos pais e os orientava para que, “além de
preparar os filhos para o trabalho nas empresas familiares, os mandem a escola”

(MANACORDA, 2006, p.196-197).
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A escola sofrera, obviamente, as influéncias desse movimento de transformacéo social
oriundo da Reforma religiosa, considerando que desde ha muito tempo, 0s movimentos
populares heréticos, defendiam a necessidade de instrucdo para que todos pudessem ler e
interpretar a Biblia, sem a mediacdo da Igreja de Roma (MANACORDA, 2006). E nesse
processo, portanto, que surgem novos modelos de instrugdo popular e moderna que, de certa
forma, engendram a efetivacdo de uma escola publica ndo mais elitista, mas que atenda
também os filhos do povo (GADOTTI, 2003).

Torna-se importante ressaltar que o espirito politico da Reforma protestante, de
relacionar escola e cidade, instrucdo e (auto) governo, pressiona as autoridades imperiais a
assumirem a concepcdo de uma escola publica voltada a formagio dos cidaddos. E desse
movimento que evidencia-se a tomada de “uma consciéncia do valor laico, estatal da
instrucdo, concebida ndo mais como reservada aos clérigos, mas como fundamento do proprio
Estado” que, aos poucos, tornar-se-a um Estado moderno (MANACORDA, 2006, p.199).

Para Ponce (1996, p. 119) a Reforma protestante, ao oferecer aos individuos a
responsabilidade pela sua fé e enfatizar a fonte dessa fé nas Sagradas Escrituras, assume “a
obrigacdo de colocar todos os fiéis em condicGes de salvar as suas almas mediante a leitura da
Biblia (...) e a instru¢do elementar passava a ser o primeiro dever da caridade”. Torna-se
evidente, portanto, a preocupacdo da Reforma com a educacdo dos mais pobres, sobretudo na
difuséo das primeiras letras, que sequer eram levadas em conta pelas escolas catélicas.

Segundo Marcilio (2014, p. 5) “a Reforma protestante substituiu a transmissdo oral
pela tradi¢do de obrigagdo do recurso a Biblia” ou, podemos dizer que, Lutero torna
necessario aquilo que Gutenberg (Inventor da imprensa) tornou possivel, ao colocar “a Biblia
no centro da escatologia crista e nas maos de todos”. A Reforma de Lutero engendra, ao lado
da invencdo da imprensa por Gutenberg, as condi¢cdes para que o nascente mundo moderno
assumisse a escrita como forma de manifestacio. E nesse processo que a alfabetizacdo torna-
se, sobretudo entre os protestantes europeus, “a condi¢do de uma fé pessoal e sélida”,
condicdo em que escola e catecismo passam a andar juntas na Europa protestante.

Marcilio (2014) salienta que Lutero e Melanchton, por volta de 1524, contribuem,
sobremaneira, para a divulgacdo no interior da Alemanha, da proposta de instrugéo de todo o
povo. Segundo a autora, foi Lutero quem promoveu a educagdo publica e Melanchton foi o
criador da educacdo humanista publica, ou seja, voltada para o povo, situacdo que, da
Alemanha, difunde-se para todos 0s outros paises europeus.

A reacdo catolica & Reforma protestante, sobretudo por meio do Concilio de Trento

(1545-1564) condena a difusdo dos chamados livros heréticos e divulga o Index Librorum
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Proibitorum, que continha basicamente, livro de autoria dos lideres da Reforma, dentre
outros, os quais tratam, segundo o Index, de assuntos lascivos e obscenos (GADOTT], 2003;
MANACORDA, 2006; SAVIANI, 2008; MARCILIO, 2014).

Quanto ao sistema educacional, “apos ter condenado em outros documentos as
iniciativas dos reformados, o Concilio de Trento providenciou a reorganizacdo das escolas
catolicas, evocando explicitamente as antigas tradi¢cdes”, como explica Manacorda (2006, p.
201-202). Nesse movimento de Contra-reforma, o Concilio recomenda a instituicdo das
escolas jesuitas, voltadas para leigos, com finalidade de instrumentalizar a luta da Igreja
catolica contra o protestantismo, como ja salientamos. Para Marcilio (2014, p.6), o exemplo
bem sucedido de novas escolas para leigos e recomendadas por Trento, foi a dos jesuitas, pois
“além de formagdo dos proprios quadros, eles se dedicaram principalmente a formacao das
classes dirigentes da sociedade”.

Segundo Romanelli (2003, p.34) os padres europeus catolicos materializaram o
espirito da Contra-reforma, fato que se caracterizou por uma “enérgica rea¢do contra o
pensamento critico, que comecava a despontar na Europa, por um apego a formas dogmaticas
de pensamento, pela revalorizacdo da Escolastica, como método e como filosofia, pela
reafirmagao da autoridade, quer da Igreja, quer dos antigos”. Para os Jesuitas, “o principio e o
objetivo primordiais estavam na evangelizacdo dos povos na fé catélica, dentro da orientacao
de Trento, e tudo 'para maior gléria de Deus', o lema da Companhia de Jesus”, conforme
esclarece Marcilio (2014).

Nesse movimento da Contra-reforma, a Igreja catolica, ao implementar o Ratio
studiorum, como um plano geral de estudos dos colégios da Ordem Jesuita e voltado a
formacdo dos quadros da Igreja catlica em todo o mundo. O Ratio regulamenta todo o
programa oriundo do sistema escolastico e define, desde a organizacao das classes, horarios,
programas e disciplinas, como também os conteudos tais como gramatica, humanidades,
poesia, retorica, filosofia (l6gica, fisica e ética), metafisica, matematica e fisiologia e,
sobretudo, teologia. Além dessa formacdo tedrica de base humanista, hd um periodo voltado a
pratica de magistério, cuja disciplina orientava-se segundo os contetdos herdados do
humanismo e agora, a servigo da religido, conforme esclarece Manacorda (2006).

E interessante salientar que no interior do movimento humanista passa a ser
implementa severa critica a0 mundo medieval, aos valores morais e politicos das velhas
sociedades e também a Igreja catdlica, sobretudo aos privilégios dos papas e da nobreza.
Nesse processo, 0 encontro com civilizagbes de outros continentes impulsionado pelas

grandes navegacoes e as possibilidades de uma nova vida numa nova sociedade, impulsionam
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a classe burguesa a novos modos de produgdo, que subverterdo as velhas corporacGes
artesanais e permitirdo o descobrimento e a conquista do novo mundo e a abertura para a
Idade Moderna e sua forma de filosofia racionalista.

Romanelli (2003, p. 34) salienta que, aos jesuitas europeus faltava o gosto pela ciéncia
e pelo pensamento critico, no entanto, sobrava-lhes um dedicado amor as letras e ao ensino;
eram humanistas por exceléncia e concentravam todo seu esforgo intelectual no
desenvolvimento dos seus discipulos, sendo que as atividades literarias e académicas, proprias
aos ideais de 'homem culto' tdo valorizado na época, sobretudo em Portugal e na peninsula
Ibérica, lugares em que se encastelara o espirito da Idade Média, a educacdo, dominada pelo
clero, “ndo visava por essa época, senao a formar letrados eruditos”.

E, portanto, nesse movimento de reacdo a Reforma protestante que a Igreja catélica se
organiza para ampliar seus horizontes e difundir sua religido e fé e, imbuida deste objetivo,
chega ao Brasil, sendo que 0s primeiros jesuitas aportam em nosso pais no ano de 1549 e
serdo 0s responsaveis pela construcdo das primeiras escolas brasileiras (RIBEIRO, 2000;
ROMANELLLI, 2003; SAVIANI, 2008; MARCILIO, 2014).

Enfim, ao enfatizarmos o marco historico de organizacdo das escolas jesuitas
européias para o enfrentamento do protestantismo, na esteira da Contra-reforma, e a
necessidade da conquista de novos adeptos para alimentar o poder e a fé da Igreja catdlica,
deslocamos nossas reflexdes para o Brasil, pois é justamente com a chegada dos jesuitas que
podemos identificar o inicio de uma histdria da educacdo no Brasil e, consequentemente, da
escola brasileira.

A guisa de sintese, ainda que incipiente, acerca do processo de construgio da escola no
mundo ocidental, torna-se importante salientar que a mesma, ao longo da historia e na maioria
dos casos, foi pensada e estruturada para atender os filhos da classe dominante, no entanto,
ora ou outra, essa escola era questionada e mesmo, reorganizada, para chegar aos filhos das
classes dominadas, fato notorio que implica a importancia da luta em prol de uma escola para
todos, pois o conhecimento, como sabemos, torna-se arma de luta, sobretudo para os sujeitos
das classes dominadas, os quais precisam dominar o que os dominantes dominam, como
afirma Saviani (1986). Nas palavras do autor, “se membros das camadas populares nio
dominam os conteudos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam
desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses contetdos culturais para
legitimar e consolidar a sua dominacao” (SAVIANI, 1986, p. 59).

Enfim, diante da histdria da escola no ocidente e também no Brasil, como veremos no

proximo item desta tese, essa instituicdo tem sido o instrumento social mais importante de
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socializacdo de conhecimentos eruditos e classicos essenciais construidos pela humanidade,
embora os tenha disponibilizado, na maioria das vezes, as camadas privilegiadas da
populacdo. Acreditamos que a direcdo dessa prioridade podera mudar, sobretudo se lutarmos
por uma escola para todos, uma escola-comunidade, que reconheca 0 quanto o0s sujeitos das
classes populares e trabalhadoras tém direito de acesso e apropriacdo de cultura de qualidade,
de conhecimentos classicos e outros objetos culturais humano-genéricos pois merecem

desenvolver-se e humanizar-se multilateralmente.

2.1 A escola brasileira: da coldonia aos dias atuais

A escola brasileira data dos primérdios do processo de colonizacdo pois € no ano de
1549, com Tomé de Sousa, primeiro governador geral do Brasil, que chegam no pais, 0s
primeiros jesuitas liderados pelo padre Manoel da Nobrega (SAVIANI, 2008). A finalidade
principal dos jesuitas era converter os gentios para a santa fé catdlica (RIBEIRO, 2000;
SAVIANI, 2008) e, para isso, sdo criadas escolas e instituem-se colégios e seminarios nas
diversas regides do territério nacional.

A educacdo jesuitica chega ao Brasil com objetivos praticos e voltados ao
recrutamento de fiéis e servidores da Igreja catolica. A chegada dos jesuitas, segundo Saviani
(2005), demarca o inicio da historia da educacgdo brasileira, sendo que, ao cumprirem mandato
do rei de Portugal D. Jodo III, aplicardo os “Regimentos”, documento que poderia ser
considerado como o inicio da politica educacional brasileira. Segundo o autor, 0 ensino jesuita
no Brasil colbnia, por contar com subsidio da Coroa portuguesa, constitui-se como a nossa
versao de uma “educacao publica religiosa” (SAVIANI, 2005).

No cumprimento do mandato do Rei de Portugal, os jesuitas implementam a catequese
que, segundo Romanelli (2003), assegura a conversdo da populacdo indigena para o
catolicismo, objetivo da Contra-reforma religiosa iniciada na Europa. A proposta educacional
jesuita, foi levada a cabo no Brasil com a criacdo de escolas elementares para 0s ‘curumins’;
escola que também foi estendida aos filhos dos colonos, conforme Ribeiro (2000). A
catequese avanga na colénia por meio dos ndcleos missionarios no interior das nagoes
indigenas brasileiras e tem objetivo de garantir o processo de evangelizacdo segundo 0s
principios do catolicismo.

A simbiose entre educacdo e catequese na colonizagdo do Brasil, segundo Saviani
(2008), configura-se pela emergéncia da educacdo como forma de aculturagdo dos povos

nativos, sendo que esse fendmeno tem, principalmente na catequese, a sua idéia-forga. Para o
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autor “o eixo do trabalho catequético era de carater pedagdgico, uma vez que os jesuitas
consideravam que a primeira alternativa de converséo era o convencimento, que implicava
praticas pedagdgicas institucionais (as escolas)”, embora também considerassem as praticas
ndo-institucionais (o0 exemplo cotidiano) como forma de educacdo e conversao.

Os jesuitas penetraram significativamente na vida da populacdo nativa; fato que
representava uma reviravolta nos habitos, valores, condutas, pensamentos e sentimentos dos
indigenas. Nesse movimento de pregacao e catequizacdo os indigenas ndo aprendiam apenas
uma nova lingua e uma nova interpretacdo da vida e da morte, pelas mdos de um novo deus,
pois “pelo batismo operava-se um renascer que alterava pela base a vida cotidiana daquela
populacdo nativa e sua prépria compreensdao do significado da existéncia” (XAVIER;
RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 42).

Diante dessa nova situacdo de existéncia, fazia parte da aculturacdo do nativo, como
condigédo importante da catequese, “o aprendizado das praticas elementares de produgdo para
a sobrevivéncia material da comunidade indigena, em processo de aldeamento”, esclarecem as
autoras. Reiteram ainda que a aprendizagem da leitura, da escrita e do calculo, constituiam-se
como a base para uma instrucao que possibilitaria a compreensdo das Sagradas Escrituras, vez
que o0 acesso a catecismos, livros e cantos religiosos, assim como calcular os dias e festas
religiosas e acompanhar os ritos e 0s sacramentos era 0 que se esperava dos indigenas, pois,
segundo 0s jesuitas, tais praticas civilizavam, pacificavam e os transformava em suditos da
Coroa e 'filhos de Deus' (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 42).

E durante os anos de 1570 a 1759, sob a égide do Ratio Studiorum, como afirma
Saviani (2008), que os jesuitas consolidam o primeiro Sistema educacional brasileiro. Nesse
periodo, segundo Romanelli (2003, p. 35), os padres ministravam educacdo elementar para a
populacdo india e branca em geral (salvo as mulheres), educacdo média para os homens da
classe dominante, parte da qual continuou nos colégios, para o ingresso na classe sacerdotal, e
também educacao superior religiosa, somente para a formacgédo sacerdotal. Ainda segundo a
autora, “a parte da populagdo escolar que ndo Seguia a carreira eclesiastica encaminhava-se
para a Europa, a fim de completar os estudos, principalmente na Universidade de Coimbra, de
onde deviam voltar os letrados”.

E interessante perceber que a obra da catequese, segundo Romanelli (2003, p. 35), que
“em principio, constituia o objetivo principal da presenga da Companhia de Jesus no Brasil,
acabou gradativamente, cedendo lugar, em importancia, a educagdo da elite”. Para Ribeiro

(2000, p. 22) “os colégios jesuiticos foram o instrumento de formagdo da elite colonial” e



47

nesse sentido, “os instruidos serdo descendentes dos colonizadores. Os indigenas [por sua
vez] serdo apenas catequizados”.

Conforme afirmacdo de Ribeiro (2000, p. 24) “a elite era preparada para o trabalho
intelectual segundo um modelo religioso (catélico), mesmo que muitos de seus membros néo
chegassem a ser sacerdotes”. A 'Companhia de Jesus' torna-se a ordem dominante no campo
educacional brasileiro e, segundo a autora, esse fato fez com que os seus colégios fossem
frequentados mesmo por aqueles que ndo tinham vocacgéo religiosa, pois esta era a Unica
forma de preparo intelectual no Brasil (RIBEIRO, 2000).

Na compreensdo de Xavier, Ribeiro e Noronha (1994) com a abertura dos seminarios
para alunos externos e a expansdo dos colégios para leigos em geral, efetiva-se culturalmente
a acao educacional dos jesuitas no Brasil colonial; sdo o0s jesuitas que assumem o
compromisso com a formacao intelectual das elites e liderancas politicas brasileiras da época;
estratégia importante no combate a reforma religiosa que havia ocupado o Velho mundo
europeu e poderia também chegar ao Novo mundo da col6nia.

E importante compreender, segundo Saviani (2008), que os colégios jesuitas ao
assumirem os principios do Ratio Studiorum, no mundo e também no Brasil, imprimem ideias
pedag6gicas que correspondem ao que passou a ser reconhecido na modernidade como
pedagogia tradicional. Essa pedagogia, cuja visdo essencialista de homem, o concebe como
portador de uma esséncia universal e imutavel, sendo que cabe a educacdo a tarefa de moldar
a existéncia particular de cada educando a esséncia universal que os definem como seres
humanos.

A esséncia humana, no periodo colonial, é considerada e reconhecida como uma
criacdo divina, sendo que o ensino professado pelos jesuitas, nos moldes europeus, enfatizava
a necessidade de se partilhar “o tesouro da cultura universal, cristd e catdlica, adequada a
todos [tanto na metrépole quanto na col6nia] que se dedicavam ao cultivo da terra, do espirito
e a salvagao eterna” (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 47).

A orientacdo da pedagogia tradicional, baseada no Ratio studiorum predominou no
Brasil durante aproximadamente dois séculos, até 1759, quando se deu a expulsdo dos jesuitas
de Portugal e de todas as suas coldnias. Esse ato foi efetivado pelo Marqués de Pombal, de
nome Sebastido José de Carvalho e Melo, ministro do rei de Portugal Dom Joseé I, que busca a
recuperacdo da economia, concentracdo do poder real e modernizagdo da cultura portuguesa
(XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994; RIBEIRO, 2000; ROMANELLLI, 2003; SAVIANI,
2008).
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Dentre as reformas propostas por Pombal para Portugal e colonias, uma delas refere-se
a instrucdo publica e por isso a '‘Companhia de Jesus' é atingida, fato que culmina com a
expulsdo dos jesuitas do Brasil e a instalacdo de um ensino publico, financiado pelo Estado;
agora nao mais formando somente os quadros da Igreja mas, sim, 0 nobre negociante, através
do ensino da lingua portuguesa, de contetdos diversificados e conhecimentos de natureza
cientifica, para se enfrentar a realidade do mundo moderno. Para Saviani (2005) com as
reformas pombalinas surge, portanto, um ensino estatal materializado nas 'aulas régias' a
serem mantidas pela Coroa de Portugal e configura-se, assim, 0s primeiros ensaios de uma
forma de escola coletiva estatal, de iniciativa privada e considerada publica. Tais reformas se
contrapdem ao predominio das ideias religiosas jesuitas e, “com base nas ideias laicas
inspiradas no lluminismo, instituem o privilégio do Estado em matéria de instrucédo, surgindo
assim, a nossa versdo da 'educacdo publica estatal' (SAVIANI, 2005, p. 9).

Segundo Ribeiro (2000, p. 35) as 'Reformas Pombalinas' visavam transformar Portugal
numa metropole capitalista, a exemplo do que a Inglaterra ja era ha mais de um século e
visavam, também, provocar mudancas nas colbnias e especialmente no Brasil, a fim de
adapta-lo a nova ordem pretendida pela metropole, sendo que, “a formagdo 'modernizada’ da
elite colonial (masculina) era uma das exigéncias para que ela se tornasse mais eficiente”.
Podemos dizer que a reforma na educacgdo brasileira da época, passava a visar um homem
mais pratico e, consequentemente, produtivo, ndo mais, exclusivamente um intelectual das
letras e humanidades como apregoava o ensino humanista cristdo tradicional.

No entanto, com a expulsdo dos jesuitas do Brasil, desmantela-se a estrutura
administrativa do ensino, desde a uniformidade da acdo pedagdgica, a transicdo dos niveis
escolares, a graduacdo, foram substituidas pela diversificacdo de disciplinas isoladas e leigos
comecam a ministrar aulas. Nesse processo, o Estado assume 0s encargos com a educacao,
instituindo-se um ensino puablico e os proprios filhos da aristocracia brasileira, oriundos dos
Engenhos de cana de agucar, os quais foram formados pelos jesuitas nos colégios e
seminarios, tornaram-se 0s mestre-escola e continuadores da acdo pedagdgica jesuitica e
compuseram o maior contingente de professores para as chamadas aulas régias, propostas pela
reforma pombalina (ROMANELLI, 2003).

As aulas régias estenderam-se no Brasil e eram sindnimo de escolas que funcionavam
na casa dos proprios professores. Eram aulas avulsas e relacionadas as primeiras letras, ao
latim, grego, filosofia, etc., sendo que os alunos podiam frequentar umas ou outras pois, além

de avulsas, aconteciam de forma isolada e sem articulagéo entre si e garantidas por um novo
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imposto colonial, ainda que parco, o 'subsidio literario' (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA,
1994; SAVIANI, 2008).

Estamos em meados do século XVIII e, nesse periodo, temos a fundacdo de
importantes Seminarios para a formacgdo de padres no Brasil, no entanto, também atendiam
leigos das familias abastadas economicamente. Temos o 'Seminario de Mariana' em 1750, o
‘Seminério de Olinda' em 1800, sendo que, segundo Saviani (2008, p. 110), torna-se na época
“uma das melhores, sendo a melhor escola secundaria do Brasil”. A educacdo nesses
Seminarios acompanhava o modelo inspirado no espirito moderno de investigacdo da natureza
e formava, portanto, o fildsofo da natureza. A base da aprendizagem era a fisica experimental,
a gquimica e a histéria natural, numa perspectiva empirica, além, é claro, dos conhecimentos
eclesiasticos, embora essa formacdo se afastasse da visdo especulativa, propria do ensino
jesuitico tradicional.

No ano de 1808 temos a vinda da familia real portuguesa para o Brasil, chefiada pelo
principe regente, que se tornard em 1816, o rei Dom Jodo VI, que ird transferir a sede da
col6nia para o Rio de Janeiro. No mesmo ano de 1808 é criada a Academia Real da Marinha
e, no ano de 1810 é criada a Academia Real Militar, as quais se destinam a formar
engenheiros civis e militares. Temos nesse periodo, a instituicdo de aulas de cirurgia na Bahia
e também de cirurgia e anatomia no Rio de Janeiro e, em 1809 organizam-se aulas de
medicina, com objetivo de formar médicos e cirurgibes para o Exército e Marinha, dentre
outras aulas que aos poucos, tornam-se escolas e cursos superiores (XAVIER; RIBEIRO;
NORONHA, 1994; RIBEIRO, 2000; ROMANELLI, 2003; SAVIANI, 2008).

Pode-se afirmar que as reformas Pombalinas da instrucdo publica reverberaram no
Brasil de 1759 a 1834, como salienta Saviani (2008) e possibilitaram a estatizacdo da
administracdo do ensino e a instituicdo do diretor-geral de Estudos, organizacdo do magistério
e 0 exercicio da docéncia através de exames de selecdo, orientacdo dos conteudos de ensino
feito pela 'Real Mesa Censoria’, acompanhamento do rendimento dos alunos por relatérios,
criagdo das aulas régias de primeiras letras e de humanidades e organizacdo dos estudos
superiores. Tais fatos decorrentes das reformas de Pombal, como salientamos, possibilitaram
a insercdo no Brasil de ideias relacionadas a um ensino laico de inspiracdo iluminista a ser
assumido e controlado pelo Estado (SAVIANI, 2005; 2008).

E importante salientar, como lembra Romanelli (2003) que a presenca de Dom Jo&o
VI, por 12 anos no Brasil, possibilitou mudangas significativas nas instituicdes educacionais
brasileiras, sendo que a principal delas foi a criagdo dos primeiros cursos superiores de

natureza ndo-teoldgicos, os quais, embora organizados em aulas avulsas, garantiam uma
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formagdo pratica profissional. Lembra a autora que a presenca da 'Missdo Cultural Francesa',
em 1820, possibilitou a criagdo da 'Real Academia de Desenho, Pintura, Escultura e
Arquitetura’, a qual tornar-se-ia a 'Escola Nacional de Belas-Artes'. Também foram criados no
Rio de Janeiro, nesse periodo da familia Real no Brasil, 0 Museu Real (Museu Nacional), o
Jardim Boténico, a Biblioteca Pablica e a Imprensa Régia.

Apos o retorno de Dom Jodo VI, em 1821 a Portugal, seguido da proclamacgédo da
independéncia do Brasil em 1822 por Dom Pedro | e a outorga da 1% Constituicédo do Brasil
Imperial em 1824, sdo fundadas, no ano de 1827, as Faculdades de Direito de Sdo Paulo e
Recife, instituicbes responsaveis pela formacdo dos quadros administrativos e politicos de
nivel superior do novo periodo da monarquia Imperial. A nova constituicao trata no artigo 179
da inviolabilidade dos direitos civis e politicos dos cidaddos brasileiros e da garantia de
instrucdo priméria gratuita a todos os cidaddos, assim como da criacdo de colégios e
universidades, conforme Almeida & Barreto, 1967 (apud RIBEIRO, 2000).

No entanto, esclarece a autora, torna-se Lei somente a proposta de distribui¢éo, por
todo o territério nacional, das escolas de primeiras letras, fato que, de certa forma,
compromete um eficiente atendimento escolar a populacdo. Pode-se dizer que “a opgao
monarquica, por seu turno, com seus padr@es aristocraticos, quando muito exigia a ampliacao
ou 'populariza¢do' do nivel elementar”, conforme Ribeiro (2000, p.47). Outra questao curiosa
e importante da Constituicido de 1824 e presente no seu artigo 5°. determina que “a religidio
catolica apostdlica romana continuard a ser a religido do Império”, incorporando o catolicismo
ao Estado brasileiro.

Nos lembra Romanelli (2003, p.40) que, apesar de garantidas por Lei, mesmo as
‘escolas de primeiras letras', em nimero reduzido no pais, sofrem com a falta de pessoal
preparado para o magistério e por isso apresentam grandes limitacdes de objetivos, conteldos
e metodologias de ensino. Segundo a autora “a falta de recursos, no entanto, que um sistema
falho de tributagéo e arrecadacdo da renda acarretava, impossibilitou as Provincias de criarem
uma rede organizada de escolas”. Por conta desta realidade, o ensino secundario, sobretudo,
acabou nas maos da iniciativa privada, sendo que 0 ensino primario, sem recursos, ficou
praticamente abandonado, restrito a pouquissimas escolas e sobrevivendo a custa do sacrificio
de alguns mestres-escola, que, sem habilitacdo para outra profissdo, viam-se obrigados a
ensinar nas precarias escolas primarias.

Para sanar essa caréncia de profissionais para a educagdo escolar, sdo criadas as
primeiras escolas normais no Brasil, em 1835 (Niter6i), 1836 (Bahia), 1845 (Ceard) e 1846

(S&o Paulo), com a finalidade de melhorar a formacdo dos docentes; s@o escolas de nivel
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secundario com formagdo de no méximo dois anos. Também nesse periodo, sdo criados 0s
liceus provinciais, sendo que em 1825 é criado o Ateneu do Rio Grande do Norte; os Liceus
da Bahia e Paraiba em 1836; o Colégio Pedro Il em 1837 no Rio de Janeiro (RIBEIRO,
2000).

Saviani (2008, p. 126) salienta que a primeira lei de educacéo do Brasil independente,

embora modesta, ndo deixava de sintonizar-se com o espirito moderno da época pois,

Tratava ela de difundir as luzes garantindo, em todos 0s povoados, 0 acesso
aos rudimentos do saber que a modernidade considerava indispensaveis para
afastar a ignorancia. O modesto documento legal aprovado pelo Parlamento
brasileiro contemplava os elementos que vieram a ser consagrados como o
contetdo curricular fundamental da escola priméaria: leitura, escrita,
gramatica da lingua nacional, as quatro operacfes de aritmética, nogdes de
geometria, ainda que tenham ficado de fora as nogdes elementares de
ciéncias naturais e das ciéncias da sociedade (histdria e geografia).

O autor nos lembra ainda que constava do curriculo da escola de primeiras letras 0s
principios da moral cristd e da doutrina da religido catdlica e, questdo importante a ser
enfatizada, é que as 'escolas de primeiras letras’ assumem o método de ‘ensino mutuo’,
também conhecido por método Lancasteriano ou monitoral, o qual vinha sendo divulgado no
Brasil desde 1808. A aplicagao desse método tinha objetivo de “acelerar a difusdo do ensino,
atingindo rapidamente e a baixo custo, grande niimero de alunos” (SAVIANI, 2008, p. 128).
Esclarece o autor que esse método consistia em tornar os alunos mais adiantados em
monitores, para auxiliar o professor no processo de ensino para classes numerosas.

E no periodo imperial monarquico, segundo Romanelli (2003, p.40), que completam o
quadro geral do ensino, “além de poucas escolas primdrias (em 1888, 250 mil alunos para
uma populacdo de 14 milhdes de habitantes), Liceus em cada capital de provincia e colégios
particulares, sendo que em algumas cidades importantes existiam alguns cursos normais”. No
ano de 1856, é criado o Liceu de artes e oficios no Rio de Janeiro e também alguns cursos
superiores e temos a criacdo da Escola Politécnica e a Escola de Minas de Ouro Preto, no
governo de Rio Branco de 1871-1876 (ROMANELLI, 2003).

Saviani (2008) lembra que um dos responsaveis pelas necessarias mudangas na
instrucdo publica foi o ministro do Império, Couto Ferraz, que em 1853, baixa um
Regulamento que ficou conhecido na educa¢do como 'Reforma Couto Ferraz' o qual, dentre
outras medidas, institui a inspe¢do nas escolas, condi¢Ges para a carreira do magistério, sendo
que ha um destaque para a instrucdo publica priméaria obrigatoria, vez que, ato continuo,

estabelece-se o principio da obrigatoriedade do ensino primario no pais.
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Em seguida teremos em 1879 a Reforma LeoOncio de Carvalho que, de certa forma,
abre o caminho para 0 movimento higienista na educacdo do segundo Império e ao longo da
Primeira Republica brasileira. Segundo Saviani (2008, p. 137), conformam o discurso
pedagdgico médico-higienista enunciados como 'a educacao € um salutar remédio para curar
as doencas da sociedade e da civilizagao'; ‘a disseminacdo das escolas é o Ginico meio para nos
livrar da chaga do analfabetismo'; ‘o espalhamento das luzes da instrugdo é um poderoso
antidoto para curar as doencas da ignorancia e da pobreza’, situacdes que transportam o
discurso médico para a educacéo, para a fala dos professores, politicos e intelectuais. Aspecto
importante € que mantém-se a obrigatoriedade do ensino primario.

Em se tratando de método de ensino, a Reforma Lebncio de Carvalho aponta para o
método de ensino intuitivo ou 'licdes de coisas' e dispunha-se a resolver o problema da
ineficiéncia do ensino, o qual encontrava-se inadequado em relacdo as exigéncias sociais
decorrentes da revolucao industrial processada no final do século XVIII e meados do XIX na
Inglaterra e outros paises da Europa. Segundo o método intuitivo, conforme Reis Filho (1995
apud SAVIANI, 2008, p.140) “o ensino deve partir de uma percepgao sensivel. O principio da
intuicdo exige o oferecimento de dados sensiveis a observacdo e a percepcao do aluno.
Desenvolvem-se, entdo, todos os processos de ilustragdo com objetos, animais ou suas
figuras”.

O método intuitivo mantém-se presente nas escolas durante o final do Império, sendo
gue nesse movimento pedagdgico, ganha forca no pais, ao longo da década de 1920, o ideario
da chamada Escola Nova; embora tenha encontrado resisténcia, especificamente na década de
1930, advinda da tendéncia tradicional presente na Igreja Catélica (SAVIANI, 2008).

Foi 0 médico Dr. Abilio Cesar Borges, fundador e proprietario de importantes escolas
privadas no Brasil e que ocupou cargos de comando na educagdo brasileira imperial, ao
receber o titulo de 'Bardo de Macahubas', defende a pedagogia moderna nas escolas, sempre
permeada pela educacdo moral religiosa, conforme afirma Saviani (2008). Para o Dr. Abilio,
esse era 0 caminho adequado para o ensino das criangas e jovens brasileiros; um meédico, um
tipo de mecenas da educacdo, autor de leis e compéndios, doador assiduo de seus livros
didaticos para as escolas, que defendia a escola como um lugar de prazer e felicidade para as
criancas e, fazendo a critica a escola tradicional, defendia uma escola ativa que agugasse a
curiosidade e o gosto pela instrugdo (SAVIANI, 2008).

E na fase propriamente imperial, como afirma Saviani (2008), a qual se inicia no final
da década de 1860, que o debate nacional se desenrola acerca do problema instaurado da

substituicdo da mao-de-obra escrava pelo trabalho livre, sendo que atribui-se “a educagao a
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tarefa de formar o novo tipo de trabalhador para assegurar que a passagem se desse de forma
gradual e segura” ou seja, a fim de evitar prejuizos aos proprietarios de terras e escravos,
sujeitos que dominavam a economia brasileira baseada na cafeicultura.

O movimento abolicionista cresce e pressiona a elite que encontra-se no poder, a qual
instaura, de forma gradual e segura, o processo abolicionista, conforme esclarece Saviani
(2008). Em 1850 é proibido o tréfico de escravos, em seguida no ano de 1871 temos a Lei do
Ventre Livre que torna livres os filhos de escravas, em 1885 a Lei dos Sexagenarios que torna
livre os escravos com mais de 60 anos e finalmente, em 1888 temos a abolicdo geral da
escraviddo no Brasil com a Lei Aurea. Nesse interim, salienta Saviani (2008, p. 162-163)
“buscava-se solucionar o problema da mao-de-obra discutindo-se o aproveitamento dos
nacionais, incluidos os ex-escravos libertos, o recurso a imigragdo dos asiaticos e europeus”.
A imigracdo europeia, principalmente italiana, dirige-se para os cafezais, principalmente do
estado de Sdo Paulo, sendo que o nimero de imigrantes que vieram eleva-se de 13 mil na
década de 1870 para 184 mil nos anos 1880 e para 609 mil na década de 1890.

No final do século XIX, a educacgdo brasileira vinha passando por vérias reformas e,
além das propostas educacionais que jd& mencionamos, teremos, especificamente no ano de
1882, o famoso parecer-projeto de Rui Barbosa, uma obra monumental, segundo Saviani
(2008), que abrange todos os aspectos da educacdo brasileira, desde o jardim-de-infancia ao
ensino superior que, no entanto, ndo foi implantado. No entanto, dada a abrangéncias das
reflexdes dos 'pareceres’, as ideias neles defendidas permanecerdo em pauta em todos 0s
debates que a sociedade brasileira viria a estabelecer no proximo século, conforme atestam
Xavier, Ribeiro e Noronha (1994) e que subsidiariam a versdo nacional do movimento
escolanovista.

Posteriormente, com a Proclamacdo da Republica em 1889 e o estabelecimento do
regime federativo, a instrucdo popular foi mantida sob a responsabilidade das antigas
provincias, agora transformadas em Estado. Logo no ano de 1890, institui-se por Benjamin
Constant, representante da corrente positivista na educacdo, a reforma dos ensinos primario e
secundario para o Distrito Federal (SAVIANI, 2008).

Para Saviani (2005, p. 4) foi somente com o advento da Republica, ainda que na égide
dos estados federados, que a escola publica efetiva-se no Brasil ou seja, “trata-se de escolas
organizadas e mantidas pelo Estado, isso significa que cabe ao Poder Publico responsabilizar-
se plenamente por elas, o que implica a garantia de suas condi¢des materiais e pedagogicas”.
Esclarece o autor que tais condi¢Bes incluem a construcdo de prédios adequados, a instituicdo

do corpo de agentes e professores, a definicdo de diretrizes pedagoOgicas, componentes
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curriculares, normas e mecanismos disciplinares e de avaliacdo das unidades e do sistema de
ensino, configurando-se, assim, a escola publica propriamente dita e como conhecemos
atualmente. Nas palavras do autor, “é a partir dai que o poder publico assume a tarefa de
organizar e manter integralmente escolas tendo como objetivo a difusdo do ensino a toda a
populagdo”, tarefa que se materializa, conforme esclarece Souza (1998) com a institui¢do da
escola graduada, isto é, dos grupos escolares no Estado de S&o Paulo que acontece a partir de
1980 e se irradia para todo o pais.

Para Souza (1998) entre o final do seéculo XIX e inicio do XX no Brasil, a educacéo
voltada as classes populares torna-se amplamente difundida e procura seguir os moldes da
escola graduada baseada na classificagdo homogénea dos alunos, assim como na existéncia de
um prédio arquitetonicamente organizado com varias salas de aula e contando com a
participacdo de varios professores. No Brasil republicano, especificamente no Estado de Séo
Paulo, no inicio do ano de 1890, tem origem a escola primaria, localizada nos grupos
escolares, cuja finalidade voltava-se a difusdo dos valores republicanos. Segundo a autora “os
republicanos mitificaram o poder da educacéo a tal ponto que depositaram nela ndo apenas a
esperanca de consolidacdo do novo regime, mas a regeneracdo da Nacdo” (SOUZA, 1998,
p.15).

A Primeira Republica, por sua vez, recebe como heranca o legado de colocar em
pratica ideias como democracia, federacdo e educacdo, como formas essenciais para
acompanhar a modernizacdo do Brasil, conforme Ghiraldelli Junior (1987). A procura da
educacdo escolar, segundo o autor, aumenta bastante no fim do Império e inicio da Republica,
justamente por difundir a possibilidade de ascenséo social, sobretudo pela via do ingresso no
mundo do trabalho moderno. Segundo o autor, os trabalhadores urbanos e os colonos,
comecaram a ver na escolarizacdo dos filhos, uma possibilidade para o0 ingresso nas carreiras
burocraticas que a modernizagdo da sociedade oferecia” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1987, p.
16).

No Estado de S&o Paulo entre 1892 e 1896 difunde-se a reforma da instrucdo publica
com a pioneira organizacdo do ensino primario na forma de grupos escolares, (SOUZA, 1998;
SAVIANI, 2008). Essa reforma propde a superacédo da fase anterior que destinava cadeiras
aos professores e passa a instituir as classes isoladas, o que implicava a dosagem e graduacao
dos contetdos distribuidos por séries anuais conforme esclarece Souza (1998). Os conteudos
no grupo escolar passam a ser ministrados por um corpo relativamente amplo de professores,

0s quais se encarregavam do ensino para um grande ndmero de alunos, emergindo, assim,
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como esclarece Saviani (2008) a questdo da coordenacdo dessas atividades no ambito de
unidades, os grupos escolares.

Nos lembra Ghiraldelli Junior (1987) que no Brasil de 1890 o Censo demografico
apontava algo em torno de 85% de analfabetos, isso numa populacdo de 14 milhdes de
habitantes. Essa realidade tdo adversa, segundo os intelectuais brasileiros da época,
impossibilitava o estabelecimento de uma verdadeira democracia no pais, vez que deixava a
margem do processo de modernizacdo, a grande maioria da populacdo. Nesse sentido, a
concepcao liberal via na expansédo da instrucédo, a chave para a solucédo desse problema social,
afinal, “o Brasil realmente era um “pais de analfabetos” e fazia-se necessario alfabetizar,
educar o homem para que ele pudesse votar, participar da construcdo da Republica através dos
canais legais da politica que, de um certo modo, haviam se democratizado, se comparados
com o Império”, conforme Ghiraldelli Junior (1987, p. 17).

Para Souza (1998, p. 26) a invengéo e implantacdo dos grupos escolares, inicialmente
em S&o Paulo e, posteriormente, na maioria dos Estados brasileiros, enfatiza a “vitoria das
luzes e da razdo sobre as trevas e a ignorancia (...) garantia de paz, de liberdade, da ordem e
do progresso social; elemento de regeneracdo da nacdo, de moralizacdo e civilizacdo do
povo”. Tais principios da concepcéo liberal de educacdo chegam ao Brasil no final do século
XIX, sendo que, em Sao Paulo especificamente, “a educagdo tornou-se uma estratégia de luta,
um campo de acdo politica, um instrumento de interpretacdo da sociedade brasileira e o
enunciado de um projeto social”.

Reitera a autora que:

A crenca no poder redentor da educacdo pressupunha a confianga na
instru¢cdo como elemento (con)formador dos individuos. Poténcia criadora
do homem moral, a educagédo foi atrelada a cidadania e, dessa forma, foi
instituida a sua imprescindibilidade para a formacdo do cidaddo. Articulada
com a valorizagdo da ciéncia e com os rudimentos de uma cultura letrada,
ela se apresentava como interpretacdo conciliadora capaz de explicar os
motivos do atraso da sociedade brasileira e apontar a solugdo para 0 mesmo
(SOUZA, 1998, p. 26-27).

O grupo escolar representa a instituicdo de uma organizagdo administrativa e
pedagdgica calcada na racionalidade cientifica e na divisdo do trabalho, como esclarece Souza
(1998), fato que estabelece uma classificagdo dos estudantes, um plano de estudos e
determinada jornada escolar, resultando em uma forma de ensino mais homogéneo,
padronizado e uniforme. O grupo escolar volta-se a difusdo do ensino primario, cujo

programa mostrava-se enciclopédico, com métodos e processos pedagogicos considerados 0s
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mais modernos para a época, fato que requer esforco na formacdo dos professores que
assumem as atribuicdes na escola priméria (SOUZA, 1998).

Apols a instituicdo dos grupos escolares na cidade de Sdo Paulo temos rapida
ampliacdo, sendo que em 1910, conforme afirma Saviani (2008), ja havia 24 deles na capital e
77 no interior do Estado. Esse fendmeno se estende para outros Estados brasileiros, sendo que
também no Estado do Mato Grosso, a partir de 1910, havera a implantagéo do ensino primario
em grupos escolares. Apos o Estado de S&o Paulo em 1890, temos no Parana e Maranhdo no
ano de 1903, a instalacdo de grupos escolares, fato que se segue em Minas Gerais no ano de
1906, Rio Grande do Norte e Espirito Santo em 1908, Mato Grosso, como citamos acima, no
ano de 1910, Santa Catarina e Sergipe em 1911 e na Paraiba em 1916. Na Bahia, segundo
Saviani (2008), embora a legislacdo faca mencéo a grupos escolares em 1895, provavelmente,
somente no ano de 1908 é que foi instalado o primeiro grupo escolar naquele Estado. A
grande expansdo dessas instituicbes acontece a partir de 1930 e amplia-se durante muitas
décadas do século XX, mantendo-se forte até a década de 1970, quando os grupos escolares
sdo extintos para se criar as escolas estaduais de primeiro e segundo graus (XAVIER;
RIBEIRO; NORONHA, 1994; SOUZA, 1998).

Como anunciamos acima, 0 modelo dos grupos escolares paulista foi disseminado pelo
Brasil e conformou a organizacdo pedagdgica da escola elementar, assim como possibilitou
maior eficiéncia do ensino e melhor rendimento escolar, pois formavam-se classes com alunos
de um mesmo nivel de aprendizagem. Embora interessante, essa forma de organizacdo da
escola “conduzia, também, a mais refinados mecanismos de selecdo, com altos padrdes de
exigéncia escolar”, fator que impde barreiras ao processo educativo de muitas criangas, pois
gerava muitas repeténcias e desisténcias nas primeiras séries do curso (SAVIANI, 2008).

Na realidade, segundo Saviani (2008) os mecanismos desenvolvidos junto aos grupos
escolares tornam-se muito mais eficientes para o objetivo de selecdo e formacdo das elites e
ndo contemplavam a educacdo das massas populares do pais, apesar de terem nascido
politicamente com essa finalidade, segundo Xavier, Ribeiro & Noronha (1994) e Souza
(1998). Afirma Saviani (2008) que a década de 1920 sera crucial para o0 avango da educagéo
brasileira, sobretudo com a consolidacdo da Associagcdo Brasileira de Educacdo (ABE),
instituicdo que participara de lutas educacionais importantes até a década de 1950, para o
desenvolvimento e melhoria da qualidade da educacéo brasileira.

A educacdo escolar, nas primeiras décadas do século XX, por basear-se em principios
liberais, coloca ao Estado o compromisso com a extensdo do processo de escolarizagdo como

instrumento de participacdo politica, conforme lembra Saviani (2008). A crenca de que a
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escola contribuiria para a transformacéo dos individuos ignorantes em cidad&os esclarecidos,
conhecida como o movimento de ‘entusiasmo pela educacdo' é plenamente aceita e
disseminada entre os politicos, intelectuais, educadores e populacdo em geral. No entanto, o
autor esclarece que essa versdo tradicional da pedagogia liberal, ainda nessa década, sera
suplantada pela versdo moderna da pedagogia, criando as possibilidades para o
escolanovismo.

O ‘entusiasmo pela educacdo’, conforme Ghiraldelli Junior (1987, p. 25), sobretudo
apos 1915, enceta variadas frentes na direcdo do desenvolvimento de um sistema escolar
voltado a democratizagdo do ensino basico. Para o autor “o espirito que pairava entre a
intelectualidade ligada as elites esbogava um certo sentimento andlogo ao dos anos iniciais da
Reptiblica”. Configurava-se na época uma vontade coletiva, um “movimento carregado de
ideias civicas, patridticas, nacionalistas, onde a questdo da difusdo da escola popular, a escola
primaria, aparecia de forma relevante”. Esse processo, portanto, se ligava “aos anseios de
universalizacdo do ensino elementar e de ampliagcéo das oportunidades educacionais para toda
a populacao”.

Questdo importante a ser destacada, considerando as transformacfes advindas da
proclamacdo da Republica, refere-se ao fim do regime de padroado, outorgado pela curia
Romana a D. Pedro | durante o Império, e que tornava o ensino religioso catolico obrigatorio
nas escolas do Brasil. A dissolucdo do regime de padroado consuma a separacao entre a Igreja
e o Estado, fato que exclui o ensino religioso das escolas publicas, algo que a Igreja jamais
aceitou, tendo mobilizado todas as suas forgas para reverter esse processo. Os catélicos se
organizaram, sobretudo a partir de 1928 para garantir participacdo politica nos destinos da
educacdo do pais e fundaram as Associacdes de Professores Catdlicos (APCs) e a
Confederacdo Catolica Brasileira de Educacdo, constituindo-se no principal nucleo de ideias
pedagdgicas para resistir ao avanco das ideias novas liberais e laicas oriundas dos renovadores
da educacdo (SAVIANI, 2008).

Estamos vivendo a modernizagdo da agricultura cafeeira no Brasil e a efetivacdo do
poder republicano, que conta com a participacgdo efetiva dos cafeicultores do oeste paulista.
Esse grupo, em decorréncia da importancia econdmica conquistada no contexto da producédo
nacional, detém também o poder politico, isso desde o manifesto de fundacdo do Partido
Republicano no ano de 1870 na cidade de Itu-SP. Apds o primeiro quinquénio da republica, é
eleito Presidente do Brasil o Sr. Prudente de Morais, paulista da cidade de Itu e, na Republica

Velha implanta-se, capitaneada pelos chamados 'bardes do café' e liderada por Campos Sales,
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a 'politica dos governadores', alianga entre republicanos paulistas e mineiros (politica do café
com leite) para a manutencdo do poder politico no pais (SAVIANI, 2008).

Torna-se importante evidenciar que desde o final do século XIX e adentrando as
primeiras décadas do século XX, o movimento de construcdo da educacdo e das escolas no
Brasil recebe influéncias de pedagogias ndo-hegemonicas socialistas e identificadas com o
movimento operério. Esse fato ocorre, principalmente, com o regime republicano que ao
abolir o trabalho escravo, abre as portas para a configuracdo de uma classe operaria no Brasil.
Os partidos politicos vinham se organizando desde 1891, fato que desemboca na fundacédo do
Partido Socialista Brasileiro em 1902 e a reivindicacdo e defesa do ensino popular gratuito,
laico e técnico-profissional (SAVIANI, 2008, 2017).

Nos lembra Ghiraldelli Junior (1987, p. 93):

Se as elites se mostravam desinteressadas, entdo restava aos trabalhadores
empunharem essa bandeira. E foi, de fato, nos programas dos varios partidos
socialistas ou operarios que a defesa do ensino publico gratuito deu seus
primeiros passos no sentido de se tornar uma tradicdo nas lutas das forcas
democraticas no Brasil (...) As agremiacfes socialistas da Primeira
Republica foram marcadas por manterem, com constancia, em suas cartas-
programas, a questdo do ensino popular.

Para o autor, a iniciativa de efetivacdo de 'escolas operéarias', travada pelos membros
do movimento socialista, foi um grande marco no processo de construcdo de uma ‘pedagogia
socialista' no Brasil. As 'escolas operarias' veiculavam um ensino totalmente laico, em que o
contetido das aulas caminhava no sentido de agregar conhecimentos cientificos em detrimento
dos religiosos, sendo que hé registros de grupos socialistas que mantinham essas escolas em
muitos Estados brasileiros, tais como o 'Grupo socialista de Santos', o 'Centro Operéario da
Bahia' e a 'Unido Operéria do Rio Grande do Sul' (GHIRALDELLI JUNIOR, 1987).

Salienta Ghiraldelli Junior (1987) que as 'escolas operarias' procuraram integrar no
processo de ensino as professoras normalistas com os educadores trabalhadores oriundos das
fabricas, na busca da relacdo entre trabalho manual (dos operérios) e trabalho tedrico e
intelectual (das normalistas), sendo que o 'Liceu de Artes e Oficios' de Petrépolis-RJ foi uma
experiéncia exitosa dessa forma de escola operaria.

Segundo o autor, € 0 movimento socialista brasileiro que enfatiza, pela primeira vez, a
relacdo nitida entre educacdo e politica. A questdo da educacdo das massas é esbogada como
uma tarefa de instrumentalizac&o politica do operéario no interior da luta social. No bojo dessa
discussdo, a educacdo surge, portanto, como parte integrante da luta organizada dos

trabalhadores pela direcdo da sociedade pois, “a construgdo do socialismo se ligava a uma
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melhor compreensdo da realidade; a educacdo passava a ser vista como um instrumento de
colaboragao na luta dos trabalhadores” (GHIRALDELLI JUNIOR,1987, p.90).

Nesse movimento contra-hegemdnico, Saviani (2008, 2017) salienta a participacao e
influéncia dos politicos anarquistas na discussao sobre educacdo no Brasil, cuja organizagédo
remonta ao século XIX. Os ideais libertarios e de escolas autbnomas e autogeridas, sdo
defendidos como centrais no processo de critica @ uma educagdo burguesa e elitista. Os
anarquistas denunciavam, sobretudo, o uso da escola como forma de sujeicdo dos
trabalhadores ao controle do Estado, Igreja e partidos politicos conservadores.

Para os politicos e educadores libertérios, salienta Ghiraldelli Junior (1987, p. 102-
103), a luta pela educagdo “ndo se enquadrava numa estratégia paliativa, forjada no sentido de
criar ilusdes aos trabalhadores, que passariam a sonhar com a possibilidade de um mundo
melhor a partir do desenvolvimento individual através do estudo”. Segundo o autor, a luta
pela educagdo popular engendrada pelos ideais anarquistas libertarios “se inseria no contexto
das demais batalhas que se desenrolavam no sentido de recuperar instrumentos de atuacao
social historicamente monopolizados pelas classes dirigentes”, pois, os operarios percebiam
que o saber adquirido na escola, apesar de ser um bem da humanidade, encontrava-se sob o
dominio da classe dominante.

A bandeira fundamental e presente nos ideais anarquistas para os trabalhadores era
insistir na educacdo para instrumentaliza-los na sua atuacdo social pois, melhor instruidos,
poderiam reivindicar melhores salarios e condices de vida e, a0 mesmo tempo, ao
reivindicar, poderiam estudar mais e garantir seus direitos. No entanto, ao contrario dos
socialistas, viam o Estado como um inimigo e sustentdculo da burguesia e por isso
condenavam o ensino publico-estatal que consideravam como um “foco doutrinador a servigo
dos interesses das camadas dirigentes”. Desta forma, os movimentos anarquistas estruturam
Centros de estudos e escolas na perspectiva da autoorganizacdo e gestdo educacional e do
ensino racionalista (GHIRALDELLI JUNIOR, 1987, p.109).

Saviani (2008, 2017) nos lembra que no ano de 1904 foi criada a 'Escola Libertaria
Germinal' em S8o Paulo e a 'Escola Social da Liga Operaria de Campinas' no ano de 1907,
assim como a 'Escola Livre 1°. De Maio' criada em 1911 no Rio de Janeiro e também as
'Escolas modernas’, num movimento pleno de organizacao das ideias libertarias e criticas na
educacdo brasileira. Para Ghiraldelli Junior (1987) as escolas modernas do Estado de S&o
Paulo transformaram-se em paradigma do Ensino Racionalista no Brasil.

A partir dos anos 1920, com o sucesso da revolugdo russa de 1917, como enfatiza

Saviani (2008, 2017) e com o arrefecimento do movimento libertario na educacdo a partir de
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meados da década, conforme aponta Ghiraldelli Junior (1987), a hegemonia do movimento
operéario foi transferida para os comunistas. E fundado em 1922, o Partido Comunista
Brasileiro (PCB), sendo que a educacdo recebe grandes influéncias do campo educativo
soviético, cujas teorias e acGes passam a ser objeto de conhecimento e discussédo no Brasil,
sobretudo a proposi¢do soviética para as questdes da educacao popular.

A acumulagdo capitalista decorrente da cafeicultura, acompanhada pelo
desenvolvimento urbano e industrial, da origem a chamada ‘classe média' e, paralelamente,
ocorre o fortalecimento da burguesia brasileira, que nos anos de 1920 incorpora a orientacao
fordista em suas recentes fabricas. Essa situacdo submete o trabalhador proletario aos mandos
do capitalismo e cria as condi¢des para um movimento de contestagcdo da situacdo econdmica,
politica e social do Brasil, evidenciada, sobretudo, no Estado de Sdo Paulo em que emergem o
descontentamento de parte dos militares, evidenciado no movimento tenentista e de outras
forcas sociais dissidentes, situacdo que leva a Revolucao de 1930 (SAVIANI, 2008).

O resultado politico da Revolugdo de 1930 é um 'Estado de compromisso’, qual seja, o
Estado coloca-se como agente, no plano governamental, da hegemonia da burguesia
industrial. Podemos dizer que o Estado Novo consagra a vitdria de um projeto construido e
implementado em favor da burguesia industrial brasileira (SAVIANI, 2008). Ainda na
consolidacdo desse movimento, atuaram no campo educacional, tanto as for¢cas do movimento
modernizante de industrializacdo e urbanizacdo, como também a Igreja, que tentava recuperar
sua forca pedagogica, sendo gque ambos os campos deram sustentacdo ao 'Estado de
compromisso' com a burguesia industrial, conforme esclarece Saviani (2008).

E interessante perceber nesse movimento capitalista de industrializacio e urbanizacéo
no Brasil, como nos orienta Saviani (2008), que ocorre o deslocamento do eixo da vida
societaria do campo para a cidade e da agricultura para a industria. Esse modelo avanca e se
fortalece a partir da 'substituicdo de importacdes' e torna-se decisivo para a economia do pais,
pois o Brasil consolida as industrias de bens de consumo néo duraveis, isso ja nos anos 1950
e, chegando ao final dessa década, sob o governo de Juscelino Kubitschek, consolida as
indUstrias de bens e consumo duraveis.

A educacgéo brasileira, a partir de novembro de 1930, passa a ser dirigida por um
intelectual escolanovista, 0 Ministro da Educacdo e Saude Publica, Francisco Campos que,
dentre outras determinacdes, restabelece o ensino religioso nas escolas publicas brasileiras.
Além disso, cria o Conselho Nacional de Educacdo, organiza a Universidade do Rio de
Janeiro e adota o regime universitario, o ensino secundario e o ensino comercial, na esteira de

se tratar a educacdo como questdo nacional (SAVIANI, 2008).
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Segundo Ghiraldelli Junior (1987), as palavras de Francisco Campos na época
apregoavam que “a crise social poderia ser resolvida pela remodelacdo do aparelho escolar”.
Para isso, deveriam ser empreendidas uma série de medidas legislativas com a finalidade de
colocar em relevancia aspectos qualitativos e técnico-pedagdgicos da educacdo em lugar dos
aspectos quantitativos e de expansdo da rede de ensino, até entdo vigentes.

Estamos vivendo o inicio de 1932 e a publicacdo do 'Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova' que, embora tenha vivenciado a restauracdo do ensino religioso no Brasil,
engendrara uma ruptura entre intelectuais catdlicos e escolanovistas. Os catdlicos abandonam
a 'Associacdo Brasileira de Educagdo-ABE', reduto de adeptos da escola nova e montam a
‘Confederacdo Catdlica Brasileira de Educacdo-CCBE'. O ministro Francisco Campos segue
no governo e redige a Constituicdo que sera outorgada em novembro de 1937 de institui¢éo
do Estado Novo, regime do qual, sera Ministro da Justica, sendo acompanhado pelos
escolanovistas Lourenco Filho e Fernando Azevedo, nomes emeritos da educacgdo brasileira
(SAVIANI, 2008).

Lourenco Filho, por sua vez, articula a questdo do trabalho no processo técnico-
profissional e também a psicologia infantil. Foi o seu livro 'Introducdo ao estudo da Escola
Nova', publicado entre 1929-1930, que divulgou de forma sistematica o ideario escolanovista
no Brasil. Figura chave no desenvolvimento e divulgacdo das ideias pedagdgicas da Escola
Nova e por mais de cinquenta anos animou o ambiente pedagdgico brasileiro (SAVIANI,
2008).

Juntamente com Lourenco Filho, teremos outra figura essencial do escolanovismo,
Fernando Azevedo, que durante a sua gestdo como diretor-geral da Instrucdo Publica do
Distrito Federal, promove sua reforma em que predomina o espirito da Escola Nova, sendo
que essas proposicdes foram sistematizadas no livro ‘'Novos caminhos e novos fins' publicado
em 1931. Azevedo foi atuante na educacdo Paulista, tendo participacdo na fundacdo da USP
em 1934 e regeu a cadeira de sociologia na nova Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
USP e reconhecido como o principal divulgador e apologeta do movimento da Escola Nova
no Brasil. Para ele, “o ideal da Escola Nova envolvia trés aspectos: escola unica, escola do
trabalho, escola-comunidade” (SAVIANI, 2008, p. 211).

Para Fernando Azevedo, a escola unica foi entendida como uma educagéo inicial
uniforme, uma formagdo comum, obrigatoria e gratuita, iniciada aos 07 anos de idade ou seja,
a escola priméria. A escola do trabalho, por sua vez, criaria 0 estimulo a observacdo e
experiéncia da crianca, levando-a ao interesse pelo trabalho, para desenvolvé-lo com prazer,

satisfazendo sua curiosidade intelectual. A escola-comunidade postularia a escola organizada
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como uma comunidade em miniatura, que incentivaria o trabalho em grupo, sendo que a sala
de aula ou classe, seria convertida em um espaco social em que todos trabalhariam com o
sentimento de solidariedade, responsabilidade, cooperagdo muatua e companheirismo
(SAVIANI, 2008).

Completando a triade dos escolanovistas brasileiros temos Anisio Teixeira, educador e
defensor da educagdo publica como direito do cidaddo. Foi gestor publico da educagéo,
escritor e defensor incansavel da escola para todos os brasileiros, pois reconhecia a educacao
“como questdao central no plano de reforma da sociedade e de constitui¢do da nacionalidade
brasileira (...) [e] elemento chave do processo de inovagdo e modernizagdo da sociedade que
em alguns contextos ele denomina processo revolucionario” (SAVIANI, 2008, p. 221).

A maior critica de Anisio Teixeira referia-se a educacdo como privilégio das elites e,
para ele, a educacdo deveria ser direito de todos e nunca um privilégio. Anisio Teixeira deixa
claro através de seu testemunho e praticas profissionais, que “a organizacdo da educagdo
como um sistema popular e democratico ¢ uma necessidade” (SAVIANI, 2008, p. 226).

