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RESUMO

O presente estudo, que tem como perspectiva metodoldgica a epistemologia materialista
historico-dialética, desenvolveu-se durante a implementacdo da pedagogia histérico-
critica em uma escola de Ensino Fundamental I, da cidade de Jundiai/SP. Definiu-se
como problema de pesquisa a investigacdo acerca de como podem se configurar as
praticas pedagdgicas sob a concepcdo da pedagogia historico-critica, buscando verificar
e compreender como essa pedagogia pode se materializar na préatica cotidiana de uma
escola publica de Ensino Fundamental I. A pesquisa tem, desse modo, um carater ndo so
analitico-critico, mas também propositivo, na medida em que objetiva identificar formas
de materializar as proposi¢fes da pedagogia historico-critica na realidade da escola,
colocé-las em pratica, assumindo a luta de classes no contexto da educacdo ao executar
acOes que visam a colocar a escola publica a servigo dos interesses das classes subalternas.
Pretende-se contribuir para a construcao de subsidios tedrico-praticos que fundamentem
a implementacdo da pedagogia historico-critica em escolas de Ensino Fundamental 1.
Com isso, opta-se por analisar 0 processo educativo a luz dos interesses da classe
trabalhadora, com a clara intencionalidade de buscar uma educagdo que siga as
necessidades dessa classe. N&o se objetiva neutralidade ou isencdo. Pelo contrario, ha
assuncdo de um compromisso politico com a transformacéo social, visto que se tenciona
a implementacdo de uma pedagogia socialista em um processo no qual a atividade tedrica
oriente a mudanca da realidade objetiva, qual seja, a pratica educativa na escola publica.

Palavras-chave: Pedagogia historico-critica. Educacgéo escolar. Luta de classes.



RESUMEN

El presente estudio, que tiene como perspectiva metodolégica la epistemologia
materialista historico-dialéctica, se desarrolld durante la implementacion de la pedagogia
historico-critica en una escuela de Educacion Primaria de la ciudad de Jundiai/SP. Se
definié como problema de investigacion la busqueda de como pueden configurarse las
practicas pedagogicas bajo la pedagogia histérico-critica, intentando verificar y
comprender como esa pedagogia puede materializarse en la préctica cotidiana de una
escuela publica de Educacion Primaria. La investigacion, de esa manera, tiene un caracter
no solo analitico y critico, sino también propositivo, pues objetiva identificar formas de
materializar las proposiciones de la pedagogia historico-critica en la realidad de la
escuela, ponerlas en practica, asumiendo la lucha de clases en el contexto de la educacion
al ejecutar acciones que buscan que la escuela esté a servicio de los intereses de las clases
subordinadas. Se pretende contribuir con la construccion de fundamentos tedricos y
préacticos que basen la implementacion de la pedagogia historico-critica en escuelas de
Educacién Primaria. Asi, se elige analizar el proceso educativo bajo los intereses de la
clase obrera, con la clara intencion de buscar una educacion que siga las necesidades de
esa clase. No se objetiva neutralidad u omisién. Por lo contrario, se asume un compromiso
politico con la transformacion social, pues se aspira a la implementacion de una
pedagogia socialista en un proceso en que la actividad tedrica oriente el cambio de la
realidad, o sea, de la practica educativa en la escuela publica.

Palabras clave: Pedagogia historico-critica. Educacion escolar. Lucha de clases.
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INTRODUCAO

[...]Jo papel da escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto é, reiterar
0 cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos
essenciais das relacfes sociais que se ocultam sob os fenémenos que se
mostram & nossa percepcao imediata (SAVIANI, 2015, p. 201)

Esta pesquisa surgiu em um contexto de implementacdo — na Secretaria
Municipal de Educacdo de Jundiai, S&o Paulo, na qual exerco® o cargo de diretora de
escola — de novas diretrizes que determinavam as escolas a adoc¢do da pedagogia critica
como concepcao de ensino . Essa proposta foi apresentada as escolas em 2013 por meio
do documento Diretrizes Pedagogicas Fundamentais Iniciais da Secretaria Municipal de

Educagao: Educagdo como agdo politica transformadora, que expunha que:

A concepcdo de educacdo que mais atende aos reclamos sociais e
responde a renovagdo educacional é a Pedagogia Critica, a qual
congrega uma gama de autores a ela associados. Essa concepgdo
compromete-se com uma educacdo indispensavel a humanidade na
construgcdo dos ideais de paz, liberdade e justica social. Para
implementa-la, faz-se necessario instaurar processos preparatorios para
formar os membros das comunidades escolares no espirito da
participagdo, com sua inser¢do nos debates sobre a gestdo das escolas.
Além disso, a Pedagogia Critica defende também a criacdo de novas
formas de organizac&o do ensino, com a introdugdo de novos contetidos
curriculares e novas préaticas pedagdgicas, dando especial énfase a
integracdo das diversas areas do conhecimento e temas que norteiam a
proposta educacional. Em sua visdo da profissdo docente, propGe a
participagdo dos educadores na elaboragdo de propostas que subsidiem
as decisOes nas diversas esferas educacionais. Estes devem orientar seu
olhar por meio de uma reflexdo critica sobre sua pratica, cumprindo
com seus compromissos éticos e seu envolvimento na superacao de
todas as formas de exclusdo dos estudantes, especialmente os das
camadas populares, do seio da escola. (SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE JUNDIAI — GESTAO 2013 — 2016, 2013, p. 1)

Essa transformacdo, de imediato, pressupunha uma mudanca radical nos rumos da
Educacdo Municipal. Até entdo, as orientacGes, as préaticas e as politicas implementadas
apontavam para uma concepcdo pedagogica que em nada coincidia com as perspectivas

de uma pedagogia critica.

! Utilizo, na Introdug3o, a primeira pessoa do singular, pois relato algumas experiéncias individuais. A
partir do Capitulo 1, a escrita do texto estd na primeira pessoa do plural.
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Dentre essas praticas que antecedem a definicdo desse novo ponto de vista ,
destacam-se alguns fatores. Um deles é a adocao de materiais apostilados para todas as
areas do conhecimento, desde a Educacdo Infantil I, declaradamente alinhados as
pedagogias hegeménicas, que propdem uma educagdo para a adaptacdo as condigdes
sociais vigentes, com a oferta de formagdo para os docentes totalmente atrelada a
aplicacdo dos materiais, uma vez que tais cursos eram desenvolvidos pelas proprias
empresas fornecedoras dos apostilados. Havia também a implementacao de um curriculo
municipal a ser desenvolvido por todas as escolas, elaborado a partir do material
apostilado adotado, com um observavel patamar minimalista de educacdo. Além disso,
existia o controle, feito pela Secretaria de Educacdo, do atingimento das metas pelas
escolas com a criacdo de rankings de desempenho e com a adesdo a sistemas
institucionais externos de avaliacdo, a exemplo do Saresp? e de outros decorrentes dos
materiais apostilados, programas e projetos® adotados (comprados) pela Secretaria
Municipal de Educacdo para as escolas. A intencionalidade dessas acdes era explicita e
ja havia sido divulgada pelo entdo secretario municipal de educacdo, por ocasido de
reuniBes; porém, ndo fora concretizada. Ela consistia na utilizacdo de tais resultados para
a definicdo de impactos na remuneracao dos profissionais da Educagéo por meio de um
sistema de bonificagdo por meritocracia.

Assim, ao deparar-se com os referenciais tedricos acerca das pedagogias criticas,
a equipe escolar da Escola Municipal de Educacdo Béasica (Emeb) Prof. Carlos Foot
Guimar&es*, na qual sou diretora, fez op¢do pela implementacéo da pedagogia histérico-
critica. Tal escolha justifica-se por, a priori, nos primeiros contatos com as teorizacoes,
fazer muito sentido para os profissionais dessa unidade pensarem a adocdo de uma
perspectiva que se posiciona a favor da escola pablica, a servi¢o dos interesses da classe

trabalhadora, e defende o potencial da instituicdo de ensino enquanto colaboradora na

2Saresp: Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.

3 No quadriénio de 2008 a 2012, a Secretaria Municipal de Educacdo de Jundiai adotou materiais
apostilados paratodo o Sistema, quais sejam: para a Educacdo Infantil, o Ciranda/Mathema e, para todos
0s anos do Ensino Fundamental, o programa da Fundacdo Bradesco. Além dos apostilados, foram
adquiridos os programas Amigos do Zip,MindLab — Mente inovadora eSistema Positivo (com recursos
tecnoldgicos e plataformas pedagdgicas online, a plataforma de exercicios e avaliagdes Aprimora
Educacional, visando a preparacdo dos alunos para as avaliagdes institucionais, e o Programa de Ensino
Sistematizado das Ciéncias(Pesc), sendo este Gltimo destinado apenas para as escolas com
funcionamento em tempo integral.

“Trata-se de uma escola de Ensino Fundamental 1. Mas ela tem atendido, em carater de exce¢do, algumas
turmas de Educacdo Infantil (entre duas e quatro classes) a partir de 2016. Essa instituicdo também
acolhe, no periodo noturno, uma turma descentralizada de Educacdo de Jovens e Adultos. A sede da
EJA € responsavel pela gestdo dessas salas descentralizadas, cabendo as escolas municipais apenas a
cessao do espaco.
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transformacdo social a partir do resgate de sua especificidade: a escola como ldcus
privilegiado de humanizacdo a partir do acesso ao arcabouco de conhecimentos
produzidos pela humanidade ao longo da historia.

E nesse contexto de mudancas que foi por mim pretendido tomar como objeto de
pesquisa esse processo que se desenvolveu. Esse movimento se propunha a
implementacdo das novas diretrizes por meio do planejamento e da execucdo de uma
formacdo colegiada, que parte da compreensdo dos docentes como profissionais
intelectuais autores de suas praticas e da importancia e da viabilidade da gestdo
pedagogica democratica, acerca das concepcdes teodricas da pedagogia historico-critica.
Assim, da apropriacdo de uma rede de signos, qual seja, o repertdrio tedrico da pedagogia
histdrico-critica, pela equipe escolar deveria decorrer a consequente avaliacdo do Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) em vigor na escola e sua reformulagdo, com vistas a adequa-
lo as perspectivas da pedagogia em estudo. Convém explicitar que a aproximacao a essa
abordagem foi proposta e conduzida por mim, no exercicio da direcdo da escola.

Para o planejamento do processo de formacéo de professores acerca do ideario da
pedagogia historico-critica, tomei como pressuposto tedrico o método proposto por
Dermeval Saviani (2008) enquanto caminho para a efetivacdo de uma pedagogia
historico-critica. Construi, assim, um movimento de formacdo com os profissionais que
atuam na escola que iria da sincrese a sintese, “de uma visdo caotica do todo, a uma rica
totalidade de determinacdes e de relagdes numerosas, buscando conceituar o processo de
formagédo daqueles que atuam no processo educativo como uma atividade mediadora no
seio da pratica social global.” (SAVIANI, 2008, p. 59).

A formacdo de professores ocorrida na escola é compreendida, portanto, como
uma unidade dialética: ao mesmo tempo em que o desafio de reconstrucéo da préatica esta
posto na pratica social inicial, manter-se-a presente durante todo o processo, inclusive na
pratica social “final”, j& que a necessidade de reformula¢des nunca se esgotara. Ainda, a
problematizacéo estard igualmente presente em todos 0s momentos, ja que o processo de
estudos proposto tem sua razao de ser na eminéncia de um problema a resolver, qual seja,
a mudanca nas praticas pedagogicas a luz de uma nova concepgéo tedrica e, decerto, a
instrumentalizacdo, 0 acesso ao arcabougo tedrico evidenciara multiplas determinacGes
do problema posto a priori. Do mesmo modo, 0s momentos catarticos, permearao todo o
movimento, uma vez que havera mudancas importantes na forma de os integrantes da
equipe escolar entenderem os processos educativos, que poderdo reverberar em mudancas

em suas praticas e em ampliacOes de consciéncia, ndo s6 ao fim de toda essa a¢do, mas
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durante todo o seu desenvolvimento. S&o momentos que se implicam, imbricam-se,
relacionam-se dialeticamente.

Nesse sentido, a compreensdo do método da pedagogia histérico-critica como
base para a organizacdo da formacao de professores busca romper com o “etapismo” que
tem, muitas vezes, marcado sua compreensdo e sua aplicabilidade. Para efetuar tal

proposta, é necessario entender o que afirmam Lavoura e Marsiglia (2015, p. 4):

precisamos compreender a relagdo ja anunciada entre o método de Marx
(2011) e 0 método pedagdgico de Saviani (2008a), de modo a realizar
uma proposi¢do pedagodgica historico-critica. Sustentar uma pratica
educativa pautada pelo materialismo histdrico-dialético pressupde
movimento, historicidade, contradicdo e totalidade. Dai que a
pedagogia historico-critica ndo possa ser didatizada em passos
estanques, que se submetem a logica formal e assim perdem a esséncia,
a dindmica dessa teoria pedagdgica, transformando-se em algo
esvaziado, quase um receituario, que em lugar de oportunizar o avango
da escola, so6 a reforca como farsa.

Nesse contexto, tomo como problema de pesquisa a investigacdo acerca de como
podem-se configurar as praticas pedagogicas sob a concepcdo da pedagogia historico-
critica, buscando verificar e compreender como essa pedagogia pode se materializar na
pratica cotidiana de uma escola publica de Ensino Fundamental I. A investigacao assume,
assim, um carater ndo s6 analitico-critico, mas também propositivo, na medida em que
este estudo objetiva identificar formas de materializar as proposi¢cGes da pedagogia
historico-critica na realidade imediata da escola, compreendendo o processo inicial de sua
implementacéo, assumindo a luta de classes no contexto da educagao ao executar agdes
que visam a colocar a escola publica a servico dos interesses da classe subalterna. Nesse
sentido, a presente pesquisa pretende contribuir para a construcdo de subsidios teorico-
praticos que fundamentem a implementacdo da pedagogia historico-critica em escolas de
Ensino Fundamental I.

Destarte, torna-se emergente a necessidade de desvelamento das préaticas
existentes no cotidiano da escola. Com isso, a pesquisa, que se assenta na epistemologia
materialista historico-dialética, adquire um carater de reproducéo ideal do movimento
real do objeto investigado, qual seja, a pratica politico-pedagdgica que se desenvolve no
interior da instituicdo de ensino e que se quer transformada pelo novo referencial tedrico.

A pesquisa denota a op¢do por analisar o processo educativo a luz dos interesses
da classe trabalhadora, com a clara intencionalidade de buscar uma educacdo que se

coloque a disposicéo dos interesses dessa populacdo. N&o pretendo ter neutralidade ou
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isencdo. Pelo contrério, assumo um compromisso politico com a transformac&o social,
na medida em que tenciono a insercdo de uma pedagogia socialista, em um processo no
qual a atividade tedrica oriente a transformacao da realidade objetiva, qual seja, a pratica
educativa na escola publica. Nesse sentido, urge reiterar a opgéo pela epistemologia

materialista historico-dialética como aporte deste trabalho.

Diferentemente a producdo intelectual marxista, ou seja, sustentada
pela ontologia marxiana, constrdi um tipo de conhecimento que para
além de explicitar o real em sua essencialidade, coloca-se claramente a
servigo da implementacdo de um projeto social promotor de uma nova
sociabilidade, isto &, a servi¢o do socialismo. Neste sentido, buscar no
materialismo-historico dialético os fundamentos para o trabalho de
pesquisa é também uma questao ético-politica. (MARTINS, 2007, p.13)

Compreendendo como critério de verdade a pratica social, a pesquisa pretende
furtar-se do aprisionamento ao empirico, superando a imediaticidade do objeto. Trata-se,
decerto, de ir muito além da mera descrigdo do estudo e da implementagdo de uma
proposta pedagogica historico-critica. Trata-se de superar a pseudoconcreticidade,
chegando ao concreto por meio da abstracdo, do recurso as teorizagdes, para 0
desvelamento das maltiplas determinagdes.

Os fendmenos imediatamente perceptiveis, ou seja, as representacdes
primarias decorrentes de suas proje¢des na consciéncia dos homens
desenvolvem-se a superficie da esséncia do proprio fenbmeno.
Fundamentado nesse principio marxiano, Kosik (1976) afirma que a
esséncia do fendmeno ndo estd posta explicitamente em sua
pseudoconcreticidade (concreticidade aparente), ndo se revelando de

modo imediato, mas sim, pelo desvelamento de suas mediacGes e de
suas contradices internas fundamentais. (MARTINS, 2007, p. 11)

Considerando que, “para a epistemologia materialista historico-dialética, a
compreensdo dos fendbmenos em sua processualidade e totalidade encontra respaldo
apenas na dialética entre singularidade, particularidade e universalidade” (MARTINS,
2007, p. 11), ha, nesta pesquisa, a expectativa de compreender as relacBes entre o
fendmeno em sua universalidade: o ensino na escola publica como expressdo do processo
histérico de organizacdo da educacdo no contexto da sociedade capitalista, com a
singularidade de uma escola especifica. Essa singularidade se expressa nas
particularidades, isto é, nos niveis de ensino contemplados, nas faixas etarias atendidas,
na organizacao didatico-pedagogica, em suas configuragdes institucionais historicamente
estabelecidas. Estas ultimas contemplam, por exemplo, a localizacdo da escola, o

contexto socioeconémico em que ela se insere, as mudancas nas determinagdes do
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trabalho pedagdgico advindas das transformacdes na gestdo municipal de educacao, o
nivel de condicionamento as determinacdes estaduais, federais e mundiais, o percurso de
formagéo dos profissionais envolvidos nessa agéo, entre outras questdes.

Dessa forma, o universal e o singular tensionam-se dialeticamente. A
compreensdo do fendmeno da escola pablica na sociedade capitalista, enquanto expressao
universal, é condicdo para o entendimento da escola em questdo na pesquisa em sua
singularidade, a0 mesmo tempo em que essa singularidade expde o fendmeno universal
e pode fornecer, em sua apreensdo abstrativa, elementos para explicagdo dele. Assim
sendo, a analise do fenémeno escola publica na sociedade capitalista é condicéo para a
compressdo dessa unidade de ensino especifica, assim como, na apreensdo das
particularidades dessa instituicdo, encontram-se explicacfes para esse fendmeno em sua
universalidade.

Na presente pesquisa, quando da andlise da complexidade de organizacdo do
trabalho pedagdgico na unidade escolar na qual a pesquisa se realiza, intenciono
identificar a expressdo da singularidade naquilo que, pelas particularidades, torna essa
realidade escolar Unica e irrepetivel (PASQUALINI, 2010, p. 36). Outrossim, fica
declarada a necessidade de fazer a critica da escola, descobrindo seu movimento
estrutural, desvelando suas contradi¢des internas fundamentais, compreendendo-a no
contexto social altamente complexo do modo de producao capitalista, com destaque para
as relacdes de exploragéo, e pensando uma educacdo que vise a romper com o sistema
vigente. Numa anélise que se pauta na logica dialética, aquilo que fragiliza a existéncia
da escola publica num sistema capitalista a servigo da transformacao social pode também
ser encarado como potencialidade, numa leitura que desvele a unidade dos contréarios.

Nessa superacdo da empiria imediata pela consideracao do movimento na relacao
universal-singular-particular, pela mediacgao do abstrato, das significagcdes que compdem
a teorizacdo da pedagogia historico-critica, foi possivel identificar como unidade minima
de analise desta pesquisa a luta de classes na educacdo escolar. Esse é o elemento
estruturante, basilar, que perpassa todas as determinacGes e categorias do objeto
pesquisado, qual seja, a aproximacao a pratica pedagogica histdrico-critica. Assim, € a
partir da assuncédo da luta de classes na educacéo escolar, do intento e do compromisso
de implementagdo de uma pratica pedagdgica que se coloque a servico da classe
trabalhadora, ainda que no contexto da sociedade capitalista, que se identificam as
determinac@es que condicionam a compreensdo do objeto e, a0 mesmo tempo, compdem-

no.
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Assim, identifico que essa assun¢do, com tudo que a envolve, é o elemento

fundante na tomada de decisdes acerca das transformacgdes necessarias a implementacao

da pedagogia histdrico-critica na escola na qual se desenvolve a pesquisa. No decorrer do

estudo, reconheco estas determinacdes do objeto, que se relacionam entre si, perpassadas

pela unidade minima de andlise, a luta de classes na educacéo escolar publica:

o investimento na formagao do corpo docente;

a intensificacdo da participagdo das familias e da comunidade na gestdo da
escola, com o fortalecimento do Conselho de escola;

as acoes para a garantia da alfabetizacdo dos alunos a partir de mudancas
nas praticas de alfabetizacdo, desvinculando-as do lema “aprender a
aprender”, assumindo nova praxis, consonante com as proposituras da
pedagogia histdrico-critica;

o estabelecimento da ruptura com padrdes minimalistas de curriculo,
alinhados ao projeto neoliberal de educacdo, valorizando as diferentes
areas do conhecimento em fun¢do de seus potenciais de contribuigdo para
o desvelamento da realidade;

a garantia da diferenciagdo entre o que € prioritario e o que ¢ secundario
na selecdo dos conteudos de ensino, diferenciando curricular e
extracurricular;

a assun¢do do ensino como atribui¢do do professor e da transmissdo de
conhecimentos como algo importante no processo de educagado escolar;

a desvinculag¢do das acdes de educacdo ambiental das perspectivas pos-
modernas;

a reformulacdo das proposi¢des curriculares de viés pedagodgico
multicultural fundamentadas no trabalho com as questdes étnico-raciais e

com a cultura popular numa perspectiva de superac¢do por incorporagao.

E valido reiterar que ha, na pesquisa, o explicito objetivo de que a atividade terica

oriente a transformacao da realidade, com vistas a luta por uma sociedade sem classes.

Nesta direcdo de pensamento, reconhecemos a existéncia de inimeras
visOes acerca do que seja realidade e para evitarmos equivocos teérico-
conceituais de interpretacdo é importante lembrar que para Marx, a
realidade encerra a materialidade historica dos processos de producéao e
reproducdo da existéncia dos homens. O conhecimento sobre ela é, por
consequéncia, apenas um meio através do qual a consciéncia,
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assimilando-a, a reproduz intelectualmente. Deste modo, a atividade
tedrica por si mesma em nada altera a existéncia concreta do fenémeno.
Esta alteracdo apenas se revela possivel quando a atividade teérica
orienta a intervencgdo pratica transformadora da realidade. (MARTINS,
2007, p. 11)

Ha, assim, a intencionalidade de analisar o fato a luz da totalidade social,
compreendendo a escola enquanto instituicdo inserida no contexto social capitalista. Por
conseguinte, a pesquisa assume um compromisso politico, ndo busca neutralidade, ndo se

omite e, nesse sentido, coaduna com as ideias de Martins (2007, p. 16):
Disso resulta, inclusive, a impossibilidade de juizos neutros na
construgdo do conhecimento e assim sendo, para a epistemologia
materialista historico-dialética ndo basta constatar como a coisa
funciona e nem estabelecer conexdes superficiais entre fendbmenos.
Trata-se de ndo perder de vista o fato historico fundamental de que
vivemos numa sociedade capitalista, produtora de mercadorias,

universalizadora do valor de troca, enfim, uma sociedade
essencialmente alienada e alienante que precisa ser superada.

A necessidade efetiva de redefinicdo das praticas educativas que ocorrem na
escola para a implementacdo da pedagogia histdrico-critica, que se configura como o
problema desta pesquisa, impulsionando a necessidade de estabelecer um processo de
abstracdo, €, ainda, sua justificativa, uma vez que, embora haja vasta gama de repertério
tedrico acerca dessa abordagem, ndo ha trabalhos especificos que indiquem claramente
um caminho para sua efetivacdo. Todavia, mesmo que houvesse trabalhos que
atendessem a essa especificidade, decerto, ndo contemplariam a singularidade da
realidade da escola abordada por esta investigacdo, que, por suas particularidades, é
objeto Unico e irrepetivel.

Outrossim, vale ressaltar o quanto o referido estudo pode revelar-se ainda mais
significativo. Ele ocorre num contexto real e atual de implementagéo de novas diretrizes
pedagdgicas, curriculares e politicas publicas, como € o que acontece no Sistema

Municipal de Ensino de Jundiai®, no qual se realizou a pesquisa.

5 O processo de implementagio da pedagogia histdrico-critica teve inicio no final de 2016, coincidindo com
entrega ao Sistema Municipal de ensino das Diretrizes Curriculares Municipais, fruto de uma producéo
colegiada por profissionais do sistema durante a gestdo municipal do quadriénio 2073-2016, a luz das
pedagogias criticas. Dessa forma, cabe explicitar que, no bojo das pedagogias criticas, que passam a se
configurar como diretriz pedagdgica do sistema municipal a partir de 2013, a escola, no percurso de
estudo das pedagogias criticas, conhece e faz a opgéo pela implementacéo da pedagogia historico-critica.
Em 2017, a nova gestdo municipal que assume apo6s a eleigdo, determina as escolas a adocao da pedagogia
histérico-critica, coincidindo e concordando com o processo que ja acontecia nessa escola. Em 2019, ano
da conclusdo deste trabalho, ocorre em Jundiai novo processo de elaboracdo de um Curriculo Municipal
para o atendimento das determinagdes federais de implementagdo da Base Nacional Curricular Comum
sancionada pelo Governo Federal em dezembro de 2017.
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E possivel ressaltar, ainda, a importancia de um processo que pense a educagio
em seu potencial de revolucdo e resisténcia. Isso porque essa proposta se aplica no
contexto brasileiro® e mundial que vivenciamos, que sinaliza um fortalecimento de
praticas sociais e politicas de perfil extremamente reacionario e conservador.

A implementacao de novas perspectivas tedricas por meio da pesquisa académica,
a partir da apropriacdo do referencial tedrico pelos individuos que fazem parte do
processo, pode se mostrar relevante, como afirma Sanchez Vazquez (1968, p. 206 apud
SAVIANI, 2008, p. 58):

A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformacdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vdo ocasionar, com seus atos
reais, efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizacdo dos meios materiais e planos concretos de agéo; tudo isso
como passagem indispensavel para desenvolver acdes reais, efetivas.
Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida em que materializa,
através de uma série de mediacOes, 0 que antes sO existia idealmente,
como conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua
transformacao.

O envolvimento dos professores e dos demais membros da equipe escolar nesse
processo de redefinicdo de uma proposta politico-pedagdgica da escola, sob a perspectiva
da pedagogia historico-critica, denota a intencdo de reconhecimento dos educadores
(entre os quais se situam todos os envolvidos no processo educativo) como sujeitos ativos
da educacéo, como intelectuais transformadores.

Imbuido dessa concepcéo, trata-se de penetrar no interior dos processos
pedagdgicos, reconstruindo suas caracteristicas objetivas e formulando
as diretrizes pedagogicas que possibilitardo a reorganizacao do trabalho
educativo sob os aspectos das finalidades e objetivos da educacéo, das
instituicdes formadoras, dos agentes educativos, dos conteldos
curriculares e dos procedimentos pedagdgico-didaticos que
movimentardo um novo €thos educativo voltado a constru¢do de uma

nova sociedade, uma nova cultura, um novo homem. (SAVIANI, 2015,
p. 81)

N&o é excesso reiterar que esta pesquisa busca definir-se dentro do campo da
producéo intelectual marxista. Para tanto, embasa-se em Martins (2007, p. 13) ao assumir
0 compromisso ético-politico de “colocar-se a servi¢o da implementacdo de um projeto

social promotor de uma nova sociabilidade, isto €, a servi¢o do socialismo.”

5No cenario nacional, destacam-se a aprovagéo da PEC n° 241/2016, que congela gastos com a educag&o e
a saude, e a producdo da Base Nacional Curricular Comum, apresentada em sua versdo final e aprovada
em dezembro de 2017, assim como a eleicdo, em 2018, do presidente Jair Messias Bolsonaro
representante de ideologias pautadas no neoliberalismo e na extrema direita conservadora, que assumiu
o governo federal em janeiro de 2019.
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Consonante com o propugnado pela epistemologia materialista historico-dialética,
este trabalho toma por objeto de estudo a transformacdo das decisdes e das praticas
educativas no interior da escola, ou seja, uma realidade historico-social, com suas
condigdes objetivas e subjetivas, com suas contradigfes e com sua totalidade, numa
perspectiva de praxis, de teoria em acdo. Nesse sentido, cabem as observagdes de Demo
(1995, p. 91, grifos do autor):

Neste quadro, ligamos dialética a historicidade da realidade social, o
que implica compreendé-la como metodologia prépria das ciéncias
sociais. Marcuse argumenta que condi¢do fundamental para se
empregar esta construgdo metodologica é de “ser historico”: “A
existéncia humana em sua realidade, no seu acontecer dentro de um
mundo que se movimenta e se desenvolve.” Nao haveria assim, sentido
em aplicar a dialética para algo que ndo fosse historico, ou que nédo
estivesse embebido de historicidade. “Se dialética se baseia na
historicidade e se s6 o ser humano é propriamente historico, isto &,
sempre determinado por uma situagdo histérica concreta, entdo a
dialética s6 pode encontrar seu pleno sentido na historia concreta do ser
humano.” Nao cabe tal pressuposto na natureza, pelo que ndo faz
sentido perguntar-se pela antitese de uma pedra. Uma pedra ndo é um
ser histérico, marcado pelo conflito social.

Este estudo buscou, portanto, uma leitura do objeto de pesquisa para além de suas
aparéncias, objetivando a compreenséo e a explicacdo das contradigdes e dos conflitos
presentes no processo de estudo e planejamento pedagdgico para a conquista de uma
pratica pedagogica que coincida com as perspectivas da pedagogia historico-critica. Para
compreender a mudanca nas diretrizes pedagdgicas no Sistema de Educacdo Municipal
de Jundiai, fez-se necessaria uma breve reconstituicdo histérica dos caminhos
pedagogicos percorridos até 0 momento, com consultas aos documentos oficiais do
Sistema, os quais, ao longo dos altimos 20 anos, determinaram as diretrizes do ensino
nessa cidade. Esse recorte de tempo justifica-se pelo fato de que a maioria dos
profissionais que hoje atuam na escola, participando dessa implementacédo, ingressaram

no Sistema Municipal de ensino de Jundiai nesse periodo.

A pesquisa social ndo pode ser definida de forma estatica ou estangue.
Ela s6 pode ser conceituada historicamente e entendendo-se todas as
contradi¢des e conflitos que permeiam seu caminho. Além disso, ela é
mais abrangente do que o ambito especifico de uma disciplina. Pois a
realidade se apresenta como uma totalidade que envolve as mais
diferentes areas do conhecimento e também ultrapassa os limites da
ciéncia. E assim, a pesquisa e 0s pesquisadores vivem sob o0 signo das
contingéncias historicas de sua atividade. (MINAYO, 2014, p.27)
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Essa reconstituicdo historica dos caminhos pedagogicos percorridos por aqueles
que fizeram a educacdo publica municipal em Jundiai ndo deixou de lado minha
experiéncia, ja que atuo ha 20 anos nessa rede de ensino’. Situo-me, nesta investigacao,
como pesquisadora e coagente do objeto de pesquisa; com isso, recorro a Minayo (2014,
p.21), que afirma que “numa ciéncia onde o observador ¢ da mesma natureza que o objeto,
0 observador &, ele mesmo, uma parte de sua observacéo.”