O 'Manifesto dos pioneiros da educacao nova' € redigido inicialmente por Fernando
Azevedo e subscrito por 26 intelectuais brasileiros, sendo que Anisio Teixeira foi decisivo
nesse processo. Conforme esclarece Saviani (2008) o objeto do ‘Manifesto' é a 'reconstrucdo
educacional no Brasil' e os destinatarios do texto sdo 0 povo e 0 governo. O texto considera
que a 'Educacdo Nova' se constitui como reacdo contra a velha estrutura do servigo
educacional de carater artificial e verbalista. A nova concepcao funda-se “no carater biologico
que permite a cada individuo se educar”, até onde permitirem suas aptiddes naturais,
independente de ordem econdmica e social, conforme Saviani (2008, p. 244).

Segundo Saviani (2008, p. 244) “se a escola tradicional mantinha o individuo na sua
autonomia isolada e estéril, a nova educacdo, embora pragmaticamente voltada para 0s
individuos e ndo para as classes, fundando-se sobre o principio da vinculagdo da escola com o
meio social, forma para a cooperagdo e solidariedade entre os homens”. O movimento da
escola nova, portanto, procura libertar a escola das abstragdes verbalistas do ensino
tradicional e impregna-la de vida nas suas varias formas de expressdo. Nesse sentido, a escola
nova possibilitara vivéncias das virtudes e verdades morais, com objetivo de harmonizar 0s
interesses individuais com os coletivos (SAVIANI, 2008).

A escola nova, portanto, superard a escola como um aparelho formal, desligado do
meio social, para transformar-se num organismo vivo, constituindo-se como uma comunidade
em miniatura, com objetivo de colocar as criangas em contato vivo com o ambiente. Devera

ser reorganizada e procurard, por meio do trabalho em grupos, estimular o préprio esforco do
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educando 'para fazé-lo penetrar na corrente do progresso material e espiritual da sociedade de
que proveio e em que vai viver e lutar' (SAVIANI, 2008, p. 247).

E interessante perceber que o conceito de comunidade aparece no escolanovismo nos
escritos pessoais de Fernando de Azevedo, sendo que o autor utiliza o termo escola-
comunidade, tal qual estamos utilizando nesta tese de livre docéncia, embora nossa
perspectiva  diferencie-se  epistemologicamente e  metodologicamente  daquela.
Especificamente no 'Manifesto' ha a defesa da escola como uma comunidade em miniatura
(SAVIANI, 2008, p. 247), assim como, a defesa pela escola-comunidade permeada por
valores tais como o trabalho coletivo, a autonomia de pensamento e acdo e 0 contato com a
realidade, tal como temos defendido ao pensarmos a construcdo de uma escola-comunidade a
partir da escola atual (VIOTTO FILHO, 2005). No entanto, a diferenca crucial é que a nossa
proposta baseia-se no materialismo histérico dialético, em que o processo de construcao
humana requer as relagdes sociais e apropriagdes culturais na busca pelo socialismo, ao
contrério do escolanovismo, que evidenciava as caracteristicas humanas como naturais e
moldadas na relagdo com o ambiente, porque ancorada no positivismo pragmatico e voltado
para a modernizacdo da sociedade capitalista.

Nossa proposicdo de construgdo de uma escola-comunidade assume as contradi¢des
presentes na escola atual, a qual encontra-se, majoritariamente, a servi¢o dos interesses das
classes dominantes, no entanto, os conhecimentos de natureza critica também se fazem
presentes nessa escola, fato importante para o seu processo de transformacdo e efetivacdo
como uma escola-comunidade. Sabemos que esse movimento de construcdo ndo sera
harmonico e tdo pouco conquistado por decreto, mas sim, resultado da organizagéo coletiva
dos sujeitos participantes da escola, sendo que a a¢do critica dos educadores da escola atual é
a chave para a efetivacdo desse processo de transformacdo qualitativa (VIOTTO FILHO,
2005, 2009, 2014, 2016).

Podemos concluir que o escolanovismo, como foi expresso no ‘Manifesto dos
Pioneiros’, engendra uma revolucdo pedagodgica na sua época e, embora relacionado a
revolucdo democrético-burguesa da década de 1930 e a Pedagogia moderna pragmaética,
hegemonizou as posigdes progressistas, incluindo as correntes de esquerda em torno da defesa
da educacéo brasileira. Ghiraldelli Junior (1987), no entanto, nos afirma que a disseminagéo
da Pedagogia Nova age como causa e efeito no sentido de cercear o pensamento pedagdgico
de esquerda no Brasil, pois 0 movimento operario vivia um momento dificil com repressdes
intensas do governo, sendo que no bojo dessa situacdo, as elites fornecem como solugdo a

Pedagogia Nova, fato que se torna mais visivel no periodo pés 1930, vez que, “enquanto o
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trabalhismo controlou e amorteceu o Movimento Operdrio ao nivel da politica, o
escolanovismo fez o mesmo ao nivel da discussdo e elaboragdo pedagdgica e educacional”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1987, p. 159).

Chegamos na década de 1940, a qual demarca a queda do autoritarismo do Estado
Novo de Getulio Vargas em decorréncia do golpe de 29 de outubro de 1945, em que o general
Goles Monteiro, com apoio das forcas armadas, impBe a Getdlio a sua rendncia. Assume 0
poder o presidente do Supremo Tribunal Federal, José Linhares, que encaminha a realizacdo
de eleicdo para presidente em 02 de dezembro de 1945, na qual se elege o general Eurico
Gaspar Dutra, candidato do PSD (Partido Social Democrata) que recebe apoio do PTB
(Partido Trabalhista Brasileiro), que fora criado por Getllio Vargas ou seja, a euforia
democratica que tomou conta do Brasil ao longo do ano de 1945, apds o longo periodo de
ditadura do Estado Novo, resultou frustrada (SAVIANI, 2008).

Com a nova Constituicdo Federal, outorgada em 1946, temos a reconstrugao
educacional dos pioneiros da Educacdo Nova e monta-se uma comissdo para elaborar o
projeto da primeira LDB brasileira, o qual sofrerd restricdes durante toda a década e sera
retomado somente em 1957, momento em que se vive o conflito entre escolas particulares e
pablicas no Brasil (SAVIANI, 2008).

E notdrio o posicionamento de Anisio Teixeira diante do nacionalismo da época e,
denotando uma visado critica sobre a questdo, o define como “a tomada de consciéncia pela
nacdo de sua existéncia, de sua personalidade e dos interesses dos seus filhos” e por isso,
afirma, “o nacionalismo ¢ mais do que a defesa contra os inimigos externos, ¢ um movimento
da consciéncia da nagéo contra a divisdo, o parcelamento dos seus filhos entre ‘favorecidos' e
'desfavorecidos' e contra a alienagdo de sua cultura e de seus gostos”. Afirmava ainda que o
instrumento para se atingir esse nivel de consciéncia era a escola, a medida que ela se
constituisse como lugar de estudo e de conhecimento do Brasil e como forma de mostrar o
caminho da emancipagéo nacional (SAVIANI, 2008).

Nesse processo historico, salientamos que o governo de Getulio Vargas (1950-54) e
Café Filho, que assume o poder no altimo ano (1955), em virtude do suicidio do entdo
Presidente da Republica, é marcado por uma relativa preocupacdo com a educacao e aumento
de verbas para o enfrentamento do mal nacional, o analfabetismo e também pela ampliacao de
vagas e permanéncia das criangas na escola (RIBEIRO, 2000). Segundo a autora, de um total
aproximado de 6 milhdes de crian¢as em idade escolar, 25,8% delas ainda permanecia fora da
escola e dos matriculados, apenas 20,9% concluiam o quarto ano primario, sendo que € nesse

bojo que as lutas pela educacdo popular se evidenciam.
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O governo de Juscelino Kubitschek de 1956-61 empreende grande esforgo em prol do
nacional desenvolvimentismo e, desta forma, sua preocupacao central € com o processo de
industrializacdo e a proposta de lancar o Brasil como o pais da modernidade. Foi um periodo
de grande afluxo de capitais estrangeiros para o pais e, pela primeira vez, segundo Ribeiro
(2000), o governo federal se transformou em um instrumento deliberado e efetivo do
desenvolvimento brasileiro, tendo como marco fundamental a fundagdo de Brasilia e
transferéncia do governo Federal para a cidade, assim como 0s encaminhamentos para a
fundacdo da Universidade de Brasilia (UNB). Em termos dos outros niveis educacionais ndo
houve grandes avangos, simplesmente a manutencdo da politica educacional de base
escolanovista.

Estamos em 1961 e Janio Quadros é eleito Presidente do Brasil, no entanto permanece
somente sete meses no poder, renunciando ao cargo; em seu lugar, o seu vice, Jodo Goulart,
torna-se Presidente. Nesse periodo, conforme Ribeiro (2000), temos a inauguracdo da UNB
em 15 de dezembro de 1961 e a aprovacéo da primeira LDB brasileira, em 20 de dezembro de
1961, assim como a instalacdo do Conselho Federal de Educacdo (CFE), contando com a
participacdo de Anisio Teixeira. E também Anisio quem elabora o Plano Nacional de
Educacdo, aprovado pelo ministro da educacgdo da época, Darcy Ribeiro (SAVIANI, 2008).

Conforme nos mostra Romanelli (2003, p.53), o governo Jodo Goulart era composto
por muitos intelectuais de esquerda e “foi caracterizado por uma radicalizacdo politica jamais
vista no Brasil”. No entanto, os velhos interesses latifundiarios e a burguesia industrial
temiam a politica de massas, sendo que o governo, sem apoio sélido das bases populares, pois
as mesmas tinham um baixo nivel cultural e de consciéncia politica, bem como, sem apoio das
esquerdas, que questionavam a dubiedade de suas propostas, foi tragado pelo golpe militar de
31 de marco de 1964 (ROMANELLI, 2003).

E importante salientar que nesse periodo da primeira metade dos anos 1960 o0s
movimentos de educacdo popular ganham forcga, cujo objetivo era possibilitar aos adultos a
participacdo ativa na vida politica do pais e, para isso, melhor seria se fossem alfabetizados.
Os principais movimentos dessa natureza, segundo Ribeiro (2000) sdo os Centros Populares
de Cultura (CPC), os Movimentos de Cultura Popular (MCP) e o Movimento de Educacdo de
Base (MEB). Os Centros Populares de Cultura, ligados & Unido Nacional dos Estudantes
(UNE), florescem entre 1962 e inicio de 1964, foco de interesse e entusiasmo da juventude
universitaria (RIBEIRO, 2000; SAVIANI, 2017).

No entanto, com o golpe militar de 1964, todos esses movimentos populares foram aos

poucos, sendo esvaziados e paulatinamente extintos. A intervencdo militar em 09 de abril de
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1964, na recente e progressista Universidade de Brasilia, cujo Reitor era Darcy Ribeiro,
também tornou-se um marco lamentavel que inaugurou a chegada dos militares ao poder e seu
desejo de controle da educacgéo superior. Segundo Ribeiro (2000), o 'terror politico’, atinge o
campo educacional, dirigido aos movimentos de critica, cuja origem encontrava-se nas
universidades, principalmente junto aos jovens da UNE.

Rapidamente o governo militar organiza-se para a criacdo de seu ordenamento legal
das atividades educacionais do Brasil, sdo realizados os acordos MEC-USAID em que o
Ministério da educacdo ao lado do 'United States Agency International for Development'
procura regrar a educagdo nacional conforme orientacdo Norte Americana. O Brasil sob
extremo controle militar, vive um contexto em que prisbes politicas, delacdes e tortura
passaram a ser regra, sendo que politicos, intelectuais e artistas de esquerda sdo perseguidos,
exilados, torturados e mortos. O golpe militar se efetiva como “a possibilidade de instalagao,
pela forgca, de um Estado que tinha como tarefa concreta a eliminacdo dos obstaculos a
expansdo do capitalismo internacional”, com o discurso de acabar com a corrupg¢ao, a inflacdo
e a subverséo identificada com o comunismo (RIBEIRO, 2000, p. 182).

Nesse periodo é criado o MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo) em
1967, cujo inicio das atividades ocorre em 1970 e voltado a alfabetizar o adulto para inseri-lo
na vida econdémica; normatiza-se também, o funcionamento do ensino superior e procura-se
uma remodelacdo e expansdo a baixo custo, para ndo prejudicar o atendimento dos niveis
anteriores, para 0s quais, aprova-se a Lei 5692 em 1971, que fixa as diretrizes para 0 ensino
de 1°. e 2°. Graus, dentre outras providéncias para a educacdo (RIBEIRO, 2000).

A 5692 em seu artigo 1°. Afirmava “o ensino de 1°. e 2°. Graus tem por objetivo geral
proporcionar ao educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania” (ROMANELLI, 2003, p.235). Dentre as mudancgas introduzidas na
estrutura do ensino esta a ampliagcdo da obrigatoriedade escolar para 08 anos, ou seja, toda a
crianca de 07 a 14 anos devera estar matriculada numa escola, sendo que 0s antigos cursos
primario e ginasial se configuraram com o curso de 1°. Grau obrigatério de 08 anos. Segundo
Romanelli (2003) essa mudanga resolveu um problema, representado pela passagem do
primario ao ginasial, que era feita mediante exames de admisséo, situagdo que excluia muitas
criancas de continuidade do processo de escolarizacao.

Ainda segundo a autora, as mudancas provocadas pela 5692 resolviam também o
dualismo entre a escola secundéria e a escola técnica pois, com a criacdo de uma escola Unica,

o 1°. Grau, voltado a crianca e ao pré-adolescente, ficaria responsavel pela educagdo geral,
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assim como pela sondagem vocacional e iniciacdo para o trabalho, sendo que, o 2°. Grau,
voltado ao adolescente, seria responsavel pela habilitacdo profissional de grau medio. Passam
a ser obrigatorias as matérias de 'Educacdo moral e civica', 'Educacao fisica’, 'Educacdo
artistica’ e 'Programa de saude’ e implanta-se o Ensino Supletivo, com a finalidade de suprir a
escolarizacdo incompleta ou aperfeicoar conhecimento, utilizando os modernos meios de
comunicacdo e massa (ROMANELLI, 2003).

Nesse periodo ganha forca a pedagogia tecnicista, apoiada nas tecnologias do ensino e
na psicologia behaviorista, também conhecida por comportamentalista. O ser humano é
reconhecido por seus comportamentos, os quais, quando adequados, s&o reforcados
positivamente e quando inadequados, refor¢ados negativamente ou extintos. Nesta proposicao
tedrica os comportamentos humanos, observaveis, se sobrepdem aqueles ndo observaveis, tais
como a consciéncia, que ndo é objeto de preocupacdo do behaviorismo, apesar de admitir a
sua existéncia como um comportamento encoberto (VIOTTO FILHO et al, 2012).

Para Saviani (2008) a reorganizagcdo das escolas sob o tecnicismo tornou-as
burocratizadas, submetidas a um controle rigido baseado no preenchimento de formularios e
planilhas de desempenho, sendo que o magistério foi praticamente sufocado, com resultados
muito negativos para as escolas. A pedagogia tecnicista ao transpor para as escolas o sistema
das fabricas, na verdade, perdeu a especificidade da educacdo e praticamente inviabilizou o
trabalho pedagdgico do professor, como afirma o autor.

Ainda durante os governos militares, na década de 1970 teremos no Brasil,
convivendo com a pedagogia tecnicista, a concepcao analitica e estudos criticos da educacéo,
conforme salientou Saviani (2005; 2008), identificando uma ‘tendéncia critico-reprodutivista’
na educacdo'. Tais estudos, segundo o autor, sdo criticos porque reconhecem a educagdo a
partir dos condicionantes sociais e, a0 mesmo tempo sdo reprodutivistas, pois concluem que a
funcdo da educacdo é reproduzir as condicdes sociais.

Para Saviani (2005; 2008) representam as tendéncias critico-reprodutivistas, a 'teoria
do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica’, a 'teoria da escola enquanto aparelho
ideoldgico do Estado' e a 'teoria da escola dualista'. O mérito dessas teorias, portanto, foi “dar
sustentacdo tedrica para a resisténcia ao autoritarismo, para a critica a pedagogia tecnicista e
para desmistificar a crenca, bastante comum entre os educadores, na autonomia da educacéo
em face das relagdes sociais” (SAVIANI, 2008, p. 395).

Findo o regime militar, vivemos os anos 1980 e o efervescer do movimento critico na
politica e na educacdo brasileira, sobretudo com a volta do exilio de importantes politicos,

educadores, artistas e intelectuais brasileiros. Torna-se evidente a necessidade de construgédo
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de alternativas a pedagogia oficial e, nesse movimento, emergem as pedagogias contra-
hegemonicas, como afirma Saviani (2008, p.402) que “em lugar de servir aos interesses
dominantes se articulassem com os interesses dominados”.

Ao longo dos anos 1980 e 1990 teremos o emergir de pedagogias de esquerda, as
quais, contrarias e criticas as pedagogias institucionalizadas pelo governo militar, propunham
desde uma educacdo autdbnoma de valorizagcdo do saber popular, até uma educacdo e uma
escola como espaco de expressdo das ideias populares e de exercicio da autonomia popular e
ainda outra modalidade, que valoriza o0 acesso das camadas populares ao conhecimento
sistematizado (SAVIANI, 2008).

Ainda que bastante favoravel a conjuntura das décadas de 1980-90, as tentativas de
implantar politicas educativas 'de esquerda’ por parte dos governos da época, tanto municipais
guanto estaduais, organizados por partidos de oposi¢do ao regime militar, ndo atingiram o seu
objetivo adequadamente; embora tenha havido esforco politico e a¢Ges nessa dire¢do. As
pedagogias da educacao popular perderam forga, embora no ano de 1994 tenha sido elaborada
uma proposta intitulada 'Escola Cidadd' elaborada pelo Instituto Paulo Freire, na busca de uma
relacdo da Pedagogia libertadora com o novo clima politico neoliberal e cultural pos-
moderno, sendo que ha, ainda nesse movimento, as ideias pds-construtivistas veiculadas por
Esther Pilar Grossi (SAVIANI, 2008).

No ano de 1994 surge a proposta da 'Escola plural’, baseada na experiéncia da
Prefeitura de Belo horizonte, com o objetivo de atribuir a escola o desenvolvimento de
aprendizagens fundamentais, tais como, 'aprender a aprender', ‘aprender a conhecer', 'aprender
a fazer', 'aprender a conviver' e 'aprender a ser', bem ao gosto do Relatério Delors dos quatro
pilares da educacdo. Também o livro de Jose Carlos Libaneo continua sendo objeto de
discussao sobre a 'pedagogia critico social dos contetudos' (SAVIANI, 2008).

A pedagogia histérico-critica, por sua vez, permanece atuante desde o seu surgimento,
apresentando-se como uma forma de resisténcia a onda neoconservadora e em virtude do
apelo ufanista em torno das novas tecnologias. Novos trabalhos, adentrando ao século XXI e
nessa direcdo pedagogica, tem sido construidos, fator importante para a ampliagdo da
discussdo inaugurada pelo Professor Dermeval Saviani com o livro 'Escola e democracia’
datado do inicio da década de 1980, sendo que a nossa proposta de construcdo da escola-
comunidade vem somar-se a esse grupo de autores criticos da educacao.

Enfim, considerando o nosso trabalho e experiéncia ao longo dos Gltimos 30 anos no
interior da escola brasileira, cujas reflexdes sistematizamos nesta tese de livre docéncia,

acreditamos ter acumulado reflexdes e acdes suficientes para contribuirmos com o projeto de
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construcdo coletiva e fortalecimento da Pedagogia histérico-critica como teoria pedagdgica
essencial para se pensar criticamente a escola atual. Assim como Martins (2013), que pensou
a educacdo escolar a luz da Psicologia historico-cultural e Pedagogia historico-critica,
estamos pensando a escola-comunidade também nessa direcdo, incrementando tais aportes
com a filosofia das objetivacdes humanas de Agnes Heller e a teoria historico-social da
formacédo do individuo, além das proposi¢cdes da Psicologia social-comunitaria e da escola-
comuna de Moisey Pistrak e as acfes propostas pela Pedagogia da terra das escolas de
assentamentos do movimento dos trabalhadores sem-terra no Brasil, dentre outras
contribuicbes de natureza critica ndo reprodutivista. Acredito que tais elementos teorico-
praticos tornam-se imprescindiveis para a construcdo da escola-comunidade, uma escola que
nasce no seio das contradicdes da escola atual e com potencial de construir educacdo escolar
voltada a transformacdo humana e social, porque estruturada segundo 0s principios
fundamentais do metodo materialista historico dialético e sensivel as necessidades de vida e
educacéo dos sujeitos das classes populares.

Esse é 0 nosso objetivo ao buscarmos a histdria da escola, pois desejamos situa-la
historicamente e demonstrar o0 seu movimento dialético, desde as suas primeiras
manifestacdes no Egito, passando pela Grécia, Roma, pelas escolas episcopais da ldade
Média, as CorporacOes de artes e oficios, pelas escolas livres, a escola tradicional burguesa, as
escolas jesuiticas europeias e a escola brasileira, desde a coldnia até a atualidade, mostrando o
processo de transformacdo da escola, da antiguidade aos nossos dias, para chegarmos na
escola atual e repensa-la como escola-comunidade, uma escola possivel nesse momento
historico.

Enfim, considerando toda a analise histdrica delineada, podemos compreender que a
educacdo escolar e a escola influenciam e sofrem influéncias da totalidade social, todavia,
considerando a escola como um local de resisténcia e organizacdo coletiva, podemos pensar
possibilidades para sua transformacdo que ndo reproduzam a totalidade social, tal como
estamos preconizando para a escola-comunidade; uma escola pensada, planejada e
organizada pelos sujeitos dela participantes, tomando os educadores criticos como
protagonistas desse movimento social que nasce no interior da prépria escola.

O fato de assumirmos que a escola reproduz as relacbes da totalidade social, ndo
implica, portanto, situacdo de imobilismo ou derrotismo, pois a escola encontra-se em
movimento, fato que nos coloca o desafio do enfrentamento consciente da situacdo em que
encontra-se a escola atual. A escola-comunidade caminha nessa diregéo e trata-se de uma

perspectiva realista que preza pela analise concreta das possibilidades e limites para a atuacao
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dos educadores e demais sujeitos presentes na escola. Por isso mesmo, como temos afirmado
e demonstraremos mais adiante, a construcdo da escola-comunidade ndo pode ser um
processo apartado da luta das classes populares em geral e, sobretudo, das lutas de
emancipacao da classe trabalhadora e na direcéo revolucionéria de superagédo da sociedade de

classes alienada.
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3 A RELACAO ENTRE PSICOLOGIA E PEDAGOGIA NA EDUCACAO
BRASILEIRA E SUA IMPORTANCIA PARA A CONSTRUCAO DA ESCOLA-
COMUNIDADE

Varios o0s autores mostraram a relacdo que se estabelece entre psicologia e pedagogia
no Brasil, relagdo essa que passou por momentos de extrema integracdo e, a0 mesmo tempo,
por certos desentendimentos e confusdes, beirando o verdadeiro litigio entre ambas. No
entanto a analise critica dessa relagdo torna-se imprescindivel para se pensarmos a educacao
brasileira na sua totalidade e, sobretudo a transformacdo da escola atual na direcdo da
construcdo de uma escola comunidade.

Para Gatti (1997; 1999), desde os seus primoérdios a relagdo entre Psicologia e
Educacao tem sido permeada por acertos e desacertos, aproximacdes e conflitos, tendo sido
objeto de polémicas no cenario académico brasileiro. Complementando essa ideia, Antunes
(1991; 1999) entende que uma compreensao critica da relacdo entre psicologia e educacdo é
de fundamental importancia, isso porque foi na educacdo que a psicologia encontrou as
condicdes para sua consolidacao enquanto ciéncia autbnoma no Brasil.

Ao discutir as relagOes estabelecidas entre a psicologia e a educagéo, Patto (2003)
salienta a necessidade de se resgatar a historia da primeira republica brasileira (1889-1930),
para se compreender as finalidades dessa relacdo naquele momento histérico e o0s seus
desdobramentos no processo de construcdo da sociedade brasileira. Enfatiza a autora que
naquela época, da primeira republica, a psicologia iniciava sua inser¢do nas instituicdes
escolares no pais.

Patto (2003) afirma ainda que a repuUblica instala-se no Brasil empunhando o lema
“ordem e progresso” pois, naquele momento, o pais vivia um certo caos urbano decorrente,
em grande parte, da migracdo dos ex-escravos e imigrantes estrangeiros para as grandes
cidades, as quais estavam em plena expansdo. Para a autora, € justamente nesse periodo que a
educacdo escolar e suas ciéncias auxiliares (biologia e psicologia) ganham importancia no
processo de formacdo dos cidaddos, isso porque, com base num determinado conceito de
“normalidade”, implantado pela classe médica e por alguns educadores, a sociedade cobrava
acoes “exemplares” dos sujeitos sociais, para que os mesmos se adaptassem a nova realidade;
os individuos precisavam ser capazes de trabalhar exemplarmente e prontos a obedecer e

produzir, sem questionar o poder instituido pela Republica.
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Segundo a autora, é justamente nesse cenario que a psicologia foi se constituindo
como uma ciéncia “que avaliard aptidGes e selecionara quem merece e quem nao merece um
lugar no sistema regular de ensino [que] designara os destinados a mandar (quem sera
preparado para ser a elite dirigente) e os talhados para a obediéncia” (PATTO, 2003, p.32).
Essa ciéncia, portanto, muito mais contribuira para oprimir, do que para libertar os sujeitos
oriundos das classes populares que chegaram as escolas.

E Antunes (1999, p.40) quem afirma que as transformacBes historicas pelas quais
passava o0 Brasil, na virada do século XIX para o século XX, constituem-se como terreno feértil
para a psicologia se estabelecer e manter suas primeiras relagdes com a educagdo. Podemos
compreender, baseados na autora, que a psicologia no Brasil surge para responder as
demandas de uma sociedade em processo de transformacédo, que saia da condicdo imperial,
para um modelo republicano, de uma economia comercial-exportadora cafeeira, para um
processo de industrializacdo destinado a lancar o pais na modernidade.

A Psicologia, portanto, participando das transformacbes politicas, econdmicas e
sociais, encontrara na educacdo, um dos mais importantes substratos para sua consolidacdo
enguanto ciéncia autbnoma no pais (ANTUNES, 1999, p.40). Nessa direcdo, juntamente com
outras areas do conhecimento, contribuira para solucionar “problemas relacionados a satde, a
educacdo e a organizacdo do trabalho, no interior de uma formacgdo social dependente e
atrasada, em busca da modernidade representada pela concretizagdo do ingresso do Brasil no
mundo industrializado™.

Segundo Patto (2003), a psicologia foi convocada, naquele momento histérico, a
colaborar com um ensino escolar voltado a formacdo de sujeitos eficazes e adaptados as
necessidades da producdo em série exigida nas inddstrias que se instalavam no Brasil.
Decorrente dessas mudancgas na sociedade, as preocupacdes com questdes educacionais se
exacerbam e a problematica pedagdgica passa a assumir importancia fundamental no processo
de formacdo do sujeito melhor adaptado as novas condigdes do pais.

Também Bock (1999, p. 71) salienta a importancia dada a Psicologia naquele
momento histérico e seu esforgo cientifico para compreender os fendmenos psicoldgicos
decorrentes de uma intensa e desordenada urbanizacdo e expansao industrial no Brasil. O pais
vivia problemas de ordem educacional e dificuldades de infra-estrutura, e a Psicologia surge

para atuar nesse processo. Segundo a autora:

A subjetividade assumia importancia como objeto de saber, influenciando
mentalidades e préticas; tornava-se cada vez mais uma dimensao
fundamental para ser conhecida, estudada e compreendida, pois 0 processo
de urbanizagdo, decorrente, na Europa, do avanco do modo de producéo
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capitalista, colocava desafios para a sociedade brasileira. O Brasil enfrentava
enormes problemas com sua infra-estrutura social: saneamento basico,
habitacdo e epidemias (...). As cidades mais populosas traziam, além desses
problemas, outras consequéncias do aumento das populacdes nos centros
urbanos, como os movimentos sociais, que se desenvolviam na busca da
conquista de melhores condicGes de vida. Os grupos dirigentes precisavam
de um conhecimento que contribuisse para a compreensdo e controle dos
individuos. O conhecimento psicolégico se tornava cada vez mais necessario
e importante na sociedade (BOCK, 1999, p. 71).

Patto (1987) evidencia que a Psicologia escolar nasce no Brasil com o objetivo de
prover conceitos cientificos e instrumentos de medida e avaliacdo da inteligéncia, com
objetivo de adaptacdo dos individuos a nova ordem social brasileira. De acordo com Patto
(2003, p. 33), a Psicologia ao constituir-se como ciéncia “ndo gera seus conceitos e teorias no
vazio, num espago neutro”, mas sim em compatibilidade com a ideologia burguesa—industrial
e, em funcao de seu compromisso com a ideologia liberal.

Podemos afirmar, portanto, que a psicologia, desde os seus primdrdios no Brasil,
procurou justificar cientificamente a desigualdade estrutural e foi utilizada como um
instrumento de controle do corpo social, construindo conhecimentos e contribuindo para a
implementacdo de acBes que visassem 0 ajustamento e a adaptacdo dos sujeitos as condigdes
apresentadas pelo ascendente capitalismo urbano-industrial.

Nesse periodo, ideias positivistas e liberais expandiam-se e dominavam o pensamento
educacional e a organizacdo escolar no pais. E dentro desse ideario que sérios problemas
educacionais foram enfrentados, vez que era preciso preparar melhor a populacdo para a
insercdo do pais nas raias da modernidade. No geral, os problemas educacionais estavam
relacionados ao acesso e ampliacdo da escola priméaria, erradicacdo do analfabetismo,
deselitizacdo do ensino secundario e superior, questdes emergentes na época e que precisavam
ser enfrentadas (ANTUNES, 1999; BOCK, 1999).

E, portanto, durante as décadas iniciais do século XX, que se estabelece uma
articulacdo significativa entre a Psicologia e a Pedagogia no Brasil. Para a Pedagogia, torna-se
fundamental colocar-se ao lado da Psicologia, com objetivo de justificar cientificamente suas
acoes na escola e, para a Psicologia, estar na educacdo significava encontrar amplo terreno
para desenvolver-se no plano tedrico e pratico e, desta forma, ampliar sua insercéo nas esferas
da organizagdo do trabalho e do atendimento clinico nos servigcos de orientagdo infantil
(ANTUNES,1999).

Foi durante o desenvolvimento urbano-industrial, nas primeiras décadas do século
XX, rumando para uma massiva industrializacdo com a finalidade de substituir as

importagdes, que o Brasil necessitou melhor capacitar sua populacdo, permitindo assim o
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acesso a leitura e escrita e, também, aos calculos matematicos. Antunes (1999, p. 69), entende
que esses fatos possibilitaram o surgimento dos primeiros profissionais da educacdo, ligados
principalmente, ao idedrio escolanovista. Para a autora € nessa época que as teorias
pedagdgicas preocupadas com o processo de ensino-aprendizagem “tiveram uma penetracao
sistematica no Brasil e, junto com elas, as teorias e técnicas da psicologia, produzidas nos
centros europeus e norte-americanos de pesquisa e aplicagdo”.

O processo de industrializacdo caminhava a passos largos, assim como o consequente
lancamento do Brasil na ‘almejada modernidade’. Para Antunes (1999, p.71), € nesse quadro
que o pensamento escolanovista se instala e torna-se hegemonico, sendo reconhecido como
um movimento pedagdgico que fazia parte de um projeto voltado para a construcdo de um
‘homem novo’, um homem esculpido pela educacao e, com essa finalidade a psicologia junta-
se a pedagogia para cumprir essa tarefa social e histérica.

No bojo dessa situacdo, Antunes (1999, p. 72) afirma que a ciéncia psicolégica torna-
se “exigéncia vital para a Educagdo, principalmente na vertente escolanovista, pois deveria ser
capaz de fornecer muitos subsidios tedricos e todo arsenal técnico para instrumentalizar a
acdo educativa”. Nesse contexto a Psicologia se consolida como a ciéncia que da sustentacédo
ao escolanovismo, tendo o individuo como seu objeto de estudo, desenvolvendo uma nova
forma de se conceituar infancia e educacdo infantil, justamente por oferecer instrumental
tedrico e técnico para uma agdo eficiente na construgdo do ‘homem novo’ para um Brasil
moderno e industrializado.

Bock (1999) salienta que a ciéncia psicoldgica foi provedora, aos educadores da escola
nova, dos instrumentos tedricos e praticos para se pensar a construcdo de um homem livre (0
homem novo) e, nesse sentido, superar a visdo tradicional presente na educacdo. A psicologia,
portanto, desenvolve um trabalho educacional com o objetivo de manter a natureza pura e boa
da crianca e permitir que cada individuo constitua-se de forma criativa e espontanea, como
sujeito de sua vida. Desta forma, portanto, a psicologia contribui para a formacédo do homem
preparado para o capitalismo moderno que se instalava no Brasil.

Libaneo (1991) esclarece que as ideias da psicologia, que iriam iluminar o0 movimento
da escola nova, cunharam na educacdo a orientacdo de que os fatores causadores do
comportamento humano sdo decorrentes de processos internos (emocdes, sentimentos e
ideias), proprios do individuo, sem levar em consideragéo a natureza social do homem. Essa
compreensdo, segundo o autor, pressupde que cada individuo possui caracteristicas que sdo

universais, as quais se desenvolvem naturalmente ao longo da sua vida. Libaneo ainda salienta
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que decorrente dessa visdo advinda da psicologia e assumida pela escola, inaugura-se o
individualismo na educacdo brasileira.

Para Libaneo (1991), a psicologia ao valorizar a crianga como dotada de personalidade
livre e autbnoma e enfatizar as necessidades e interesses espontaneos dos individuos, acaba
por criar o fendbmeno da psicologizacdo das situacOes escolares, sobretudo quando explica 0s
comportamentos desses sujeitos através de termos como inibi¢do, blogueio emocional,
imaturidade psicologica, instinto agressivo, etc.

Bock (1999) esclarece que a psicologia, ao respaldar cientificamente a escola nova,
orientando os educadores para uma maior compreensdo da natureza pura e boa da crianca e
para acompanhar seu desenvolvimento, corrigindo o0 seu percurso quando necessario e
resguardando-a das influéncias negativas advindas da sociedade, o faz a partir da psicologia
diferencial, da psicometria, dos estudos sobre a personalidade, vocacdes e aptidGes, tendo o
paradigma naturalista como pressuposto para a explicacdo desses fendmenos. Nesse sentido,
instaura uma compreensao em-si dos sujeitos na escola e reconhece que cada individuo deve
ser explicado por si-mesmo, como produto de um desenvolvimento espontaneo e natural.

Essa relacdo entre psicologia e educacdo, que se construiu desde o inicio do processo
urbano—industrial no Brasil, avanca ao longo das décadas de 1950 e 1960 com a finalidade de
manter os individuos plenamente ajustados a sua condicdo social e profissional. Ao adentrar
na década de 1970, passa a ser amplamente questionada, sendo que muitos autores se
dispuseram a realizar uma revisao critica dessa relacdo, sobretudo no seu aspecto adaptativo e
‘psicologizante’.

Salientamos que essa forma de se conceber a Psicologia e sua relagdo com a
Pedagogia e sua insercdo na educacdo e na escola brasileira, tem sido amplamente
questionada, desde Patto (1987, 1990, 2003), Machado (1997), Ragonesi (1997), Tanamachi
(1997), Meira e Viotto Filho (2000), Tanamachi, Proenca e Rocha (2000), Meira e Antunes
(2003); Meira e Facci (2007), Mendonga e Miller (2006; 2010), Facci, Tuleski e Barroco
(2009); Viotto Filho e Ponce (2012); dentre outros autores, sobretudo pelo fato de produzir
processos de psicologizacdo dos problemas escolares e culpabilizacdo do individuo,
reconhecido como o unico e exclusivo responsavel pelas dificuldades vivenciadas na escola.

Defendemos que nesse movimento de critica e superacdo das formas conservadoras de
Psicologia e Pedagogia que ainda encontram-se na escola, torna-se fundamental avangar na
construcdo de uma visdo critica de ser humano e dos fenémenos psicoldgicos, considerando
as relagOes historicas e sociais estabelecidas e que se reproduzem no interior da escola atual.

Além disso, salientamos a necessidade de construcao de condicdes efetivas de aprendizagem e
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desenvolvimento por meio de possibilidades reais de apropriacdo das objetivacGes genéricas
construidas pela humanidade, garantindo assim um processo educativo humanizador na
escola.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel pensar na estruturacdo da escola atual numa
perspectiva de comunidade, em que Psicologia e Pedagogia, contando com outras ciéncias
que adentram a escola e que assumem um aporte critico, possam avancar nos Sseus
posicionamentos teorico-filoséficos e metodoldgicos e na estruturacdo de agdes coletivas
voltadas a transformacdo da educacdo escolar e da escola atual e, desta forma, contribuirem
paraa transformacéo da escola atual e construcdo da escola-comunidade.

Acreditamos que esse movimento de revisdo critica engendrara a construgdo de novas
concepcdes e praticas tanto para a Psicologia quanto para a Pedagogia no interior da escola,
com a finalidade de garantir o0 acesso e apropriacdo de bens culturais essenciais para que 0s
sujeitos participantes da escola, desde os gestores, professores e estudantes, como também os
pais e responsaveis pelos estudantes, possam avancar na construcdo de suas consciéncias
numa direcdo critica e transformadora.

Nesse movimento dialético de transformacdo, a Psicologia e Pedagogia precisam
avancar no sentido de superar os seus limites conservadores, pois sdo ciéncias essenciais para
a construcdo e efetivacdo de uma educacdo escolar de natureza critica e voltada a
transformacdo dos seres humanos e da sociedade. Também os educadores participantes da
escola, desde os professores, pedagogos, psicologos e outros, precisam avancar na direcdo de
uma atuacdo critica e, para isso, precisam se unir para dialogar, estudar e trabalhar
coletivamente, com o objetivo de estruturar acdes de transformacdo efetiva da escola atual e
construirem as possibilidades para a efetivacdo de uma escola-comunidade.

Como esse processo de organizacdo coletiva em torno de uma causa critica e
transformadora da escola ndo é espontaneo, e tdo pouco estimulado pelo Estado capitalista
conservador, 0 mesmo devera ser capitaneado pelos proprios educadores da escola, 0s quais,
por meio de uma acdo integrada com o0s sujeitos da escola, poderdo, paulatina e
processualmente, construir esse movimento de transformagéo humana e social desde o interior
da escola.

Souza (2017) realizou importante processo de intervencdo na escola e procurou
estabelecer novas e diferenciadas agdes com 0s sujeitos, principalmente os gestores e
professores, como também com os estudantes, no sentido de proporcionar reflexées tedrico-
criticas e préticas pedagogicas essenciais para a transformacdo das relacbes sociais e dos

processos de ensino e aprendizagem realizados na escola. Para a autora, a escola somente
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conseguira avancar e superar as dificuldades impostas pela alienacdo social, se a Psicologia,
ao lado da Pedagogia e outras ciéncias afins que encontram-se na escola, dialogarem
criticamente a condicdo da escola atual.

Questdo importante apontada por Souza (2017) refere-se ao papel da psicologia na
relagdo com a educacdo e a necessidade de se implementar processos de educacao e formacéo
critica dos sujeitos participantes da escola. A autora discute a necessidade desses sujeitos se
conscientizarem e se organizarem para a construcdo coletiva de novas possibilidades
humanizadoras na escola, fortalecendo-se por meio do acesso a conhecimentos criticos e
construcdo de praticas voltadas a emancipacdo humana e social (SOUZA, 2017; 2018).

E importante esclarecer que para a efetivacio desse processo, o qual salientamos, deve
ser construido desde o interior da escola atual, os educadores precisam organizar-se,
reivindicar e lutar por melhores condic¢des de trabalho, salario e pela transformacéo da escola,
tornando-se militantes em prol da escola, sendo que o0s gestores e professores devem ser 0s
protagonistas desse processo. Nessa direcdo, a valorizagdo dos conhecimentos humano-
genéricos e a sua ampla socializacdo na escola, assim como, a integracdo da escola aos
movimentos sociais populares organizados, tornam-se bandeiras fundamentais de luta em
defesa da educacdo escolar, da escola publica como comunidade e da construgdo de uma nova
sociedade.

Portanto a escola atual, pela via da mobilizacdo e organizacdo dos seus educadores,
precisa se transformar e avancar na defesa de condic6es diferenciadas de desenvolvimento em
direcdo a construcdo de consciéncias criticas, que superem as consciéncias de senso comum e
cotidianas, tdo presentes nas relagdes escolares. Esse trabalho de mobilizacao e transformacao
da escola, pelos sujeitos que dela participam, torna-se crucial para que a escola atual
estruture-se como escola-comunidade e passe a valorizar a consciéncia critico-filoséfica dos
sujeitos dela participantes, como temos defendido neste trabalho.

Para a efetivacdo de uma escola-comunidade, a partir da transformacdo da escola
atual, enfatizamos que a orientacdo do meétodo materialista historico dialético torna-se
imprescindivel, assim como os pressupostos da Psicologia historico-cultural e da Pedagogia
historico-critica, dentre outras objetivacbes genéricas criticas disponiveis. Além disso,
enfatizamos a necessidade de apropriacdo das experiéncias de organizacao, vivéncias praticas
e formas de luta dos movimentos sociais populares, com vistas a consolidacdo do processo
radical de transformagdo da escola desde a sua estrutura e dindmica o qual, paulatina e

coletivamente, podera avancar em direcdo a transformacao da sociedade.
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Nessa direcdo, portanto, a participacdo efetiva de gestores e professores, como
também de pedagogos, psicologos e outros educadores inseridos na escola, torna-se essencial,
0s quais, organizados coletivamente e considerando as especificidades de sua formacéo,
poderdo contribuir para a construcao de condi¢des concretas para a sua formacao em servico,
como também para o ensino em sala de aula junto aos estudantes, na relacdo da escola com
os pais e familiares, valorizando uma perspectiva critica e dialética de educacdo escolar e de
escola, fatores essenciais para a transformacdo das consciéncias no interior da escola atual,
com vistas a construcdo da escola-comunidade.

Ao se trabalhar coletivamente na escola, valorizando a apropriacdo de conhecimentos
humano-genéricos oriundos da filosofia, ciéncias, artes, politica, etc, como também,
valorizando os conhecimentos e experiéncias construidos no interior dos movimentos sociais
populares e que lutam em defesa da educacdo e da escola publica, poderdo ser criadas as
condicBes necessarias para que 0s sujeitos participantes da escola transformem seus
pensamentos, sentimentos, consciéncia e personalidade numa direcdo critica e, desta forma,
organizem-se, coletivamente, para trabalhar para transformar a escola atual e construir a
escola-comunidade.

Essa afirmacdo decorre do fato de que é na escola-comunidade que cada sujeito
singular podera se apropriar daquilo que ha de mais desenvolvido na humanidade e, ao
mesmo tempo, se apropriar das experiéncias de luta e organizagdo dos movimentos sociais
populares, no sentido de serem criadas as condi¢cdes educativas tedricas e praticas, que
consideramos imprescindiveis, para a efetivacdo de um processo de emancipacdo humana e
social.

Sabemos, no entanto, que a escola e a educagéo escolar, por si-mesmas, ndo faréo as
transformacdes na sociedade, embora possam criar possibilidades diferenciadas para que esse
processo avance, extrapole os muros da escola e chegue a sociedade. Nesse movimento, 0s
educadores, além de socializar os conhecimentos humano-genéricos na escola, poderédo
estabelecer importantes interlocugdes com os movimentos sociais organizados, no sentido de
efetivarem situagbes educativas em unidade tedrico-pratica e voltadas a construcdo da
consciéncia critica dos sujeitos, para que 0s mesmos possam compreender o movimento da
sociedade capitalista e 0 necessario engajamento nas lutas sociais das classes populares e
trabalhadoras em uma perspectiva revolucionaria.

Podemos afirmar que a escola-comunidade existe como possibilidade e para a sua
efetivacdo, a partir da escola atual, torna-se crucial conhecer o cotidiano da escola, assim

como 0s sujeitos que dela participam, considerando as contradi¢des e multideterminacgdes que
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constituem a instituicdo escolar na atualidade. Na efetivagdo desse movimento, aos
educadores, principalmente os gestores e professores, caberd a tarefa de desenvolver um olhar
critico sobre a escola atual e viabilizar acbes para a sua transformacéo, envolvendo todos os
sujeitos participantes da escola; deverdo compreender as caracteristicas do processo de
objetivacdo humana que se realiza na escola e, sobretudo, pensar a escola no seu movimento
historico social.

A escola-comunidade, portanto, nascera das contradigdes presentes na escola atual e,
nesse sentido, podera criar condi¢des diferenciadas de aprendizagem e desenvolvimento aos
sujeitos dela participantes, pela via da ampla socializacdo dos conhecimentos acumulados
pela humanidade, enfatizando a apropriagdo da cultura mais elaborada. Nesse processo,
deverd tomar a cultura popular como ponto de partida e avancar na direcdo da socializacdo
dos conhecimentos humano-genéricos e possibilitar uma nova e ampliada leitura da realidade
cotidiana e popular e engendrar processos de conscientizacdo e elevacdo dos sujeitos a esfera
do humano genérico, como apregoa Heller (2000).

Por fim, é importante enfatizar que na escola atual coexistem diferentes visdes e
concepcdes tanto de Psicologia quanto de Pedagogia, as quais, esvaziadas de teor historico-
critico e permeadas por conhecimentos de senso comum, assim como, amalgamadas por
fragmentos de uma ciéncia conservadora de base idealista e naturalizante, precisam ser
definitivamente superadas. Salientamos que tais concepg¢fes pouco contribuem para a
transformacéo da escola e, pelo contrario, engendram reflexfes baseadas nas pedagogias do
fazer e do amor, assim como na pedagogia das competéncias e outras pedagogias e idearios
que apregoam o lema do “aprender a aprender” na escola; concepcdes essas que até
contribuem para o desenvolvimento da consciéncia dos individuos, no entanto, numa dire¢ao
ingénua e ahistorica, notadamente oposta a consciéncia critica e transformadora do real. Essas
Pedagogias, na escola-comunidade, serdo definitivamente superadas, em prol da defesa da
Pedagogia historico-critica e outras Pedagogias de natureza critica ndo reprodutivistas que
apregoam a superacdo da sociedade capitalista alienada e alienante e a construcdo do
socialismo (MESZAROS, 2003; 2005).

Esclarecemos que essas Pedagogias conservadoras de base positivista e também as
Psicologias acriticas e reprodutivistas, acabam por esvaziar a escola do que lhe é primordial, o
acesso ao saber historicamente sistematizado, a apropriacdo dos conhecimentos filosoficos,
cientificos e artisticos, dentre outras objetivacdes genéricas que possibilitam a construgéo de

uma consciéncia unitéria, articulada, intencional, ativa e critica e, simultaneamente, a
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superacao de uma consciéncia fragmentada, desarticulada, mecénica, passiva e acritica, como
esclarece Saviani (2000b).

Portanto, para a efetivacdo da escola-comunidade, voltada a humanizacdo dos seres
humanos na direcdo da emancipacdo, salientamos a importancia dessa relacdo Psicologia-
Pedagogia e, sobretudo, enfatizamos a necessidade da Pedagogia historico-critica dialogar
com a Psicologia historico-cultural, como salienta Martins (2013). Colocamos também nesse
dialogo a Psicologia social-comunitaria Latino-americana, sobretudo pela sua praxis ao lado
das classes oprimidas. Salientamos que o dialogo entre essas trés objetivacfes genéricas
torna-se essencial, sobretudo porque tem em comum o método materialista historico dialético,
que as orienta em unidade e na direcdo da transformacéo radical da sociedade por meio da
acao consciente e coletiva dos sujeitos sociais.

Nesse movimento de construcdo e transformacdo, torna-se importante dialogar
também com outras objetivacGes tedricas de natureza critica que ndo sejam reprodutivistas,
com vistas a efetivagdo pratica de uma escola-comunidade pois, uma prética critica requer a
apropriacdo de teorias criticas, como apregoava Lenin (2015) em suas reflexdes no livro “Que
fazer?: problemas candentes do nosso movimento”, ao defender que ‘sem teoria
revolucionaria, ndo hd movimento revolucionario’.Para o intelectual e revolucionario Russo,
“a vontade politica torna-se vontade consciente quando o conhecimento sobre a realidade,
sobre as situacdes concretas se alia a acdo politica, envolve as massas e adquire forca
material” (LENIN, 2015, p.10).

Enfim, estamos defendendo essa importante relacdo entre psicologia e pedagogia
numa perspectiva critica, pois sabemos que durante muito tempo essas ciéncias e sua a¢do na
escola pouco contribuiram para a construcdo de praticas transformadoras do real, pelo
contrario, constituiram-se como praticas conservadoras que reproduziram a ideologia das
classes dominantes. Nesse sentido, acabaram por servir a reproducdo da logica do capital no
interior da escola, classificando e rotulando as criangas e jovens das classes populares,
situacdo que as vertentes criticas tanto da pedagogia quanto da psicologia dispbem-se a
superar.

Defendemos, portanto, que um conhecimento critico e revolucionario se faz necessario
tanto na Pedagogia quanto na Psicologia, como também em outras ciéncias que adentram a
escola, conhecimento esse que se mostra indispensavel na efetivacdo da escola-comunidade.
Nesse sentido, definimos conhecimento critico e revolucionario, ao lado de Tonet (2005),
como as objetivagGes mais elaboradas ja produzidas pela humanidade no campo das ciéncias

(exatas, sociais e naturais), da filosofia e das artes.
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Acreditamos que, da mesma forma que devemos primar pela socializagdo dos
conhecimentos mais elaborados, devemos, também, imprimir a critica a tais conhecimentos,
num movimento duplo de apropriacéo e critica, sempre confrontando-os com 0 movimento e
a esséncia do real pois, uma coisa € a escola possibilitar acesso a Aristoteles, Shakespeare,
Hegel, Goethe, Balzac etc., tendo como pano de fundo a concepg¢do de mundo e sociedade
propria das classes dominantes e, outra coisa, completamente diferente, € a escola possibilitar
acesso e apropriacdo de todo este patrimonio intelectual humano a partir da teoria social
critica presente no materialismo historico dialético.

Desta forma, portanto, tanto a Pedagogia quanto a Psicologia, assim como outras
ciéncias que dirigem-se para a escola, deverdo imbuir-se dessas bases epistemoldgicas e
metodoldgicas criticas para que possam, apropriadas da critica, superar os modelos e
abordagens conservadoras presentes na sociedade e reproduzidas na escola. Salientamos que
ndo se trata de qualquer tipo de bajulacdo, mas essa proposta critica encontra-se nos escritos
de K. Marx, como também de F. Engels, isso precisa ser evidenciado e nas ciéncias que se
apropriaram desses pressupostos para pensar a natureza, 0s seres humanos e a sociedade.

E notdrio o quanto a teoria marxiana-engelsiana consegue traduzir e instaurar uma
nova perspectiva de producdo do conhecimento e de compreensdo do processo de formacéo
da consciéncia humana. Os citados filésofos implementaram uma ontologia de carater
materialista, histérico e dialético, sendo que as ciéncias que encontram-se na escola ndo
podem prescindir desse conhecimento. Para a sua teoria social critica, o sujeito deve mobilizar
toda sua bagagem cultural, cientifica, artistica e filoso6fica no sentido de apreender, de
desvendar, explicitar e descobrir a Idgica essencial do préprio objeto, afinal é a realidade
material e objetiva que determina a consciéncia.

E nesse sentido, entdo, que advogamos duas importantes teses conjuntas e correlatas
neste trabalho de livre docéncia: 1) a construcdo da escola-comunidade preza,
invariavelmente, pela apropriagdo e transmissao dos conhecimentos classicos por meio da
critica ontologica marxiana e; 2) a defesa de um processo educativo emancipatorio que deve
estar articulado, cada vez mais, as lutas das classes populares e trabalhadoras no sentido de
superacéo do sistema do capital em sua totalidade.

S&o estes parametros ontologicos-revolucionarios que nos permitem criticar e recusar
para a escola-comunidade, sobretudo porque nos respaldamos na Pedagogia historico-critica,
Psicologia historico-cultural e Psicologia social-comunitaria, qualquer forma de reproducgéo
de idearios e premissas pragmaticas, reprodutivistas, construtivistas, pds-modernas e

irracionalistas, as quais, como sabemos, foram indicadas por Duarte (2001) e tentam esvaziar
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a escola de conhecimentos humano-geneéricos classicos e, a0 mesmo tempo, secundarizar a
atuacdo do professor e seu papel no processo de formacéo e emancipagdo humana e social.

A escola-comunidade requer conhecimentos de natureza critica presentes na teoria
social marxiana e que foram incorporados pela Pedagogia, Psicologia e outras ciéncias, pois
ao valorizar os conhecimentos criticos, a escola-comunidade coloca-se ao lado dos sujeitos
dela participantes, para possibilitar-lhes condi¢Oes diferenciadas de construcdo de sua
consciéncia e personalidade. Nos proximos capitulos apresentaremos a Psicologia historico-
cultural e, em seguida, a Psicologia social-comunitaria brasileira e latino-americana e suas

contribuigdes para a construcdo da escola-comunidade.
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4 PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL: UMA PERSPECTIVA CRITICA DE
PSICOLOGIA E SUA IMPORTANCIA NA CONSTRUCAO DA ESCOLA-
COMUNIDADE

Esse capitulo versara sobre conceitos da Psicologia histérico-cultural, os quais séo
considerados relevantes no processo de construcdo de uma perspectiva critica de atuacéo para
0s educadores na escola e na dire¢do da construcdo da escola-comunidade. Entendemos que a
Psicologia histdrico-cultural, construida com finalidade de transformacéo dos seres humanos e
da sociedade, apresenta-se como possibilidade critica no ambito da ciéncia psicoldgica e
contribui para a superacdo de concepgdes naturalizantes e ideoldgicas, as quais,
lamentavelmente, subsidiam praticas pedagdgicas no interior da escola atual.

A Psicologia historico-cultural, cujas origens encontram-se na Rassia pés revolucéo de
outubro de 1917, apresenta caracteristica marcante e diferenciada, se comparada com 0s
demais sistemas psicoldgicos, isso porque ao pensar huma nova concepcao sobre a natureza
do psiquismo humano, explicita as relagdes que estabelece com o método materialista
histérico dialético para consolidar seu objetivo e construir seu referencial teorico,
epistemoldgico e metodolégico.

Portanto, passa a ser imprescindivel explicitar a relacdo que a Psicologia histérico-
cultural tem estabelecido, desde suas origens, com a filosofia marxiana, pois é nessa relacdo
que se revela a visdo de homem e de mundo nela presentes, procurando-se assim, evitar
apropriacdes ideoldgicas de suas propostas, como Duarte (2000) ja demonstrara ao discutir as
apropriacdes neoliberais e pés-modernas da teoria Vigotskiana.

Shuare (1988, p. 15) afirma que a filosofia € necessaria para a existéncia de todo e
qualquer conhecimento cientifico e, sobretudo, para as ciéncias humanas, porém afirma que
ndo basta apenas declarar a funcdo metodoldgica geral da filosofia e tampouco esperar que a
simples repeticdo de certos postulados filosoficos, garantam a obtengdo de um conhecimento
fidedigno sobre o objeto da investigacdo. Sobre as relacbes da psicologia com a filosofia,
Shuare® (1988, p. 156) afirma:

No que concerne as relagbes entre a reflexdo filosofico-metodologica e a
Psicologia, parece evidente que 0s momentos mais produtivos dessa ciéncia
sdo aqueles possibilitados por uma profunda reflexdo sobre o seu objeto, o0s
seus procedimentos de investigacdo e as fungbes do conhecimento
psicoldgico [...] a primeira causa pela qual a Psicologia esta interessada nos
problemas metodoldgicos é a complexidade e o carater multifacetado do seu
objeto de investigacdo. A segunda causa é a grande quantidade de dados

® Os textos de Shuare (1988) encontram-se originalmente em espanhol e foram traduzidos pelo autor desta tese.
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empiricos que a Psicologia ja acumulou e continua acumulando, cuja
compreensao coerente é impossivel sem os novos enfoques metodoldgicos.

E importante lembrar que Shuare (1988) na citacdo acima, ao se referir aos novos
enfoques metodoldgicos, esta fazendo mencdo ao método materialista historico dialético, pois,
a Psicologia historico-cultural, ao se propor a pesquisar a realidade concreta dos sujeitos a
partir desse método, supera por incorporacdo, 0os métodos que limitavam-se ao acesso mais
imediato e observavel do objeto, tal como realizava e realiza a psicologia tradicional baseada
no método positivista.

Afirma Shuare (1988) que o método dialético trata das leis mais gerais do
desenvolvimento da natureza, da sociedade e do pensamento humano. Na psicologia, tendo
em vista a complexidade do seu objeto de estudo, a aplicacdo desse método possibilita a
apreensdo dos fendmenos psiquicos na sua concreticidade, ou seja, para além das
manifestacBes observaveis e aparentes, no sentido de captar o movimento de construcdo
historico e social do psiquismo humano.

Segundo a autora, a dialética é fundamental para a psicologia, pois, em primeiro lugar,
explicita a interdependéncia entre os fenbmenos, o que implica compreender de forma ampla
as relagdes mantidas pelo objeto. Em segundo lugar, a dialética é necessaria por mostrar que a
fonte de desenvolvimento do objeto baseia-se na unidade e luta de contrarios.

Para esclarecer um pouco mais essas caracteristicas Vieira Pinto (1969) afirma que a
dialética, pelas suas caracteristicas, baseia-se num ponto de vista diferenciado e
qualitativamente superior e, por isso, ttm uma visdo distinta da realidade por considerar suas
formas variantes. A dialética é a légica do movimento, da transformacdo, da mudanca e o
método dialético procura tomar a realidade nas suas caracteristicas concretas, verdadeiras e
movidas pelo influxo de forcas opostas, pelas contradicdes, enfim, pelo movimento da
historia e das relagdes sociais.

Shuare (1988, p. 19) afirma a ilegitimidade do reducionismo, a limitagdo da
determinacéo causal, univoca e mecanica do objeto, propria da psicologia positivista e admite
qgue a fonte do conhecimento deve ser procurada no proprio objeto, o qual deve ser
compreendido na sua totalidade histérica e social. Afirma a autora que, para conhecer
fidedignamente seu objeto, o psiquismo humano, a psicologia deve se apropriar de um
método que possa encontrar e descrever a totalidade em que esse objeto adquire suas
caracteristicas e, para isso “se faz necessario reproduzir o concreto por meio de abstragdes de
um tipo especial, célula de partida para se chegar a compreender a esséncia desse objeto”,

movimento esse que encontra-se presente no metodo materialista historico dialético.



85

Duarte (2000) defende que a Psicologia historico-cultural, para dar conta de
compreensdo do seu objeto, deve trabalhar com o método materialista historico dialético, o
qual reproduz o concreto por meio de abstracdes sucessivas, método empregado por Vigotsky
em suas pesquisas.

O autor, ao afirmar que o psicologo soviético defende a utilizacdo, pela pesquisa
psicoldgica, daquilo que ele chamava de ‘metodo inverso’, isto ¢, “0 estudo da esséncia de
determinado fendmeno atraves da analise da forma mais desenvolvida alcancada por tal
fendmeno” e reitera que o acesso a essa esséncia ndo se apresenta ao pesquisador de forma
imediata, mas sim de maneira mediatizada. Isso implica compreender que “essa mediacao é
realizada pelo processo de andlise, o qual trabalha com abstracBes”, o qual refere-se ao
método dialético de apropriacdo do concreto pelo pensamento cientifico através da mediacéao
do abstrato. A analise € 0 momento do processo de conhecimento necessario para a
compreensdo da realidade investigada nas suas multiplas determinag6es, como afirma o autor
(DUARTE, 2000, p. 84).

Vigotsky’ (1995, p.104) entende que a psicologia precisa desvelar, para além da

aparéncia exterior dos fendbmenos, sua origem e natureza e esclarece que:

Toda a dificuldade da anélise cientifica encontra-se no fato de que a esséncia
dos objetos, ou seja, sua auténtica e verdadeira correlagdo ndo coincide
diretamente com a forma de suas manifestacGes externas e por isso € preciso
analisar os processos; é preciso descobrir a verdadeira relagdo [através da
analise] que subjaz esses processos e que esta por detras da forma exterior de
suas manifestagdes.

Afirma Vigotsky (1995, p. 105) que somente o método de analise cientifica podera
desvelar as complexas relacdes existentes na realidade objetiva e que, avancando a mera
descricdo e a mera analise subjetiva e introspectiva dos fendmenos, o método dialético
possibilitard a realizacdo de uma analise de carater objetivo, pois ndo se trata de revelar
somente os fendmenos observaveis, mas sim, revelar os fendmenos em sua realidade concreta
e multideterminada.

A escolha pelo método de analise e a defesa da mediagdo por abstracBes na Psicologia
historico-cultural evidencia a compreensdo dialética apresentada por essa proposta sobre a
construcdo do conhecimento cientifico e 0 quanto a apreensao da realidade pelo pensamento
humano, ndo se constitui na mera apreensao imediata dessa realidade. Segundo Duarte (2000),
0 processo de analise implica mediagdes tedricas complexas e abstratas para se atingir a

esséncia do real.

” Os textos de Vigotsky (1995) encontram-se em espanhol e foram traduzidos pelo préprio autor desta tese.
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Ao nos basearmos nessas consideracbes e ao nos remetermos as proposicoes
vigotskianas, torna-se possivel afirmar que a Psicologia historico-cultural, ao buscar essa nova
proposta metodologica baseada na dialética, terd condigdes de compreender a realidade como
determinante da nossa experiéncia, sendo que ela determina o objeto da ciéncia e seu método.
Concluimos, portanto, que estudar qualquer fendmeno prescindindo da realidade que o
engendra e, no minimo, muito limitador, embora saibamos que existam pesquisas, tanto na
Psicologia como na Pedagogia, que limitam-se aos elementos aparentes do real.

Nesta tese que ora construimos, pretendemos compreender a escola atual na sua
esséncia, sendo que a Psicologia histérico-cultural torna-se importante nesse processo pois,
diante da possibilidade de construcdo de uma escola-comunidade no interior da escola atual,
hd que se tomar a Psicologia, imbuida do método materialista histérico dialético, como
instrumento fundamental de compreensao do psiquismo dos sujeitos participantes da escola,
no sentido de contribuir para 0 avango do pensamento e consciéncia critica desses sujeitos e
sua construcdo numa direcdo critica e humanizada.

Torna-se fundamental nesse movimento de construcdo, o aprofundamento acerca da
atividade social realizada na escola, e a Psicologia histérico-cultural oferece as condicdes
tedricas e métodoldgicas para pensarmos em cada ser humano, suas acles e relacfes no
interior da escola, com objetivo de compreendermos a construcdo do psiquismo humano que
l4 se efetiva, reconhecendo as multiplas determinacdes la presentes e suas implicacfes ao

processo de humanizacao dos sujeitos da escola.

4.1 A Categoria Atividade e o desenvolvimento do psiquismo humano na escola

A Psicologia historico-cultural tem sua génese na compreensdo marxista do conceito
de atividade, reconhecendo-a como unidade das formas sensorial-pratica e tedrica. Os seres
humanos, por meio da atividade que lhes garante a vida, o trabalho, na sua relacdo com a
natureza, a transformam e, a0 mesmo tempo, transformam a sua propria natureza (MARX,
2005).

A partir dessa compreensdo afirmamos que é na atividade que se encontra a esséncia
genérica do homem, devendo ela ser compreendida ndo como mera reacdo ou conjunto de
reacOes, mas como um sistema estruturado que estd em constante transformacdo e
desenvolvimento (LEONTIEV, 1978a, 1978b). Ainda para o autor, a atividade humana deve
ser entendida como pertencente ao sistema de relagdes da sociedade, determinada pelas

formas e meios de comunicacdo que sao possibilitados pelo processo de desenvolvimento da
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producdo social, sendo que essa atividade ndo pode existir sendo como atividade objetiva e
propria de sujeitos reais e concretos.

Na atualidade, podemos compreender que a atividade do sujeito concreto depende do
lugar que ele ocupa na sociedade, assim como de sua condicdo de classe, das apropriacdes e
objetivacbes realizadas na sua vida familiar e escolar, dentre outras possibilidades
encontradas nas suas condi¢cOes objetivas de vida. Esses fatores sdo essenciais e constituem a
maneira de ser e a personalidade dos individuos, essa instancia unica, original e reconhecida
como sintese de maltiplas determinacdes (LEONTIEV, 1978a, 1978b).

Nesse sentido, entéo, o trabalho e a vida em sociedade, como também a vida na escola,
podemos afirmar, sdo recheadas de praticas sociais que tornam-se a base fundamental para o
enriquecimento e desenvolvimento de cada ser humano, sendo que o trabalho social, essa
atividade vital, criadora e produtiva é que engendra as condi¢Ges para a humanizacdo dos
seres humanos, como afirma Marx (2005), fato importante quando tratamos da escola e das
atividades vitais que nela devem ser proporcionadas para o pleno desenvolvimento dos
seres humanos.

Para a Psicologia historico-cultural é na atividade que 0 sujeito se constréi e essa
atividade determina a esséncia humana. A atividade, para Shuare (1988, p. 21), é “a
verdadeira substancia da cultura e do mundo humano”; podemos dizer que € a atividade que
cria o ser humano, isso desde os primérdios da civilizagdo. E nesse sentido que ensejamos a
importancia das atividades realizadas no interior das escolas, sobretudo quando pensamos na
construcdo de uma escola-comunidade, a qual, certamente, baseada nas condi¢cdes objetivas
de vida dos seus estudantes, podera construir, a partir de atividades vitais, um trabalho
educativo humanizador e proporcionar agdes conscientes, criticas e comunitarias na escola.

Afirma Leontiev (1978a) que os homens, por sua atividade, superam a mera adaptacédo
a natureza e trabalham no sentido de modifica-la de acordo com suas necessidades. Os
homens, segundo o autor, ao transformarem a natureza, criam 0s objetos e oS meios de
producdo desses objetos, sendo que nesse processo transformam qualitativamente a sua
prépria natureza. Mais uma vez enfatizamos o quanto as atividades educativas, quando
assumem um carater emancipador e humanizador na escola, sobretudo numa escola-
comunidade, possibilitardo a construcao de sujeitos criticos e conscientes de seu papel social e
na transformacéo da sua condi¢do humana e social, desde a sua condicdo de estudante em
processo de formagdo na escola, como também da sua condicdo de sujeito social no interior

da propria sociedade.
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Segundo Leontiev (1978a, p. 265), os seres humanos, pela sua atividade, transformam
a natureza em funcdo das suas necessidades e, nesse processo conseguem criar objetos para
satisfazer as suas necessidades e, simultaneamente, dominam os meios de producdo destes
objetos. Para o autor “oS progressos realizados na producdo de bens materiais sdo
acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens”, sendo que 0 conhecimento do
mundo circundante, assim como dos proprios homens se amplia e enriquece e nesse processo
desenvolvem-se a ciéncia e a arte.

Compreendemos que essa afirmacdo do autor torna-se crucial para pensarmos na
necessaria transformacédo da escola atual, processo esse que devera ser engendrado no interior
da prdpria escola e por sujeitos conscientes de sua condicdo social e escolar, principalmente
os educadores. Defendemos que os sujeitos da propria escola precisam se organizar
coletivamente, sendo que os professores sdo essenciais nesse movimento, no sentido de
transformar a escola num centro de apropriagdo da cultura e voltado a humanizacdo daqueles
que dela participam, pois essa sera uma escola-comunidade, cuja finalidade voltar-se-a para a
construcdo de consciéncias criticas enriquecidas pela filosofia, ciéncia, ética, arte e outras
objetivacdes humano-genéricas.

Questdo fundamental enfatizada pela Psicologia histérico-cultural é a relagdo entre
atividade e necessidade humana, pois as necessidades precisam ser compreendidas como
condicdo fundamental da atividade dos sujeitos. A necessidade deve ser vista como a
categoria que orienta e regula a atividade concreta dos homens na sociedade. Para Leontiev
(1978a), a necessidade humana deve ser reconhecida no seu ‘“encontro” com 0s objetos
materiais e simbdlicos e na orientacdo e controle da atividade humana pois, a agdo humana é
ato de objetivacao de necessidades afirma o autor. Nesse sentido, podemos compreender que é
da relacdo social e com 0s objetos existentes no mundo circundante que a necessidade orienta
e regula a atividade humana.

Leontiev (1978a, 1978b) nos ajuda a compreender que a necessidade e seu
desenvolvimento é resultado da relagdo qualitativa do ser humano com os objetos e conteudos
objetivados na sociedade. Desta forma, o surgimento de novas necessidades, sobretudo
aquelas ndo ligadas as necessidades biolédgicas do organismo, devem ser compreendidas como
resultado do encontro “necessidade-objeto”, sendo que os objetos produzidos em sociedade e,
sobretudo, a qualidade desses objetos, séo fundamentais para o processo de desenvolvimento
humano.

Para Leontiev (1978a, 1978b) assim como as necessidades, também as emocdes e

sentimentos humanos podem ser compreendidos a partir dessa perspectiva, questdo
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importante a ser abordada pela psicologia e de fundamental importancia na escola, sobretudo
ao pensarmos no trabalho educativo do professor e seus desdobramentos na constituicdo do
psiquismo dos estudantes e de outros sujeitos participantes da escola. Conclui o autor que
as necessidades estimulam a atividade e as dirigem, mas s6 cumprem essa funcao se tiverem
sua raiz na realidade, se forem necessidades objetivas, construidas no bojo das relacGes
sociais. Nesse sentido, salientamos, ha que se pensar nas necessidades que podem e devem ser
construidas no interior da escola atual na direcdo da construcdo de uma escola-comunidade,
no sentido da formacdo de sujeitos criticos e conscientes de sua condicdo humana e
portadores de valores comunitarios.

A partir dessa compreensdo da atividade como categoria constitutiva da esséncia dos
seres humanos e, sobretudo da sua consciéncia, a qual relaciona-se com as necessidades
humanas e sdo reconhecidas como resultado das relacbes sociais, historicas e culturais
construidas no seio da humanidade, podemos defender, que os aportes da Psicologia histérico-
cultural tornam-se imprescindiveis na escola atual e para a sua transformagdo. Considerando
as palavras de Martins (2013, p. 272), devemos compreender a escola e a educacdo escolar,
como espaco e processo privilegiado no ambito da transmissdo dos conhecimentos, que deve
opor-se as desigualdades presentes na sociedade de classes, que “reservam para diferentes
individuos condicdes desiguais de humanizagao™.

A Psicologia histérico-cultural assume que cada estudante deve ser reconhecido como
sujeito da atividade educativa, como sujeito social e historico, sendo que na efetivacdo dessa
atividade, o acesso a objetos culturais fundamentais e produtos da filosofia, das ciéncias, das
artes e outras objetivacdes do género humano, torna-se essencial pois implicam na construgéo
do psiquismo desses sujeitos numa direcao critica, consciente e humanizada.

Enfatizando um pouco mais a importancia da atividade no processo de
desenvolvimento humano e avancando na compreensdo dessa questdo, Leontiev (1978a, p.

265) afirma que,

No decurso da atividade dos homens, as suas aptidfes, 0s seus
conhecimentos e o seu saber-fazer cristalizam-se de certa maneira nos seus
produtos (materiais, intelectuais, ideais). Raz&o por que todo o progresso no
aperfeicoamento, por exemplo, dos instrumentos de trabalho pode
considerar-se como marcando um novo grau do desenvolvimento histérico
nas aptiddes motoras do homem; também a complexificagdo da fonética das
linguas encarna os progressos realizados na articulagdo dos sons e do ouvido
verbal, os progressos das obras de arte, um desenvolvimento estético, etc.

E importante enfatizar que os seres humanos, ao apropriarem-se das riquezas do

mundo, a partir do trabalho social e numa relacdo de apropriacdo e objetivacdo dos objetos
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culturais (DUARTE, 1993; 2013), poderdo construir sua humanizacdo pois, nas diversas
formas de atividade socialmente produzidas, sdo desenvolvidas aptiddes especificamente
humanas, as quais encontram-se encarnadas no mundo de objetos materiais e simbdlicos
produzidos cultura humana.

Diante dessas reflexdes torna-se crucial pensarmos nas possibilidades de construcéo de
uma escola-comunidade a partir da escola atual, pois na escola encontram-se 0s objetos
culturais construidos pelas diferentes formas de ciéncia, pela filosofia, pelas diferentes formas
de arte, os quais, pela acao dos educadores, precisam tornar-se o0rgaos da individualidade dos
estudantes, situacdo que s6 pode ser possibilitada no interior das escolas.

Nessa perspectiva, portanto, segundo a Psicologia historico-cultural, o sujeito humano
assume posicao ativa no seu processo de desenvolvimento, pois devera aprender a partir das
experiéncias, conhecimentos e apropriacdo da cultura construida pela humanidade, para
constituir-se como ser humano humanizado. Leontiev (1978a, p. 267) compreende que “[...]
as aptiddes e caracteres especificamente humanos ndo se transmitem de modo algum por
hereditariedade bioldgica, mas adquirem-se no decurso da vida por um processo de
apropriacdo da cultura criada pelas geracdes precedentes”.

Afirma Leontiev (1978a, p. 267) que 0 homem aprende a ser homem pois “[...] o que a
natureza lhe oferece quando nasce nao lhe ¢ suficiente para que possa viver em sociedade”.
Segundo o autor, para poder humanizar-se, cada ser humano precisa ser ativo e adquirir o que
foi produzido material e simbolicamente ao longo do processo de desenvolvimento historico
da humanidade e, salientamos, mais uma vez, que a escola assume importancia crucial nesse
processo, pois possibilitard acesso a bens culturais essenciais para que os educandos possam
apropriar-se e humanizar-se pela via do trabalho educativo do professor.

Torna-se importante esclarecer que 0s processos psiquicos, segundo a Psicologia
historico-cultural, ndo se desenvolvem naturalmente como se fossem estruturas internas
amadurecendo com o passar do tempo (SHUARE, 1988). O psiquismo humano deve ser
compreendido como historia real, como processo de desenvolvimento do homem e da
sociedade e que se realiza na atividade social produtiva, criadora e transformadora. Shuare
(1988) afirma que a atividade criadora do homem, ou seja, aquela que possibilita a
transformacdo da natureza humana, tem como caracteristica fundamental a mediagdo do
instrumento, que se interpde entre o sujeito e 0 objeto da atividade.

Para Shuare (1988, p. 60) no processo de desenvolvimento histérico da humanidade,
“entre as pessoas € a natureza “natural” se interpdem, criados pelo trabalho, objetos que

constituem a segunda natureza, a natureza social do homem”. Afirma a autora que tais objetos
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constituem a cultura humana, sendo que, no homem, “a natureza sdcio-cultural ndo coexiste e
nem se sobrep8e a natureza ‘natural’, mas sim transforma esta, submetendo-a a leis de ordem
superior”.

Enfatizando a importancia da atividade criadora, o trabalho humano, como
fundamental no processo de desenvolvimento do psiquismo e o caracterizando como historico
e social, Leontiev (1978a, p. 268), afirma que para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos
que sao o produto do desenvolvimento histdrico, “€ necessario desenvolver em relacao a eles
uma atividade que reproduza, pela sua forma, os tracos essenciais da atividade encarnada,
acumulada no objeto”.

Podemos compreender que cada ser humano, portanto, ao se relacionar, estabelecer
acOes praticas e ao construir e se apropriar desses objetos culturais, podera aprender e se
desenvolver a partir das caracteristicas desses objetos e, nesse movimento, desenvolver
habilidades, capacidades e aptidGes especificamente humanas e humanizar-se nesse processo.

Para Leontiev (1978a, p. 268) o instrumento é resultado da cultura material construida
pelos homens, ¢ produto histérico “[...] ndo € apenas um objeto de uma forma determinada,
possuindo dadas propriedades. O instrumento é ao mesmo tempo um objeto social no qual séo
incorporadas e fixadas as operacOes de trabalho historicamente elaboradas”. O autor também
afirma (LEONTIEV, 1978a, p. 269) que a apropriagdo dos instrumentos implica uma
reorganizacdo das caracteristicas € dos movimentos naturais e instintivos do homem e que
essa acdo com o0s objetos cria as possibilidades de novas faculdades psico-motoras superiores
que além de humanizar o psiquismo, ‘hominizam’ a esfera motriz humana.

E Leontiev (1978a, p. 269) quem esclarece que o processo € analogo para com 0s
fendmenos da cultura intelectual, pois “a aquisi¢do da linguagem ndo é outra coisa sendo 0
processo de apropriacdo das operacdes de palavras que sdo fixadas historicamente nas suas
significagdes” e afirma ainda que “a aquisi¢do da fonética da lingua se efetua no decurso da
apropriacdo das operagdes que realizam a constancia do seu sistema fonologico objetivo”,
sendo que justamente ao longo destes processos formam-se nos homens as funcdes de
articulacdo e de audicdo da palavra.

O autor ainda traz importante contribuicdo para se compreender o psiquismo como

sintese das relagdes historicas e sociais ao afirmar:

As aquisigdes do desenvolvimento histdrico das aptiddes humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material
e espiritual que os encarnam [...]. Para se apropriar destes resultados, para
fazer deles as suas aptiddes, ‘os 6rgaos da sua individualidade’, a crianga, o
ser humano, deve entrar em relacdo com os fendmenos do mundo
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circundante através doutros homens, isto é, num processo de comunicagado
com eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua funcéo,
este processo é, portanto, um processo de educacdo (LEONTIEV,1978a,
p.272).

Enfatiza Leontiev (1978a, p. 282-283) que sem 0 processo de transmissao dos
resultados do desenvolvimento sécio-histérico da humanidade, ou seja, sem o trabalho
educativo, seria impossivel a continuidade do progresso da humanidade e do préprio homem
pois “o homem nado nasce dotado das aquisi¢des histéricas da humanidade”, ou seja, tais
aquisicdes sdo o resultado do processo de desenvolvimento de varias geracdes humanas, as
quais encontram-se no mundo que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. Desta
forma, s6 apropriando-se dessas obras da cultura, ao longo de sua vida, € que 0 homem podera
adquirir propriedades e faculdades eminentemente humanas.

Ndo ha davidas que a Psicologia histérico-cultural ao assumir as reflexdes
Leontievianas e chegar até a escola, devera estruturar-se no sentido de possibilitar, ao lado
dos educadores, acesso e apropriacdo de objetos culturais fundamentais para a efetivagédo de
uma educacdo escolar humanizadora; uma educacdo que crie condi¢Bes para a construcdo de
um psiquismo qualitativamente superior, ao valorizar a apropriacdo dos conhecimentos mais e
melhor desenvolvidos pelo género humano e que possibilitardo a ampliacdo do acervo cultural
e intelectual dos sujeitos da escola e, simultaneamente, a qualificacdo e complexificacdo do
seu psiquismo.

Shuare (1988) reitera o carater mediatizado do psiquismo humano e esclarece que o
homem, na interagdo com o mundo a sua volta e, sobretudo, com os objetos culturais,
desenvolvera funcgdes psicoldgicas superiores, qualidade exclusivamente humana. A autora
enfatiza que a diferenca entre o psiquismo animal (natural) e os processos psicolégicos
superiores do homem evidencia-se com a utilizagdo dos signos®, instrumentos especiais
utilizados somente pelo homem para agir no mundo.

Segundo Martins (2013, p. 46) a teoria Vigotskiana defende o conceito de mediacao
como “interposicdo que provoca transformacdes, encerra intencionalidade socialmente
construida e promove desenvolvimento”, ou seja, trata-se de uma condigdo que advém do
mundo exterior ao sujeito a qual, quando internalizada, potencializa o ato de trabalho pratico
ou teorico, conforme afirma a autora.

Esclarece a autora,

8 Shuare apresenta a defini¢do vigotskiana de signo como sendo “[..] todo estimulo criado
artificialmente pelo homem e que constitui um meio para dominar ¢ controlar o comportamento”
(apud SHUARE,1988, p.64).



93

Todavia, ndo obstante a analogia que estabeleceu entre instrumento técnico e
signo, Vigotski deixou claro que ha entre eles uma distincdo que ndo pode
ser perdida de vista. Ainda que ambos operem como intermediarios em
relacbes, a diferenca se define em face dos polos que as constituem.
Enguanto o instrumento técnico se interpde entre a atividade do homem e
objeto externo, o psicoldgico se orienta em direcdo ao psiquismo e ao
comportamento. Os primeiros transformam o objeto externo, os segundos, o
proprio sujeito (MARTINS, 2013, p.46).

Podemos compreender, portanto, que através do emprego dos signos, 0S seres
humanos poderdo modificar de forma radical o seu processo de desenvolvimento e a propria
estrutura de suas fungdes psicoldgicas, situacdo que engendrara maior controle dos proprios
comportamentos pelo sujeito, possibilitando o dominio sobre si mesmo e para a realizacdo de
atividades sociais laborais (MARTINS, 2013).

A superacdo da visdo de um psiquismo natural e que se encontra nas estruturas
internas do sujeito, pronto a amadurecer com o tempo, permite pensar de maneira inovadora a
estrutura psiquica dos seres humanos, reconhecendo-a nas interrelagcbes do homem com o
mundo, num determinado espaco-tempo, tendo como base fundamental sua atividade social
(SHUARE, 1988).

Para Martins (2013) a historia do desenvolvimento do psiquismo humano reflete, de
certa forma, a historia de complexificacdo da vida em sociedade e, nesse sentido, reafirmamos
a importancia da escola nesse processo, vez que ela torna-se um microcosmo da propria
sociedade. Defendemos que no espaco escolar devem ser construidas relacBes sociais e
educacionais essenciais para a constru¢cdo de um psiquismo qualitativamente diferenciado,
pois edificado a partir das objetivacdes genéricas tais como a filosofia, a ciéncia, as artes,
dentre outros objetos culturais que veiculam signos fundamentais e imprescindiveis para o
processo de humanizacdo dos sujeitos participantes da escola, principalmente os estudantes
mas também os educadores e outros sujeitos dela participantes.

A teoria Vigotskiana permite a apreensdo do psiquismo como totalidade, superando
visOes fragmentadas acerca dessa questdo e torna inconteste a sua natureza social, sobretudo
ao afirmar a proposicdo dos signos como ato de mediacdo exclusivamente humano. Além
disso, como afirma Martins (2013), a Psicologia historico-cultural reitera a importancia do
trabalho social na conquista dos elementos que corroboram a compreensdo das formas de
comportamento tipicamente humanas.

Salientamos que essa Psicologia ndo é produto de uma reflexdo abstrata, descolada do
real, pois tem sido construida a partir da realidade concreta dos individuos e respaldada por

um método que possibilita a apreensdo do real em sua dialeticidade, por isso, reconhecida por
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varios autores, como uma perspectiva critica de Psicologia (RAGONESI, 1997,
TANAMACHI, 1997; TANAMACHI; PROENCA; ROCHA, 2000; VIOTTO FILHO, 2001,
MEIRA; ANTUNES, 2003; MEIRA; FACCI, 2007; FACCI; TULESKI; BARROCO, 2009;
VIOTTO FILHO; PONCE, 2012; MARTINS, 2013).

Para Vigotsky (2001), o emprego de instrumentos marca o inicio das possibilidades de
desenvolvimento do género humano. Na ontogénese, a primeira utilizagdo do signo marca o
momento em que 0 sujeito se liberta de seus limites organicos e avanca no sentido da
construcdo simbolica da realidade. Para compreender o psiquismo humano, Vigotsky (2001)
parte de trés pressupostos basicos: o tempo visto como histéria individual e social; a ndo
naturalidade dos fendmenos psiquicos, enfatizando o desenvolvimento histérico do psiquismo
e o reconhecimento das funcdes psicologicas superiores eminentemente humanas.

Toda histéria da ontogénese das funcbes psicoldgicas superiores, funcbes
especificamente humanas, foi construida a partir das interacdes e comunicacdes estabelecidas
em sociedade com outros sujeitos e com 0 mundo dos objetos materiais e simbolicos criados
pela humanidade. Esse fato reafirma a importancia da histéria da construcdo e
desenvolvimento cultural como ponto fundamental no processo de desenvolvimento das
formas superiores de comportamento humano.

Com base no pensamento vigotskiano, Shuare (1988, p. 65) afirma que:

A cultura é produto da vida social e da atividade social do homem e, por isso, 0
estabelecimento do problema do desenvolvimento cultural do comportamento nos
introduz diretamente no plano social do seu desenvolvimento [...] o signo, como o
instrumento, encontram-se fora do organismo, estdo separados da pessoa e a servem,
essencialmente, como “6rgdos” de mediagdo social.

Esses pressupostos da teoria vigotskiana possibilitam afirmar que a natureza do
psiquismo humano apresenta-se como uma sintese das relagdes construidas em sociedade, que
sdo interiorizadas pelo sujeito e convertidas em orgdos de sua individualidade. Para Leontiev
(1978a), todas as relagcbes humanas com o mundo, desde a visdo, a audicdo, o olfato, o
paladar, o tato, 0 pensamento, o sentimento, a vontade, assim como outras caracteristicas e
capacidades humanas, sdo produto da atividade do homem junto aos objetos materiais e
simbolicos criados pela cultura humana e decorrente da apropriacdo significativa desses
objetos.

E a partir da compreensdo da construcio social do psiquismo humano que Vigotsky
(1995) enfatiza que o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores, estrutura-se como
funcdo compartilhada com outros sujeitos (interpsiquicas) e como funcdo do proprio sujeito

(intrapsiquica) que caracteriza-se pela mediacdo do signo. Nesse processo, a linguagem
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apresenta papel de primeira ordem, possibilitando a passagem do psiquismo natural para as
formas historicas do psiquismo humano.

Salienta Shuare (1998) que antes da interiorizacdo, é necessario analisar-se 0 processo
de relacOes interpessoais (interpsiquico), pois é nesse momento que o signo é utilizado como
um meio para dominar, dirigir e orientar as agdes humanas. E somente nesse processo que
cada ser humano realizara a interiorizacdo dos signos veiculados no plano social e, nesse
movimento, construir o seu psiquismo de forma Unica, singular.

E ainda Shuare (1998) quem avalia o quanto Vigotsky teve condices de fundamentar
sua construcdo tedrica a partir de uma ampla visdo de cultura e de sociedade, valorizando os
signos como mediagdo fundamental das relagdes entre os homens e enfatizando a relagéo
entre palavra e acdo na compreensdo da consciéncia humana. Assim, para a autora, 0
pesquisador russo privilegiou a linguagem como sistema de signos, mediador por exceléncia
da construgdo das funcdes psiquicas.

Nas palavras da autora, pode-se afirmar que no comeco do processo de
desenvolvimento humano encontra-se a acdo, independente da palavra e, ao final desse
processo, encontra-se a palavra convertida em acao ou seja, identifica-se que a palavra é que
toma conta, coloca sob controle consciente, a agdo do homem (SHUARE, 1998, p.69).

Para Vygotski (1997) o processo de interiorizagdo de signos, ou emprego de
ferramentas psiquicas, numa analogia ao emprego de instrumentos técnicos de trabalho, é que
possibilita a compreensdo histdrico-cultural do psiquismo e, consequentemente, da conduta
humana como ja esclarecemos. Segundo Martins (2013) os signos sdo meios auxiliares para a
solucdo de tarefas psicoldgicas e que exigem a adaptacdo do comportamento a eles, sendo que
esse fato engendra uma transformacé&o radical no psiquismo dos individuos.

Podemos compreender, a partir das consideraces de Martins (2013) que a Psicologia
histérico-cultural postula que as caracteristicas bioldgicas humanas, asseguradas pelo
processo de evolucdo da espécie, sdo acrescidas determinadas fungdes eminentemente
humanas e produzidas no processo historico singular de cada individuo, isso em decorréncia
da interiorizacéo de signos culturais, funcfes essas de natureza social e chamadas de funcGes

psiquicas superiores.

4.2 As funcdes psicologicas superiores e 0 ensino na educacao escolar

Para se compreender a origem e o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas

superiores, a partir da visdo Vigotskiana, parte-se da perspectiva dialética de compreenséo do
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psiquismo em sua totalidade historica e social, reconhecido em suas propriedades e qualidades
peculiares e especificas, que ndo podem ser compreendidas a partir do simples agrupamento
de qualidades individuais (VIGOTSKY, 1995).

Compreender a origem e o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores,
implica entender o conceito de estrutura desenvolvido por Vigotsky (1995, 1997). Para o
autor, ha dois diferentes conceitos de estrutura, sendo que o primeiro considera as estruturas
naturais do sujeito, também chamadas de estruturas elementares; sdo as primeiras estruturas e
trata-se de um todo psicologico natural, determinado pelas peculiaridades bioldgicas do
psiquismo. O segundo conceito de estrutura origina-se a partir do desenvolvimento cultural do
sujeito; essas estruturas sao chamadas superiores, dada sua constituicdo a partir da historia e
da cultura construida pela humanidade (VIGOTSKY, 1995; 2006).

Sobre as funcGes psicoldgicas superiores a psicologia historico-cultural evidencia que
essas caracteristicas eminentemente humanas séo resultado das relagdes sociais que cada ser
humano estabelece com 0s outros seres humanos e com 0s objetos naturais e culturais
presentes em sua vida, sendo a qualidade dessas relacGes e interacBes com 0s objetos, sempre
sob a mediacdo de outro ser humano mais desenvolvido, torna-se crucial para o
estabelecimento de aprendizagens que impulsionam o desenvolvimento e engendram as
potencialidades de cada individuo na direcdo da sua humanizacao.

Evidenciamos que a constituicdo das funcBes psicoldgicas superiores caracteriza-se
pela mediacdo dos signos, dentre eles, a linguagem, considerada a mediacdo mais importante
e reconhecida como um sistema de signos construidos pelos proprios seres humanos ao longo
do desenvolvimento histérico da humanidade. Essas formas superiores do psiquismo humano
constituem-se gracas ao desenvolvimento histérico da humanidade e tem origem nas relacoes
sociais em comunidade humana, relagdes essas que convertem-se em fungdes psiquicas da
maneira de ser e existir dos individuos, elementos constituintes da personalidade humana
(FACCI, 2004; MARTINS, 2007, 2013).

E importante ressaltar que toda forma superior de conduta humana constitui-se a partir
de um conjunto de processos elementares, chamados naturais ou primitivos, os quais,
considerando as relagdes sociais e apropriacGes culturais realizadas pelos individuos,
complexificam-se qualitativamente e avancam na direcdo da constituicdo de funcdes
superiores e exclusivamente humanas, porque mediadas por signos, objetos culturais
construidos pelos seres humanos para estabelecer formas diferenciadas de linguagem,
pensamentos, sentimentos e consciéncia ou seja, formas diferenciadas de humanizagdo dos
seres representantes da espécie humana (VIGOTSKY, 1995, 2006).
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Segundo Vigotsky (1995), ndo se pode ter uma visdo simplista do desenvolvimento
das formas superiores de comportamento, pois, as mesmas sdo variaveis por possuirem uma
historia interna peculiar e relacionada as condicdes historicas e culturais de cada ser humano.
Essas formas culturais de comportamento, afirma o autor, ndo surgem somente como simples
habitos externos, elas se convertem em partes inseparaveis da personalidade do individuo e
incorporam a ela novas relagdes, criando um sistema completamente novo para cada sujeito
singular.

A compreensdo da personalidade, para Martins (2004, p. 85), ocorre,

[...] no ‘ambito da propria vida e de uma forma global’ determina a
apreensdo de seu desenvolvimento em circunstancias objetivas, isto €, como
resultado da atividade subjetiva condicionada por condi¢Ges objetivas (...) a
personalidade de cada individuo, ndo é produzida por ele isoladamente mas,
sim, resultado da atividade social e, em certo sentido, ndo depende da
vontade dos individuos tomados em separado, mas da trama de relagbes que
se estabelecem entre eles.

Como afirmamos, as relacBes entre as funcBes psicoldgicas superiores sdo resultado
das relacGes entre os homens concretos e diante das condigcdes objetivas de vida, sendo que 0s
comportamentos de cada individuo configuram-se como produto das relacfes e apropriacdes
culturais estabelecidas ao longo de sua historia. Nesse sentido, Martins (2004, p. 85) enfatiza
que a “formagdo do ser humano representa um processo que sintetiza o conjunto de
fendmenos produzidos pela historia humana, de tal forma que a constru¢do do individuo se
situa no cerne de uma constru¢ao mais ampla: a da humanidade”.

Vigotsky (1995, p. 147) esclarece que, “se € certo que o signo foi no principio 0 meio
de comunicacdo e somente depois passou a ser um meio de conduta da personalidade, resulta
completamente evidente que o desenvolvimento cultural se baseia no emprego dos signos”,
sendo que esse processo transcorreu, inicialmente, de forma social e externa, para depois
acontecer no plano individual e interno.

As relacBes entre as fungdes psicoldgicas superiores sdo construidas a partir de
relacBes reais entre os sujeitos em sociedade. A possibilidade do pensamento verbal®, por
exemplo, refere-se a transferéncia da linguagem social para o interior do individuo; também a
capacidade de refletir, propria do homem, é resultado da internalizacdo de uma discusséo real,

ocorrida em sociedade, como afirma Vigotsky (1993, 2001).

® Pensamento verbal, para Vigotsky (1993; 2001), é uma forma histdrico-social de pensamento
relacionada com a linguagem social. Podemos compreender que o pensamento verbal depende do
dominio dos meios sociais do pensamento, ou seja, depende da linguagem construida e veiculada
socialmente.
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Deduz-se entdo, que a palavra apresenta importancia fundamental nos processos de
estruturacdo e organizacdo das fungdes psicoldgicas superiores e, consequentemente, nas
formas de comportamento dos homens, assim como na sua maneira de ser e pensar 0 mundo
(VIGOTSKY, 1991, 1993, 2001). Para o autor a palavra e o pensamento estabelecem relagdes
complexas e dindmicas e que esse processo apresenta-se vivo e em constante transformagéo.
O pensamento nasce através das palavras, sendo que “uma palavra desprovida de pensamento
¢ uma coisa morta, € um pensamento nao expresso por palavras permanece uma sombra”
(VIGOTSKY, 1993, p. 104).

Em suma, a relacdo entre pensamento e palavra ndo é algo dado, mas surge ao longo
do desenvolvimento e se transforma no decorrer do tempo; portanto, 0 pensamento e a
linguagem, que refletem a realidade de uma forma diferente daquela da percepg¢édo organica,
sdo chave para a compreensdo da natureza da consciéncia humana. A palavra, portanto,
apresenta-se como o ‘microcosmo da consciéncia humana’ como salienta Vigotsky (1991,
1993, 2001).

Para o autor, pensamento e fala ndo sao ligados por um elo priméario nas suas origens e
essa relacdo apresenta-se variavel e em processo de transformacéo ao longo do tempo, tanto
em quantidade quanto em qualidade, ou seja, podemos compreender que a evolugdo da
linguagem e do pensamento ndo ocorre de forma paralela e uniforme; suas curvas de
desenvolvimento se juntam e separam-se varias vezes ao longo do processo de
desenvolvimento humano (VIGOTSKY, 1991, 1993, 2001).

O momento crucial da relacdo entre linguagem e pensamento ocorre quando, na
crianca, aproximadamente aos dois anos de idade, as curvas do pensamento e da linguagem se
encontram e passam a caminhar juntas, dando inicio a uma forma totalmente nova de
comportamento. Para Vigotsky (1991, 1993, 2001) esse € 0 momento em que a linguagem se
torna intelectual e o pensamento se torna verbal, qualidades psiquicas exclusivamente
humanas.

Para o autor, torna-se necessario considerar o pensamento verbal como unidade
complexa que contém o todo, através do significado das palavras, pois, uma palavra sem
significado é um som vazio, sem sentido. O significado, portanto, € o componente
indispensavel da palavra, é uma generalizacdo, um conceito, um ato do pensamento
(VIGOTSKY, 1991, 1993, 2001). Outra questdo fundamental é que o significado das palavras
se transforma, porque ha uma evolucgdo histérica da linguagem, sendo que o pensamento deve

ser compreendido nesse processo dialético, pois, todo pensamento é uma forma de
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generalizacdo, o qual ndo é simplesmente expresso em palavras, mas sim, € por meio das
palavras que 0 mesmo existe.

Considerando que o desenvolvimento do psiquismo humano é histérico e construido a
partir das relacdes e da linguagem social, e que as palavras e seu significado, se transformam
ao longo do tempo, ndo fica dificil compreender que todas as qualidades superiores humanas,
dentre elas o pensamento, os sentimentos, a consciéncia e a personalidade, também se
transformam nesse processo. Esse fato é muito importante quando discutimos o papel da
educacdo escolar e os conhecimentos veiculados na escola, no processo de formacéo da
humanidade nos homens, como afirma Saviani (2000a).

Cada representante da espécie humana, por atingir niveis superiores de
desenvolvimento, se comparado aos animais que ficam limitados aos seus comportamentos
instintivos e elementares, encontra, a partir da educacdo em comunidade humana, as
possibilidades de estabelecer relacbes mediadas por signos, sendo que nesse processo de
comunicacéo, aprende e se desenvolve e controla os seus comportamentos, superando, assim,
a sua condicdo bioldgica e primitiva.

Nesse sentido, entdo, a linguagem apresenta-se como categoria central para se
compreender os seres humanos em processo de desenvolvimento social, historico e cultural e
a escola, por sua vez, para além da familia e de outras instituicdes, apresenta-se como local
privilegiado de humanizacdo dos seres humanos. Dentre as diferentes instituicGes sociais, a
escola cabe a tarefa de disponibilizar aos seus sujeitos, 0s conhecimentos classicos
construidos pela humanidade, os quais se mantiveram integros e auténticos ao longo do
tempo, dada a sua qualidade, abrangéncia e fidedignidade para a compreensao do real.

Enfatizando a importancia dos conhecimentos e seus significados sociais, Vigotsky
(1995 p. 150) salienta que € no processo de comunicagdo, no qual sdo estabelecidas relacbes
mediadas por signos, que as funcgBes psicoldgicas se estruturam, sobretudo porque “toda
fungéo psiquica superior foi externa e social antes que interna (...) era antes uma relagéo
social de duas pessoas”.

Para o autor, o processo de comunicagdo verbal com o adulto converte-se em funcéo
psiquica da crianca, pois 0s conhecimentos que sdo transmitidos através de palavras, possuem
sentido, relacionam-se a objetos naturais ou culturais com significado social. Ha, portanto, um
nexo objetivo entre a palavra e aquilo que ela significa, situagdo que deve ser apresentada
para crianga, para que ela possa estabelecer uma comunicacdo com o adulto e assim
transformar essa comunicacao, esses contetidos sociais e culturais, em fungGes psicoldgicas e

avancar na construcao de sua consciéncia e personalidade (VIGOTSKY, 1995, 2006).



100

A partir dessa compreensdo, Vigotsky (1995, 2006) afirma a lei genética geral do
desenvolvimento cultural humano, em que toda a fungdo psiquica aparece inicialmente, no
plano social e posteriormente, no plano psicologico; a principio como categoria interpsiquica
e, posterior e interiormente, como categoria intrapsiquica. Esclarece o autor, que todas as
fungBes psiquicas superiores humanas como a atencdo voluntaria, a memoria logica, a
capacidade para a formacdo de conceitos e o desenvolvimento da vontade, as emocdes e
sentimentos respeitam essa lei geral do desenvolvimento.

Concluindo, Vigotsky (1995, 2006) afirma que as fungdes superiores humanas ndo sao
produto da biologia, nem exclusivamente da historia da filogénese, mas sim, relacoes
interiorizadas de ordem social e apresentam-se como o fundamento da estrutura social da
personalidade humana. Martins (2013, p. 271) ao discutir essa questdo, evidencia o papel da

educacdo escolar nesse processo ao afirmar que:

O processo de aquisicdo das particularidades humanas, isto €, dos
comportamentos complexos culturalmente formados, demanda a apropriagdo
do legado objetivado pela pratica histérico-social. Os processos de
internalizacdo, por sua vez, se interpem entre os planos das relacGes
interpessoais (interpsiquicas) e das relagdes intrapessoais (intrapsiquicas); o
que significa dizer que instituem-se a partir do universo de objetivacdes
humanas disponibilizadas para cada individuo singular pela mediacdo de
outros individuos, ou seja, por meio de processos educativos.

N&o temos duvidas ao afirmar a importancia e o papel imprescindivel da educacédo
escolar no processo de humanizacao dos seres humanos, pois € no interior da escola que as
criangas e jovens encontrardo as possibilidades de acesso a conhecimentos essenciais
construidos pela humanidade, para assim desenvolverem suas func¢Ges psiquicas superiores e
construirem suas personalidades. A escola estatal publica, reconhecida numa perspectiva de
comunidade, estard a servico do desenvolvimento igualitario e equanime dos individuos,
independente da condicdo de classe, credo ou etnia desses sujeitos, e oportunizard acesso e
apropriacdo de conhecimentos genéricos essenciais para potencializar o desenvolvimento
desses sujeitos numa direcdo humanizadora.

Interessante compreensdo nos apresenta Martins (2013, p. 104) ao discutir o esforco de
Vigotsky e seus seguidores para explicar o psiquismo humano “sem desgarra-lo do mundo
material e das objetivacfes culturais”. A autora esclarece que tais objetivagdes N0 processo de
formagé&o humana “se revelam como sua mais complexa produ¢do e, a0 mesmo tempo, como

o lastro decisivo de sua formag¢ao”, ou seja, para a autora,

Explicar a natureza social do psiquismo ndo equivale a afirmagdo da
importancia da sociedade na vida dos individuos — representa mais do que
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isso. Determina sabé-la expressa, interiorizada na personalidade humana, ou
seja, demanda o reconhecimento de que as relagbes sociais de producédo
geram subjetividades, que expressam, em suas possibilidades e limites, a
qualidade do pertencimento social de cada pessoa (MARTINS, 2013, p. 104-
105).

A autora ainda esclarece que, Vigotsky busca, incessantemente, a explicacdo do
principio que regula e promove o desenvolvimento das estruturas superiores pela via da

transformacéo das estruturas naturais e primitivas. Na explicacdo da autora:

Partindo da fusdo estimulo-resposta como trago essencial nas estruturas
simples, e a superagdo da mesma como marca decisiva das estruturas
complexas, Vigotski asseverou a mediacdo dos signos como ‘divisor de
aguas’ entre elas, afirmando-a como dado de ruptura na fuséo situacdo-acéo
e determinante das formas complexas de comportamento como formas
mediadas, cuja manifestacdo mais decisiva é o controle volitivo tanto da
situacdo quanto da agdo (MARTINS, 2013 p.108).

E continua esclarecendo a autora que Vigotsky, na sua constante busca de explicacdo
do processo de complexificacdo da estrutura psiquica humana, a encontra no emprego de
signos, descoberta que o leva a analisar a génese das funcdes psiquicas superiores e, nesse
movimento, encontra “nas relacfes sociais entre os homens o nascedouro do emprego de
signos, balizando na vida coletiva os principios que regulam e explicam a conduta
especificamente humana” (MARTINS, 2013, p. 109).

E desta forma, portanto, que podemos compreender, respaldados na explicacdo de
Martins (2013) que as funcdes psiquicas superiores sdo resultado das relacbes sociais ou seja,
produto da interiorizacdo de fungdes sociais externas, sendo que, por conta desse movimento,
as estruturas elementares (inferiores/primitivas) dao lugar as formas superiores de
comportamento. Para a autora (MARTINS, 2013, p. 109):

O processo de internalizacdo de signos despontou, assim, como principio
gue tanto regula quanto explica os comportamentos culturalmente formados,
tornando-se, para o autor [Vigotsky], categoria central de analise do
desenvolvimento e da aprendizagem. Estabelecendo entre esses fendmenos
uma unidade dialética, defendeu a necessidade dos seus pontos de
interseccdo, porém, da mesma forma, do reconhecimento de suas diferengas.
Postulou, enfim, a necessidade do reconhecimento de que todo
desenvolvimento pressupfe aprendizagem, mas a reciproca, pode ndo ser
verdadeira, identificando o desenvolvimento com a promocao de mudancas
na estrutura psiquica interna.

Enfim, considerando a importancia da discussdo e compreensdo acerca do processo de
construcdo e desenvolvimento das funcgbes psicoldgicas superiores na escola e dada sua

relacdo intima com a apropriacdo dos signos da cultura para a sua efetivacdo na vida dos
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individuos e os conhecimentos historicamente acumulados pela a humanidade nesse processo,
enfatizamos que na escola-comunidade essa questdo devera ser prioritéaria, sobretudo porque o
processo de ensino por meio do trabalho educativo dos professores devera levar em conta essa
importante premissa do processo de desenvolvimento e humanizacdo dos seres humanos na

escola.

4.3 Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI) e ensino na educacéao escolar

A teoria de Vigotskiana possibilita um fértil e necessario fundamento para os
educadores no interior da escola, sobretudo por possibilitar uma melhor compreenséo e
valorizacdo do trabalho educativo (da transmissdo da cultura) no processo de
desenvolvimento humano. As reflexdes sobre a Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI),
conforme aponta Prestes (2012) possibilita pensarmos no quanto os estudantes, se submetidos
a um trabalho educativo de qualidade, multiplo e desafiador, poderdo avancar sobremaneira
no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento e, desta forma, construir suas funcoes
psicoldgicas superiores e conquistar inumeras potencialidades que, fora do seio da cultura
elaborada, ficariam comprometidas.

A ZDI, decorrente da compreensdo Vigotskiana da dimensdo social do processo de
construgdo do psiquismo humano, deve ser compreendida como a possibilidade de o sujeito
aprender e se desenvolver a partir de relagdes sociais e apropriacdo de objetos culturais, sendo
que a escola assume importancia vital nesse processo.

Compreendemos que as relagdes sociais educativas, quando significativas, apresentam
sentido aos estudantes, e nesse processo possibilitam apropriacdo de objetos culturais
fundamentais, desde as letras, a matematica, a historia, a biologia, a filosofia, as artes, dentre
outros contetidos proprios das disciplinas do curriculo que engendram o desenvolvimento
humano-genérico na escola (DUARTE, 1993, 1996, 2013).

E importante enfatizar que é no processo de aprendizagem, sobretudo aquele que
acontece (ou deveria acontecer) nas escolas, que sdo criadas as condigdes para que 0s
estudantes, de acordo com as suas condicdes efetivas e iminentes de aprendizagem e
desenvolvimento poderdo humanizar-se, sendo que o processo de ensino torna-se essencial,
sendo que, na escola-comunidade, essa devera ser a condi¢cdo fundamental para a construgédo
do trabalho educativo dos professores e, portanto, a razdo da existéncia da propria escola pois,

como afirma Vigotski (2001b) a instrucdo é a garantia do desenvolvimento humano na escola,
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a qual, ao ser realizada de forma coletiva e colaborativa, potencializa esse processo e leva a
humanizacdo.

A partir dessa concepcdo, um processo de aprendizagem escolar de qualidade, precisa
garantir aos estudantes o pleno desenvolvimento de suas caracteristicas desde as motoras
como também as psicomotoras e psicoldgicas essenciais para conduzir a vida em sociedade,
caracteristicas essas que encontram-se impregnadas nos objetos materiais e simbdlicos da
cultura humana (LEONTIEV, 1978a, 1978b).

Considerando a compreensdo de Leontiev (1978a,1978b), tais caracteristicas humanas
nédo se desenvolvem espontaneamente, mas sim, na relacdo de apropriacdo e objetivacdo dos
objetos da cultura humana, como afirma Duarte (1993, 2013). Podemos compreender,
portanto, que os seres humanos precisam dos objetos para aprender e se desenvolver, sendo
que cabe a escola escolher os objetos culturais mais desenvolvidos e disponibiliza-los aos
estudantes, para que 0s mesmos possam construir, devidamente orientados pelos professores,
a sua personalidade numa direg&o livre e universal.

Nesse sentido e compreendendo a importancia da apropriacdo dos objetos culturais
(materiais e simbdlicos), como instrumentos fundamentais no processo de desenvolvimento e
humanizagdo dos seres humanos, torna-se fundamental considerarmos a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, como apregoa a teoria Vigotskiana, com objetivo de
superar visdes que difundem um desenvolvimento natural do psiquismo humano.

Ao afirmar a importancia de se compreender a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento numa perspectiva historico-cultural, Vigotski (1993, 2001a, 2001b)
apresenta a possibilidade colocada pela teoria da ZDI, proposta em que o autor salienta a
necessidade de ndo limitarmos o desenvolvimento da crianca aquilo que ela realizada de
forma autbnoma, pois encontra-se ai o nivel atual ou efetivo, mas ndo o seu estado geral e
possivel de desenvolvimento. Para o autor “o estado de desenvolvimento também deve levar
em conta ndo sO as funcbes ja& maduras [desenvolvidas] mas aquelas em maturagédo
[desenvolvimento], ndo so o nivel atual, mas também a ZDI” (VIGOTSKY, 2001a, p. 327).

Para o autor, o processo de aprendizagem deve ser coerente com o nivel de
desenvolvimento do sujeito e para se conseguir dar conta dessa tarefa, torna-se necessario
conhecer as relagdes reais e objetivas entre o processo de desenvolvimento e a capacidade de
aprendizagem dos sujeitos e, além disso, valorizar o processo de ensino destinado aos sujeitos

da aprendizagem, como afirma Martins (2013). Para a autora:

A instrugdo desponta como condicdo para o desenvolvimento, ou seja, entre
esses processos se instala uma relagdo de condicionabilidade reciproca,
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explicavel a luz do preceito l6gico-dialético da dindmica entre ‘quantidade e
qualidade’, ou seja, a ‘quantidade’ de aprendizagens promovidas pelo ensino
qualifica o desenvolvimento, a mesma medida que a ‘quantidade’ de
desenvolvimento qualifica as possibilidades para o ensino (MARTINS,
2013, p.278).

Outra preocupacdo de Vigotski e relacionada ao processo de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento humano na escola, refere-se a0 momento ou situacéo ideal para a efetivacédo
do ensino e a condicdo de aprendizagem dos estudantes. Para o autor, torna-se importante
compreender tanto o limiar inferior quanto o superior da aprendizagem da crianga, para que

um ensino de qualidade seja possivel ou seja,

SO se pode ensinar a crianga 0 que ela ja for capaz de aprender. A
aprendizagem é possivel onde é possivel a imitacdo. Logo, a aprendizagem
deve orientar-se nos ciclos ja percorridos de desenvolvimento (...) as
possibilidades da aprendizagem sdo determinadas da maneira mais imediata
pela zona de desenvolvimento imediato (VIGOTSKI, 2001a, p.332).

Segundo Vigotski (1993, 2001a, 2001b) é preciso determinar pelo menos dois niveis
de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real ou efetivo e o nivel de desenvolvimento
imediato. Esclarecemos que para esta tese assumimos a denominacdo de zona de
desenvolvimento iminente (ZDI), conforme Prestes (2012), por concordarmos com a autora
acerca da maior precisdo do termo ao discutirmos a relagdo entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento na escola em que a colaboracdo do outro, no caso, o professor, torna-se
crucial ou seja, o termo zona de desenvolvimento iminente salienta a importancia do
professor, pelo ensino, alavancar fungdes psiquicas que encontram-se em situacdo iminente de
desenvolvimento, sem o ensino, ndo aconteceria.

O autor esclarece ainda que o nivel de desenvolvimento real ou efetivo é o nivel de
desenvolvimento das funcBes psicoldgicas que se estabeleceram como resultado de
aprendizagens sociais ja efetivadas. O nivel de desenvolvimento iminente define as funcGes
psicologicas que ainda ndo se completaram, mas que estdo potencialmente em construcgéo,
sendo que submetido a situacbes de ensino coerentes com sua situagdo social de
desenvolvimento, os sujeitos poderdo aprender e se desenvolver na direcdo da sua
humanizacdo (VIGOTSKI, 1993, 2001a, 2001b).

Para Vigotski (1993, 2001a, 2001b), ¢é a possibilidade humana de conseguir aprender,
a partir da relacdo social e apropriacdo de conhecimentos acumulados pela humanidade, que
enfatiza a importancia da teoria da ZDI pois, segundo o autor, 0s seres humanos, na medida

em que vivenciam situag0es de ensino, encontram as condi¢Ges para movimentar seu processo
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de aprendizagem e desenvolvimento, sendo que essa relagdo ndo aconteceria natural e
espontaneamente.

E a aprendizagem por transmissdo social que possibilita ao individuo avangar no seu
desenvolvimento iminente pois, aquilo que um sujeito faz hoje com o auxilio e orientacéo de
outro, podera fazé-lo amanha de forma independente. Isso quer dizer que as aprendizagens,
decorrentes das relacGes sociais estabelecidas com outros sujeitos “mais desenvolvidos”
mediadas por diferentes objetos da cultura, sdo interiorizadas e passam a fazer parte do
desenvolvimento real/efetivo do sujeito que participou do processo de aprendizagem
(VIGOTSKI, 1993, 20014, 2001b).

A teoria da ZDI possibilita a compreensdo dos processos de desenvolvimento que ja
foram atingidos (efetivos), como também aqueles que ainda estdo em construcdo ou a serem
construidos pelos sujeitos (iminentes). Essa compreensao, portanto, possibilita pensarmos
processos de ensino na educacao escolar que sejam mais condizentes com as necessidades e
possibilidades reais e iminentes dos estudantes. Nesse sentido, Vigotski (2001a, p. 334)

afirma que

A aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imediatamente mas sao
dois processos que estdo em complexas inter-relagfes. A aprendizagem s6 é
boa quando estd a frente do desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e
desencadeia para a vida toda uma série de fun¢bes que se encontravam em
fase de amadurecimento e na zona de desenvolvimento imediato.

A compreensdo da relacdo entre processos de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento, proposta pela teoria Vigotskiana, possibilita aos educadores, condicdes
diferenciadas para se compreender os sujeitos escolares e o seu processo de formacéo,
garantindo uma visdo mais ampla e dindmica desse movimento, tendo em vista o atendimento
das necessidades humanas na escola, sobretudo no processo de construcdo de uma escola-
comunidade, como temos defendido, uma escola em que os potenciais humanos sejam
desenvolvidos as maximas possibilidades possiveis nesse momento historico e presentes no
género humano.

A teoria da ZDI é de extrema importancia para as pesquisas no campo do ensino,
assim como da aprendizagem e desenvolvimento das criangas e jovens nas escolas, pois
permite a compreensdo da dindmica interna do processo de desenvolvimento humano no
sentido de identificar o que é real/efetivo, assim como, as futuras conquistas (aprendizagem e
desenvolvimento iminente) dos estudantes e, desta forma, possibilitar orientacdo e avaliagcdo

do trabalho educativo do professor, sobretudo quando pensamos as escolas atuais como
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escolas-comunidade, situagdo em que esse processo devera ser construido coletivamente e
orientado pelos educadores da escola.

A apropriacdo da teoria da ZDI presente na teoria historico-cultural passa a ser
imprescindivel no processo de revisao critica da escola atual na direcdo da construcdo de uma
escola-comunidade e para compreender o seu papel na formagdo e construcdo da consciéncia
e personalidade dos estudantes. Tal apropriacéo, se significativa, possibilitard aos educadores,
instrumentos tedricos e metodologicos fundamentais para se rever o curriculo, as disciplinas,
carga-horaria, conteudos, material didatico-pedagogico, estratégias de ensino, avaliagdes,
dentre outras questdes préprias da educagdo escolar.

Para chegarmos a escola-comunidade, ha que se mudar o jeito da escola atual, suas
praticas educativas, sua estrutura e dindmica de funcionamento e torna-la coerente com 0s
objetivos de formacao de sujeitos humano-genéricos, cidadaos capazes de participar, de forma
consciente e critica, do processo de transformacdo da sociedade e construcdo de uma
sociabilidade diferenciada, em que todos tenham oportunidades de aprendizagem,
desenvolvimento e humanizacéo.

Nessa perspectiva, os educadores de forma geral, principalmente os professores,
poderdo desenvolver suas atividades objetivando a elevacdo do nivel de desenvolvimento da
consciéncia dos sujeitos participantes da escola, com vistas a conquista de esferas mais altas e
possiveis nesse momento histérico. Reiteramos que os professores sdo essenciais nesse
processo, tendo como objetivo principal a elevacdo dos sujeitos participantes da escola a
condicdo de sujeitos conscientes de sua condicdo historica e social e, portanto, responsaveis
pela sua transformagéo.

E importante lembrar Martins (2013, p. 278) quando reitera a importancia do ensino
escolar no processo de desenvolvimento do psiquismo humano, sendo que a autora,
remetendo-se a Vigotski e a Saviani, nos lembra que nesse processo, a escolha dos contetdos
pela escola torna-se essencial, porque conhecimentos encerram aspectos qualitativos
diferentes e isso deve ser considerado; enquanto conhecimentos cotidianos carregam
caracteristicas da particularidade, do dia-dia, do senso comum, 0s conhecimentos nao-
cotidianos tais como as ciéncias, a filosofia, as artes, etc, carregam consigo caracteristicas do
genericidade humana, conhecimentos complexos que foram sistematizados com a finalidade
critica de desvendar a realidade nas suas multiplas determinages. E, reitera Martins (2013, p.
279) que, “a relevancia dos conteudos representa o dado nuclear da educacgdo escolar, posto
gue, na auséncia de contetdos significativos, a aprendizagem esvazia-se, transformando-se no

arremedo daquilo que de fato deveria ser”.
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Para finalizar, enfatizamos que a teoria da ZDI torna-se essencial no interior da escola-
comunidade, pois serd de grande valia para que projetos coletivos de ensino sejam pensados
para atender as necessidades de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes na direcao
da sua humanizacdo, valorizando nesse processo, a socializacdo de conhecimentos de natureza
cientifica e humano-genérica, com a finalidade de desenvolver os sujeitos participantes da
escola numa direcdo multilateral e, paralelamente, engendrar vivéncias sociais para além do
ambiente escolar, com a finalidade de ampliar, ainda mais, as potencialidades do processo de
formacgédo humana na educacao escolar.

Nesse sentido, entdo, a presenca da Psicologia histérico-cultural nos debates,
discussbes e planejamento das atividades educativas na escola-comunidade, torna-se fator
chave para a efetivacdo de processos de ensino qualitativamente diferenciados, assim como
para engendrar processos de aprendizagem e desenvolvimento humanizadores e voltados a
construcdo de sujeitos conscientes, criticos e transformadores.

No bojo da apropriacdo dos caminhos oferecidos pela Psicologia histérico-cultural,
ofereceremos as contribui¢cfes da Psicologia social-comunitaria, uma forma de psicologia de
raiz Latino-americana que ao criticar o modelo clinico de psicologia, volta-se as comunidades
populares, com a finalidade de criar condigdes para a construcdo de consciéncias criticas e,
portanto, contribuir para a transformacdo humana com vistas a transformacdo social. Em
seguida apresentaremos os pressupostos fundamentais da Psicologia social-comunitaria e suas

contribuicdes para a construcdo de escola-comunidade.
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5 A PRAXIS DA PSICOLOGIA SOCIAL-COMUNITARIA PARA A
TRANSFORMAGCAO DAS RELACOES SOCIAIS NA ESCOLA ATUAL E SEU
PAPEL NA CONSTRUCAO DA ESCOLA-COMUNIDADE

A Psicologia social-comunitéria € um campo de estudos e praticas em Psicologia que
se dispde a construir conhecimentos tedricos e praticos no sentido de se constituir como uma
praxis social e por isso, ao lado de outras objetivacGes criticas presentes nesta tese, torna-se
instrumento tedrico e metodoldgico essencial para pensarmos a construcdo da escola-
comunidade.