Esta pesquisa partiu da aparéncia, da apreensdo da esséncia do objeto, da
extracdo de seu movimento, daquilo que lhe é proprio. Ocorrera por meio de minha
participacdo durante todo o percurso de estudos no interior da escola para a compreensédo
do ideario da pedagogia historico-critica, que implicara na determinacao de alteraces no
Projeto Politico-Pedagdgico da escola. Intencionei, assim, apreender 0 processo como um
todo: a realidade que antecede o processo, 0 percurso e os resultados alcancgados, quais
sejam, as proposi¢cdes e as implementacfes de mudancas possiveis. Para tanto, sdo
utilizados diferentes recursos de pesquisa, tais como: as analises tedrico-conceituais, a
analise de documentos, a gravacao e o0s registros escritos (tanto os feitos por mim quanto
os realizados pelos demais participantes da agdo investigada) dos momentos de estudo,
das reunides e das discussoes.

Ha a expectativa de que os resultados possam ser replicaveis. Ou seja, objetiva-
se que outros educadores, outros coletivos de educadores ou outras escolas que
intencionem a implementacdo da pedagogia historico-critica encontrem, neste trabalho,
recursos para a ampliacdo, em seus repertorios, de pontos observaveis acerca da
implementacdo dessa pedagogia ou mesmo de caminhos praticos reproduziveis.

No primeiro capitulo, delineio a apropriagéo teodrica que se configura na definicéo
da escola que se projeta quando da implementacao da pedagogia historico-critica. Assim,
esse capitulo volta-se para as abstracfes do pensamento, ja sistematizadas, acerca da
pedagogia historico-critica, que foram organizadas a partir do titulo nos seguintes topicos:

“Concepg0es fundamentais: 0 homem, a escola e a sociedade projetados pela pedagogia

" Ingressei no Sistema Municipal de Ensino de Jundiai em julho de 1998, como Professora de Educacio
Basica, via concurso publico, para atuar em escolas de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental I, tendo
concluido o curso de Ensino Médio, com formacdo para o magistério, em dezembro 1997. Entre 2000 e
2003, cursei Pedagogia. Em 2002,passeia exercer a fungdo de coordenadora pedagdgica em duas escolas
de Ensino Fundamental I, concomitantemente, por indicagdo da Secretaria de Educacdo. Em 2004, entrei
na fungdo de diretora de escola, em carater de substituicdo, ap0s ter participado de processo seletivo
especifico. Entre 2005 e agosto de 2006,voltei para o posto de coordenadora pedagdgica, assumindo a
partir dessa data, via concurso publico, o cargo de diretora de escola. Na Emeb Prof. Carlos Foot
Guimardaes, na qual desenvolvo esta pesquisa, sou diretora desde janeiro de 2007.
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historico-critica”, “Os agentes da pratica educativa: docentes e educandos” e “Os
conteudos e as formas de ensino: curriculo e método”.

No segundo capitulo é apresentada a realidade que se projeta transformar a partir
da implementacdo das proposicdes teoricas explicitadas no capitulo anterior. Realizo,
para tanto, o desvelamento da realidade e a aproximacdo do objeto a partir das praticas
existentes no cotidiano da escola. Entendendo que € necessario conhecer para intervir.
Assim, a realidade escolar € identificada, descrita e analisada a luz das proposi¢cdes da
pedagogia histérico-critica.

Por conseguinte, explicita-se uma desnaturalizacdo das praticas pedagdgicas que
ocorrem no interior da escola, por ocasido desta pesquisa, configurando a busca pelo
desvelamento da pratica social na qual se inserem o0s agentes da pratica educativa a partir
da intencionalidade de implementacdo da nova base de ensino. Dessa forma, essa parte
da pesquisa, que tem como op¢do metodoldgica a epistemologia marxiana, busca, ao
detectar e analisar as praticas consubstanciadas nas pedagogias do “aprender a aprender”,
hegemdnicas no cotidiano das escolas brasileiras, identificar o0s prejuizos da
implementacdo dessas pedagogias para a pratica educativa que se queira transformadora,
apreendendo o conteddo do fendmeno situado historicamente, a luz do pensamento
tedrico.

Essa parte do trabalho revela-se de extrema importancia, pois, se no empirico
imediato, se pela aparéncia, identifica-se que nao se tem colocado a escola a servi¢o dos
interesses da classe trabalhadora, como é intencionado, € fundamental que se recorra a
abstracdo para que se chegue ao concreto pensado, desvelando as praticas e seus
substratos ideoldgicos a partir da revelagéo das teorias pedagdgicas que as fundamentam.
Nesse sentido, urge identificar quais sdo as préaticas cotidianas na escola que a colocam
numa posicao de distanciamento de servir a luta dos trabalhadores contra as condices de
exploragdo, sendo justamente esse 0 objetivo desse capitulo.

No terceiro capitulo sdo apresentadas as tomadas de decisdo: as proposicdes de
mudancas que emergiram como necessarias no processo de pesquisa. Apds ter partido de
uma realidade sincreética e ir a esséncia da pratica social (pratica pedagogica e, portanto,
politica, ocorrida no interior da escola), pela mediacdo da analise, emerge a necessidade
da sintese, retornando, dessa forma, a pratica social, da qual nunca se saiu, que estd em
eminente transformacdo. Na perspectiva materialista historico-dialética, ndo faria sentido
a mera descricdo da realidade escolar; nesse sentido, j& havia, desde o principio, a

previsdo da reconfiguracdo da préatica social. Ha, dessa forma, a garantia de que o
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desvelamento das praticas no interior da escola consubstanciadas nas pedagogias
hegemadnicas, nas palavras de Saviani (2011, p. 214), “nao alimente um derrotismo
estéril”, ja que ndo se restringira a descricdo das praticas, que se pretende superadas,
ancoradas nas pedagogias do “aprender a aprender”. Assim sendo, séo tratadas as
demandas de modificagdo na pratica pedagogica identificadas no processo aqui tratado,
em funcdo da adesao da unidade escolar ao idedrio mencionado.

Os estudos realizados possibilitaram a proposicdo de a¢6es consonantes com uma
perspectiva que coloque a pratica educativa da escola publica a servico da classe
trabalhadora, assumindo a luta de classes na educagéo escolar e objetivando a construcao
de uma sociedade sem classes. Por conseguinte, ha o entendimento de que, numa unidade
dialética, aquilo que é imediatamente identificado como fragilidade, ou seja, as praticas
que distanciam a escola do cumprimento de seu papel para a transformacdo social
desejada, também ¢é passivel de ser entendido como potencialidade. Isto €, uma vez
identificados e analisados a luz do novo estofo tedrico os obstaculos, eles emergem como
possibilidades de redirecionamento, com vistas a colocar a escola publica a servigo dos
interesses da classe trabalhadora.

Destarte, tendo como unidade minima de analise a luta de classes na educacéo
escolar, emergem como determinantes alguns elementos requeridos a colocagéo da escola
publica de Ensino Fundamental | a servico dos interesses da classe trabalhadora. Esses
aspectos sdo tratados nesse capitulo, listo a seguir os titulos das secOes que o0s
especificam: “O investimento na formagdo de professores”, “O fortalecimento do
Conselho de Escola”, “As mudancas nas préaticas de alfabetizacdo”, “A superagdo de
padrdes minimalistas de curriculo e a prevaléncia do extracurricular sobre o curricular”,
“A defesa da transmissdo do conhecimento como atribuicdo do professor”, “A
desvinculacdo das acBes de educacdo ambiental das perspectivas pés-modernas”, “A
reformulacéo das proposic¢des curriculares de viés pedagdgico multicultural: o trabalho
com as questdes étnico-raciais e com a cultura popular”.

O momento das Consideracdes finais contemplara a sintese enquanto concreto
pensado. Fazendo o caminho de volta da pesquisa, explanarei as relacbes que se
estabelecem entre as determinacdes do objeto, que apontam para a proposicdo de um
caminho possivel para a implementacdo da pedagogia historico-critica em escolas de
Ensino Fundamental I. Assim, entendo ter alcancado o objetivo da pesquisa, ja que esse

concreto pensado que se apresenta como sintese, a0 mesmo tempo em que se configura
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como ponto de chegada da pesquisa, é ponto de partida, ja que pode caracterizar-se como
proposicdo de intervencdo na realidade.

Considero importante ressaltar que a implementacdo da pedagogia historico-
critica, que, por sua vez, demandou estudos acerca dessa pedagogia no interior da escola,
foi utilizado por mim como objeto de pesquisa. Assim, as elaboracgdes e as discussdes
teodricas constantes neste trabalho sdo minhas e ndo refletem, exatamente, o nivel de
compreensdo a que chegaram todos os professores e profissionais da escola envolvidos
no processo. Outrossim, informo que as proposi¢des de caminhos, de acdes necessarias a
incorporacédo dessa vertente da educacdo em escolas de Ensino Fundamental, emergem
das anélises da realidade da escola pesquisada e foram, de fato, demandas identificadas
na pesquisa, na maioria das vezes, em reflexdes disparadas por mim, tendo em vista que,
nesse percurso de trabalho no interior da escola, exercendo a fungéo de diretora de escola,
conduzi os processos formativos. Nesse sentido, afirmo que, na posic¢ao de pesquisadora
da pedagogia historico-critica, nas acdes de formadora da equipe escolar,eu tinha,
seguindo as analises de Saviani (2008), no ponto de partida, uma sintese precaria da
compreensao tedrica da pedagogia a ser implementada, enquanto os demais profissionais
envolvidos tinham uma compreensao sincrética.

Ainda nesse sentido, € preciso esclarecer que nem todas as proposi¢Oes de
alteracdes necessarias a implementacdo da pedagogia historico-critica descritas no
terceiro capitulo foram efetivadas. As discussdes constantes nesse capitulo emergem do
confronto entre a realidade dessa escola e o arcabouco tedrico da pedagogia historico-
critica, que resulta em proposicGes de a¢des para a instauragdo dessa pedagogia. Algumas
dessas proposi¢oes ja foram ou tém sido utilizadas na escola na qual se realizou esta
pesquisa, mas, dadas as condi¢cdes concretas e objetivas do contexto escolar, em sua
totalidade, com suas contradi¢des, singularidades e particularidades, nem tudo que
proposto necessario, péde ser concretizado. Assim, no texto das consideracdes finais
busco, de forma sucinta, indicar quais mudancas j& podem ser verificadas na pratica
cotidiana da Emeb Prof. Carlos Foot Guimaraes.

Por fim, friso que o percurso de estudos sobre a pedagogia histdrico-critica
ocorreu na escola desde 2016 para a implementacdo dessa teoria, que permeou todo o

trajeto de minha pesquisa, se encontra devidamente registrado nos Projetos Politicos-
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Pedagogicos da escola® e continua seu desenvolvimento mesmo ap6s a conclusdo desta

investigacao.

80s PPP s#o reeditados anualmente, de acordo com as exigéncias da gestdo de educagio do municipio.
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1 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: DEFININDO A ESCOLA QUE
QUEREMOS

Ha&, neste capitulo, a busca pela expressdo tedrico-conceitual da pedagogia
histdrico-critica que contemple os principais aspectos de uma teoria pedagogica. Assim,
dividimo-lo nestas secdes: “As concepg¢des fundamentais: o homem, a escola e a
sociedade projetados pela pedagogia histérico-critica”, “A definicdo dos agentes da
pratica educativa: docentes e educandos” e “Os contetdos e as formas de ensino: o
curriculo e 0 método”.

E importante destacar que houve uma preocupacio em, a partir de uma minuciosa
consulta a uma ampla gama de autores que pesquisam e pensam a pedagogia histérico-
critica, fazer frente as criticas a essa pedagogia, desencadeadas, muitas vezes, pelo
desconhecimento da variedade e da intensificacdo e da complexificacdo das pesquisas
sobre essa area. Como afirma, com frequéncia, o Professor Dermeval Saviani, tal
perspectiva é uma teoria em construcao, e essa construcao tem se dado de forma coletiva,
por um numero cada vez maior de pesquisadores.

Acerca do percurso historico e coletivo de construcdo da pedagogia histérico-

critica, expomos as afirmacgdes de Gama e Marsiglia (2018, p. 3):

De uma trajetéria individual, suas produgdes passaram a assumir um
carater coletivo, na medida em que se construia uma concepgao de
pedagogia critica, mas que ndo fosse reprodutivista — ou seja,
colocando-se como uma alternativa as proposi¢fes que, fazendo a
critica da relacdo escola-sociedade, ndo apresentavam caminhos de
acdo docente que pudessem tensionar a luta de classes que tem também
a escola como palco e alvo. [...] Os anos gue seguiram contaram com a
contribuicdo coletiva de autores que demarcaram o campo da educacdo
a partir das orientacOes tedricas do Materialismo Histdrico-Dialético,
cujas producdes trataram de sistematizar conhecimentos e principios
que vém se constituindo como caracteristicos dessa pedagogia, dentre
0s quais se destacam: defesa pela especificidade da educacgdo escolar
como processo intencional e sistematizado; luta pela socializagdo dos
conhecimentos culturais, artisticos e cientificos enquanto possibilidade
educativa de emancipacdo humana; defesa da escola publica universal
e de qualidade, mas compreendida como um espaco em disputa pela
luta de classes; defesa de uma unidade tedrico-metodolégica inspirada
no marxismo para tracar diretrizes e concepcdes pedagdgicas, cuja
finalidade visa a uma formacéo omnilateral e a superacao da sociedade
de classes.

Por conseguinte, destacamos aqui a expressao dessa construcao coletiva a partir

de alguns dados referentes ao vasto e complexo repertorio de producbes académicas assim
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como de publicacdes de livros sobre a pedagogia historico-critica obtidos pelos autores

supracitados:
Utilizamos a palavra-chave “historico-critica” e obtivemos algumas
obras, das quais realizamos a leitura do resumo e do sumario do livro,
constatando se 0 mesmo guardava relagdes com a pedagogia histérico-
critica. Desta forma chegamos as relagdes entre os autores inicialmente
encontrados e os que elaboraram outros estudos relacionados ao tema.
Levantamos um total de 43 livros, sendo 22 deles com relacéo direta a
pedagogia historico-critica, e 21 de contribuicdes indiretas. E possivel
constatar o grande nimero de estudiosos que vem somando esforgos
para o desenvolvimento da teoria, nos permitindo ilustrar, enquanto
uma amostra, 0 universo de publicacdes em formato de livro que vem

contribuindo para o desenvolvimento da pedagogia histérico-critica.
(GAMA; MARSIGLIA, 2018, p. 25)

Quanto a producdo académica e bibliografica, os autores registram 0s seguintes
dados: 140 artigos completos publicados em periddicos, 71 livros ou edicdes, 70 capitulos
de livros, 13 textos em jornais de noticias/revistas, 41 trabalhos completos expostos em
anais de congressos, 2 resumos presentes em anais de congressos, 28 apresentagcOes de
trabalhos e 78 outras producgdes bibliograficas, caracterizadas como prefécios
(GAMA;MARSIGLIA, 2018, p.26). Além dos livros supracitados, as autoras Gama e
Marsiglia (2018) apresentam dados referentes a grande quantidade de pesquisas e
trabalhos académicos também elaborados com o intuito de pensar a educacdo na
perspectiva das proposicdes da pedagogia historico-critica. Diante desses dados,
reiteramos a importancia de considerar a construcdo coletiva dessa vertente no processo

de compreensdo para sua implementacgéo.

1.1 Concepgodes fundamentais: 0 homem, a escola e a sociedade projetados pela

pedagogia historico-critica

O termo pedagogia historico-critica foi cunhado por Demerval Saviani em 1978.
Refere-se a uma perspectiva pedagdgica que surge num contexto de busca por saidas
tedricas que superassem os limites apresentados pelas teorias critico-reprodutivistas. E
uma perspectiva pedagogica que “se diferencia no bojo das concepgdes criticas; ela
diferencia-se da visdo critico-reprodutivista, uma vez que procura articular um tipo de

orientacao pedagogica que seja critica sem ser reprodutivista.” (SAVIANI, 2013, p. 3).
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Ademais, assume um compromisso explicito com a transformag¢do da sociedade, com a
luta por uma sociedade socialista:
Em relagdo a opgdo politica assumida por nds, € bom lembrar que na
pedagogia historico-critica a questdo educacional é sempre referida ao
problema do desenvolvimento social e das classes. A vinculagéo entre
interesses populares e educacao é explicita. Os defensores da proposta
desejam a transformac&o da sociedade. Se este marco ndo esta presente,

ndo é da pedagogia historico-critica que se trata. (SAVIANI, 2013,
p.72)

Essa teoria assume a revolugdo como possibilidade histérica e coloca a escola a
servico dessa possibilidade. E sabido, pelos defensores dessa pedagogia, que o ideal de
educacio para a formagdo do homem omnilateral®, para o pleno desenvolvimento das
méaximas potencialidades de todos os individuos, para a consecucdo de uma vida plena,
SO sera concretizado numa sociedade sem classes. Contudo, ao projetar essa sociedade e
ao colocé-la como possibilidade, tem-se na educagdo potencial para a constituicdo de
individuos que se coloquem a servigo desse projeto.

Nesse sentido, os educadores empenhados na transformacdo social tém na
pedagogia historico-critica um aporte para a consecucao de seus ideais. Essa teoria se
configura em uma pedagogia marxista, que visa a transformacéo social, que faz a critica
a educacdo burguesa e que se desenvolve no intento de uma formacdo politica dos
individuos (alunos e professores) para a luta revolucionaria. Por conseguinte, ela desponta
como uma proposta de ensino revolucionaria para o século XXI: assume a revolugdo
como possibilidade histérica, reconhece a educagdo em seu potencial de contribuir para

a revolugdo e assume um compromisso politico com a transformagao social.

%Quanto a omnilateralidade, Duarte (2016) afirma que a formagdo humana em uma futura sociedade
comunista é a referéncia para pensar a educa¢do numa perspectiva da pedagogia historico-critica. Trés
aspectos da vida na sociedade comunista, que estdo diretamente relacionados ao tema da formacéo
omnilateral dos seres humanos, sdo: individualidade livre e universal, autoatividade como atividade
repleta de sentido e relagdes humanas plenas de contetido.N&o utiliza como referéncia as experiéncias
socialistas existentes ao longo da historia, uma vez que essas ndo chegaram ao comunismo. Vejamos as
palavras do autor sobre essa questdo: “Essa sociedade comunista, que ainda ndo foi alcangada, expressa
as maiores possibilidades, geradas pelas proprias contradi¢des da sociedade capitalista, de construcéo de
uma sociedade na qual o género humano possa tornar efetivas todas suas potencialidades de
desenvolvimento livre e universal e, a0 mesmo tempo, a vida de todos os individuos situe-se no mesmo
plano de universalidade e liberdade. E uma sociedade possivel para o futuro da humanidade, mas, para
chegarmos a ela, sera necessaria uma transformacao revolucionaria que supere o capitalismo e avance em
direcdo ao socialismo, como uma fase de transicdo para o comunismo. Essa fase de transicdo sera
necesséria, pois a luta de classes e as muitas formas de alienagdo das atividades e da vida humana néo
serdo superadas do dia para a noite.” (DUARTE, 2016, p. 102).
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Duarte e Saviani (2015, p. 9) afirmam, ainda, que “o dominio do conhecimento ¢
uma das armas que a classe dominante emprega para neutralizar as agdes potencialmente
revolucionarias.” Para Saviani (2015, p. 2), “a luta pela escola publica coincide com a
luta pelo socialismo”, uma vez que cumpra, de fato, seu papel, garantird a socializacao
dos conhecimentos construidos historicamente pelos homens na producao das condigdes
materiais de vida e constituintes dos meios de produgao:

Tal tese estd apoiada na anélise de uma contradigéo que marca a histdria
da educacédo escolar na sociedade capitalista. Trata-se da contradi¢do
entre a especificidade do trabalho educativo na escola — que consiste na
socializacdo do conhecimento em suas formas mais desenvolvidas — e
o fato de que o conhecimento é parte constitutiva dos meios de

producdo que, nesta sociedade, sdo propriedade do capital e, portanto,
ndo podem ser socializados. (SAVIANI, 2015, p. 2)

Saviani (2008) apresenta a pedagogia historico-critica como possibilidade de
superagdo das pedagogias critico-reprodutivistas. Estas ultimas sdo listadas a seguir:
Teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica, Teoria da escola como aparelho
ideologico do Estado e Teoria da escola dualista. Embora cumpram um importante papel
ao apresentar um carater critico, levando em conta os determinantes sociais da educagao,
sdo pessimistas € deterministas, uma vez que nao vislumbram possibilidade alguma de
que a escola contribua para a transformagdo social, servindo apenas a reprodugdo das
relagdes sociais vigentes. Para as teorias critico-reprodutivistas, a escola na sociedade
capitalista ndo tera outra fungdao que nao seja a reprodugdo dos interesses do capital, a
manuten¢do das desigualdades e dos interesses hegemonicos.

Essas teorias sdo criticas, pois orientam a compreensao da educacao considerando
seus condicionantes sociais. H4 a percep¢do da dependéncia da educagdo em relagdo a
sociedade, mas nao ha uma proposta pedagdgica. Empenham-se, portanto, tdo somente
em explicar o mecanismo de funcionamento da escola tal como ela esta constituida. Tendo
um carater reprodutivista, essas teorias consideram que a escola ndo poderia ser diferente
do que é.

Enquanto as teorias ndo-criticas pretendem ingenuamente resolver o
problema da marginalidade por meio da escola, sem jamais conseguir
éxito, as teorias critico-reprodutivistas explicam a razdo do suposto
fracasso. Fracasso que é, na verdade, o éxito da escola, aquilo que se
julga ser uma disfuncéo € antes, a fungdo propria da escola. Com efeito,
sendo um instrumento de reproducdo das relacGes de producéo, a escola
na sociedade capitalista necessariamente reproduz a dominacgdo e

exploracdo. Dai seu carater segregador e marginalizador. (SAVIANI,
2008, p. 24)
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Destarte, as pedagogias critico-reprodutivistas tém importante papel de dentincia
da educagio oficial como instrumento a servico dos dominantes, como manutengdo das
condig¢des vigentes, mas ndo apresentam alternativas de superagao do problema apontado.
Dessa forma, a educagdo ¢ vista descolada de seu contexto historico.

Apedagogia historico-critica compreende que a escola ¢ determinada socialmente,
que a sociedade, fundada no modo de produgao capitalista, ¢ dividida em classes com
interesses opostos; portanto, a escola sofre a determinagao do conflito de interesses que
caracteriza a sociedade. A classe dominante ndo tem interesse na transformacao historica
da escola, pois quer preservar seu dominio. Nesse sentido, uma teoria critica (que nao
seja reprodutivista) s6 podera ser formulada do ponto de vista do interesse dos dominados,
assumindo a escola como um instrumento de luta contra a marginalidade. Isso significa
engajar-se no esforco para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade
possivel nas condic¢des histdricas atuais.

A pedagogia histdrico-critica busca compreender a educacdo em seu
desenvolvimento historico-objetivo, situando-a na transformacgao histérica e assumindo
um compromisso com a mudanga social em defesa dos interesses dos dominados. Saviani
(2008, p. 25) destaca que, para a pedagogia histdrico-critica,

O problema permanece em aberto. E pode ser recolocado nos seguintes
termos: é possivel encarar a escola como uma realidade historica, isto
é, suscetivel de ser transformada intencionalmente pela acdo humana?
Evitemos escorregar para uma posicdo idealista e voluntarista.
Retenhamos da concepcao critico reprodutivista a importante licdo que
nos trouxe: a escola é determinada socialmente; a sociedade em que
vivemos, fundada no modo de producdo capitalista, é dividida em
classes com interesses opostos; portanto, a escola sofre a determinacgéo
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 preservacao de seu dominio, portanto,
apenas acionara mecanismos de adaptacdo que evitem a transformacéo
histérica da escola), segue-se que uma teoria critica (que ndo seja

reprodutivista) s6 podera ser formulada do ponto de vista dos interesses
dos dominados.

Saviani (2013, p. 14) defende o papel da escola como institui¢do a servigo da
socializacdo do saber sistematizado, afirmando que “a escola diz respeito ao
conhecimento elaborado, e ndo ao conhecimento espontdneo; ao saber sistematizado e
nao ao saber fragmentado; a cultura erudita, ndo a popular.” Assevera, ainda, que a escola

tem uma funcao
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especificamente educativa, propriamente pedagdgica, ligada a questdo
do conhecimento; é preciso, pois, resgatar a importancia da escola e
reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o problema do saber
sistematizado, a partir do qual se define a especificidade da educagéo
escolar. (SAVIANI, 2013, p. 84)

Na perspectiva historico-critica, ha, assim, a defesa da escola como espago da
educacao formal em sua especificidade, que € a pratica do ensino dos produtos do saber
cientifico em suas formas mais desenvolvidas, dos conhecimentos historicamente
sistematizados por meio dos quais ocorrerd a humanizacdo dos individuos com o
desenvolvimento de suas fungdes psicologicas superiores. Nesse sentido, Duarte afirma
que

0s conhecimentos que devem constituir os curriculos escolares séo
complexos sistemas de instrumentos psicolégicos, e pode-se afirmar,
com seguranga, que o dominio, pelo aluno, da riqueza de atividade

humana contida nesses conhecimentos resultara em efetivo
desenvolvimento psiquico desse individuo.

Essa ¢ uma pedagogia que firma suas bases filosoficas, politico-sociais, historicas
no materialismo histérico-dialético e em reflexdes marxianas e marxistas. Convém
explicitar que estas Ultimas sdo formuladas por outros tedricos como Gramsci, Vigotski,
Lénin, Engels, que tiveram os estudos de Marx e Engels como referencial e inspiragao.

Com base no referido aporte teodrico, a escola, na perspectiva da pedagogia
historico-critica, assumira o acesso aos conhecimentos como sua tarefa precipua e
condicdo para humanizacdo e apoiar-se-4 nos estudos da psicologia historico-cultural.
Essa abordagem condiciona o desenvolvimento psiquico humano ao ensino para
apropriacdo das objetivacdes humanas produzidas ao longo de toda a histéria da
humanidade, apropriagdo esta que influenciard na qualidade da superagdo das fungdes
bioldgicas elementares, com o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

Nesse sentido, entendemos o ato educativo como fundamentalmente humano e
como condi¢ao de humanizagdo. Essa humanizagao implica numa educacao que objetive
o alcance, pelos individuos, do autodominio da conduta, ou seja, o autodominio da
linguagem, do pensamento, das emog¢des, dos sentimentos, do afeto, da memoria, da

)1 concordam com essas

atengdo, da imaginacgdo. As reflexdes de Gramsci (2001, p. 63
ideias: “Na realidade, toda geragdo educa a nova geragao, isto ¢, forma-a; e a educacao ¢
uma luta contra os instintos ligados a fung¢des biologicas elementares, uma luta contra a

natureza, a fim de domina-la e criar o homem atual a sua época.”

10 Cadernos do Cércere: 1, §123
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Destarte, a pedagogia histérico-critica considera: a educacdo e a escola situadas
historicamente; a constituigdo do homem em seu processo histérico de objetivacao por
meio do trabalho, processo no qual produz conhecimento ao produzir suas condigdes de
existéncia; o papel desses conhecimentos na sociedade capitalista enquanto parte
integrante dos meios de producdo; a apropriacdo desses conhecimentos pela classe

dominante ¢ seu uso como ferramenta de dominacao.

Para a pedagogia historico-critica, a natureza humana é histdrica e
socialmente determinada. O Homem, para existir, precisa,
continuamente, produzir as condi¢fes de sua existéncia, relacionando-
se ativamente com a natureza e a si mesmo. Em principio, 0 homem
precisa garantir as condi¢Bes materiais de sua existéncia que, sendo
supridas, alavancam a formulacdo de novas necessidades. E, para
produzir os bens materiais em escala cada vez maior e mais complexa,
0 homem necessita planejar o processo de trabalho, tragando objetivos
e acOes. Para a representacdo mental do plano de acédo, de acordo com
Saviani (2005), o homem necessita conhecer o0 mundo, por meio da
ciéncia, seus valores, consubstanciado na ética e sua simbologia,
abarcando as diferentes expressfes artisticas, num processo de
producdo de conhecimento, ideias e valores. (JACOMELLI;
COUTINHO, 2015, p.52)

Ha, nas proposicoes dessa pedagogia, a assuncdo de uma concepcao de género
humano fundamental a defini¢do do papel da educagdo e da escola publica: ha o
entendimento de que ao acesso as objetivagdes humano-genéricas se condiciona a

humanizag¢do. Duarte (2016, p. 143) afirma:

O género humano ndo existe sem as objetivacdes que tém sido
construidas pela atividade social ao longo da historia. Luckécs (1966)
analisa como, a partir da atividade humana primordial de transformacéo
da natureza, constituiram-se, historicamente, as diferentes esferas de
objetivacdo do género humano.

Assim, a educagdo, que na sociedade moderna ocorre no ambito da escola,
compete assegurar aos individuos o acesso ao legado de producdes humanas que
possibilitardo que aqueles que nascem candidatos @ humanizagdo alcem niveis cada vez
mais elevados de desenvolvimento humano. Duarte (2016, p. 149) apresenta as ideagdes

de Markus (1974, p. 88-89):

O individuo s6 pode se tornar um homem se assimilar e incorporar a
sua propria vida, a sua propria atividade, as formas de comportamentos
e ideias que foram criadas pelos individuos que o precederam e vivem
ao seu redor. O individuo humano €, pois, em si mesmo, um produto
socio-historico. [...] A assimilacdo individual das forgas, dos produtos
materiais e espirituais historicamente obtidos sé pode ser feita no seio
das relac@es cotidianas com outros homens.
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E apoiando-se nessas analises e concordando com elas que Saviani (2013, p.13)
afirma que “o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular a humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto
dos homens.” Por meio do trabalho —atividade vital humana adequada a fins especificos,
a objetivos, mediante a qual o homem transforma a natureza e transforma-se —, 0 homem
produz objetivacdes e apropria-se do legado ja produzido, humanizando-se.

Devemos entender, assim, que a atividade cognitiva das geracdes precedentes € a
base da formacgdo das geragdes seguintes. O homem, ao longo da histoéria, produz e
reproduz o atendimento a suas necessidades humanas em um movimento historico. Nesse
processo, ele produz suas condigdes objetivas de vida e se produz. E por meio do trabalho
que visa ao atendimento as demandas de objetivagdo que o homem constroi
conhecimentos. Por meio da educacdo, da assimilacdo de todo o repertoério humano-
genérico produzido, o homem se humaniza.

Por conseguinte, as elaboragdes tedricas da pedagogia histdrico-critica partem da
compreensao de que nos humanizamos no contato com outros humanos € nos processos

educativos intencionais. Sobre isso, Duarte (2013, p. 65) afirma:

Isso quer dizer que ndo nascemos com o0 essencial de nossa sua
individualidade e de nossa humanidade. Mas aquilo de que precisamos
para desenvolver essa individualidade e essa humanidade ja existe na
sociedade, ou seja, na cultura. E isso que o professor Saviani, no
conceito de trabalho educativo formulou como a humanidade
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.