Esta forma diferenciada de Psicologia social que tomamos como referéncia importante
desta tese, caracterizada como Psicologia social-comunitaria, considera a dindmica dos
movimentos sociais e 0 processo de constru¢do do psiquismo humano a partir de relacdes
socio-culturais e historicas e procura criar condigdes de desenvolvimento dos sujeitos desde o
interior do seu contexto de vida objetiva com vistas a sua organizacao para a efetivacdo de
processos de transformacao social.

Considerando essa perspectiva de conhecimento e acdo social, temos como objetivo
central neste item da tese, apresentar e discutir os pressupostos tedricos e metodoldgicos da
Psicologia social-comunitaria, enfatizando suas contribuicdes para a construcdo de uma escola
reconhecida na perspectiva de uma comunidade, considerando, sobretudo, as experiéncias
acumuladas no Brasil e outros paises da América Latina.

A Psicologia que se dirige a comunidade representa, como afirma Andery (1991, p.
204), uma guinada na ciéncia psicologica, pois oferece uma nova forma de se pensar e
praticar Psicologia, distinta da tradicdo dominante e conservadora e atuante até o final da
década de 1950/60. Para o autor, a Psicologia realizada até esse periodo isolava-se dos
problemas coletivos dos sujeitos contemporaneos e encerrava-se numa torre de cristal da
discussdo meramente académica e do atendimento clinico a poucas pessoas da elite
econdmica, pouco preocupando-se com a realidade objetiva das pessoas na sociedade.

Construindo-se como uma Psicologia social critica que assume a tarefa de abrir
espacos de insercdo do psicologo para além das clinicas e consultorios, a Psicologia social-
comunitaria contribui de forma préatico-tedrica, para a melhoria da qualidade de vida da
maioria da populacdo, na medida em que procura superar a visao individualizante que
evidencia a dinamica intrapsiquica para compreender o sujeito, como se ele estivesse

totalmente apartado ou submetido passivamente aos fatos sociais. Essa forma de se
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pensar/fazer psicologia adentra a vida das comunidades populares e assume um
posicionamento tedrico, epistemoldgico e metodoldgico critico, além de ético e politico,
assumindo a matriz materialista histdrica dialética como pressuposto fundamental de reflexao
e acdo nas comunidades.

Assumindo a realidade objetiva como campo de estudos e acdo, a Psicologia social-
comunitaria aproxima-se dos sujeitos concretos e passa a compreender 0 seu psiquismo numa
perspectiva psicossocial. Nesse sentido, avanca e supera as abordagens até entdo oferecidas
pela Psicologia que se limitavam as explicacbes mecanicistas, reducionistas e/ou ideoldgicas
sobre o ser humano. Nesse movimento de construcdo, dirige critica rigorosa, principalmente,
a Psicologia clinica e as pesquisas de base positivista pelo seu carater naturalizante e
psicologizante, além de tecer critica a esfera elitista de atuacdo dos psicologos.

Lane (1991) referindo-se ao processo de construcdo de conhecimento da Psicologia
tradicional, afirma que, ao apenas descrever o que é observado ou enfocar o individuo a partir
de relagBes de causa e efeito, acaba tendo uma acgao conservadora e ideoldgica, quaisquer que
sejam suas praticas. A autora defende que, enquanto os seres humanos ndo forem
considerados como produtos e produtores de sua historia pessoal e da historia da sociedade, a
Psicologia estara apenas reproduzindo as condi¢des sociais e impedindo a emergéncia das
contradicOes e a possibilidade de transformacéo da realidade tanto humana quanto social.

Cabe, portanto, a Psicologia social-comunitéria, as possibilidades pratico-tedricas de
resgate dos seres humanos, sobretudo daqueles oriundos das classes populares, os quais,
submetidos a situacdes de pobreza e exclusdo social, perdem o direito de atuar e serem
reconhecidos como sujeitos sociais e histéricos. Afirma a autora que a Psicologia de base
critica e comunitéria pode contribuir no sentido de resgatar o carater histérico e social de
constituicdo dos sujeitos excluidos, os quais, assim reconhecidos, terdo condi¢des de assumir
0 papel de sujeitos e atuar coletivamente na direcdo da transformacdo de suas vidas e suas
subjetividades, reconhecendo-se como sujeitos da sua histéria e da histéria da sociedade, ou
seja, como sujeitos sociais.

Na perspectiva de Psicologia social-comunitaria torna-se necessaria uma nova
concepgdo de ser humano, para que se possa apreender o individuo como um ser concreto,
sintese de muitas determinacdes e como manifestacdo de uma totalidade historico-social.
Essas possibilidades, segundo Lane (1991), sdo oferecidas pelo materialismo historico
dialético, que oferecera os pressupostos epistemoldgicos e metodoldgicos para a construgao

de um novo conhecimento que atenda a realidade social e ao cotidiano de cada individuo e
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que, além disso, permita intervencdes efetivas na rede de relagdes sociais com vistas a sua
transformacéo.

Essa forma diferenciada de se pensar e fazer Psicologia assume seu compromisso
ético-politico para com a maioria da populacdo ou seja, as classes oprimidas e excluidas e
assim, desenvolve a¢fes com vistas a emancipacdo desses sujeitos, construindo sua atuacao
diretamente no proprio campo social. Nesse sentido, considera as contribui¢des advindas dos
préprios sujeitos sociais com quem trabalha e procura atender as necessidades desses sujeitos
a partir de uma participacdo efetiva na vida de cada membro da comunidade e vai além,
procura instrumentalizar tedrica e praticamente esses sujeitos para reconquistarem sua
autonomia e liberdade de ac&o no que se refere a decidirem os destinos de suas vidas e da vida
em sociedade.

Campos (2000, p. 10) avalia que a Psicologia social-comunitaria procura trabalhar
com grupos populares para “que eles assumam progressivamente seu papel de sujeitos de sua
propria historia, conscientes dos determinantes socio-politicos de sua situagdo” e se tornem
ativos na busca de solugdes para as dificuldades enfrentadas. Também Sawaia (1995) afirma
que os sujeitos das camadas excluidas da sociedade, quando unidos em torno da realizacdo de
uma atividade produtiva, desenvolvida em grupo e com sujeitos que vivem situacdo social
semelhante, conseguem instituir-se como comunidade e sentem-se fortalecidos material e
psicologicamente para avangarem e sentirem-se potencializados a transformar suas vidas no
processo de construgédo coletiva.

Interessante reflexdo nos possibilita Sawaia (1995, p. 159) ao realizar pesquisa de
natureza interventiva por meio da Psicologia social-comunitaria junto a mulheres de favela e
que viviam situacdo de extrema pobreza e exclusdo social em S&o Paulo. A autora,
preocupada em compreender 0 movimento da consciéncia dessas mulheres propde uma acao
coletiva de natureza comunitaria e permeada por pressupostos criticos e dialéticos que
chegaram na Psicologia por meio do materialismo historico dialético. Ao longo da pesquisa a
autora percebe que as mulheres definiam “sua vida subjetiva e objetiva como ‘tempo de
morrer' que se contrapbe ao 'tempo de viver', sendo que o ‘tempo de morrer' traduz-se pela
falta de recursos emocionais, falta de forca para agir e pensar e desanimo com relacdo a sua
propria competéncia”. Continua a autora explicando que o ‘tempo de morrer' torna-se uma
forma de auto-abandono e tomada de consciéncia de que nada pode ser feito para melhorar, o
que, segundo a autora “é a cristalizagdo da angustia”.

Podemos compreender, segundo Sawaia (1995, p. 159) que o ‘tempo de morrer'

caracteriza-se por um estado letargico de apatia, um estado de tristeza e passividade que torna
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0 mundo uma realidade afetivamente neutra pois, nesse estado psicologico “os sujeitos vivem
sofrimentos que condensam 0s sentimentos de indignidade, inutilidade e desqualificagéo”.
Para a autora, essa situac¢do psiquica ¢ “dominada pelo cansaco, paralisacdo da imaginacao e
adormecimento intelectual”, fato que torna a vida dos sujeitos sem sentido. No entanto, com a
superagdo do ‘tempo de morrer’ afirma a autora, emerge, por conta do trabalho produtivo e
relacbes sociais comunitarias, o ‘tempo de viver’, um tempo de agir com mais coragem e
audacia, “um tempo de convite a vida, mesmo sendo ela sofrida”. Para a autora, “o ‘tempo de
viver' € o momento da transformacdo das relagdes objetivas que aprisionam as emocdes, a
aprendizagem e a humanidade; sendo que a sensacdo de impoténcia se transforma em energia
e forcga para lutar”.

Sawaia (1995, p. 159-160) afirma ainda que a passagem do ‘tempo de morrer' para o
‘tempo de viver' “é dado pela mudanca da relacdo do ser humano com o mundo, é o
restabelecimento do nexo psico-fisio-social e superacéo da cisdo entre o pensar-sentir-agir” e,
reitera que, uma vez vislumbrado esse principio de forca, liberam-se as emocGes e desejos,
sendo que a sensacdo de impoténcia se transforma em forca e energia de luta ou seja, a
possibilidade de atuar coletivamente, compartilhar dificuldades e angustias, assim como
construir possibilidades de trabalho e nova perspectiva de vida, sdo elementos essenciais para
que o sujeitos resgate a sua potencialidade de vida e avance na transformacéo de sua realidade
e daqueles a sua volta, sensibilizando-se para a necessidade de acfes e transformacbes sociais
mais amplas.

Identificamos que a pesquisa realizada por Sawaia (1995), como outras da mesma
natureza e respaldadas pela Psicologia social-comunitaria, nos colocam possibilidades
importantes, guardadas as devidas proporcdes, obviamente, para pensarmos as atividades com
0s sujeitos da escola atual com vistas a construcdo da escola-comunidade. Temos percebido e
vivenciado, lamentavelmente, sobretudo nas escolas da cidade, situa¢fes de completo descaso
e negligéncia por parte do Estado, situacbes em que o0s sujeitos da escola, na sua maioria,
foram tragados pela alienacdo social, assim como pelos processos de opressdo oriundos de
diferentes fontes, inclusive das proprias relagdes sociais escolares. Essa situacdo provoca
dificuldades de relagéo e formas de adoecimento e vivéncias de um certo ‘tempo de morrer’
na escola; situacdo que deve ser enfrentada e superada se desejamos construir uma escola
efetivamente humanizadora e numa perspectiva de comunidade.

Acredito ser esse 0 nosso principal desafio e apontado pela Psicologia social-
comunitaria, qual seja, encarar e enfrentar a alienagdo presente na escola atual ou, poderiamos

dizer, enfrentar o ‘tempo de morrer’ presente na vida de muitos sujeitos participantes da
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escola e resgatar o seu potencial de vida e de acdo, sendo que para isso, como temos
defendido, os educadores criticos e presentes na escola sdo imprescindiveis e necessarios, vez
que as transformacfes ndo ocorrerdo espontaneamente e tdo pouco por vontade de Estado.

N&o temos davida que a producdo tedrica e metodologica da Psicologia social-
comunitaria em muito contribuira para o trabalho no interior da escola atual, sobretudo no que
se refere & construcdo de possibilidades pratico-teoricas de desenvolvimento de consciéncias
criticas e questionadoras, imersas no ‘tempo de viver’ e¢ voltadas a construcdo da ética, da
solidariedade e de praticas cooperativas autogestionarias, considerando a analise critica das
dificuldades presentes no cotidiano da sociedade como afirma Campos (2000) para néo se cair
em idealismos ingénuos.

Ainda nessa perspectiva de construcdo de conhecimentos e praticas, Montero (1996)
discute a tendéncia Latino-americana da Psicologia social-comunitaria denominado-a de
paradigma da “constru¢do e transformacdo critica”, a qual, segundo a autora, deve ser
orientada a transformacdo social, vista como uma construgcdo coletiva dos sujeitos e cuja
manifestacdo deve ser trabalhada a partir de um exame critico da prépria realidade,
considerado pelas pessoas que vivem essas relagcdes sociais no bojo do seu contexto histérico
e social.

Montero™® (1996, p. 116) defende nessa proposta de Psicologia, propria da América
Latina que,

O centro do controle e do poder seja colocado nas comunidades muitas vezes
despossuidas e carentes de vias para expressar suas necessidades e
desenvolver seus recursos. Propde a unido entre teoria e pratica; a inclusdo
do estudo da ideologia; a participagdo, autogestdo e organizacdo popular; e
coloca os psicélogos sociais como agentes catalizadores das transformacdes
sociais.

Para Montero (1996) a construcdo de formas de consciéncia e identidade social
mobilizadoras da critica e da transformacgdo, as quais serdo conquistadas por meio da
construcdo social efetivada na praxis, devem incorporar as formas populares de conhecimento
como elementos para a construgcdo de novas expressdes do saber e, nesse sentido, de
compreensdo concreta da realidade a ser transformada.

Considerando essa perspectiva critica de acdo e produgdo de teorias e praticas, a
Psicologia social-comunitaria se apropria e desenvolve diferentes instrumentos metodoldgicos
de pesquisa e intervencdo na realidade; valoriza a pesquisa qualitativa, a observagéo

participante, as pesquisas etnograficas e desenvolve modalidades de pesquisa que possibilitam

1% A citagdo da autora encontra-se originalmente em espanhol e foi traduzida, pelo autor, desta tese.
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a interacdo entre o pesquisador e o pesquisado no processo de viver e conhecer a realidade
com vistas a transformé-la, tal como demonstramos, ao apresentar e discutir o trabalho de
Sawaia (1995) com as mulheres de favelas.

Também Minayo (1994), como Thiollent (2000) Branddo (2006), Barbier (2007),
Ibiapina (2008), Demo (2008) e outros, ainda que considerando os limites metodolégicos de
suas propostas que nem sempre se aproximam do materialismo historico dialético, adentraram
fortemente no interior da Psicologia social-comunitaria e possibilitaram caminhos visando a
participacdo efetiva dos sujeitos pesquisados. Tais autores, portanto, apesar de ndo serem
nossas referéncias principais de acdo na escola, pois construimos nossa perspectiva de
intervencdo escolar respaldada no materialismo historico dialético para construirmos a
pesquisa interven¢do formativa (VIOTTO FILHO et al, 2018).

A Psicologia social-comunitaria, ao ter como objetivo principal promover as maximas
condicgdes de desenvolvimento das camadas menos favorecidas da populacdo, tem, ao longo
de décadas, construido instrumental de andlise e intervencdo extremamente relevantes, que
tem servido sobremaneira as acdes de reflexdo e transformacéo do sujeito e da sua realidade
objetiva e, segundo nossa avaliacdo, imprescindivel para pensarmos a transformacéo da escola
atual e a construcgdo da escola-comunidade.

Freitas (2000) aponta que a Psicologia posiciona-se ao lado dos educadores a partir de
meados da década de 1960, e comeca a se inserir de forma voluntéaria em trabalhos mais
préximos a populacdo, assumindo um posicionamento ético-politico junto aos sujeitos menos
favorecidos e desenvolvendo praticas que tomam um carater e significacdo politica de
mobilizacio e transformagéo social. E desta forma que a Psicologia social situa-se ao lado dos
trabalhos educativos de Paulo Freire, com a finalidade de contribuir para a construgéo de uma
educacdo como prética da liberdade (FREIRE, 1983, 1984).

Andery (1991, p.204) salienta que essa forma de se fazer Psicologia representou na
época uma mudanca radical, tanto tedrica quanto metodologica, pois, em oposicdo as
propostas tradicionais e elitistas, a Psicologia social-comunitaria propde-se a construir uma
forma mais coerente de acdo e intervencdo e voltada & realidade vivida pela populagéo,
sobretudo a realidade das camadas oprimidas da populag&o.

Para Lane (2000, p.21), a Psicologia social-comunitaria na década de 1970 desenvolve
importantes praticas e preocupa-se em desenvolver um trabalho multidisciplinar em que os
psicologos atuavam com pedagogos, socidlogos, assistentes sociais, dentre outros
profissionais, com objetivo de discutir e construir praticas emancipatérias que pudessem ser

implementadas pelos membros das préprias comunidades.
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Naquele periodo, aponta Lane (2000), o trabalho da psicologia voltava-se a questdo de
como lidar com a dinamica de grupos, como organizar encontros, compreender e discutir
questdes metodologicas e de avaliacdo, assim como lidar com as tensdes e problemas de
relacionamento e interacdo nos grupos, envolvendo-se em programas de educacédo
comunitéria, ao lado de educadores oriundos da pedagogia, sociologia, servi¢co social dentre
outros.

A Psicologia social-comunitaria avanga nas suas praticas e 0s psicologos sociais
passam a desenvolver intervencdes diferenciadas, ndo mais limitando suas acbes aos
consultérios e empresas. Nesse movimento dirigem-se para os bairros de periferia, adentram
as favelas e engajam-se efetivamente na vida das comunidades populares oprimidas. Os
trabalhos, além do carater de deselitizacdo da psicologia, assumem um claro envolvimento e
participacdo politica, sobretudo junto aos movimentos sociais populares (FREITAS, 2000).

No que se refere especificamente as atividades junto a populacdo, Freitas (2000)
analisa que a Psicologia social-comunitaria promovia reunifes e discussdes em torno das
necessidades da populacdo, realizava levantamentos das condicGes de vida e dificuldades
educacionais e de saude e deficiéncias culturais da populacdo, assim como oferecia algum
tipo de assisténcia psicolégica gratuita, como também ajudava na organizacdo de passeatas,
mobilizacBes e abaixo-assinados, dirigidos as autoridades, dentre outras atividades de protesto
contra as precérias condigdes de existéncia das classes populares.

Em paralelo a esse movimento de reorientacdo das praticas populares a partir da
Psicologia social-comunitaria, a ciéncia psicoldgica vive uma crise tedrico-epistemolégica e
metodoldgica e, nesse contexto, reaproxima-se das ciéncias histérico-sociais, com objetivo de
compreender o ser humano como sdcio-historicamente construido, reconhecendo-o como
sujeito do seu processo de desenvolvimento e da construcdo da sociedade em que se insere
(CAMPQS, 2000).

Lane (2000, p.20), evidencia que a Psicologia social-comunitaria assume uma nova
concepcdo de homem e na sua agdo junto a populacdo oprimida, proporciona o0
desenvolvimento da consciéncia critica desses sujeitos, pela participacdo em trabalhos grupais
que os levariam a superar o individualismo presente na sociedade e, desta forma, se unirem
em atividades que visassem transformar a sua realidade cotidiana e o enfrentamento da
alienacdo social.

Andery (1991, p. 203-204) afirma que essa nova forma de se fazer psicologia,
procurava construir acdes para se garantir a populacdo oprimida o acesso a conhecimentos e

técnicas psicologicas que pudessem contribuir “para a melhoria na qualidade de vida das
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pessoas e grupos distribuidos nas inimeras aglomera¢des humanas”. Segundo o autor, até a
década de 1980 os conhecimentos psicol6gicos ndo haviam chegado a maioria da populacgéo,
pois restringiam-se aos laboratorios experimentais e as discussdes académicas, ou ainda
limitados as atuacGes em empresas e clinicas particulares, privando a maioria dos individuos e
grupos, dos beneficios que a ciéncia psicoldgica poderia proporcionar.

A Psicologia social-comunitaria assume o trabalho coletivo e as relagfes grupais como
fator fundamental no processo de construcdo humana e passa a compreender que é no
encontro entre o0s sujeitos, que podem ser criadas as condi¢Ges para o desvelamento da
realidade e o desenvolvimento da individualidade humana numa dire¢do critica. Em suma,
essa nova proposta de Psicologia, segundo Lane (2000), dispde-se a avancar para além das
técnicas e atingir uma compreensdo mais coerente da natureza do psiquismo humano,
reconhecendo-o como produto das relagdes humanas no seio da propria sociedade.

Nesse sentido, entdo, e tomando 0s pressupostos tedricos e metodolégicos da
Psicologia social-comunitéria, 0os quais se complementam aos aportes realizados sobre a
Psicologia historico-cultural e Pedagogia historico-critica para repensarmos a escola atual,
nos assumimos, ao lado dos membros do GEIPEEthc (Grupo de Estudos, Intervencdo e
Pesquisa em Educacdo Escolar e Teoria histdrico-cultural), o compromisso de realizar
pesquisas de intervencdo critica no interior da realidade escolar, enfatizando o contato direto
(in loco) com os sujeitos da escola, desde a escola da cidade como do campo, construindo
uma forma de préaxis cientifica e educativa (VIOTTO FILHO et al, 2018).

Nesse movimento de construcdo, como salientei acima, cunhamos o termo ‘pesquisa
intervencdo formativa’ que, conforme Viotto Filho et al (2018), configura-se como uma
proposta de pesquisa que coloca aos pesquisadores o compromisso com transformacdes
objetivas que engendram transformac@es subjetivas nos sujeitos da pesquisa; uma proposta de
pesquisa que dispde-se a avancar as pesquisas de natureza ativa e participativa presentes na
escola, cujo compromisso com a transformacéo limita-se a determinada situacdo problema,
sem, no entanto, engendrar transformag6es mais amplas e radicais, tal como temos defendido
com a pesquisa intervencao formativa.

Podemos afirmar, portanto, que pesquisa intervencéo formativa assume

O compromisso ético-politico com a construcdo de conhecimentos aliados a
transformacdo da realidade pesquisada e dos sujeitos dela participantes, os
quais, ao construirem suas consciéncias numa direcéo critica, por meio desse
processo interventivo-formativo e de conhecimento da realidade, poderéo
assegurar as transformacdes realizadas no processo de pesquisa e avancgar na
sua auto-organizagdo, com vistas & garantia do movimento de transformagéo
humana e social (VIOTTO FILHO et al, 2018, p. 32-33).
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Ao nos apropriarmos das proposi¢des tedricas e metodoldgicas da pesquisa social de
forma geral e da Psicologia social-comunitaria especificamente, iluminados pelo método
marxiano (MARX, 2011), procuramos avancar na construcdo de uma metodologia de
pesquisa intervencdo de natureza formativa materialista histérico dialética, a qual busca
transformar o contexto dos sujeitos da pesquisa mas ndo limita-se a isso, deseja formar a
consciéncia critica desses sujeitos para que 0S mesmos possam conquistar autonomia
intelectual e de acdo, para decidirem, coletivamente, a direcdo do processo de transformacéo
humana e social desejado (VIOTTO FILHO et al, 2018).

E nesse sentido que temos realizado os nossos trabalhos na escola (da cidade e do
campo), contando com a participagdo dos membros do GEIPEEthc, pois a pesquisa
intervencdo formativa sé acontece coletivamente. Para realizarmos esse processo, com 0
objetivo de transformacdo da consciéncia e das acGes dos sujeitos da escola, 0S mesmos
devem apreender os principios da pesquisa na qual sdo sujeitos e compreender a necessidade
da reflexdo histérico-critica para engendrarem mudancgas em suas consciéncias e, desta forma,
poderem agir e viabilizar as transformac@es ligadas a sua vida objetiva na escola e fora dela,
no &mbito da sua vida em sociedade.

Outra caracteristica importante e presente nas propostas de acdo da Psicologia social-
comunitaria que muito contribui para pensarmos o processo de construcdo da escola-
comunidade a partir da escola atual, situa-se na proposi¢do de Campos (2000) quando afirma
a necessidade de um criterioso levantamento das necessidades da popula¢do com quem se vai
trabalhar, com objetivo de se reconhecer esses sujeitos como sociais e histdricos, os quais
devem assumir uma postura ativa no sentido de construirem coletivamente as transformacdes
das suas condicdes objetivas de vida.

Na escola, portanto, considerando as reflexdes até entdo elencadas e oriundas das
acOes teoricas e praticas da Psicologia social-comunitaria e da pesquisa social, assim como
das reflexdes construidas no interior do GEIPEEthc, precisamos pensar novas possibilidade
de acdo e, sobretudo, sobre o papel dos educadores como agentes de transformacao da escola.
A medida que aglutinarmos os educadores em torno da causa de transformacao qualitativa da
escola, resgatando a necessidade do encontro, da realizagdo de estudos e debates e da
construcdo de acOes coletivas, avancaremos na direcdo da efetivacdo da escola-comunidade.

Os educadores, portanto, nesse movimento de transformacdo da escola atual em
direcdo a construgdo da escola-comunidade sdo essenciais e imprescindiveis, 0s quais deverdo
superar a dicotomia teoria-prética, discutir e desvelar a ideologia dominante e criar condi¢es

de mobilizacdo coletiva dos sujeitos participantes da escola, com vistas a sua transformacéo.
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Tarefa nada simples, sabemos, no entanto possivel, desde que os sujeitos da escola estejam
juntos, discutindo e pensando novas possibilidades para a escola, assim como estudando e se
apropriando de teorias criticas essenciais que possibilitardo o movimento de sua consciéncia
na direcdo da superacdo da alienacdo presente na propria escola mas que tem origem na
sociedade.

Enfim, a propria compreensdo da escola como comunidade surge das reflexdes
oriundas da Psicologia social-comunitaria e sua apropriacdo do conceito de comunidade,
questionando se era possivel empregar tal categoria numa sociedade fundada nas bases do
capital e da exploracdo do homem pelo préprio homem (LANE, 2000). No bojo dessa
discussdo, Sawaia (1999) evidencia que apesar dos avangos teodrico-metodoldgicos da
Psicologia social-comunitaria, ainda se fazem presentes reflexdes sobre comunidade que estao
carregadas de principios de homogeneizagdo, harmonia e imobilismo, fatores que precisavam
ser questionados para se avangar na compreensao critica acerca desse conceito.

Segundo Sawaia (1999, p. 45) o0 que se entendia por comunidade, sobretudo nos
primordios da Psicologia social-comunitaria brasileira e Latino americana, era algo como uma
unidade consensual e homogénea, um certo lugar voltado ao “gerenciamento de conflito e de
mudancas de atitude [cuja pratica] visava a unido de esforgos entre povo e autoridade
governamental para melhorar as condi¢des de vida de comunidades”. Nesse movimento de
construcdo e critica, a Psicologia social-comunitaria tem grandes avancos teéricos, superando
a Vvisdo positivista e apresentando-se para a superagdo da ‘“cisdo entre subjetividade e
objetividade”, embora ainda ndo tivesse alterado a sua intencionalidade pratica que
continuava voltada a integracdo social mais que lidar com a exclusdo, como afirma a autora.

A verdadeira tomada de consciéncia e revisdo critica da intencionalidade da Psicologia
Social-Comunitaria ocorre, segundo Sawaia (1999, p. 46), com o dominio da matriz marxista
na area, isso no final da década de 1970, em que a Psicologia passa a assumir um
compromisso com a construgcdo de uma agao reconhecida como praxis e, portanto, voltada a
superacdo da exploracdo e da dominacdo presentes na sociedade capitalista. Ao se alimentar
da matriz marxiana, provocara transformacdes qualitativas no campo tedrico e metodologico
da Psicologia e propiciard importantes avancos para uma melhor organizacdo politica da
populacdo oprimida. E nesse contexto que a Psicologia social-comunitaria brasileira ao lado
de outros paises Latino-americanos, assume o0 compromisso com a radical transformacdo de
uma sociedade exploradora e passam a trabalhar na defesa da revolucgdo socialista ou cidada
(SAWAIA, 2000).
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De acordo com Sawaia (2000, p. 47), desde entdo, a reflexdo sobre comunidade na

psicologia encontra-se em situacao privilegiada, pois,

A sociedade assolada pelo processo de globalizacdo, de um lado presencia a
gueda de todas as fronteiras tradicionais que separavam homens e nac0es,
cujo exemplo mais fantastico é a rede internet de informética que acena com
a comunidade virtual. Por outro, assiste atbnita a emergéncia de
novas/velhas formas de diferenciacdo e segregacdo, o que coloca a alteridade
e identidade como figuras proeminentes da vida social digna, obrigando os
estudos de comunidade retornarem a sua génese, para recuperar seu substrato
ético-simbdlico, como categoria de integracdo, mas também de autonomia.

Sawaia (2000, p. 47), respalda suas reflexdes sobre a comunidade na Psicologia social
a partir das ideias e proposi¢des de Heller (1987) e afirma que comunidade é um sistema de
relacBes que remete ao mais alto grau de desenvolvimento de genericidade, ou seja, € com
vistas a criacdo de condigdes para se construir essa comunidade e se efetivar relacGes
comunitarias, que os psicologos e outros educadores devem orientar suas a¢les se desejam
possibilitar formagdo humana critica.

E nesse sentido, portanto, que tomamos da Psicologia social-comunitaria as
possibilidades de construcdo da escola-comunidade, enfatizando o conceito Helleriano da
participagdo (acdo) critica e coletiva no processo de transformacéo da escola atual, proposta
que precisa ser assumida coletivamente por todos os participantes da escola e temos
defendido, que deve ser protagonizada pelos educadores, principalmente os gestores e
professores da escola.

No préximo capitulo apresentaremos 0s pressupostos tedricos da Pedagogia historico-
critica e da Teoria historico-social da formacdo da individualidade humana na educacao
escolar e a importancia dessas reflexdes no processo de construcdo de uma praxis educativa

com objetivo de construcdo da escola-comunidade.
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6 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E TEORIA HISTORICO-SOCIAL DA
FORMACAO DO INDIVIDUO PARA A ATUACAO DO EDUCADOR NA ESCOLA-
COMUNIDADE

Desde a década de 1980 o Professor Dermeval Saviani tem nos apresentado a
Pedagogia histérico-critica e subsidiado reflexdes acerca da educacdo escolar e do trabalho
educativo do professor no processo de formagdo humana na escola brasileira. Lado a lado a
essa proposicdo, a Teoria histérico-social da formacdo do individuo, tese defendida pelo
professor Newton Duarte no inicio da década de 1990, tem oferecido possibilidades teoricas
importantes para a compreensdo da relagdo apropriacdo-objetivagdo no processo de
construcdo da individualidade humana pela via da educacdo escolar. Considerando essas
importantes contribuicbes, ofereceremos neste capitulo, 0s pressupostos tedricos e
metodoldgicos desses referenciais, com a finalidade de subsidiar ainda mais as reflexdes sobre
a construcdo da escola-comunidade a partir da escola atual e na defesa de uma educagéo

escolar reconhecida como praxis dos educadores.

6.1 A importéncia da Pedagogia historico-critica para a educacéao escolar

Iniciamos esse capitulo afirmando a importancia da apropriacdo de contetdos criticos
da educacdo para que se possa fundamentar uma préatica social educativa com finalidades
efetivamente transformadoras da escola ou seja, como praxis educativa. Nesse sentido,
apontamos, ao lado de Tanamachi (1997), Ragonesi (1997), Meira (2000), Scalcon (2002),
Meira e Antunes (2003), Facci (2004), Marsiglia (2011a, 2011b), Marsiglia e Batista (2012);
Martins (2013) dentre outros, a importancia da Pedagogia histérico-critica nesse processo.

Este capitulo trard, num primeiro momento, 0s pressupostos da Pedagogia Histérico-
Critica (SAVIANI, 1986, 2000a, 2000b, 2005, 2012); e, em seguida, 0s principios
fundamentais da Teoria Histérico Social da Formacdo do Individuo na educacdo escolar
(DUARTE, 1993, 2013), reconhecendo esses referenciais como elementos tedricos
fundamentais para uma compreensdo coerente sobre a natureza e especificidade da educagéo
escolar na formacdo do individuo, seus contetdos, disciplinas e metodologia, na direcdo da
construcdo de uma perspectiva critica de atuacdo dos educadores, sejam eles, professores,
pedagogos ou psicologos, dentre outros profissionais que atuam no interior da escola.

Meira (2000), Meira e Antunes (2003), Meira e Facci (2007), Facci, Tuleski e Barroco

(2009) afirmam que a apropriacdo de autores criticos da filosofia da educacdo torna-se
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imprescindivel para o processo de construgdo de uma perspectiva critica sobre a educacéo.
Para os autores, Dermeval Saviani torna-se um dos autores criticos essenciais a ser
considerado nesse processo, isso em decorréncia de sua proposta de construcdo coletiva da
Pedagogia Historico-Critica, uma pedagogia eminentemente voltada a realidade educacional
brasileira. Lembramos que, ao lado de Saviani ainda encontram-se outros importantes
representantes dessa corrente pedagogica critica como Duarte (1993, 2000, 2013), Oliveira
(1996), Baczinski (2011), Marsiglia (2011a, 2011b), Marsiglia e Batista (2012), Gasparin
(2013), Martins (2013), Orso, Malanchen e Castanha (2017), Marinho; Peternella (2018),
dentre outros.

E importante evidenciar que a apropriacdo por parte dos educadores que encontram-se
na escola, dos elementos tedricos oriundos da Pedagogia historico-critica, passa a ser
elemento fundamental para a transformacao de suas praticas educativas. Acreditamos que 0
movimento pedagogico critico possibilita a compreensdo da realidade educacional na sua
totalidade, favorecendo a construcdo de propostas que identifiguem as contradi¢des, 0s
compromissos ideoldgicos e, também, postulem a emancipacdo humana na sociedade
contemporanea, reconhecendo a educacdo como acdo mediadora no seio da préatica social
global (SAVIANI, 2000).

Ragonesi (1997), Tanamachi (1997), Tanamachi, Proenca e Rocha (2000), Meira e
Antunes (2003), Viotto Filho (2005) e Martins (2013), dentre outros, tem apontado
enfaticamente que a apropriacdo da Pedagogia histérico-critica torna-se imprescindivel se
desejamos transformar a escola desde as suas bases. Os autores salientam que essa corrente
pedagogica enfatiza uma perspectiva de analise da educacdo escolar na sua radicalidade,
instrumentalizando os educadores na construgdo de metodologias de ensino e agdes coletivas,
com a finalidade de apreender o fendmeno educacional nas suas mdltiplas determinacdes e,
desta forma, dirigir a atuacdo dos mesmos de maneira critica e com finalidades de fato,
transformadoras.

E nessa direcdo que nos posicionamos ao pensarmos a escola-comunidade e, nesse
sentido, nos colocarmos ao lado do coletivo de autores que estdo construindo a Pedagogia
historico critica, sobretudo porque compartilhamos da necessidade de construgdo de uma
visdo critica de educacdo escolar e de escola, por parte dos educadores que encontram-se no
interior da escola publica atual. Defendemos que esse € um importante caminho para que 0s
sujeitos participantes da escola, principalmente gestores e professores, possam engendrar

acoOes coletivas de transformacdo na dire¢do da construcdo de uma escola-comunidade, cujo
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trabalho educativo seja efetivamente emancipador, pois orientado na dire¢cdo do
desenvolvimento humano-genérico.

Entendemos que recorrer a filosofia critica da educacéo torna-se recurso necessario
para os educadores na sua formacao continua no interior da escola, fator essencial no interior
da escola atual para pensarmos coletivamente as transformagdes necessaria na escola. A
énfase desse processo de formacdo dos educadores no interior da escola atual deve considerar
a funcéo da escola no processo de construgdo e transformacdo humana e social, principios
fundamentais para se pensar a construcdo coletiva da escola-comunidade como temos
defendido. Nessa direcdo, temos evidenciado que os gestores, ao lado dos professores, devem
protagonizar esse processo de transformagdo da escola, pois sdo sujeitos essenciais no
processo de construcdo de uma educacdo escolar e de uma escola efetivamente critica e
transformadora da realidade humana e social.

O professor Dermeval Saviani em seu livro “Escola e Democracia”, desde a sua
primeira edicdo em setembro de 1983 (1986, 2005, 2012) nos esclarece 0 quanto as teorias
ndo-criticas conceberam a educacdo como independente da sociedade e como instrumento de
equalizacdo social. O autor nos mostrou que tais teorias (pedagogia tradicional, pedagogia
nova e pedagogia tecnicista) entendiam a escola como responsavel pela garantia da justica e
direitos dos individuos viverem numa sociedade igualitaria, pois seus tedricos pensavam a
sociedade como harmoniosa e ndo consideravam as determinacfes sociais do fenémeno
educativo.

Em seguida Saviani (1986, 2005, 2012) analisa as teorias critico-reprodutivistas e
avalia que para essas teorias, ndo seria possivel compreender a educacdo sendo a partir de
seus condicionantes sociais, dada a relacdo de dependéncia entre educacdo e sociedade e a
funcdo da educacdo na mera reproducdo da sociedade. O autor indica P. Bordieu e J. C.
Passeron (teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica) como representantes dessa
vertente critica, embora reprodutivista.

Outra importante analise de Saviani (1986, 2005, 2012) refere-se a teoria da escola
enquanto aparelho ideoldgico do estado, cuja autoria cabe a L. Althusser, que compreende a
escola como instrumento de reproducdo da ideologia dominante e local onde as relagcOes de
producdo capitalistas sdo reproduzidas, sendo que a finalidade da educacdo € inculcar nos
sujeitos escolares os saberes proprios da ideologia dominante.

No espectro das teorias critico-reprodutivistas, Saviani (1986, 2005, 2012) ainda
apresenta a teoria dualista de C. Baudelot e R. Establet, autores que difundem a existéncia de

duas redes (ocultas) na escola, as quais correspondem a divisdo de classes presente na
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sociedade capitalista, a burguesia e o proletariado, sendo que a educagdo escolar produz e
reproduz essa divisdo e ndo constitui-se como unitéria e unificadora.

Resumidamente, Saviani (1986, 2005, 2012) avalia que esse grupo de teorias, apesar
de criticas, ndo avancam na elaboracdo de propostas pedagdgicas, pois dispdem-se a explicar
0 mecanismo de funcionamento da escola tal como ela esta constituida, fato que enfatiza o seu
carater reprodutivista. Salienta que essas teorias, apesar de criticas, ndo vém possibilidades da
escola constituir-se de maneira diferente do que ela € na sociedade capitalista e, por sua vez,
ndo apresentam uma proposta pedagogica bem definida.

Concordamos com Saviani (1986, p. 35-36) na sua analise das pedagogias ndo criticas
e critico-reprodutivistas e temos claro que a construcdo da escola-comunidade deve ancorar-se
em uma pedagogia critica que ndo seja reprodutivista e, nesse sentido, tomamos a Pedagogia
historico-critica como essencial no processo de construcdo da escola-comunidade pois,
sobretudo, essa escola devera ser construida do ponto de vista dos interesses e necessidades
das classes populares e na diregcdo da superagdo “tanto o poder ilusorio (que caracteriza as
teorias ndo criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-reprodutivistas)” e,
desta forma, colocar “nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o
exercicio de um poder real, ainda que limitado”.

Na direcdo da construcdo da escola-comunidade, a partir da escola atual, queremos nos
distanciar de posturas idealistas e voluntaristas e, como Saviani (1986, p.35) salientou,
gueremos reter aquilo que a concepcao critico-reprodutivista nos deixou de importante, ou
seja, que

A escola é determinada socialmente; a sociedade em que vivemos, fundada
no modo de producdo capitalista, € dividida em classes com interesses
opostos; portanto, a escola sofre a determinacéo do conflito de interesses que
caracteriza a sociedade. Considerando-se que a classe dominante ndo tem
interesse na transformacdo histérica da escola (ela estd empenhada na
preservacdo de seu dominio, portanto, apenas acionara mecanismos de
adaptacdo que evitem a transformacéo), segue-se que uma teoria critica (que

ndo seja reprodutivista) s6 podera ser formulada do ponto de vista dos
interesses dos dominados (SAVIANI, 1986, p.35).

Acreditamos, portanto, que a Pedagogia historico-critica coloca em nossas maos,
como educadores comprometidos com a escola publica, os instrumentos teéricos para
repensarmos a escola atual e avangarmos na sua transformacdo em diregdo a construgdo de
uma escola-comunidade, pois € nessa escola, considerando as possibilidades presentes no
momento historico atual, que sera possivel a constru¢cdo de uma educacdo de natureza critica e

voltada a transformacgédo humana e social.
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E importante enfatizar que a Pedagogia historico-critica busca superar e desmistificar
a ideologia presente no discurso que apregoa a forca propria da educacdo na transformacéo
social e salienta que, ao contrario, segundo Saviani (2000a, p.03), é de fundamental
importancia retomar as bases do discurso critico “que se empenha em explicitar as relagdes
entre a educacéo e seus condicionantes sociais, evidenciando a determinagéo reciproca entre a
prética social e a pratica educativa”, sendo que essa pratica educativa deve ser compreendida
como uma modalidade especifica da pratica social global.

Entendemos que a Pedagogia Histdrico-Critica (PHC) apresenta-se como uma teoria
educacional, pois reflete a respeito do processo de formagdo humana, a educacdo, a
sociabilidade etc. e, ainda, € também uma teoria pedagdgica, pois apresenta uma perspectiva
de intervencao e atuacdo docente efetiva. O método, por sua vez, que respalda as reflexdes da
PHC ¢é o materialismo historico e dialético, o qual engendra o pensar a educacéo e a escola
numa perspectiva critica e voltada a realidade nacional brasileira.

Enquanto proposta critica para a educagdo escolar, a Pedagogia histdrico-critica trata
da questdo relativa a natureza e especificidade da educacdo, reconhecendo-a no ambito do
“trabalho nao material” pois, o produto do trabalho do educador na escola nao se separa do
ato de producédo (SAVIANI, 2000a). Nesse sentido, compreendemos a partir das reflexdes do
autor que, por exemplo, o ato de producdo de uma aula pelo professor, e 0 ato de consumo
dessa aula pelos estudantes, estdo inter-relacionados dialeticamente e sdo elementos
constituintes desse processo produtivo educativo. O ato do professor de dar aula, segundo o
autor, “é inseparavel da producdo desse ato e de seu consumo”, sendo que, Nesse processo, 0
professor ensina, transmite e socializa ideias, conceitos, valores, signos e simbolos, dentre
outros objetos culturais ndo-materiais e essenciais ao processo de humanizagéo dos sujeitos na
escola.

Para Saviani (2000a, p.11), o trabalho educativo apresenta funcdo preponderante na
construcdo da segunda natureza humana, aquela construida social e historicamente, sendo
reconhecido como o “ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Ainda
sobre o trabalho educativo, Saviani (2000a, p.11) compreende que 0 mesmo € imprescindivel
no processo de humanizagéo, vez que “o homem néo se faz homem naturalmente; ele néo
nasce sabendo ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir” e
reitera que o homem, “para saber pensar e sentir; para saber querer, agir ou avaliar é preciso

aprender, o que implica o trabalho educativo”.



124

Nessa mesma direcdo, Oliveira (1996, p. 13) enfatiza que para se educar individuos
concretos € imprescindivel compreendé-los como sintese das relagbes sociais, isso porque
“nao existe o desenvolvimento do homem em geral a parte da historia real das relagdes sociais
concretas entre os individuos”. Para a autora, o homem ¢ produto de uma sintese complexa e
ndo um mero resultado direto e passivo das relagfes sociais. 1sso implica compreender que,
em se tratando do trabalho educativo, ndo se pode reduzir a anélise do ser humano a realidade
concreta vivida nesse momento historico e torna-se necessario assumir um posicionamento
critico em relacao ao dever-ser tanto do individuo, quanto do género humano.

Ao voltar-se para o dever-ser, o trabalho educativo assume o carater de préxis e
reconhece a necessidade de superacdo das condicOes objetivas de alienacdo presentes na
sociedade e, nesse sentido, tem como objetivo principal a construcdo de um sujeito consciente
das suas condic¢es histdricas e sociais. A construcao dessa possibilidade educativa voltada ao
“dever ser”, tanto do individuo singular quanto do género humano, requer necessariamente
um posicionamento valorativo, uma escolha ético-politica comprometida com o0s sujeitos das
classes oprimidas de nossa sociedade.

Oliveira (1996, p. 22-23) entende que, no trabalho educativo critico, 0 conhecimento
da realidade alienada € indispensavel, mas ndo suficiente para a efetivacdo de uma préatica
transformadora, porque, além do conhecimento da realidade, hd que se construir um
posicionamento valorativo no sentido de se realizar uma escolha em direcao a um “dever ser”
possivel. Essa escolha deve ser critica e buscar o entendimento da realidade humana na sua
radicalidade, assim como, deve ser histdrica ao considerar e saber utilizar as possibilidades
concretas existentes no momento historico atual, para, assim, transformar a realidade.

Saviani (1986) ja afirmara a importancia do trabalho educativo como uma mediacéo
dirigida por valores, o qual, assim reconhecido, pressupfe, para a sua efetivacdo, a assungédo
de um determinado posicionamento ético-politico por parte do educador. Por conta dessa
caracteristica, o trabalho educativo deve conceber a educacdo como uma atividade mediadora
no interior da pratica social, servindo como possibilidade de acesso as condigdes essenciais
para que os estudantes tornem-se conscientes de sua realidade objetiva, assim como, das
possibilidades de transformacéo dessas condic¢des objetivas de vida.

O grande desafio na construcdo de um trabalho educativo critico, desde o interior da
escola atual, assenta-se nas possibilidades oferecidas pela Pedagogia historico-critica, a qual,
com base nas condicGes historicas existentes na educacdo escolar e na escola atual, aponta
caminhos para a construcdo de uma préatica educativa que se inicie no interior das relaces

sociais alienadas para, a partir delas, se construir uma pratica educativa de carater
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transformador. Nesse processo de construcdo, a Pedagogia historico-critica instrumentalizara
o0s educadores a pensar a superacdo da educagéo escolar e da escola atual e a construgéo da
escola-comunidade, a qual enfatizard& um trabalho educativo voltado ao processo de
transformacdo humana numa direcéo critica e dirigido a transformacao da sociedade alienada.

E importante enfatizar que a pratica educativa fornece o que lhe é possivel e
especifico, vez que, por si mesma, ndo tem condi¢des de dirigir a transformacao da realidade
material, mas pode criar as condi¢fes para que 0s sujeitos, de dentro da escola atual, possam
construir coletivamente uma nova realidade objetiva para a prépria escola, que redunde em
transformacfes humanas e sociais. Assim, a opcao ética dos educadores criticos e voltados a
efetivacdo da escola-comunidade, deve voltar-se para a educagdo de sujeitos criticos que
atuardo, consciente e coletivamente, no processo de transformacéo das condicdes objetivas de
existéncia vigentes (OLIVEIRA, 1996).

E importante lembrar que a Pedagogia historico-critica empenha-se na defesa da
especificidade da escola e sua funcdo educativa — pedagdgica e, nessa direcdo, enfatiza o
papel principal da escola na socializacdo do saber historicamente acumulado e na
reorganizacdo do trabalho educativo. Nesse sentido, Saviani (1996, p. 59) afirma que “os
conteidos sdo fundamentais e, sem contetidos relevantes e significativos, a aprendizagem
deixa de existir, ela se transforma num arremedo, ela se transforma numa farsa”. Tais
contedidos, portanto, devem constituir-se de conhecimentos que possibilitem aos educandos o
avanco de sua consciéncia numa direcdo critico-filosofica, superando visGes ingénuas,
fragmentadas e acriticas, proprias do senso comum.

Saviani (1986, p. 59) defende a transmissao de conteddos como fator preponderante na

escola e, sobretudo, enfatizamos a sua importancia na escola-comunidade, pois,

O dominio da cultura constitui instrumento indispensével para a participagdo
politica das massas. Se os membros das camadas populares ndo dominam os
contetdos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque
ficam desarmados contra os dominadores, que Se servem exatamente desses
contetdos culturais para legitimar e consolidar a sua dominagdo. O
dominado néo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes
dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam é condicdo de
libertacdo.

Em suma, nesse processo de resgate e valorizacdo de uma educacdo efetivamente
critica, no interior de uma escola critica que temos denominado de escola-comunidade, torna-
se imprescindivel assumirmos a Pedagogia historico-critica, sobretudo na valorizagdo dos
conhecimentos historicamente sistematizados, 0s quais devem ser reconhecidos como

instrumentos que possibilitam reflexdo critico-filosofica sobre a realidade, pois, a medida que
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0s sujeitos da escola, desde os educadores e estudantes, tiverem acesso a contetdos historicos,
filosoficos, cientificos e artisticos, dentre outras objetivacbes culturais, 0s mesmos terdo
diante de si instrumentos essenciais para implementarem uma luta politica em direcdo a
superacdo das desigualdades presentes na sociedade (LIBANEO, 2002; MELLO, 1998;
OLIVEIRA; DUARTE, 1987; SAVIANI, 1986, 2000; SAVIANI; DUARTE, 2012).
Reafirmando a possibilidade da escola-comunidade na atualidade e considerando as
contribuicdes da Pedagogia histdrico-critica, reconhecendo-a como uma pedagogia critica e
comprometida com a transformacdo humana e social, nos remetemos a Gramsci (1968, p.122)
quando discute a organizacdo da escola e da cultura, e esclarece que € necessario pensar a
transformac&o social a partir das proprias contradi¢des existentes no sistema capitalista, isso
para que a escola, mesmo sob tais condi¢des, ndo mais reproduza a ideologia desse sistema,
mas possibilite a elevacdo da consciéncia das massas oprimidas, avancando do senso comum
a consciéncia filosofica. Para o autor a escola unitéria ou de formacdo humanista, tal como

temos pensado a escola-comunidade, deve se propor:

A tarefa de inserir 0s jovens na atividade social, depois de té-los levado a um
certo grau de maturidade e capacidade, a criacdo intelectual e pratica e a uma
certa autonomia na orientagdo e na iniciativa [...]. A escola criadora é o
coroamento da escola ativa [...]. Na fase criadora, sobre a base ja atingida de
‘coletivizagdo’ do tipo social, tende-se a expandir a personalidade, tornada
autdbnoma e responsavel, com uma consciéncia moral e social solida e
homogénea.

Gramsci (1968, p.136) salienta que, além da tarefa de insercdo do jovem na atividade
social, a escola deve propiciar condicdes de expansdo da personalidade desses sujeitos,
criando espacos para os alunos desenvolverem plenamente a consciéncia critica e, nesse
processo, tornarem-se cidaddos conscientes de seus direitos e deveres no interior da prépria
sociedade. O autor defende que nas escolas elementares dois elementos devem ser
imprescindiveis na educagdo e formacgdo das criancas, situagdo que também pensamos ser

necessaria na escola-comunidade, qual seja,

As primeiras nogdes de ciéncias naturais e as nogdes de direitos e deveres
dos cidaddos. As nogdes cientificas deviam servir para introduzir 0 menino
na ‘societas rerum’, ao passo que os direitos e deveres, para introduzi-lo na
vida estatal e na sociedade civil. As noces cientificas entravam em luta com
a concepcao méagica do mundo e da natureza [...] do mesmo modo como as
nogdes de direitos e deveres entram em luta com as tendéncias & barbérie
individualista e localista [...]. A escola, mediante o que ensina, luta contra o
folclore, contra todas as sedimentacdes tradicionais de concepcbes de mundo
(GRAMSCI, 1968, p. 136).
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Tomamos essa reflexdo Gramsciana para reafirmar a importancia da escola-
comunidade na atualidade, pois defendemos que a superacdo da alienacdo presente na
sociedade e reproduzida na escola atual, configurada por visdes metafisicas, transcedentais e
religiosas, como também por conhecimentos cotidianos e do senso comum e por praticas
pedagogicas pragmaticas e destituidas de critica, passa pela assungdo da Pedagogia histérico-
critica, sobretudo porque ilumina os caminhos de transformagdo da escola atual e dos seres
humanos que nela se encontram, a partir daquilo que lhe € especifico, a socializacdo pela
escola e a apropriacdo pelos sujeitos, do conhecimento historicamente construido e
acumulado pela humanidade.

Mochcovitch (1992, p. 62-63), a partir da visdo gramsciana, ressalta a necessidade da
escola ter como finalidade a elevacdo da consciéncia critica das massas populares, com o
objetivo de superacdo de uma visdo ingénua de mundo e marcada por residuos de concepcdes
e épocas passadas, sedimentadas na religiosidade popular e no folclore. Salienta que a escola
deve construir a consciéncia critica filosofica e possibilitar as classes oprimidas, uma visao
realista do mundo natural como também do mundo social, pela analise das relaces sociais,
politicas e culturais da sociedade capitalista, salientando que tais situacdes sdo passiveis de
transformacéo pela acdo coletiva.

Mochcovitch (1992, p. 64-65), esclarece que mesmo sob as condi¢des atuais de
educacdo para as grandes massas, cujo objetivo é adequa-las a sociedade capitalista, esse
processo apresenta repercussdes contraditorias. Esclarece a autora que, ao se ter acesso aos
codigos dominantes, dentre eles a alfabetizacdo, as ciéncias, a politica, os direitos e deveres,
dentre outros conhecimentos genéricos, esse movimento edifica novas possibilidades de
construcdo da consciéncia e, nesse sentido, pode educar, também, para a transformacédo da
ordem e ndo apenas para o conformismo e a adesdo aos valores e principios da sociedade
capitalista.

Podemos afirmar, portanto, que encontra-se no préprio sistema de educacdo
capitalista, 0s germens para a sua transformacao, com vistas a sua superacao e a possibilidade
de construgdo de uma nova sociedade, principalmente se pensarmos a escola atual como
escola-comunidade. Na dire¢cdo da construgdo de uma escola-comunidade, devemos enfatizar
uma educacdo de natureza critica e transformadora dos sujeitos participantes da escola, os
quais, devidamente apropriados de teorias criticas, serdo 0s responsaveis, devidamente
organizados coletivamente, pela efetivagdo de préticas criticas que avancardo na direcdo da

transformacéo social.
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Na defesa da Pedagogia historico-critica como estruturante da escola-comunidade e na
valorizagdo do conhecimento como fator de desenvolvimento humano, nos remetemos a
Duarte (1993, p. 41) quando afirma que a apropriacdo dos conhecimentos historicamente
acumulados é fator preponderante no préprio processo de constituicdo da individualidade

humana, vez que,

As caracteristicas do género humano ndo sdo, porém, transmitidas pela
heranca genética [...]. As caracteristicas do género humano foram criadas e
desenvolvidas ao longo do processo histérico, através do processo de
objetivacdo, gerado a partir da apropriagdo da natureza pelo homem. A
atividade humana, ao longo da historia, vai construindo as objetivacdes,
desde os objetos stricto senso, bem como a linguagem e as relagdes entre os
homens, até as formas mais elevadas de objetivacBes genéricas, como a arte,
a filosofia e a ciéncia.

O autor salienta ainda que cada individuo precisa se apropriar de um minimo dos
resultados da atividade social para poder objetivar-se como ser humano e viver em sociedade
e que os componentes da genericidade que “fardo parte desse minimo indispensavel a propria
sobrevivéncia do individuo, dependerd das circunstancias concretas de sua vida,
especialmente aquelas de seu meio social imediato” (DUARTE, 1993, p. 41).

Ao se pensar na importancia da escola-comunidade na vida dos individuos, torna-se
essencial pensa-la como um local em que sejam criadas condi¢cdes adequadas para que 0S
sujeitos participantes da escola, desde os educadores, até os estudantes seus pais e familiares,
se apropriem das objetivacdes humanas e, sobretudo, das ‘objetivagdes genéricas para-si’, as
quais deverdo ser garantidas pela mediacdo dos educadores, principalmente os professores, 0s
quais, ao socializar os conhecimentos advindos da filosofia, das ciéncias, da historia, da
literatura, das artes e outros conhecimentos humano-genéricos, criardo as condicdes
educativas essenciais para a formacéo e humanizacdo dos individuos.

Duarte (1993, p. 47), ao se remeter a Leontiev, afirma que o processo de formacéo do
individuo “¢, em sua esséncia, um processo educativo [...], 0 individuo se forma, apropriando-
se dos resultados da historia social e objetivando-se no interior dessa historia, sua formagéo se
realiza pela relagdo entre objetivacdo e apropriagdo”. O autor esclarece que essa relagdo
ocorre a partir de relagdes sociais com outros individuos que atuam como mediadores entre
esse individuo e o mundo humano, o mundo da atividade humana objetivada.

Ainda segundo Duarte (1993, p.46-47) compete ao educador, dentro da pratica
didatico-pedagogica, a “condugio do processo de apropriacdo, pelos alunos, do conhecimento
produzido historica e socialmente”. Pois o processo de formagdo do individuo ndo se limita a

pratica educativa na escola, no entanto, se essa pratica for planejada consciente e
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intencionalmente, ela oferecerd condi¢Bes Unicas para que 0s sujeitos possam, a partir das
apropriacOes das experiéncias e conhecimentos acumulados pelo género humano, avangar as
esferas mais elevadas do desenvolvimento da humanidade.

Podemos compreender, portanto, baseados em Saviani (1986, 2005, 2012), que a
escola ndo pode ser entendida como “redentora da humanidade”, vez que sabemos ndo ser
possivel transformar, tanto os seres humanos quanto a sociedade, exclusivamente pela via da
educacdo, pois a escola é determinada pela estrutura social, no entanto, reiteramos, essa
transformacéo seria um tanto mais dificil sem a participacdo da escola.

Além disso, de acordo com Duarte (1993, 1996, 2013), os individuos participam de
objetivacdes relacionadas a sua condi¢do objetiva de vida, ndo restrita apenas ao contexto
escolar, 0 que torna sua objetivacdo submetida a apropriacdes das mais variadas ordens, fator
que possibilita o desenvolvimento das mais variadas caracteristicas humanas em diferentes
diregBes, fato que enfatiza a necessidade de conhecimento da realidade historica que
determina a vida de cada individuo no interior da sociedade.

No entanto e apesar das suas limitacGes, a escola deve cumprir o seu papel na
socializacdo do saber e, nessa direcdo, ao configurar-se como escola-comunidade, podera
superar as visdes tradicionais e critico-reprodutivistas de educacdo e avancar na consolidacao
de uma proposta critico-dialética, configurada pela Pedagogia histérico-critica ao lado de
outras teorias criticas na efetivacdo de uma educacdo de qualidade e contribuir, efetivamente,
para a humanizacao e superacao da alienacdo humana e social.

Segundo Saviani (2000, p. 107), “a sociedade capitalista contém, também, em seu
interior um carater contraditdrio, cujo desenvolvimento conduz a transformacao e, mais tarde,
a sua propria superagdo”. Acreditamos, portanto, que a escola atual, revista e reconstruida
numa perspectiva critica e dialética, como temos defendido, podera constituir-se como uma
escola-comunidade e, desta forma, contribuir para com o processo de transformacdo humana e
social com aquilo que Ihe € especifico, a socializagdo dos conhecimentos e a efetivacdo de um
trabalho educativo humanizador e voltado & emancipagdo humana e social.

Para Saviani (2000, p. 107) ha que se pensar em educagdo escolar com vistas a
transformacdo mais ampla da sociedade e torna-se necessario percebé-la como “sendo
também determinada por contradi¢Ges internas a sociedade capitalista na qual se insere,
podendo ndo apenas ser um elemento de reproducdo, mas um elemento que impulsione a
tendéncia de transformacdo dessa sociedade”. O autor entende que a Pedagogia historico-
critica, por estar atrelada as condicdes histdricas construidas e presentes na escola atual, pois

foi gestada a partir dessa realidade, podera oferecer subsidios tedrico-praticos para que 0S
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proprios educadores lidem com a realidade escolar de forma consciente e critica, para que
possam transforma-la.