Reforgamos, nesse sentido, as bases marxistas dessa teoria pedagogica com as

ideias de Martins (2011, p. 15):

A filosofia marxista evidencia a historicidade do processo de superagéo
do ser hominizado em dire¢do ao ser humanizado, processo que, para
se efetivar, demanda a inser¢&o de cada individuo particular na historia
do género humano. Porém, para que essa inser¢cdo ocorra, ndo €
suficiente nascer e viver em sociedade, ndo basta o contato imediato
com as objetivacGes humanas. Para que os individuos se insiram na
histéria, humanizando-se, eles precisam de educagdo, da transmissdo da
cultura material e simbdlica por parte de outros individuos. No ato
educativo, condicionado pelo trabalho social, reside a protoforma do ser
social, isto é, de um ser cujo desenvolvimento é condicionado pela
qualidade das apropriacdes que realiza.

A importancia da educagéo assenta-se, assim, na necessidade de transformar, pela
apropriacdo da cultura, seres hominizados candidatos & humanizagdo, em seres

humanizados, como alerta Martins (2011, p. 212):
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Se, por um lado, o patrimdnio material e ideal se coloca como dado para
apropriacdo, por outro e ao mesmo tempo, é tido como condigdo
imprescindivel do processo de transformacédo de um ser hominizado,
isto é, que dispde de dadas propriedades naturais filogeneticamente
formadas, em um ser humanizado, isto é, que se (trans) forma por
apropriacdo da cultura.

A partir dessas referéncias, a pedagogia histdrico-critica vai pensar a escola, em
especial, a publica, como espaco de luta da classe trabalhadora. A escola que assume seu
papel de socializacdo dos conhecimentos historicamente sistematizados servira como
instrumento que da a classe explorada a possibilidade de dominar aquilo que os
dominantes dominam e, por conseguinte, de lutar contra tal poder, de lutar pelo
comunismo.

Esse carater atribuido a pedagogia historico-critica de luta pelo comunismo ¢
assumido explicitamente em textos dos autores utilizados como aporte para esta pesquisa.
Ha a assun¢do do compromisso com a transformagdo social, com a superacdo das
condi¢cdes de exploracdo, de dominagao e de violéncia instaladas, que marcam o sistema
capitalista. Tal superacdo ocorrera pela instalagdo do socialismo, como periodo de

transi¢do para o comunismo. Por conseguinte, essa pedagogia articula-se com a

constru¢do de uma sociedade sem classes, uma sociedade comunista.

1.2 Os agentes da pratica educativa: docentes e educandos

Na perspectiva da pedagogia historico-critica, alunos e professores sdo vistos
como agentes sociais que se diferenciam no ponto de partida do processo educativo em
relagdo ao conhecimento ora tomado como objeto de ensino: enquanto professores t€ém
uma compreensdo sintética precaria, alunos tém uma compreensdo sincrética do
conteudo. Nao ha centralidade no professor, como na pedagogia tradicional, ou no aluno,
como nos métodos novos, mas sim no conhecimento, que sera eixo da pratica que tem
professores e alunos como agentes.

Professores e alunos sdo considerados agentes sociais, chamados a
desenvolver uma préatica social, centrada ndo na iniciativa do professor
(pedagogia tradicional) ou na atividade do aluno (pedagogia nova), mas
no encontro de seus diferentes niveis de compreensao da realidade por

meio da pratica social comum a ambos. (MARSIGLIA; BATISTA,
2012, p. 7)
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Destarte, os alunos sdo, na pedagogia histérico-critica, tomados como sinteses de
multiplas determinagdes, como individuos concretos, o que diferencia essa vertente das

pedagogias tradicional e moderna. De acordo com Saviani e Duarte (2015, p. 79),

enquanto a pedagogia tradicional considera os educandos como
individuos abstratos, isto €, como expressdes particulares da esséncia
universal que caracterizaria a realidade humana, a pedagogia moderna
considera os educandos como individuos empiricos, isto é, como
sujeitos singulares que se distinguem uns dos outros pela sua
originalidade, criatividade e autonomia, constituindo-se no centro do
processo educativo. Por esse caminho a pedagogia moderna elide a
histéria, naturalizando as relagdes sociais, como se os educandos
pudessem se desenvolver simplesmente por suas disposicdes internas,
por suas capacidades naturais inscritas em seu codigo genético.
Diferentemente, a pedagogia histdrico-critica considera que o0s
educandos, enquanto individuos concretos, manifestam-se como
unidade na diversidade, “uma rica totalidade de determinacbes e
relacdes numerosas”, sintese de relagdes sociais. Portanto, o que é do
interesse deste aluno concreto diz respeito as condigdes em que se
encontra e que ele ndo escolheu. Assim, também a geracdo atual ndo
escolhe os meios e as relacGes de producdo que herda da geracéo
anterior e sua criatividade ndo é absoluta, mas se faz presente. Sua
criatividade vai se expressar na forma como assimila estas relagdes e as
transforma. Entdo o0s educandos, enquanto concretos, também
sintetizam relagBes sociais que ndo escolheram. Isto anula a ideia de
gue o aluno pode fazer tudo pela sua prépria escolha. Essa ideia ndo
corresponde a realidade humana.

Saviani (2015) ressalta, ainda, que ¢ para esse aluno concreto que o professor
devera possibilitar a assimilacdo dos conhecimentos, ja que sera por meio do ensino que
se promoverd o desenvolvimento do individuo. No entanto, nem sempre os interesses

imediatos do estudante coincidirdo com seus interesses concretos.

Dai a importancia de distinguir, na compreensdo dos interesses dos
alunos, entre o aluno empirico e o aluno concreto, firmando-se o
principio de que o atendimento aos interesses dos alunos deve
corresponder sempre aos interesses do aluno concreto. O aluno
empirico pode querer determinadas coisas, pode ter interesses que nédo
necessariamente correspondem aos seus interesses concretos. E nesse
ambito que se situa o problema do conhecimento sistematizado, que é
produzido historicamente e integra o conjunto dos meios de producéo.
Esse conhecimento sistematizado pode ndo ser do interesse do aluno
empirico, ou seja, o aluno, em termos imediatos, pode ndo ter interesse
no dominio desse conhecimento; mas ele corresponde diretamente aos
interesses do aluno concreto, pois enquanto sintese das relagdes sociais,
o0 aluno esta situado numa sociedade que pde a exigéncia do dominio
desse tipo de conhecimento. E é, sem duvida, tarefa precipua da escola
viabilizar o acesso a esse tipo de saber. (SAVIANI; DUARTE, 2015, p.
80)
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Cabe ao professor, portanto, a clareza do papel da escola, enquanto institui¢do
formal de educacdo, e de seu papel fundamental no planejamento de acgdes com
intencionalidades especificas no sentido de assegurar aos alunos a assimilacdo dos
conhecimentos. O professor devera garantir que os conhecimentos sejam adquiridos, “as
vezes mesmo contra a vontade imediata da crianga, que espontaneamente ndo tem
condigdes de enveredar para a realizagdo dos esfor¢os necessarios a aquisi¢ao de
conteudos mais ricos.” (SAVIANI, 2008, p. 40).

Por conseguinte, cabe destacar o papel da defesa da disciplina e do
questionamento de uma concep¢do de educacdo que tem como principio a atuacio
espontanea da crianga. Nesse sentido, reportamo-nos a Gramsci (apud LIGUORI; VOZA,
2017, p. 274), importante referéncia para a pedagogia historico-critica, que afirmou que
“se se quer formar os estudiosos [...] de que toda a civilizagdo precisa, € necessario
habituar as criangas a ‘contrair certos habitos de diligéncia, de exatidao, de compostura
fisica, de concentragdo psiquica em determinados objetos.”

O professor deve reconhecer que, sem a aquisicdo desses conhecimentos, o
individuo seréd privado de sua participagdo na sociedade. Deve reconhecer o carater de
humanizag¢do presente na transmissdo dos conhecimentos, ja que, por meio desse
processo, o homem acessa os conhecimentos produzidos pela humanidade ao longo da
historia a partir das demandas por objetivacdo. No que se refere ao professor, recorremos
as ideias de Pasqualini (2010, p. 13):

Trata-se daquele que dirige o processo educativo, transmite a crianga os
resultados do desenvolvimento historico, explicita os tracos da
atividade humana cristalizada nos objetos da cultura e organiza a

atividade da crianga, promovendo, assim, seu desenvolvimento
psiquico.

Ressaltamos que o professor, no ponto de vista aqui assumido, deve ser um
estudioso e manter-se atualizado, conhecendo de forma complexa os conteudos que vai
ensinar, ja que ndo se ensina o que nao se sabe. Cabe, ainda, ao docente compreender que
os conhecimentos que, na escola, serdo transformados em saberes escolares carregam em
si todo o processo histérico de sua elaboragdo e que passardo a fazer sentido para o aluno
a medida que ele acesse e assimile esse processo. O professor deve planejar suas aulas
sempre a partir de intencionalidades claras de ensino, considerando as especificidades de
cada conhecimento que influenciardo a forma de ensina-los.

Dessa forma, o educador tomard como ponto de partida para a organizagdo do

ensino ndo o que o aluno sabe, mas sim o que ele (professor), conhecedor do contetido
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em sua totalidade, sabe que o aluno precisa aprender. Ele organiza o trabalho didatico
considerando o conhecimento em sua totalidade, em sua maxima complexificagdo,
sabendo o necessario ponto de chegada do aluno, para, ao final do processo de
escolaridade, organizar a parte do todo que deve ser trabalhada naquele momento
especifico a partir das especificidades do periodo do desenvolvimento no qual se
encontram os estudantes-alvo naquele momento do processo educativo. Martins (2016,

p. 29) trata desse itinerdrio como um percurso logico:

Ja o percurso logico do ensino carece ocorrer do abstrato para o
concreto, do geral para o particular, da sintese como possibilidade para
a superacdo da sincrese, do ndo cotidiano para o cotidiano, dos
conceitos cientificos a serem confrontados com o0s conceitos
espontaneos. Logo, esse percurso revela-se “de cima para baixo”.
Consequentemente, 0 ensino s6 pode sustentar-se como objetivagdo de
apropriacdes ja realizadas por quem ensina.

Nao ¢ demais reforgar que, na pedagogia historico-critica, ha a explicita assun¢ao
do papel do professor, que ¢ ensinar, numa perspectiva que entende a coincidéncia entre
educacdo e instrugdo. Nesse sentido, reportamo-nos as ideagdes de Gramsci expostas por
Coutinho (2011, p. 220):

N&o é completamente exato que a instrucdo ndo seja também educacao:
a insisténcia exagerada nesta distin¢do foi um grave erro da pedagogia
idealista, cujos efeitos ja se veem na escola reorganizada por essa
pedagogia. Para que a instrucdo ndo fosse igualmente educagéo, seria
preciso que o discente fosse uma mera passividade, um “recipiente
mecanico” de nogdes abstratas, o que ¢ absurdo, além de ser

“abstratamente” negado pelos defensores da pura educabilidade
precisamente contra a mera instru¢cdo mecanicista.

Por conseguinte, o professor deve ter o dominio da triade conteudo, forma e
destinatario (MARTINS, 2013) para exercer, com a devida destreza, sua profissdo.
Necessita ter: os conhecimentos cientificos que serao transformados em contetidos
escolares; os conhecimentos sobre o aluno — destinatario do processo — e seu
desenvolvimento; e os conhecimentos que lhe possibilitem a decisdo adequada sobre qual
a melhor forma de ensinar cada saber. Acerca da complexidade do ensino, Martins (2016,
p. 23) assevera:

O processo de desenvolvimento de conceitos, afirmou Vigotski, exige
e articula-se a uma série de fungdes, a exemplo da percepg¢do acurada,
da atencdo voluntaria, da memoria logica, da comparagdo, da
generalizacdo, abstracdo, etc. Por isso, diante de processos tdo

complexos, ndo pode ser simples o processo de instrucéo escolar que
vise de fato esse desenvolvimento.
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E importante destacar que a defesa do ensino, da transmiss&o do conhecimento,
na perspectiva da pedagogia histérico-critica, ndo pode ser confundida com a defesa de
um processo de ensino que tenha como Unica estratégia a exposi¢cdo de contetdos pelo
professor. Para tanto, é valido reforgar a triade contetudo, forma e destinatario como
critério para o planejamento do ensino, para que ndo se incorra no equivoco de, por
exemplo, centrar 0 ensino na Educacéo Infantil em aulas expositivas, o que, em nenhuma
hipdtese, ocorrera se o professor for um conhecedor do destinatario, compreendendo, para
tanto, as atividades principais de cada periodo do desenvolvimento da crianca.
Ressaltamos, portanto, que hd vérias formas de transmitir saberes e que estas serdo
definidas em sua imbricacdo com as caracteristicas do proprio contetido e do periodo de
desenvolvimento do destinatario.

Ao destacar o tipo de conhecimento a ser transmitido — no caso, 0s
conhecimentos universais —, a pedagogia histérico-critica esta
colocando em questdo, concomitantemente, as caracteristicas da
atividade educativa, isto €, a dialética entre a forma e o contetdo, que
em nada se assemelha a um tipo de ensino verbalista. Essa orientacédo
encontra amparo em Vigotski (Vigotsky, 1996, 2001) e em Leontiev
(1978a, 1978b), para quem as fun¢des psiquicas s6 se desenvolvem no

exercicio de seu funcionamento por meio de atividades que as
determinem. (MARTINS, 2016, p. 19)

O ensino, atribuicdo do professor, € requerido ao desenvolvimento, ja que, como
assevera Martins (2016, p. 20), “sem ensino solido o pensamento no alga seus patamares
mais complexos e abstratos, deixando de corroborar a formacdo de uma ampla
consciéncia, posto que seu desenvolvimento € cultural, histérico e socialmente
condicionado.” Deve ser entendido como algo sempre imbricado a atividade, ja que as
funcBes psiquicas s6 se desenvolvem na iminéncia de acdes pedagdgicas que as
requeiram, ou seja, desenvolve-se memoria, percepcao, pensamento, linguagem, atencéo,
imaginacao na ocorréncia de atividades que as demandem, que as exijam.

Considerando os estudos da psicologia histérico-cultural, que reforcam a
necessidade da superacdo da cotidianidade no processo educativo, o professor, na
perspectiva pedagogica aqui proposta, entende a escola como espago de aquisicdo, de
formula¢ao no psiquismo de conceitos “verdadeiros”, de formulagdo de sinteses, de
alcance do concreto pensado por meio da abstracdo, do acesso aos conhecimentos em
suas formas mais desenvolvidas.

A hipétese anunciada por Vigotski, pela qual realizou suas

investigacdes acerca da formacdo de conceitos, propunha que o ensino
de conceitos cientificos, dos “auténticos” e “verdadeiros” conceitos —
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supera qualitativamente o ensino centrado em conceitos cotidianos.
(MARTINS, 2016, p. 23)

Nesse contexto, o destinatario, qual seja, o aluno, sera entendido considerando a
periodizacao do desenvolvimento na perspectiva da psicologia historico-cultural. Isto €,
a definicdo do contetido e da forma de ensino pelo professor estard sempre condicionada
ao reconhecimento, no destinatario, das caracteristicas de cada periodo do
desenvolvimento humano, numa perspectiva tedrica que considera as multiplas
determinagdes historicas e culturais que interferem no desenvolvimento. Para tanto, ¢
preciso recorrer aos conceitos de atividade dominante, crise e neoformagao psiquica para
a compreensao do desenvolvimento.

E com esse exercicio qualificado do psiquismo que a pedagogia
historico-critica se engaja, visando garantir educacdo escolar
verdadeiramente de qualidade e que, infalivelmente, tera de recorrer aos
vinculos entre teoria e pratica em todo e qualquer nivel e modalidade
de ensino. Conhecer a periodizagdo do desenvolvimento é uma das
ferramentas para que o professor direcione de modo consciente e direto
o0 planejamento de ensino e, assim, pense em agdes pedagogicas que

objetivem desenvolver nos alunos suas maximas potencialidades.
(MARSIGLIA; SACCOMANI,, 2016, p. 364)

A compreensao das atividades-guia, ou atividades principais!!, como aquelas que
mais geram desenvolvimento em determinados periodos ¢ fundamental a defini¢do dos
conteudos de ensino, da complexificacdo destes e da forma de ensino, das estratégias para
a abordagem dos contetdos de ensino. Considerando que, se a crianga/aluno esta
mudando, a pratica educativa também precisa mudar.

As atividades-guia sdo: comunicagdo emocional-direta, atividade objetal-
manipulatéria’?, jogos de papéis, atividade de estudo, comunicacdo intima-pessoal e
atividade profissional de estudo. Elas t€ém sua elaboragdo marcada por uma alternancia
entre estas duas linhas gerais do desenvolvimento: desenvolvimento afetivo-emocional,
que tem como centralidade a relacdo entre as pessoas, ou seja, a relacdo crianga-adulto
social; e desenvolvimento intelectual-cognitivo, que tem como centralidade a interacao
crianga-objeto social.

No caso do desenvolvimento intelectual-cognitivo como linha central, € possivel
afirmar que hd uma mudanga no tipo de objeto social que terd primazia em cada periodo

em que essa linha tem centralidade. Na primeira infancia, o objeto ¢ uma colher. Na idade

11 podem ser utilizados estes termos: atividade-guia, atividade principal ou atividade dominante.
12 Alguns autores optam pela utilizagdo do termo atividade objetal-instrumental.
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escolar, ¢ o conhecimento cientifico. De forma bastante simplificada, as atividades-guia,

descritas por Elkonin®®,sdo apresentadas por Mesquita (2012, p. 163):
1)bebés: a comunicacdo emocional-direta, caracterizada pela
necessidade de comunicacdo afetiva com os adultos; 2) primeira
infancia: a atividade objetal-instrumental, caracterizada pela
necessidade de exploracdo da matéria e das sensacgdes; 3) idade pré-
escolar: os jogos de papeis sociais, motivados pela necessidade de
imitar os adultos, resultado da abertura do mundo e da forma de ser dos
adultos a crianca; 4) idade escolar: atividade de estudo, motivada pelo
estudo escolar, resultado da necessidade de entrar no mundo adulto; 5)
adolescéncia: a comunicacdo intima-pessoal, em que héa necessidade de
intercdmbio (comunicacdo) afetivo entre coetdneos; 6) fim da

adolescéncia: atividade-profissional-de-estudo, em gque ha necessidade
de se profissionalizar, resultado da efetiva entrada no mundo adulto.

O Quadro 1, formulado pelo professor Angelo Antonio Abrantes, apresenta uma
clara organizacdo da periodizagdo do desenvolvimento psiquico na perspectiva da
psicologia historico-cultural, com a defini¢do das épocas do desenvolvimento, dos
periodos relacionados a cada momento, das atividades dominantes relativas a cada
periodo, das linhas gerais/centrais de desenvolvimento, com suas relagdes centrais. E
importante destacar que as atividades-guia sdo aquelas que mais promovem
desenvolvimento em cada periodo, ndo o que a crianga/individuo faz por mais tempo nem
as atividades exclusivas. A elas correspondem linhas acessorias de desenvolvimento,
sendo que a proxima atividade comeca a ser gestada na anterior. Dessa forma, ¢
importante considerar que, por exemplo, embora na idade pré-escolar a atividade
principal seja os jogos de papeis, comegam-se nesse periodo a serem gestadas, como linha
acessoria, as atividades de estudo, que serdo dominantes no proximo periodo, a idade
escolar. Os periodos de crise apontados no quadro referem-se aos momentos de transi¢ao,
de viragem, que ocorrem entre os periodos, com a iminéncia de saltos qualitativos no
desenvolvimento, de momentos revolucionarios neste, com mudangas bruscas, em
intervalos curtos de tempo. Friso que as idades tém aqui um sentido psicologico, ndo

cronologico.

Quadro 1 — Periodizacao do desenvolvimento psiquico

13 A periodizacdo do desenvolvimento na perspectiva da psicologia histérico-cultural foi apresentada por
Daniil Elkonin no livro Psicologia do jogo.
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PERIODIZAGAO DO DESENVOLVIMENTO PSIQUICO
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Elaborado por: Angele Antonio Abrantes, Departamento de Psicologia, Faculdade de Ciéncias, UNESP campus Bauru, 2012,

Fonte: ABRANTES, Angelo, 2012

1.3 Os contelidos e as formas de ensino: curriculo e método

A pedagogia histdrico-critica, ao defender o acesso da classe trabalhadora ao
patriménio cultural humano historicamente desenvolvido como condicdo para a
transformacao social, coloca o conteudo como fundamental na educagao formal, uma vez
que a aquisi¢do de conhecimento pelos alunos passa a ser central no processo educativo.
A assuncdo dos conteudos, dos saberes historicamente produzidos pela humanidade em

seus percursos de objetivacdo, sdo explicitados como centrais nesse tipo de formacao:

Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que, no interior da
escola, nds atuemos segundo essa maxima: a prioridade dos contetdos,
que é a Unica forma de lutar contra a farsa do ensino. Por que esses
conteldos sdo prioritarios? Justamente porque o dominio da cultura
constitui instrumento indispensavel para a participacdo politica das
massas. Se 0s membros das camadas populares ndo dominam 0s
contetidos culturais, eles ndo podem fazer valer 0s seus interesses,
porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem
exatamente desses conteudos culturais para legitimar e consolidar sua
dominacdo. Eu costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte forma: o
dominado ndo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os
dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam é
condicdo de libertacdo. (SAVIANI, 2008, p. 45)
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Nessa perspectiva, 0 acesso aos conhecimentos caracteriza-se como condi¢do de
humanizagdo e emancipacao. Recorremos a Ligia Marcia Martins (2013, p. 24) para
entender o acesso aos conhecimentos produzidos pelo homem em suas formas mais

desenvolvidas como condic¢do para a humanizacao:

Aos seres humanos ndo basta a mera pertenca a espécie bioldgica nem
0 contato com a sociedade pelas suas bordas. Para que se constituam
como tal (seres humanos) precisam apropriar-se da vasta gama de
produtos materiais e intelectuais produzida pelo trabalho dos homens
ao longo da historia.

Tendo como aporte a psicologia historico-cultural, aqui pensada em unidade com
a pedagogia historico-critica tanto por serem ambas teorias que surgem em contextos de
questionamentos e luta pela superagao do capitalismo quanto por assumirem a perspectiva
do desenvolvimento historico-social do género humano, essa visdo pedagogica defende a
composicao do curriculo por contetdos cldssicos, necessarios para a formulagdo de

conceitos que extrapolem o plano do cotidiano imediato.

Nesse sentido, podemos observar que, para o individuo passar de uma
elaboracdo de conceitos espontaneos para a de conceitos cientificos, é
necessario que a organizagdo do curriculo esteja pautada no saber
objetivo, ou seja, nos conteldos classicos. Nesta linha de
esclarecimento, Facci (2004) explica que: [...] no campo dos conceitos
cientificos ocorrem niveis mais elevados de tomada de consciéncia do
que nos conceitos espontaneos, eles se formam na escola por meio de
um processo orientado, organizado e sistematico. Sdo ensinados com a
formalizacdo de regras logicas e a sua assimilagdo envolve
procedimentos analiticos, iniciados por uma definicdo verbal,
envolvendo operacBes mentais de abstracdo e generalizagdo. J& 0s
conceitos espontaneos, que se caracterizam pela auséncia de uma
percepcdo consciente de suas relagdes, sdo orientados pelas
semelhancas concretas e por generalizagdes isoladas. Os conceitos
espontaneos, [...] sdo formados a partir das “teorias intuitivas” sobre 0
mundo, proprias de cada individuo, que se desenvolvem a partir das
experiéncias realizadas na vida cotidiana individual, enquanto os
conceitos cientificos sdo advindos de teorias formais. No entanto,
conforme Vigotski, ambos o0s conceitos se influem mutuamente.
(FACCI, 2004, p. 223apud MALANCHEN, 2016, p. 187)

Sobre o posicionamento politico e ideologico comum da pedagogia histérico-

critica e da psicologia historico-cultural, Newton Duarte (2016, p. 37) discorre:

Essa teoria psicoldgica surgiu num contexto revolucionario de luta pela
superacdo do capitalismo e pela construgdo do socialismo como uma
sociedade de transicdo para o comunismo. O fato de que ndo se tenha
alcangcado o comunismo, que 0 projeto soviético de socialismo tenha
enfrentado uma série de problemas e contradi¢cdes que levaram a sua
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derrocada, ndo muda o que acabei de afirmar, ou seja, que a psicologia
histérico-cultural surgiu num contexto social, politico e ideoldgico de
luta pela construcdo do socialismo. Assim, uma pedagogia compativel
com essa psicologia deve ser uma pedagogia marxista que situe a
educacdo escolar na perspectiva de superacdo revoluciondria da
sociedade capitalista em diregdo ao socialismo e deste ao comunismo.

A pedagogia historico-critica e a psicologia histérico-cultural coadunam ao
assumirem a aquisi¢ao dos conhecimentos historicamente construidos como fundamental

para o desenvolvimento humano:

Tomamos, como hipdtese central, aquilo que, no cerne do preceito
vigotskiano segundo o qual o desenvolvimento do psiquismo humano
identifica-se com a formacdo dos comportamentos complexos
culturalmente instituidos — com a formacdo das fungbes psiquicas
superiores - radica a afirmacdo do ensino sistematicamente orientado a
transmissdo dos conceitos cientificos, ndo cotidianos, tal como
preconizado pela pedagogia histérico-critica. Ou seja, inferimos que
para a psicologia histérico-cultural a natureza dos contetidos e das
atividades escolares é variavel interveniente na qualidade do
desenvolvimento psiquico dos individuos, dado que identifica seus
postulados as proposi¢des da pedagogia historico-critica. (MARTINS,
2015, p. 7)

Nesse contexto, emergem as consideragdes de Luria (1979, p. 73), que aborda a
aquisicdo dos conhecimentos produzidos pelos homens ao longo da histéria como uma
das principais caracteristicas que diferenciam a atividade consciente do homem do
comportamento animal:

Diferentemente do animal, cujo comportamento tem apenas duas fontes
— 1) os programas hereditarios de comportamento, jacentes no genétipo
e 2) os resultados da experiéncia individual -, a atividade consciente do
homem possui ainda uma terceira fonte: a grande maioria dos
conhecimentos e habilidades do homem se forma por meio da
assimilacdo da experiéncia de toda a humanidade, acumulada no

processo da histéria social e transmissivel no processo de
aprendizagem.

Para que seja possivel compreender a assimilacdo dos contetidos como condigao
para a emancipacao, ¢ fundamental reportarmo-nos a ideia de que os conhecimentos, na
sociedade capitalista, compdem os meios de producdo. Portanto, a socializagdo dos
conhecimentos, na escola transformados em conteudos escolares, ou seja, em saberes
escolares, constitui meio de emancipacao, uma vez que os dominantes utilizam-nos como
ferramentas de controle e dominacdo. A sele¢cdo dos conteudos escolares deve, por
conseguinte, considerar a garantia aos alunos da assimilacdo da experiéncia historico-

social de geracdes. Nao serdo quaisquer conteudos, mas sim os conhecimentos
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historicamente sistematizados em suas formas mais desenvolvidas. Como assevera
Martins (2013, p. 2), “concebemos como conhecimentos de ensino os conhecimentos
mais elaborados e representativos das mdaximas conquistas dos homens, ou seja,
componentes do acervo cientifico, tecnoldgico, ético, estético, etc. convertidos em
saberes escolares”. Ainda de acordo com Ligia Marcia Martins (2013, p. 283),
ndo sem razao, temos afirmado que 0s principios que sustentam a
pedagogia histérico-critica sdo aqueles que de fato compatibilizam-se
com os preceitos da psicologia histérico-cultural ndo apenas em razédo
do estofo filoséfico comum, mas, sobretudo, pela defesa intransigente
de uma educacdo escolar que prime pelo ensino de conceitos cientificos,

sem o qual, como exposto, a capacidade para pensar dos individuos
resultara comprometida.

E valido destacar que essa apropriagdo de contetidos escolares, de conhecimentos,
ndo se da pela via da inatividade, da passividade do aluno. Na pedagogia historico-critica,
a pratica pedagogica englobara a atividade do professor, a atividade do aluno e a atividade
historica humana contida no objeto de ensino, ja que serd sempre construto do homem ao
longo da historia:

Esse processo é sempre ativo do ponto de vista do homem. Para se
apropriar dos objetos ou dos fendmenos que sdo o produto do
desenvolvimento historico, é necessario desenvolver em relagéo a eles
uma atividade que reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da

atividade encarnada, acumulada no objeto. (LEONTIEV, 1978apud
JACOMELLI; COUTINHO, 2015, p.56)

Ligia Marcia Martins (2013) classifica os contetidos escolares em contetdos de
formacgao operacional e conteudos de formagao tedrica. Considera os primeiros como
predominantes na primeira infancia. E indica que os de formagao tedrica sdo o foco nos
demais periodos da escolarizagao.

Os conteudos de formagdo operacional s3o de interferéncia indireta na
constitui¢do de novas habilidades na crianga. Dessa forma, sdo os saberes do professor
que garantem a qualificagdo do ensino, pois os conhecimentos ndo sdo transmitidos as
criangas em sua forma conceitual. De acordo com Martins (2013, p. 3),

aos contetidos de interferéncia indireta denominamos conteudos de
formacdo operacional, que compreendem os saberes interdisciplinares
que devem estar sob o0 dominio do professor e subjacentes as atividades
disponibilizadas aos alunos. Incluem o0s saberes pedagdgicos,
socioldgicos, psicoldgicos, de saude, etc. Esses conhecimentos nédo
serdo transmitidos as criancas em seu conteldo conceitual e nesse

sentido é que promoverdo, nelas, o que classificamos como
aprendizagem indireta. Ao serem disponibilizados, incidem na
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propulsdo do desenvolvimento de novos dominios psicofisicos e sociais
expressos em habilidades especificas constitutivas da crianga como ser
historico social, a exemplo de: autocuidados, habitos alimentares
saudaveis, destreza psicomotora, acuidade perceptiva e sensorial,
habilidades de comunicacao.

J& os conteudos de formacgao tedrica sdo de interferéncia direta, “compreendem os
dominios das varias areas do saber cientifico transpostos sob a forma de saberes
escolares.” (MARTINS, 2013, p. 4). Devem ser ensinados diretamente aos individuos, de
forma sistematica. “Tais conhecimentos corroboram para aquisi¢des culturais mais
elaboradas, tendo em vista a superagdo gradual de conhecimentos sincréticos e
espontaneos em direcdo a apropriacdo tedrico-pratica do patrimonio intelectual da
humanidade.” (MARTINS, 2013, p. 4).

Marsiglia e Saccomani (2016, p. 351) asseveram:

Os contetidos de formacao operacional referem-se as aquisi¢cfes que
devem ser corroboradas pelo trabalho docente, isto é, saberes do
professor que garantem a qualificacdo de ensino. Esses saberes sdo
dominados pelo professor e estdo subjacentes as acGes dirigidas aos
alunos. Isso significa que o conhecimento cientifico orienta o trabalho
do professor; portanto, o que se faz na escola ndo é o mesmo que se faz
na vida doméstica. Os conhecimentos cientificos “chegam a crianca”
indiretamente![...] Trata-se, pois, daqueles contetdos que o professor
domina conceitualmente, tanto quanto as suas formas de transmisséo,
de modo que promova o desenvolvimento do aluno.

Os conteudos de formacdo operacional atuam diretamente no desenvolvimento
das fungdes inatas, nos processos psicologicos elementares, e terdo influéncia indireta na
elaboragdo de conceitos. Os de formagdo tedrica, por sua vez, ao promoverem a
apropriagdo de conhecimentos, interferem indiretamente no desenvolvimento das funcdes
psicologicas. Quanto a estes ultimos, Marsiglia e Saccomani (2016, p. 352) afirmam:

Os contetdos de formacdo tedrica por sua vez, dizem respeito aos
conhecimentos cientificos que serdo convertidos em saberes escolares
(contetidos!) e “ensinados” diretamente as criangas. Isto é: saberes
escolares sistematizados das diversas areas do conhecimento (lingua

portuguesa, matematica, ciéncias, historia, geografia, educacéo fisica e
artes) a serem transmitidos a crianca desde a educacao infantil.

Por conseguinte, no processo educativo, sera indispensavel a compreensdo do
desenvolvimento psiquico do aluno para que o professor seja capaz de integrar esses
conteddos ou ter um ou outro num contexto de primazia. Isso decorre da ampliacdo, ao
longo do processo de desenvolvimento, das possibilidades e das necessidades de trabalho

com os contelidos de formag&o tedrica. E preciso, portanto, levar em conta
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[...] acBes educativas [que] contemplem de forma integrada 0s
conteudos de formacgdo operacional e de formacdo tedrica em
consonancia com os periodos do desenvolvimento do aluno, de tal
modo que, a medida que a crianga caminha em seu processo de
desenvolvimento, ampliam-se as possibilidades do trabalho com os
conteudos de formacéo tedrica. (MARSIGLIA; SACCOMANI, 2016.
p. 352)

Outrossim, ¢ valido frisar que, na pedagogia histdrico-critica, os conteudos nao
sao entendidos como o sdo na escola tradicional: desatualizados, desconectados da pratica
social, mecanicos, abstratos, fixos. Sdo conteudos objetivos vivos, reais, dindmicos,
atualizados, conectados a pratica social, mas sem ser selecionados considerando uma
utilizagdo imediata, numa perspectiva pragmadtica e simplista, como nas pedagogias

desenvolvida a partir do ideério escolanovista.

As producdes humanas, sejam elas no plano da matéria ou no das ideias,
nada mais sdo do que atividade que se transformou em objetos materiais
ou ideativos que se inserem no movimento inesgotavel da préatica social.
Reproduzir a fungdo social de um objeto ou fendmeno cultural é colocar
em movimento a atividade em repouso que existe como resultado dos
processos de objetivacdo existentes na préatica social. (DUARTE, 2016,
p. 15)

E vélido destacar que o0 acesso aos conhecimentos se vincula a formulagdo de uma
concepgdo de mundo e que, no entendimento da pedagogia historico-critica, a sele¢do dos
conhecimentos em suas formas mais desenvolvidas colocar-se-a a servi¢o da formacéo
dos individuos, em uma concep¢do de mundo materialista historico-dialética. Dessa
forma, ha o entendimento de que ha sempre, nos conteudos escolares, uma concepgao de
mundo predominante, mesmo que ela ndo esteja explicita. Por consequéncia, é possivel

afirmar que ensinar ¢é educar:

Ensinar conteldos escolares como ciéncias, histdria, geografia, artes,
educacdo fisica, lingua portuguesa e matematica € ensinar as
concepgdes de mundo veiculadas por esses conhecimentos, ou seja, é
educar. Por menos explicitas que sejam as concepgdes de mundo
presentes nos conhecimentos ensinados na escola, elas sempre existem,
0 que faz do ensino desses conhecimentos sempre um ato educativo, o
que desautoriza a afirmacdo de que ensinar nao é educar. (DUARTE,
2016, p. 95)

Nesse sentido, é valido recorrer aos escritos de Gramsci quando analisa as
mudancas advindas da reforma Gentile e, como ocorre na pedagogia historico-critica,
defende a escola como espaco da transmissdo dos conhecimentos cientificos, conforme
ocorria na escola tradicional, como condigdo para a superacdo das visdes misticas de

mundo. Coloca, portanto, 0 acesso ao conhecimento cientifico, mais elaborado, n&o-
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cotidiano, como recurso para o desenvolvimento nos individuos de uma concep¢édo de

mundo materialista, historica e dialética:
Na velha escola, o fato positivo era que, na escola elementar, dois
fatores “se prestavam a educa¢do e a formacdo das criancas: as
primeiras noc¢Bes de ciéncias naturais e as noc¢des de direitos e deveres
do cidaddo. As nocOes cientificas deviam servir para introduzir a
crianca na ‘societas rerum’, os direitos e deveres na vida estatal e
sociedade civil. 1sso acontecia porque as nogdes cientificas entravam
em luta contra a concep¢do mégica de mundo e da natureza que a
crianga absorve do ambiente impregnado de folclore, assim como as
nogdes de direitos e deveres entram em luta contra as tendéncias a
barbarie individualista e localista, que também é um aspecto do
folclore. [...] Cria-se, assim, um equilibrio entre ordem social e ordem
natural a partir da atividade teorico-pratica do homem; apenas desse
modo ¢ possivel difundir “os primeiros elementos de uma intui¢do do
mundo liberta de toda magia ou bruxaria”, que oferece o ponto de
partida para o posterior desenvolvimento de uma concepcdo historica,

dialética de mundo”. (GRAMSCI, apud LIGUORI; PASQUALE,
2017, p.247)

Destarte, hd 0 entendimento de que ensinar contetidos geraré alteragdes positivas
na pratica social, que, apds 0 acesso ao conhecimento, sera mais sintética, mais complexa,
mais concreta, mais rica de determinacfes e mais consciente. Tomemos o exemplo da
relacdo que uma crianca de 4 ou 5 anos estabelece com a agua que sai das torneiras e a
conexao que pode vir a ser construida por ela se, ao longo do seu processo de escolaridade,
tiver a oportunidade de acessar conhecimentos sobre a dgua que lhe permitam desvelar,
compreender, explicar suas multiplas determinacGes ao compreendé-la sob as lentes da
Geografia, da Historia, da Biologia, da Quimica, entre outras tantas areas possiveis. Ainda
nessa perspectiva, no contexto da escola, € possivel analisar quais podem ser as diferencas
nas préaticas sociais entre um individuo que tenha um ensino dos contetdos referentes a
agua que ndo analise sua apropriacdo pelo modo de produgdo capitalista e outro que
aprenda a analisar o uso da agua nessa perspectiva critica. As praticas sociais serdo as
mesmas antes e depois do acesso ao conhecimento? Serdo as mesmas as praticas sociais
de um individuo que acessa 0s conhecimentos e de outro que ndao tem essa oportunidade?
E ainda, no ensino de tal contetido, hé contraste entre uma concepc¢do de mundo, tendo
em vista a preservacao ambiental, que se restrinja ao estimulo a uma acdo individual mais
consciente e uma abordagem que, para além do ja citado, questione 0 uso dos recursos
naturais no modo de producéo capitalista?

Ainda nas reflexdes sobre o curriculo, é relevante destacar a importancia da
Filosofia e da Arte. Newton Duarte (2016) realca a importancia da filosofia para superar

as visdes de mundo idealistas, mistico-religiosas, naturalizantes da sociedade. Segue



48

chamando a atencdo para a relevancia da Arte, com sua funcdo desmistificadora e
revolucionaria. Afirma que as grandes obras sdo indispensaveis para a formacdo do
homem omnilateral.
As artes educam a subjetividade tornando-nos capazes de nos
posicionarmos perante os fendmenos humanos de uma forma que
ultrapasse o pragmatismo cotidiano. As artes trazem para a vida de cada
pessoa a riqueza resultante da vida de muitas geracGes de seres
humanos, em formas condensadas, possibilitando que o individuo

vivencie, de forma artistica, aquilo que nao seria possivel viver com tal
riqueza na sua cotidianidade individual.(DUARTE, 2016, p. 115)

O trabalho com as artes deve ir além da cotidianidade dos alunos. Eles devem
acessar na escola as obras mais desenvolvidas, pois as “artes, assim como as ciéncias ¢ a
filosofia, ao serem transformadas em contetdos escolares, sdo colocadas a servigo da
elevacdo da subjetividade dos alunos acima dos limites da vida cotidiana.” (DUARTE,
2016, p. 119). O autor também discorre sobre a importancia da Literatura e da Musica
engquanto componentes fundamentais do rol de conhecimentos escolares. Acerca das
especificidades das diversas manifestacGes da Arte que devem compor o curriculo,
Newton Duarte (2016, p. 116) pontua:

Cada forma de arte: literatura, pintura, escultura, musica, danga, teatro,
cinema,arquitetura etc., atua de maneira especifica sobre os sentidos
humano se estamos tratando da formacdo omnilateral, o objetivo deve
ser 0 desenvolvimento de todos os sentidos, o que implica igual
valorizagdo desses varios campos artisticos.

A pedagogia historico-critica busca romper com a ideia de curriculo como uma
descricdo de tudo o que se faz na escola. Adota uma perspectiva na qual o curriculo deve
ser composto pelas atividades essenciais que a escola deve desenvolver para manter sua
especificidade de institui¢do formal de educagdo. Considera que a esse estabelecimento
compete a socializacdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade
em suas formas mais desenvolvidas, para o alcance do intento de formagdo para a
omnilateralidade.

Dessa forma, faz-se necessaria uma distingdo entre contetidos curriculares e
extracurriculares. E preciso diferenciar o que é prioritrio e o que é complementar para
que atividades que ndo garantam a socializagdao dos conhecimentos ndo sejam tratadas na
escola como fundamentais, em detrimento daquelas que asseguram a especificidade da
escola e, por seguinte, o desenvolvimento dos individuos. A pedagogia aqui assumida

critica a ideia ampliada de curriculo:
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Sobre curriculo, Saviani (2003a) destaca que a ideia ampliada do termo,
empregada no cotidiano da escola, acaba por torna-la um lugar para as
demandas da &rea da acéo social e da saude, tornando, por exemplo, o
espaco escolar disputado por profissionais da area de nutrigdo,
odontologia, fonoaudiologia, psicologia e assisténcia social. Na
atualidade acrescentariamos também os profissionais da area médica e
da area de seguranca publica. Assim, outra confusdo ocorre, pois de um
espaco destinado a atender o interesse da classe trabalhadora, isto €, o
acesso ao saber sistematizado, a escola passa a ser uma agéncia a
servico de interesses corporativistas ou clientelistas. (MALANCHEN,
2016, p. 174)

O curriculo devera, portanto, conter os contetidos classicos'* da escola: devera
oferecer de forma intencional e sistematizada os conhecimentos artisticos, cientificos e
filosoficos, assegurando a alfabetizacdo, a Matematica e os conteudos das ciéncias
naturais e sociais, garantindo a apropriagdo do legado cultural produzido pela
humanidade. Saviani (2013, p. 14) assevera:

A escola existe, pois, para propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que
possibilitam o0 acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola bésica
devem organizar-se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de
curriculo, poderemos entdo afirmar que é a partir do saber sistematizado
que se estrutura o curriculo da escola elementar. Ora, o saber
sistematizado, a cultura erudita, é uma cultura letrada. Dai que a
primeira exigéncia para o acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler
e escrever. Além disso, é preciso conhecer também a linguagem dos
nameros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Esta ai
o contetdo fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, 0s

rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (historia e
geografia).

E no curriculo que os conhecimentos serdo descritos, dosados, organizados
de maneira logica, racional e intencional. A andlise da questdo curricular pela categoria
da dialética ¢ fundamental para pensar o curriculo na perspectiva da pedagogia historico-
critica. A divisdo por disciplinas, que se origina da fragmentagdo do saber decorrente da
divisdo social do trabalho, tem um cardter reconhecidamente negativo, que deve ser
superado. Contudo, ao mesmo tempo, ndo podemos deixar de lado o fato de que essa
fragmentagao possibilita, em muitos casos, o aprofundamento, que, em alguns campos de
estudo, € necessario ao alcance de certo grau de especializacio (MALANCHEN, 2016,
p. 204). Assim, acerca da organizacdo do curriculo por disciplina, Saviani (2003, p. 146

apud MALACHEN, 2016, p. 198) destaca:

l45aviani (2013) apresenta uma distingdo entre classico e tradicional: tradicional refere-se ao passado, ao
arcaico; e o classico é aquilo que resiste ao tempo, sendo possivel considerar classico um conhecimento
moderno.
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Tomando como referéncia o método dialético, em seu movimento do
empirico ao abstrato e deste ao concreto, ou seja, da sincrese a analise
e desta a sintese, Saviani defende que o estudo das disciplinas escolares
corresponderia a0 momento analitico: “As disciplinas correspondem ao
momento analitico em que necessito identificar os diferentes elementos.
E o momento em que diferencio a matemética da biologia, da
sociologia, da historia, da geografia. No entanto, elas nunca se
dissociam. Numa visao sincrética, isto tudo parece caotico, parece que
tudo esta em tudo. Mas na visao sintética percebe-se com clareza como
a matematica se relaciona com a sociologia, a historia com a geografia
e vice-versa.”

E importante frisar o cuidado necessario, como apontado por alguns teéricos em
defasa da pedagogia historico-critica, conforme assinala Malanchen (2016), de evitar
tentativas de inter e transdisciplinaridade que apenas aumentem artificialmente as
relacBes entre as areas do conhecimento. A fragmentacdo e a desarticulacdo dos
conhecimentos, préprias do desenvolvimento proposto por uma metodologia e uma
classificacdo de ciéncias positivistas, ndo serdo resolvidas no ambito da escola.

Transpondo esse conceito para a organizagdo do curriculo, podemos
afirmar que a disciplinaridade € o momento no qual realizamos o
trabalho analitico por meio de decomposi¢fes consecutivas do
conhecimento, para que este seja apreendido em suas categorias mais
simples, porém de forma aprofundada. Este processo possibilitara que
realizemos o0 movimento inverso, ou seja, elaborar em nosso

pensamento uma visdo sintética do conhecimento e da realidade.
(MALANCHEN, 2016, p. 201)

Entdo, qual seria a alternativa dada pela pedagogia historico-critica para superar,

ao mesmo tempo, a fragmentacdo do curriculo e a artificialidade das propostas de inter e

transdisciplinaridade? A resposta se encontra em assumir o conhecimento por sua agao

fundante, ou seja, pela agdo do homem no mundo, que, pelo trabalho, como forma de

objetivacdo, de transformacdo da natureza para a composicdo de suas condi¢des de

existéncia no mundo, produz conhecimento. Assim, o elemento articulador serd o

trabalho. Como aponta Malanchen (2016, p. 210), “é, portanto, a concepc¢do de mundo, 0

materialismo historico e dialético, o ser humano produzindo e reproduzindo sua
realidade”, que articularé as areas do conhecimento.

Na perspectiva da Pedagogia Historica-Critica, o eixo articulador do

curriculo é a pratica social historica por meio da qual 0s seres humanos

transformam a realidade, produzindo o mundo humanizado. Essa

perspectiva se traduz pela categoria de trabalho, entendido como

atividade especificamente humana de transformagdo consciente da
natureza e da sociedade. (MALANCHEN, 2016, p. 208)



o1

Nesse contexto, a definigdo dos conhecimentos que compordo o curriculo
correspondera a caracterizagdo do ponto de chegada do processo educativo, que tera que
se diferenciar do ponto de partida. O fim da trajetdéria escolar devera ser o acesso dos
individuos a cultura erudita. Se a cultura popular ja é de dominio da populagdo, que
funcao terd a escola se s trabalhar para reproduzi-la em seu interior? A cultura popular é
fundamental como aspecto inicial do processo pedagdgico; no entanto, “para desenvolver
cultura popular, essa cultura assistematica e espontanea, o povo nao precisa da escola. Ele
a desenvolve por obra de suas proprias lutas, relagdes e praticas.” (SAVIANI, 2013. p.
69).

Cabe ndo desvalorizar o saber popular, mas tomé-lo como ponto de partida do
aluno. Esse conhecimento sera respeitado, mas € preciso ter cuidado para nao perder de
vista a especificidade da escola. Por conseguinte, ¢ fundamental buscar a ruptura da
dicotomia entre saber popular e saber erudito, como assevera Saviani (2013, p. 69):

O que hoje ¢ denominado “saber burgués” ¢ um saber do qual a
burguesia se apropriou e colocou a servico de seus interesses. Em suma,
0 que parece importante entender é o seguinte: essa dicotomia entre
saber erudito como saber da dominacdo e saber popular como saber
auténtico préprio da libertacdo € uma dicotomia falsa. Nem o saber
erudito é totalmente burgués, dominante, nem a cultura popular é
puramente popular. A cultura popular incorpora elementos da ideologia

e da cultura dominantes que, ao se converterem em $enso comum,
penetram nas massas.

4 4

Outrossim, ¢ valido salientar que o curriculo, na perspectiva da pedagogia
historico-critica, sera a expressdo dos saberes objetivos constituidos historicamente,
convertidos em conhecimentos escolares, sistematizados e organizados de modo
intencional para a garantia de sua assimilagdo, pelos alunos, por meio das praticas de
ensino realizadas pelo professor. Cabe ainda ressaltar o valor desses saberes e de sua
apreensao pelos alunos enquanto condicdo para o desenvolvimento das fungdes

psicoldgicas superiores, da humanizacao:

[...] a correta organizacdo do processo de ensino pelo professor por
meio de conhecimentos cientificos, ocorridos no espaco escolar,
favorece o desenvolvimento psiquico. Ao se criarem condigdes
favoraveis, por meio do curriculo escolar, para o desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas superiores dos individuos, esses passam a
promover a compreensao articulada da realidade objetiva da qual fazem
parte. (MALANCHEN, 2016, p. 183)

Por fim, ¢ necessario destacar que o curriculo da pedagogia historico-critica sera

um instrumento de luta a servico da classe trabalhadora, articulado com seus interesses
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na luta pela transformacao social, contra as ambic¢des hegemonicas da classe dominante,
pela participacao politica das massas, como ressalta Saviani (2003, p. 55):
O dominio da cultura constitui instrumento indispensivel para a
participacgdo politica das massas. Se 0s membros das camadas populares
ndo dominam os contelidos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus
interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se

servem exatamente desses conteldos culturais para legitimar e
consolidar sua dominagéo.

Em suma, sera um curriculo vivo, historica e socialmente situado, elaborado
intencionalmente, tendo o ato de ensinar, que ocorre na institui¢ao formal escola, como
instrumento de humanizagao dos individuos e, destarte, de transformagao social, numa
perspectiva que nega o imobilismo e a neutralidade.

Para pensar em um método que venha a servir & pedagogia historico-critica,
Saviani (2008) realiza, no livro Escola e Democracia, uma detalhada e fundamental
reflex@o sobre os métodos tradicionais € novos e a possibilidade de superagdo de ambos
por meio da pedagogia historico-critica. Segundo o autor, ela se desenvolverd por meio
de métodos que “situar-se-ao para além dos métodos tradicionais e novos, superando por
incorporagdo as contribuigdes de uns e de outros.” (SAVIANI, 2008, p.56).Nessa
publicagdo, Saviani (2008) delineia uma historicizagdo da educacao e da escola moderna.
Ele descreve as caracteristicas e as bases filosoficas dos métodos tradicionais € dos novos,
destacando os interesses aos quais ambos os métodos servem.

De acordo com os apontamentos de Saviani (2008), os métodos tradicionais, com
a escola tradicional, surgem para atender aos interesses da burguesia, que, ao ascender ao
poder, na intengdo de instalacdo da nova ordem democratica, utiliza a escolariza¢do dos
homens como meio para a transformagao de servos em cidaddos. Cabe destacar o carater
revolucionario da escola tradicional, que surge em um contexto de profunda
transformagao social. As bases dessa abordagem remontam a filosofia essencialista, que
se funda na defesa da igualdade essencial dos homens:

Naquele momento, a burguesia colocava-se ha dire¢cdo do
desenvolvimento da histéria e seus interesses coincidiam com o0s
interesses do novo, com os interesses da transformacdo; e € nesse
sentido que a filosofia da esséncia, que vai ter depois como
consequéncia a pedagogia da esséncia, vai fazer uma defesa
intransigente da igualdade essencial dos homens. Sobre essa base da
igualdade dos homens, de todos os homens, é que se funda entéo a

liberdade, e é sobre, justamente, a liberdade que vai postular a reforma
da sociedade. (SAVIANI, 2008, p. 32)
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Os métodos tradicionais privilegiam a transmissdo dos conhecimentos e
centralizam o ensino no professor, detentor dos conhecimentos que serdo transmitidos aos
alunos. Ha prevaléncia dos contetidos, dos aspectos 16gicos, da disciplina. Saviani (2008)
destaca o carater cientifico dos métodos tradicionais, relacionando-os ao método
cientifico indutivo, formulado por Bacon, que contempla trés momentos fundamentais: a
observagdo, a generalizacdo e a confirmacdo. Descreve, ainda, o método da pedagogia
tradicional em sua relagdo com a teoria de Herbart, que seria base para a formulagdo do
método expositivo, estrutura do ponto de vista tradicional, e que inclui: preparacao,
apresentacdo, comparagdo, assimilagdo, generalizacao e aplicagdo.

Com o desenvolvimento da sociedade burguesa e sua ascensdo ao poder, ela passa
a ndo mais ter interesse na transformagao da sociedade, intencionando a perpetuagdo da
ordem vigente; destarte, a escola tradicional passa a ndo mais lhe servir. A burguesia deixa
de ser classe revolucionaria e se torna classe reacionaria, negando a pedagogia da
esséncia, que até entio defendia. E favoravel, a partir de entio, a uma pedagogia da
existéncia: ndo ha mais uma igualdade essencial entre os homens, mas sim uma
desigualdade que tem que ser respeitada.

Ora, vejam vocés: 0 que é a pedagogia da existéncia sendo
diferentemente da pedagogia da esséncia, que € uma pedagogia que se
fundava no igualitarismo, uma pedagogia de legitimacdo das
desigualdades? Com base nesse tipo de pedagogia, considera-se que 0s
homens sdo essencialmente diferentes, e n6s temos que respeitar as
diferencas entre os homens. Entdo, ha aqueles que tém mais capacidade
e aqueles gue tém menos capacidade; hd aqueles que aprendem mais

devagar; ha aqueles que se interessam por isso e 0s que se interessam
por aquilo. (SAVIANI, 2008, p. 34)

Nesse contexto, surgem os movimentos escolanovistas que atuam em defesa de
uma educagdo escolar na qual a centralidade esteja no aluno, nos procedimentos e no
aspecto psicologico. A transmissao de conhecimentos da escola tradicional ¢ substituida
por processos de fazer de conta, nos quais o aluno ¢ pesquisador, mobilizado por seus
proprios interesses e curiosidades. O ensino passa a se confundir com a pesquisa, o que o
torna artificial. Nesse sentido, em fun¢do da ideia de que o aluno deve construir seu
conhecimento de forma ativa, descobrir por si mesmo, nega-se 0 ensino, a transmissao
dos produtos da ciéncia, e, em contrapartida, valoriza-se o desenvolvimento da ciéncia,
como explica Saviani:

Em outros termos, a Escola Nova buscou considerar o ensino como um

processo de pesquisa; dai por que ele se assenta no pressuposto de que
0s assuntos de que se trata 0 ensino sdo problemas, isto €, sdo assuntos
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desconhecidos ndo apenas pelo aluno, como também pelo professor.
Nesse sentido, 0 ensino seria 0 desenvolvimento de uma espécie de
projeto de pesquisa, quer dizer, uma atividade — vamos aos cinco passos
do ensino novo que se contrapde simetricamente aos passos do ensino
tradicional: entdo, o ensino seria uma atividade (1° passo) que,
suscitando determinado problema (2° passo), provocaria 0
levantamento dos dados (3° passo), a partir dos quais seriam formuladas
as hipOteses (4° passo) explicativas do problema em questdo,
empreendendo alunos e professores, conjuntamente, a experimentacao
(5° passo), que permitiria confirmar ou rejeitar as hipoteses formuladas.
(SAVIANI, 2008, p. 37)

Saviani (2008, p. 39) afirma que essa confusdo entre ensino e pesquisa acabou por
enfraquecer e empobrecer o ensino e inviabilizar a pesquisa:
Vejam bem, se a pesquisa é incursdo no desconhecido, e por isso ela
ndo pode estar atrelada a esquemas rigidamente logicos e
preconcebidos, também é verdade que: no primeiro, o desconhecido s
se define no confronto com o conhecido, isto €, se ndo se domina o ja
conhecido ndo é possivel detectar o ainda ndo conhecido, a fim de
incorpora-lo, mediante a pesquisa, ao dominio do ja conhecido. Al,
parece-me que esta é uma das grandes fraquezas dos métodos novos.
Sem o dominio do conhecido ndo é possivel incursionar no
desconhecido. E ai esta também a grande for¢a do ensino tradicional: a
incursdo no desconhecido fazia-se sempre por meio do conhecido, e
isso € muito simples; qualquer aprendiz de pesquisador passou por isso
ou esta passando, e qualquer pesquisador sabe muito bem gue ninguém
chega a ser pesquisador, a ser cientista, se ele ndo domina o0s

conhecimentos ja existentes na area em que ele se propde a ser
investigador, a ser cientista.

Por conseguinte, a adesdo ao idedrio escolanovista resulta na ampliagdo da
qualidade do ensino destinado a classe dominante em oposicao a queda na qualidade do
ensino das camadas populares, fazendo surgir, portanto, uma recomposi¢ao da hegemonia
da classe burguesa. Um breve passeio pela historia da educagdo em nosso pais no século
XX ja seria suficiente para evidenciar o quanto o ideario escolanovista chegou as escolas
publicas em seu pior formato possivel. Quando foi que os professores das escolas publicas
puderam atuar com turmas pequenas de alunos, em escolas com estrutura fisica adequada,
com laboratérios e biblioteca e com amplo acervo de materiais, como proposto nos
idearios escolanovistas?

Saviani (2008) utiliza a teoria da curvatura da vara, de Lénin, para mostrar como
a forma de ver e fazer educagao transformou-se, indo de um extremo ao outro, fazendo-
se necessario um movimento de equilibrio: o surgimento de uma pedagogia

revolucionaria, que lute contra os mecanismos de hegemonia. E nesse sentido que se
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busca formular a pedagogia historico-critica. Pensar em um método para a pedagogia

histérico-critica compreende pensar no seguinte:
Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem
abrir mao, porém, da iniciativa do professor, favorecerdo o didlogo dos
alunos entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo
com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta o interesse
dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicolégico, mas sem perder de vista a sistematizacdo légica dos
conhecimentos, sua ordenacdo e gradacdo para efeitos do processo de

transmissao-assimilacdo dos contetidos cognitivos. (SAVIANI, 2008,
p. 56)

Ressaltamos, no entanto, que o método da pedagogia historico-critica, de forma
alguma, seria um misto das pedagogias tradicional e nova, embora deva incorporar
aspectos das duas. A pedagogia historico-critica “mantém continuamente presente a
vinculagdo entre educagdo e sociedade” (SAVIANI, 2008, p. 56), em oposicao as
pedagogias nova e tradicional, que implicam uma autonomizacdo das pedagogias em
relagdo a sociedade.

Ainda no livro Escola e democracia, Saviani (2008) propde cinco momentos que
comporao o método da pedagogia historico-critica: pratica social inicial,
problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social. Tais momentos partem de
um conceito de educagdo como atividade mediadora no seio da pratica social global,
tendo, portanto, esta como ponto e partida e de chegada do processo educativo. Acerca
do método, assevera Saviani (2008, p. 56):

O método aqui preconizado tem professores e alunos como agentes
sociais: 0 ponto de partida do ensino passa a ser ndo a preparagdo dos
alunos cuja iniciativa é do professor, como no método tradicional, nem

a atividade que é de iniciativa do aluno, como no método novo, mas sim
pratica social (primeiro passo) que é comum a professor e alunos.

E sempre importante salientar que o método ndo consiste em passos a serem
seguidos de forma linear. S&o atos do pensamento, e ndo etapas didaticas, ndo devendo,
portanto, ser convertidos em etapas de planejamento, mas sim conduzir a compreensédo
dos docentes acerca dos momentos do ensino em sua relagdo dialética. Para Ligia Mércia
Martins (2016, p. 26),

nao obstante o autor ter organizado a exposicdo desse método em cinco
momentos — pratica social, problematizacdo, instrumentalizacéo,
catarse e pratica social (requalificada) -, ha que se destacar esses que
ndo sdo procedimentos didaticos. Na qualidade de conceitos
metodoldgicos, tais momentos sdo abstragdes do pensamento a
orientarem as a¢des concretas da realidade.



56

A autora ainda destaca:

Frise-se que os momentos explicitados por Saviani referem-se a
organizagao logica do ensino e sO podem expressar-se no ato de ensinar
como momentos distintos, mas interiores uns aos outros. Trata-se de
compreender a pratica social, quer no ponto de partida, quer no ponto
de chegada, como substrato das abstragtes do pensamento organizadas
como problematizagdo, instrumentalizagdo e catarse, que se
manifestam como atos de pensamento a servico de uma apreensao
mediata daquilo que é dado imediatamente a captacdo sensivel.
(MARTINS, 2016, p. 27)

A prética social inicial, primeiro momento do método, é comum a professores e
alunos. Nesse momento, alunos tém uma visao sincrética do todo do conhecimento que
sera aprendido, enquanto o professor tem uma compreensdo sintética precaria, como
explica Saviani (2008, p. 56):

O professor, de um lado, e os alunos, de outro, encontram-se em niveis
diferentes de compreensdo (conhecimento e experiéncia) da prética
social. Enquanto o professor tem uma compreensdo que poderiamos
denominar de “sintese precaria”, a compreensao dos alunos ¢ de carater
sincrético. A compreensdo do professor € sintética porque implica uma
certa articulagdo dos conhecimentos e das experiéncias que detém
relativamente a pratica social. Tal sintese, porém, é precéria, uma vez
gue, por mais articulados que sejam o0s conhecimentos e as
experiéncias, a insercdo de sua propria pratica pedagdgica como uma
dimensdo da pratica social envolve uma antecipacdo do que Ihe sera
possivel fazer com os alunos cujos niveis de compreensao ele ndo pode
conhecer, no ponto de partida, sendo for de forma precaria. Por seu lado,
a compreensdo dos alunos é sincrética uma vez que, por mais
conhecimentos e experiéncias que detenham, sua propria condi¢do de
alunos implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de articulacéo
da experiéncia pedagdgica na pratica social que participam.

Para Martins (2016, p. 29), “ter a pratica social como ponto de partida do trabalho
pedagogico significa afirmar que professores e alunos sao igualmente participes dela, mas
ndo orientam suas agdes pela mesma perspectiva.” Os professores seguem a logica do
ensino, que se processa de cima para baixo, e os alunos seguem a l6gica da aprendizagem
que se produz de baixo para cima: do simples ao complexo, do imediato ao mediato, do
cotidiano ao ndo cotidiano, da sincrese a sintese. “Consequentemente, 0 ensino s6 pode
sustentar-se como objetivacdo de apropriacbes j& realizadas por quem ensina.”
(MARTINS, 2016, p. 29).