Tomando por base as reflexdes sobre o papel da educacdo escolar na sociedade
capitalista e as possibilidades de transformacdo postas nas contradicdes desse modo de
producdo, assim como na escola pertencente a essa estrutura social, entendemos que o
trabalho dos educadores no interior da escola atual, se voltado a construcdo de intervencdes de
carater tedrico-pratico com finalidade de transformacéo objetiva da realidade escolar, pela via
da construcdo de consciéncias criticas através da praxis educativa, poderd resultar na
construcdo de uma escola-comunidade e numa educagdo critica e humanizadora. Nesse
movimento de construcédo, ao lado da Pedagogia histérico-critica, consideramos indispensavel
a apropriacdo de uma teoria histérico-social da formacdo do individuo, cujos principios

fundamentais apresentaremos no item abaixo.

6.2 A importéncia da teoria historico-social da formacéo do individuo na escola atual e

sua relacdo com a construcao da escola-comunidade

Torna-se indispensavel ao educador a compreensdo do processo de formacdo do
individuo a partir de uma perspectiva histdrico-social, pois essa visdo, avanca as concepgdes
naturalizantes impregnadas na pedagogia e psicologia conservadoras, sendo que essa
perspectiva oferece um novo paradigma para a compreensdo da formacdo do individuo a
partir das apropriac@es culturais efetivadas na educacdo em geral e na educagdo escolar em
especifico.

E importante salientar que a compreensdo critica, tanto da pedagogia quanto da
psicologia, assim como a apropriacdo da filosofia histdrico-social da formacéo do individuo,
tornam-se elementos fundamentais para o trabalho educativo na escola atual, para que 0s
educadores possam reconhecer na sociedade capitalista, as relacbes de dominacdo entre
grupos e classes e o0 modelo de educacdo escolar dessa sociedade, com a finalidade de
compreender o ser humano se constituindo nessas relacGes sociais e pensar possibilidades
para a transformacéao dessa realidade tanto humana quanto social.

Duarte (1993, 2013), ao refletir sobre o processo de formacdo da individualidade
humana, posiciona-se na educacgdo, favoravel a Pedagogia histérico-critica e, na psicologia,
favoravel a Psicologia histérico-cultural. Para o autor, a Pedagogia historico-critica tem
condicbes de oferecer efetivas contribuicBes, partindo da especificidade da prética

pedagdgica, para a superacao das relacdes sociais de dominacdo, vez que a educacdo deve ser
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vista como mediacdo no interior da préatica social, assumindo importancia, ainda que limitada,
mas real e efetiva, no processo de transformagéo social. A Psicologia histdrico-cultural, por
sua vez, vem oferecer subsidios tedricos para uma compreensdo materialista e dialética do
psiquismo humano e, portanto, apresentar novas possibilidades de se pensar a educacéo
escolar na construcédo da individualidade humana numa perspectiva critica.

A formagdo do ser humano é sempre um processo que sintetiza dinamicamente todo
um conjunto de elementos produzidos pela histéria humana sendo que, em se tratando da acéo
educativa, também ela apresenta uma singularidade histérica e social. No entendimento de
Oliveira (1996, p. 14-15) para se “educar individuos concretos ¢ indispensavel compreender
essa ‘sintese das relacdes sociais’ nos seus multiplos elementos, através da imensa
complexidade de suas relagdes reciprocas”. Para a autora, essa sintese nao se constitui numa
simples adicdo ou associacdo de elementos e o individuo ndo pode ser compreendido como
resultado direto e passivo das relagbes sociais, mas sim como resultado de uma sintese
historica e social.

Portanto, a partir dessa visdo dinamica acerca do ser humano, passa a ser fundamental
a apropriacdo pelos educadores, de uma visdo historico-social da individualidade humana,
pois essa compreensdo possibilitara novas formas de se analisar o processo de formacéo
humana na escola desde a escola atual, na tentativa de superar visdes abstratas acerca do
individuo (reconhecido apenas no seu aspecto empirico) e possibilitar a compreensdo de um
individuo concreto e reconhecido como sintese de mdltiplas determinacdes (LIBANEO, 1991;
SAVIANI, 1986, 2000; OLIVEIRA, 1996; DUARTE,1993, 1996, 2013).

Para a compreensdo dos individuos em sua concreticidade ou seja, reconhecidos como
sintese de multiplas determinagdes, os educadores precisardo instrumentalizar-se, terica e
metodologicamente, a partir da dialética materialista historica, pois essa concreticidade ndo se
apresenta de forma imediata, explicita e decorrente do fato de se estar em contato direto com
o0 individuo, mas sim, se expressara na forma de concreto pensado, resultado de profundas
mediacdes teorico-filosoficas sobre a realidade objetiva presente na escola e relativas a vida
dos sujeitos participantes da escola.

Nesse sentido, Kosik (2002, p. 20) analisa que o,

Pensamento que quer conhecer adequadamente a realidade, que ndo se
contenta com 0s esquemas abstratos da prépria realidade, nem com suas
simples e também abstratas representagdes, tem de destruir a aparente
independéncia do mundo dos contatos imediatos de cada dia. O pensamento
que destréi a pseudoconcreticidade para atingir a concreticidade é ao mesmo
tempo um processo no curso do qual sob 0 mundo da aparéncia se desvenda
0 mundo real.
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Outra questdo fundamental para se pensar na escola atual em direcdo a construcéo da
escola-comunidade e que esta relacionada com uma visao historico-social do individuo é o
processo do ‘vir-a-ser' humano. Ao se compreender o individuo como sintese de inUmeras
determinac0es e relacGes sociais, pressupde-se que esse individuo precisa ser concebido em
processo de construcado e situado no interior das relagdes sociais concretas, reconhecido como
um vir-a-ser historico e social, o que possibilita pensar o trabalho educativo na direcdo das
possibilidades maximas desse 'vir-a-ser' e ndo somente nos limites impostos ao 'ser' pela
sociedade alienada (OLIVEIRA,1996; SAVIANI, 2000).

E preciso compreender que cada individuo desde o seu nascimento situa-se num
determinado espaco e vive um determinado tempo histérico e que, para participar desse
processo histérico e produzir seus meios de existéncia, precisa se objetivar. Para Duarte
(1993, 1996, 2000, 2013), o individuo ndo pode se objetivar sem a apropriacdo das
objetivacdes ja construidas pela humanidade, sendo que, através da relacdo entre objetivacao
e apropriagédo, que acontece em condicdes determinadas pela atividade social, que ocorre a
formacéo do género humano e dos individuos (DUARTE, 1993, 2000).

O ser humano, ao produzir os meios para a sua existéncia, cria, através de sua
atividade vital e intencional, uma realidade voltada ao atendimento das suas necessidades e,
nesse movimento, humaniza-se. A medida em que transforma a realidade objetiva (natureza
material), o ser humano passa, simultaneamente, por uma transformacéo subjetiva (imaterial)
e nessa relacdo com a natureza e com outros seres humanos, cada individuo se objetiva e se
humaniza, constroi a histéria e um mundo humanizado (DUARTE, 1993, 1996, 2000, 2013).

E importante lembrar que para Marx (2004) e Marx e Engels (1999) a compreenséo de
atividade vital humana ndo se limita a atividade que garante a sobrevivéncia fisica do
individuo, mas sim, é aquela que consegue reproduzir o género humano e possibilitar a
construcdo histdrica da realidade humana. Podemos dizer que a atividade vital € aquela que
garante as condi¢Oes materiais e objetivas para a existéncia do género humano, pois sem essa
condicgéo ndo ha historia.

Uma questdo fundamental acerca da relacdo entre objetivacdo e apropriagéo e a
producdo do género humano é que a medida que esse processo ocorre, considerando a
atividade vital humana, novas necessidades surgem nos seres humanos, sendo que esse
movimento é que possibilita 0 desenvolvimento historico da humanidade. Segundo Duarte
(1993, p. 37), além da producdo e utilizagdo de instrumentos “a atividade vital humana

contém, necessariamente, outras duas formas de objetivacéo e apropriacdo: a linguagem e as
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relagdes entre os seres humanos”. Isto implica compreender que a atividade vital humana é
uma atividade de caréter coletivo que ndo acontece fora das relacdes sociais.

Segundo Duarte (1993, 1996, 2013), podemos compreender que a linguagem, como
objetivacdo do pensamento humanao, e as relagdes sociais, como objetivacao da atividade vital
humana, possibilitam aos seres humanos determinados comportamentos, atitudes e formas de
ser no mundo. Ao relacionar-se com a natureza e apropriar-se dela, a partir do seu trabalho, o
ser humano constroi relacBes sociais, cria instrumentos materiais e desenvolve instrumentos
simbolicos como a linguagem e satisfaz suas necessidades objetivas e subjetivas.

Oliveira (1996, p. 16) reitera que “através dessa relacdo entre apropriacdo e
objetivagdo s@o produzidas, cada vez mais, novas e complexas necessidades objetivas e
subjetivas, as quais, ao serem satisfeitas, criam outras novas necessidades”. A relacdo entre
objetivacdo e apropriacdo, reconhecida como “dinadmica propria da atividade vital humana” se
concretiza a partir de condi¢des determinadas pela atividade social das geracOes anteriores, ou
seja, 0s seres humanos se objetivam a partir de possibilidades objetivas e subjetivas
decorrentes do processo de apropriacao das circunstancias concretas de vida.

Marx (2004) compreende que o individuo no processo de sua constituicdo como ser
humano, para objetivar-se enquanto ser genérico, pertencente ao género humano, precisa se
inserir na historia, sendo que, ao se apropriar dos resultados da histéria humana, faz desses
resultados os 6rgdos da sua individualidade. Segundo Leontiev (1978a), sdo 0s objetos e 0s
fendmenos produzidos pelas geracdes precedentes, como resultado do desenvolvimento do
género humano, que possibilitam o desenvolvimento no ser humano das suas forcas, aptidées
e capacidades.

Na compreensdo de Heller (1987), cada individuo, para tornar-se humano, precisa se
apropriar objetiva e subjetivamente, das objetivaces do género humano e reproduzi-las para
si mesmo, apropriando-se daquilo que seu meio imediato lhe oferece para poder sobreviver e
humanizar-se. Nesse sentido, entdo, torna-se fundamental compreender que as caracteristicas
do género humano sdo aquelas resultantes da apropriagdo do processo histérico de
objetivacdo, configurado pelo trabalho humano ao longo da historia da humanidade; as
caracteristicas da espécie humana, por sua vez, sdo aquelas transmitidas hereditariamente
(LEONTIEV, 1978a; DUARTE,1993, 2013).

Decorrente da assertiva que as caracteristicas do género humano precisam ser
apropriadas pelos individuos, Duarte (1993, 2013) ressalta a importancia da mediacéo,
realizada por outros sujeitos, para a consolidacdo desse processo de humanizacédo, vez que a

significacdo social da objetivacéo a ser apropriada somente é garantida no processo histérico
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de construcdo de atividades sociais. E nesse sentido que reconhecemos o papel dos
educadores numa escola-comunidade, ou seja, como mediadores do processo historico,
socializadores dos conhecimentos e seus significados sociais, com vistas a humanizagdo dos
individuos pela via da educacéo escolar.

Para Duarte (1993, p. 46-47), tais apropriagdes se realizam de maneira ‘mediatizada’
via relagbes ocorridas com outros individuos, como salientamos. Por reconhecer essa
mediacdo como imprescindivel no processo de formacdo humana, o autor, remetendo-se a
Leontiev, afirma que o processo de formacdo do individuo é, em esséncia, um processo

educativo, pois

O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da histéria social e
objetivando-se no interior dessa historia, ou seja, sua formacdo se realiza
através da relacdo entre objetivacdo e apropriacdo. Essa relacdo se efetiva
sempre no interior de relagcBes concretas com outros individuos, que atuam
como mediadores entre ele [o individuo] e 0 mundo humano, o mundo da
atividade humana objetivada.

Concordamos com Duarte (1993, 2013) ao afirmar que a formacdo do individuo é
sempre resultado de um processo educativo, sendo que esse movimento fica muito claro na
educacdo escolar, pois sempre ha estudantes a serem educados, sendo que os educadores
escolares, por sua vez, atuam como 0s mediadores desse processo educativo, situacdo que
efetiva-se no interior de determinada préatica social e pedagdgica no interior da educacdo
escolar.

No entanto, é preciso admitir que existem contradicdes no processo de apropriacao e
objetivacdo realizado pelos individuos no interior da sociedade capitalista e na escola atual,
pois sdo espacos demarcados por relagdes de dominacdo, sendo que, conforme esclarece
Duarte (1993, 1996, 2000, 2013), se por um lado, a formacdo do individuo ndo pode
prescindir da apropriacdo das objetivacdes humanas, por outro, essa apropriacdo também pode
reproduzir a alienag@o por concretizar-se a partir de relacGes sociais de dominacao.

No entanto, e apesar da existéncia do fenémeno da alienagdo na sociedade capitalista,
Duarte (1993, p. 17) afirma que os individuos ndo podem objetivar-se sem se apropriarem das
objetivacdes do género humano, os quais ndo poderdo “sentir, pensar, avaliar e agir de forma
humana sem apropriarem-se das formas historicamente produzidas de sentir, pensar, avaliar e
agir” e reitera o autor que,

N&o ha outra possibilidade de formag&o do individuo humano, ndo h& outro

caminho para o processo individual de humanizacgdo [...]. Se esse caminho [0
da apropriacdo das objetivacdes humanas] é o que também reproduz a
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alienacdo, a solugdo ndo esta em negar que a objetivacdo e a apropriacao
sejam humanizadoras, mas sim em superar suas formas alienadas.

Analisar a relacdo entre objetivacdo e apropriacdo do ser humano na sociedade
capitalista significa analisar o processo de humanizacao que estrutura-se no seio de relacdes
sociais alienadas, conforme afirma Duarte (1993, 1996, 2013). Desta forma, é importante
considerar que a alienagdo deve ser reconhecida como um processo objetivo dos seres
humanos e construido no interior de praticas sociais em que os individuos sdo impedidos de
se realizar como sujeitos humanos e, portanto, impedidos de se humanizar.

No que se refere as possibilidades de superacdo da alienacdo, Oliveira (1996, p. 19)
afirma que a compreensdo da realidade é fundamental para se identificar, na prdpria realidade
alienada, as possibilidades de sua superacgdo, pois torna-se necessario compreendermos “como
essa forma contraditoria do desenvolvimento do género humano gera, a0 mesmo tempo que a
reproducdo dessas relacbes de alienacdo e exploracdo do homem pelo homem, as préprias
condi¢des de sua superagio”.

Duarte (1993, p. 62), reportando-se a Gramsci, afirma que a superacdo da alienagéo
ndo se realizard como mera decorréncia das condicdes objetivas postas na prépria sociedade
mas, para além disso, serd necessario conhecer as possibilidades de superacédo, saber utiliza-
las e querer utilizé-las, fato que implica uma tomada de posi¢do valorativa por parte dos
sujeitos nessa diregdo. Esse querer utilizar as possibilidades, segundo o autor, “tera que se
efetivar em acdes que empreguem os meios disponiveis para efetivar as possibilidades
consideradas humanizadoras” presentes na sociedade.

Ainda sobre a alienacdo, Duarte (1993, p. 63) esclarece que a origem desse fen6meno
na vida dos individuos, reside “no fato de que os seres humanos ndo sejam coletivamente os
sujeitos das relacBes que estabelecem entre si, mas sim a elas se submetem como poderes
estranhos e superiores”. Salienta ainda que, a superacdo da alienagdo na vida dos individuos
ndo € uma obra voluntarista de um ou mais individuos, mas depende da transformacéo
coletiva das relacOes sociais desde a sua estrutura e dindmica.

Para Oliveira (1996, p. 19), as condicdes de superacdo das relagcdes de dominagéo séo
tendéncias e possibilidades que véo surgindo dentro das rela¢fes sociais alienadas; sdo
possibilidades para o ser humano tornar-se sujeito de sua histéria e que “a escolha ¢ utilizagdo
de uma ou outra possibilidade tem em seu bojo, consciente ou inconscientemente, uma
posicdo ético-politica determinada”.

Conforme nos explica Duarte (1993), as relacbes de dominagdo fazem com que 0s

seres humanos que produzem o mundo (pelo seu trabalho) ndo tenham condicdes de se
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apropriar desse mundo e isso ocorre porque as relagcdes de dominagdo expropriam os homens
de sua vida genérica. Assim, diante das relacbes de dominacdo, o individuo fica
impossibilitado de se apropriar das objetivacdes do género humano (Seu corpo inorganico) e,
nesse processo retrocede, perdendo a vantagem que poderia ter em relacdo aos animais. Por
ndo apropriar-se do género humano, o individuo fica limitado a satisfazer seu “corpo
organico”, vivendo numa condi¢d@o muito proxima a dos animais.

A atividade humana é sempre uma atividade social e, somente através dela, que sao
realizados os processos de objetivacdo e apropriacdo. Afirma Oliveira (1996) que a natureza
social da atividade de determinado individuo ndo tem um carater abstrato e eterno, mas sim
uma forma concreta (histdrica) relativa a determinada sociedade. Para Duarte (1993, p. 78),
tanto os meios, quanto os produtos da atividade humana, constituem-se objetivacGes do
género humano, assim como as relacdes entre os seres humanos. No entanto, salienta o autor,

na sociedade alienada,

A apropriacdo das relagdes sociais objetivadas realiza-se, na maioria dos
casos, na forma de uma apropriacdo espontanea, de uma apropriacdo em-si
[e] assumem, para os homens, a aparéncia de forgas naturais as quais eles se
submetem. [...] as relacBes sociais objetivadas ndo sdo reconhecidas pelos
homens, na sociedade alienada, enquanto produtos da atividade histérica
humana [...]. E condicio indispensavel para a realizacio plena da liberdade
do género humano, a de que os homens submetam as relacfes sociais
objetivadas ao seu controle consciente (DUARTE, 1993, p. 78).

Nesse processo de busca da liberdade do género humano ha que se atingir o estagio de
relagbes em que o processo da alienacdo seja definitivamente superado, para que 0S seres
humanos possam desenvolver sua individualidade de forma livre e universal, a qual deve ser
reconhecida no seu movimento social e histdrico, ou seja, como produto do processo historico
da humanidade.

Para Duarte (2004, p. 47), o conceito marxiano de liberdade reconhece que o género
humano serd livre a medida que os processos sociais forem fruto de decisdes coletivas e
conscientes. Nesse sentido, entdo, se diferenciardo de processos naturais e espontaneos, assim
como superardo processos sociais alienados, nos quais, aquilo que é social e, portanto, criado
pelos préprios seres humanos, domina estes como se fossem forcgas naturais.

Ainda nos lembra Duarte (1993, p.80-81) que, “sob o capitalismo o género humano
objetivou-se cada vez mais universal e livremente [e que tal objetivacao] realizou-se através
da alienagdo dos individuos”. Para o autor, essa universalizacdo, decorrente das condi¢des

postas pelo capitalismo e submetida a propriedade privada, se fez de forma unilateral, e 0s
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sentidos humanos, nesse processo, ficam reduzidos ao sentido do “ter”, causando um tipo de
esvaziamento do “ser” do homem.

Salienta Oliveira (1996, p. 18), que o processo de universalizacdo do género humano
na sociedade capitalista se concretiza “as custas da grande maioria dos individuos, os quais se
esvaziam em seu ser objetiva e subjetivamente, sem poderem apropriar-se das objetivacoes
genéricas ja existentes”, situacdo essa que deve ser superada quando pensamos na necessaria
humanizacao dos individuos.

Nessa direcdo, Rossler (2004, p. 110) aponta que “a alienagao da estrutura material da
sociedade corresponde um processo de empobrecimento da estrutura do psiquismo humano
[...] produz uma vida cotidiana alienada a qual, por sua vez, determina o esvaziamento da
individualidade humana” e Martins (2004, p. 96), ao discutir a construcdo da personalidade

humana sob relacdes sociais alienadas, afirma que,

Nas condi¢cbes de alienacdo os individuos ndo sdo sujeitos do
desenvolvimento de suas capacidades individuais, do seu crescimento como
pessoas, de tal forma que a personalidade, por ndo se manifestar
efetivamente em funcdo de suas propriedades, de suas necessidades e
aspiragdes, ndo pode revelar-se como livre e superior manifestagdo da
individualidade.

Duarte (1993, p. 82) salienta que o homem, para conquistar a emancipacdo plena dos
seus sentidos humanos precisa objetivar-se na relacdo com os objetos, ou seja, ndo alienar-se
deles, pois “0 homem ndo criou a natureza, mas criou 0 mundo humano. Para que o homem
ndo se aliene perante 0 mundo por ele criado, ele precisa ver a si proprio objetivado nesse
mundo” e isso implica compreender que o homem precisa reconhecer 0 mundo como um
produto de sua atividade em sociedade.

Segundo Duarte (2004, p. 56), as relacbes sociais objetivas na sociedade capitalista
produziram em decorréncia da divisdo social do trabalho e da propriedade privada “uma
determinada forma de estruturagdo da consciéncia humana, forma essa que se caracteriza pela
dissociacdo entre o sentido e o significado da acdo™'. Esclarece o autor, que o sentido pessoal
é produzido pelas condicdes objetivas de vida do sujeito e que no capitalismo, o sentido do

trabalho é determinado pelo salério que o sujeito recebe; ja o significado é o conteiido da acdo

' Na verdade, o sentido pessoal que o trabalho tem para o operario é uma consequéncia do sentido que
este trabalho tem para a sociedade capitalista (DUARTE, 2004).
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do sujeito. O que se altera quando a acdo humana é transformada em mercadoria é o sentido
que ela tem para quem a vende e para quem a compra*2.

A atividade humana, por ser uma atividade consciente, pode decompor-se em
diferentes acdes, cujo sentido ndo seria dado por elas mesmas, mas sim, pela relacdo com o
motivo social da atividade, fato que, se realizado sob determinadas relagdes sociais, em que o
significado e o sentido das acOes estdo dissociados, torna essas agdes alienantes e alienadas
(DUARTE, 1993, 2013).

Duarte (1993, p. 94) esclarece que “os individuos universalmente desenvolvidos sao
produto da historia” e, nesse processo, constroem determinadas relagfes sociais e submetem-
se a elas de forma alienada ou, entdo, as superam, se assumirem o controle coletivo dessas
relacBes objetivando transforma-las qualitativamente, reiterando que o processo de superacao
da alienacdo passa, portanto, pelo reconhecimento dos individuos como sujeitos da historia.

Defendemos que se faz necessario criar condigdes objetivas e subjetivas para que 0s
individuos atinjam a universalidade, vez que essa possibilidade foi criada pela sociedade
capitalista, porém, de forma alienada. Portanto, somente pela superacdo das relagdes sociais
alienadas, a universalidade e a liberdade do género humano poderdo ser construidas, e ndo
mais as custas da vida da maioria dos individuos, pois 0os homens, como sujeitos da historia,
terdo assumido o controle coletivo e consciente dessas relagdes (DUARTE, 1993, 1996, 2000,
2013; OLIVEIRA, 1996).

Duarte (1993, 2013) afirma que sob as condicGes capitalistas, 0 humano genérico
encontra inimeras oportunidades de desenvolvimento e, ao mesmo tempo e
contraditoriamente, se depara com intensas formas de anulagdo da individualidade. Para o
autor, o0 homem nunca teve tantas condi¢cdes de objetivar-se tdo amplamente e a0 mesmo
tempo, nenhuma outra sociedade conseguiu ampliar as relacdes alienadas de forma tao global
como o capitalismo.

Complementando essa ideia, Oliveira (1996, p. 19) entende que o desenvolvimento
“cada vez mais ilimitado das capacidades humanas, da esséncia humana, seja objetiva ou
subjetivamente esta ai —€ real—, mas a maioria dos individuos ndo pode concretiza-las na sua
existéncia, o que também ¢é real”. Sobre a alienagdo do individuo Duarte (1993, p. 97) afirma

que,

Seréa alienador todo processo que resultar na ndo-efetivacdo, na existéncia
individual, das possibilidades historicamente produzidas de objetivacao

12 Para o trabalhador a acdo tem o sentido de garantir sua existéncia, mas essa acdo ndo deixa de requerer

a participacdo ativa da consciéncia do trabalhador para alcancar os fins desejados. Para o capitalista que compra
a forca de trabalho, as a¢des do trabalhador tém o sentido de a¢des produtoras de lucro (DUARTE, 1993).
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consciente, social, livre e universal. [...] tudo o que impeca os individuos de
realizarem, em sua existéncia, as possibilidades de objetivacdo do seu ser de
forma universal e livre, é parte da reproducdo da alienacgdo, isto é, das
relagOes sociais de dominacao.

A formacédo da individualidade humana acontece ao longo do processo de vida do
individuo em sociedade e, nesse sentido, o individuo forma-se enquanto um ser genérico, ou
seja, representante do género humano. No entanto, ao se formar enquanto ser social no
interior das relacGes sociais de dominacdo, sua individualidade esta submetida ao fenémeno
da alienagdo (DUARTE, 1993, 1996, 2013).

Ao referir-se a alienacdo do individuo, Rossler (2004, p. 110) enfatiza que “o
individuo alienado é aquele que se alienou das esferas ndo-cotidianas da existéncia humana”.
Para o autor, esse individuo esta circunscrito a permanecer no ambito da sua particularidade,
isto é, alienado da universalidade do género humano, limitando seu processo de apropriagéo e
objetivacdo a esfera das objetivacdes genéricas em-si, proprias do cotidiano.

Decorrente dessa condicdo em que o individuo tem se formado, qual seja, no interior
de uma sociedade que reproduz relacdes de dominacdo e alienacdo, ha que se combater esse
processo, para se garantir o desenvolvimento dos individuos numa dire¢cdo humano-genérica
pois, segundo Duarte (1993, p. 90), “lutar contra a alienacdo é lutar por reais condi¢des, para
todos os homens, de desenvolvimento da individualidade a altura das maximas possibilidades
objetivamente existentes para o género humano”.

Ao enfatizarmos que é através das relacBes sociais concretas que o individuo
relaciona-se com o género humano, implica também, compreender que a socialidade é
elemento imprescindivel no processo de construcdo da genericidade e que o processo de
objetivacdo do género humano, ao acontecer ao longo da historia, esta perpassado por uma
rede de relacGes repleta de conflitos entre as vérias classes e esferas da vida em sociedade,
fato que torna o processo de formacdo humana néo linear e contraditorio.

Para Duarte (1993, p. 119) os fatos “vividos pelos homens contém em si mesmos tanto
a possibilidade de limitar a vida ao nivel da particularidade, quanto a possibilidade de
elevacdo da vida ao nivel da genericidade para-si”, sendo que esse processo efetiva-se quando
os individuos conseguem ascender do nivel de seres genéricos em-si, ou seja, do nivel de
sujeitos que pertencem ao género humano no plano da cotidianidade, para ascenderem a
condicdo de sujeitos genéricos para-si, isto é, sujeitos que conseguirdo, de forma o mais
conscientemente possivel, conduzir sua vida mediados por uma relacdo consciente com o

género.
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Tal possibilidade existe diante das relagdes sociais concretas que vivem os individuos
ao longo da sua vida em sociedade e Duarte (1993, p. 119) enfatiza a importancia da pratica
pedagogica no processo de elevagdo do “ser genérico em-si” para a condi¢do de “ser genérico
para-si”, sendo justamente ai que encontra-se a possibilidade presente na escola-comunidade e
por meio das praticas pedagodgicas de cardter emancipatério e humanizadoras a serem

construidas no seu interior, sendo que essa prética terd, segundo o autor,

Papel fundamental na formacdo do individuo, qual seja, a de ser mediadora
entre a vivéncia em-si, espontanea, da genericidade e a conducéo consciente
da vida pela relacdo também consciente com o processo historico de
objetivacdo universal e livre do género humano. [...] A pratica pedagogica
deve ser concebida como uma pratica direcionada para a elevacdo da
consciéncia do individuo ao nivel da genericidade para-si, ou seja, para a
formacé&o, pelo individuo, de uma relagdo consciente entre sua vida concreta,
historica e socialmente determinada, e as possibilidades de sua objetivacéo
ao nivel da universalidade do género humano (DUARTE, 1993, p. 119).

Complementando, Duarte (1996, p. 40) entende que a pratica pedagdgica “visa
produzir no individuo carecimentos ndo cotidianos, isto é, carecimentos voltados para a
objetivacdo do individuo, pela mediacdo das objetivacfes genéricas para-si” ou seja, a partir
de praticas educativas criticas, o individuo que encontra-se mergulhado nas objetivacdes
cotidianas em-si, podera ascender, pela via do trabalho educativo, a um nivel de consciéncia
para-si, ao se apropriar das objetivacGes genéricas ndo-cotidianas para-si e presentes na
humanidade tais como a filosofia, as ciéncias, as artes e outras objetivacdes genéricas
humanizadoras.

Duarte (1993, p. 121) evidencia que o ponto de partida para se construir agdes
pedagogicas voltadas a transformacgdo da realidade esta justamente no fato de se captar as
possibilidades e limites para se conquistar a genericidade para-si na propria realidade
concreta, vez que “o individuo, a medida em que, através da relagdo entre objetivacdo e
apropriacdo, va se tornando, de um ser genérico em-si em um ser genérico para-si, torna-se
cada vez mais um ser singular, tnico”, sendo que esse processo garante as condi¢Oes para que
0 homem se torne sujeito da construcdo de sua individualidade, preocupacdo central dos
educadores de uma escola-comunidade, como temos defendido.

Para Duarte (1993, p.122), esse processo ndo se limita ao ambito da consciéncia
(ideias) do individuo pois, 0 mesmo “so se realiza plenamente a medida em que a elevagdo da
autoconsciéncia ao nivel da genericidade para-si, corresponda a uma elevacdo da existéncia
do individuo ao nivel de uma existéncia para-si”. Ou seja, o processo de conscientizagido

precisa ser aplicado na vida, tornar-se pratica efetiva na vida do individuo e, certamente, na



141

escola-comunidade esse processo serd alavancado, pois na escola atual, conservadora e
fragmentada, essas relacbes humanizadoras ndo se efetivam pois os educandos ndo sé&o
reconhecidos como sujeitos da historia, mas sim, objetos do processo de escolarizacao, fato
que compromete e fragmenta a constru¢cdo de uma individualidade para-si, situacdo que
devera ser superada no interior da escola-comunidade, espaco em que as relages sociais e
educativas serdo humanizadoras e emancipatorias, pois voltadas ao processo de objetivacdo
humano-genérica dos sujeitos dela participantes.

Continuando suas reflexfes, Duarte (1993, p. 123) analisa que o género humano
possui uma ‘existéncia objetiva’ pois “os individuos ndo contém em si mesmos as
caracteristicas do género humano [pois], nenhum individuo pode se identificar totalmente
com o género humano, isto é, nenhum individuo pode conter em si 0 género humano como
um todo”. Apesar do género humano possuir uma existéncia exterior aos individuos, isso nao
quer dizer que ele exista independentemente da acdo dos homens concretos e salienta o autor
que “se o género humano possui objetividade, € porque ele resulta do processo de objetivacao
da atividade dos seres humanos ao longo da historia” ou seja, sem objetivacdo ndo existiria
género humano e, portanto, ndo existiria o que ser apropriado pelos individuos.

As objetivacBes genéricas sdo resultado da atividade objetivadora humana, séo
resultado do trabalho humano. Duarte (1993, p. 132) esclarece que o individuo, ao longo de
sua vida, entra em contato com as varias objetivacfes genéricas e delas se apropria e através
delas se objetiva. Para o autor as relagdes do individuo com as objetivacBes genéricas
“apresentam variagdes qualitativas em decorréncia do nivel de cada objetivacdo, de suas
caracteristicas especificas e do grau de alienacdo das relagBes sociais no interior das quais se
realiza a apropriagdo dessas objetivagdes pelos individuos”.

Pensando a formacdo do individuo enquanto um ser genérico para-si, uma das
condi¢cdes fundamentais estd no desenvolvimento da relagdo entre ‘objetivacdo’ e
‘apropriagdo’, como uma forga dindmica da historicidade do género humano. Nesse sentido,
passa ser fundamental, compreender a importancia da relacdo do individuo com as varias
esferas de objetivagdo do género humano, desde as objetivacGes genéricas proprias do
cotidiano, até as objetivacdes genéricas no ambito ndo cotidiano da vida social (DUARTE,
1993, 1996, 2000, 2013).

As objetivacdes sdo sempre genéricas (proprias do género humano) e o sujeito singular
deve se apropriar dessas objetivagdes para que possa molda-las & sua vida e, para Duarte
(1993, p. 136), “nao existe nenhuma sociedade que ndo possua a esfera das objetivagdes

genéricas em-si, a esfera da genericidade em-si”’; uma vez que para sobreviver, o individuo
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deve se apropriar dessas objetivacbes (objetos, utensilios, usos, costumes, linguagem etc). Por
outro lado, as objetivacdes genéricas para-si, da genericidade para-si, sO passardo a existir a
partir de certo nivel de desenvolvimento historico e social, como afirma o autor.

Duarte (1993, p. 139) ainda salienta que “as objetivagdes genéricas em-Si representam
objetivamente o desenvolvimento do homem enquanto ser genérico, mas ndo traduzem a
relacdo dos homens para com a genericidade”. Isso quer dizer que a linguagem, os objetos, os
costumes, as formas de ser dos homens em-si, sdo constituintes do seu processo de
desenvolvimento e isso independe de uma relacdo consciente desses homens para com a
genericidade. No entanto, as objetivacGes genéricas para-si (ciéncia, filosofia, ética, arte, etc)
além de representarem objetivamente o desenvolvimento do género humano, representam
também a relacdo consciente dos homens para com a genericidade.

E importante lembrar que quanto menos alienada for a sociedade, tanto mais as
objetivacbes genéricas para-si serdo parte constituinte da objetivacdo dos individuos, sendo
que ao serem apropriadas, as objetivacGes genéricas para-si, engendram a superacdo do
carater espontaneo, pragmatico, probabilistico, imitativo e hipergeneralizante, préprio da vida
cotidiana e das esferas de objetivacdo genéricas em-si (DUARTE, 1993, 1996, 2013;
ROSSLER, 2004).

Para Rossler (2004, p. 111), o individuo alienado é aquele que “por conta das relagdes
sociais de dominagéo (...) ndo pode desenvolver-se plenamente a partir da apropriagdo de uma
determinada esfera do género humano, qual seja, a genericidade para-si”. Duarte (1993, p.
144) enfatiza o quanto a formacédo do individuo como um ser genérico sé se efetivara a partir

dos processos de objetivagéo e apropriacao, entretanto esclarece que,

Sob as relagdes sociais alienadas, a maioria dos seres humanos vive quase
que exclusivamente no ambito da genericidade em-si, ndo se tornando
individuos para-si, seres genéricos para-si, ndo construindo sua
individualidade enquanto uma singularidade que mantém uma relacéo
consciente, livre e universal com o género humano.

Somente apropriando-se das méximas possibilidades de objetivacdo do género
humano é que o individuo tera as condi¢des necessarias e imprescindiveis para se constituir
como um “individuo para-si”. Para Duarte (1993, p.19) a categoria de individuo para-si
sintetiza “as possibilidades maximas de desenvolvimento livre e universal da individualidade,
que sdo geradas pelas condigdes objetivas da sociedade atual”. No entanto, lamentavelmente,
as relagdes sociais de dominacdo, presentes na sociedade capitalista, também sdo geradoras de
profundas formas de alienacéo.
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Embora e apesar das condicgdes de alienacgdo criadas e presentes na relagdes sociais de
dominacdo, proprias da sociedade capitalista, € no bojo dessas préprias relac6es, superando-as
por incorporagdo, que precisam ser construidas novas condic¢des, agora humanizadoras, tal
como temos defendido para a construcdo da escola-comunidade, para se criar possibilidades
de desenvolvimento do individuo para-si, sendo que o trabalho educativo critico e
humanizador contribuird para a efetivacdo desse processo desde o interior da escola atual.

Compreendemos que esses sujeitos, ao participarem de um processo educativo escolar
humanizador e emancipador, tornar-se-ao sujeitos que poderao estabelecer, ao longo de sua
vida na escola e para além dela, relagdes conscientes e criticas com o género humano.
Salientamos que a escola-comunidade concebe e apresenta possibilidades concretas de
formacgdo desses sujeitos diferenciados, isso por meio de relagbes sociais educativas
humanizadoras e que valorizem 0s conhecimentos humano-genéricos no processo de
formag&o humana na escola.

E importante afirmar que para efetivar e tornar realidade essa relagio consciente com o
género humano, os sujeitos, ao realizarem o processo de objetivacdo e apropriacdo, precisam
imbuir-se da capacidade de critica e de questionamento constante desse processo, sendo que
uma educacéo escolar humanizadora e emancipadora, representada por educadores criticos e
conscientes, torna-se imprescindivel nesse processo.

Segundo Martins (2004, p. 85) a formagdo do individuo “representa um processo que
sintetiza o conjunto de fenbmenos produzidos pela histéria humana, de tal forma que a
construcdo do individuo se situa no cerne de uma construcdo mais ampla: a da humanidade”.
Duarte (1993, 2013) compreende que o individuo, inserindo-se no curso da histéria, forma sua
individualidade através de sua atividade no interior de determinadas relagdes sociais e
considerando as possibilidades concretas existentes na sociedade e nesse processo, torna-se
possivel que esse individuo ascenda de uma individualidade em-si para uma individualidade
para-si.

Essa possibilidade de ascensdo a individualidade para-si somente se realizara a partir
da acdo coletiva dos proprios individuos, os quais devem criar novas condi¢des de existéncia
ndo alienadas e na defesa de uma sociedade na qual essas formas ndo alienadas de vida
possam se desenvolver livremente. Acreditamos que pela organizacdo coletiva dos
participantes da escola atual, orientada por educadores criticos, tornar-se-4 possivel a
organizacdo de uma escola-comunidade, uma escola que crie condigdes educativas néo

alienadas, pois sedimentada nos conhecimentos humano-genéricos de natureza critica.
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Ainda que estruturada dentro dos limites da sociedade capitalista, a escola-
comunidade, organizada pelos sujeitos dela participantes e protagonizada pelos educadores,
podera contribuir para a construcdo da individualidade humana na direcdo a liberdade e a
universalidade, como defendem Duarte (1993, 1996, 2013) e Oliveira (1996) dentre outros e,
nesse sentido, ao contribuir para a constru¢cdo de consciéncias critica, engendrara as
possibilidades para as transformacdes mais amplas da prdpria sociedade.

Entendemos, portanto, que o ser humano inicia a formacdo da sua individualidade a
partir da apropriacdo dos elementos do seu meio imediato e esse processo acontece sob
condicBes particulares. Podemos dizer que é no cotidiano que o individuo forma-se como
individuo em-si; no entanto, ao serem criadas condi¢des diferenciadas de apropriacéo, €
também nesse meio social que podera ser construida, pelo individuo, a sua individualidade
para-si (DUARTE, 1993, 1996, 2013) e reiteramos, a escola-comunidade podera contribuir
sobremaneira para com a construcdo de individuos para-si.

Ao longo do tempo e & medida que o individuo estabelece uma relagdo consciente com
a sua condicao de ser genérico, como membro do género humano, ele inicia sua formacao
como “individuo para-si’, no entanto, continua vivendo também no ambito da
“individualidade em-si”, decorrente de seu cotidiano. Essa individualidade em-si torna-se
diferenciada, a medida que o individuo para-si mantém com ela uma relagdo consciente e,
nesse movimento, o individuo para-si sera capaz de distanciar-se da sua individualidade em-
si, redirecionando sua consciéncia em funcdo de valores genéricos universais, atingindo
assim, a ‘individualidade para-si’ (DUARTE, 1993, 1996, 2013).

Duarte (1993, p. 180) entende que em sua vida em sociedade, “o individuo para-si ndo
elimina do seu ser individual, da sua vida individual, das suas objetivagdes e apropriacoes, a
individualidade em-si”, vez que vive a sociedade desde o seu cotidiano. NO entanto, ao
apropriar-se das objetivacBes humano-genéricas mais desenvolvidas e construir a sua
individualidade para-si, a vida do individuo passa a ser dirigida, ndo mais pela genericidade
em-si, mas sim, pela genericidade para-si, fato importante para a sua liberdade e emancipagéo.

Pelo fato do individuo viver sob relagbes sociais alienadas, Duarte (1993, p. 180)
compreende que “ndo se pode afirmar que o individuo para-si é o individuo que eliminou a
alienacdo de sua vida”, no entanto, esclarece que, esse individuo para-si, tera condicfes de
manter uma relacdo mais consciente com o género humano e, portanto, vivera em “constante
processo de superacdo das formas de producéo e reproducdo da alienacdo das quais ja tomou

consciéncia”. Para o autor, “a superacdo plena da alienacéo exige a superagdo das relagoes
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sociais alienadas, ou seja, um processo coletivo de transformacdo dessas relagdes”
(DUARTE, 1993, p. 180).

O individuo em-si alienado, mantém sua vida centrada em sua particularidade, pois é
produto das relagdes sociais alienadas, ou seja, € um individuo resultante de processos de
objetivacdo e apropriagéo alienados e alienantes. Duarte (1993, p. 180-181) esclarece que “o
individuo em-si alienado, reproduz tanto a alienacdo quanto a humanizacdo, porém n&o
mantém uma relacdo consciente com esses processos”, ou seja, podemos compreender que 0
individuo em-si, a partir das reflexdes do autor, a medida em que vive sob relagdes sociais de
dominacdo, terd, inegavelmente, maior possibilidade de reproduzir a alienacdo do que a
humanizagdo em sua vida e em suas relagdes sociais, tal como acontece cotidianamente na
sociedade capitalista. No entanto, no interior de uma escola-comunidade, repleta de relacdes
humano-genéricas para-si, esse processo nao se reproduzira, engendrando condi¢cbes para a
efetivacdo de uma individualidade para-si, como afirma Duarte (1993).

Na sociedade alienada, esclarece Duarte (1993, p. 184), “a vida da maioria dos
individuos é dirigida pelo ambito da individualidade em-si que, nesse caso, torna-se uma
individualidade em-si alienada”. Nesse sentido o autor evidencia que o individuo para-si “é o
ser humano cuja individualidade esta em permanente busca de se relacionar conscientemente
com sua prépria vida, com sua individualidade, mediado pela também constante busca de
relagdo consciente com o género humano”, fato que nos faz pensar no quanto uma educacgao
escolar critica de qualidade e voltada a apropriacdo dos conhecimentos humano-genéricos, tal
como defendemos na escola-comunidade, precisa tornar-se realidade.

Para Duarte (1993, p. 185) a formacédo da individualidade para-si passa pela relacéo
consciente do individuo com a genericidade e nesse sentido o autor enfatiza a importancia da
criacdo de situacdes reais (objetivas e subjetivas) a partir do trabalho educativo, para que o
individuo possa estabelecer e construir relagdes conscientes com as objetivacfes genéricas na
direcdo de sua objetivacao individual. Segundo o autor, o trabalho educativo na escola se faz
imprescindivel, o qual ndo deve ser visto apenas como uma atividade que coloca os
individuos em contato com as objetivacfes genéricas para-si, mas também, como um processo
de construcdo, que torna as objetivacOes genéricas para-si uma necessidade para o pleno
desenvolvimento humano (DUARTE, 1993, 2013).

Duarte (1993, p. 189) enfatiza a importancia d’o processo educativo escolar
estabelecer-se como mediador da relagdo do individuo com as objetivagdes genéricas para-si e

afirma que,
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Quando o processo educativo escolar, na sociedade alienada, se limita ao
ambito da genericidade em-si, ele se reduz a satisfazer apenas o0s
carecimentos dos quais o individuo se apropriou de forma determinada pela
existéncia alienada. Quando o processo educativo escolar se eleva ao nivel
da relacdo consciente com a genericidade, ele cria no individuo carecimentos
cuja satisfacdo gera novos carecimentos de nivel superior.

E importante lembrar, como afirma Duarte (1993, 2013) referenciando-se em Heller,
que o individuo para-si ndo é um individuo preocupado como o individuo em-si, mas sim, é
um individuo que, ao entrar em contato com a desumanidade do mundo, torna-se indignado e,
decorrente disso, assume como objetivo a transformacéo radical dessa realidade desumana
propria da sociedade alienada.

Enfim, Duarte (1993, p. 196-197), evidencia que o processo de formacdo da
individualidade para-si, sob as relagdes sociais alienadas, implica em realizar, considerando as
maximas possibilidades existentes nessa sociedade, a objetivacdo da individualidade para-si e
construir “conscientemente uma hierarquia individual das atividades da vida cotidiana,
mediado pela relacdo consciente com as objetivacdes genéricas para-si”.

Duarte (1993, p. 199) evidencia que esse processo se realiza a partir de uma luta de
inimeras contradigdes, especialmente ao acontecer no interior das relacbes sociais de
dominacdo, causando dificuldades para o individuo distinguir e escolher, entre as varias
possibilidades de agdo, aquela que “conduzird a resultados mais condizentes com os valores
humano-genéricos”. Diante dessa realidade que a escola-comunidade assume papel essencial
no processo de formacdo da individualidade para-si e, sobretudo, orientando os melhores
caminhos para a formacéo humana numa dire¢&o genérica e universal.

Em suma, o processo de formacgdo da individualidade é um tema que precisa ser
estudado de forma ampla, dada a sua complexidade e importancia, sendo que, é preciso que 0s
educadores, ao se apropriarem da teoria da formacdo social do individuo, tal como propde
Duarte (1993), possam trabalhar no sentido de construirem possibilidades para a efetivagdo de
uma individualidade para-si através do trabalho educativo critico, humanizador e emancipador
e reitero, nesse sentido, € importante se pensar numa escola que possibilite aos seres humanos
atingirem essa forma de ser como individualidade para-si e a escola-comunidade, ainda que
sob as condicGes alienadas e alienantes da sociedade capitalista, podera tornar-se um espago
diferenciado de formacgdo humana e social.

Por fim, compreendemos que ¢é tarefa da escola e, sobretudo da escola-comunidade, na
esteira das reflexdes de Duarte (2016) e da Pedagogia historico-critica, conforme defende

Saviani (2000a, p. 14) a “identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa 0
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saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des de sua produgdo e
compreendendo as suas principais manifestacfes bem como as tendéncias atuais de
transformagdo”, fato que contrapde-se ao relativismo epistemolégico e cultural presente nas
pedagdgicas hegemdnicas que adentram a escola atual, conforme Duarte (2016).

Ao pensarmos no critério de identificacdo dos conhecimentos mais desenvolvidos que
devem fazer parte da escola-comunidade, nos remetemos a Duarte (2016, p. 67) que salienta
“o conhecimento mais desenvolvido ¢ aquele que permite a objetivagao do ser humano de
forma cada vez mais universal e livre. O critério é, portanto, o da plena emancipacédo
humana”, sendo que, na escolha de tais conhecimentos, hd que se identificar aqueles que
“podem produzir, nos varios momentos do desenvolvimento pessoal, a humanizagdo do
individuo”.

No préximo capitulo apresentaremos as possibilidades teodricas para pensarmos a
escola atual numa perspectiva de escola-comunidade e defenderemos a sua construgdo a partir
da atividade coletiva dos sujeitos dela participantes; agdo protagonizada pelos educadores
criticos e militantes, principalmente gestores e professores, 0s quais deverdo assumir um
posicionamento politico voltado ao desenvolvimento da escola publica estatal, reconhecendo-

a como espaco de emancipacdo humana e social.
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7 ESCOLA-COMUNIDADE: EDUCACAO ESCOLAR NUMA DIRECAO CRITICAE
TRANSFORMADORA

Ao analisar o cotidiano na sociedade capitalista, Agnes Heller (2000, p.70) entende
que € no interior dessa propria sociedade que pode ser possivel a construcdo de comunidades
livres e conscientemente escolhidas. Partindo, entdo, dessa proposi¢do da autora, podemos
pensar que a escola atual, pode constituir-se como um espago em que 0S sujeitos dela
participantes organizem-se comunitariamente, mesmo sob as condicdes presentes na
sociedade capitalista, vez que “a comunidade é uma unidade estruturada, organizada, de
grupos, dispondo de uma hierarquia homogénea de valores a qual o individuo pertence”.

Portanto, pensar a escola na perspectiva de uma comunidade, € pensar que cada sujeito
participante da escola precisa aprender a fazer escolhas autbnomas, conscientes e criticas
porque voltadas a transformacgdo humana e social. Nessa direcdo, portanto, os educadores da
escola s@o sujeitos essenciais, pois esse processo precisa ser gestado, organizado e realizado
pelos sujeitos da prépria escola, os quais, coletivamente, podem contribuir para a
consolidacdo de um processo educativo repleto de atividades emancipadoras, tal como propde
Tonet (2005, p. 191). Na efetivagdo de uma comunidade, estruturada pelo trabalho associado
dos sujeitos dela participantes, “as relagdes entre os individuos € 0 género e dos proprios
individuos entre si [serdo] de unido, de muatua complementaridade, de mutuo
enriquecimento”, sendo que é nesse sentido que pensamos O processo de construgdo e
efetivacdo de uma escola-comunidade.

Decorrente dessa possibilidade, evidencia-se, nesse momento historico, a necessidade
de se repensar a escola atual, visando superar o processo de alienacdo, cristalizado e
reproduzido tanto nas escolas, como em outras institui¢ces sociais e educativas de nosso pais,
o qual se configura por meio de uma educacdo de ma qualidade imposta a maioria dos
brasileiros, que impossibilita e/ou compromete, o0 processo de apropriacdo dos conhecimentos
cientificos, historicos, filosoficos, artisticos, éticos e politicos, dentre outros conhecimentos
genéricos construidos pela humanidade, fato que compromete, sobremaneira, 0 processo de
construcdo da consciéncia critica desses sujeitos e deixa-os submetidos a alienacéo.

Os educadores, ao assumirem um posicionamento critico diante da realidade que
assola a sociedade e chega na escola publica e, consequentemente, assola a consciéncia da
maioria dos sujeitos das classes populares, precisam, simultaneamente, reconhecer o seu papel
revolucionério e a importancia de sua acdo educativa, critica e transformadora no interior da

escola. Nesse sentido, poderdo se empenhar em desvelar a complexa trama de relacdes
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ideoldgicas que se apresentam na sociedade e na escola, cuja finalidade primordial esta em
obscurecer consciéncias e tornar esses sujeitos submetidos ao poder da classe dominante,
orientar, organizar e proporcionar condi¢cdes de reflexdo critica sobre essa situacédo, na direcao
da sua superacdo tanto na escola quanto na sociedade.

Podemos pensar, a partir de Pereira e Leite (2019, p.141) que os educadores precisam
cultivar conscientemente uma forma de “intransigéncia critica, ndo de individuos isolados,
mas de coletivos organizados”, no sentido de cultivar “um intenso compromisso COm 0S
valores de uma humanidade mais justa e igualitaria”. Nesse sentido, portanto, cabe aos
educadores, conhecer as relagfes sociais e escolares na sua radicalidade, para que possam
construir, coletivamente e desde o interior da escola, instrumentos teéricos e metodoldgicos
que, partindo da situacdo real vivida, possam contribuir para a efetiva transformacdo dessa
instituicdo, elevando-a a condicdo de verdadeira comunidade educativa (emancipadora),
através da qual, todos os sujeitos dela participantes possam ter condi¢Ges de desenvolvimento
e humanizacgéo.

Essa tarefa de transformar a escola numa comunidade, no melhor sentido Helleriano,
passa pela atuacdo de todos os educadores, sobretudo os professores, como também
pedagogos, psicélogos e outros profissionais que atuam na escola, além dos estudantes, seus
pais e familiares, pois a escola precisa transformar-se em um movimento social ativo que n&o
limita-se entre quatro paredes e apresentar-se para a sociedade pelo viés da critica, da
participacdo e da valorizacdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade.

Nesse sentido, entdo, a escola tornar-se-4 um dos locais de fundamental importancia
para a superacdo da alienacdo cotidiana, um centro de aprendizagem, desenvolvimento e
humanizacdo para todos que dela participam, ao realizar atividades emancipatorias que
envolvam a socializacdo dos conhecimentos historicamente acumulados como a¢édo essencial
no processo de construcdo da individualidade humana numa direcdo livre e universal
(DUARTE, 1996) e, para além disso, reuna em comunidade, uma comunidade critica, 0s
sujeitos sociais que dela participam, para promover acfes de natureza emancipatoria,
contando com 0 apoio e experiéncia de setores organizados da sociedade civil.

A escola que ora se discute, uma escola-comunidade, deve ser reconhecida enquanto
espaco de possibilidades humanas, de criacdo de condigbes de discussdo e pratica da
democracia, espaco de valorizacdo do dialogo e efetivacdo de um trabalho coletivo associado,
pois esse € o caminho para o enfrentamento das dificuldades impostas pelo processo de

alienacdo social que adentra & escola cotidianamente.
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Nesse sentido, entdo, a escola pensada como comunidade, deve contribuir para o
resgate do sujeito critico, questionador e solidario, com consciéncia social e voltado para o
trabalho coletivo; sujeito esse que tem condi¢cdes de assumir seu compromisso com a
construcdo de uma préxis politica — social, visando uma radical transformacao da realidade
por meio do trabalho consciente e coletivo (SAVIANI, 2000; VAZQUEZ, 1968; GRAMSCI,
1968).

Os educadores, desde o interior da escola-comunidade, como verdadeiros militantes da
educacdo escolar, ao assumirem uma perspectiva critica de atuacao - processo a ser construido
por meio do diélogo, trabalho, estudos tedricos e acbes coletivas associadas - poderdo se
organizar e ampliar sua funcdo social e efetivacdo dessa escola, lugar em que os sujeitos dela
participantes, reitera-se, por meio do trabalho consciente e coletivo, sejam os verdadeiros
protagonistas da sua historia e da histéria de uma escola voltada a emancipacdo humana e
social.

Nos remetemos a Heller (2000, p. 85) quando afirma que é através das acOes coletivas
que os sujeitos singulares poderéo refletir e avancar na constru¢do de contetidos axioldgicos
positivos, proprios de uma comunidade numa perspectiva socialista. A autora acentua que “é
preciso organizar e assumir comunidades cujo objetivo seja 0 encaminhamento ou a
aceleragdo do processo social que possibilita 0 nascimento dessa sociedade”, fato que coloca a
escola-comunidade o seu compromisso com a superagédo da sociedade capitalista.

Sabemos das dificuldades vividas na e pela escola publica na atualidade e ndo cabe
enumera-las aqui, no entanto, cabe acentuar que essa escola € constituida por educadores
(gestores e professores dentre outros), os quais, na sua totalidade, com formacao profissional
em nivel superior e, portanto, preparados para atuar e que apresentam certo nivel de
consciéncia critica da situacdo escolar, ainda que fragmentada, mas que, certamente,
encontram-se abertos ao dialogo e, em grande parte, dispostos a enfrentar os desafios que se
apresentam na escola.

Considerando essa situacao e a valorizacdo dos educadores e do dialogo entre eles na
escola, podemos afirmar a possibilidade real, ainda que limitada, a principio, de
transformacdo da escola atual pelas médos dos proprios educadores. Temos clareza que essa
situacdo ndo acontecerd natural e espontaneamente, no entanto, ja existem espacos de debate
coletivo na escola, espagos esses que possibilitam o encontro e a mobilizacdo para o trabalho
coletivo, a partir da agdo consciente e critica dos proprios sujeitos que participam e constroem

a escola no seu dia-dia. Nesse movimento, 0 grupo gestor da escola (Diretor, Vice e
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Coordenador pedagogico) ao lado dos professores, torna-se essencial e mobilizador do
didlogo, reflexdes e a¢des na escola.

No entanto, ndo podemos nos prender a idealismos ao discutirmos a escola atual e as
possibilidades de uma escola-comunidade. Apesar de considerarmos a possibilidade da
emancipagdo como um projeto ideal em nossas cabecas, o0 qual pode iniciar-se no interior da
escola atual e efetivar-se na escola-comunidade, temos clareza que estamos submetidos as
vicissitudes e limitacdes do mundo humano real e da escola real. No entanto e justamente
dado o patamar cadtico em que se encontram a maioria das escolas publicas em nosso pais,
que a alternativa da escola-comunidade torna-se possivel e, seguramente, a melhor alternativa
para a escola atual, embora hoje, seja apenas uma possibilidade, cuja efetivacdo dependera da
acao coletiva dos sujeitos da escola.

Paro (2000) aponta a necessidade da sociedade civil participar efetivamente da gestao
da escola e tomé-la para si, na efetivacdo de uma autonomia da escola atual em relacdo a mao
controladora do Estado. Segundo o autor, o Estado capitalista que controla a escola atual,
defende os interesses de uma minoria dominante e, de forma disfarcada, negligencia as
necessidades de humanizacdo da maioria da populacdo. A humanizacdo da populacao,
conforme afirma Paro (2000, p. 20), acontecera “na medida em que, aqueles que mais se
beneficiardo de uma democratizagdo da escola, puderem participar ativamente das decisdes
que dizem respeito a seus objetivos e as formas de alcanga-los”, situacdo que, segundo nossa
compreensdo, podera iniciar-se na escola atual e efetivar-se no interior da escola-comunidade.

Pereira e Leite (2019) afirmam que o movimento da sociedade civil no processo de
transformacdo da escola passa pela agdo junto aos Conselhos de educagdo, os quais
configuram-se como espaco de luta para a efetivacdo de transformagdes na instituicao escolar.
Para os autores, somente uma transformacao que “afete irreversivelmente os parametros da
ordem estabelecida pode ser uma saida possivel”, 0s quais assumem que os Conselhos de
educacdo, referenciados na Constituicdo de 1988, sdo instrumentos de agdo popular para o
processo de transformacdo da escola, vez que sdo formados por membros de diversos
segmentos e tem papel importante na busca e construcao de igualdades participativas.

Heller (2000, p. 21) ao enfatizar a necessidade de organizacdo social como forma de
transformacéo, entende que o homem representante do humano-genérico, ndo € jamais um
homem sozinho, mas “sempre a integracdo (tribos, demos, estamento, classe, nacéo,
humanidade (...) varias integracdes — cuja parte consciente € 0 homem e na qual se forma sua
consciéncia de n6s”. O educador, imbuido dessa tarefa e envolvido em um projeto coletivo de

trabalho associado na escola, garantira sua funcédo social de sujeito transformador, sobretudo
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ao construir condi¢des adequadas para a efetivacdo da “consciéncia de n6s”, como afirma a
autora, e assim, contribuir, a partir do seu trabalho educativo, para se pensar e agir na
construcdo de uma escola e de uma sociedade, melhor e mais justa para todos.

Essa tarefa de construcdo de uma escola-comunidade, considerando as reflexdes de
Heller, ao lado de outros autores criticos da filosofia, da psicologia e da educacéo,
possibilitard, no bojo do préprio capitalismo e no interior da escola atual, condi¢Ges para uma
reflexdo critica e proposicao de acdes em direcdo a superacdo de situacdes de alienacdo. Tais
situacbes que nascem nas relacdes sociais capitalistas configuram-se por meio da injustica,
exploragdo, opressdo, discriminagdo e exclusdo dentre outras formas de desumanizacgdo
presentes na sociedade e, infelizmente, reproduzidas no interior das escolas em nosso pais.

Na efetivacdo de uma perspectiva critica de educacdo escolar, portanto, torna-se
necessaria a constatacdo da realidade concreta da escola publica brasileira na sua forma
objetiva e ndo idealizada, vez que, somente considerando a realidade nas suas multiplas
determinacg0es, a qual encontra-se permeada pela ideologia da classe dominante e repleta de
contradicGes, sera possivel avancarmos tedrica e metodologicamente, em direcdo a construcédo
de uma escola-comunidade e reitera-se, a organizacgdo coletiva dos educadores e membros da
sociedade civil torna-se necessaria e imprescindivel.