Ja como o segundo momento do metodo, temos a problematizacdo. Ela
compreendera “a identificagao dos principais problemas postos pela pratica social. Trata-

se de detectar questbes que precisam ser resolvidas no ambito da préatica social e, em
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consequéncia, que conhecimento é necessario dominar.” (SAVIANI, 2008, p. 57). Nessa
fase, a pratica social sera analisada confrontando o contetdo que seré trabalhado e suas
condigdes de aplicacdo social, realizando a selecdo de quais abordagens do contetdo sao
fundamentais.

Ligia Méarcia Martins, (2016. p. 29) amplia a discussao sobre a problematizac&o,
considerando a obviedade de que a problematizacdo sobre o que serd ensinado nao
acontecera descolada da problematizacgéo sobre a propria préatica de ensino dos conteddos.
E possivel e relevante retomar aqui as ideacdes da autora sobre a necessidade de organizar
0 ensino considerando a triade conteudo-forma-destinatario. Dessa maneira, hd o
entendimento de que a problematizacdo do conteudo incorpora a problematizacdo dos
procedimentos didaticos, considerando sua adequacédo ao aluno-destinatario.

Entendemos que esse segundo passo, denominado problematizagéo,
também tem um carater bastante amplo e ndo guarda correspondéncia
direta com procedimentos que instiguem ou problematizem aquilo que
venha a ser ensinado pelo professor a seus alunos. Trata-se, outrossim,
da identificacdo dos problemas impostos a pratica educativa, ao

trabalho do professor, a vista dos encaminhamentos de suas possiveis
resolucdes. (MARTINS, 2016, p. 29)

A instrumentalizacdo caracteriza-se pela apropriacdo dos instrumentos teéricos e
praticos necessarios ao equacionamento dos problemas da pratica social, ja detectados e
problematizados. “Trata-se da apropriacdo pelas camadas populares das ferramentas
culturais necessarias a luta social que travam diuturnamente para se libertar das condi¢des
de exploracdo em que vivem.” (SAVIANI, 2008, p. 57).

Trata-se do momento no qual se destaca, por um lado, o acervo de
apropriacdes de que dispde o professor para objetivar no ato de ensinar,
isto é, dos objetivos, da selecdo de conteldos e procedimentos de
ensino, dos recursos didaticos que langcara mao etc., por outro lado, das
apropriacbes a serem realizadas pelos alunos do acervo cultural
indispensavel a sua formacdo escolar que lhes permitam superar a
“sincrese” em direcdo a “sintese”. (MARTINS, 2016, p. 30)

A catarse, de acordo com as proposi¢oes de Saviani (2008, p. 57), caracterizard a

culminancia do processo educativo, conforme segue descrito:

Adquiridos os instrumentos basicos, ainda que parcialmente, é chegado
0 momento da expresséo elaborada da nova forma de entendimento da
pratica social a que se ascendeu. Chamemos esse quarto passo de
catarse, entendida na acepgdo gramsciana de “elaboragdo superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI,
1978, p. 53). Trata-se da efetiva incorporacdo dos instrumentos
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culturais, transformados agora em elementos ativos de transformacéo
social.

Dessa forma, a catarse se configurard na expressdo da aprendizagem do conteudo
pelo aluno. Embora ela ocorra durante todo o ensino, € no momento catartico que a

assimilacdo do conhecimento pelo estudante fica evidenciada:

Nessa direcdo, o quarto momento, designado como catarse, representa
0 cume dos momentos anteriores caracterizando-se pela “efetiva
incorporagdo dos instrumentos culturais, transformados agora em
elementos ativos de transformacao social”. A catarse corresponde a0s
resultados que tornam possivel afirmar que houve aprendizagem,
produz, como diria Vigotski (Vigotsky, 1995), rearranjos nos processos
psiquicos na base dos quais se instituem 0s comportamentos
complexos, culturalmente formados. A catarse implica rupturas e saltos
guantitativos — gera transformacdes. (MARTINS, 2016, p. 30)

E valido ressaltar que os momentos propostos ndo devem ser compreendidos
como algo que sera seguido de forma linear ou cronoldgica, mas “é mais apropriado falar
ai de momentos articulados num mesmo movimento, Unico e organico.” (SAVIANI,
2008, p. 60). Nao se deve, portanto, incidir no equivoco de entender que 0 momento
catértico s6 acontecera ao fim do processo de ensino, devendo ficar claro que, durante
todo o0 ensino, pode e deve ocorrer assimilagéo e expressao do conhecimento pelos alunos.

Nas discussdes de Saviani (2008) acerca do método, fica explicito o materialismo
histdrico-dialético como base filoséfica da pedagogia historico-critica, tendo a concepgao
dialética marxista de ciéncia como referencial. O método de ensino considerara que o
movimento de assimilagdo dos conhecimentos “vai da sincrese (“visdo caotica do todo’)
a sintese (‘uma rica totalidade de determinacg6es e de relagdes numerosas’) pela mediacéo
da andlise (“as abstracdes e determinacdes mais simples’)” (SAVIANI, 2008. p. 59 ). N&do
faz, portanto, sentido compreender os passos do método como momentos lineares a serem
seguidos.

Cabe salientara importancia de compreender a pedagogia historico-critica como
uma pedagogia a servico dos interesses da classe trabalhadora, a servico da luta pela
transformagcao social. E preciso entendé-la como uma abordagem que se posiciona na
busca por uma sociedade socialista. Ela deseja e projeta uma escola que garanta o
desenvolvimento méaximo das potencialidades dos estudantes da classe trabalhadora. E
comunista, na medida em que busca articular-se com a luta da classe trabalhadora pela
superacéo da sociedade capitalista. E contra-hegemadnica, pois assume a luta de classes na
educacao e a reconhece na escola. Esta consubstanciada nas teorias marxianas e marxistas

e assume o materialismo historico-dialético como base filoséfica.
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Reiterando as ideias ja postas, a educacao escolar deve servir a humanizagao dos
individuos, visto que o trabalho educativo ¢ considerado como a produgao direta e
intencional, em cada individuo, das conquistas histéricas alcangadas no desenvolvimento
do género humano, possibilitando ao aluno concretizar em sua vida a humanizacao
alcangada até o presente momento. Por conseguinte, a educacdo escolar deve cumprir seu
papel de socializagdo dos conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos em suas
formas mais desenvolvidas por meio do ensino, que ¢ o encontro de varias formas de
atividade humana (a atividade sintetizada nos conhecimentos produzidos na atuagdo
social e historica da humanidade, a atividade de organizagdo do trabalho educativo e a
atividade de professores e alunos).

Mas o conhecimento é atividade humana condensada e sua socializagdo
traz a vida a atividade que ali se encontra em estado latente. Essa
atividade, no processo de sua apropriacdo pelos individuos, produz
nestes 0 movimento do intelecto, dos sentimentos e da corporeidade,

em outras palavras, pde em movimento o humano. (DUARTE, 2016, p.
34)

A pedagogia historico-critica ople-se as tentativas de separagdo entre
conhecimento e concepgao de mundo. Visa, por meio do desvelamento da realidade
possibilitar aos individuos, ao desenvolvimento de uma concepcao de mundo materialista
histdrica e dialética. Ainda que ndo seja simples, ja que esta em constante transformacao,
a realidade existe e pode ser objetivamente conhecida.

Por conseguinte, essa vertente valoriza a escola e sua especificidade: a escola €
tomada como instituicdo formal de ensino, que serve a socializacdo dos conhecimentos
produzidos pelo homem em suas formas mais desenvolvidas. O acesso a esses
conhecimentos, de modo intencional, por meio de uma organizacao sistematica € fungédo
da escola e condicdo para o desenvolvimento psiquico dos individuos, ou seja, das
funcBes psiquicas superiores, como explicita a psicologia historico-cultural, que serve de
aporte tedrico a pedagogia histérico-critica.

A escola que assume a pedagogia histdrico-critica se contraple as perspectivas de
ensino espontaneistas. Destarte, reconhece a importancia da transmissdo dos
conhecimentos para a formacdo do género humano, considerando que essa transmissao

ndo € um processo passivo para o aluno.
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2 CONHECENDO PARA INTERVIR: O DESVELAMENTO DA REALIDADE E
A APROXIMACAO DO OBJETO A PARTIR DAS PRATICAS EXISTENTES
NO COTIDIANO DA ESCOLA QUE TEMOS

Considerando a necessidade de conhecer para intervir, neste capitulo, sera
apresentada a escola na qual se propde a implementagdo da pedagogia historico-critica.
Assim, na primeira parte, serdo descritas as condi¢des concretas de funcionamento da
escola nos aspectos administrativo e pedagdgico, as condi¢des materiais existentes,
inserindo, para tanto, a escola em seu percurso historico de existéncia assim como nas
especificidades da localidade na qual se encontra.

Havera a apresentacdo das particularidades que fazem dessa escola uma realidade
singular. Serdo expostos: os niveis de ensino contemplados, as faixas etarias atendidas, a
organizacdo didatico-pedagdgica e suas configuracdes institucionais historicamente
estabelecidas, que contemplam, por exemplo, a localizagdo da escola, o contexto
socioecondmico no qual se insere, entre outras questoes.

Como ja& explicitado no texto introdutério, ha aqui a intencionalidade de
desvelamento das praticas existentes no cotidiano da escola, o que sera feito na segunda
parte do capitulo. Com isso, a investigacdo, que se assenta na epistemologia materialista
histdrico-dialética, adquire um caréater de reproducéo ideal do movimento real do objeto
de pesquisa, qual seja, a préatica politico-pedagodgica que se desenvolve no interior da

escola e que se quer transformada a luz do novo referencial tedrico.

2.1 A escola

A escola hoje nomeada Emeb Professor Carlos Foot Guimaraes, foi criada em 31
de janeiro de 1981 por meio do Decreto n° 16.581, publicado na data citada. Era intitulada
Escola Estadual de Primeiro Grau (EEPG), caracterizada como Agrupada e localizada no
bairro Tijuco Preto. Passou a receber a denominagdo de EEPG Prof. Carlos Foot
Guimaraes, em 6 de janeiro de 1982, pelo Decreto n° 18.361. Houve outra mudanca de
nomenclatura, de EMEF para EMEB, conforme Decreto n° 18.095, de 21 de dezembro de
2000, publicado na Imprensa Oficial do Municipio de Jundiai em 3 de janeiro de
2000.Pode ser verificado, nos jornais do periodo de 1980 e 1990, um processo de
mobilizacdo da comunidade local com a prefeitura para a construgédo de uma quadra

poliesportiva, que foi concluida em 1991.
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Ainda nos jornais da época, encontramos reportagens sobre as reivindica¢des da
comunidade local para a ampliacdo da unidade. Ela atendia seis turmas por periodo, dos
segmentos de Ensino Fundamental | e 11, em trés turnos — manhd, tarde e noite —, em
quatro salas de aula e mais duas salas adaptadas.

Em 1990, foi registrada a cessdo do prédio a prefeitura; e, em 1998, ocorreu a
municipalizacdo, deixando a escola de ser estadual e passando a atender apenas o Ensino
Fundamental I. Esse foi um periodo bastante tumultuado, havendo rejeicdo a mudanca
por parte da comunidade local, que tinha preconceito com a “Escola da Barroca”, como
era conhecida.

Esse quadro de rejeicdo devia-se a localizacdo da escola na regido mais pobre do
bairro. Ele perdurou por um longo periodo e podia ser verificado pela recusa de muitos
pais em matricularem seus filhos na escola, levando-os para instituicbes publicas de
outros bairros quando tinham condi¢6es financeiras de fazé-lo. A reversdo desse quadro
foi um longo processo, que passou pelo investimento sistematico na melhoria das
condicdes fisicas do prédio escolar, da organizacdo e da humanizacdo dos espacos e,
principalmente, do aprimoramento da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem
que ocorrem no interior da unidade.

O bairro no qual a escola localiza-se € grande e sofre uma mescla de alguns
problemas comuns nos bairros afastados. E distante do centro da cidade; o comércio é
bastante restrito; ndo possui bancos, correio, areas de lazer, clubes e postos policiais. Ha,
no bairro, trés pontos de submoradias, nos quais as condi¢des de vida sdo extremamente
precarias, com falta de saneamento basico, acesso ilegal as redes de energia elétrica, entre
outros problemas. Cabe ressaltar que ele passa por uma expansdo, com a construcdo de
trés novos loteamentos, formados por casas em padrdes superiores em termos econémicos
aqueles comuns na regido.

Assim, notamos que a comunidade usuaria da escola é bastante heterogénea,
sendo que ha muitos alunos advindos de familias que vivem em condicGes de extrema
pobreza, haja vista o atendimento a muitas criancas que moram nos ndcleos de
submoradias do bairro. Outros fatores a serem destacados séo: a frequente migracdo de
pessoas que vém e voltam para estados do nordeste do pais, a medida que iniciam ou

findam seus contratos de trabalho nas empresas da regifo®®, e a existéncia de um centro

15 Ha4, nas proximidades do bairro, pelo menos trés grandes empresas, com destaque para o depdsito das
Casas Bahia. Essas empresas contratam seus empregados em regime de terceirizacdo, com contratos,
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de detengdo provisoria proximo & localidade, que acaba por atrair para o bairro familias
de individuos que estejam vivenciando regimes de reclusao.

No que se refere a melhora na qualidade dos resultados dos processos de ensino,
cabe o compartilhamento dos indices de alfabetizacdo da escola que constam em seu
Projeto Politico-Pedagodgico do ano de 2018 assim como em todos os PPP. Na Tabela 1,

constam os dados referentes aos anos de 2007 a 2018:

Tabela 1 — Alunos em processo de alfabetizacdo

ANO ALUNOS ALUNOS EM PROC. %
ALFABETIZACAO

2006 689 87 12,6%
2007 642 50 7,94%
2008 629 25 3,97%
2009 585 21 3,59%
2010 619 29 4,68%
2011 618 17 2,75%
2012 540 11 2,03%
2013 542 13 2,39%
2014 568 18 3,17%
2015 560 12 4,66%
2016 640 21 3,04%
2017 563 21 3,7%

em sua maioria, temporarios. Muitas das familias dos alunos usuérios da escola tém,assim, seus meios
de sobrevivéncia atrelados a trabalhos precarios.

18Esta tabela aponta o percentual de alunos, ao final de cada ano, ainda em processo de alfabetizagéo, ou
seja, em situacdes de defasagem no que se refere a alfabetizacéo.
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Fonte: GUIMARAES, (2018, p. 47)

Podem servir, em alguma medida, para expressar essa melhora na qualidade do
atendimento, os aprimoramentos implementados na organizacdo da escola e no espaco
fisico dela (descritos nos PPP da escola) e os avangos nos indices decorrentes da
participacdo da escola em avaliacBes institucionais externas, a exemplo do indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb)’, no qual a escola avangou de 4,9, em 2007,
para 6,8, em 2015, tendo neste ano ja alcancado a meta estipulada para 2021. Em 2017, o

indice chegou a 7,3; portanto, esta acima das médias federal, estadual e municipal.

Outro indicador da cesséo nos processos de rejeicdo pode, em alguma medida, ser
verificado pela auséncia de matriculas de alunos do bairro em outras escolas da regiao,
conforme constatado pela Secretaria Municipal de Educa¢do do Municipio e por pesquisa
realizada pela escola'®com os familiares dos alunos, no ano de 2015 e constante no Projeto

Politico-Pedagdgico da escola, conforme segue:

17E definido a partir de avaliacdes bienais desenvolvidas e aplicadas nas escolas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Para mais informagdes, acesse:
http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=1395489.

18 N#o sera, no ambito deste trabalho, realizada uma analise para além do aparente imediato dos aspectos
que possam ter interferido no resultado detectado, no que tange a pesquisa aqui apresentada, reproduzida
na integra, conforme consta no PPP da escola.
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TABULACAO PESQUISA DE SATISFACAO — QUESTIONARIO PARA PAIS — 1°

BIMESTRE/2015

TOTAL DE ALUNOS 624
RESPONDERAM A 434 69,5%
PESQUISA

Repostas por questo

1. APRENDIZAGEM: acho que meu filho esta aprendendo?

SIM NAO UM POUCO
414 0 20
95,3 0 4,7

2. ATENDIMENTO: quando procuro a escola para resolver um problema, tirar
duvidas, fazer reclamacgGes, pedir ajuda, sou bem atendido?

SIM NAO UM POUCO
426 0 8
98,2 0 1,8

3. LIMPEZA E ORGANIZACAO: aescola é limpa e organizada?

SIM NAO UM POUCO
430 0 4
99% 0 1%
4. QUALIDADE: aescola ¢ boa?
SIM NAO UM POUCO
431 0 3
99,3% 0 0,6%

5. PROFISSIONAIS: esté satisfeito com os profissionais que trabalham na

escola?
PROFESSORES
SIM NAO
434 0
100% 0
SIM NAO
433 1
99,76% 0,23%
SIM NAO
431 3
99,3 0,6%
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LIMPEZA

SIM NAO

433 1
99,76% 0,23%

MERENDEIRAS

SIM NAO

433 1
99,76% 0,23

Fonte: GUIMARAES, (2018, p. 52)

Quanto as demandas estruturais, verifica-se no PPP que apenas em 2002 a escola
passou por uma consideravel reforma e ampliacdo, com a construgcdo de mais um bloco,
com mais seis salas de aula e grandes sanitarios. Em 2009, a quadra foi reformada e
transformou-se em um amplo ginasio coberto, com deposito para os materiais. Na mesma
ocasido, houve a cobertura do patio externo do bloco 2 e a construcdo da sala de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), posteriormente realocada para o espaco
interno da escola, acolhendo, hoje, a sala dos professores. Em 2014, ocorreu nova
reforma, com a troca de todo o telhado da escola.

A area construida da escola é composta por 4 alas, sendo 2 blocos de salas de aula
(no total, 10 salas de aula oficiais e 1 que deveria servir & sala ambiente, mas que, desde
2015, comporta alunos de G5), 1sala de Atendimento Educacional Especial, 1 Quadra
poliesportiva coberta, parque, refeitdrio, patio externo coberto, horta, sala dos
professores, coordenacdo, diretoria e secretaria. Possui ainda uma parte utilizada como
estacionamento para profissionais que atuam na instituicdo. A reforma realizada no ano
de 2014 contemplou, além da troca de todo o telhado da escola, a substitui¢do de piso de
grande parte do estabelecimento de ensino, a pintura completa, a instalacdo de sistema
subterraneo de para-raios e sistema de combate a incéndios, entre outros pequenos
reparos.

Esse momento de mudancgas com a reforma foi aproveitado para migrar a sala de
AEE para dentro da escola e levar a sala dos professores para onde, até entdo, funcionava
a sala de AEE. Quanto a acessibilidade, todos os blocos da escola possuem banheiros
acessiveis, mas apenas o bloco 1é vidvel para usuarios de cadeiras de rodas, pois ndo ha
rampa que permita o acesso aos demais pavimentos. A analise de especialistas apontou

para a inviabilidade de obras nesse sentido, devido a estrutura do prédio.
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Em fungéo do evidente crescimento do bairro, com a criagcdo de novos loteamentos
e 0 consequente aumento da demanda por vagas, a escola ndo dispGe de salas para a
organizacéo de espacos pedagdgicos alternativos. Dessa forma, diante da impossibilidade
de organizar uma biblioteca, a escola mantém no bloco 2 uma sala (antiga sala da
coordenacdo) onde sdo armazenados o acervo de livros e, desde 2009, quatro carrinhos
que funcionam como bibliotecas mdveis, sendo um para cada ano do primeiro ao terceiro
ano e um para 0s quartos e quintos anos.

A escola dispbe de uma secretaria com um espaco razoavel. As salas da direcao
e coordenacdo nas quais sdo atendidos pais, alunos, funcionarios e professores, que
servem, ainda, a realizacdo de atividades burocraticas, ficam préximas da secretaria,
justamente para facilitar a interacdo entre a secretaria e a direcdo. Desde o segundo
semestre de 2010, a escola conta com um parque que pode ser utilizado pelos alunos
menores, hoje em situacdo precaria, com necessidade de manutencdo; e a sala de
armazenamento dos materiais de Educacdo Fisica recebeu um kit de brinquedos para 0s
alunos do primeiro ano, o que facilita o uso tanto dentro da quadra como no parque.

No ano de 2016, houve investimento na aquisi¢ao de mais brinquedos e na criagéo
de um espaco adequado para 0 jogo simbdlico no patio 2, que é denominado de castelinho
e que foi reorganizado para 2018. No PPP da escola, havia, para o ano de 2018, a intengéo
de construir um tanque de areia no parque e a producdo de uma parede de azulejos para
atividades de desenho e pintura. Em 2011 foram criados um espaco de leitura no palco
do patio da merenda e um ambiente no patio externo para atividades nas diferentes areas
do conhecimento com a disponibilizacdo de pufes, mesas e bancos para a realizacéo de
trabalhos de arte e ciéncias, que sdo facilitados pela presenca do bebedouro. Ainda falta
a colocacao do toldo para que seja possivel a utilizacdo do espago em dias de chuva e
vento.

A escola dispbe de equipamento para combate a incéndios, mas ndo hé a presenca
de brigadista. As escadas possuem emborrachados e corrimaos adequados. Além disso,
nos banheiros sdo mantidos capachos vinilicos para tornar o piso menos escorregadio.

Para 2018, constam no PPP, como demandas prioritarias, a pintura do piso da
quadra (realizada no més de fevereiro) e a colocacdo do toldo no portdo de entrada dos
alunos. Pretende-se ainda tentar, em parceria com a comunidade, a construcdo de um
banheiro em frente a quadra, 0 que seria interessante tanto para os alunos quanto para a

comunidade que utiliza a quadra no periodo noturno e nos fins de semana. Ha4 demandas
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a serem sanadas pela Unidade de Gestdo de Educacio (UGE)®, quais sejam: reforma dos
armarios da cozinha, consertos de infiltracdes e reposicdo de calha, pintura da escola e
troca do mobiliario, em especial, dos jogos de carteiras utilizados pelos alunos, que se
encontram em péssimo estado, devido ao longo tempo de uso.

A comunidade faz uso do espaco fisico da escola sempre que solicita. De segunda
a sexta-feira, a quadra da escola € utilizada pela comunidade no periodo noturno para
prética esportiva com o funcionamento de escolinhas de futebol para criangas e adultos,
assim como ocorre nas tardes de sabado. Ha, por parte de toda a comunidade, amplo senso
de preservacao do patriménio escolar, ja que ndo ha histérico de acdes de vandalismo: 0s
espacos internos e materiais sdo bem preservados, raramente ha ocorréncias de danos
provocados por alunos, ndo ha pichacdes nem danos as areas externas, tampouco
arrombamentos. Sempre que notado algum dano ou depreciagdo natural devido ao uso,
0S reparos necessarios sdo providenciados por parte da gestdo da escola.

A equipe da escola dispBe de vasto conjunto de recursos pedagdgicos. Ha um
acervo de livros de literatura infantil em quantidade suficiente para uso e retirada por
todos os alunos, com ampla possibilidade de escolha. Existem materiais manipulativos na
area de Matematica, em quantidades suficientes para uso com todos os alunos de uma
turma, sendo estes os instrumentos disponiveis: material dourado, dbaco, Cuisenaire, fita
métrica, dados, geoplano, calculadora, materiais de contagem, compassos, transferidores,
esquadros, discos fracionarios, balanca, garrafas de diferentes formas e tamanhos,
Tangram, sélidos geométricos e diversidade de jogos. Ha ainda disponiveis para 0s
docentes: computadores e impressoras para a impressdo de atividades para os alunos
(embora haja a necessidade de ampliacao das cotas destinadas a escola pela UGE, ja que
as impressoras proprias da escola geram grande custo de manutengdo; TVs e DVDs,
apesar de haver necessidade de troca de algumas TVs obsoletas; lousa digital; e quatro
netbooks para uso pelos alunos, sem possibilidade de uso nesse momento devido a
ocupacdo de todos os espacos fisicos disponiveis com atendimento aos alunos.

Desde 2015, a escola tem atendido turmas de Educacédo Infantil, grupo 5 (alunos
de 5 anos), em funcéo da falta de vagas na Unica escola de Educacdo Infantil 1l do bairro.
A partir de 2016, a escola passou a atender, no periodo noturno, alunos de Educacéo de

Jovens Adultos (EJA). No que tange a composicédo do quadro docente, verifica-se que, ao

19A partir de 2017, a Secretaria Municipal de Educacdo passou a receber a nomenclatura Unidade de
Gestdo de Educacéo (UGE).
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longo dos 12 ultimos anos, hd uma média de rotatividade anual de professores entre 15 e
25% do corpo docente.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagogico da escola, a elaboragdo das
reformulacBes pedagogicas para cada ano letivo tem sempre inicio no Conselho de Ciclo
do terceiro bimestre do ano anterior. Nesse momento, comegamos a avaliar as a¢des do
corrente ano e a levantar as opinides dos membros da equipe sobre a eficacia dessas acoes
quando confrontadas com os resultados alcancados, processo que tem continuidade no
Conselho de Ciclo Final, quando ficam determinadas as demandas de aprendizagem para
0 proximo ano e as a¢des que serdo desencadeadas para suprir essas exigéncias.

Uma breve analise dos Projetos Politico-Pedagdgicos da escola ao longo dos
Gltimos 12 anos permite a constatacdo de que a base da proposta pedagdgica da escola
vigente nesse periodo manteve-se praticamente a mesma, sendo marcada por um
ecletismo pedagdgico®. Prevaleciam as praticas vinculadas as pedagogias do “aprender
a aprender”, com mencdes, em especial, a partir de 2013, a adesdo as teorizacGes das
pedagogias criticas, mas sem delineamentos de efetivacdo de mudancas nesse sentido.

Consta explicita nos Projetos Politico-Pedagdgicos a intencdo de que o trabalho
da escola apoie-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) e em
concepgdes pedagdgicas que consideram as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica
Municipal de Jundiai, elaboradas pelo Sistema Municipal de Educacdo em 2016, assim
como orientacbes e diretrizes do Ministério da Educacdo (MEC). No intervalo ja
mencionado (Ultimos 12 anos), sdo citados ainda como referéncias para a préatica: o
curriculo adotado pelo municipio no quadriénio 2008-2012; o documento do MEC que
define os Direitos de aprendizagem do Ciclo de Alfabetizacio do Ensino Fundamental??;
e 0s materiais e 0s projetos terceirizados adotados pelo municipio.

Quanto a adog¢do de materiais didaticos, no quadriénio de 2008 a 2012, as escolas,
por decisdo da Secretaria Municipal de Educacéo, utilizaram, no Ensino Fundamental I,
0s materiais apostilados da Fundacgédo Bradesco e, na Educacédo Infantil 11, os materiais
apostilados do Ciranda, do grupo Mathema?2. Quanto aos projetos comprados e impostos

as escolas, destacam-se: Mente inovadora e Amigos do Zip. Outros com adeséo sem custo

20 Uma analise mais precisa nesse sentido compora o terceiro capitulo deste trabalho.

2L A definicdo dos direitos vincula-se ao Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), cuja adesio
pelos municipios gerava oferta de formagdo aos docentes acerca do trabalho de alfabetizacdo. Jundiai
aderiu ao pacto; portanto, os professores das turmas do primeiro ao terceiro ano participaram das
formacdes.

22 Mais informagdes: https://mathema.com.br/.
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para 0 municipio foram: Estrada para a cidadania e Projeto Experimento, da Fundagéo
Siemens?. Todos esses programas e materiais citados contavam com formacgdes para 0s
professores, de carater obrigatorio, durante a jornada de trabalho.

Exceto nos anos cujo curriculo foi definido pela Secretaria de Educacdo do
Municipio, o Projeto Politico-Pedagdgico da escola sempre conteve a explicitagdo de um
curriculo com a previsao de contetidos de ensino por ano e area do conhecimento. No ano
de 2016, comecaram a aparecer nele mencbes a pedagogia historico-critica, sendo
explicitada a intencionalidade da busca pela implementacdo dessa abordagem como
diretriz pedagdgica a ser adotada pela escola. O ano de 2017 foi marcado por um
sistematico processo de estudos sobre essa teoria nos momentos de Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC)?*, conforme registros no PPP da escola.

H4, nessa unidade escolar, 22 professores de sala, 3 professores de Lingua Inglesa,
4 de Educagdo Fisica e 1 de Arte. A equipe gestora é composta por 1 diretora
(concursada), com sede fixa, na unidade escolar em questdo ha 12 anos,1 professora
efetiva que ocupa a funcao de assistente de direcdo e 2 docentes que exercem a funcéo de
coordenadoras pedagdgicas. Os cargos e as funcdes de gestdo tém carga semanal de
trabalho de 40 horas e séo de indicagédo do diretor de escola.

Para o Ensino Fundamental, a organizacdo do trabalho pedagdgico deve
considerar a matriz curricular definida pela Secretaria Municipal de Educacéo, que prevé
que as 25 horas semanais de aula devem ter a seguinte divis&o:

Quadro 3: Matriz curricular

Lei Federal 9394/1996

e Matematica e Matematica

= g o CURRICULARES Ano Ano Ano | Ano | Ano
N
= E
N~
g 3 e Lingua Portuguesa 7 ! ! ! !
L S .
O S e Linguagense 2 2 2 2 2
= 2 2. o Arte
LIZJ 8 Cadigos

z
g % e Educacdo Fisica 2 2 2 2 2
< a4
o 6 6 6 6 6

ZDe acordo com o site do projeto: a fundagdo internacional Siemens Stiftung coordena a alianga global das
fundacbes Siemens, sob a qual o programa Experimento é promovido conjuntamente. Desde 2014, a
Fundacdo Siemens Brasil coopera com instituicdes educacionais de renome para contribuir com
Experimento ao treinamento inicial e continuo de professores, que se concentra em melhorar o ensino dos
temas de ciéncia e tecnologia em toda a cadeia educacional. (SIEMENS, 2104)

24O processo de estudo sobre a pedagogia histdrico-critica sera tratado na sequéncia deste trabalho.
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*  Ciéncias da e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas 2 2 2 2 2
Natureza
. e Histéria 2 2 2 2 2
e Ciéncias
Humanas e Geografia 2 2 2 2 2
BASE NACIONAL COMUM - N° de Aulas Semanais 23 23 23 23 23
= |® Linguagense A 2 2 2 2 2
£ 824  Codigos * Inglés
T 2 - 2 2 2 2 2
8 5 | PARTE DIVERSIFICADA - N° de Aulas Semanais
TOTAL SEMANAL DE AULAS 25 | 25 | 2 | 2 | 2
CARGA HORARIA TOTAL ANUAL 1000 | 1000 | 1000 | 1000 | 1000

Fonte: GUIMARAES, (2018, p. 116)

Todos os docentes conhecem a proposta pedagogica da unidade, da qual, com
excecdo dos ingressantes, puderam participar da elaboracdo e/ou da avaliacdo. No
processo de atribuicdo de classes, sdo sempre consideradas as intenc¢des e as experiéncias
dos docentes, que, sempre que possivel, ttm uma de suas indicacdes atendidas, atuando,
portanto, com as turmas que desejam, o que os coloca em posi¢cdes mais confortaveis. Ha
empenho por parte da equipe docente em buscar solugdes coletivas para sanar as
fragilidades pedagdgicas da unidade, que sdo definidas pela equipe e apontadas nos
Projetos Politico-Pedagdgicos de cada ano, com a previsdo de acdes que visem a sané-
las.

Os professores da escola, seguindo a legislagdo municipal, cumprem 30 horas de
trabalho semanais, sendo que um ter¢o dessas horas sdo “sem aluno”?. Elas sdo assim
divididas: duas horas de capacitagdo a serem cumpridas na escola ou em local
determinado pela Secretaria Municipal de Educacédo; trés horas de Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo a serem usadas na escola, as quartas-feiras, no contraturno; uma
hora de trabalho pedagdgico individual a ser efetivada na escola, sem alunos, durante o
periodo de aulas, de acordo com o horario elaborado pela escola, e quatro horas dedicadas
ao planejamento, a serem exercidas em local de livre escolha.

Nos Projetos Politico-Pedagdgicos sdo descritos, em cada ano, os diagndsticos
gerais das aprendizagens, que compreendem: indices de alfabetizacdo, explicitacdo da

média do desempenho dos alunos em leitura e producdo textual, assim como em

Em 2013, a gestdo municipal de Jundiai passou a cumprir a Lei do Piso, como também é conhecida
alein® 11.738/08, que define que o periodo para atividade extraclasse deve corresponder a 1/3 da
jornada, determinagéo essa que foi mantida pelo Supremo Tribunal Federal, na ADI 4167.




71

Matematica, com delineamento das defasagens de aprendizagem com maiores demandas
de investimento. Ha, ainda, nos PPP a explicitacdo de diversas acdes pedagogicas que
recebem a denominacdo de institucionais e que tratam de alguns encaminhamentos
pedagogicos que devem ser padronizados por todos os docentes da escola, por exemplo,
a definicdo de como devera ser encaminhada a questdo das tarefas de casa, da oferta aos
alunos do acervo de livros da escola, entre outras.

A escola estd organizada em trés turnos de atendimento, compreendidos entre
7h30 e 22 horas, sendo que no horério noturno hd o funcionamento de uma turma de
Educacdo de Jovens e Adultos, de Ensino Fundamental 1. Nos periodos matutino e
vespertino, sdo atendidos na escola cerca de 650 alunos (esse nimero, nos ultimos 12
anos, de acordo com os PPP da escola, variou estando entre 570 e 720 alunos). Em ambos
os periodos, ha turmas do G5 (Gltimo ano da Educacdo Infantil) ao 5° ano do Ensino
Fundamental I. As quantidades de alunos por sala tém estado sempre muito préximas aos
modulos pela Secretaria de Educacdo do Municipio, quais sejam: 28 alunos para o G5,
32 alunos para os primeiros e segundos anos e 35 alunos para as demais turmas (terceiros

e quintos anos).

2.2 Analise das praticas no interior da escola: identificacdo das pedagogias do

“aprender a aprender”

Desvelar o cotidiano, é isso que é pretendido neste capitulo. A partir da
intencionalidade de implementacdo da pedagogia histérico-critica, faz-se necessaria a
desnaturalizacdo das praticas pedagogicas que ocorrem no interior da escola, por ocasido
desta pesquisa, desvelando a préatica social na qual se inserem 0s agentes da pratica
educativa.

Dessa forma, esta parte da investigacdo busca detectar e analisar as praticas
consubstanciadas nas pedagogias do “aprender a aprender”, hegemdnicas no cotidiano
das escolas brasileiras. Com isso, procura identificar os prejuizos da implementacédo
dessas pedagogias para a acdo pedagdgica que se queira transformadora, apreendendo o
contetdo do fendmeno situado historicamente, a luz do pensamento tedrico. A
identificacdo das praticas se apoia na analise dos PPP da escola, mas conta também com
a experiéncia da pesquisadora em seu percurso profissional na educacdo do municipio.

(ja mencionado no texto introdutério do trabalho).
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Por conseguinte, é valido reiterar a fidelidade ao método materialista histérico-
dialético que, neste capitulo, expressa-se numa analise que revela a intencionalidade de
ir para além da aparéncia do fendbmeno. Se afirma-se que as praticas educativas que
ocorrem na escola ndo tém possibilitado que essa instituicdo seja colocada a servico da
classe trabalhadora, como objetiva a pedagogia historico-critica, cabe identificar quais
sd0 essas praticas, analisando-as a luz das teorizacGes. Dessa forma, demonstra-se a quais
perspectivas pedagdgicas, de fato, vinculam-se, indo, por conseguinte, a esséncia dessas
praticas. Esse processo implica em situar essas praticas histérica, social e politicamente,
expressando suas ligagdes com concepgdes tedricas e ideias de mundo que as determinam.

A definicdo do lema “aprender a aprender” usado neste trabalho estd
consubstanciada nas ideias de Newton Duarte (2011, p. 3), que explicita em seus textos o

carater neoliberal e pés-moderno das pedagogias do “aprender a aprender”:

O lema “aprender a aprender” é por nos interpretado como uma
expressao inequivoca das proposi¢des educacionais afinadas com o
projeto neoliberal, considerado projeto politico de adequacdo das
estruturas e instituicbes sociais as caracteristicas do processo de
reproducdo do capital no final do século XX.

Integram o lema “aprender a aprender” as seguintes teorias pedagdgicas, que, em
alguma medida, originam-se do escolanovismo, compartilhando as mesmas bases tedricas
e concepgOes de mundo: construtivismo, pedagogia de projetos, pedagogia das
competéncias, multiculturalismo e teorias do professor reflexivo. Para definir esse lema,
Newton Duarte (2011) delineia quatro principios valorativos, que podem ser assim
resumidos: 1. aprender sozinho tem valor maior do que ser ensinado; 2. desenvolver um
método de pesquisa € mais importante para o aluno do que adquirir conhecimentos; 3.
aprender aquilo que for de interesse, til de imediato, deve ser o foco do aluno; 4. preparar
os individuos para acompanharem a sociedade, para se adaptarem a ela, deve ser a base
da educacéo.

Dessa forma, notamos, nas pedagogias alinhadas com o lema “aprender a
aprender”, total despreocupacdo com a especificidade do contetdo escolar, ndo havendo
compromisso com o ensino de conteddos artisticos, cientificos e filosoficos pela escola.
O trabalho educativo perde sua especificidade. H4 também evidente mudanca no papel
do professor, ele passa a ser mero coadjuvante no processo educativo, sendo-lhe vedada
a possibilidade de ensinar, havendo total negacdo de quaisquer praticas nesse sentido.
Newton Duarte (2011, p. 10) assevera:
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A esséncia do lema “aprender a aprender” € exatamente o esvaziamento
do trabalho educativo escolar, transformando-o num processo sem
conteudo. Em ultima instdncia o lema “aprender a aprender” € a
expressdo, no terreno educacional, da crise social da sociedade atual.

O autor ainda assinala: “As pedagogias centradas no lema ‘aprender a aprender’
sdo antes de mais nada pedagogias que retiram da escola a tarefa de transmisséo do
conhecimento objetivo, a tarefa de possibilitar aos educandos o0 acesso a
verdade.”(DUARTE, 2011, p. 5).

Nesse sentido, cabe destacar que o lema “aprender a aprender”, consta como
objetivo geral da escola aqui estudada nos Projetos Politico-Pedagdgicos da unidade no
ano de 2016. Ainda no PPP, é notada a presenga de um discurso que desvincula a escola
de seu papel de socializa¢do dos conhecimentos como instrumento de emancipacdo dos
individuos. Um exemplo ¢ a descrig¢do do “ideal de escola”, que ndo faz qualquer mengao

a instituicdo de ensino como espaco de transmissdo de conhecimentos objetivos:

O ideal de escola delineado pela equipe escolar da EMEB Carlos Foot
é certamente, o de uma escola que possibilite a formacdo do nosso
HOMEM IDEAL, j& descrito anteriormente. Para tanto, faz-se
necessaria uma redefinicdo do papel da escola e de que proposta
pedagdgica melhor atende a esta formacg&o de individuo...Nossa escola
quer formar: seres humanos de bem, conhecedores de seus direitos e
deveres, cidadaos criticos, individuos com autonomia moral e
intelectual, capazes de melhorarem o mundo em que vivem, solidarios,
que respeitem toda e qualquer diferenca. (GUIMARAES, 2016, p.19
grifos nossos)

Newton Duarte (2000, p.9), caracteriza os idearios escolanovista e construtivista
(corrente pedagdgica com grande repercussao e influéncia no Brasil das décadas de 80 e

90) como concepgdes negativas do ato de ensinar, conforme aponta Duarte:

Nossa avaliacdo ¢ a de que o nticleo definidor do lema “aprender a
aprender” reside na desvalorizagdo da transmissao do saber objetivo, na
diluichio do papel da escola em transmitir esse saber, na
descaracterizacdo do papel do professor como alguém que detém um
saber a ser transmitido aos seus alunos, na propria negacao do ato de
ensinar.

Dessa forma, a negagéo do ato de ensinar e a desvalorizagdo da transmissdo do
conhecimento objetivo, alicercadas no lema ‘“aprender a aprender”, resultaram na
incorporacdo, nas praticas pedagdgicas dos professores, de acbes que acabaram por
rebaixar o nivel da qualidade da educacdo das escolas publicas, como afirma Saviani

(2008, p. 9) acerca da implementacéo do ideario escolanovista:
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O tipo de escola acima descrito ndo conseguiu, entretanto, alterar
significativamente o panorama organizacional dos sistemas escolares.
Isso porque, além de outras razGes, implicava custos bem mais elevados
do que aqueles da Escola Tradicional. Com isso, a “Escola Nova”
organizou-se basicamente na forma de escolas experimentais ou como
nacleos raros, muito bem equipados e circunscritos a pequenos grupos
de elite. No entanto, o ideario escolanovista, tendo sido amplamente
difundido, penetrou nas cabecas dos educadores acabando por gerar
consequéncias também nas amplas redes escolares oficiais organizadas
de forma tradicional. Cumpre assinalar que tais consequéncias foram
mais negativas que positivas uma vez que, provocando o afrouxamento
da disciplina e a despreocupacdo com a transmissao e conhecimentos,
acabou a absorgéo do escolanovismo pelos professores por rebaixar o
nivel do ensino destinado as camadas populares, as quais muito
frequentemente tém na escola o Unico meio de acesso ao conhecimento
elaborado. Em contrapartida, a “Escola Nova” aprimorou a qualidade
do ensino destinado a elite.

No que tange ao citado rebaixamento do nivel da qualidade da educacéo,
decorrente da forte influéncia das pedagogias do “aprender a aprender”, no caso
especifico da escola pesquisada, pode-se destacar que, ao fim do ano de 2006, as
avaliacOes internas na unidade indicavam que 12% dos alunos do segundo ao quinto ano
ndo estavam alfabetizados. N&o se incluiam nesse indice os alunos semianalfabetos, que,
embora tivessem compreendido o sistema alfabético de escrita, ainda ndo liam nem
escreviam com autonomia, o que, decerto, torna o quadro ainda mais grave.

Ainda no que se refere a alfabetizacdo, urge destacar o impacto da difuséo da
ideia— ainda fortemente presente no ambito da educacdo municipal e, por consequéncia,
na escola pesquisada — de que a alfabetizacdo se restringiria & conquista da base
alfabética, de acordo com os niveis de desenvolvimento da escrita propostos na
perspectiva psicogenética de alfabetizacdo da pesquisadora argentina Emilia Ferreiro.
Esse periodo de implementagdo do construtivismo na cidade de Jundiai (segunda metade
da década de 90) é marcado pela proliferacdo do semianalfabetismo, ja que todo o

rocesso de alfabetizacdo se delineava na busca por “estar alfabético” e ndo, deveras
b 9

% O critério para avaliar se os alunos estavam alfabetizados eram os niveis progressivos de compreensio
do sistema alfabético da escrita, teorizados por Emilia Ferreira e Ana Teberosky, na perspectiva
psicogenética, uma perspectiva construtivista de alfabetizagdo. Essa perspectiva foi amplamente
difundida no Brasil por meio dos diversos cursos de alfabetizacdo propostos pelo MEC, a exemplo do
Profa (Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores), implementado nas escolas pelo MEC
em 2001. Os niveis sdo: 1. diferenciagéo entre desenho e escrita; 2. nivel pré-silabico; 3. nivel silabico;
4. nivel silabico-alfabético; 5. Nivel alfabético. E importante destacar que o Gltimo nivel nio
corresponde a conquista pela crianca da capacidade de se comunicar pela escrita produzindo materiais
legiveis e nada quer dizer sobre a capacidade de leitura. No entanto, essas etapas eram utilizadas como
base para a verificacdo da alfabetizacdo, num contexto no qual estar no nivel alfabético equivalia a estar
alfabetizado.
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alfabetizado. Entre essas praticas, estdo algumas descritas a seguir:: exclusdo total de
atividades que levassem a automatismos, como treinos ou repeticbes de atividades;
auséncia de quaisquer tipos de apontamento dos erros dos alunos, que, considerados
“construtivos”, poderiam ser repetidos pelos discentes até que estes fossem capazes de se
autocorrigirem; abandono total do uso da exposi¢do de contetdos pelo professor como
estratégia didatica possivel para a transmissdo de conhecimentos (negacdo do
ensino/transmissao dos conhecimentos); priorizacdo de propostas que levassem os alunos
a construcdo de suas proprias hipoteses, sempre acatadas e hipervalorizadas, postas como
icones de verdade; negacdo do ensino da letra cursiva em fungdo de seu carater mecanico;
exclusdo de determinados conteudos de ensino que envolvessem a sistematizacdo, como
algoritmos, tabuadas, regras ortograficas, questdes gramaticais.

E amplamente reconhecido e ainda presente no cotidiano dessa unidade escolar (0
que pode ser constatado nas proposi¢Ges de praticas constantes nos PPP da escola
pesquisada) o estimulo ao uso de estratégias pedagogicas que aproximem o ato de ensinar
das praticas de pesquisa: o aluno experimenta, descobre, formula hipdteses, cria
estratégias, constrdi do seu jeito, em seu préprio ritmo. Por conseguinte, deve-se permitir
ao aluno escrever “do seu jeito”, ler “do seu jeito”, fazer contas “do seu jeito”, sem
correcOes que poderiam traumatizar a crianca por desrespeitar sua individualidade, seu
processo individual de aprendizagem.

Nas discussOes, nas analises das praticas vigentes assim como nas proposicdes
constantes nos PPP do estabelecimento aqui estudado, fica evidente o quanto as a¢6es no
interior da escola ainda se apoiam nessas ideias. Isso acontece de modo ainda mais intenso
nos percursos de alfabetizacdo, que, de modo geral, ainda tem o construtivismo como
respaldo ao planejamento.

De acordo com as proposic¢Bes construtivistas, a aprendizagem €, nesse contexto,
tida como algo de ordem exclusivamente biol6gica. H& a constru¢do do conhecimento
como processo interno, alheio as interferéncias do professor, ndo fazendo, dessa forma,
sentido quaisquer tentativas de transmissdo de conhecimentos.

E possivel notar a forte presenca da teoria construtivista nas acdes cotidianas dos
professores da escola na qual se desenvolveu a pesquisa, na medida em que a descricdo
das préaticas observadas e constantes nos documentos da escola coaduna com o aporte
tedrico construtivista, como pode ser verificado nas teses sobre o construtivismo de Juan
Delval (1998, p. 16):
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1.1.0 construtivismo estabelece que o0 sujeito cognoscitivo constréi o
conhecimento. 1.1.1. Isso pressupde que cada sujeito tem de
construir seus proprios conhecimentos e que ndo o0s pode receber
construidos de outros. 1.1.1.1. A construgdo é uma tarefa solitaria,
no sentido de que é realizada no interior do sujeito, e s6 pode ser
realizada por ele mesmo.

E possivel, ainda, a utilizagdo das teses de Delval (1998, p. 34) acerca do
construtivismo para a compreensao da negacdo do ensino, por demasiado presente nas
acdes desenvolvidas na escola:

1.2. A afirmagéo de que o professor é que ensina é contréaria a uma
posicao construtivista. 6.2.4.2. De um ponto de vista construtivista,
esta errado considerar que o sujeito constréi seus conhecimentos
com os outros. Os outros se referem a uma perspectiva socioldgica.
6.2.4.2.1. As mudangas cognoscitivas sO ocorrem no interior do
sujeito e constituem um processo psicolégico.

Outra marca atribuida aos idearios pedagdgicos hegemonicos diz respeito a
existéncia de negagdo a quaisquer formas de sistematizacdo, o que ocorre de modo
acentuado no trabalho pedagdgico com os contetidos de matematica. As aulas dessa area
deveriam se desenvolver com foco na resolugdo de problemas a partir de estratégias
pessoais dos alunos, que deveriam ser socializadas, ja que, por meio do acesso as
diferentes formas de resolucdo compartilhadas, os alunos poderiam avancar em suas
proprias hipoteses. Cabe destacar que a consideracdo da resolucdo de problemas como
eixo didatico do trabalho educativo ndo se restringia apenas ao ensino de Matematica,
mas havia grande incentivo para que fosse também utilizada nas demais areas do
conhecimento, com destaque para a area de Ciéncias. Telma Weisz (2001, p. 30), autora

de livro sobre a préatica construtivista, aborda a resolucdo de problemas:

Ao falar em “problema a resolver” ndo estd se pensando em
problemas matematicos nem em pergunta para as quais se deve
encontrar respostas. De uma perspectiva construtivista, 0
conhecimento s6 avanga quando o aprendiz tem bons problemas
sobre os quais pensar. E isso que justifica uma proposta de ensino
baseada na ideia se que se aprende resolvendo problemas.

E valido ressaltar que, na perspectiva da pedagogia historico-critica, ndo se deixa
de considerar a importancia da resolucdo de problemas e da socializagdo de estratégias
pessoais para a aprendizagem dos conceitos matematicos. No entanto, ndo é possivel
aceitar que o ensino da Matematica se restrinja a isso.

Associam-se ao trabalho pedagogico, por meio da resolugédo de problemas, pelo

menos trés importantes caracteristicas das pedagogias do “aprender a aprender”. Uma
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delas ¢ a atribuicdo de uma funcionalidade imediatista aos conteldos escolares, ja que,
mediante a resolucdo de problemas, a escola pode contribuir para que os individuos
aprendam a lidar com os problemas concretos da vida, portanto, para adaptacdo as
condicBes vigentes. Outra € a negacdo da escola como espago de transmissdo de
conhecimentos e a hipervalorizacdo do pragmatismo, ja que 0 que importa é exercitar
estratégias para resolver problemas que surjam no cotidiano, como preparacdo para a
vida. Por fim, ha a ndo aquisicdo de saberes para conhecer a realidade e a valorizacao de
uma educacao que se restrinja a cotidianidade, ja que se relaciona o conhecimento a uma
perspectiva utilitarista, pois ele passa a ser visto como uma ferramenta para resolver
problemas no plano do imediato, do cotidiano.

O referido abandono de quaisquer atividades de sistematizacao, dos automatismos
e da memorizagdo como recurso de aprendizagem apoia-se no discurso do “aprender a
aprender”, pois se afirma néo ser preciso adquirir conhecimentos, sendo suficiente saber
busca-los quando necessarios a resolucao de problemas do cotidiano. Por conseguinte, 0

que ¢ aprendido pelo aluno deve ter uma aplicabilidade imediata, deve ser funcional:

Dessa forma, afirma Penteado Jr. (1952, p. 21): O que importa,
portanto, ndo é a maior capacidade de recitar de memoria o conteido
das matérias. O que importa é adquirir capacidade de reflexdo, de
observacgdo, de andlise; adquirir espirito critico e ser capaz de resolver
por si a dificuldade seja ela qual for que se apresente. Os programas
modernos ndo devem, na civilizagdo atual em mudanca, ser de matérias
de ensino, mas de atividades. [...] 0 que mais importa é a atitude, é o
método, e ndo a matéria. O verdadeiro saber é aquele que leva o
individuo a perceber as relagdes que ha entre um acontecer passado € 0
presente. A experiéncia s6 tem valor quando € significativa, isto é,
guando tem valor de uso, quando aquilo que se aprendeu funciona em
uma situacdo nova, ajudando a resolvé-la. O conhecimento, neste
sentido, € funcional, pois s6 se sabe de fato uma coisa quando a usamos
adequadamente. (JACOMELI; COUTINHO, 2015, p. 49)

H4, no contexto do ideario escolanovista, que consta expresso no cenario
educacional aqui tratado, no qual se insere a escola em que ocorre esta pesquisa, uma
explicita negacdo de tudo que possa ter relacdo com as perspectivas da escola tradicional,

0 que é referenciado por Saviani (2013, p. 17):

A partir dai, a Escola Nova tendeu a classificar toda transmissdo de
contetidos como mecéanica e todo mecanismo como anticriativo, assim
como automatismo como negacdo da liberdade. Entretanto, é preciso
entender que o automatismo é condigdo de liberdade e que nao é
possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos. Isto
ocorre com o aprendizado nos mais diferentes niveis e com o exercicio
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de atividades também as mais diversas. Assim, por exemplo, para se
aprender a dirigir um automaével é preciso repetir constantemente 0s
mesmos atos até se familiarizar com eles. Depois ja ndo sera necessaria
a repeticdo constante. Mesmo se esporadicamente, praticam-se esses
atos com desenvoltura, com facilidade.

E relevante a percepcao das relacdes que os proprios autores estabelecem entre as
diversas pedagogias do “aprender a aprender” e ainda do reconhecimento da origem
dessas pedagogias no movimento da escola nova, como pode ser verificado a seguir nas
citacOes de Perrenoud (2000) e Weisz (2001), consecutivamente:

Para desenvolver competéncias € preciso, antes de tudo, trabalhar por
problemas e por projetos, propor tarefas complexas e desafios que
incitem os alunos a mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida,
completa-los. Isso pressupfde uma pedagogia ativa, cooperativa, aberta
para a cidade ou para o bairro, seja na zona urbana ou rural. Os
professores devem parar de pensar que dar o curso é o cerne da
profissdo. Ensinar, hoje, deveria consistir em conceber, encaixar e
regular situacGes de aprendizagem, seguindo os principios pedagdgicos
ativos construtivistas. Para os adeptos da visdo construtivista e
interativa da aprendizagem, trabalhar no desenvolvimento de
competéncias ndo é uma ruptura. O obstaculo estad mais em cima: como
levar os professores habituados a cumprir rotinas a repensar sua
profissdo? Eles ndo desenvolverdo competéncias se ndo se perceberem
como organizadores de situacdes didaticas e de atividades que tém
sentido para os alunos, envolvendo-os, €, a0 mesmo tempo, gerando
aprendizagens fundamentais. (PERRENOUD, 2000, p. 3)

Apesar de termos revisto 0 modelo de aprendizagem pela descoberta
proposto pela Escola Nova, estamos vendo reaparecer uma de suas
bandeiras: o aprender a aprender. Pelo entendimento que se tem hoje
do que a escola deve ensinar, o conceito de aprender a aprender
continua, na esséncia, sendo 0 mesmo proposto pela Escola Nova, nos
anos de 1920. (WEISZ, 2001, p. 35)

Outro aspecto bastante presente nas préaticas da escola pesquisada é a exigéncia
do uso de projetos como instrumentos que oferecem aos alunos uma razdo imediata que
justifique o estudo, ja que todo projeto deve ter um produto final, que os alunos precisam
conhecer no inicio do processo de estudo. A escola em questdo chegou a contar, no ano
de 2006, com 12 Projetos Institucionais desenvolvidos por todas as turmas, alguns deles
por exigéncia da Secretaria Municipal de Educacéo, outros por decisdo da escola. Além
dos projetos institucionais, havia os projetos de ano, desenvolvidos por todas as turmas
do mesmo ano e os de sala, ou de turma, especificos de cada turma. Ressaltamos que, no

trabalho pedagogico com os projetos aqui tratado, a primazia era a elaboracao do produto
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final, ndo havendo preocupacéo efetiva de que a construcao resultasse em aprendizagem
de conteldos especificos pelos alunos.

Havia, nesse contexto, explicita preocupacdo de que os projetos fossem
dindmicos, de que os temas fossem de interesse dos alunos, que deveriam ser
protagonistas da aprendizagem. Isso é uma forte marca do imediatismo, ja que a
existéncia de um produto final asseguraria aos discentes a atribuicdo de sentido aquilo
que estavam estudando.

As ideias de Jhon Dewey, importante intelectual do escolanovismo,
consubstanciaram a criagdo do repertorio acerca do trabalho pedagdgico com o método
de projetos, ou projetos de trabalho, no comego do século XX, por seu discipulo
Kilpatrick. Essas ideias retornam com toda a for¢a na década de 80, no auge das tentativas

de implementacéo do construtivismo:

O primeiro, Método de projetos, foi criado em fins do século XIX e
inicio do século XX com vistas a mudar os rumos da escola tradicional
a fim de responder aos reclamos da sociedade daquela época, perante
um mundo que passava por profundas transformacbes — a
industrializacdo e a democracia. Transformagdes essas que apontavam
para uma nova atitude diante da vida. O segundo, projeto de trabalho
surge nas Ultimas décadas, frente &s mudangas da sociedade atual rumo
ao processo de globalizacdo, exigindo novas formas de se pensar a
educacéo e de vivenciar novas préaticas docentes. (MENEZES; CRUZ,
2007, p. 109)

H4, nas proposic¢des do trabalho pedagdgico com projetos, a defesa de uma préatica
que incentive a atitude investigativa e reflexiva do aluno a partir de uma abordagem com
conteddos de seu interesse e da defesa do protagonismo do aluno. N&o hé a proposicéo
do questionamento da realidade, mas sim do desenvolvimento de projetos para o
enfrentamento de problemas do cotidiano por meio da investigacdo. O foco é o imediato,
0 aparente.

Em 2016, ainda constavam descritos no Projeto Politico-Pedagdgico da escola
cinco projetos denominados como institucionais, que, de acordo com o previsto, deveriam
ser desenvolvidos com todas as turmas da escola e que contemplavam as seguintes
tematicas: educacdo ambiental, horta escolar, assembleias escolares, cultura popular afro-
brasileira e leitura. Dentre esses projetos, que tém em suas elaboragdes explicita
vinculacdo aos idearios das pedagogias do “aprender a aprender”, chamam maior atencao

0s que abordam temas da cultura popular e da educacdo ambiental, pois ambos nédo
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contém em seus planejamentos o desenvolvimento de contetdos especificos do curriculo
da escola, tendo um perfil de abordagem extracurricular.

Podem ser verificados nos PPP da escola assim como em nossa experiéncia, a
referéncia ao apelo a priorizagdo da interagdo entre os proprios alunos, em detrimento das
acoes de ensino desencadeadas pelo professor. Este deveria estimular a interagdo entre
os estudantes, que aprenderiam uns com os outros. O professor nao mais ensina, mas sim
oportuniza aos discentes situacdes de interagdo com os pares € com os objetos de
conhecimentos para a constru¢do das aprendizagens. Ha relatos da existéncia, em
determinado periodo, de uma orientagdo por parte da Secretaria Municipal de Educacao
para que os alunos nao fossem, em nenhuma hipotese, posicionados individualmente nas
salas de aula, devendo sempre estar em duplas ou outras formas de agrupamento, como
via para a manutenc¢do das requeridas interagdes.

E fundamental destacar o viés de adaptacdo que norteia as pedagogias do
“aprender a aprender”. Fica explicita nos textos citados a atribuicdo a educacao escolar
de uma funcdo de adaptacdo dos individuos as condi¢bes sociais vigentes, como se
constata na leitura do texto de Perrenoud expresso a seguir, que aponta que 0 que se ensina
na escola ¢ uma escolha da sociedade, tendo como basilares as praticas sociais
atualizadas. Ora, se vivemos em uma sociedade capitalista, violenta, injusta e desigual,
compete a escola formar individuos que se adaptem as praticas sociais inerentes a esse
formato de sociedade? Ademais, o autor destaca a necessidade de conhecermos as
competéncias necessarias no dia a dia de desempregados, imigrantes, jovens da periferia,
entre outras posicdes sociais em suas especificidades, ndo apontando quaisquer
intencionalidades de transformacdo, o que permite a compreensédo de que um jovem da
periferia deve aprender coisas distintas de um jovem de classe média, por exemplo, o que
indica a defesa de uma educacdo dual. No fim do texto citado, o autor faz a critica ao
ensino dos saberes necessarios aos estudos longos, entendendo que, numa perspectiva de
uma educacgdo dualista, nem todos deverdo acessar estagios posteriores do percurso

académico. Vejamos o trecho analisado:

Quais as competéncias que os alunos devem ter adquirido ao terminar

a escola? E uma escolha da sociedade, que deve ser baseada em um
conhecimento amplo e atualizado das praticas sociais. [...]JO que
sabemos verdadeiramente das competéncias que tém necessidade, no
dia-a-dia, um desempregado, um imigrante, um portador de
deficiéncia, uma mae solteira, um dissidente, um jovem da periferia?
(PERRENOUD, 2000, p.2)
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Ainda sobre o potencial adaptativo presente na pedagogia das competéncias,

asseveram Antoni Zabala e Laia Arnou (2010, p. 27), defensores dessa corrente:

A competéncia, no ambito da educacdo escolar, identificara o que
qualquer pessoa precisa para responder aos problemas gque enfrentara
ao longo de sua vida. Sendo assim, a competéncia consistird na
intervencéo eficaz nos diferentes ambitos da vida, mediante acdes nas
quais sdo mobilizados, a0 mesmo tempo e de maneira inter-relacionada,
componentes atitudinais, procedimentais e conceituais.

Essa funcionalidade adaptativa da educacdo esta explicitamente presente nas
proposic¢Bes constantes no Projeto Politico-Pedagdgico da escola acerca do trabalho com
a educacdo ambiental. No texto do projeto em vigor na unidade escolar até 2017,
evidencia-se o planejamento de um trabalho de educacdo ambiental que tem por objetivo
a “sensibiliza¢do”, que deve “estar focada na proposicdo de ideias e principios que
possibilitem a constru¢do de um mundo sustentavel”, “num processo de construgcdo de

atitudes e agdes sustentaveis” (GUIMARAES, 2017, p.37). A argumentac&o continua:

A forma como nos relacionamos com o0 meio ambiente & nossa volta
esta diretamente ligada a qualidade de vida que n6s temos. Dessa forma,
é funcdo da escola usar intensamente 0 tema “meio ambiente” de forma
transversal atraves de acOes reflexivas, praticas ou teoricas, para que 0
aluno possa aprender a amar e respeitar tudo que estad a sua volta,
incorporando dessa maneira, desde a mais tenra idade, a
responsabilidade e respeito para com a natureza. (GUIMARAES, 2017,
p. 37)

E ainda, no texto do projeto que tem como foco a implementacéo de um rol de
acOes sustentaveis na escola que visam ao incentivo a adocdo de agOes individuais

sustentaveis por parte dos alunos e da comunidade, sdo apresentadas as seguintes ideias:

Praticar Educacdo Ambiental é, antes de mais nada, gostar de si, do seu
préximo e da natureza a nossa volta. Ter consciéncia ambiental é
reconhecer o papel que cada um de n6s tem na protecdo de todos os
lugares onde a vida nasce e se organiza. E querer auxiliar as pessoas ao
nosso redor. E reconhecer a necessidade de vivermos em harmonia com
a terra, as aguas, as plantas, os animais e todas as demais formas de
vida. (GUIMARAES, 2017, p.38)

E nesse tipo de proposicao, sem qualquer tipo de questionamento que relacione os
problemas ambientais ao modo de producéo vigente, que se assenta o trabalho pedagdgico
de educacdo ambiental desenvolvido pela escola. Assim, configura-se uma pratica

destituida de contetudos, que se situa no ambito dos trabalhos extracurriculares,
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coadunada com o ideario pedagogico do “aprender a aprender”, a servi¢co dos ideais
neoliberais, uma vez que desenvolver acfes sustentaveis visa a colaborar para a melhor
adaptacéo as condi¢es vigentes de exploracdo da natureza e do homem pelo homem.