A escola-comunidade sera autbnoma e critica, a medida que pensada e construida
pelos sujeitos dela participantes, os quais, mediados por estudos tedrico-criticos rigorosos,
poderdo construir e socializar praticas criticas, sendo que esse processo, certamente, precisara
ser construida de forma coletiva e associada, valorizando o trabalho dos educadores na
efetivacdo de atividades educativas emancipatérias, como afirma Tonet (2005). O autor, ao
discorrer sobre as atividades educativas emancipatorias, reitera que:

“Em nosso entendimento, o primeiro requisito se refere ao préprio fim maior
da educacdo. Neste sentido, entendemos que 0 primeiro requisito para
conferir a atividade educativa um carater emancipador é o conhecimento, 0
mais profundo e sélido possivel da natureza do fim que se pretende atingir,
no caso, a emancipac¢do humana” (TONET, 2005, p.226).

O autor amplia suas reflexdes sobre a compreensdo da atividade educativa
emancipatéria ao salientar que emancipa¢do humana € um conceito amplo que implica, no
ponto de chegada, oposicao radical & atual ordem social e enfatiza a importancia de ancorar
tal proposta “com toda solidez na natureza, possibilidade e a necessidade de uma forma de
sociabilidade para além do capital” (TONET, 2005, p. 230).

Questdo importante salientada por Tonet (2005) é que o educador, mesmo diante das

adversidades, sempre tem determinada margem de controle de sua atividade pois, estrutura 0s
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programas da sua disciplina, seleciona conteudos, materiais didaticos, metodologias de
ensino, é do educador a escolha de determinada relacdo com os estudantes, enfim, é o
educador que ordena todas as atividades em direcdo a emancipacdo humana, ou seja, na
direcdo de possibilitar as maximas possibilidades dos seus estudantes se apropriarem da
genericidade humana, pois isso é educacdo escolar. Esse fato implica, portanto, a questao
valorativa na educacdo escolar pois sé&o os valores, ndo quaisquer valores, mas aqueles
“valores historica e socialmente fundados, que tendo a sua base no processo real apontam para
uma forma superior de sociabilidade” (TONET, 2005, p. 231).

Outra questdo fundamental para a efetivacdo de atividades educativas emancipatorias
na escola-comunidade relaciona-se a criatividade dos educadores, pois ndo existem receitas
prontas, modelos pré-estabelecidos do que seja uma atividade educativa emancipadora nas
suas expressoes cotidianas; tem-se parametros gerais, que conduzirdo os pensamentos e acdes
dos educadores, de modo que a criatividade torna-se essencial e, sobretudo, a clareza a
respeito do fim em que se quer coletivamente chegar enfatizando a critica radical & sociedade
de classes e a necessidade de construcdo da emancipacdo humana pois, “o dominio sélido a
respeito do fim ndo garante uma atividade educativa emancipadora; a auséncia dele, todavia,
muito contribui para o desnorteamento desta atividade (TONET, 2005, p. 231).

Defendemos, portanto, que os educadores, ao envolverem-se no processo de
construcdo de uma escola-comunidade guiada por atividades emancipadoras e, portanto, e
concomitantemente, voltados a construcdo da critica a alienacdo propria da sociedade
capitalista, precisardo se fortalecer coletivamente e assumirem a defesa intransigente da
socializacdo dos conhecimentos historicamente acumulados, o resgate da ética, da
democracia, da solidariedade e do respeito como valores universais. Nesse movimento,
deverdo assumir o compromisso com a luta coletiva pelo acesso e apropriacdo da cultura mais
desenvolvida para todos os individuos, visando o seu processo de humanizacdo numa direcédo
omnilateral, como salienta Gramsci (1968), sendo que a escola torna-se espago imprescindivel
para a efetivacdo desse processo.

Temos clareza que os educadores precisam assumir seu compromisso ético e politico
com o0s sujeitos com quem trabalham na escola e, a0 mesmo tempo, abrirem-se para as
relagbes com a sociedade civil. Podemos afirmar que é por meio dessa instituicéo,
principalmente da escola publica Estatal, que a maioria das criangas, jovens e adultos
brasileiros, tem garantidas as possibilidades de acesso ao saber sistematizado, o qual

apresenta-se imprescindivel e essencial no processo de constru¢do e humanizacdo dos seres
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humanos e essencial para a efetivacdo de uma nova sociabilidade diante da superagdo da
sociedade capitalista.

E importante compreender que a escola pode possibilitar condicdes diferenciadas de
transformacédo subjetiva dos individuos, assim como, é importante admitir o seu papel no
processo de transformacdo social. A escola compete a tarefa de socializar o saber
historicamente acumulado e, desta forma, incidir na constru¢cdo do pensamento critico dos
sujeitos e, simultaneamente, na construcdo de sua consciéncia e personalidade; sujeitos esses,
que organizados coletivamente, poderdo avancar na direcdo da construcdo coletiva das

transformacg0es no ambito da sociedade.

Torna-se importante enfatizar a necessidade da critica, sobretudo nesse momento
historico, em que as relacdes sociais de dominacdo apresentam-se muito bem representadas no
Estado brasileiro. Nessa direcdo a valorizacdo da educacao escolar numa escola-comunidade
torna-se bandeira importante, no sentido de pensarmos numa comunidade possivel, numa
comunidade escolar que enfatiza valores axioldgicos positivos, como apregoa Heller (1977,
2000); uma comunidade que possa ser construida pela acdo dos sujeitos dela participantes e

guiada por valores axiologicos positivos em busca da emancipacdo humana e social.

Ao se discutir as possibilidades tedricas e metodoldgicas de construgdo de uma escola-
comunidade, como estamos fazendo nesta tese, corremos o risco de parecermos idealistas,
sobretudo porque ha uma subordinacdo, mesmo que relativa, mas real, da educagdo diante da
politica, como aponta Saviani (1986). No entanto, como salienta o autor, essa subordinacao é
histérica e, como tal, pode e deve ser superada e, segundo nossa avaliacdo, a escola-
comunidade poderd contribuir para com o processo histérico de superacdo da alienacao
presente na escola atual e, concomitantemente, com a superacgéo da sociedade alienada.

E importante esclarecer que na sociedade capitalista, as condicbes para 0 exercicio
pleno da préatica educativa numa escola estruturada numa perspectiva de comunidade, nao sdo
oferecidas, pois ndo é esse 0 objetivo do Estado liberal capitalista. Portanto, para se pensar
numa escola onde essa pratica comunitaria e critica seja possivel, necessariamente, deve
acompanhar essa reflexdo, a busca consciente de superagéo da sociedade alienada, processo
esse, como temos defendido, que pode e deve iniciar-se no interior da escola atual, assim
COmo em outros espagos sociais em que a critica social seja possivel.

Podemos afirmar, portanto, e mesmo diante da sociedade alienada, que se faz
necessario repensar a escola atual, reconhecendo-a como construcao social, a qual, submetida

ao movimento dialético de transformacdo histdrica, podera assumir uma nova configuracao e
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contribuir para a construcdo de um novo modelo de educacdo de natureza critica e de
sociedade emancipada. E, portanto, na direcdo da transformagdo humana e social, que
defendemos a proposicdo tedrico-filosofica de efetivacdo da escola-comunidade, a qual
podera possibilitar a elevacdo dos seres humanos as esferas mais desenvolvidas construidas
pelo género humano, aquelas possiveis nesse momento historico e na dire¢cdo da construcéo
de consciéncias criticas e ndo submetidas a alienacéo da sociedade de classes.

A partir da superacao da sociedade de classes é que se chegara, como afirma Saviani
(1986, p. 90), ao “momento historico em que prevalecerdo os interesses comuns, a dominagao
cederd lugar a hegemonia, a coercdo a persuasdo, a repressdo se desfaz, prevalecendo a
compreensdo”. Afirma o autor que, desta forma, serdo historicamente criadas, as condic¢oes
para 0 pleno exercicio da pratica educativa e, desta feita, tais possibilidades poderdo
concretizar-se, como temos dito, no ambito da escola-comunidade.

E importante salientar que ao discutirmos a escola numa perspectiva de comunidade,
considerando as contribuicBes de teorias criticas presentes na pedagogia, psicologia e
filosofia, como também as proposicOes e experiéncias educacionais oriundas dos movimentos
sociais criticos, assim como de conhecimentos advindos da experiéncia escolar da unido
soviética e a nossa experiéncia no trabalho em escolas da cidade e do campo nas Gltimas
décadas, temos claro que, repensar e reconstruir a escola atual na direcdo da escola-
comunidade é nosso objetivo.

Salientamos, no entanto, que ndo se trata de uma ‘pregagdo emocional’ acerca da
escola-comunidade, pelo contrario, trata-se de um processo que visa construir convicgoes,
despertar paixdes pela causa da escola publica, sendo que, para a sua efetivacdo ha que se ter
vontade, desejo e construir acbes de transformacdo da escola, acionando os instrumentos
legais ja existentes, tal como os Conselhos de educagdo, como também os conselhos internos
da escola, dentre outros mecanismos de organizacdo social, sendo que 0s movimentos sociais
populares organizados tambem poderdo contribuir nesse processo pois desenvolvempraxis
sociais transformadoras que poderédo chegar na escola.

Enfim, essas convicgdes [nossas convicgOes], por sua vez, deverdo ancorar-se em
argumentos rigorosamente racionais, para ndo tornarmos a defesa da escola-comunidade uma
espéecie de fanatismo que em nada transforma a realidade, afinal, ndo queremos incidir na
ilusdo idealista criticada por Marx e Engels (2007) na 112 Tese contra Feuerbach de apenas
discutirmos a escola sem, no entanto, propormos agdes para a sua transformacgao.

Diante dessa convic¢do, queremos valorizar o trabalho vital dos educadores no

processo de construcdo da escola-comunidade e fundar as convicgbes dos educadores na
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racionalidade do trabalho (ontologicamente entendido) ou seja, queremos ‘“ancora-las no
processo social como totalidade matrizada pelo trabalho, na medida em que este € a raiz de
uma sociabilidade verdadeiramente livre”, como afirma Tonet (2005, p. 230).

Reiteramos que os elementos favorecedores da humanizacdo dos seres humanos estéo
dados e deverdo fazer parte do trabalho educativo na escola-comunidade, desde os
conhecimentos mais desenvolvidos construidos pela humanidade, como também os valores
axiologicos positivos que elevam os sujeitos a condicdo de humano-genéricos, dentre outras
possibilidades oriundas da vida objetiva e que orientam o processo de formacdo da
individualidade e personalidade humana; instrumentos que tornam-se essenciais e
concretizam tais possibilidades em um dever-ser possivel, porque orientado por escolhas
histéricas conscientes e orientadas no sentido da emancipacdo dos seres humanos e da
sociedade.

Nesse momento, langamos uma reflex&o acerca do desafio e das possibilidades de se
construir a escola-comunidade, considerando as condigdes concretas encontradas na escola
atual, sobretudo porque existem, principalmente na escola estatal publica, instancias de
participacdo democratica e coletiva, as quais, se viabilizadas pelos sujeitos participantes da
escola, poderdo tornar-se espacos importantes de debate e construcéo coletiva de condicdes de
humanizacdo dos educadores que construirdo a escola-comunidade, assim como, existem
instancias civis tais como os Conselhos de educacgdo, dentre outros instrumentos democréaticos
de participacdo decisoria acerca da educacdo escolar e da escola.

Em tempo, € importante salientar, superando visGes idealistas, que esse
desenvolvimento da escola numa perspectiva de comunidade esta condicionado ao momento
historico atual e, portanto, atrelado as condicGes objetivas proprias da sociedade em que
estamos inseridos, condicbes essas que, necessariamente, precisam ser superadas, conforme
afirma Heller (1977, 2000). Sabemos, no entanto, que esse processo de transformacdo da
realidade passa pela acdo coletiva dos individuos que a ela pertencem, pois as mudancas e
transformacdes, desde as mais simples as mais estruturais, ndo acontecem espontaneamente,
mas precisam ser construidas pelos sujeitos sociais.

Para que as relagdes entre os individuos na escola sejam mediatizadas pelas condi¢Ges
objetivas de uma comunidade, comunidades organicas como denomina Heller (2000, p. 66),
pois segundo a autora, quando se pensa no futuro da humanidade, é praticamente impossivel
imaginar que a integracdo total possa chegar a converter-se em comunidade, sendo mais
plausivel “a imagem de uma estrutura social articulada em comunidades orgénicas”, que ¢ a

possibilidade existente nesse momento historico.
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Questdo importante no sentido de realizarmos reflexdes acerca das possibilidades de
construcdo de uma escola-comunidade no interior da escola atual, é compreendermos que a
relacdo individuo-comunidade ndo pode ser confundida com a relacéo individuo-grupo. Como
afirma Heller (2000, p. 66), a relacdo individuo-grupo € guiada pela casualidade, pelas
circunstancias imediatas, no entanto, na relacdo individuo-comunidade os fatores passam de
casuais a significativos, pois “na medida em que minha individualidade ‘constréi’ o grupo a
que pertengo, ‘meus’ grupos convertem-se paulatinamente em comunidades”.

Mais adiante, Heller (2000, p. 66) nos esclarece que “nem todo grupo, portanto, pode
ser considerado como uma comunidade, embora qualquer grupo possa chegar a ser
comunidade”. E justamente ai que vemos uma importante possibilidade no interior da escola
atual e no quanto ela podera vir a ser uma comunidade, sobretudo se pensada e organizada
pelos proprios sujeitos (educandos e educadores, pais e familiares) que dela participam.

Diante dessa possibilidade, torna-se possivel a organizacdo dos grupos na escola atual
como grupos-comunidade e a construcdo de relaces sociais democraticas, resgate de valores
axiologicos positivos (respeito, solidariedade, justica, etc), valorizacdo do outro como um
companheiro de trabalho e de superacdo dos grupos de interesses circunstanciais e imediatos
(uma reunido exclusiva com os pais e professores para realizar a festa junina na escola, por
exemplo, cujo objetivo se encerra com a realizacéo da festa!).

Para além desses encontros circunstanciais, a escola podera reunir os sujeitos que dela
participam, como também, outros membros da sociedade civil, para socializar conhecimentos
cientificos, informaces uteis, valorizar a participacao de todos e ampliar as relagcdes sociais e
praticar a democracia, dando voz a cada segmento participante da escola, desde o0s
professores, funcionarios, estudantes, pais e familiares, aglutinando os sujeitos participantes
da escola na efetivacdo de relacBGes sociais comunitarias criticas, porque estruturadas a partir
de reflexes cientificas, éticas e politicas.

E importante lembrar que a estruturacido desse modelo de escola, a escola-
comunidade, na atual configuragdo social, politica e econbmica, em que as escolhas
individuais sdo determinadas pelo modo de produgdo capitalista, hd que se pensar
criticamente nos individuos e compreender que 0os mesmos sdo movidos para a satisfacdo de
suas necessidades pessoais, a partir de escolhas individuais, as quais podem configurar-se
como alienadas ou ndo, dependendo das relagdes que esses individuos estabelecem com os
outros e com 0s objetos culturais a sua volta.

Portanto, os individuos, quando participantes de uma escola-comunidade, poderao

tomar consciéncia da realidade histdrico-social alienada e alienante em que estdo inseridos,
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sendo que, justamente para atender esse objetivo, 0s conhecimentos de natureza critica
deverdo ser amplamente socializados na escola. Cada individuo singular, portanto, ao
participar da escola-comunidade, encontrard condicGes de efetivar em sua vida, relacbes
sociais enriquecedoras, as quais encontram-se no lado oposto as relagdes individualistas e
alienadas presentes na sociedade capitalista.

No entanto, diante dessa possibilidade, é preciso questionarmos: como chegar nisso,
como conquistar a escola-comunidade, sob jugo do modo de producdo capitalista? Para
encaminharmos uma resposta que seja aceitavel, porque baseada na realidade objetiva
atualmente vivida em nosso pais, defendemos que a critica se faz necesséria e deve se fazer
presente na escola. O momento histérico atual, sobretudo no Brasil, nos remete a critica e a
proposicdo de caminhos na dire¢do da transformacdo, pois vivemos o paradoxo de extremo
desenvolvimento do capitalismo neoliberal globalizado, aliado ao empobrecimento e exclusdo
de grandes massas da populacdo mundial, aumento da violéncia, do desemprego, da fome, da
marginalidade, dentre outras formas de alienacdo humana e social, situagdo, segundo nossa
avaliacdo, inaceitavel e que precisa ser superada.

Considerando essas condi¢cdes adversas presentes em nossa sociedade e que se
reproduzem nas escolas, os educadores, desta feita, precisam repensar o seu papel social no
interior da escola e assumir um posicionamento ético-politico na direcdo da critica a
sociedade alienada e da transformacao radical da escola.

Ao nos apropriarmos das reflexdes de Heller (1977, 2000) sobre a constitui¢cdo das
comunidades naturais™*, compreendemos que a escola atual, sob o jugo do modo de producéo
capitalista, tem assumido uma caracteristica de ‘comunidade natural’, onde a participacdo dos
sujeitos € obrigatdria e submetida a reproducdo das relacbes préprias da sociedade e modo de
producdo capitalista. Diante dessa condicdo, as possibilidades de escolha dos sujeitos na
‘escola naturalizada’ estdo limitadas as condicdes estabelecidas pelo modo de organizacéo,
relacdo e producdo capitalista, ou seja, as escolhas séo circunstanciais, imediatistas,
pragmaticas e alienadas, tal como determina este modelo de sociedade.

A escola atual, portanto, regida pelos principios de uma ‘comunidade natural’, por
forca da ideologia capitalista, na qual o individuo esta subsumido & condicdo de objeto de

reproducdo de relacdes alienadas e alienantes, abole as possibilidades de desenvolvimento

 HELLER (2000, p.68) afirma que a polis é um exemplo de comunidade de participacdo natural,
onde os individuos pertencem a essa comunidade em conseqiiéncia de uma necessidade exterior. As
comunidades da polis sdo naturais no sentido de que ndo podem ser objeto de escolha livre e de que a
posicdo social do individuo, as possibilidades de desenvolvimento de sua individualidade e de sua
hierarquia de valores estdo determinadas pelo nascimento e no momento do nascimento.
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humanizador e torna os sujeitos, apesar de livres (premissa da sociedade liberal-burguesa),
escravos da alienagéo.

Lamentavelmente observamos, desde had muito tempo, nas escolas publicas onde
atuamos, que estudantes tem sido submetidos a um ensino que valoriza a aprendizagem do ler
e escrever, assim como o realizar calculos basicos, sem, no entanto, possibilitar o acesso a
conhecimentos humano-genéricos essenciais para a constru¢do de uma consciéncia critica e
transformadora. Identificamos que os contetidos veiculados em sala de aula sdo fragmentados
e alienados, sendo que o processo educativo limita-se a adaptacdo dos individuos ao mercado
de trabalho capitalista, fato que torna a formacéo escolar unilateral, limitada e empobrecida.

Essa escola ‘natural’ precisa ser transformada em escola-comunidade e, nessa direcao,
identificamos algumas possibilidades, tanto teéricas quanto metodologicas, como temos
procurado mostrar e defender nesta tese de livre docéncia. Os conhecimentos e préaticas
oriundos, tanto da educacao, como da psicologia e filosofia, como também os conhecimentos
e experiéncias oriundos dos movimentos sociais populares, precisam ser conhecidos,
apropriados e colocados em pratica pelos educadores, com objetivo de se efetivar as urgentes
e necessarias mudancas no interior da escola atual. Para isso, no entanto, programas e
politicas de formacdo devem ser garantidas para os educadores, fato que implica sua
organizacdo desde o interior da escola e, nesse sentido, as instancias coletivas existentes nas
escolas precisam funcionar de acordo com a vontade e consciéncia dos préprios educadores,
sem perder de vista a participacdo em instancias da sociedade civil que podem contribuir para
0 processo de transformacao radical da escola atual.

Dessa forma, professores, pedagogos, psicélogos, fonoaudiélogos, assistentes sociais e
demais educadores, devem se dirigir para as escolas e para as comunidades que la se
formaram (naturais e circunstanciais), visando compreendé-las e considerando a alienacédo
presente na sociedade capitalista, que se reproduz na escola. Ao compreenderem esse
movimento das comunidades naturais, poderdo construir possibilidades de superacdo dessa
naturalizacdo, por meio de agdes conscientes e coletivas, para se garantir o pleno exercicio da
praxis educativa na e pela escola, tendo em vista a necessidade de sua transformacdo desde a
sua estrutura e dindmica, assim como das rela¢fes sociais no seu interior.

Nessa direcdo, portanto, os sujeitos participantes da escola poderdo avangar no seu
processo de desenvolvimento e humanizacdo, ndo mais atrelados as condi¢cGes impostas e
naturalizadas pelo modo de producdo capitalista. E nesse sentido que acreditamos que a
escola-comunidade torna-se possivel, desde que construida a partir da organizacdo dos

sujeitos que encontram-se na escola, 0s quais precisardo, a custa de muita luta, estudo e
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trabalho coletivo, engendrar condi¢fes para a constru¢do de uma visdo critica acerca da
educacéo e da escola, assim como da sociedade regida pelo capital e, como temos enfatizado,
0s educadores sdo essenciais nesse processo.

Os sujeitos da escola-comunidade, orientados pelos educadores, precisardo
compartilhar conhecimentos e praticas e alimentar uma vontade politica voltada & agdo
transformadora, dos proprios sujeitos que constroem a escola (de si-mesmos), da escola na sua
totalidade e consequentemente, da prépria sociedade.

Na defesa dessa proposta e em direcdo a construcdo de uma escola onde o exercicio
pleno do trabalho educativo critico seja garantido, nos remetemos a Saviani (1986, p. 91) que
nos esclarece que esse movimento se efetivard “num tipo de sociedade que se delineia no
horizonte de possibilidades das condicdes atuais, mas que ndo chegou ainda a se concretizar.
Isto porque a plenitude da educacdo como, no limite, a plenitude humana esta condicionada a
superacao dos antagonismos sociais”.

Concordamos com o autor ao fazer essa reflexdo, pois a escola-comunidade, como
sabemos, existe como possibilidade e certamente, somente sera possivel no horizonte de
possibilidades existentes na escola atual e os educadores devem ter ciéncia desse processo e
trabalhar, desde agora, para a efetivacdo de uma praxis que transforma a escola atual para
construir a escola-comunidade. Lembramos Oliveira (1996, p. 9) quando afirma que “para que
a praxis seja realizada é necessario, sim, que o pensamento [dos educadores] capte a realidade
nas suas multiplas determinacgdes, conhecendo-a, mas ndo para conciliar-se com ela e sim para
transforma-la”.

Seria idealismo afirmar que sob as relagbes sociais de dominacdo, a escola-
comunidade pudesse se tornar uma realidade natural, no entanto, o que aqui se defende, de
forma realista, é a possibilidade da sua constru¢do, mesmo sob as condicdes atuais, a partir do
trabalho vital e coletivo dos educadores. Reconhecemos a escola-comunidade como um
dever-ser, um dever-ser possivel, efetivado a partir da acdo dos proprios sujeitos sociais que
encontram-se na escola atual e dela participam, diga-se, os educadores, 0s quais deverdo
reconhecer-se e assumir-se como sujeitos da praxis, como salientam Gramsci (1968), Vazquez
(1968) e Oliveira (1996).

Retomamos as reflexdes de Oliveira (1996), para defender as possibilidades de
efetivacdo da escola-comunidade no bojo da escola atual, pois la encontram-se contradi¢des
que devem ser o motor da sua transformacéo. A autora afirma a necessidade da compreensao
dindmica do processo contraditério presente na realidade, tendo em vista a sua superagéo,

pois, nas palavras da autora (p.19) “é preciso compreender como essa forma contraditoria do
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desenvolvimento do género humano gera, a0 mesmo tempo que a reproducdo dessas relacoes
de alienacdo e exploracdo do homem pelo homem, as proprias condi¢Ges de sua superagao”,
tal como estamos propondo aconteca no interior da escola atual, pois as condigdes para a sua
superacdo e construcdo da escola-comunidade ja existem como tendéncias e possibilidades
que poderdo ser geradas no bojo da realidade contraditéria da escola.

Heller (2000, p. 76) ao discutir o individualismo na sociedade capitalista aponta que a
caréncia de comunidade converte-se, em principio, para o surgimento desse fenbmeno junto
aos sujeitos. Segundo a autora, pertencer a uma comunidade ndo ¢ um fato obrigatorio na
sociedade capitalista porque, de acordo com as premissas desse modelo de sociedade, o
homem nasce livre e sua existéncia individual ndo esta determinada por sua existéncia social.
Portanto, segundo os pressupostos do capitalismo, esse fato possibilita aos sujeitos poderem
converter de modo explicito seus interesses privados em motor das a¢6es do individualismo,
desconsiderando sua existéncia social.

Isto posto, precisamos compreender que, a medida que os individuos viverem
excluidos da possibilidade de uma comunidade, tal como apregoa Heller (2000), suas
oportunidades de adesdo aos valores do individualismo estardo muito mais presentes em suas
vidas. Os individuos presentes e participantes da escola atual, na sua maioria, inclusive muitos
educadores, encontram-se mergulhados na alienacdo da vida cotidiana e, portanto,
constituiram-se permeados pelos valores do individualismo, sendo esse um dos maiores
desafios a ser enfrentado na construcao da escola-comunidade, situacdo que sera superada por
meio do trabalho comunitario associado, o qual deverd ser assumido, paulatina e
processualmente, pelos sujeitos da escola.

Gramsci (1968) ja afirmava a necessidade de se revolucionar a sociedade a partir dela
mesma, pois, nas contradi¢bes existentes na propria sociedade que encontram-se 0S germes
para a sua transformacdo, como ja afirmamos anteriormente. Sem ddvidas, esse € o caminho
que objetivamos trilhar, isso por acreditarmos e identificarmos na propria escola, as
possibilidades para a sua transformacao. A efetivacdo de uma escola-comunidade, uma escola
reconhecida como unitaria, que consiga aliar estudo, trabalho, ciéncia, artes, ética, politica,
dentre outras objetivacOes genéricas, e que saiba respeitar e compreender o bom senso
presente no senso comum, apresenta-se como possibilidade e dependente da escolha
valorativa dos sujeitos participantes da escola.

Imprescindivel também é o fato de que a escola-comunidade precisa desenvolver uma
pedagogia articulada aos interesses da maioria da populagdo, a qual, como aponta Saviani

(1986, p. 72-73), devera desenvolver métodos de ensino eficazes, estimular a atividade, a
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iniciativa e a criatividade dos alunos, considerando a necessaria orientacdo do professor. A
escola-comunidade, portanto, deve levar em consideragao “os interesses dos alunos, os ritmos
de aprendizagem e seu desenvolvimento psicolégico, sem perder de vista a sistematizacao
I6gica dos conhecimentos, sua ordenacéo e gradacao para efeitos do processo de transmissao-
assimilacdo dos contelidos cognitivos”.

Nesse sentido, entdo, a escola-comunidade devera favorecer a construcdo de relages
sociais humanizadoras, enfatizar os conhecimentos critico-filosoficos e cientificos, ser
orientada por uma escala de valores axiologicos positivos e enfatizar a apropriacdo dos
objetos culturais classicos, assim como, compreender a importancia dos objetos culturais
populares, respeitando-os, para que possa construir a passagem de uma forma de consciéncia
cotidiana e de senso comum, para uma consciéncia critico-filosofica porque unitaria, coerente,
articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada, como defende Saviani (2000, p.2).

Em suma, essa é a comunidade que deverd ser construida junto as escolas publicas
presentes em nossa realidade, sendo importante salientar que nesse processo de construgéo de
uma escola-comunidade, a compreensdo e socializacdo do conceito de valor torna-se
imprescindivel, tal como afirma Heller (2000). Para a autora, valor ¢ “o conjunto de todas as
relacOes, produtos, acOes, ideias, etc. sociais que promovem o desenvolvimento da esséncia
humana no estagio historico tomado em consideragdo” (HELLER, 2000, p. 78); o0 que para
nos € condicdo necessaria para o processo de humanizacdo dos seres humanos e, portanto,
imprescindivel na escola.

O resgate do conceito de valor no interior da escola-comunidade implica o
reconhecimento da promocao da esséncia humana nas suas maximas possibilidades e como
valor fundamental. Compreendemos, a partir do filésofo hangaro Gyorgy Markus (apud
HELLER, 2000, p.78), que a esséncia humana consta de “atividade de trabalho (objetivacao),
socialidade, universalidade, auto-consciéncia e liberdade” que sdo qualidades essenciais
conquistadas no processo de hominizacéo, possibilidades humanas que tornam-se realidade ao
longo do processo de constituicdo dos proprios seres humanos em sujeitos humanizados.

Enfim, é nesse sentido que pensamos a escola-comunidade, a qual possibilitara
amplamente a apropriagdo das objetivacdes humano-genéricas para todos os sujeitos escolares
e criara condicdes favordveis para a explicitagdo da esséncia humana. Esse processo,
orientado conscientemente pelos educadores, efetivar-se-a através das mais variadas relacdes
sociais, acesso a objetos culturais, participagdo em agOes coletivas e valorizard ideias sociais,
com objetivo de integrar a socialidade humana, para configurar, 0 mais universalmente

possivel, a consciéncia dos seres humanos e ampliar a sua liberdade social (HELLER, 2000).
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A construgdo de uma escola-comunidade, que possibilite amplas formas de
apropriacéo das objetivacdes humanas, mesmo diante das condigdes alienadas e alienantes
impostas pelo capitalismo, implica compromisso ético-politico dos sujeitos envolvidos nessa
tarefa, especialmente os educadores que orientardo esse processo. Temos claro que, sem a
participacdo efetiva dos educadores, desde os professores, pedagogos, psicologos,
fonoaudiodlogos, Assistentes sociais e demais profissionais que atuam na educacao escolar,
esse projeto ndo se efetivara, pois, deixar ao Estado essa tarefa, € permitir que a escola
continue sendo iludida pela ideologia dominante.

Para a efetivacdo do processo de superacdo da ideologia do Estado neoliberal
capitalista, mantenedor da escola atual, passa a ser imprescindivel a preparacdo tedrico-
filoséfica critica dos sujeitos que participam da escola, principalmente os educadores, 0s quais
serdo 0s responsaveis, ao lado dos estudantes, pais e familiares e outros sujeitos da sociedade
civil, pela construcdo de possibilidades de explicitagdo da esséncia humana no interior da
escola.

Questdo relevante, dentre outras que apontamos nessa tese, e referente a possibilidade
de construcdo da escola-comunidade, relaciona-se ao processo de desenvolvimento da
individualidade humana por meio da educagdo escolar e baseada em valores comunitarios
criticos. A comunidade é necessaria para a construcdo do sujeito consciente e com

compromisso social, como explica Heller (2000, p. 80) pois,

A individualidade humana ndo ¢ simplesmente uma “singularidade”. Todo
homem é singular [...] e, a0 mesmo tempo, ente humano-genérico. Sua
atividade é, sempre e simultaneamente, individual-particular e humano-
genérica [...] o ente singular humano sempre atua segundo seus instintos e
necessidades, socialmente formados, mas referidos ao seu Eu, e, a partir
dessa perspectiva, percebe, interroga e da respostas a realidade; mas, ao
mesmo tempo, atua como membro do género humano e seus sentimentos e
necessidades possuem carater humano-genérico. Todo homem se encontra,
enquanto ente particular-singular, numa relacdo consciente com seu ser
humano-genérico [o qual] é representado para o individuo como algo dado
fora de si mesmo, em primeiro lugar através da comunidade e,
posteriormente, também dos costumes e das exigéncias morais da sociedade
em seu conjunto [...]. Em sua atividade social global, o homem esta sempre
“em movimento” entre sua particularidade e sua elevagdo ao genericamente
humano; e é funcdo da moral conservar esse movimento. O homem torna-se
individuo na medida em que produz uma sintese em seu Eu, em que
transforma conscientemente os objetivos e aspiracBes sociais em objetivos e
aspiragoes particulares de si mesmo e em que, desse modo, “socializa” sua
particularidade.

Encontram-se em Heller (2000, p. 83) concepgbes tedricas importantes para

pensarmos e imprimirmos esforgos coletivos para a consolidacéo da escola-comunidade, pois,
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se 0s seres humanos encontrarem, ainda que vivendo sob 0 jugo da sociedade capitalista,
comunidades de contetdos axioldgicos positivos e significativos, tal como a escola-
comunidade. Se, alem disso, tiverem oportunidade de encontrar ao longo de sua trajetoria
historica, relacbes sociais educativas humanizadoras, terdo condicdes de escolher e valorizar,
conscientemente, essa comunidade favorecedora da explicitacdo de sua esséncia, tal como
temos defendido na escola-comunidade. Segundo a autora, “ndo ha davida de que [o ser
humano] deve escolher essa comunidade, a fim de que se explicitem suas capacidades e de
que sua individualidade possa desenvolver-se”.

Torna-se importante esclarecer, a partir das reflexdes de Heller (2000), que as
possibilidades de escolha sempre existiram na histéria humana, ou seja, 0s seres humanos
sempre estiveram diante de possibilidades de escolhas de valores axiolégicos tanto positivos
guanto negativos, isso € inegavel. Dada essa realidade, é importante enfatizar o quanto uma
comunidade de valores axiolégicos positivos passa a ser fundamental na existéncia dos
individuos, pois é por meio das relagBes sociais que os individuos constroem sua
individualidade.

Segundo Heller (2000, p. 82), “sem uma tal comunidade ideal ndo existe individuo
realmente livre, dotado de conteudo axioldgico positivo”. Portanto, as ideias da autora
reafirmam a nossa conviccao da necessidade de estruturagdo de escolas-comunidade, local em
que valores axiol6gicos positivos sejam garantidos, tendo em vista a construcdo e
desenvolvimento de individualidades livres e universais.

Continuando as reflexdes em torno das possibilidades de uma escola-comunidade,
retomamos as palavras de Heller (2000, p. 83) quando afirma que “tdo somente o individuo
que renuncia a humanidade, consequentemente, a realizacdo de valores em geral pode se
abster de escolher uma comunidade”. Para a autora, o sujeito que escolhe um valor e aspira a
sua realizacdo e reitera, as duas coisas sdo inseparaveis, escolhe também, no mais amplo
sentido da palavra, uma comunidade, com vistas a explicitar a sua esséncia humana.

Conclui-se e afirma-se, com essas reflexdes, a possibilidade concreta dos educadores
participarem ativamente desse processo, juntamente com os demais profissionais da educacéo
e, contando ainda com o0s proprios estudantes, seus parentes e familiares, para que todos 0s
sujeitos participantes da escola, num esforco coletivo, contando ainda com o0 apoio dos
movimentos sociais populares, possam engendrar esforcos na direcdo da consolidacdo de uma
escola-comunidade e, assim, tornarem-se sujeitos da sua historia, sujeitos diferenciados, que
construiram as condicOes para a realizacdo de escolhas axioldgicas positivas em direcdo a

definitiva libertagdo e emancipacdo humanas.
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Podemos pensar no quanto a transformacdo da escola atual em escola-comunidade
possibilitard, principalmente aos estudantes, mas também aos outros sujeitos participantes da
escola, a apropriacdo de esferas maximamente desenvolvidas e efetivadas pelo género
humano. A conquista dessas esferas, pelos individuos que se apropriarem dessas
possibilidades educativas humanizadoras, engendrard a construcéo e transformacédo qualitativa
da realidade objetiva da escola e subjetiva dos préprios individuos, os quais poderdo realizar
escolhas valorativas e eticamente comprometidos com a constru¢do de uma nova sociedade,
para um novo ser humano, o qual atingiu as méaximas possibilidades de desenvolvimento
postas em seu momento historico.

Ainda sobre a comunidade, Heller (2000, p.84) reitera que,

Em toda época, pelo menos em principio, é possivel criar uma comunidade
de contetdo axioldgico positivo, mas — e essa limitagdo tem muita
importancia — ndo para todos. Existem épocas em que o0 ato de criar uma
comunidade e desenvolver através dela a individualidade requer capacidades
tdo extraordinarias, um emprego tdo intenso de energia moral e intelectual,
que so os individuos representativos conseguem fazé-lo. Em outras palavras:
0s homens capazes de criar uma comunidade desse tipo convertem-se
necessariamente em individuos representativos.

Acreditamos que os educadores da escola, a0 compreenderem a importancia e poder
de transformacdo da sua atuagdo coletiva e consciente, assumirdo o papel de sujeitos
representativos, sujeitos responsaveis por mudancas qualitativas, tanto das esferas subjetivas
dos individuos, quanto das esferas objetivas da escola e da sociedade, diferenciando-se dos
sujeitos particulares e alienados que encontram-se mergulhados no cotidiano (HELLER,
2000). E importante acrescentar que a efetivacdo de uma escola-comunidade criara as
condicdes necessarias, desde o interior da propria escola, para a amplificacdo do processo de
desenvolvimento humano pela via da superacdo do cotidiano alienado no seu interior, pois em
seu lugar estard o conhecimento humano genérico, as artes, a ética e a politica na busca da
explicitacdo da esséncia humana.

Lancamos, assim, algumas sementes, no sentido de ampliarmos a discusséo acerca da
importancia da escola no processo de humanizacdo dos individuos e da atuacdo dos
educadores nesse processo. Ao repensarmos criticamente a escola atual, poderemos chegar na
efetivacdo de uma escola-comunidade, transformando as relagdes sociais no espaco escolar
com vistas a constru¢cdo de uma nova socialidade em que valores axioldgicos positivos
imprimam o tom dessas relacdes e que o conhecimento humano genérico permeie a existéncia
dos sujeitos no interior da escola.

Para Heller (2000, p.85), a sociedade capitalista,
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N&o pode em sua totalidade tornar-se uma comunidade. Mas depende da
totalidade da sociedade — inclusive de sua estrutura econdmica — a medida
em que é possivel a configuracdo de comunidades de conteudo axioldgico
positivo e o tipo dos individuos aos quais se torna acessivel essa
possibilidade, ou seja, se apenas aos individuos representativos ou se, pelo
menos em principio, a todo membro da sociedade. Quando falamos de
perspectiva socialista, hipostasiamos uma sociedade cuja estrutura oferece a
todos, essa possibilidade de principio, uma sociedade construida com
comunidades organizadas por individuos e produtora de valores positivos.
[Sendo que] é preciso organizar e assumir comunidades cujo objetivo seja o
encaminhamento ou a aceleracdo do processo social que possibilite o
nascimento dessa sociedade.

Pensar a escola como uma comunidade, é pensa-la do ponto de vista de uma
instituicdo que se diferencia das demais na sociedade contemporanea, pois na educacgdo
encontra-se 0 germe que podera possibilitar transformacdes subjetivas nos sujeitos, 0s quais
poderédo construir as transformacgdes objetivas na sociedade; esse germe encontra-se presente
nas objetivacdes genéricas para-si (ciéncia, arte, filosofia, moral e politica), como afirma
Duarte (1993), as quais devem ser socializadas e possibilitadas a todos o0s sujeitos
participantes da escola.

Ao nos apropriarmos da Pedagogia historico-critica e da Psicologia histdrico-cultural,
assim como de outras teorias e praticas criticas presentes na filosofia, nas ciéncias, na propria
educacdo escolar, assim como na sociedade civil e seus instrumentos de acdo, como também e
principalmente, na praxis dos movimentos sociais populares, para pensarmos a escola atual e
sua construcdo como escola-comunidade, precisamos enfatizar o quanto a escola torna-se o
espaco privilegiado para essas apropriacfes e cultivo do pensamento critico, assim como de
acoes criticas.

A escola, ao oferecer condicBes diferenciadas de humanizacdo, por meio da ampla
socializacdo das objetivaces humano-genéricas maximamente desenvolvidas, quando
estruturada como comunidade, contribuird para a reversdo do processo de alienacdo que
assola a vida dos individuos no cotidiano, os quais, apropriados e objetivados desses
conhecimentos, poderdo transforméa-los em instrumentos de organizagdo coletiva e luta para a
transformacéo de suas vidas, da vida na escola e na sociedade.

Se a escola garantir condi¢cbes materiais e relacbes sociais diferenciadas e
democraticas, para que estudantes, professores, pedagogos, psicologos, assistentes sociais,
fonoaudio6logos e outros profissionais que atuam na escola, como também para que 0s pais e
familiares e demais membros da sociedade civil participem das decisdes e, a0 mesmo tempo,

encontrem oportunidades de se manifestar livre e democraticamente e organizarem-se como
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uma comunidade critica, essa escola, certamente, podera ampliar as condi¢des para o efetivo
desenvolvimento e humanizagédo dos seres humanos.

Sawaia (2000, p. 48), se reportando ao pensamento helleriano, alimenta a
possibilidade de se pensar a escola numa perspectiva de comunidade, pois, segundo a autora
“o predicado comunitario contém valores especificos que permitem o amadurecimento e
desenvolvimento das potencialidades humanas nos espagos particulares do cotidiano,
portanto, ndo antagonico a individualidade”.

Diante dessa assertiva é possivel pensar numa escola que se apresente ndo antagénica
ao desenvolvimento dos sujeitos e da sua individualidade e que garanta espagos privilegiados
de passagem da universalidade ética humana a singularidade individual, como lembra Sawaia
(1999). Esse processo, por sua vez, contribuira para a efetivacdo de condicdes de formacéo de
sujeitos criticos e conscientes de sua funcdo social e, portanto, em condicdes de escolher, de
forma livre e consciente, engajar-se em processos de transformagéo humana e social.

Acreditamos ser possivel e bastante realista, pensarmos na construgdo de uma escola
gue seja instancia de reconstrucao constante da vida coletiva, de valorizacdo das experiéncias
humanas e sociais, vividas por cada sujeito e compartilhadas no ambito subjetivo com todos
0s membros participantes dessa organizagdo social e comunitéaria. Desta forma, acreditamos
ser possivel a construcdo e desenvolvimento de agBes coletivas que se configurem como
préaxis, ou seja, acdes que sejam configuradas na direcdo da transformacao da escola, dos seres
humanos e da sociedade.

Pensamos na escola-comunidade com o compromisso de se garantir espacos de
igualdade entre os individuos; uma escola ndo padronizada e ndo harménica, pois movida
pelo espirito dialético da historia e repleta de contradi¢des; uma escola que garanta o
exercicio da comunicacdo dialégica, onde todos os seus sujeitos, indistintamente, possam
participar com igual poder no processo de reconstrucdo da vida escolar e que,
consequentemente, possam levar essas experiéncias e reflexdes para a sua vida em sociedade.

Sawaia (2000, p. 49) esclarece que numa verdadeira comunidade,

Todos os membros de relacdo devem ter legitimidade para se fazer ouvir e a
capacidade argumentativa para participar da construcdo do consenso
democratico, para que uns ndo se alienem nos outros (...), lembrando que
capacidade argumentativa ndo é a mera aquisi¢do de vocabulario e treino de
retorica discursiva para convencer o outro. Ela é a capacidade de defender
suas préprias necessidades respeitando a dos outros, isto €, habilidade de,
através da linguagem, lidar com a realidade do desejo préprio e do outro,
construindo um nos (...); é exercicio de sensacdo e de reflexdo, para que o
sujeito sinta-se legitimado, enquanto membro do processo dial6gico-
democratico.
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Dando continuidade as reflexdes sobre comunidade, Sawaia (2000, p. 49) reitera,

Os valores comunitarios devem ser interiorizados como projeto individual
para se transformar em acdo. Devem ser pensados e sentidos como
necessidade. A expressdo tdo cara a pratica comunitaria nos anos 1970 —
conscientizagdo — deve ser ampliada (...) pois ninguém é motivado por
interesses coletivos abstratos e ndo se pode exigir que 0 homem abandone a
esfera pessoal da busca da felicidade, pois bem-estar coletivo e prazer
individual ndo sdo dicotdbmicos e 0 consenso democratico ndo é conquistado
necessariamente a custa do sacrificio pessoal.

E importante salientar que a escola-comunidade tal como proposta e defendida nesta
tese, constitui-se como uma importante possibilidade de enfrentamento e superagdo da
alienacdo presente na sociedade contemporénea e que adentra as nossas vidas, no entanto,
como sabemos o processo de transformacdo humana e social ndo depende exclusivamente da
escola, embora, sem ela, tornar-se-a muito mais distante da vida consciente dos sujeitos.

Nesse sentido, entdo, a escola-comunidade deve estruturar-se a partir do contexto
social e histérico dos sujeitos dela participantes e ter como principio norteador das suas a¢des,
a ética e a praxis humana, enfatizando principios comunitarios calcados na acéo coletiva, onde
cada um dos sujeitos dela participante, assume 0 compromisso com o coletivo, sem perder de
vista a sua realizacdo pessoal (SAWAIA, 2000).

Discutindo comunidade, Nisbet (1974 apud SAWAIA, 1999, p.50) afirma que a,

Comunidade abrange todas as formas de relacionamento caracterizado por
um grau elevado de intimidade pessoal, profundeza emocional, engajamento
moral (...) e continuado no tempo. Ela encontra seu fundamento no homem
visto em sua totalidade e ndo neste ou naquele papel que possa desempenhar
na ordem social. Sua forga psicoldgica deriva duma motivacdo profunda e
realiza-se na fusdo das vontades individuais, 0 que seria impossivel numa
unido que se fundasse na mera convivéncia ou em elementos de
racionalidade. A comunidade é a fusdo do sentimento e do pensamento, da
tradicdo e da ligagdo intencional, da participacdo e da volicéo.

Enfim, acreditamos que uma escola construida como comunidade critica, tal como
pensamos a escola-comunidade, tera condi¢Ges de viabilizar instrumentos de luta aos seus
sujeitos, valorizando a via de acesso democratico ao conhecimento e garantindo a
concretizacdo de préaticas de exercicio da democracia, tendo em vista 0 necessario combate a
excluséo e a segregacdo social e cultural alimentados pela alienacéo. Tais elementos de luta
poderdo instrumentalizar os sujeitos na construcdo de suas consciéncias, pois a apropriacdo
das objetivacOes genéricas para-si (ciéncia, arte, filosofia, etc), associada a praticas sociais
politica e eticamente comprometidas, fazem avancar a consciéncia dos individuos e

engendram a sua rela¢do consciente com o género humano.
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Acreditamos que a discussdo aqui implementada, possibilita pensarmos a viabilizagdo
de uma escola-comunidade no momento histérico atual e a partir da escola atual, sobretudo
em decorréncia da contradicdo que caracteriza a sociedade e a escola na contemporaneidade.
Identificamos que, por um lado notamos o intenso desenvolvimento das forcas produtivas de
base capitalista, construindo a chamada revolucdo da informacéo, através da informatica, da
microeletrénica e das maquinas inteligentes, discussdo que adentra a escola. Nessa revolucao,
transfere-se para as maquinas as operacOes intelectuais até entdo realizadas pelos seres
humanos e, nesse processo, as qualificagcdes intelectuais especificas tendem a desaparecer, o
que nos fazer questionar o papel da escola nesse processo. No entanto, esse fato, coloca como
contrapartida, a possibilidade de elevacdo do patamar de qualificacdo geral dos seres humanos
sendo que a escola, desta feita, devera assumir papel primordial, dominante e generalizado de
educacdo, como afirma Saviani (1999), pois nela se encontram 0s conhecimentos construidos
pela humanidade e por meio dela esses conhecimentos deverdo chegar a todos os individuos,
indistintamente, como temos defendido.

Portanto, diante dessas condi¢des postas pela sociedade da informacéo e resgatando a
especificidade da escola na socializacdo do saber, defendemos o papel de uma escola-
comunidade, a qual desenvolva ao maximo as potencialidades dos individuos, garantindo-lhes
uma formacdo omnilateral e, acreditamos que nessa perspectiva, essa escola, uma escola-
unitéria, “estaria deixando o terreno da utopia ¢ da mera aspira¢do ideoldgica, moral ou
romantica, para se converter numa exigéncia posta pelo proprio desenvolvimento do processo
produtivo” (SAVIANI, 1999, p. 182).

Para fecharmos as reflexdes desse capitulo e adentrarmos na proposicao dos caminhos
possiveis para a construcdo de uma escola-comunidade no interior da escola atual, os quais ja
foram, de certa forma esbocados, torna-se importante enfatizarmos o papel da escola publica
estatal no processo de transformacédo humana e social.

E importante salientar que as transformacdes que queremos para a escola, deverdo ser
construidas pelos sujeitos da escola, sem, no entanto, abrirmos méo do Estado na garantia do
direito a educacdo e a escola publica, laica, gratuita e de qualidade para a populagdo. Nesse
sentido, o resgate da autonomia da escola puablica torna-se fundamental, tema que
discutiremos no proximo capitulo, ao demonstrarmos 0s caminhos possiveis para a construcado

da escola-comunidade.
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8 CAMINHOS POSSIVEIS PARA A CONSTRUCAO DA ESCOLA-COMUNIDADE

Intelectuais da educacdo, de diversas vertentes,
Ja discutiram a escola de diferentes maneiras,
Nos resta, como educadores criticos,
Transforma-la!!!

A construcdo de uma escola-comunidade, a partir da escola atual, como temos
defendido, explicita 0 nosso compromisso com uma educacdo escolar emancipadora e,
simultaneamente, denota nosso engajamento politico no processo de transformacéo qualitativa
da escola publica estatal brasileira. Nesse movimento de defesa da escola publica brasileira,
temos enfatizado o quanto o papel estatal é imprescindivel, no sentido de preservarmos o
direito constitucional a educacdo escolar laica e gratuita para todas as criancas e jovens
brasileiros e, especificamente, para os filhos da classe trabalhadora, que sabemos, encontram-
se nas escolas publicas de diferentes niveis do nosso pais.

Nesse sentido, entdo, pensamos a escola-comunidade como uma escola publica do
Estado, que deve ser organizada na sua estrutura e dinamica, pelos sujeitos que dela
participam, processo esse, como temos defendido, deve ser protagonizado pelos educadores,
principalmente os gestores e professores da escola atual, acompanhados, obviamente, dos
estudantes atuais e egressos, assim como, dos familiares desses sujeitos e outros membros da
sociedade civil e dos movimentos sociais populares criticos organizados.

Sempre € bom resgatar 0 nosso conceito de critica, o qual, respalda-se nas reflexdes de
Marx (2005, p. 9) quando proclama a necessidade de uma “revolu¢ao radical” como caminho
para 0 processo de auto-realizacdo humana, situacdo que implica reflexdo e acdo critica
radical, sendo que, “ser radical é agarrar as coisas pela raiz. Mas, para o homem, a raiz ¢ o

préprio homem”. Ainda Marx (2005, p.146) ao referir-se a importancia da critica, afirma:

A critica arrancou as flores imaginarias dos grilhGes, ndo para que o homem
0s suporte sem fantasias ou consolo, mas para que lance fora os grilhdes e a
flor viva brote. A critica liberta 0 homem da ilusdo, de modo que pense, atue
e configure a sua realidade como homem que perdeu as ilusGes e
reconquistou a razéo (...).

Em seguida, ampliando suas reflexdes acerca da importancia da critica no processo de
transformacdo do homem e da sociedade pela via da superacdo do idealismo como forma

ilusoria de compreenséo da realidade, Marx (2005, p. 147) afirma:

Na luta contra esta situacéo [referindo-se ao idealismo Hegeliano], a critica
ndo é paixdo da cabeca, mas cabeca da paixdo. Ndo é uma lanceta
anatdmica, mas uma arma. O seu alvo é um inimigo que ela procura, ndo
refutar, mas destruir. Pois o espirito de tal situacdo ja foi refutado. N&o
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constitui em si e por si um objeto digno do nosso pensamento; € uma
existéncia tdo desprezivel como desprezada. A critica jA ndo necessita de
ulterior elucidacdo do seu objeto, porque ja o entendeu. A critica ja ndo é fim
em si, mas apenas um meio; a indignacdo é o seu modo essencial de
sentimento, e a denuncia a sua principal tarefa.

Saviani (2005, p. 31) enfatiza a importancia da critica ao discutir a questdo da
marginalidade na escola e afirma que os educadores, apropriados da teoria critica marxiana,
conseguirdo captar a escola como instrumento de transformacéo e terdo em suas maos “uma
arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado”. No
entanto, nos alerta o autor; esse caminho sera repleto de armadilhas, pois “os mecanismos de
adaptacdo acionados periodicamente, a partir dos interesses dominantes, podem ser
confundidos com os anseios da classe dominada”.

N&o tenho dlvidas da importancia da teoria critica marxiana para a efetivacdo desse
processo de transformacdo da escola publica atual em escola-comunidade e reafirmo, os
educadores sdo sujeitos essenciais desse processo. Deverdo, portanto, ser os portadores da
critica a escola conservadora atual e os protagonistas do seu processo de transformacédo,
cabendo-lhes, desde o interior da escola, contando com o apoio de sindicatos de classe e
movimentos sociais populares, a mobilizacdo e luta pela melhoria e transformacdo da
educacdo escolar e da escola, defendendo politicas e acbes para o atendimento das
necessidades educativas dos sujeitos das classes populares que encontram-se nas escolas
publicas estatais do nosso pais.

Defendemos que nesse movimento de transformacdo da escola, liderado pelos
educadores e outros sujeitos participantes da escola, contando com o apoio e mobiliza¢do da
sociedade civil e movimentos sociais populares organizados, ha que se enfatizar a defesa das
condigdes de trabalho e formacdo do professor, assim como a qualidade de ensino oferecida
aos estudantes e a insercdo da educacdo escolar publica no bojo das prioridades nacionais.
Segundo Saviani (2005, p. 31), para se chegar nesse objetivo e colocar a escola em favor das
classes populares, torna-se necessario “avangar no sentido de captar a natureza especifica da
educagdo” e 0s educadores criticos, portadores dessa compreensdo, poderdo engendrar
condigdes para que os demais sujeitos da escola possam entender as complexas mediacfes nas
quais se efetiva a insercdo contraditéria da escola na sociedade capitalista e, desta forma,
reiteramos, poderdo assumir a construcgdo coletiva da escola-comunidade.

Considerando a conjuntura estatal atual, torna-se importante, na efetivacdo da escola-
comunidade, manter vigilancia constante e ndo permitirmos abusos de exercicio do poder

publico e tdo pouco a presenca do fenémeno da corrupgdo nos 6rgdos que administram a
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escola estatal no Brasil. A luta dos educadores serd pela manutencéo da gratuidade, laicidade
e qualidade do ensino e pela implementacdo efetiva da gestdo democréatica no interior da
escola publica, pois tais elementos sdo essenciais para a sua transformacdo em escola-
comunidade.

Concordo com Gohn (1999, p. 83) quando afirma que “a defesa da escola publica
busca resgatar o papel do Estado enquanto o agente que deve criar, defender e gerenciar 0s
bens publicos para a coletividade e ndo para as corporagdes privadas”, sobretudo porque a
escola-comunidade puablica estatal, deverd comprometer-se com a superacdo das relacOes
sociais atreladas ao capital; na contramao, portanto, das iniciativas privatistas e neoliberais tdo
presentes na educacéo brasileira.

Enfatiza Gohn (1999, p. 91), na mesma dire¢cdo que temos defendido a escola-

comunidade, que a escola publica brasileira deve ser:

Gratuita, em todos os niveis, laica, que ndo haja barreiras de nenhuma
natureza para se ter acesso a ela, que seja de boa qualidade, que promova a
integracdo de seus diferentes segmentos (principalmente, do aluno, ndo o
expulsando), que se articule com o mundo do trabalho e que n&o desconhega
a experiéncia cultural, s6cio-cultural, de sua clientela.

Nesse sentido, a escola-comunidade deve constituir-se como obrigacdo do Estado e
por isso deve emergir de dentro da escola publica atual e por forca dos sujeitos que dela
participam e a constroem cotidianamente, principalmente os educadores. Sua efetivacdo deve
acontecer no processo de superacdo por incorporacdo da escola publica atual, com vistas a
assegurar 0 acesso e permanéncia das criancas e jovens brasileiros oriundos das classes
populares na escola, desde a educacdo infantil ao ensino médio, como preza a legislacdo atual
e, paralelamente, defender a necessidade da universidade publica, para se garantir 0 processo
de formacdo desde a escola basica a superior para os sujeitos das classes populares.

Outra questdo importante e relativa a efetivacdo da escola-comunidade refere-se a sua
gestdo. Temos defendido, baseado em Gohn (1999), que a gestdo da educacdo escolar na
escola-comunidade, desde as tarefas cotidianas, como também no plano da construcdo de
politicas, requer a apropriagdo dos conhecimentos e experiéncias oriundos dos movimentos
sociais organizados, sendo que os movimentos em defesa da escola publica sdo muito
importantes, sobretudo porque poderdo ajudar os educadores a pensar novas possibilidades de
gestdo e construcdo democrética da escola, pois o trabalho coletivo ganha forca e relevancia
social.

Ao lado dos movimentos sociais em defesa da educacdo e da escola publica,

colocamos também as universidades publicas, que poderdo exercer papel fundamental nesse
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processo de construcdo e efetivacdo da escola-comunidade, sobretudo ao oferecer
conhecimentos e préaticas de natureza critica para a escola publica brasileira. A universidade
publica, através dos seus diferentes cursos, sobretudo as licenciaturas, desenvolve estagios de
formacdo, projetos de pesquisa-intervencdo, de pesquisa-acdo participativa, projetos de
extensdo a comunidade e outras formas de intervencdo que dirigem-se a escola publica e
contribuem para o desenvolvimento tanto da instituicdo de forma geral como para os seus
sujeitos, desde os educadores, como os estudantes e seus familiares. O papel da universidade
no interior da escola publica, segundo nossa avaliacéo, torna-se muito importante, desde que
realizado, obviamente, numa perspectiva critica de atuacdo e que estabeleca uma relacéo de
compartilhamento de conhecimentos e experiéncias com a escola e ndo a transforme apenas
em um laboratério de pesquisas.

Enfatizamos que a universidade publica pode juntar-se a escola publica no sentido de
ajudar na formacao teorico-filoséfica, politica e pedagogica dos seus professores, na discussao
e elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola, no planejamento de atividades
educativas, metodologias de ensino e avaliacdo, na discussdao do curriculo e sua
implementacdo, relacdo professor-estudantes, estudantes-estudantes, assim como na gestdo
democrética da escola, dentre outras atividades relacionadas e voltadas a construcdo de uma
escola-comunidade.

Em nossos atuais trabalhos de pesquisa intervencdo formativa nas escolas de
assentamentos rurais da regido do Pontal do Paranapanema/SP, enfatizamos a importancia da
universidade publica colocar-se ao lado da escola publica para que pesquisadores, junto aos
sujeitos da escola, possam construir condi¢cdes de investigagdo e compreensao critica e
enfrentamento dos problemas encontrados na escola, sendo que, para Viotto Filho et al (2018)
a pesquisa intervencdo formativa pode cumprir essa importante funcéo social.

Para Viotto Filho et al (2018, p.33):

A pesquisa-intervencdo formativa ndo se limita a proposi¢fes pontuais de
transformacdo da realidade escolar, como faz a pesquisa-a¢do, mas avanga e
configura-se como um processo grupal de pesquisa, construido
coletivamente e a longo prazo, que deve considerar a escola e as relacdes
sociais no seu movimento contraditério e composto por multiplas
determinagdes, com a finalidade de transformar essa instituicdo desde a sua
estrutura e dinamica, como apregoa o0 materialismo historico dialético.

Viotto Filho et al (2018) afirma ainda que um trabalho de pesquisa-intervencao
formativa deve ser realizado com o0s sujeitos participantes da escola, para que todos os
envolvidos nesse processo possam compreendé-la por dentro e salienta que a escola tem

autonomia de construir suas possibilidades educativas, desde que ndo se submeta aos ditames
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do Sistema educativo capitalista. Gohn (1999) enfatiza que a escola publica ndo deve ficar
submetida aos Orgdos estatais governamentais da sociedade politica, mas sim, ser apropriada
pelos membros da sociedade civil que dela participam e defende a proposicdo de Estado
Ampliado na gestdo da escola publica brasileira par a sua efetivacdo como escola democratica
e participativa. Pereira e Leite (2019) por sua vez, salientam a importancia dos Conselhos de
educacdo nesse movimento de transformacdo, como espago de participagdo garantido pela
Constituicdo Federal, que integra diferentes extratos da sociedade civil e da propria escola,
como também de outras institui¢ces sociais civis, para decidir os caminhos da escola.

Nesse movimento de construgéo, salienta Gohn (1999), do qual fazem parte todos os
sujeitos participantes da escola, bem como, membros da sociedade civil e politica, torna-se
essencial a realizagdo e participacdo em FoOruns Educacionais nacionais, estaduais e
municipais e salienta, tal como Pereira e Leite (2019) tem defendido, a participacdo nos
Conselhos de educacdo, dentre outras instancias civis publicas. Para Gohn (1999), nesse
sentido e para garantir legitimidade, a participagdo da sociedade civil nos destinos da escola
publica dar-se-4 de forma institucionalizada, a partir dos 6rgdos emanados do legislativo e
executivo, proprios da sociedade politica, embora a autora ndo deixe de enfatizar a
necessidade de conquista da autonomia por parte da escola para realizar sua funcdo social
emancipatoria.

Quando enfatizamos a necessidade de participacdo da sociedade civil na escola
publica, ao lado da sociedade politica e, sobretudo, contando com a efetiva participacdo dos
educadores e outros sujeitos participantes da escola, torna-se importante a lembranca de Paro
(1995, p. 19) ao afirmar que “parece haver pouca probabilidade de o Estado empregar
esforcos significativos no sentido da democratizacdo do saber, sem que isso seja compelido
pela sociedade civil”. Torna-se imperioso, portanto, que 0s membros da sociedade,
principalmente os educadores, como também pais e familiares dos estudantes, facam parte,
efetivamente, da concepgdo e gestdo da escola, para que seja possivel a transformacdo da
escola publica atual, desde a sua estrutura e dinamica de funcionamento.

Questdo fundamental acerca da participagdo dos membros da sociedade civil nos
destinos e gestdo da futura escola-comunidade publica, relaciona-se as condi¢Ges em que essa
participacdo ocorrerd. Segundo Paro (1995) h& que se alimentar 0os mecanismos de
participacdo direta ja existentes na escola e criar outros que possibilitem aos membros da
sociedade civil chegaram e participarem democraticamente nos destinos da escola, vez que o
Estado n&o envida esforcos na direcdo da resolucdo dos problemas que se apresentam na

escola publica atual.
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Ainda segundo Paro (1995, p. 21) “¢ preciso ter consciéncia de que os avangos que se
derem no sentido da democratizagéo das relacGes no interior da unidade escolar serdo funcao
das lutas que se fizerem em toda a sociedade civil”. Podemos compreender, portanto, que a
participacdo dos educadores, ao lado de membros da sociedade civil deve acontecer no bojo
das reivindicagdes e lutas organizadas pelos movimentos sociais populares, vez que o Estado,
da forma como se configura na nossa realidade, ndo tem defendido as classes dominadas
presentes na escola, pelo contrario, coloca-se ao lado da classe dominante e atua de forma
ideologica ao tratar das questdes relacionadas a melhoria e transformacao da escola publica.

Na efetivagdo da escola-comunidade os educadores ao protagonizarem esse processo,
deverdo criar condi¢bes para que os estudantes, seus pais e familiares, como também
representantes de movimentos sociais populares organizados, tenham espaco de participacéo e
acao na escola, assim como voz e vez nas decisdes inerentes a gestdo democratica da escola.
Esse movimento, segundo nossa avaliacdo, poderd acontecer pela via dos caminhos ja
existentes de participacdo coletiva na escola, tais como, os Conselhos, Associagdes e Grémio,
ReuniBes gerais de educadores e pais, Reunides pedagOgicas, momentos de estudos e
planejamento coletivo, reuniGes abertas a comunidade, dentre outros mecanismos que
garantem a participacdo democratica na escola, rumo a novas possibilidades de acdo educativa
social em direcdo a emancipacao humana e social.

Como nos lembra Paro (1995), torna-se importante esse processo de participacdo no
sentido de viabilizar o contato direto com as atividades, relacGes e situacdes que se efetivam
no interior da escola pablica atual, com vistas a sua transformacdo qualitativa. No entanto, ao
analisarmos a conjuntura educacional atual, sabemos o quanto a populacdo de forma geral e
os membros da sociedade civil participantes da escola, desde os educadores até os pais e
familiares, estdo desmotivados e com pouco interesse na discussdo e reconstrucdo da escola
atual, dado o grande fosso que os separa dos destinos da escola a qual, como sabemos, nao se
mostra democratica e tdo pouco aberta a comunidade.

Segundo Ganzeli (2011) a escola publica atual, na maioria dos casos, encontra-se
fragmentada no seu trabalho, repleta de relagdes autoritarias por um lado e comportamentos
passivos por outro, assim como, estd tomada por controles burocraticos e repreensdes
disciplinares, dentre outros mecanismos que levam a inércia, comodismo e alheamento dos
sujeitos dela participantes, principalmente os professores, mas também os estudantes e seus
pais e familiares. No entanto o autor identifica, em muitos educadores e, principalmente, nos
gestores, a necessidade de mudanga dessa realidade e o desejo de fazer funcionar os

mecanismos de participacdo democratica da escola, desde o Conselho de escola, as Reunides
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pedagogicas, as Atividades de Trabalho Pedagogico, o Grémio estudantil, dentre outras
instancias coletivas e de participacdo social, pois esses sdo 0s caminhos possiveis na escola
atual, como salientamos anteriormente.

Sim, a escola real apresenta muitas dificuldades, todos nos sabemos, no entanto ¢ a
escola que temos e ndo podemos abrir mdo dela. Precisamos, portanto, nos organizar para
trabalhar na sua transformacdo vez que, as instancias de debate, organizacdo coletiva e
democratica estdo na escola, embora ndo funcionem como deveriam, elas existem e podem ser
potencializadas pelos educadores, assim como temos conquistas constitucionais importantes
que devem ser acionadas, tal como os Conselhos de educacdo, Foruns de educacdo e 0s
movimentos sociais em defesa da escola publica, dentre outros instrumentos da prdpria escola
como dos movimentos e organizacfes da sociedade civil.

Sabemos que desde o interior da escola sdo varios os problemas enfrentados. Desde o
Conselho de escola, que deveria ser o espaco privilegiado e democratico de definicdo dos
rumos e, sobretudo, do politico-pedagdgica da escola, o qual é tomado pelo formalismo e
legalismo burocratizante, com longas pautas, em que situacBes de conflito entre o0s
representantes tomam o lugar do dialogo, além da baixa participacdo de professores e pais.
Muitos professores deixam de participar porque acumulam aulas em outras instituicdes e 0s
pais, por sua vez, tem pouca flexibilidade em seus horérios de trabalho, fatos que tornam
dificil a definicdo de horario comum para a maioria dos membros do Conselho, como
esclarece Ganzeli (2011).

Outra instancia coletiva importante, segundo Ganzeli (2011), sdo as reunides de
trabalho pedagdgico dos professores, que ocorrem semanalmente, no entanto, também
apresentam problemas que comprometem o tratamento de assuntos ligados ao processo
pedagdgico do cotidiano escola. Tais reunides tem duracdo de duas horas-aulas normalmente
e a dificuldade em agrupar os professores € notoria. Em muitos casos as reunides sao
realizadas em diferentes momentos, para tentar agrupar todos os professores, 0s quais sdo de
diferentes ciclos ou série e de acordo com a sua presenca na escola, a qual fica comprometida,
como ja apontamos, pela necessidade de assumir aulas em diferentes escolas. As discussdes
coletivas que deveriam voltar-se para estudos e reflexdo do trabalho pedagdgico sdo tomadas,
na maioria dos casos, por ‘informes’ burocraticos e tarefas relacionadas as determinagfes da
Secretaria da educacéo e discussdes acerca do cotidiano da escola.

Outro momento importante de discussdao e trabalho coletivo sdo as Reunifes
pedagogicas gerais, que contam com a participacdo de professores e funcionérios, voltadas

para a discussdo de assuntos diversos ligados ao projeto politico-pedagogico, avaliacdo do
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processo pedagdgico, discussdo sobre as salas ou disciplinas cujo desempenho esté abaixo do
esperado, como também, a reunido serve para a selecdo de textos a serem estudos e discutidos
coletivamente, dentre outras situacGes e tarefas relativas a solicitagdes da Secretaria da
Educacao. Apresentam, de certa forma, os mesmos problemas do Conselho de escola, com
pautas longas que impossibilitam o debate e levam a decisdes de carater imediatista, além de
dispenderem longo tempo com pautas dos professores, mormente relacionadas a indisciplina
dos alunos, fato que entrava o andamento da pauta da reunido e polariza a discussao no grupo
(GANZELLI, 2011).

Enfim, na maioria dos casos, tais situa¢des tornam-se recorrentes na escola, fato que
compromete a construcdo de novas possibilidades de relagdo social qualitativa nas reunides,
sejam elas quais forem pois, de certa forma, ha uma certa cristalizacdo das relacdes sociais
fragmentadas na escola. Essa situacdo, impregnada na maioria das escolas, precisa ser
superada em direcdo a construcdo efetiva de relagcBes sociais proprias de uma escola-
comunidade. Concordamos com Ganzeli (2011, p. 58-59) quando afirma que ““a constru¢do da
escola democrética exigiria a transformacéo radical do trabalho escolar” e o autor salienta
ainda que, para esse processo ocorrer efetivamente, torna-se necessario “a utilizagdo de
ferramentas que reestruturassem a organizagdo da unidade escolar, de forma que fosse
garantida a participagdo de todos”, questdes essenciais, acredito, para a efetivagdo da escola-
comunidade.

Ndo temos davidas da necessidade de reestruturacdo da escola atual para a sua
efetivacdo como escola-comunidade, sendo que a superacdo dessa situacdo caotica que
encontramos na maioria das escolas, requer a construcdo de novas relagdes sociais entre 0s
sujeitos da escola, principalmente entre os educadores, pautadas em atividades educativas que
possibilitem a apropriacdo do patriménio cultural construido pela humanidade, tal como
afirmam Saviani (2001), Tonet (2005), Rossi (2018) pois, nesse momento, parafraseando
Marx e Engels (2007), reiteramos, para a construcdo da escola-comunidade também os
educadores precisardo ser educados.

Segundo Paro (2011, p. 15) a escola publica basica precisa ser democratizada, desde as
relagdes que “envolvem a organizagdo e o funcionamento efetivo da instituicdo escola”.
Trata-se, portanto, de medidas voltadas a “promover a partilha do poder entre dirigentes,
professores, pais, funcionarios, e de facilitar a participacdo de todos os envolvidos nas
tomadas de decisOes relativas ao exercicio das funcoes da escola”, tendo em vista a efetivacdo
de sua principal funcéo, a realizacdo da atividade educativa e ressaltamos, com a finalidade de

criar condicdes para o processo de formacéo e desenvolvimento multilateral humano.
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Paro (2011) enfatiza trés medidas essenciais a serem tomadas no que se refere a
democratizagdo da escola, sdo elas: aquelas relacionadas aos mecanismos coletivos de
participacdo; aquelas relativas a escolha democratica dos dirigentes escolares e a terceira,
relacionada as iniciativas que estimulem o maior envolvimento de alunos, professores, pais e
familiares nas atividades escolares. Para o autor, uma escola voltada ao atendimento dos
interesses e necessidades das classes populares deve organizar-se para a luta e organizacéo
politica pois, como dito anteriormente, o Estado capitalista ndo se preocupa com a melhoria
da qualidade da escola voltada aos filhos da classe trabalhadora.

Ainda, enfatiza Paro (2011, p. 16), a luta em prol da construcdo de uma escola
democrética, tal como defendemos para a escola-comunidade, implica a implementacdo de
medidas que visem a melhoria das condicdes de trabalho dos educadores escolares, a adogao
de horéarios pagos de planejamento e discussdo de sua pratica, na busca de mitigar o
autoritarismo presente nas relacGes pedagogicas da escola atual. O autor defende a progresséo
continuada e a superacdo da reprovacdo escolar e enfatiza a necessidade de participacdo da
comunidade externa na escola para usufruir dos seus espacos, desde a presenca nas instancias
decisorias da escola, como também a utilizacdo do espaco escolar em horarios alternativos as
aulas, nos finais de semana e em outros momentos, para tornar a escola um espago de
extensdo das atividades da vida das pessoas que dela participam direta ou indiretamente.

Esclarece Paro (2011, p.17) que,

Embora ndo seja uma préatica generalizada, cada vez mais se verifica o
desenvolvimento de uma concepcgédo segundo a qual os usuarios tém o direito
de se familiarizar com o modo de agir pedagdgico da escola e podem
contribuir com sua opinido, expectativas e interesses para uma pratica
pedagdgica mais adequada. Isso tem sido fomentado especialmente nos
sistemas municipais de ensino dirigidos por governos mais sensiveis aos
interesses populares que tém investido na melhoria da qualidade do ensino e
na maior participacdo da populagdo na escola.

Concordamos com Paro (2011) e defendemos que a escola-comunidade deve estar
proxima da vida dos sujeitos que a constroem e para isso, deverd democratizar as relagdes de
poder, gestdo e organizacdo da escola, assim como, possibilitar a participacdo nas decisoes e
destinos da escola, inclusive no que se refere as questdes referentes ao agir pedagogico,
guardando o direito dos educadores de socializar em suas aulas os conhecimentos
historicamente acumulados de natureza humano-genérica. Desta forma, a escola-comunidade
possibilitard participagdo ativa dos membros da comunidade escolar na vida escolar e,

simultaneamente, valorizara o espaco da escola como a extensdo da vida dos sujeitos,
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principalmente dos estudantes, assim como seus pais e familiares, como também dos seus
educadores, tornando-se, assim, uma escola aberta a participacdo comunitéaria.

Temos defendido que esse processo de organizacdo democratica da escola precisa
nascer da propria escola e passa pela efetiva acdo dos educadores, sobretudo os gestores e
professores, que deverdo assumir a dire¢do e orientacdo desse movimento social no interior da
escola publica atual. Novamente lembramos Saviani (2005) que ilumina as nossas reflexdes
acerca da construcdo da escola-comunidade como uma escola possivel, quando afirma que o
processo de transformacdo sera possivel, desde que os préprios sujeitos da escola,
principalmente os educadores, compreendam a especificidade da educacgéo escolar e seu papel
no processo de transformagdo humana e social.

Lima (2001) por sua vez, reitera 0 quanto a escola publica, apesar de submetida as
politicas educacionais pensadas pelos 6rgdos centrais da educacdo, possui um ambito de
autonomia que possibilita uma certa releitura e reconstrucdo de tais politicas, sendo
necessario, portanto, que 0s gestores e professores, como outros sujeitos da escola, a
reconhecam na sua totalidade e ndo apenas como um local de trabalho, mas sim, como uma
unidade escolar em que todos sao sujeitos.

Nesse movimento, torna-se imprescindivel a valorizacdo das instancias democraticas e
de acéo coletiva da escola, sendo que Paro (2011, p. 17-18) salienta o quanto o Conselho de
escola torna-se importante instancia, “se ndo de realiza¢dao plena da democracia na escola,
pelo menos de explicitacdo de contradi¢bes e de conflitos de interesse entre o Estado e a
escola e, internamente a esta, entre os varios grupos que a compdem” e, reiteramos, como
instrumento de valorizacdo da autonomia da escola. Também assumem importancia central 0s
Conselhos de educacdo, como j& mencionamos, dentre outras instancias legais voltadas a
discussdao dos caminhos da escola atual e pela sua democratizacdo e autonomia, como
salientam Gohm (1999) e Pereira e Leite (2019) dentre outros autores.

Torna-se importante pensar que na efetivacdao da escola-comunidade a partir da escola
atual, a luta pela conquista da autonomia da escola é constante e necessaria, sendo que entre
as pautas fundamentais a serem valorizadas e enfatizadas no horizonte da escola-comunidade
refere-se a implementagdo de instrumentos democraticos para a escola do dirigente e equipe
gestora da escola, sendo essa uma das alternativas de “desarticular o papel do diretor [e
dirigentes da escola] dos interesses do Estado, nem sempre preocupado com o bom ensino, e
articular sua atuacéo aos interesses da escola e daqueles que o escolhem democraticamente”,
como defende Paro (2003, 2007, 2011), Oliveira (1996).
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O esclarecimento de Paro (2011) é importante para pensarmos a possibilidade real da
escola-comunidade a partir da escola atual e a construcdo de sua autonomia, apesar da mao

pesada do Estado sobre ela, pois, como grupo social,

A escola é dotada de um dinamismo que extrapola sua ordenacédo
intencional, oficialmente instituida. As formas de conduta dos individuos e
grupos que compdem a escola, suas contradi¢des, antagonismos, interagoes,
expectativas, costumes, enfim, todas as maneiras de conviver socialmente,
nem sempre podem ser previstas pelas determinag6es oficiais. Ndo obstante,
apesar da imprevisibilidade dessas relacOes, elas acabam por constituir um
modo de existir ou de operar, envolvido por valores, costumes, rotinas, que
lhes emprestam certa ‘regularidade’ que ndo pode deixar de ser considerada
no estudo da escola.

Tomamos as reflexdes de Paro (2011) para reiterar a importancia e necessidade de
construcdo da escola-comunidade a partir da escola atual, sobretudo porque reconhecemos o
potencial da escola-comunidade como grupo social, nos moldes que discute o autor. Nesse
sentido, 0s sujeitos participantes da escola, seus conhecimentos, experiéncias, suas vivéncias
politicas, religiosas, cotidianas, etc., enfim, toda sua vida objetiva, apresenta-se na escola e
deve ser respeitada, indistintamente, pois tais contetdos e vivéncias fardo parte dos debates
acerca da construcio da escola-comunidade reconhecida como grupo social. E claro que esse
processo requer a mediacdo dos educadores criticos da escola, como temos defendido, pois
espontaneamente ndo acontecera e, se deixado ao proprio ritmo dos sujeitos, podera pautar-se
pelo senso comum e distorcer-se em meio as ideologias proprias do capitalismo e que se
apresentam na escola.

Na perspectiva de construcdo da escola-comunidade; uma escola plena de democracia,
torna-se imprescindivel a ado¢cdo de uma forma de educacdo escolar tal como apregoa a
Pedagogia historico-critica, que valorize os conhecimentos humano-genéricos e reconheca a
sua importancia no desenvolvimento da consciéncia critica dos sujeitos, como explica a
Psicologia historico-cultural e, simultaneamente, tornam-se necessarias a¢des coletivas que
engendrem a superagdo da estrutura autoritaria presente na escola atual e efetivem grupos-
comunidade, tal como apregoa a Psicologia social-comunitaria, pois assim sera possivel a
construcdo de uma nova educacdo voltada a constru¢cdo de um novo ser humano e novas
relacOes sociais, por meio de uma educacao critica realizada na escola-comunidade.

Para Tonet (2005) torna-se imprescindivel o resgate e a construcdo de atividades
voltadas a emancipacdo na escola, pois, trata-se de garantir a efetivacdo de uma orientacédo
revolucionéria do conhecimento em diregdo a conquista da liberdade de realizar escolhas

teleoldgicas voltadas & emancipacdo humana e social (ROSSI, 2018). Nesse sentido,
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concordamos com o0s autores quando defendem, ao lado de Saviani (2005) que acesso a
conhecimentos criticos torna-se um requisito essencial, sobretudo para se conferir a atividade
educativa esse carater emancipador.

Esclarece Tonet (2005, p. 229-230) que na constru¢cdo de um processo educativo
voltado a emancipagcdo humana, da forma como defendemos para os sujeitos da escola-

comunidade, torna-se necessario:

Criar conviccdes, despertar a paixdo por uma causa que, para sua realizacao,
necessita do investimento da vontade. Uma convicgdo assentada apenas no
sentimento, contudo, tende, rapidamente, a se transformar ou em sectarismo
e fanatismo ou a desmoronar diante de obstaculos e dificuldades maiores.
Trata-se, pois, de formar convicgdes profundas, mas ancoradas em
argumentos rigorosamente racionais (...). Trata-se de fundar as convicgdes
na racionalidade do trabalho (ontologicamente entendido) e ancora-las no
processo social como totalidade matrizada pelo trabalho, na medida em que
este € a raiz de uma sociabilidade verdadeiramente livre.

Acredito que o processo de efetivacdo da escola-comunidade requer, principalmente
dos educadores criticos da escola, a transformacdo das relagGes sociais fragmentadas em
relagbes comunitarias humanizadoras. Esse processo, no entanto, ndo acontecera
espontaneamente, sobretudo porque, como afirma Ganzeli (2011) “no contexto da sociedade
capitalista, em especial na sociedade brasileira, com pouca tradicdo democratica”, a
consolidacdo de uma proposta dessa natureza enfrenta grandes desafios para a sua
implementacéo.

Defendemos, portanto, que os educadores gestores e professores, devem assumir esse
desafio e trabalhar com os agrupamentos ja existentes na escola atual nas dimensdes
organizacional, docente, discente e ainda a dimensdo membros sociedade civil escolar (pais e
familiares dos estudantes), como afirma Ganzeli (2011). Nesse movimento h& que se
revigorar com valores comunitarios criticos, os diferentes grupos de sujeitos participantes da
escola, para transforma-los em grupos-comunidade (HELLER, 1978), em que o conhecimento
de natureza emancipatorio seja veiculado junto aos sujeitos, para que brotem dessas reflexdes
e desde o interior da escola, como afirma Rossi (2018, p.56) “possibilidades historico-
concretas de superagdo do sistema do capital”.

Nessa direcdo, defendemos, portanto, que o Conselho de escola, as Reunides
pedagdgicas semanais, as Reunides gerais mensais, 0s grémios estudantis, os Conselhos de
classe, as reunides da Associacdo de pais e outras associacdes ligadas a escola, tomem a
dimensdo de verdadeiros movimentos sociais no interior da escola. Torna-se necessario,

portanto, que os gestores da escola, ao lado dos professores e outros educadores, facam uma
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real administragdo coletiva e democratica da escola e seus conflitos, os quais, como
salientamos, estdo presentes no cotidiano de toda e qualquer escola do pais, pois a escola
como grupo social tras as marcas da sociedade e constitui-se, de certa forma, um microcosmo
da sociedade. Embora ndo se disponha a reproduzir as mazelas encontradas na sociedade
capitalista, a escola estd sujeita as suas influéncias e determinacGes, isso precisa ser
reconhecido e, certamente, objeto de preocupacdo e andlise dos educadores da escola-
comunidade.

Defendemos a construcédo de relagbes comunitarias criticas na escola atual, sendo que,
para isso, as relacfes sociais deverdo ser horizontalizadas e a participacdo democréatica
valorizada. Para isso, o didlogo franco e verdadeiro devera ser resgatado e, sobretudo, devera
ser possibilitado o acesso e apropriacdo de conhecimentos de natureza critica a todos 0s
sujeitos participantes da escola, com a finalidade de empreender esfor¢os na construcdo da
sua consciéncia critica pois, limitados ao senso comum, permanecerdo no ambito de uma
visdo fragmentada, sincrética e pseudoconcreta, como afirma Kosik (2002), tanto da
sociedade como da escola.

Considerando entdo, a situacdo cadtica em que se encontram a maioria das escolas
publicas de nosso pais, sobretudo em decorréncia do descaso e negligéncia do Estado, torna-
se necessario transformar esse cenario pelas proprias maos dos sujeitos que constroem
cotidianamente a escola. Nesse movimento, portanto, h4 que se superar a descrenca e
descrédito no movimento de acdo coletiva no interior da escola publica atual e construir
possibilidades educativas, capitaneadas pelo educadores, de cunho emancipador para todos 0s
Seus sujeitos, os quais, apropriados do conhecimento critico, terdo condi¢fes de compreender
a escola no seu movimento histérico e social e, portanto, como espaco vital de aprendizagem
e desenvolvimento multilateral dos seres humanos, como espaco de humanizacdo e
emancipacao.

Tonet (2005) salienta o quanto os educadores, de diferentes formas, e a despeito das
varias adversidades histéricas que encontram, poderdo efetivar praticas de natureza
emancipatdria na escola, vez que tém liberdade de estruturar 0s seus programas de ensino,
definir conteldos, materiais, caminhos metodoldgicos e ainda estruturar as relagdes sociais
educativas e politicas com os demais sujeitos da escola, principalmente no proprio grupo de
educadores, como junto aos estudantes e seus pais e familiares e outros membros da sociedade
civil, enfatizando préticas sociais que valorizem o didlogo como alternativa democrética de

educacdo e convivéncia politica na escola e com os sujeitos participantes da escola.
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E nesse sentido que enfatizo o protagonismo dos educadores no processo de
construgdo coletiva da escola-comunidade e considerando, obviamente, as condig¢des
concretas engendradas no processo contraditorio presente no interior da escola atual e as
possibilidades concretas, presentes na realizacdo de um trabalho educativo critico com
objetivo de construir atividades emancipadoras na escola. Salienta Tonet (2005) que esse
processo de transformacdo sera tanto mais emancipador, quanto mais os educadores forem
conscientes das finalidades de sua atividade educativa na escola.

Segundo compreendo, esse € um pressuposto basico para a construgcdo da escola-
comunidade, qual seja, que os educadores tenham uma compreensdo critica, consciente e
emancipatoria acerca da educacdo escolar e da escola e, lembrando Saviani (2005), que
tenham também a compreensdo da natureza e especificidade da educacdo escolar. Desta
forma, defendo que os educadores possam avancar, coletivamente, na constru¢do de um
trabalho educativo humanizador, a partir e por meio dos coletivos atualmente existentes,
lembrando que a sala de aula € o principal desses coletivos, além, é claro, das reunides
pedagdgicas dos professores, de pais e familiares, dos estudantes no grémio, dentre outras que
reinem os sujeitos participantes da escola.

E importante salientar, retomando Tonet (2005) e Rossi (2018) que esses espacos
coletivos deverdo ser reestruturados para superar a alienacdo presente nas relagdes sociais,
para se reconstruir, segundo uma orientacdo consciente e critica, novas relacoes, reflexdes e
acOes coletivas na direcdo da superacdo da alienacdo e, simultaneamente, na efetivacdo de
uma sociabilidade para além das propostas pelo sistema capitalista e que constitua-se como
uma sociabilidade humanizadora e emancipatoria.

Todos n6s sabemos, e 0s estudos criticos confirmam, que um processo educativo de
natureza emancipatoria sofrera muitas resisténcias de forcas conservadoras presentes na
sociedade capitalista e que também se fazem presentes no interior da escola. Embora de dificil
realizacéo, ndo é impossivel e torna-se necessario na escola atual, sendo que o dialogo devera
ser a sua forma preponderante e os conhecimentos humano-genéricos seu contetido essencial.
Acredito que esse processo podera ser alavancado por educadores criticos 0s quais, ainda que
poucos, se fazem presentes na escola e assumem uma certa lideranga nos grupos a que
pertencem, sobretudo quando assumem um posicionamento politico atuante e como militantes
da escola publica.

Saliento a importancia do dialogo no processo de transformacdo da escola pois ele
incide diretamente nas relagdes sociais presentes e construidas na escola, dependendo da

qualidade do dialogo, os processos de construgdo e transformagio avancam ou retrocedem. E
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importante lembrar que na escola a préatica democratica é guiada pela persuasdo, como
afirmam Saviani (2000) e Paro (2011). No entanto, ao tentar convencer pelo diélogo corre-se
0 risco de ndo convencer e, pelo contrario, ser convencido pelo outro, pois o dialogo
pressupde risco e, se ndo houver risco ndo é didlogo, é imposicdo e reitera, a préatica
democrética na escola s6 acontecera pela valorizacdo do dialogo.

No entanto, apesar dos riscos que o didlogo apresenta, ele torna-se condicao
imprescindivel para a construcdo, pelos educadores, da escola-comunidade pois valoriza a

persuasdo e ndo a coercdo. Conforme salienta Paro (2011, p.28),

Quando alguém é persuadido de uma ideia, apropriando-se de determinado
elemento cultural (conhecimento, valor, crenga, etc), ele o faz por sua
vontade livre, e a concordancia permanece para além do momento da
apropriacdo, visto que essa apropriagdo se dd num duplo sentido: esse
elemento cultural passa a ser seu, de sua propriedade, (sem deixar de ser da
propriedade de quem o proporcionou) €, a0 mesmo o0 tempo, passa a fazer
parte de sua propria personalidade, passa a compd-la, de modo que nédo se
desvanece de um momento para outro.

Reitero que sempre ha contradicdes em qualquer processo social e na escola ndo é
diferente, no entanto, encontra-se ai a possibilidade de superacdo, transformacéo e construgédo
de novas vivéncias humanas e sociais, sendo que a proposta da escola-comunidade podera
estruturar-se nesse movimento, a partir € por meio de reflexdes e acbes de sujeitos
diferenciados, os educadores criticos como temos enfatizado, os quais, na concepcdo de
Heller (1978) tornam-se sujeitos representativos ou seja, aqueles que assumem missdes em
defesa do humano-genérico. E nessa dirego, portanto, que enfatizo o quanto os educadores
criticos, como sujeitos politicos e militantes da escola publica, imbuidos da misséo de sujeitos
representativos, assumirdo essa tarefa histérica, de transformacédo da escola atual desde a sua
estrutura e dindmica em direcdo a construcao da escola-comunidade.

E importante esclarecer que no processo de transformagao da escola atual em direcdo a
escola-comunidade, ndo podemos perder de vista o0 pressuposto basico da dialética, a
contradi¢cdo. Concordo com Chaui (2001, p.40) quando afirma que as contradi¢cbes sdo o
“motor temporal e ndo existem como fatos dados no mundo, mas sdo produzidas”. Para a
autora, “a producdo e a superagdo das contradigdes sao o movimento da historia”, sendo que
0s sujeitos da historia sdo os préprios seres humanos. Na escola-comunidade esses sujeitos
historicos e desencadeadores do processo de transformacéo sdo os educadores que trabalham
cotidianamente na escola e assumem a educagcdo como atividade vital, sendo essa uma

questdo importante e imprescindivel.
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Portanto, mesmo diante das condi¢fes adversas postas pela sociedade do capital,
defendo, no interior da escola atual, a efetivagdo de um processo educativo critico e
transformador, o qual, obviamente, ndo se esgota na escola, mas nela pode se iniciar e se
desenvolver por meio de atividades educativas emancipatérias. Esse movimento devera ser
alavancado pelos educadores na defesa da socializacdo e apropriacdo de conhecimentos
humano-genéricos de natureza critica, assim como pela via da interlocugéo e vivéncia junto a
movimentos coletivos voltados a construcdo de novas possibilidades humanas e
compromissos sociais. Trata-se de desenvolver atividades, como nos lembra Rossi (2018) que
possibilitem o conhecimento, por parte dos sujeitos participantes da escola, das origens e da
natureza da sociabilidade capitalista, da reproducédo do capital e da crise estrutural atual, para
gue possam, conscientes da realidade, tomar decisdes coletivas em direcdo a luta de superagédo
do capital, como salienta o autor.

E possivel pensar, a partir de Caldart (2010), que a escola-comunidade, estruturada
pelos sujeitos da escola atual e enfatizando a participacdo dos educadores orientados por uma
direcdo critica, engendrara condicdes de superacdo da légica atual que submete a escola as
necessidades de reproducdo do capital. Essa nova organizacdo colocara os sujeitos da escola,
indistintamente, no movimento de acesso a conhecimentos essenciais e imprescindiveis para a
proposicdo e efetivacdo coletiva de novas relagbes sociais muito mais humanizadoras e
voltadas ao processo de libertacdo das classes oprimidas da sociedade, cujos seus membros,
na sua maioria, encontram-se na escola publica.

Sabemos que a base principal de sustentacdo da escola atual sdo os seus educadores,
dai o seu protagonismo no processo de construcdo da escola-comunidade, no entanto, além
dos educadores, também os estudantes, seus pais e familiares, devem compor essa base de
sustentacdo. Esse movimento social escolar se efetivard pela via da construcdo e resgate de
grupos-comunidade no interior da propria escola, cujos membros deverdo se apropriar de
atividades de natureza emancipatéria, dentre outras possibilidades que engendrem relacdes
sociais diferenciadas e voltadas a transformacdo qualitativa da visdo de mundo e de educacgéo
dos sujeitos que fazem e constroem a escola cotidianamente.

Tenho clareza que a proposicdo de estruturagcdo da escola atual como escola-
comunidade, uma escola voltada a emancipacdo humana, vivera dificuldades semelhantes
aquelas enfrentadas pela Pedagogia do Movimento, lembrando Caldart (2010) ao discutir a
escola do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), pois a escola-comunidade, da
mesma forma, questiona a hegemonia da educagdo escolar conservadora atual e se propde

caminhar no lado oposto as essas propostas, sem abandonar a escola; deseja, por dentro da



186

escola atual, superar a hegemonia conservadora e construir uma escola efetivamente
humanizadora e emancipadora, que ndo reproduza a ldgica do capital mas caminhe na direcéo
de sua superacao.

Na proposicdo da escola-comunidade, conclama-se os educadores a realizarem um
trabalho repleto de conhecimentos humano-genéricos e de atividades emancipatérias, um
trabalho educativo comunitario, dialogico, consciente e critico. Defendo, portanto, que essa é
a condicdo educativa essencial para a constru¢cdo da humanidade nos homens e para a
emancipacdo dos sujeitos que participam da escola atual, desde os educadores, estudantes,
pais e familiares, como também outros membros da sociedade civil e de movimentos sociais
organizados que participam em defesa da escola publica e se colocam ao lado dos sujeitos da
escola.

O trabalho emancipado, segundo Caldart (2010) engendrado nas relacbes sociais do
dia-dia na escola e acrescentamos, permeado por conhecimentos humano-genéricos criticos,
como defendem Saviani e Duarte (2012), torna-se imprescindivel na escola-comunidade,
porque, ao se transformar as circunstancias concretas da escola, na sua estrutura e dindmica,
0s sujeitos desse processo também se transformam, criando-se, assim, as condi¢fes favoraveis
para uma praxis educativa (VAZQUEZ, 1968).

Ao enfatizar que os educadores engendrem condi¢Ges de transformacdo da escola
atual, reiterando a importancia dos gestores e professores nesse processo, € importante

lembrar Saviani e Duarte (2012) quando afirmam que:

O homem nédo se mantém preso as suas condi¢des situacionais e pessoais.
Ele é capaz de transcender a situacdo, assim como as opc¢des e pontos de
vista pessoais, para se colocar na perspectiva universal, entrando em
comunicagdo com os outros e reconhecendo suas condigdes situacionais,
assim como suas opcdes seus proprios pontos de vista. Funda-se, ai, a
legitimidade da educacgdo, que emerge, entdo, como uma comunicacgao entre
pessoas livres (...) o valor da educagdo se expressa como promocdo do
homem.

Nessa mesma direcdo de valorizagdo da acdo coletiva no processo de transformacéo da
escola, desde as suas condigdes objetivas e pelo trabalho dos educadores, é importante

lembrar Caldart (2010, p.65) quando afirma que:

Trabalho emancipado é condicdo de emancipa¢do humana, mas ndo é apenas
depois de emancipado que o trabalho passa a ser educativo, transformador
do ser humano: a educacdo acontece na dialética entre transformagdo das
circunstancias e a autotransformacdo que esse processo provoca e exige
(acontece na praxis).
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Lembro que as atividades educativas, no processo de construcdo da escola-
comunidade, devem efetivar-se como intencionais, guiadas racionalmente, planejadas e
organizadas coletivamente. Reitero que o0s educadores, principalmente os gestores e
professores, serdo 0s sujeitos orientadores e condutores desse movimento de transformacéo
critica e radical da escola. E importante salientar que a escola-comunidade ndo fechar-se-a
entre quatro paredes e podera contar com a participacdo dos membros da sociedade civil,
principalmente dos movimentos sociais populares e serd uma escola voltada a formacéo
omnilateral dos sujeitos que dela participam.

Na direcdo da emancipacdo humana e social, a escola-comunidade possibilitard o
acesso e apropriacdo de conhecimentos humano-genéricos e, simultaneamente, valorizara a
participacdo e compartilhara das lutas dos movimentos sociais criticos a sociedade capitalista,
reconhecendo esse movimento de apropriacdo critica e participacdo social como essenciais na
formacdo de consciéncias criticas e transformadoras, porque construidas no confronto direto
com as forgas hegemonicas que defendem a sociedade do capital.

Desta forma, os movimentos em defesa da escola publica, de luta pela terra, por
melhores condi¢des de trabalho, moradia, salde e educacdo, dentre outros movimentos sociais
reivindicatorios, em favor das classes populares, devem fazer parte das discussfes e acdes no
interior da escola-comunidade, ndo para tornar acessério o que é principal, o acesso e
apropriacdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade, sobretudos os conhecimentos
classicos e de natureza universal, mas sim, para tornar essa apropriacdo mais concreta e
repleta de objetividade social.

llustramos a afirmagdo acima, nos respaldando em Duarte (2004, p.61), quando
salienta que “o sujeito da préaxis ndo prescinde da sua subjetividade, mas a transcende em
direcdo a sua objetivacdo, integrando o processo social de transformacgédo da realidade” e
reitera o autor que “a conquista da liberdade pressupde uma luta material guiada pela

consciéncia e realizada no ambito do trabalho social”, e continua afirmando que,

A realizacédo das tendéncias essenciais do processo histérico de humanizacao
dos individuos, que implica a efetivacdo da atividade objetivadora social e
consciente, realizada de forma cada vez mais universal e livre, s6 é possivel
pelo trabalho efetivado ontologicamente, que apenas se concretiza & medida
que sdo superadas as relacdes determinadas pela alienagdo (DUARTE, 2004,
p.61).

Podemos afirmar, portanto, que a escola-comunidade constituir-se-4 como a escola do
conhecimento e do trabalho e voltada & superacdo da sociedade alienada. Nesse sentido,

lembrando Pistrak (2005, 2009), para que a escola contribua para a transformacédo social,
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torna-se necessario mudar o jeito de ser da propria escola, transformar sua estrutura e
dindmica, desde as relagcBes sociais mais basicas até a organizagcdo dos seus grupos de
trabalho.

Para pensarmos a escola-comunidade e sua funcdo no processo de transformacéo
humana e social, torna-se importante a reflexdo de Pistrak (2005, 2009), quando, disp0s-se a
contribuir para a construcdo da nova sociedade socialista soviética. Na oportunidade afirmou
que o0s sujeitos participantes da escola deveriam saber lutar e saber construir, pressuposto que,
acredito, deve ser assumido efetivamente pela escola-comunidade.

Nesse sentido, portanto, para que os sujeitos da escola-comunidade saibam lutar e
construir, defendo que, aliado ao processo de apropriagdo dos conhecimentos humano-
genéricos, também a pratica social organizada, critica e revolucionaria seja viabilizada, vez
que essas atividades ndo se desenvolvem espontaneamente e tdo pouco, tornam-se pratica no
interior de uma escola conservadora e idealista como a escola atual. H& que se criar praticas
sociais criticas na escola e que enfatizem valores politicos de natureza comunitéria,
humanizadora e emancipatdria, pois esse deve ser 0 objeto da praxis educativa escolar
(VAZQUEZ, 1968).

Concordamos com Santos (2012, p. 203) quando afirma que,

A funcdo social da escola [e acrescentamos, sobretudo da escola-
comunidade], e de seus professores em desenvolver as maximas
potencialidades nos alunos, serd enriquecida se existirem movimentos
sociais desenvolvendo e dirigindo lutas nessa perspectiva, construindo
referéncias e espacos de participacéo para que as jovens geracfes encontrem
pontos de apoio efetivos para a sua organizagao politica”.

E justamente nesse sentido, em conformidade com as afirmac@es de Santos (2012),
que defendo a relacdo entre a escola-comunidade e 0os movimentos sociais, como parte
imprescindivel do processo de construcdo de um trabalho educativo de carater emancipador
na escola, sendo que os educadores, obviamente, deverdo orientar essa interlocugdo e
interacdo com 0s movimentos sociais populares organizados.

Questdo fundamental na efetivacdo de préaticas sociais emancipatorias e criticas no
interior da escola atual, na dire¢do da construcdo da escola-comunidade, trata-se da efetivacéo
no dia-dia da escola, de uma escala de valores axioldgicos universais tais como a justica, 0
respeito, a solidariedade e a igualdade, que, dentre outros, séo valores historica e socialmente
fundados. Ao possibilitar a apropriacdo e vivéncia desses valores, como esclarece Tonet
(2005), cuja base assenta-se nas relagcBes sociais reais e no processo de vida real, serd

possivel, para os sujeitos participantes da escola, pensar em uma forma superior de
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sociabilidade, desde a vivéncia das relagcBes sociais escolares, ou seja, além de garantir o
acesso e apropriacdo dos conhecimentos humano-genéricos, torna-se imprescindivel a pratica
social escolar ser permeada por valores humano-genéricos.

Oliveira (1996) também enfatiza os valores humanos como essenciais no processo de
transformac&o social e da escola em especifico, vez que possibilitam escolhas aos sujeitos e,
portanto, orientam a diregdo da transformagdo. Para a autora “uma pratica critica (dentro ou
fora da escola) exige uma posicéo realista dos agentes ndo s6 em relacéo a realidade, o que e
como ela é, mas também saber a que valores ela se dirige”. Continua a autora afirmando que
“a educacdo é sempre uma mediacdo valorativa, isto é, dirigida por valores, uma mediacdo
que indica um determinado posicionamento. Nao ¢, portanto, neutra”.

Embora imprescindivel, o processo de construcdo de valores socialmente
referenciados e da consciéncia critica junto aos sujeitos da escola, ndo é suficiente para a
implementacdo das transformacGes que desejamos na escola atual, pois, além de conscientes,
criticos e humanizados, os sujeitos da escola precisardo organizar-se coletivamente para a
implementacdo das lutas necessarias ao processo de transformacdo da prépria escola e da
sociedade. Torna-se crucial esclarecer, que a proposta da escola-comunidade nédo se restringe
a transformacdo humana mas, para além dela, dispde-se a contribuir para com a transformacao
social e, para isso, deve ser estruturada no sentido de contribuir para a formacao dos sujeitos
que irdo efetivar o processo de transformacéo social e da superacdo do capital.

Retomando as palavras de Santos (2012, p.203) ao afirmar que:

Cabe, portanto, sem alimentar ilusdes ou falsas esperancas, lidar com as
contradicOes e as possibilidades que se abrem no desenvolvimento das lutas
sociais e do trabalho educativo [tal como defendemos para a escola-
comunidade]. Isso porque o processo revolucionario ndo se restringe a uma
questdo de formacdo de consciéncias, ele € um processo de lutas pela
superacdo das relacdes de producdo que impedem o desenvolvimento das
forgas produtivas ou as colocam em beneficio de uma minoria e, no limite,
até em detrimento da preservacgdo das condi¢Ges necessarias a vida humana.

Continuando na seara das reflexdes oportunizadas por Santos (2012), reiteramos, na
proposicdo de construcdo da escola-comunidade, a importancia do estabelecimento de
relacOes e acdes junto aos movimentos sociais populares, dado o importante papel que esses
movimentos criticos assumem na efetivacdo de acOes e transformacGes de natureza
revolucionaria no bojo da sociedade atual. A compreensdo do papel dos movimentos sociais,
conhecendo e vivenciando suas ag¢des na sociedade, torna-se fator essencial do processo de
formagdo dos sujeitos da escola-comunidade, desde os educadores e, especialmente, 0s

estudantes, os quais, para além dos conhecimentos adquiridos na escola, poderdo vivenciar
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acOes efetivas de transformacdo da realidade ao integrarem-se as discussdes e acOes dos
movimentos sociais organizados.

E Santos (2012) quem enfatiza o quanto 0s movimentos sociais populares de
educacdo, constituidos pelo conjunto de organizacdes populares, sindicais, assim como de
organizagBes comunitarias de sujeitos explorados, cujas bandeiras de luta, apesar das
diferentes tendéncias pedagogicas e politicas neles presente, convergem na defesa de uma
educacdo de qualidade para os sujeitos das classes trabalhadoras e das camadas oprimidas da
populacdo. Exemplifica as reivindicacOes desses movimentos, desde o Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica (2003), até as demandas em movimentos especificos tais como a
luta pela educacdo do campo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), a
luta pela inclusdo dos sujeitos deficientes numa escola inclusiva, assim como a luta dos povos
indigenas por uma educacdo especifica para suas necessidades, dentre outros que “ddo a
dimensdo da questdo da educacdo e das reciprocidades entre as praticas educativas escolares e
ndo-escolares”, como salienta Santos, (2012, p. 201).

Temos claro o quanto a escola-comunidade, ao constituir-se critica e sensivel as
necessidades dos sujeitos das classes trabalhadoras e outros sujeitos oprimidos da populacéo,
podera estruturar, pela mediacdo dos seus educadores, com os diferentes movimentos sociais
populares, principalmente aqueles ligados a reivindica¢des educacionais, como também junto
a outros de natureza critica, uma forma reciproca de relagdo entre a educacdo escolar e a ndo-
escolar e, desta forma, ampliar as possibilidades de aprendizagem, desenvolvimento e
humanizacdo dos sujeitos da escola-comunidade.

Salientamos que nesse processo de construcdo e interlocucdo entre a escola-
comunidade e os movimentos sociais populares, torna-se imprescindivel pelos educadores e
demais sujeitos da escola, a apropriacdo da Pedagogia histérico-critica, teoria pedagdgica que
possibilita aos sujeitos da escola compreenderem as dimensdes tedrico-praticas criticas da
educacdo escolar, articuladas as lutas sociais e que reconhece a nao dicotomia entre as
praticas educativas escolares e as préaticas realizadas nos movimentos sociais populares, pois
ambas, com suas respectivas funcgdes, oferecem relevantes contribuicGes para o processo de
transicdo a uma sociedade verdadeiramente emancipada, tal como afirma Santos (2012).

Retomando Pistrak (2005, 2009), o educador soviético afirmava que as criancas e
jovens soviéticos precisavam ser devidamente preparados na escola para cumprirem a sua
tarefa social de fazer avancar a revolucdo e construcdo da sociedade socialista soviética. Para
isso, precisavam ser educados segundo os valores revolucionarios e de transformacao criativa

da sociedade. Um processo educativo calcado em valores como a auto-organizacdo, a
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iniciativa coletiva e a criatividade no processo de construgdo social, tornava-se
imprescindivel. Certamente, guardadas as vicissitudes historicas da obra de Pistrak na Unido
Soviética, podemos pensar a partir do autor, que desafios semelhantes deverao ser enfrentados
no processo de construcdo da escola-comunidade na atualidade, pois, como temos defendido,
essa escola deve contribuir, desde agora e por meio de relagcbes e atividades educativas
emancipatorias, para a construcdo do sujeito critico e revolucionario, que tem no horizonte a
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria, uma sociedade de natureza socialista.

Na efetivacdo desse processo, portanto, Pistrak (2005, 2009), torna-se um importante
interlocutor, ao lado de outros autores criticos ja apresentados, para pensarmos a educacao na
escola-comunidade, sobretudo porque nos coloca desafios na dire¢do da construcdo de uma
educacdo escolar de natureza critica e transformadora que valorize 0 processo de construgdo
da consciéncia critica dos sujeitos e que avance, na perspectiva de construcdo de sujeitos da
préaxis revolucionaria. Nesse momento vale o esclarecimento de Saviani e Duarte (2012) e as
longas e importantes citacdes que reproduziremos abaixo, pois referem-se a revolucao e,
sobretudo a ndo fetichizacdo da revolucdo, objetivo a ser construido no interior da escola-
comunidade.

Segundo os autores, a revolucéo constitui-se como,

Uma agdo humana e como qualquer acdo humana ela depende da
consciéncia. A revolucdo ndo € um processo espontaneo movido por forgas
gue dominam os seres humanos. Ela ndo é obra do capital, mas obra da
classe trabalhadora conscientemente organizada. Para se transformar
conscientemente a realidade social, é preciso compreendé-la para além das
aparéncias, para além do imediato (SAVIANI; DUARTE, 2012, p.4).

Os autores defendem de forma enfatica a necessidade de abstracfes tedricas para que
0s sujeitos sociais possam compreender a realidade de forma concreta e afirmam que “pensar
a realidade usando as abstracdes tedricas ndo € uma capacidade que se forme
espontaneamente, ¢ algo que precisa ser produzido deliberadamente pela escola”. Os autores
ainda reiteram que, “se entendermos a revolugdo como uma das mais expressivas formas de
criatividade humana, a de criagéo de uma nova sociedade, devemos entender que a criagdo de
algo novo ndao é um ato mistico e irracional, mas um resultado do acumulo social de
experiéncias”. E esclarecem que “no processo revolucionario da-se um salto na forma de
organizacdo da sociedade, mas justamente o que possibilita essa grande transformacdo € o
dominio consciente das condigdes e contradi¢cbes que se formaram na realidade anterior”
(SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 4).
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Os autores definem que a revolugdo, “um processo criativo tdo complexo”, ndo pode
apenas ser compreendido como um “momento reduzido a tomada do poder politico e
econdmico”, mas reiteram que essa agao humana deve ser reconhecida como um processo de
transformacéo da sociedade e das pessoas. Salientam que a sua “extensdo temporal pode ser
grande, particularmente se considerarmos a dimensdo e a complexidade dos problemas que
tém sido criados pelas estratégias adotadas pela classe dominante na tentativa de se perpetuar
no poder” (SAVIANI e DUARTE, 2012, p. 4).

Na continuidade de suas reflexdes Saviani e Duarte (2012, p. 5) enfatizam a
necessidade de se estruturarem, objetivamente, “atitudes perante a sociedade, perante a vida,
perante as pessoas e perante as atividades sociais, substantivamente diferentes e por vezes até
diametralmente opostas aquelas que caracterizam o modo de pensar, sentir e agir dos
individuos na sociedade capitalista contemporanea” e, concluem, “nao se trata de um processo
apenas no plano da consciéncia, devendo ter a base concreta das acdes efetivamente
transformadoras da realidade” (SAVIANI e DUARTE, 2012, p. 5).

Diante das reflexdes colocadas, reitero o quanto a escola-comunidade torna-se parte do
processo revolucionario de transformacdo humana e social, justamente por contribuir na
formacao critica dos futuros sujeitos da transformacao social, sobretudo as criangas e jovens,
filhos da classe trabalhadora que encontram-se nas escolas publicas estatais de nosso pais.

Acredito que a escola-comunidade, ao oferecer educacdo de qualidade, pela via das
apropriagdes tedricas e conceituais imprescindiveis para o desenvolvimento dos pensamentos
e consciéncia critica, como também, ao se aproximar das vivéncias proporcionadas pelos
movimentos sociais populares, possibilitara formacdo humana diferenciada, em condicGes de
contribuir para a formacdo de novas atitudes dos sujeitos perante a vida, as pessoas e as
atividades sociais, portanto, novas atitudes de natureza critica e transformadora, diante das
contradicGes postas pela sociedade capitalista.

Por considerar, ao lado de muitos outros autores, a escola como instancia social de
extrema importancia na sociedade atual, evidencio que a escola-comunidade, ao ser
construida a partir da escola atual, evidenciard as contradices e realizara, atraves dos seus
educadores, principalmente seus gestores e professores, atividades educativas diferenciadas,
porque criativas, transformadoras e, portanto, revolucionarias, lembrando Saviani e Duarte
(2012).

Nessa direcdo, a escola-comunidade garantird oportunidades de apropriacdo das
objetivacdes humano-genéricas, assim como, resgatara valores humano-geneéricos essenciais

e, simultaneamente, possibilitard vivéncias sociais pratico-tedricas voltadas as demandas e
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causas populares que apregoam a transformacao social. E desta forma que criara condicdes de
aprendizagem e desenvolvimento para 0s sujeitos e avancara no processo de constru¢do do
pensamento conceitual e da consciéncia critica e, simultaneamente, contribuird para a
organizacdo politica desses sujeitos para o enfrentamento coletivo da realidade e no sentido de
uma transformacéo qualitativamente superior.

Reafirmo, portanto, o quanto os professores das vérias disciplinas escolares,
intelectuais, escritores, matematicos, cientistas naturais, sociais € humanos, assim como 0s
artistas, como também, os representantes de movimentos sociais, lideres comunitarios, de
associacOes de moradores, sindicatos, dentre outros sujeitos, poderdo contribuir com 0s seus
conhecimentos especificos, suas bandeiras de luta e reivindicacGes, para a efetivacdo de
condicdes educativas criticas, criativas e revoluciondrias na escola-comunidade. Ao valorizar
0 conhecimento historicamente acumulado e ainda abrir-se para a sociedade e suas
organizacBes progressistas, a escola ampliarda as possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento numa direcdo critica e avancara na direcdo da transformacdo, tantos dos
seres humanos quanto da escola e da sociedade.

Acredito que, aliar apropriacdo de conhecimentos humano-genéricos a vivéncias
sociais de natureza transformadora, torna-se condicdo essencial para a formagdo de sujeitos
conscientes, criticos e comprometidos com as lutas sociais em direcdo a superacdo da
sociedade alienada. Resgatando a afirmagdo de Saviani e Duarte (2012, p.5), é importante
salientar que o processo revolucionario ndo se limita apenas ao plano de transformacédo da
consciéncia, deve ter “a base concreta das agdes efetivamente transformadoras da realidade”
e, certamente, a escola-comunidade, como temos defendido, podera contribuir para com esse
processo, sobretudo por valorizar o conhecimento critico aliado a interlocucdo e vivéncia das
praticas educativas revolucionarias presentes nos movimentos sociais populares.

A escola-comunidade ao enfatizar a reciprocidade entre as praticas educativas
escolares e as praticas educativas dos movimentos sociais populares, como apregoa Santos
(2012), por meio da interlocucéo teorica e vivéncias compartilhadas, ndo tem a intencdo de
transpor os métodos de ensino formais e escolares para 0s movimentos sociais e tdo pouco
transpor os métodos deles para a escola; esta relacdo escola-comunidade e movimentos
sociais deve ser de reciprocidade, pois ambas as organizacdes tomam a pratica social como
referéncia para suas acOes teorico-praticas, tal como apregoa a Pedagogia historico-critica, ou
seja, ambas tem o mesmo ponto de partida e de chegada, fato que possibilita um didlogo

bastante proficuo e, possivelmente, a¢cbes conjuntas e compartilhadas.
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Torna-se importante esclarecer e enfatizar que ndo sera possivel uma transformacéo da
escola atual na direcdo da escola-comunidade, distante da discussdo sobre a necessidade de
transformacdo da sociedade capitalista, fato que imprimira, obviamente, resisténcias a sua
estruturacdo no interior da escola publica atual. Tais resisténcias virdo, principalmente, dos
extratos conservadores presentes na sociedade e que se fazem presentes na escola pois, como
afirma Duarte (2012, p. 161), “uma escola ensinando de verdade aos filhos da classe
trabalhadora ¢ algo que oferece perigo a classe dominante”.

Na mesma dire¢ao, Vale (2001, p. 18) afirma que “o saber adquirido pelas camadas
populares possibilita-lhes enxergar o mundo de uma forma diferente, questionadora e critica
do proprio dominio burgués e aguca-se com isso, a luta de classes no interior da escola”.
Essas afirmacdes nos possibilitam pensar, concretamente, que a escola pablica atual apresenta
contradi¢Bes essenciais que engendram condicBes objetivas importantes para pensarmos a
viabilidade da escola-comunidade. Ndo se trata, portanto, de inventarmos uma nova escola,
mas sim, de transformarmos a escola publica atual e configura-la como escola-comunidade,
para que ela cumpra sua fungéo ontoldgica no processo de formagdo humana.

Nos remetemos a Rossi (2018) quando afirma que atividades educativas de carater
emancipador e revolucionario sao de dificil efetivacdo em escolas publicas de ensino basico e

médio, como também em universidades publicas, no entanto, reitera o autor,

Isto ndo quer dizer que sejam impossiveis; apenas devemos ter a clareza de
que elas podem se concretizar nesses espacos, sempre de modo incipiente e
reduzido. Nao é dificil compreender a razdo desse fato. A hierarquia
burocratizante na sala de aula, no funcionamento das instituicGes
educacionais formais, a precarizacdo das condicOes de realizagdo da prdpria
pratica pedagogica, a ‘selva de pedras’ em que o capitalismo converte a
educacdo formal, em que cada um luta por seu ‘lugar ao sol’, etc., tudo isso e
muito mais, fazem com que o desenvolvimento desta proposta de atividades
educativas emancipatérias seja — no capitalismo — restrito. Porém, esse é
justamente o campo de possibilidades construido historicamente pela
sociedade burguesa em tempos de crise estrutural do capital (ROSSI, 2018,
p. 60-61).

Concordando com Duarte (2012), defendemos que a escola-comunidade atue na
direcdo da apropriacdo, por parte dos sujeitos dela participantes, principalmente seus
estudantes, das formas mais desenvolvidas e ricas do conhecimento produzido pela
humanidade. Esse é o caminho para a construgdo de sujeitos dotados de pensamento
conceitual e consciéncia critica, papel fundamental exercido pela escola no processo de
formacgé@o humana. Aliado a esse movimento, defendo que os estudantes e demais sujeitos da

escola-comunidade, devidamente orientados pelos educadores, vivenciem praticas voltadas a
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sua organizacdo politica na dire¢cdo da transformacdo social, com vistas a garantir um
processo de apropriagdo-objetivacdo calcado em conhecimentos tedricos e relagdes sociais e
humanas com lastro na objetividade social e, nesse sentido, a interlocucdo e vivéncia junto
aos movimentos sociais populares € essencial.

Concordo mais uma vez com Duarte (2012, p. 161) quando afirma que “o trabalho
educativo € essencialmente emancipatorio, ainda que se apresente, nesta sociedade,
contraditoriamente marcado por formas e conteudos muitas vezes alienantes”. O autor ainda
salienta que o trabalho educativo recebe ataques na sociedade capitalista, justamente porque
uma educacdo escolar de qualidade oferece perigos a classe dominante como j& salientamos.
Ao identificar e criticar a ideologia da classe dominante e ensinar a verdade concreta aos
filhos da classe trabalhadora, os mesmos tornar-se-do conscientes o suficiente para avancarem
em direcdo a superacdo da hegemonia dessa classe social e, nesse sentido, poderdo construir
coletivamente, a hegemonia da classe trabalhadora em direcdo a emancipacdo humana e
social.

E importante o resgate de Saviani (2001) ao enfatizarmos o papel da escola-
comunidade no processo de formacdo da humanidade nos homens. Concordo com o autor
quando defende que a escola deve propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que possibilitem o
acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o acesso aos rudimentos desse saber tais como
ler, escrever, calcular, a linguagem dos numeros, da natureza e da sociedade. Nessa direcéo,
defendo, simultaneamente, que a escola-comunidade pode proporcionar aos sujeitos que dela
participam, principalmente os estudantes, o contato e interlocucdo com os movimentos sociais
criticos, os quais criam condicdes diferenciadas de construgdo da consciéncia pela via da acdo
material no meio social, ampliando assim, o processo de formacdo humana dos sujeitos
participantes da escola.