O periodo de 2008 a 2012 foi marcado pela adogdo, pela Secretaria de Educacao
Municipal de Jundiai, de materiais apostilados de uso obrigatério pelas escolas para
alunos da Educacdo Infantil a partir de 3 anos e pela compra de varios programas
educacionais com obrigatoriedade de participacao pelas escolas. Dentre eles, destacam-
se 0 MindLab — Mente Inovadora, o Amigos do Zip e o Estrada para a cidadania,
programas explicitamente a servigo das pedagogias do “aprender a aprender”.

O primeiro, o Mente Inovadora, consistia na aquisicdo de um grande acervo de
jogos para as escolas, que deveria ser utilizado pelos professores em suas aulas,
destinando, para tanto, cerca de duas horas semanais para a aplicagao dos jogos por meio
de metodologia especifica aprendida pelos docentes em cursos de formacao especificos,
0S quais compunham o pacote adquirido pela Secretaria Municipal de Educacdo. Tal
metodologia tinha como foco a resolucdo de problemas, objetivando a facilitacdo do
desenvolvimento do raciocinio l6gico. Nao havia nos jogos a abordagem de contetidos
especificos de determinada &rea do conhecimento, mas sim, como descrito pela propria
MindLab, o uso de jogos de raciocinio pelo professor para o desenvolvimento nas aulas
de habilidades sociais, emocionais, éticas e cognitivas, contemplando cinco eixos: tomada
de decisdes, planejamento e gerenciamento de recursos, autoconhecimento, trabalho em
equipe e resolucdo de problemas.

Na apresentacdo do programa na internet?’, é possivel verificar a intencionalidade
de que a educacdo se coloque a servico da adaptacdo, uma vez que esta explicita a
intencdo de que o referido material sirva para a adaptacao dos individuos a um mundo em
constante transformacédo. Fica evidente a despreocupacdo com a socializacdo de
conhecimentos, j& que todo o trabalho se vincularia ao desenvolvimento de habilidades
de raciocinio e de capacidades para a vida. De acordo com a pagina do programa na
internet,“o Programa Mente Inovadora, pela forma como foi estruturado, organizado,
planejado e principalmente trabalhado em sala de aula promove e potencializa o
desenvolvimento das habilidades s6cio-emocionais.”(MIND LAB, [20--]).

O programa Amigos do Zip tem como foco a abordagem de problemas da

cotidianidade dos alunos para o desenvolvimento de habilidade sociais e emocionais.

Zhttps://www.mindlab.com.br/escolas/#hse
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Consiste no desenvolvimento, pelo professor, de uma série de aulas que ja vém planejadas

visando a constituicdo da inteligéncia emocional. Segue a descri¢do do programa:

Descricdo: O Programa Amigos do Zippy é uma metodologia de
desenvolvimento de habilidades emocionais e sociais, configurado
como uma necessidade humana que influencia a constituicdo do
individuo e determina sua capacidade de enfrentamento de suas
dificuldades individuais e sua convivéncia em sociedade, trabalhando
cinco areas de competéncia socio-emocionais: Autoconhecimento,
Autogestdo, Consciéncia social, Habilidades de relacionamento,
Escolhas responsaveis. (AMIGOS DO ZIPPY, 2019) e (ASEC, 2014).

N&o ha, nos registros do programa, qualquer mencdo a contribuicdo para a
melhoria das condi¢bes de aprendizagem de conhecimentos artisticos, cientificos e
filosoficos pelos alunos. Dessa forma, seriam destinadas cerca de duas horas semanais de
aula para o desenvolvimento do programa, que, na verdade, ndo colabora com a garantia
da qualidade da educacéo escolar em sua especificidade.

O programa Estrada para a cidadania, Unico dos trés citados que nao tinha custo
para 0 municipio, uma vez que era ofertado pelas Concessionarias de Rodovias do grupo
CCR Autoban e consistia na aplicacdo de, no minimo, uma hora de aula por semana de
um caderno de atividades que abordava a educagéo para o transito e que, conforme consta
no site do programa tem como pardmetro os quatro pilares para educacéo do futuro da
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)?.
Totalmente alinhado, portanto, ao ideério pds-moderno, o material propunha uma
perspectiva de educacéo para o transito que coloca todo o problema e toda a solucédo para
a violéncia no transito na atuacdo individual. Nesse sentido, ndo h4 mencdao as questdes
macrossociais, politicas e econémicas que impactam na violéncia cotidiana no transito,
como, por exemplo, as relacbes entre a histéria do capitalismo e a industria
automobilistica com sua famigerada ansia por lucro e a excessiva quantidade de carros
em circulacéo e/ou as questdes ligadas a ma qualidade dos servicos de transporte publico
e as possibilidades de reinvindicacdo desses servicos pelos individuos e suas relagdes com

o direito de ir e vir.

ZAprender a aprender, aprender a ser, aprender a conviver e aprender a fazer.
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Acerca da referéncia ao relatorio da Unesco e aos quatro pilares para a educagao
do futuro?® constantes nas propostas, ressalta-se a analise feita por Jacomeli (2006), citada

por Malanchen (2016, p. 17), que desvela sua adesao ao ideéario neoliberal:

As conferéncias e relatorios trazem como discurso central a defesa da
necessidade de expansdo da educacdo bésica visando o alcance da paz
e da tolerancia. Sobre este documento, Jacomeli (2004, p. 48) expde
que: “Inferimos que as reformas educacionais que ocorreram por todo
0 mundo, anterior e posterior ao final da aprovacdo do documento em
1996, trazem 0s mesmos principios educacionais.” Isso referenda a
afirmacdo, feita no presente trabalho, de que ha um projeto de sociedade
sendo pensado e engendrado pelos idedlogos que defendem o
capitalismo. Nesse projeto, a educacdo escolar é pensada como a
melhor ferramenta para conformar espiritos, incutir valores,
homogeneizar discursos e fazer com que os individuos aceitem como
natural a reestruturagdo do capitalismo globalizado, com suas
diferengas econdmicas, sociais, culturais e outras. O documento afirma
que a Comissdo da UNESCO, responséavel por sua elaboracdo, teve
como objetivo apresentar uma “mensagem” que fosse considerada
como orientadora de reflexdes sobre educagdo, em conexdo com a
perspectiva de cooperagdo internacional.

As ideias sobre educacédo constantes no relatério da Unesco sdo contempladas nos
documentos sobre educacdo do municipio e nos programas e nos projetos contratados
pela Secretaria de Educacdo do Municipio como conhecimento exigido para o ingresso
dos docentes no sistema de ensino. Elas revelam a intencionalidade da existéncia de uma
educacédo voltada para a adaptacdo dos individuos as condig¢des sociais vigentes e, de
modo algum, questionam essa realidade, como pode der verificado nos trechos abaixo,

extraidos do citado relatério:

A educagdo deve, portanto, adaptar-se constantemente a essas
mudancas da sociedade, sem negligenciar as vivéncias, os saberes
bésicos e os resultados da experiéncia humana. (DELORS, 2010, p.14)

Adaptar a educacdo basica aos contextos particulares, aos paises e
Populacbes mais desfavorecidos. Partir de dados da vida quotidiana,
que oferece oportunidades de compreender os fendmenos naturais,
assim como de ter acesso as diferentes formas de sociabilidade.
(DELORS, 2010, p.31)

Uma breve analise da implementacdo dos programas educativos acima descritos

possibilita a reflexdo acerca de alguns impactos de suas acfes. Um deles é diminuicdo do

20 material faz referéncia ao relatério para a Unesco da comissio internacional sobre educacio para o
Século XXI.
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tempo de aula efetivamente destinado a transmissdo dos conhecimentos aos alunos, na
medida em que, das 20 horas semanais de efetivo trabalho pedagdgico, no minimo 5
horas, deveriam ser utilizadas para o desenvolvimento dos programas citados. Tambeém é
reduzido o tempo efetivo de ensino® no processo de alfabetizagdo dos alunos. Ademais,
h& a questdo da gestdo dos recursos destinados a educagdo, visto que se investe na
terceirizacdo dos processos educativos com a aquisicdo de materiais e programas que
visam a colocar a escola a servico das pedagogias do “aprender a aprender” e, cada vez
mais, dos interesses do capital. Outro fator visivel € o efeito na formacéo dos professores,
ja que os programas incluiam cursos para sua aplicacdo, contribuindo para inculcar nos
docentes o ideario pedagogico alinhado as pedagogias do “aprender a aprender”, o que,
progressivamente, coloca os professores, membros da classe trabalhadora, a servi¢o do
projeto social neoliberal.

Diante desse quadro, cabe uma reflexdo acerca da prevaléncia das atividades
extracurriculares, em detrimento das atividades curriculares, uma vez que 0s programas
citados ndo tratam da abordagem especifica de conteudos do curriculo, mas apenas do
desenvolvimento de habilidades emocionais e sociais. Evidencia-se, portanto, o
desprestigio conferido aos conhecimentos e a aquisicdo deles pela classe trabalhadora,
usuaria da escola publica. Destacam-se, nesse contexto, as assertivas de Saviani (2013, p.
87):

Exemplo disso sdo as comemoragdes na escola, que se espalhavam por
todo o ano letivo, as quais agora se associam, ou a elas sdo acrescidos,
os denominados temas transversais, como educacdo ambiental,
educagdo sexual, educagdo para o trénsito, etc. ao final do ano letivo,
ap0s todas essas atividades, fica a questdo: as criancas foram
alfabetizadas? Aprenderam portugués? Aprenderam matematica,
ciéncias naturais, historia, geografia? Ora, esses sdo 0s elementos
classicos do curriculo escolar, tio classicos que ninguém contesta. As
vezes se contesta a forma: seré que se deve alfabetizar assim ou seria
melhor de outra forma? Mas alguém ousaria afirmar que a escola nao
deve alfabetizar. No entanto, esses elementos acabam por ser
secundarizados, diluidos numa concepcéo difusa de curriculo. Afirma-
se que tudo que a escola faz, importante ou ndo, valido ou ndo, é
curriculo. Para evitar esse tipo de equivoco, propus a recuperacdo da
distincdo entre curricular e extracurricular. Dessa forma, reservo para o
termo curriculo as atividades essenciais que a escola ndo pode deixar
de desenvolver, sob a pena de se descaracterizar, de perder a sua
especificidade.

30 Essa é uma média com célculo que ja inclui agdes como organizages de entrada e saida de alunos,
recreacdes livres, lanche da entrada, merenda e trocas de professores.
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Ha, assim, um excessivo prestigio conferido a temas que ndo sao especificamente
relacionados aos contetidos de ensino, tampouco envolvem a apropriacao pelos alunos de
conhecimentos artisticos, cientificos e filosoficos, expressando uma desvaloriza¢ao dos
conhecimentos e uma hipervalorizagdo da abordagem de assuntos ligados ao
desenvolvimento de habilidades emocionais e sociais, que ja estavam por demasiado
presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)®! e que se mostram nos projetos
adotados pela Secretaria Municipal de Educacdo. Esses movimentos sdo inerentes a um
projeto de educacao para a adaptacdo as condic¢des sociais vigentes, para a conformacao
a partir da amenizagdo das crises sociais, levando as atuacGes individuais a
responsabilidade pelas mudancas, sem vincular os problemas do cotidiano das pessoas ao
contexto socioecondémico no qual estdo inseridos, ao projeto de sociedade em vigéncia.
Esse projeto de formacéo é defendido e difundido pelo relatério da Unesco, na proposicao
de Delors acerca dos quatro pilares, como frisa Malanchen (2016, p. 24), com base em
Jacomeli (2004).

A visdo dos conhecimentos que devem ser ministrados na escola, tendo
como fonte de orientagdo os PCNs e seus Temas Transversais, tem por
pressuposto que o modelo de ciéncia até entdo vigente na sociedade
precisa ser superado. Em funcdo das grandes transformacOes
econdmicas, tecnoldgicas, culturais e outras, adeptos desse
entendimento afirmam que as ciéncias e o conhecimento delas
decorrentes precisam passar por um processo de superagdo. A
sociedade capitalista, agora sob a égide da globalizagdo do mundo, da
economia, da cultura, dos valores, dos homens, bem como do grande
desenvolvimento tecnolégico, evidencia que o conhecimento
especializado ndo serve mais como referencial para a aprendizagem. O
mundo ¢ “complexo” e a complexidade dos conhecimentos deve ser
abarcada pelos novos curriculos escolares. Observamos que 0s
fundamentos dos PCNs trazem em seu bojo o que é proposto pelo
Relatério Delors (1998), isto é, atender as exigéncias da sociedade
capitalista, mantendo a coesao social. O que o relatério considera ser
um ensino “para além da transmissao de conhecimentos”, €, na verdade,
um ensino voltado para o objetivo de adaptagdo dos “cidaddos” a essa
nova forma do capitalismo no seu modo de “acumulagdo flexivel”
(HARVEY, 2009), ou seja, adaptagdo dos individuos a um mundo em
constante mudanca e com o0 consumismo exacerbado.Com essa
intencdo, nos PCNs, sdo apresentados os quatro pilares da educacdo,
defendidos por Delors (1998): aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser. Por meio disso, a formagao
expressa nos PCNs atende aos quatro pilares expostos por Delors.
Observamos que esta formagdo acaba por valorizar o que é util e
imediato, isso €, o conhecimento escolar é reduzido ao que é pragmatico

31 Os Parametros Curriculares Nacionais passaram a ser utilizados pelas escolas brasileiras a partir de 1997.



87

e ao que leva o individuo a se adaptar e ndo a buscar mudancgas em seu
meio.

As préaticas pedagogicas acima descritas, em sua maioria, ainda presentes no
cotidiano da escola envolvida nesta pesquisa, em alguma medida, justificam-se por
estarem consonantes com um ideério escolanovista na projecdo, por meio de editais, do
perfil do docente que deveria ingressar no sistema publico municipal de Jundiai, uma vez
explicitados os conhecimentos que esse profissional deveria ter para passar nos
concursos. A maioria dos professores que atua hoje na unidade escolar em questdo
ingressou no servigo publico municipal por meio do concurso de 2005, cujo edital®?
apresentou bibliografia exigida, contendo obras como estas: O construtivismo da sala de
aula, de César Coll; Piaget-Vigotsky: novas contribui¢cfes para o debate, de Castorina et
al.; Dez competéncias para ensinar, de Philippe Perrenoud; Letramento: um tema em trés
géneros, de Magda Soares; O dialogo entre o ensino e a aprendizagem,de Telma Weiz.

Ademais, a confusdo tedrica e a defesa de um ecletismo pedagdgico, que tém
como pano de fundo o ideario neoliberal, continuaram a poder ser constatadas nas
indicacdes bibliograficas e nas descri¢cdes de temas a serem estudados para concursos de
professores, conforme se verifica na explicitacdo dos conceitos que deveriam ser de
dominio dos docentes e estiveram presentes no edital do concurso para a sele¢do de
professores de 2012 da Prefeitura Municipal de Jundiai. Nesses documentos, pode ser
notada a explicita intencdo de aproximacao das ideias de Piaget as teorias vigotskianas.

No entanto, essa possibilidade de acercamento entre a psicologia historico-
cultural, de Vigotski, e a psicologia piagetiana é totalmente descartada quando se faz uma
andlise criteriosa dos trabalhos dos dois autores, como foi realizado por Newton Duarte

(2011), que esclarece que as teorias vigostikianas ndo servem ao lema “aprender a

32Contetdo do edital referido: “Antunes, Celso. A construcdo do afeto: como estimular as multiplas
inteligéncias de seus filhos. Sdo Paulo: Augustus. BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1998. Introdugdo, 5.2 a 8.2 série.Castorina, J.A.
et al. Piaget-Vigotsky: novas contribuicdes para o debate. Sdo Paulo: Atica. Coll, César. O
construtivismo na sala de aula. S&o Paulo. Editora Atica, 1999. Gardner, H. Estruturas da mente: a
teoria das inteligéncias maltiplas. Porto Alegre: Artes Médicas. Hoffman, Jussara. Avaliagdo mediadora
- uma préatica em construcdo da pré-escola a universidade. Porto Alegre. Mediagdo, 1998. Libaneo, J.
C. Didética. Sdo Paulo: Cortez Editora (Série Formagdo Geral). Luckesi, C. Filosofia da Educagdo. Séo
Paulo: Cortez. - cap. 2 a 5, 7 a 9. Perrenoud, Philippe. Dez competéncias para ensinar. Porto Alegre,
Artes Médicas - Sul 2000, cap. 2 a 6. Pimenta, Selma, G.A. A Construcao do Projeto Pedag6gico na
Escola de 1° Grau. Idéias n° 8. 1.990, p 17-24. Rios, Teresinha Azeredo. Compreender e ensinar: por
uma docéncia de melhor qualidade. S0 Paulo, Cortez, 2001. Sassaki, Romeu Kazumi. Incluséo:
construindo uma sociedade para todos. Rio de Janeiro. Editora WVA, 1997. Soares, M. Letramento: um
tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica. Weiz, T. O dialogo entre o ensino e a aprendizagem.
S&o Paulo: Atica.
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aprender” e que esse avizinhamento é uma estratégia ideoldgica. Newton (2011), ao
defender uma leitura marxista da obra de Vygotsky, analisa as estratégias utilizadas para
afastar sua obra de seu viés filosofico e epistemologico de origem, qual seja, o
materialismo histdrico-dialético. Entre essas manobras estdo: a separac¢ao das obras desse
autor dos demais pesquisadores da psicologia historico-cultural (escola da psicologia
soviética), a substituicdo do que ele escreveu pelos textos de seus intérpretes para tornar
sua teoria mais acessivel e a negacao do estabelecimento de confrontos entre suas ideias
e as de Piaget, negligenciando o fato de que, em muitos trechos de seus textos, Vygotsky
faz explicitas criticas as concepcdes de Piaget3.

Ainda, sobre as analises acerca do lema “aprender a aprender” e da necessaria
reconfiguracdo do trabalho pedagoOgico das escolas, de modo a desvinculd-lo das
pedagogias que colocam a educacéo escolar a servico das ideias hegemaonicas, ou seja, da
manutencéo do projeto social em vigéncia, urge retomar as assertivas de Duarte (2011, p.
9):

O lema “aprender a aprender”, ao contrario de ser um caminho para a
superacdo do problema, isto é, um caminho para uma formacéo plena
dos individuos € um instrumento ideologico da classe dominante para
esvaziar a educacdo escolar destinada & maioria da populagdo enquanto,
por outro lado, sdo buscadas formas de aprimoramento da educagao das
elites.

Ainda sobre as pedagogias do “aprender a aprender”, afirma Duarte (2011, p. 12):

Assim, contra uma educacdo centrada na cultura presente no cotidiano
imediato dos alunos que se constitui, na maioria dos casos, em resultado
da alienante cultura de massas, devemos lutar por um educagdo que
amplie os horizontes culturais desses alunos; contra uma educagéo
voltada para a satisfacdo das necessidades imediatas e pragmaticas
impostas pelo cotidiano alienado dos alunos, devemos lutar por uma
educacdo que produza nesses alunos necessidades de nivel superior,
necessidades que apontem para um efetivo desenvolvimento da
individualidade como um todo; contra uma educacdo apoiada em
concepgdes do conhecimento humano como algo particularizado,
fragmentado, subjetivo, relativo e parcial que, no limite, negam a
possibilidade de um conhecimento objetivo e eliminam de seu
vocabulério a palavra verdade, devemos lutar por uma educagdo que
transmita aqueles conhecimentos que, tendo sido produzidos por seres
humanos concretos em momentos historicos especificos, alcangaram
validade universal e, dessa forma, tornam-se mediadores indispensaveis
na compreensdo da realidade social e natural 0 mais objetivamente que
for possivel no estagio histérico no qual encontra-se atualmente o
género humano. Sem esse nivel de compreensdo da realidade social e
natural, é impossivel o desenvolvimento das acbes coletivas

33 Essas criticas sdo abordadas por Newton Duarte (2011) em seu livro Vigotski e 0 aprender a aprender
— critica as apropriacoes neoliberais e pés-modernas das teorias vigotskianas.
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conscientemente dirigidas para a meta de superacdo da sociedade
capitalista. (DUARTE, 2011, p. 12)

Como pode ser verificado nas referéncias bibliogréaficas dos concursos publicos
para professores que aconteceram no municipio de Jundiai, no intervalo dos anos de 1998
a 2015, consta a expectativa de que os conhecimentos vinculados as teorias do “aprender
a aprender” facam parte do repertorio pedagogico dos professores. Assim, até o ano de
2012, elas séo conhecimentos basicos e fundamentais.

A partir de 2013, a gestdo municipal foi assumida por partidos de centro-esquerda.
Com isso, notamos alguma mudanca na previsao das bibliografias para os processos de
selecdo de professores, com a inclusdo de referéncias associadas as pedagogias criticas,
0 que se justifica pelo fato de tal gestéo ter explicitado, em seus documentos de referéncia
sobre a educagdo, a pedagogia critica como diretriz pedagogica municipal.

No entanto, constatamos um ecletismo pedagdgico, com a prevaléncia das
perspectivas tedricas alinhadas ao projeto de educacao neoliberal presente nas pedagogias
do “aprender a aprender”, ja que constam como referéncias Edgar Morin, Fernando
Hernandez, Jaques Delors — fortes nomes no &mbito das teoriza¢des dessas pedagogias
— colocadas, lado a lado, as obras de Paulo Freire e Dermeval Saviani, sendo este ultimo
o principal autor da pedagogia historico-critica.

Uma breve analise permite averiguar a comum adesao dos educadores da esquerda
aos sedutores repertorios pedagdgicos alinhados aos ideais liberais: ha a prevaléncia de
tedricos que defendem as pedagogias do “aprender a aprender”, que pensam a educacgao
como meio de adaptacdo as condigdes vigentes, sem qualquer intencionalidade ou
compromisso com a transformacdo social. Acerca desse ecletismo, assevera Duarte
(2011, p. 7):

Com um critério tdo vago e impreciso, as portas estdo escancaradas para
todo tipo de ecletismo e o Unico critério para recortar esta ou aquela
ideia deste ou daquele autor e depois formar uma grande colcha de
retalhos é o pragmatismo que, como é sabido, tdo bem caracteriza o
ideario neoliberal e que, como alertou Luiz Carlos de Freitas (1995, p.
121), vem sendo utilizado como forma de despolitizacdo da sociedade
e de cooptacdo de setores progressistas.

H4, ainda, no Projeto Politico-Pedagdgico da escola, uma notavel adesdo ao
idedrio curricular multiculturalista. Ele estd presente, em especial, na previsdo de

abordagem de contetidos da cultura popular, que sdo contemplados em um projeto
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institucional especifico, que deve ser desenvolvido por todas as turmas da escola durante
todo o ano letivo.

Uma analise mais criteriosa dessas abordagens pedagdgicas, com suas
potencialidades e fragilidades, constard no proximo capitulo deste trabalho, ja que, como
assevera Martins (2016, p. 47), “ndo queremos, de modo algum, criticar ou desvalorizar
a luta de movimentos contra as diversas formas de preconceito, descriminacéo e exclusao
social e cultural.” Dessa forma, a partir da defesa de uma andlise que intencione
“problematizar as implicacdes, para os curriculos escolares, da adocdo generalizada do
relativismo cultural” (MARTINS, 2016, p. 47), é possivel, com os recortes apresentados
a seguir, extraidos do PPP da escola, verificar uma intencédo de, por meio do trabalho com
a cultura popular brasileira, colocar a escola a servigo do compartilhamento de diferentes
visdes de mundo, negando, portanto, a existéncia de conhecimentos mais desenvolvidos,
que possam explicar melhor a realidade.

O ambiente escolar mostra-se rico na variedade de sujeitos e suas
origens. E o local ideal para pontuarmos um trabalho que aborde a
riqueza do repertorio cultural popular, sabedoria que se origina no seio
do imaginério popular e espelha todas as suas expectativas, sua visdo
de mundo e conhecimento sobre o funcionamento e origem de tudo

aquilo que é conhecido, e até desconhecido.(GUIMARAES, 2017, ,
ano, p.36)

No trecho a seguir, também extraido do PPP da escola, é verificavel a
intencionalidade de definicdo do espaco escolar como locus privilegiado para a
abordagem daquilo que compde o cotidiano imediato dos alunos, no texto apresentado

como “Cultura primeira, aquela trazida de casa”:

O repertério cultural popular brasileiro é riquissimo, principalmente no
que diz respeito aos contos e brincadeiras. Sabemos que muito do que
foi produzido encontra-se no imaginario popular e ndo possui registro
escrito. As camadas populares encontram dificuldades em vivenciar sua
cultura, j& que na grande maioria das vezes ndo tém espago e
oportunidades para o exercicio de suas manifestacfes culturais. Esse
fato gera a alienagdo dos sujeitos envolvidos em relacéo ao seu proprio
capital cultural e toda a importancia que ele possui. O ambiente escolar
é um local propicio para o resgate dessa vivéncia que também pode
mostrar aos alunos que a cultura primeira — aquela trazida de casa —
possui seu valor como fonte de formacdo de sujeitos produtores e
consumidores de cultura elaborada. (GUIMARAES, 2017, p. 47, p.)

Ambos os trechos do PPP da escola apresentados denotam uma perspectiva de
definicdo de curriculo escolar que se alinha aos idearios hegemdonicos multiculturalistas,
0S quais, por sua vez, aproximam-se das pedagogias do “aprender a aprender”, como

expresso nas analises de Malanchen (2016, p. 38):
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Como observamos, a defesa é de que sejam elaborados curriculos
multiculturalmente orientados, nos quais seja valorizado o “arco-iris de
culturas” (MOREIRA & CANDAU, 2008, p. 31) e nos quais sejam
incluidos: valores, crengas, costumes e as diversas “verdades” da
pluralidade de culturas existentes, ndo importando o grau de
cientificidade dos mesmos, pois a hierarquia existente nos
conhecimentos escolares ‘“‘supervaloriza as chamadas disciplinas
cientificas, secundarizando os saberes referentes as artes e ao corpo.
Nessa hierarquia, separa-se a razdo da emocdo, a teoria da pratica, 0
conhecimento da cultura” (MOREIRA & CANDAU, 2008, p. 25).
Nesse sentido, para os autores, devem ser inseridos sobretudo os
elementos das culturas desprestigiadas, consideradas subalternizadas
no curriculo escolar.

Diante do exposto, destaca-se como fundamental a desnaturalizacdo das praticas
pedagogicas desenvolvidas na escola por meio de um processo de desvelamento, a luz da
pedagogia historico-critica, que possibilite aos docentes reconhecerem, em seu trabalho,
a influéncia das teorias do “aprender a aprender” e, alinhados com os ideais progressistas,
perceberem o quanto suas praticas tém os colocado a servi¢o dos interesses dominantes.
Ora, se é identificada, no interior da unidade escolar, a incompatibilidade de a¢des
pedagogicas vinculadas ao lema “aprender a aprender” com o alcance de resultados de
aprendizagem efetivos, em uma perspectiva de garantia aos alunos do acesso aos
conhecimentos artisticos, cientificos e filoséficos, torna-se urgente a superacao de tal
quadro por meio da vinculacdo do trabalho pedagodgico da escola a outra perspectiva
pedagogica.

Urge destacar, ainda, os complexos desafios que despontam nesse processo de
passar a escola pelas lentes da pedagogia histérico-critica, buscando a transformacao das
praticas a partir de uma elevacdo das consciéncias, na qual os docentes analisem as
condigOes objetivas e subjetivas de suas agdes educativas. Nesse contexto, 0 estudo
coletivo no interior da escola das teorias que respaldam a perspectiva histérico-critica é

condicdo para o intento de reconstrucdo da praxis.

Ocorre que, como ja se indicou, as escolas estdo organizadas de
determinada maneira que corresponde a determinada concepgdo, ou
seja, determinada orientacdo tedrica. Assim, quando se quer mudar o
ensino, guiando-se por uma outra teoria ndo basta formular o projeto
pedagogico e difundi-lo para o corpo docente, o0s alunos e, mesmo, para
toda a comunidade, esperando que eles passem a se orientar por essa
nova proposta. E preciso levar em conta a prética das escolas que,
organizadas de acordo com a teoria anterior, operam cCOmMoO um
determinante da propria consciéncia dos agentes, opondo, portanto,
uma resisténcia material a tentativa de transformacdo alimentada por
uma nova teoria. (SAVIANI, 2013, p. 102)
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Destarte, desvelar as praticas que ocorrem alicercadas nas pedagogias vinculadas
ao lema “aprender a aprender” se faz fundamental para ampliar a consciéncia dos
docentes e torna-los capazes de reconfigurar suas praticas a partir do acesso ao novo
arcabouco teorico.

Em se tratando da pedagogia histérico-critica, para a qual, como ja se
destacou, a pratica € o fundamento, o critério de verdade e a finalidade
da teoria, uma vez que sdo as condi¢Ges materiais que determinam a
consciéncia e ndo o contrério, a desconsideracdo em relagdo a
materialidade da pratica pedagdgica e seu carater determinante pode,

mesmo, ser considerada como inconsisténcia tedrica. (SAVIANI, 2013,
p. 103)

Para a efetivacdo de uma pedagogia revoluciondria, ainda que possa parecer
repetitivo, cabe reiterar a importancia do desvelamento das praticas que ocorrem na
escola, alinhadas aos ideais de sociedade que se contrapfem a sua transformacéo e que se
colocam a servigo da adaptacdo dos homens e mulheres as condicGes vigentes. Faz-se
urgente, portanto, ao educador que se propde a atuar a servico de ideais revolucionarios
a analise das préaticas pedagogicas hegemonicas para que seja possivel se libertar da
seducdo dos discursos das pedagogias do  “aprender a  aprender,
, 0S quais tém colocado, ao longo da histéria da educacdo, muitos docentes avessos aos
ideais liberais, neoliberais e conservadores, ingenuamente, a servigo dos ideais aos quais
se contrapbem.

Newton Duarte (2011) chama a atencdo para o desafio posto pela modernidade
que limita a producdo e a difusdo de conhecimentos a sua utilidade imediata na préatica
social, que, por sua vez, € reduzida & busca pela adaptacdo ao mundo. Essa restri¢do é
verificada nas tendéncias pedagdgicas de cunho neoliberal e pds-modernas, que se
alinham ao ideéario do “aprender a aprender”.