Saliento que na escola-comunidade, concordando com Saviani (2001), a cultura
popular ndo pode ser desprezada, pois define o ponto de partida do trabalho educativo. O
senso comum contém elementos de bom senso como afirma o autor (SAVIANI, 2000),
porque constitui-se no bojo das relagdes e praticas sociais cotidianas, assim como das lutas
cotidianas, e por isso tais conhecimentos sdo importantes como ponto de partida, para que 0s
sujeitos da escola possam “trabalhar o senso comum de modo a extrair o seu nucleo valido (o
bom senso) e dar-lhe expressdo elaborada com vistas a formulacdo de uma concepgdo de
mundo adequada aos interesses populares (SAVIANI, 2000, p. 3).

E notério afirmar que a realidade objetiva é ponto de partida e chegada do

conhecimento, como afirma Saviani (2005), a qual precisa ser objeto de analise critica na
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escola, isso atraves dos instrumentos oferecidos pelas ciéncias, artes, filosofia, histéria e
outras formas de conhecimento sistematizado que possibilitam uma compreensdo conceitual
mais elaborada da realidade e a construcdo do sujeito critico. Nessa direcdo apontada pelo
autor, de construcao do sujeito consciente e critico, defendemos que a escola deve ampliar as
vivéncias dos sujeitos, ndo limitando-as ao contexto escolar e proporcionar a relagdo entre
teorias criticas e préaticas criticas, isso por meio da aproximacao, conhecimento e participacdo
em ac0Oes efetivadas no interior dos movimentos sociais populares criticos. Acreditamos que
ao possibilitar essas vivéncias, sob a orientacdo do professor, obviamente, ao lado dos
membros de movimentos sociais organizados, a escola-comunidade ampliard as
possibilidades de analise critica e acdo transformadora da realidade, enfatizando a préaxis
como acdo consciente em direcdo a transformacdo social.

A escola-comunidade, ao inserir-se no plano das escolas publicas estatais, assume-se
como histdrico-critica, pois respaldada nos principios do materialismo historico dialético.
Nesse movimento, afirma necessidade de apropriacdo dos objetos mais desenvolvidos pelo
género humano, como fator essencial do processo de aprendizagem e desenvolvimento dos
seres humanos. Nesse sentido, a escola-comunidade ndo se fecha entre quatro paredes e, abre-
se a sociedade, afim de ampliar as possibilidades de humanizacdo e emancipagéo,
reconhecendo nos movimentos sociais organizados, assim como em praticas comunitérias
criticas, tal como as realizadas pela Psicologia social-comunitaria (SAWAIA, 1999),
oportunidades diferenciadas de conhecimento e acdo na realidade objetiva; caminhos
importantes para a construcdo de individuos conscientes e preparados para assumir a luta
coletiva em direcdo a transformacdo da realidade objetiva.

Como ndo poderia deixar de ser, a escola-comunidade ao assumir-se como histérico-
critica, enfatiza que “o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente, pelo
conjunto dos homens”, como afirma Saviani (2001, p. 17). Acrescento ainda que, na escola-
comunidade, o trabalho educativo deve estender-se para além dos muros da escola e chegar
nos movimentos sociais populares criticos, sempre sob a orientagdo do professor na
interlocugdo com os membros dessas organizagfes sociais, assim como no contato com as
suas teorias e praticas sociais, como forma de favorecer, ainda mais, 0 processo de construgdo
da consciéncia dos sujeitos participantes da escola-comunidade e engendrar, como nos lembra
Saviani (2001), a humanidade nos homens.

Saliento que na escola-comunidade, o trabalho educativo do professor é essencial e

ndo limita-se a sala de aula, pois o professor € um sujeito social e, por conta disso, deve
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assumir a tarefa de educar para a vida em sociedade, enfatizando desde a apropriacdo dos
conhecimentos humano-genéricos até as vivéncias oriundas da pratica social. Embora ndo
deva ser reconhecido como o redentor da humanidade, o professor, na escola-comunidade
torna-se protagonista do processo de formacdo e transformacdo humana dos sujeitos com
quem trabalha, valorizando a sua atividade como socializador dos conhecimentos humano-
genéricos e portador do saber sistematizado que deverd ser transmitido para as criangas,
jovens, adultos ou idosos, considerando os diferentes niveis de ensino presentes na escola
publica estatal brasileira.

Torna-se importante reiterar Caldart (2010, p. 72-73) quando esclarece que:

E tarefa da escola [e, sobretudo do professor] assumir o desafio de trabalhar,
de forma planejada e discutida, diferentes dimensdes do desenvolvimento
humano integral, que vém pela participacdo mais inteira das pessoas no
processo educativo, de modo que se exponham concepgdes sobre o projeto
de ser humano.

Segundo a autora, “trata-se de subverter a logica que deixa isso como objeto das
relagbes que ndo se explicitam seja na escola, seja na sociedade, para que se reproduzam as
marcas culturais principais do sistema [capitalista] vigente: individualismo, egoismo,
consumismo, concorréncia, relativismo, presenteismo” (CALDART, 2010, p. 73). A autora
ainda enfatiza que “se a escola ndo ¢ o unico lugar deste desafio educativo, ela ndo deve
deixar de assumi-lo, pela possibilidade que tem de fazer isso de modo pensado, planejado e
considerando-conhecendo o que é préprio a cada ciclo de vida humana, a cada etapa da
educacdo” (CALDART, 2010, p. 73).

A escola-comunidade, portanto, assume essa importante tarefa, de desvelar, pela via
do acesso a conhecimentos de natureza critica e sistematizados pela humanidade, assim como,
ao oportunizar o contato com as praticas sociais dos movimentos sociais, a realidade nas suas
maltiplas determinagdes. Para isso, instrumentalizard os sujeitos tedrica e praticamente, a
realizar a devida analise critica dessa realidade e do processo de formagdo humana decorrente
das relacOes sociais alienadas e alienantes, para que, desta forma, possa contribuir com a
superacdo de situacGes que subjugam os seres humanos a condicdo de meros objetos de
producéo e manutencgéo da sociedade capitalista.

Nesse sentido, a educacdo escolar na escola-comunidade, precisard garantir a
apropriacdo de conhecimentos essenciais das diferentes ciéncias, da historia, da filosofia, das
artes, da literatura, dentre outras objetivacdes genéricas, para possibilitar o desenvolvimento
de especificidades diferenciadas do psiquismo humano, sobretudo o pensamento conceitual e

a consciéncia critica, tal como apregoa a Psicologia historico-cultural. A efetivacdo desse
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processo implica o dominio da leitura, da escrita, do célculo, do desenho, da pintura, da
expressdo corporal, dentre outras formas de expressdo humana que serdo trabalhadas nas
diferentes disciplinas da escola, sendo que, complementando esse processo, deverdo ser
criadas condicOes para a realizacdo de vivéncias e acdes préaticas de natureza transformadora
do real, na interlocu¢cdo com os movimentos sociais populares organizados, atividades essas,
sempre orientadas pelos professores.

No desempenho de sua tarefa humanizadora e emancipatoria, a escola-comunidade
devera, ao lado dos movimentos sociais populares organizados e junto a sindicatos e
associa¢Ges comunitarias de bairros e de coletivos explorados ou discriminados da populacéo,
que lutam por melhores condi¢cdes de vida, pela socializacdo da cultura, trabalho, salde,
moradia, terra e educacédo, engendrar possibilidades de apropriacdes e vivéncias que ampliem
0 processo de construcdo da consciéncia critica dos sujeitos. Nesse movimento, os educadores
no interior da escola, assim como lideres comunitérios, sindicalistas e membros de
movimentos sociais organizados, serdo sujeitos colaboradores do processo de formacéo
humana, sobretudo ao encontrarem na escola-comunidade um espaco de compartilhamento de
suas experiéncias, lutas e conhecimentos tedricos e praticos, ao encontrarem na escola-
comunidade um espaco de reciprocidades entre as praticas educativas escolares e as praticas
educativas dos respectivos movimentos sociais ndo escolares.

Concordo com Caldart (2010) quando afirma que a funcdo da escola ndo pode se
restringir a socializacdo dos conhecimentos sistematizados pela humanidade, todavia, é
importante enfatizar que é essa a sua tarefa principal, pois é por meio desses conhecimentos
que psiquismo humano avanca de uma condicéo elementar e constroi as fungBes psicoldgicas
superiores, como afirma Martins (2013) pois a restricdo a apropriagdes dos conhecimentos
cotidianos e ao saber popular, garante o processo de desenvolvimento do pensamento e da
consciéncia humana, embora restrito a esfera das objetivacdes cotidianas e, como afirma
Rossler (2006, p. 59-60),

O pensamento é produto da experiéncia socio-histérica humana. Sintetiza a
histéria e a experiéncia humana acumulada. Esta, portanto, determinado
pelas condi¢Bes sociais nas quais vivem os individuos concretos (...)
poderiamos, entdo, dizer que o psiquismo, de forma geral, e 0 pensamento e
a cognicdo, mais especificamente, sintetizam ou reproduzem certas
caracteristicas da vida cotidiana. 1sso significa afirmar que a esfera material
e objetiva da vida cotidiana corresponderia uma dada estrutura psiquica,
subjetiva, com seus respectivos mecanismos psiquicos afetivos e
intelectuais, isto é, com suas formas padrdes de pensamento, sentimento e
acdo (...) poder-se-ia falar, entdo, em um modo de funcionamento psiquico
cotidiano, ou em um psiquismo cotidiano, que envolveria formas tipicas de
perceber o mundo, raciocinar, sentir, comportar-se, etc. Em suma,
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determinadas formas de pensamento, sentimento e acdo tipicas da vida
cotidiana.

O autor, avancando um pouco mais em suas reflexdes e, sobretudo, ao apropriar-se das
reflexdes de Agnes Heller sobre a vida cotidiana, esclarece que, as principais caracteristicas
das formas de pensar, sentir e agir no cotidiano tornam-se essenciais para a propria
reproducdo dessa esfera da vida humana. Baseado em Heller, apresenta a espontaneidade
como a caracteristica dominante da vida cotidiana, a qual possibilita automatismos, repeticdo
mecanica e fixacdo de acOes do cotidiano e engendram um pensamento abreviado, nao-
refletido. Essa forma de pensamento, se se cristalizar na vida do individuo, pode leva-lo “a
rigidez da agdo e a uma perda da sensibilidade ante a novos problemas e fenomenos”
(ROSSLER, 2006, p. 62).

Uma segunda caracteristica, derivada da espontaneidade, aponta para uma forma de
economicismo, no sentido de o individuo economizar esforcgo fisico e mental na realizacao de
suas acoes. S&do formas de pensamento, sentimento e acdo que visam “a sua efetivagdo de
forma rapida, segura, num menor tempo ¢ com o menor esforgo possivel”; situacdo que
identificamos na atualidade e que levam a uma abreviacdo, condensacéo e velocidade no uso
da lingua; lembrem-se da linguagem do Whats up ou zap como € conhecido popularmente no
Brasil, dentre outras situagdes, tais como a utilizagdo de objetos que nos levam a economizar
tempo e energia, conforme apontado por Rossler, (2006, p. 63).

Outra caracteristica da vida cotidiana consiste no pragmatismo ou seja, na unidade
imediata entre pensamento e acdo, como explica Rossler (2006, p. 63). E uma forma de
pensamento voltado para a realizagdo de atividades cotidianas “sem, no entanto, elevar-se ao
nivel da teoria (...) entre 0 que os individuos fazem e pensam na cotidianidade ndo haveria
uma mediacdo teorica, reflexiva e critica, mas sim uma determinacdo direta, imediata,
funcional (...) voltado para obten¢do de resultados praticos e imediatos”. A probabilidade
também apresenta-se no pensamento cotidiano pois, além de agir espontaneamente, 0s
individuos estabelecem probabilidades, vez que “ndao podem estabelecer com certeza
cientifica as consequéncias exatas das suas agdes”, sobretudo porque no cotidiano acontecem
situacBes eventuais, excepcionais, catastroficas e ndo h4 como preveni-las e os individuos,
conforme explica o autor (p.64), langcam mao da probabilidade e assumem riscos para viverem
o cotidiano.

Outras duas formas de manifestacdo psiquica cotidianas tornam-se fundamentais para
0 agir dos individuos, sdo a fé e a confian¢a, conforme afirma Rossler (2006, p. 65) pois, “a fé

é 0 acompanhante afetivo e impulsionador dessas acdes (...) a fé € uma forma de certeza
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subjetiva”. Por meio da fé o individuo acredita, mesmo sem ter experiéncia ou comprovagao
cientifica, que sua decisdo € a mais correta. Sabemos que o0 pensamento cotidiano espontaneo
e essencialmente pragmatico, para engendrar as agdes do individuo, sempre sera
acompanhado de um certo sentimento de fé ou confianca, afirma o autor e esclarece que,
embora desempenhem as mesmas fungdes na vida cotidiana, fé e confianca sdo afetos
diferentes, sendo a confianca esta mais proxima das experiéncias, da moral, da teoria, da
ciéncia ou seja, mais proxima da vida ndo-cotidiana pois um cientista, antes de fazer um
experimento cientifico, tem confianca em sua hipotese. A fé, no entanto, consiste num
sentimento que esta mais sujeita a alienacdo, pois diz respeito ao individual, ao particular,
embora seja um combustivel potente para o agir cotidiano, no entanto, “pode conduzir a fortes
equivocos quando se coloca como um obstaculo a evidéncia, a reflexdo, ao conhecimento” e
conclui, “a fé (cega) ¢é o sentimento do homem particular; esta mais ligada a particularidade e,
portanto, mais sujeita a alienacdo.

Por fim, a ultrageneralizacdo apresenta-se como caracteristica do pensamento
cotidiano, pois o individuo ndo tem tempo para examinar detalhadamente e com precisao os
seus problemas e os dos outros. Os problemas sdo analisados sob uma ética geral ou seja, no
seu pensamento, o individuo tem de generalizar o problema e analisa-lo a partir de questbes
gerais anteriores que conhece, fato que leva ao pensamento ultrageneralizador. Essa situacéo,
segundo Rossler (2006) pode levar a construcdo de juizos provisérios acerca de determinado
fendmeno ou situacdo, assim como pode levar a preconceitos, pois 0 pensamento esta sendo
regido por ultrageneralizacbes relacionadas ao problema, vez que ndo ha uma analise
especifica, detalhada e rigorosa de cada problema enfrentado na vida cotidiana. Ndo por acaso
a vida cotidiana alienada é repleta de preconceitos, esclarece o autor e finaliza, afirmando
ainda a analogia, 0s precedentes a imitacdo e a entonacdo como decorrentes dessa forma de
pensamento ultrageneralizador.

Enfim, abri esse parénteses na discussao acerca da escola-comunidade, para mostrar as
diferentes caracteristicas do pensamento cotidiano e evidenciar o quanto essa forma de pensar,
apesar de necessaria para a reproducdo da vida cotidiana, apresenta limitagdes, as quais
somente serdo superadas com a construcdo de uma forma especial de pensamento, o
pensamento tedrico-conceitual critico, conquistado, como demonstra Martins (2013) por meio
de apropriagdes ndo cotidianas que sdo, ou deveriam ser, veiculadas no ambito da educacéo
escolar.

E claro que a escola-comunidade respeitara os saberes populares e cotidianos, assim

como compreendera as vicissitudes do pensamento cotidiano, no entanto, € sua tarefa criar
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condigdes para que 0s sujeitos participantes da escola, avancem aos conhecimentos cotidianos
e cheguem aos conhecimentos humano-genéricos, principal objeto a ser socializado na escola-
comunidade.

Tenho defendido e reitero nesta tese, que o0 acesso a conhecimentos humano-
genéricos adquiridos no interior da escola, assim como as vivéncias criticas adquiridas fora da
escola, sobretudo junto aos movimentos sociais populares e relacionadas aos conteddos
veiculados na escola, criam condicdes diferenciadas para que os sujeitos dessas atividades
educativas, construam uma compreensao, a mais fidedigna possivel, da totalidade social, das
condicOes objetivas de vida e contradigdes presentes na sociedade.

Decorrente desse rico processo de apropriacdo tedrico-pratico e préatico-teorico,
orientado pelos educadores da escola-comunidade, sera possivel um processo de formacéo
humana que preze pela construcdo de consciéncias estruturadas de forma coerente, unitaria,
articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada, como apregoa Saviani (2000).

Parafraseando Martins (2013) ao discutir a educacdo escolar, reitero que a escola-
comunidade deve ser espaco privilegiado de transmissdo dos conhecimentos historicamente
sistematizados pela humanidade e apropriacao do legado cultural, tendo em vista enriquecer o
universo de significacbes dos estudantes para além das dimensdes empiricas e cotidianas
imediatas e possibilitar, desta forma, a complexificacdo do pensamento e consciéncia humana.
Para a autora esse processo possibilitarda a “conquista das capacidades intelectuais, das
operacdes ldgicas do raciocinio, dos sentimentos éticos e estéticos, enfim, de tudo que garanta
ao individuo a qualidade de ser humano” (MARTINS, 2013, p. 275).

Reitero ainda que a escola-comunidade ao cumprir a tarefa de proporcionar a
apropriacdo das objetivacGes humano-genéricas a todos os sujeitos da escola, podera ampliar
as vivéncias desses sujeitos, ao aproximar-se das possibilidades educativas de formacéo
presentes nos movimentos sociais organizados e, desta forma, ampliar as condicdes de
humanizacdo dos seres humanos por meio de uma praxis educativa social, com vistas a
construcdo de novas e diferenciadas possibilidades de vida em sociedade e na escola e ter
ainda, no horizonte, a necessidade de superagéo da sociedade alienada.

Ao assumir que existem outras praticas sociais educativas criticas que podem compor
com a pratica educativa escolar, a escola-comunidade dispde-se a conhecé-las e delas se
apropriar, considerando as necessidades dos sujeitos participantes da escola, principalmente
0s seus estudantes, mas também seus educadores, 0s quais precisam ampliar suas vivéncias
para compreenderem o valor da militdncia politica e das lutas coletivas no processo de

transformacdo humana e social.
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E importante salientar que tais praticas sociais, a serem apropriadas pelos sujeitos da
escola-comunidade, ndo poderdo ser antagonicas a laicidade da escola publica estatal, aos
conhecimentos cientificos e outras objetivacfes humano-genéricas presentes na educacgdo
escolar; isso implica afirmar que as caracteristicas dessa pratica social educativa junto aos
movimentos sociais e associacdes civis populares, isto €, sua forma e conteldo, tornam-se
fundamentais e ndo devem antagonizar-se ao processo de formagdo da consciéncia critica dos
sujeitos da escola-comunidade e orientadas na direcdo da superacdo da sociedade alienada, a
sociedade capitalista.

Em tempo, € importante que se diga que os educadores da escola-comunidade deverdo
ser 0s mediadores desse processo de apropriacdo das objetivagdes oriundas dos movimentos
sociais organizados, conciliando a transmissdo de conhecimentos cientificos no interior da
escola, com vistas ao desenvolvimento do pensamento conceitual dos estudantes e,
simultaneamente, a apropriagéo de vivéncias sociais transformadoras da realidade, com vistas
a ampliacdo do processo de construcdo de consciéncia critica desses sujeitos. Esse movimento
de formacédo, como defendo, possibilita estabelecer uma relacdo dialética entre apropriacdo
tedrica escolar e vivéncia pratica social, relacdo essencial, acredito, para o processo de
construcdo do sujeito humano-genérico na sua totalidade e com espirito revolucionario.

Outra questdo essencial € que a escola-comunidade ndo pode antagonizar-se aos
sujeitos que dela participam, sobretudo porque cada sujeito que chega a escola, carrega uma
carga cultural construida no seu cotidiano e que precisa ser respeitada, como ja salientamos.
Concordo com Caldart (2010, p. 73) quando afirma que “muitos conhecimentos populares
sobre determinada realidade sdo produzidos antes dos conhecimentos cientificos e a escola
ndo pode ignora-los, se o que pretende € contribuir na formacéo de sujeitos da transformacéo
da realidade”. Todavia, salienta a autora, concordando com as proposi¢des da Pedagogia
historico-critica e Psicologia historico-cultural, “¢ fato que se a escola ndo chegar a trabalhar
com conceitos, com teoria, com ciéncia, com producdes culturais mais elaboradas, estara
impedindo uma forma necessaria de conhecimento da realidade e para o desenvolvimento
intelectual dos estudantes” (CALDART, 2010, p. 73-74). A autora ainda lembra que ¢é tarefa
da escola, tal como temos defendido para a escola-comunidade, possibilitar aos estudantes os
conhecimentos cientificos e sua apropriacdo critica, como forma de insercdo desses sujeitos
na producdo cientifica e na sua constituicho como sujeitos construtores do futuro
(CALDART, 2010).

Ao estabelecer um vinculo significativo com os conhecimentos cientificos e humano-

geneéricos, assim como com 0s processos objetivos de luta pela vida, condi¢bes de trabalho,
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producdo cultural, acesso a terra, moradia, saide e educacgdo, dentre outras questdes e lutas
sociais, a escola-comunidade explicitara as contradicOes presentes na materialidade da vida
real e, desta forma, podera criar condi¢des e possibilidades educativas para a transformacao
humana e social numa direcdo livre e universal. Ao aliar apropriacGes teoricas e vivéncias
sociais, a escola-comunidade tornard a vida escolar mais concreta e as atividades educativas,
embora abstratas e conceituais, ganhardo em objetividade social.

Enfim, na defesa da escola-comunidade, proponho uma transformacdo qualitativa
radical da escola atual, desde as suas bases formativas e na sua estrutura e dindmica de
relacdes, organizacdo e funcionamento, pois essa é a condicdo necesséria e imprescindivel
para a efetivacdo de uma escola realmente humanizadora. A escola-comunidade devera
centrar suas acfes no processo de emancipacdo dos sujeitos que dela participam, desde os
educadores e estudantes, como também pais e familiares, tendo em foco a necessaria
transformacéo tanto dos seres humanos quando da sociedade na sua totalidade.

Resgato Duarte (2012, p.158) quando conclama aos professores, como temos feito ao
valorizar o protagonismo dos educadores na construcdo da escola-comunidade, para “se
organizarem na luta para que a escola torne-se uma instituicdo que inspire e aspire
conhecimento”. O autor nos alerta que devemos resistir as politicas educacionais que apontam
em direcdo a descaracterizagdo da escola ¢ do trabalho do professor e salienta que “é
imprescindivel a luta organizada para defendermos o professor, o aluno e a instituicdo
escolar”, daqueles que representam o capital na educacao escolar e na escola.

Em tempo, é importante relembrar que a escola-comunidade ndo pode ser confundida
com propostas que defendem um comunitarismo cristdo na escola e tdo pouco com as
propostas de escolas comunitérias vinculadas ao terceiro setor, ou mesmo com aquelas
propostas vinculadas a propagacdo de uma escola ndo-formal. Pelo contrario, a escola-
comunidade deve assumir a sua natureza de escola publica estatal e, respaldada nos principios
do materialismo histérico dialético, da Pedagogia histérico-critica e Psicologia historico-
cultural, assim como nas acdes criticas da Psicologia social-comunitaria e experiéncias da
Pedagogia do movimento Sem Terra, dentre outras teorias e praticas criticas e
revolucionarias, para efetivar-se no interior da escola atual. Seu objetivo principal é a
construcdo de consciéncias criticas e revoluciondrias, pela via da apropriacdo tedrica de
conhecimentos humano-genéricos e por meio de vivéncias oriundas dos movimentos sociais
populares organizados e junto as camadas populares para construir novas possibilidades de

emancipagdo humana e social.
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Acredito que a escola-comunidade, na direcdo da escola-comuna de Pistrak (2009),
estruturada de forma critica e transformadora e, portanto, revoluciondria, possibilitard aos
sujeitos que dela participam, os filhos da classe trabalhadora, condi¢des de dominar
conhecimentos que os dominantes dominam (SAVIANI, 2005; 2012), para que possam
compreender criticamente a sua realidade, tanto no plano tedrico e imaterial, decorrente das
abstracGes conceituais, como também e, simultaneamente, no plano pratico e material,
decorrente das vivéncias do trabalho coletivo e dos movimentos sociais populares e, entéo,
decidirem coletivamente pela sua transformacéo.

Defendo, portanto, para os sujeitos da escola-comunidade, em concordancia com
Rossi (2018) e Tonet (2014), a necessidade de apropriagdo e estudo permanente das
objetivacdes humano-genéricas e seus conhecimentos mais relevantes, como apregoa a
Pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2000) e a Teoria da formacgdo histérico-social da
individualidade humana (DUARTE, 1993, 2013), assim como, defendo também, a
interlocucdo e vivéncias junto a movimentos sociais organizados e praticas comunitérias
populares, que realizam a luta concreta e diaria em direcdo a transformacdo da vida objetiva.
Acredito que essas sdo apropriacdes teoricas essenciais para 0 processo de ampliacdo e
complexificacdo dos pensamentos e da consciéncia critica dos sujeitos da escola-comunidade.

Para isso, no entanto, como temos enfatizado, a organizacéo intencional e coletiva dos
educadores na escola torna-se imprescindivel, sem a qual, essa proposta de escola-
comunidade ndo se efetivard. E importante enfatizar ainda, que os educadores criticos e
militantes sdo essenciais, pois, organizados coletivamente e ao lado de outros educadores da
escola, contando com o apoio dos estudantes, seus pais e familiares, poderdo defender a
escola como espaco necessario e privilegiado para a efetivacdo de atividades educativas
emancipatdrias e, consequentemente, espaco privilegiado de humanizacdo e construcdo de
sujeitos conscientes da necessidade da luta coletiva em direcdo a superacdo da sociedade
capitalista.

A escola-comunidade avanca na direcdo da construcdo de uma nova concepcao de
escola publica estatal no Brasil, pois defende uma forma de educa¢do comprometida com a
formacdo de sujeitos humano-genéricos historicos, portadores de cultura de alta qualidade e
que usufruem dos bens culturais como direito universal (PARO, 2011). A escola-comunidade
dispde-se a rever e reconstruir a escola atual desde a sua proposta pedagogica, seu curriculo,
sua estrutura administrativa, configuracdo didatica e metodoldgica de ensino, o trabalho dos

professores e a atividade dos estudantes, assim como, reorientar a participagédo da comunidade
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externa, e outros membros e movimentos oriundos da sociedade civil, tendo em vista a

formagé&o de sujeitos plenamente desenvolvidos numa diregdo multilateral.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

A escola-comunidade é uma possibilidade e, decorrente das reflexdes realizadas ao
longo do trabalho que ora disponibilizamos ao publico, podemos considerar que a pedagogia e
as ciéncias que fundamentam a educacéo, especialmente a filosofia e a psicologia, necessitam
propor caminhos tedricos e metodologicos criticos para a escola atual, com a finalidade de
garantir acdes educativas voltadas ao atendimento das necessidades da maioria da populagéo
de nosso pais, 0s sujeitos das classes populares.

No sentido da construgdo coletiva da escola-comunidade, ha que se realizar reflexdes e
atividades educativas de carater emancipador e a servigo, sobretudo, das criancas e jovens que
encontram-se nas escolas publicas estatais, sem negligenciar, obviamente, os adultos que
também participam da escola. O foco de atuacdo, no entanto, deve voltar-se ao processo
educativo dos sujeitos que poderdo construir, no futuro, desde que conscientes e organizados
coletivamente, uma nova sociabilidade voltada a uma ordem e relagbes sociais
qualitativamente superiores a atual.

Nesse processo de construcdo de uma escola critica e transformadora, as teorias
criticas, em dialogo, deverdo oferecer os caminhos metodolégicos para se compreender a
realidade e engendrar préaticas voltadas ao enfrentamento de questBes e problemas que se
originam na realidade objetiva e adentram a escola, no sentido de instrumentalizar os
educadores na construcdo de acBes coletivas desde o interior da escola atual, com vistas,
como temos defendido, a transformacao humana e social em direcdo a superacao da sociedade
de classes que se alimenta e se reproduz no interior do modo de producédo capitalista e das
relacBes sociais escolares.

A escola precisa compreender, dentre as varias mazelas do capitalismo, que o
problema mais evidente com o qual a maioria da populacdo se defronta é a situacdo de
pobreza, chegando, em muitos casos, as raias da miséria; condicdo que impde aos sujeitos
uma existéncia desumana e lhes arrebata a capacidade de serem protagonistas de suas proprias
vidas. A escola-comunidade ndo se furtard o compromisso com a populagdo que precisa da
escola, inclusive para se alimentar para poder aprender e se desenvolver pois, como esclarece
Sawaia (1999) a vivéncia de situagdes de exclusdo social, expropria 0s seres humanos da sua
condicdo de sujeitos sociais, imprimindo-lhes o rotulo de escoria social, relegados & uma

existéncia vazia de sentido e limitada a sobrevivéncia fisica e imediata, ou seja, submetidos a
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mesma condigdo de vida dos animais e os educadores criticos ndo podem fechar os olhos a
essa triste realidade de milhares e milhdes de seres humanos do nosso pais.

Sabemos que na atualidade, vivemos um recrudescimento de movimentos
conservadores de direita, fato que resgata em cada um de nos, a necessidade de luta pela
libertacdo de estruturas que procuram manter cativa e oprimida as classes populares
trabalhadoras e sequer consideram o0s sujeitos da exclusdo social, considerando-0s como
marginais que devem ser eliminados. Precisamos reagir a esse retrocesso civilizatorio que esta
sendo implantado em nosso pais e, nesse sentido, acreditamos que a educacdo escolar e a
escola podem e devem participar desse processo de superacdo da opresséo, reforcando aquilo
que Ihes é préprio e especifico, ou seja, possibilitar o amplo e irrestrito acesso a escola e, ato
continuo, criar condi¢bes para a constru¢cdo de uma educacdo voltada a compreensdo e
construcdo de consciéncias inquietas, indignadas e transformadoras do real, sendo que a
escola-comunidade, como temos proposto, podera contribuir nesse processo.

E interessante perceber que tanto a Pedagogia histérico-critica como a Psicologia
historico-cultural, por tratarem do processo de formacdo e compreensdo dos individuos,
enfatizando a apropriacdo da cultura e dos conhecimentos sistematizados, sempre difundiram
a necessidade da humanizacao e, de certa forma, tem realizado um trabalho que possibilita aos
sujeitos, o controle autbnomo de sua propria vida. Segundo essas proposicfes teoricas, a
escola torna-se espaco importante e imprescindivel para a construgdo desse processo,
justamente porque possibilita a elevacdo dos sujeitos as esferas mais desenvolvidas do género
humano, libertando-os do cotidiano, sendo que tdo especial elevacdo devera ser garantida na
escola-comunidade.

Esclarecemos também que a escola-comunidade, como temos defendido, precisa se
preocupar em compreender a relacdo entre desalienacdo pessoal e desalienacdo social e
desvelar a relacdo entre controle individual e poder coletivo, entre a libertacdo de cada pessoa
e a libertacdo de todo um povo (MARTIN-BARO, 1988, 1997). A escola-comunidade, por
sua vez, deve contribuir para esclarecer a relacéo entre alienacdo do sujeito e opresséo social
no sentido de orientar-se para o processo de transformagéo humana com vistas & emancipagdo
social e para isso, ha que veicular conhecimento critico de natureza emancipatoria, essa tem
sido nossa defesa.

Podemos afirmar, sem medo de errar, que tanto a ciéncia psicologica, quanto a
pedagdgica na escola atual, ao trabalhar com as questdes individuais, sem se preocupar com
as relagOes estabelecidas na sociedade e na escola e as implicagdes dessa relacdo na

constituicdo do sujeito, compreendem os limites e potencialidades humanas, como algo a
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parte da historia social e escolar. A escola atual, reconhece 0 ser humano e suas expressoes
orais e manifestacBes corporais, como também, seu pensamento e consciéncia, como
fendmenos meramente limitados ao plano individual e, portanto, destituidos de historia social
e cultural. Tais compreensfes levam a naturalizacdo dos aspectos psicoldgicos humanos e a
padronizacdo dos aspectos pedagogicos escolares, tornando a educagdo escolar adaptativa,
acritica e ahistorica, situacéo que devera ser superada na escola-comunidade.

Na busca de superacdo dessa naturalizacdo tanto dos fendmenos humanos quanto
educacionais na escola, os movimentos de critica, ao atuarem nas contradi¢cbes desse
processo, iluminam as nossas reflexdes acerca da necessidade de efetivagdo da escola-
comunidade, em que os sujeitos dela participantes, deverdo assumir o compromisso de

desideologizar esse processo. Segundo afirmacdes de Martin-Bar6 (1997),

Desideologizar significa resgatar a experiéncia original dos grupos e pessoas
e desenvolvé-la como um dado objetivo, o que permitira a formacdo da
consciéncia sobre a propria realidade e a constatacdo da validade do
conhecimento adquirido no processo de transformagdo dessa realidade
[sendo que] esse processo de desideologizacdo deve realizar-se, tanto quanto
possivel, por meio da participacdo critica na vida dos sujeitos das classes
populares, como uma forma de romper as formas ideoldgicas [e
predominantes na escola] de relagio com esses sujeitos” (MARTIN-BARO,
1997, p. 302).

Nesta tese, desde o inicio de sua elaboracdo, tenho procurado mostrar o quanto a
historia da educacdo no ocidente, desde os seus primordios e, especificamente a brasileira,
tem sido marcada pelo ahistoricismo na compreensdo dos fendmenos educacionais e suas
manifestacdes na vida dos individuos. No entanto, e apesar dessa visao hegeménica presente
na escola, identificamos possibilidades concretas, ainda que limitadas, mas reais, de
transformacéo da realidade escolar, sobretudo se os educadores se unirem na construgéo de
perspectivas criticas e desideologizadoras de educacdo (OLIVEIRA, 1996; ROSSI, 2018;
SAVIANI 1986, 2000, 2005; SAVIANI; DUARTE, 2012; TONET, 2005; VIOTTO FILHO,
2014), com vistas a efetivacdo de transformaces radicais da educacgdo escolar numa direcao
critica e da escola na sua estrutura e dinamica de funcionamento, enfatizando o seu papel na
transformacéo dos seres humanos que fardo as transformagdes na sociedade.

Para a construcdo dessa nova realidade na educacdo escolar de forma geral, e na escola
especificamente, ha que se rever os conhecimentos veiculados na escola e defendemos a
necessidade de acesso e apropriacdo do materialismo historico dialético como possibilidade
tedrica e metodoldgica critica necessaria para a construcdo da escola-comunidade. Buscar

conhecimentos desde a propria realidade dos sujeitos que encontram-se em situagdo de
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opressao social, os membros das classes populares, e compreender 0S processos psicossociais
que permeiam essa realidade para refletirmos sobre as atividades educativas a eles dirigidas,
torna-se importante objetivo da escola-comunidade, sobretudo porque processos de
humanizacdo e emancipacdo precisam ser alavancados desde o interior da escola e,
concomitantemente, pela vivéncia de outras possibilidades de desenvolvimento humano tais
como as possibilidades educativas presentes nos movimentos sociais populares organizados.

Os educadores e demais sujeitos envolvidos no processo de construcdo da escola-
comunidade, devem pensar sobre a escola real e sobre o processo de educacao e escolarizagdo
atual que alimenta a ideologia da classe dominante, com objetivo de superar esse perverso
processo de (des)educacdo que atinge milhdes de criancas e jovens em nosso pais. Esse
posicionamento critico implica uma mudanca na relacdo com os conhecimentos oriundos da
pedagogia, psicologia, filosofia, historia, sociologia dentre outros, no sentido de se orientarem
por meio de vertentes criticas que sejam comprometidas com o processo de transformacéo
humana e social com vistas a construcdo de uma nova sociedade mais livre, mais igualitéaria e
com oportunidades de desenvolvimento e humanizagdo para todos o0s sujeitos sociais.

Trata-se, portanto, dos educadores refletirem e construirem, coletivamente, 0s seus
caminhos e os caminhos da escola, por meio de concepgdes criticas que tem como norte a
praxis educativa na direcdo da superacdo da ideologia da classe dominante tdo presente na
escola e, consequentemente, da superacdo da dominagdo de classe presente em nossa
sociedade pois, a despeito do carater de microcosmo indissociavel das estruturas do capital, a
escola assume importancia fundamental na caminhada emancipatoria dos sujeitos das classes
trabalhadoras, importancia essa que “reside justamente no fato de a escola ser o local
privilegiado onde as camadas sociais exploradas poder vir a ter acesso a determinados saberes
acumulados que podem ser importantes para a formagao proletaria”, como afirma Sousa
Junior (2010).

Enfatizamos que todo o conhecimento veiculado na escola, deve estar permeado pelo
cariz da propria realidade pois, somente agindo sobre ela, de forma intencional e objetiva, sera
possivel a sua transformacdo e reconstrucdo continua. Aquilo que se vé e como se Vé, estd, de
certa forma, condicionado pelo lugar que se ocupa na histéria e defendemos que ¢ a partir da
propria realidade da escola que se deve transforma-la, cabendo principalmente, mas nao
exclusivamente, aos educadores, desvelar a sua realidade concreta para transforma-la desde a
sua estrutura e dindmica e alavancar o processo de construcao da escola-comunidade.

Uma vez estruturada, a escola-comunidade dispde-se a atuar no processo de educacéo

dos filhos da classe trabalhadora, assim como dos trabalhadores que dela participarem e
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contribuir para elevar a consciéncia desses sujeitos numa dire¢do critica, como temos
defendido. Para isso veiculara conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, a matematica, a
fisica, a biologia, as linguas e letras, a literatura, a historia, dentre outros conhecimentos
humano-genéricos, sendo que a complementacao desse processo educativo sera possibilitada
pela “totalidade da praxis revolucionaria no cotidiano das lutas e das atividades
autoeducativas das lutas sociais”, como afirma Sousa Junior (2010), compreensdo que é
compartilhada por Santos (2012).

Ao se apropriar de conhecimentos sobre a educacdo e a escola, que consideram a
realidade escolar nas suas multiplas determinacfes, os educadores, ao conhecer as esferas e
instancias de atuagdo presentes na escola e no sistema educacional escolar, assim como as
contradi¢Bes desse processo, poderdo, coletivamente, construir novas possibilidades de acéo,
partindo da realidade concreta dos sujeitos participantes da escola e do sistema de educacéo
escolar, para avancar na construcdo daquilo que essas instancias sociais poderdo vir a ser
(OLIVEIRA, 1996; GRAMSCI, 1968).

Essa tarefa de insercdo na perspectiva dos sujeitos, da instituicdo e do sistema escolar,
ndo € tarefa simples para os educadores, pois toda a sua formacdo implicou uma visao
contraria a critica, pelo contrario, desenvolveu um olhar de distanciamento e de neutralidade;
o olhar do conhecimento e atuacdo positivista. Diante dessa situacdo, torna-se necessario
construir uma nova forma de se fazer educacdo em uma nova escola, a escola-comunidade,
que se alimente da praxis, da acdo coletiva de natureza critica e transformadora do real e,
sobretudo, valorize, como afirma Paro (2011), uma intensa reflexdo e acbes que revejam as
relacfes entre a estrutura da escola e a prevaléncia de praticas democraticas no seu interior,
pois torna-se crucial a superacdo da concepcao tradicional de democratizacdo que restringe-se
as atividades meio e mantém uma forma tradicional de ensino acritico, impregnado de senso
comum e distante da ciéncia.

A escola-comunidade, portanto, requer uma efetiva democratizacdo das relacOes e
acOes estruturada em um conceito critico de educag¢do “que exija a superacdo da estrutura
autoritaria atualmente vigente na escola”, como afirma Paro (2011, p. 25). Para isso, h& que se
praticar a democracia critica, ou seja, reconhecer a educa¢do como producdo humana e
historica em que todos o0s sujeitos participantes da escola sdo protagonistas desse processo e
responsaveis pela sua criacdo, construcdo e manutencdo ao longo do tempo.

E nesse movimento de construcio de uma democracia critica que a escola-comunidade
devera estruturar-se, enfatizando o dialogo e a persuasdo como instrumento de agdo politica e

pedagdgica e garantir a mais ampla socializacdo dos conhecimentos e, simultaneamente, a
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mais radical pratica democratica critica, sobretudo porque, como nos lembra Santos (2012, p.
195), os trabalhadores que procuram a escola precisam compreender a realidade de forma
critica e “desvelar os segredos das forgcas que os oprimem, [sendo que] esse processo exige,
além da luta politica, 0 movimento teérico que potencialize a0 maximo a capacidade
intelectual e organizativa desses individuos, o que se realiza por meio da educagdo”, tal como
apregoamos como funcdo essencial da escola-comunidade.

Segundo Martin-Baro6 (1988), se ndo enveredarmos para esse novo tipo de praxis, que
além de transformar a realidade nos transforme, dificilmente conseguiremos desenvolver uma
ciéncia que contribua para a libertagdo dos povos (referindo-se ao povo Latino-americano).
Ao discutirmos a necessidade de transformacdo da escola atual em escola-comunidade, nos
alinhamos a Martin-Baré e defendemos que pela acdo, pela préaxis educativa e politica, os
educadores transformardo a realidade da escola e se transformardo nesse processo, na direcao
de tornarem-se sujeitos de uma transformacao mais ampla, a transformacao da sociedade.

Para se viabilizar essa nova forma de préxis na escola e na educagdo escolar,
necessariamente, os educadores precisam enveredar nas esferas do poder e isso implica a
imprescindivel discussdo politica na educacdo. Ao assumir uma perspectiva critica, com
finalidades transformadoras e voltada ao atendimento das necessidades dos sujeitos das
classes populares e trabalhadora, o educador consciente e critico, precisa abdicar do “status
cientifico” da neutralidade positivista, vez que, decorrente de sua opgdo em favor dos sujeitos
das classes oprimidas, estara se posicionando contra alguns outros sujeitos (0S opressores),
cujos quais, como sabemos, também interessam-se pela escola como forma de controle e
adaptacao dos sujeitos a sociedade de classes.

Esse fato que expde as contradicbes no interior da escola, precisa ser encarado e
digerido por meio de embates tedricos e posicionamentos politicos, assim como permeado por
disputas de poder no interior da prépria escola, isso é inegavel, pois la também se encontram
elementos inerentes a luta de classes pois, como ja afirmamos, a escola € um microcosmo da
sociedade. No entanto, algo precisa ser diferenciado na constru¢do da escola-comunidade,
qual seja dada a construcdo de relagbes radicalmente democraticas criticas, 0s processos de
disputa politica e ideoldgica deverdo ser guiados pelo debate e pela explicitagdo da verdade,
sendo que, processos de convencimento e persuasdo pela via do dialogo, socializacdo de
conhecimentos e relagdes sociais democraticas deverdo permear a vida objetiva dos sujeitos
da escola.

Os educadores criticos, pois deles dependem as transformacdes da escola atual na

direcdo da escola-comunidade, ao assumirem um posicionamento ético-politico em favor dos
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sujeitos das classes populares e trabalhadoras, deverdo lutar, por meio das vias democraticas
presentes na escola, para a construgdo de um projeto educativo emancipador e voltado aos
interesses e necessidades dessas classes e contribuir para que esses sujeitos tornem-se 0s
protagonistas de sua prépria historia.

Nesse sentido, a apropriagdo de uma educacdo critica é imprescindivel, pois é o
caminho para se realizar as transformacdes necessarias na estrutura da escola atual, assim
como, imprescindivel sera o processo de transformacéo da consciéncia dos educadores, como
também dos estudantes e outros sujeitos da escola e reitero, esse processo s6 sera possivel
pela via da préxis social educativa, coletivamente organizada desde o interior da escola atual
mas que ndo se limite a ela e chegue aos movimentos sociais populares organizados,
sobretudo aqueles voltados a reivindicacdo de uma educacédo de qualidade para a populacgéo.

Com relacdo a essa aproximacdo da escola comunidade com 0s movimentos sociais
populares, Santos (2012, p. 202), respaldando-se na Pedagogia historico-critica, faz
esclarecimentos importantes ao afirmar que a luta, da forma como € travada pelos
movimentos sociais, ndo depende, necessariamente, da teoria e da escola. Porém, esclarece o
autor, sem apropriacdo tedrica e critica da realidade, os sujeitos da luta podem ficar a deriva,
sem direcdo e salienta que “sem escola ensinando de verdade, o desenvolvimento das teorias
que ddo suporte as lutas da classe trabalhadora podem converter-se em verbalismo,
atrapalhando os processos de luta pela emancipagdo humana”.

Nessa direcdo, portanto, Santos (2012) defende a necessidade de escolas, tal como
temos defendido para a escola-comunidade, que contribuam para que os trabalhadores e 0s

filhos da classe trabalhadora, tenham acesso,

A conhecimentos que as praticas educativas dos movimentos sociais ndo tém
condi¢des materiais e pedagdgicas de realizar. Por sua vez, a funcdo social
da escola e de seus professores em desenvolver as maximas potencialidades
nos alunos sera enriquecida se existirem movimentos sociais desenvolvendo
e dirigindo lutas nessa perspectiva, construindo referéncias e espacos de
participacdo para que as jovens geracdes encontrem pontos de apoio efetivos
para sua organizacao politica (SANTQOS, 2012, p.202-203).

O autor, enfatizando a importancia da Pedagogia historico-critica no processo de
formag&o humana na escola, reitera que colocar a escola contribuindo para a formacdo dos
sujeitos participantes das lutas efetivadas nos movimentos sociais, 0s quais, sobretudo os
jovens, encontram-se nas escolas publicas, torna-se tarefa importante. Afirma ndo haver

idealismo nessa proposta pois, nas suas palavras,

Cabe portanto, sem alimentar ilusGes ou falsas esperancas, lidar com as
contradices e as possibilidades que se abrem no desenvolvimento das lutas
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sociais e do trabalho educativo escolar e ndo escolar. Isso porque 0 processo
revolucionario ndo se restringe a uma questdo de formacéo de consciéncias,
ele é um processo de lutas pela superacdo das relacdes de producdo que
impedem o desenvolvimento das forcas produtivas ou as colocam em
beneficio de uma minoria e, no limite, até em detrimento da preservacdo das
condicBes necessérias a vida humana. Portanto, essa dinamica exige, dentre
outras coisas, uma concepg¢do de educacdo e praticas pedagogicas que

oportunizem as pessoas ultrapassarem as esferas dos saberes cotidianos”
(SANTOS, 2012, p.203).

Temos defendido que a escola-comunidade aproxime-se dos movimentos sociais e das
suas praticas e conhecimentos acerca da transformacdo da realidade, pois ndo vemos
antagonismo entre a educacdo escolar e as praticas educativas presentes nos movimentos,
pois, apesar de realizarem atividades diferentes, elas sdo complementares, apresentam
contradices mas ndo no sentido de se negarem mutuamente, pelo contrario, sdo polos
opostos que se complementam, fato que implica compreendermos a relacéo dialética entre a
escola-comunidade e 0s movimentos sociais populares e salientamos, os educadores criticos
deverdo ser os mediadores dessa relacdo e no estreitamento de lagos de compartilhamento
entre essas duas instancias sociais.

Importante reflexdo realizam Silva, Silva e Martins (2004), quando afirmam que:

Para o desenvolvimento do individuo, é fundamental que a educagao escolar
e, em ultima instancia, o educador, cumpra o papel de mediar a apropriagdo
dos saberes sistematizados, 0s quais surgem como respostas as necessidades
concretas enfrentadas pelos individuos em sua pratica social no processo
historico. E, se por um lado, tal mediagdo forma o individuo enquanto forca
de trabalho necessaria para a manutencdo do sistema capitalista, por outro, é
também por meio da aquisicdo desses saberes que se originam 0s elementos
para que os individuos atuem no meio social numa perspectiva de resisténcia
ao que esta posto.

Esse processo de transformacdo da escola, se viabilizado coletivamente, criara
condigdes diferenciadas de formacao para todos os sujeitos dela participantes, desde a defesa
de politicas publicas coerentes para a escola, melhoria das situagdes de ensino em sala de aula
para os estudantes, como também para o processo de formacao continuada dos educadores e
para a implementacdo de acGes democréaticas internas a escola que valorizem o acesso a
conhecimentos de natureza critica e junto aos membros da comunidade externa a escola e
membros de movimentos organizados da sociedade civil. Podemos afirmar, parafraseando
Saviani (2000), que a escola-comunidade, ao constituir-se pela agédo consciente dos seus
sujeitos, se apropriard de condi¢fes educativas criticas de formacdo e desenvolvimento da

humanidade nos seres humanos.
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Torna-se essencial e imprescindivel a transformacéo da educacdo escolar e da escola
publica estatal em nosso pais, sendo que, nesse movimento, como tenho defendido, se faz
necessario o resgate histérico de lutas impetradas pelas classes oprimidas pelo direito a
educacdo em nosso pais. Concomitantemente, torna-se necessario enfatizar a efetivacdo de
atividades educativas emancipatdrias no interior da escola, as quais incidirdo no processo de
construcdo da consciéncia critica dos sujeitos e iluminardo suas ac¢bes de transformacgdo do
real.

Nessa direcdo, portanto, os sujeitos envolvidos no processo de transformacdo da
escola precisam assumir um posicionamento desideologizador diante do poder discursivo da
classe dominante, o qual ocupa os veiculos de comunicacdo de massa, redes sociais e chega as
escolas, para iludir e manter os individuos adaptados a sociedade de classes. Essa tarefa de
transformacéo da escola atual, segundo nossa avaliacdo e considerando nossa experiéncia ao
longo de tantos anos trabalhando em escolas publicas como professor e posteriormente como
pesquisador, deve ser encabecada pelos educadores criticos e militantes da escola publica.

O movimento de transformacdo da escola implica, simultaneamente, transformacao
dos sujeitos dela participantes, pela via do acesso a conhecimentos de natureza critica, sendo
que os educadores devem se organizar para a realizacdo de estudos e debates voltados a
compreensdo da educacdo escolar e sua relacdo com a formacéo histérico-social do psiquismo
humano viabilizado pelo acesso e apropriagdo dos conhecimentos, tal como apregoado pela
Pedagogia historico-critica e Psicologia historico-cultural, conforme Martins (2013). Ainda
como ponto importante desse processo, 0s educadores devem se organizar e mobilizar os
demais sujeitos da escola, para a efetivagdo de propostas de intervencdo de natureza
psicossocial que considerem as relagfes sociais no modo de organizacdo da vida, do trabalho
e da formacdo humana na escola, como apregoa a Psicologia Social-Comunitaria, lancando
méo de recursos metodoldgicos de intervencdo que impliqguem a ac¢do consciente dos sujeitos
da escola em grupos-comunidade como afirma Viotto Filho et al (2018).

Ao compreender o processo de formacdo historico-social dos seres humanos,
reconhecendo as relagdes sociais escolares como parte importante desse movimento, 0S
educadores, ao longo de sua a¢do na construgdo da escola-comunidade, construirdo uma visao
mais ampla do humano que se constitui coletivamente na escola. Ao reconhecer 0s sujeitos na
sua historicidade escolar e valorizando o processo grupal na escola (VIOTTO FILHO, 2018),
os educadores criardo condic¢Oes educativas de conscientizagdo acerca das situagdes sociais

escolares e, simultaneamente, sobre as condi¢Oes concretas para a efetivagdo de acOes
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coletivas de transformacdo qualitativa da realidade escolar que poderdo se desdobrar para a
transformacéo da sociedade.

Essa possibilidade de transformacdo da escola e dos sujeitos dela participantes,
portanto, passa pela tomada de consciéncia critica acerca da propria realidade escolar e
implica por parte dos educadores que estdo a frente do processo de conscientizagdo, uma
escolha valorativa e ético-politica na diregdo da transformagdo humana e social e voltadas aos
interesses e necessidades dos sujeitos das classes populares trabalhadoras do nosso pais.
Nesse sentido, nos remetemos a Gramsci (1968) quando afirma que existem na sociedade
atual e, acrescentamos, também na escola atual, enquanto tendéncias e possibilidades, as
condicgdes de superacdo das relaces de dominagédo, sdo, portanto, possibilidades do homem
tornar-se sujeito da sua historia, sendo que a escolha por esse caminho implica uma posicédo
ético-politica do sujeito da acéo.

Ao viabilizar ages criticas tedrico-praticas na escola atual, seja nas salas de aula, seja
nas reunides pedagodgicas ou nos Conselhos de escola ou outros momentos de encontro
coletivo, o educador critico, consciente da necessidade de construcdo da escola-comunidade,
contribuird para a transformacdo qualitativa da consciéncia dos sujeitos participantes da
escola e, nesse processo, possibilitara uma forma de consciéncia-para-si (DUARTE, 1993).
Nesse movimento de constru¢do de consciéncias, por meio de conhecimentos e praticas
criticas, contribuird para o enfrentamento e possivel superacdo da alienacdo cristalizada na
vida cotidiana e que se faz presente nas relacdes sociais escolares.

E importante ressaltar que essa possibilidade de promover processos de construcéo de
consciéncia critica dos sujeitos escolares, segundo as premissas de uma perspectiva critica de
atuacdo, valorizando as intervencdes junto aos diferentes grupos da escola e pela acédo efetiva
e consciente dos educadores, se ndao for compreendida em suas finalidades transformadoras e
com vistas a transformacdo qualitativa do sujeito e da sociedade, pode remeter o trabalho do
educador a acOes meramente adaptativas, apaziguadoras e de contencdo, fato que
possibilitaria a manutengé@o das condicdes de opressdo presentes na sociedade e reproduzidas
na escola. E importante esclarecer que nesse momento, ndo valorizamos simplesmente o
trabalho em grupo, mas sim a construgdo do processo grupal, o qual pressupde agéo,
movimento e transformacdo constante na escola (LANE,1984; VIOTTO FILHO et al, 2018;
VIOTTO FILHO, 2018).

Ao trabalhar na construcdo do processo grupal na escola os educadores devem ter a
clareza do quanto a alienacdo esta presente nas relacfes escolares, seja através das normas

rigidas e hierarquizadas da instituicdo e que reproduzem 0s papeis sociais, seja através de
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propostas pedagdgicas que esvaziam o pensar critico na escola por enfatizarem um “que
fazer” utilitario e pragmatico. Os educadores devem compreender e criticar que nessas
relacGes escolares operam niveis de vivéncia subjetiva, que valorizam o individuo livre e
autodeterminado, assim como vivéncias objetivas em que as a¢Ges e comportamentos estdo
definidos pelos papeis sociais que reproduzem a relagdo dominador-dominado tal como
apregoado na sociedade de classes (LANE, 1984; VIOTTO FILHO, 2018).

A partir da compreensdo critica da realidade concreta da escola e dos processos de
reproducéo de relacdes sociais e educativas alienadas e alienantes la presentes, os educadores
criticos, ao lado de outros sujeitos participantes da escola, terdo condi¢Bes de trabalhar na
superacdo desse processo, com vistas a construcdo de agdes que se efetivem como praxis
educativa transformadora. Nesse sentido, entdo, os educadores precisam ser educados
continuamente em uma dire¢do critica, tal como afirmam Marx e Engels (2007), sobretudo
porque trabalham em escolas movidas pela ideologia da sociedade capitalista, sendo que, se
ndo preparados no plano de sua consciéncia critica, podem ser tragados ideologicamente e, de
certa forma, sucumbir diante das pressdes capitalistas.

Diante dessa situacdo, que sabemos, atinge a todos nos nas escolas, desde as escolas
basicas ao ensino superior, € que reiteramos que todos os educadores precisam receber
formacdo continua numa perspectiva critica, pois tanto mais autbnomos serdo, quanto mais
consciéncia critica desenvolverem, para que ndo se submetam as exigéncias do “‘sistema”
educacional capitalista, sem antes questiona-las e lutar para que os contelldos educativos ndo
fiquem submetidos as formas impostas pelo “sistema” do capital que adentra a escola por
meio do Sistema educacional (SAVIANI, 2000).

A necessidade de promover processos de conscientizacdo critica dos sujeitos
participantes da escola publica dar-se-a por meio de acGes teoricas e atuacdes coletivas de
transformacdo da realidade objetiva da escola. Para a efetivacdo desse processo ha que se
considerar a estreita vinculacdo entre condicfes objetivas de vida e de escolarizagdo e
processos de construcdo do psiquismo humano no interior da escola, fator que é
proporcionado pela apropriacdo de conhecimentos de natureza critica e presentes nas ciéncias
humanas e sociais, tal como tém sido trabalhados junto as comunidades, inclusive as
escolares, pela Psicologia social-comunitaria, como salienta Campos (2000).

Os educadores, imbuidos da tarefa de construcdo de formas diferenciadas de
intervencdo na escola atual, partindo da reflex&o critica sobre a realidade social e escolar e
valorizando a acdo coletiva, deverdo trabalhar para a constru¢do da consciéncia critica dos

sujeitos participantes da escola, salientando a necessidade de transformacdo das relacdes
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sociais desde o interior da escola, para torna-las humanizadoras e emancipatérias e portanto,
voltadas ao pleno desenvolvimento dos seres humanos e construcdo da sociedade emancipada,
como temos defendido.

Por fim, é importante enfatizar que a atual situacdo social coloca a educacéao escolar e
a escola publica sobretudo, uma tarefa importante, a partir daquilo que Ihe € peculiar e
especifico ou seja, garantir atividades educativas criticas e humanizadoras, para que 0S
sujeitos sociais possam se apropriar de conhecimentos e se organizar para enfrentar e resolver
0S graves problemas com os quais se deparam cotidianamente e, sobretudo, diante dos
avancos de um sistema politico ultraliberal de direita que assola o Brasil desde as elei¢des de
2018 e que atinge diretamente as classes trabalhadoras, colocando em risco seus direitos
sociais de forma geral e, especificamente, o direito a uma educacdo de qualidade e
emancipadora.

Nesse cenario obscuro vivido em nosso pais, de imposi¢des autocraticas e exigéncias
obtusas advindas do governo federal e também de governos estaduais que coadunam com a
politica ultraliberal de direita bolsonarista, relacionadas a censura de conhecimentos
veiculados nas escolas, cortes de verbas das universidades e de programas educativos e
sociais que atingem diretamente a educacdo escolar, instala-se uma contradicdo entre o
“sistema” e a escola, pois a atividade educativa escolar nao pode ser prejudicada. Diante da
contradi¢do instalada, o “sistema” procura resolvé-la a forga, como esclarece Saviani (2000,
p. 209) e com isso “s6 faz agucar a contradi¢do pois projeta sobre a escola, tipico organismo
da sociedade civil cujo modo de operar é a persuasdo, formas tipicas da sociedade politica
[governo], langando mao da repressdo”.

Salienta o autor que, diante de conflitos dessa natureza, “a escola, por sua vez, busca
resolver a contradicdo extraindo das exigéncias da atividade educativa novas formas de
organizacdo administrativa; com isto torna-se evidente e se desmascara a ilegitimidade das
formas até entdo vigentes” ou que estdo sendo impostas a escola. Nesse movimento de
enfrentamento da contradicdo instalada entre ‘“sistema” e escola, os sujeitos da escola,
principalmente os educadores, como também estudantes e seus pais e familiares, ndo devem
se submeter ou coadunar com as exigéncias obtusas do “sistema” educacional, se tais
exigéncias comprometerem a atividade principal da escola e voltada a formagdo humana por
meio de atividades educativas emancipadoras.

Acreditamos que a escola publica e seus sujeitos, contando com membros da
sociedade civil, devem reagir e resistir as investidas ultraliberais do Estado e garantir que a

atividade educativa, fim maior da escola, ndo seja submetida as exigéncias do “sistema” de
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governo atual. No movimento de resolucéo da contradigcdo ora estabelecida, assumir o desafio
de construgéo da escola-comunidade, pode oferecer importantes caminhos e possibilidades de
efetivacdo de uma educacdo emancipadora, com vistas a responder as exigéncias e
necessidades da maioria da populacdo, os sujeitos das classes populares trabalhadoras de

Nosso pais.
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