A préxis aqui sintetizada revela a aplicagdo das ideias hegemdnicas na area da
educacéo, entendidas, na perspectiva deste trabalho, como as ideias a servigo dos ideais
da classe dominante. Recorrendo a Marx— para quem “as ideias dominantes sdo em cada
época as ideias dominantes, isto €, a forca material dominante da sociedade €, a0 mesmo
tempo, sua forca espiritual dominante,” (MARX; ENGELS, 2016, p.47)—, reafirma-se o
pressuposto de que as ideias hegemonicas em educagéo séo as ideias da classe dominante,
alinhadas com seus interesses, a servigo de seus interesses. Urge, nesse sentido, apontar
possibilidades de colocar a educacdo a servi¢o da classe dominada, como propde a

pedagogia historico-critica.
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3 PROCESSO INICIAL DE TOMADA DE DECISOES: EM BUSCA DA
PRODUCAO CATARSES PARA A RECONFIGURACAO DA PRAXIS
(NOVA PRATICA SOCIAL)

A possibilidade ndo é a realidade, mas ¢, também ela, uma realidade:
gque o homem possa ou ndo possa fazer determinada coisa, isto tem
importancia na valorizacdo daquilo que se realmente se faz.
Possibilidade quer dizer “liberdade”. A medida da liberdade entra na
definicdo de homem. Que existam as possibilidades objetivas de nao se
morrer de fome e que, mesmo assim, se morra de fome, é algo
importante, ao que parece.Mas, a existéncia das condi¢des objetivas —
ou possibilidade, ou liberdade — ainda ndo é suficiente: é necessario
“conhecé-las” e saber utiliza-las. Querer utiliza-las. O homem, neste
sentido, é vontade concreta: isto é, aplicacdo efetiva do querer abstrato
ou do impulso vital dos meios concretos que realizam esta vontade.
(GRAMSCI, 1995, p. 47apud DUARTE, 2016, p. 20)

Partindo de uma realidade sincrética e tendo ido a esséncia da pratica social

(préatica pedagdgica e, portanto, politica ocorrida no interior da escola), pela mediagédo da

analise, emerge a necessidade de realizacdo da sintese, retornando, dessa forma, a pratica

social, da qual nunca se saiu, que foi modificada e estd em transformac&o. Na perspectiva

materialista histdrico-dialética, na qual se fundamenta esta pesquisa, ndo faria sentido a

mera descri¢do da realidade escolar; nesse sentido, j& havia, neste estudo, a previsdo da

reconfiguracdo da pratica social. H4, com isso, a garantia de que o desvelamento das

praticas no interior da escola, consubstanciado nas pedagogias hegemdnicas, nas palavras

de Saviani (2011, p. 214), “nao alimente um derrotismo estéril”, ja que ndo se restringe a

descricdo das praticas, que se pretende superadas, ancoradas nas pedagogias do “aprender

a aprender”.

Se procurarmos ser fiéis ao nosso método que confere prioridade a
realidade como critério de analise, eliminando de nosso procedimento
qualquer hip6tese idealista; se formos coerentes como nosso ponto de
partida que considera a reflexdo posterior a acdo, operada em
consequéncia das exigéncias da acdo, temos que convir que a reflexdo
por si mesma, pelo simples gosto de efetua-la, ndo nos levaria a nada.
A reflexdo parte da acéo e redunda em acdo. Uma reflexdo que partisse
da acdo e que ndo levasse a acdo seria tdo incongruente como aquela
que ndo partisse da agdo. Cumpre-nos, pois, prosseguir na nossa tarefa,
tentando delinear, agora, 0s rumos da nossa atuacdo na realidade.
(SAVIANI, 2011, p. 214)

Ressaltamos, portanto, a busca pela fidelidade ao materialismo historico-dialético,

que tem a pratica como critério de verdade para ndo perdermos de vista a dire¢do

transformadora assumida por este trabalho, que esta para além do atingimento de uma
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visdo critica da realidade. Por conseguinte, esse momento de tentativa de implementacao
da pedagogia historico-critica pode ser compreendido a partir das ideias de Saviani (2011,
p. 214):
Na verdade, se parassemos aqui, atitude critica poderia resultar
destrutiva, pois a reflexdo ndo deveria levar-nos apenas a identificar as
incongruéncias, as contradicdes, as caréncias da realidade. Se ela ndo
resultar fecunda em termos de praxis, ou seja, se ela ndo nos conduzir a

manipula¢do da realidade que aprendemos criticamente, permitindo-
nos modifica-la, sua tarefa estara incompleta.

Nesse sentido, para além de um caréater critico, esse trabalho assume um carater
propositivo, superando a critica negativa por incorporacdo com a formulacdo de
proposi¢des. Portanto, assume-se um compromisso com o amplo movimento coletivo de
elaboracéo da pedagogia historico-critica, como propde Saviani (2015, p. 81) quando trata
da construcgéo dessa vertente como uma abordagem inspirada no marxismo:

Imbuido dessa concepcéo, trata-se de penetrar no interior dos processos
pedagdgicos, reconstruindo suas caracteristicas objetivas e formulando
as diretrizes pedagogicas que possibilitardo a reorganizacéo do trabalho
educativo sob os aspectos das finalidades e objetivos da educacéo, das
instituicdes formadoras, dos agentes educativos, dos conteldos
curriculares e dos procedimentos pedagdgico-didaticos que
movimentardo um novo éthos educativo voltado a construcdo de uma

nova sociedade, uma nova cultura, um novo homem. (SAVIANI, 2015,
p. 81)

Assim sendo, seguem tratadas as demandas de transformacdo na prética
pedagogica identificadas no processo aqui descrito, em fungdo da adesdo da unidade
escolar ao ideario da pedagogia histdrico-critica. Os estudos realizados possibilitam a
proposicdo de praticas que estejam em consonancia com uma perspectiva de educacao
que coloque a pratica educativa da escola publica a servigo da classe trabalhadora,
assumindo a luta de classes na educacdo e objetivando a luta por uma sociedade sem
classes. Por conseguinte, ha o entendimento de que aquilo que € imediatamente
identificado como fragilidade, ou seja, agbes que distanciam a escola do cumprimento de
seu papel para a transformacao social desejada e que foram identificadas no processo de
desvelamento da realidade constante no capitulo anterior, € potencialidade, uma vez que
reconhecidas e analisadas numa unidade dialética, a luz do novo estofo tedrico, emergem
possibilidades de redirecionamento com vistas ao intento de situar a escola publica no
contexto da luta de classes, colocando-a a servigo dos interesses da classe trabalhadora.

O principal mote das mudancas sugeridas para efetivar esse intento €, portanto, a garantia
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dos conhecimentos artisticos, filosoficos e cientificos, em suas formas mais
desenvolvidas, aos alunos filhos dos dominados, com o consequente alcance das maximas
possibilidades de construgéo psiquica.

Para a implementacéo da pedagogia historico-critica, o investimento na formagéo
de professores coloca-se como condi¢do primeira. Além de ser fundamental para que 0s
docentes consigam compreender o distanciamento entre o que tém feito (pedagogias do
aprender) e o que precisam fazer para que a escola publica, de fato, sirva a classe
trabalhadora (pedagogia histérico-critica), o acesso as teorizagdes da pedagogia historico-
critica cumpre importante papel na constitui¢do da consciéncia de classe dos educadores.
Tal investimento reveste-se ainda da possibilidade de fazer frente ao neotecnicismo na
educagdo, contribuindo para garantir aos professores a autoria de suas praticas
pedagodgicas. Nesse sentido, a frequéncia e a consisténcia das a¢des de formacao no
interior da escola contribuem para, como nos indica Saviani (2013, p. 2), “elevar a pratica
educativa desenvolvida pelos educadores brasileiros do nivel do senso comum ao nivel
da consciéncia filosofica.”

Destacada a intencionalidade de implementacdo da pedagogia histérico-critica em
uma escola de Ensino Fundamental I, torna-se emergente o tratamento das questdes
vinculadas a alfabetizacdo, que, dada sua importancia para o desenvolvimento psiquico
dos individuos, é condicdo para a humanizacao e, ainda, para a apropriagdo de grande
parte do acervo dos conhecimentos aos quais todos devem ter acesso ao longo de toda a
escolaridade, implicando, portanto, a garantia de aparato para o prosseguimento nos
estudos. Sdo, assim, requeridas a pratica pedagdgica historico-critica, nesse segmento do
ensino, agdes para a garantia da alfabetiza¢do dos alunos a partir de mudangas nas praticas
de alfabetizacao desvinculando-as do lema “aprender a aprender”, assumindo uma nova
praxis, consonante com as proposituras da pedagogia em questao.

Estabelecer uma ruptura com padroes minimalistas de curriculo, alinhados ao
projeto neoliberal de educacdo, valorizando as diferentes areas do conhecimento em
funcdo de seus potenciais de contribui¢do para o desvelamento da realidade, também se
configura como importante estratégia para a implementagdo da pedagogia histérico-
critica. Isso se deve, na perspectiva teorica aqui defendida, ao compromisso com acesso
aos conhecimentos estar condicionado a colocacdo da escola a servigo dos interesses da
classe trabalhadora.

Destacamos, ademais, a necessidade da garantia da diferenciagdo entre o que é

prioritdario e o que ¢ secundario na sele¢do dos conteudos de ensino, distinguindo o
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curricular do extracurricular. Essa diferenciacdo terd impactos diretos na adesdo (ou
mais precisamente, na nao adesao) da escola a programas e projetos ofertados as escolas
pela Unidade de Gestao de Educacao do municipio.

Entre as demandas identificadas, configuradas, ao mesmo tempo, como
potencialidades e fragilidades, além das mencionadas acima, estdo:

e assung¢do do ensino como atribui¢do do professor e da transmissdao de
conhecimentos como fundamental na educagdo escolar, mantendo o
conhecimento como protagonista do processo educativo;

o desvincula¢do das agoes de educag¢do ambiental das perspectivas pos-
modernas,que atribuem a a¢do individual a solu¢do da questao ambiental,
deixando de levar em conta a totalidade, o contexto historico-social,
ignorando as relacdes entre o modelo de produgdo capitalista, a producao
de necessidades na sociedade capitalista e as questdes ambientais;

o reformulacdo das proposi¢coes curriculares de viés pedagdgico
multicultural, que envolve o trabalho com as questoes étnico-raciais € com
a cultura popular numa perspectiva de superagao por incorporagao.

Ademais, no ambito das transformacdes nas praticas cotidianas da escola
objetivando a implementacdo da pedagogia historico-critica, ainda que ndo se trate de
questao diretamente vinculada aos processos de ensino e aprendizagem, entendemos que
a redefini¢do da atuagdo do Conselho de Escola emerge como possibilidade de estender
a formacdo da consciéncia de classe, da assuncdo efetiva e consciente do papel de
membros da classe trabalhadora a comunidade local. Desse modo, é reconhecida a
“necessidade de a comunidade participar efetivamente da gestdo da escola de modo a que
esta ganhe autonomia em relagdo aos interesses dominantes representados pelo Estado”
(PARO, 1992, p. 275). Compreendemos, assim, que, em um processo de implementacao
da pedagogia historico-critica, o investimento na formacdo da comunidade para a

participacao e para a luta € questdo de grande relevancia.

3.1 Investimento na formacio dos professores

E que s6 pouco a pouco, de estrato em estrato, a humanidade adquire
consciéncia de seu proprio valor e conquista o direito de viver
independentemente dos esquemas e dos direitos das minorias que se
afirmaram historicamente num momento anterior. E essa consciéncia se
forma ndo sob a pressdo brutal das necessidades fisioldgicas, mas
através da reflexdo inteligente (primeiro de alguns e depois de toda uma
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classe) sobre as razdes de certos fatos e sobre 0s meios para converté-
los, de ocasido de vassalagem, em bandeira de rebelido e de
reconstrucdo social. O que significa que toda revolucdo foi precedida
por um intenso e continuado trabalho de critica, de penetracdo cultural,
de impregnacdo de idéias em agregados de homens que eram
inicialmente refratarios e que sé pensavam em resolver por si mesmos,
dia a dia, hora a hora, seus proprios problemas econdmicos e politicos,
sem vinculos de solidariedade com 0s que se encontravam na mesma
situacdo. (GRAMSCI, ano apud COUTINHO, 2011, p. 55)

A concepg¢ao de formacao na qual se basearam os estudos desenvolvidos na escola
durante a implementacao da pedagogia historico-critica tendeu a questionar e superar as
perspectivas hegemonicas acerca da formacao de educadores. Esta, como alertam Martins
e Duarte (2010, p.21), tem sido marcada por um “esvaziamento tedrico presente na
educagdo em seus diferentes niveis e formas de organiza¢do que convergem na afirmagao
do irracionalismo como marca da contemporaneidade pds-moderna.” De acordo com
Mazzeu (2011, p.150),as proposicdes e categorias consideradas para a formagédo de
professores na pedagogia historico-critica se opdem aquelas consideradas pela politica
educacional na contemporaneidade.”

Portanto, a formacdo docente desencadeada para a implementacdo da pedagogia
histdrico-critica pautou-se no objetivo de superar os modelos hegemonicos que

embasavam tal formacdo, os quais descreve Mazzeu (2011, p. 151):

Temos, assim, uma formagdo docente estruturada a partir da
valorizacdo dos saberes construidos “na” e “pela” pratica, em
detrimento dos saberes académicos, cientificos. Temos, assim, a
confirmacédo da hipotese enunciada na introducdo desse trabalho: a de
que a constituicdo e institucionalizagdo de um modelo de
profissionalizacdo docente, fundado na epistemologia da préatica, na
centralidade do conhecimento técito, atende as expectativas de uma
nova proposta de regulacdo das politicas educacionais orientada pelas
amplas reformas empreendidas no contexto brasileiro desde o inicio dos
anos 1990. Os desdobramentos dessa opc¢ao também contribuem para a
desvalorizagdo do conhecimento tedrico-cientifico na formacgdo de
professores, convertendo sua atuagdo, seu pensar e seu fazer a resolucéo
de problemas limitados & contingéncia da prética e a operacionalizagcdo
dos conteldos escolares prescritos em manuais didaticos. Essas
questdes carecem de enfrentamento com compromisso ético e politico
no sentido da superacdo do esvaziamento da formacdo docente e do
trabalho educativo.

A formagdo foi, assim, concebida visando a superar os modelos e os formatos
vigentes. Neles, as dimensoes técnicas da pratica ocupam o lugar central, em detrimento

de seus proprios fundamentos, privilegiando a forma mutilada de conteudo, em cursos
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que objetivavam oferecer aos docentes formulas, técnicas e modelos para a resolucao de
problemas do cotidiano imediato, sem enfocar o conteido tedrico. Esse modelo de

formagdo que tentamos superar ¢ analisado por Martins e Duarte (2010, p. 27):

Concebendo a formagao como um processo que a pessoa, em formacéo,
realiza sobre si mesma e o conhecimento, como instrumento para a
resolucdo de problemas praticos imediatos, esse modelo visa a
elaboracdo de acles adequadas aos contextos e as proprias
possibilidades nele existentes, o que em Ultima instancia significa
preparar os individuos para a plena adaptagdo as circunstancias sem
debrugar-se sobre a real compreenséo de seus determinantes. Por essa
via, ratifica-se a cotidianidade, o “recuo da teoria” e a empiria no
ambito da educacdo escolar, dados que ampliam sobremaneira os
limites a uma formag&o escolar verdadeiramente emancipatdria.

No entanto, ¢ valido destacar que a superacao de modelos que negam a teoria nao
coincide com formagdes que neguem a pratica, uma vez que, a partir do aporte tedrico no
qual se assenta esta pesquisa, teoria e pratica sdo compreendidas como unidade dialética.
E a pratica que demanda a teoria; e ¢ para a pratica que a teoria se volta. Mas, sem a
teoria, a pratica esvazia-se de conteudo. A afirmagao de Saviani (2008, p. 261) permite o

aprofundamento dessa analise:

Consideremos o problema da relagdo entre teoria e préatica tendo
presente este entendimento dialético.Teoria e pratica sdo aspectos
distintos e fundamentais da experiéncia humana. Nessa condicdo
podem, e devem ser consideradas na especificidade que as diferencia,
uma da outra. Mas, ainda que distintos, esses aspectos sdo inseparaveis,
definindo-se e caracterizando-se sempre um em relacdo ao outro.
Assim, a pratica é a razdo de ser da teoria, 0 que significa que a teoria
SO se constituiu e se desenvolveu em funcdo da préatica que opera, ao
mesmo tempo, como seu fundamento, finalidade e critério de verdade.
A teoria depende, pois, radicalmente da pratica. Os problemas de que
ela trata sdo postos pela préatica e ela s6 faz sentido enquanto é acionada
pelo homem como tentativa de resolver os problemas postos pela
pratica. Cabe a ela esclarecer a prética, tornando-a coerente,consistente,
consequente e eficaz. Portanto, a pratica igualmente depende da teoria,
ja que sua consisténcia é determinada pela teoria. Assim, sem a teoria,
a prética resulta cega, tateante, perdendo sua caracteristica especifica
de atividade humana.

Assim, a garantia do acesso as teorizacdes da pedagogia historico-critica pela
equipe de professores para a implementacao dessa pedagogia ocorreu para o atendimento
as demandas de transformagdes das praticas educativas, visando a colocar a escola a

servigco da classe trabalhadora, a0 mesmo tempo em que essa intencionalidade surge e se
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consolida a medida que a equipe escolar acessa as teorizagdes. No que tange a defesa do

acesso pelos professores aos repertérios teoricos, destacamos que

a valorizacdo do papel da escola de socializagdo do universo
simboélico produzido historicamente recoloca a questdo da
formacdo de professores em bases qualitativamente divergentes
das concepcdes hegemonicas atuais defendendo, na formacéo de
professores, a necessidade de uma sélida e consistente formacgéo
tedrica tendo como fundamento, finalidade e critério de verdade
a pratica pedagogica, entendida como pratica social de
humanizacdo dos homens. O professor, assim, ocupa um papel
central na relacdo educativa pois é o portador do universo
simbo6lico que serd objeto de ensino e aprendizagem,
(SACCOMANI; COUTINHO, 2015, p.241)

Nesse sentido, realgamos as contribui¢des do acesso as teorizagdes da pedagogia
histérico-critica para a formacdo ou a consolidagdo da consciéncia de classe dos
profissionais envolvidos no processo, uma vez que o estofo filoséfico e epistemoldgico
da pedagogia histérico-critica, qual seja, o materialismo histérico e dialético, era
desconhecido ou apenas compreendido em sua superficialidade por esses profissionais,
de acordo com seus relatos. Ademais, frisamos as contribuicoes da historicizacdo do
desenvolvimento da escola moderna constantes nas obras de Dermeval Saviani (2008),
em especial, no livro Escola e democracia, estudado por toda a equipe, para compreender
a utilizacdo da educagdo escolar para efetivar interesses das classes dominantes, para
entender a necessidade de transformacdes nas condi¢des vigentes, de modo que seja

possivel coloca-la a servico das classes subalternas®*.

Ademais, Saviani (2013, p. 7) ressalta que ter a superacao do senso comum como
objetivo da educagdo das camadas populares é condigdo para colocar o ensino a servigo

de ideais revolucionarios:

De tudo o que foi dito, conclui-se que a passagem do senso comum a
consciéncia filoséfica é condicdo necessaria para situar a educacdo
numa perspectiva revolucionaria. Com efeito, é essa a Ginica maneira de
converté-la em instrumento que possibilite aos membros das camadas
populares a passagem da condigdo de “classe em si” para a condicao de
“classe para si”. Ora, sem a formacdo da consciéncia de classe ndo
existe organizacdo e sem organizacdo nao é possivel a transformacéo
revolucionaria da sociedade.

34 Termo aqui utilizado de acordo com as proposicdes de Antonio Gramsci.
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Assim, a consolidagdo da defesa da pedagogia historico-critica por parte de toda
equipe decorre da reflexdo acerca de conceitos emergentes dos textos lidos— como
classes sociais, classe trabalhadora, luta de classes, classe dominante—, que eram
desconhecidos pela maior parte dos envolvidos nos estudos e contribuiram para que os
trabalhadores da educacdo envolvidos nos estudos se reconhecessem como parte
integrante do grupo explorado, entendendo que a luta pela defesa de uma escola publica
que se coloque a servigo das classes subalternas coincide com a defesa de seus proprios
interesses. A medida que se apropriam dessa consciéncia, emerge a possibilidade de que
estabelecam uma pratica consciente € assumam, assim, O cOmMpromisso com a

transformacao social.

Nesse contexto, é necessario compreender as caracteristicas da
formag&o que objetiva o estabelecimento de uma relagéo consciente do
educador com o significado de sua atividade, isto €, com 0 compromisso
historico que a tarefa de preparar as novas geracfes demanda.
(MAZZEU, 2011, p.146)

Salientamos, desse modo, a relevincia do acesso ao arcabougo da pedagogia
histérico-critica para a ampliagdo das condi¢des para a inteligibilidade do real. Ao passo
em que os educadores compreendem a educacgio escolar em suas multiplas determinagdes
— historica, politica, epistemologica, filos6fica —, passam a ter suas possibilidades de
efetivarem mudangas qualitativas em suas praticas sociais educativas.

Assim, por meio da formacéo, os docentes tiveram a possibilidade de caminhar ao
encontro de uma “concepc¢do de mundo critica e coerente”, que, como reflete Gramsci
(1999, p. 94), se dara a partir do “alcance do ponto atingido pelo pensamento mundial
mais desenvolvido”:

Quando a concepcdo de mundo néo € critica e coerente, mas ocasional
e desagregada, pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade de
homens-massa, nossa propria personalidade é compdsita, de uma
maneira bizarra: nela se encontram elementos dos homens das cavernas
e principios da ciéncia mais moderna e progressista, preconceitos de
todas as fases histdricas passadas estreitamente localistas e intui¢des de
uma futura filosofia que sera prépria do género humano mundialmente
unificado. Criticar a prdpria concepcdo de mundo, portanto, significa
torna-la unitéria e coerente e eleva-la até o ponto atingido pelo
pensamento mundial mais evoluido. Significa também, portanto,
criticar toda a filosofia até hoje existente, na medida em que ela deixou
estratificacfes consolidadas na filosofia popular. O inicio da elaboracéo
critica € a consciéncia daquilo que é realmente, isto é, um “conhece-te
a ti mesmo” como processo historico até hoje desenvolvido, que deixou
em ti uma infinidade de tracos acolhidos sem analise critica. Deve-se
fazer inicialmente essa analise. (GRAMSCI, 1999, p. 94)
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Por conseguinte, a medida que acessam o arcabougo tedrico da pedagogia
historico-critica, os profissionais da educacao passam a usufruir da possibilidade de
compreensdo da realidade para além das analises imediatas e superficiais. Esse tipo de
acdo também ¢ proposto por Saviani e Duarte (2015, p. 4), que afirmam que, “para
transformar conscientemente a realidade social, € preciso compreendé-la para além das
aparéncias, para aléem do imediato. Sdo necessarias as abstracdes como foi ressaltado por
todos os grandes pensadores marxistas.”

E nessa mesma perspectiva que Saviani (2013, p. 2) analisa a necessidade da
superacdo do senso comum pela elaboragdo de uma concepgdo de mundo que se apoie

numa consciéncia mais elaborada, numa consciéncia filosofica:

Partir do senso comum a consciéncia filoséfica, significa passar de uma
concepcao  fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita,
desagregada, mecénica, passiva e simplista a uma concep¢do unitéria,
coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada.

Quanto a importancia da formulacgdo, pelas classes subalternas, de uma concepcao
de mundo mais elaborada, recorremos, novamente, a Gramsci (apud LIGUORI; VOZA,
2017, p. 234):

A filosofia da préxis, ao contrario, almejando substituir a hegemonia
catolica entre as massas, ndo deve ter a propensdo a manutencao dos
“simples”) na sua filosofia primitiva; e “se ela afirma a exigéncia do
contato entre os intelectuais e os simples, ndo € para limitar a atividade
cientifica e para manter uma unidade no nivel inferior das massas”, ao
contrario, G.% pensa um projeto educativo capaz de conduzir os simples
para uma concepc¢do superior da vida, a fim de “forjar um bloco

intelectual moral que torne politicamente possivel um progresso

intelectual de massa e ndo apenas de pequenos grupos intelectuais”(Q
11, 12, 1384-5 [CC, 1,103). (LIGUORI; VOZA,, 2017, p.234)3%¢

Uma formacdo de professores para a implementacdo da pedagogia historico-
critica precisa ser organizada apoiando-se no proprio estofo tedrico dessa pedagogia, qual
seja, o referencial marxista. Nesse sentido, incorporar Gramsci a discussao faz muito
sentido. Destacamos, assim, a relevancia de formacao de grupos de intelectuais que, tendo
uma compreensdo mais complexa da realidade, que supere 0 senso comum se
aproximando cada vez mais de uma consciéncia filosofica, possam, a partir disso,

vislumbrar e contribuir para mudancas que objetivem a superacao da sociedade de classes.

3 Referéncia a Gramsci utilizada no Dicionario Gramsciano (2017). Ver referéncias bibliograficas.
3 Excerto extraido do verbete “Educaco” do Dicionario Gramsciano.
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E necessario esclarecer que nio ha possibilidade de imaginar a implementacéo de
qualquer proposta pedagogica sem a realizacdo de processos de formacdo. Quando
tratamos da pedagogia histdrico-critica, isso nos parece ainda mais verdadeiro, uma vez
que se trata de uma pedagogia contra-hegemonica, que requer a assungdo de um
compromisso explicito com a transformacgéo social, sendo preciso observar que, para a
compreensdo desse carater contra-hegemdnico e do compromisso politico, € requerida a
apropriacdo de um vasto e aprofundado referencial teorico.

Nesse processo, sdo fundamentais as analises das praticas a luz das novas bases
tedricas assumidas. Conhecendo a pedagogia que se quer implementar, deve-se realizar a
analise das préticas ja existentes, identificando o quanto se aproximam e 0 quanto se
distanciam da nova realidade que se projeta.

Estudar a pedagogia histérico-critica objetivando sua implementacdo requer
entendé-la como unidade com a psicologia historico-cultural. Essas sdo teorias que se
alinham por ter as mesmas bases filoséficas e epistemoldgicas. Acessar 0s estudos do
desenvolvimento psiquico dos individuos a luz dessa abordagem € condicdo para um
planejamento pedagogico histdrico-critico eficaz, que demanda a compreensdo da triade
contetdo-forma-destinatario (MARTINS, 2013).

Portanto, 0 acesso as teoriza¢Ges da psicologia historico-cultural emerge como
condicdo para a efetivacdo do intento proposto. Essa afirmacao da importancia do acesso
as teorizagdes da psicologia historico-cultural como condigédo para a implementacéo da
pedagogia histérico-critica fundamenta-se nos seguintes aspectos:

¢ Os pontos de contato entre as teorizacGes da pedagogia histérico-critica e
da psicologia historico-cultural ndo se configuram a partir das
coincidéncias, mas sim a partir da afinidade de propdsitos no que tange a
intencionalidade de pensar uma educacéo escolar que se coloque a servico
de uma nova sociabilidade e da fidelidade de ambas ao método materialista
historico-dialético.

e As possibilidades dadas pela psicologia histérico-cultural para a
fundamentacdo da defesa feita pela pedagogia histérico-critica acerca da
importancia do acesso pelos individuos aos conhecimentos sistematizados
pela humanidade ao longo da historia como condi¢éo de humanizacao, de
promogao das maximas possibilidades de desenvolvimento psiquico para

o0 desvelamento da realidade, com vistas a sua transformacéo.
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e As possibilidades de conversdo efetiva das ideacbes da pedagogia
histdrico-critica em planejamento pedagogico a partir dos contributos da
periodizacdo® do desenvolvimento psiquico sistematizada por Elkonin
(2017) devem ser consideradas, tomando as atividades-guia e suas linhas
acessOrias como eixos estruturantes do trabalho pedagdgico que vise ao
méaximo desenvolvimento psiquico.

e A legitimacdo da defesa da transmissdo dos conhecimentos feita pela
pedagogia historico-critica, numa perspectiva de superacdo do conceito de
transmisséo assumido pela pedagogia tradicional, pode se efetivar, quando
considerada a triade contetudo-forma-destinatario (MARTINS, 2013), a
partir do aprofundamento do conhecimento acerca do destinatario
possibilitado pelas pesquisas da psicologia historico-cultural.

e A superacgéo das compreensdes equivocadas das proposi¢Oes da pedagogia
histérico-critica que acarretam a‘“didatizagdo etapista do método da
pedagogia historico-critica como meio para sua implementacdo é

essencial.

Para a conclusdo desta exposicao sobre a importincia da formagao de professores
para a implementacdo da pedagogia historico-critica, recorremos novamente a Gramsci
para tratar da importancia dos professores como intelectuais que se coloquem a servigo
da constru¢do de uma nova hegemonia, de uma nova sociabilidade. Nesse sentido,
Gramsci, citado por Portelli (1983), ressalta que a classe docente ¢ um importante grupo
intelectual, que necessita de um programa escolar e de um principio educativo e

pedagdgico para que contribua para a constru¢do de uma nova sociabilidade:

A hegemonia de um centro diretor sobre os intelectuais afirma-se
através de duas linhas principais: 1)uma concepc¢do geral da vida, uma
filosofia que oferecam ao aderentes uma “dignidade” intelectual que
crie um principio de distingdo e um elemento de luta contra as velhas
ideologias que dominam pela coercdo; 2) um programa escolar, um
principio educativo e pedag6gico original que interessem e
proporcionem atividade propria, no dominio técnico, a essa fracdo dos
intelectuais, que é mais homogénea e numerosa (0s educadores, do
mestre escola aos professores universitarios).(GRAMSCI, apud
PORTELLI, 1983, p.66)

37 Apresentada no segundo capitulo desta pesquisa.
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E justamente nesse sentido posto por Gramsci que se situa a importincia da
formagao dos professores para a implementagdo da pedagogia historico-critica: formar
intelectuais organicos que contribuam para o desenvolvimento intelectual das massas, ou
seja, que intencionem a transformacdo social e usem suas atuagdes docentes como
instrumentos para a constituicdo de cidaddos que ajam a partir do mesmo intento. Ha,
portanto, uma estreita relagao entre a formagao de professores para a implementacao da
pedagogia historico-critica e a formacdo do homem para a agdo revoluciondria, que
projete uma nova sociabilidade e tenha condi¢des de atuar para o alcance desse objetivo.

Essa preocupagdo com a formagdo docente percorreu todo o movimento de
implementacdo relatado neste estudo. A descricdo do processo de estudos ocorrido na
escola até 0 momento da conclusdo desse trabalho encontra-se registrado nos Projetos

Politico-Pedagdgicos da escola na qual se desenvolveu a pesquisa.

3.2 Alfabetizacao na perspectiva historico-critica

A consciéncia e a intencdo regem a linguagem escrita da crianca desde
0 principio. Os signos da linguagem escrita e seu emprego Sao
assimilados pela crianga consciente e voluntariamente, diferenciando-
se da utilizacdo e assimilacdo inconsciente do aspecto sonoro da
linguagem. A linguagem escrita obriga a crianca a atuar de modo mais
intelectual. Obriga-lhe a tomar consciéncia do proprio processo de fala.
Os motivos da linguagem escrita sdo mais abstratos, mais intelectuais,
estdo mais afastados das necessidades praticas imediatas.
(VYGOTSKY, 1993, p. 232 apud DUARTE, 2013, p. 153)

As reflexdes acerca do trabalho de alfabetizacdo desenvolvido na escola durante
a implementacdo da pedagogia histdrico-critica implicaram em tomar como principio
norteador a compreensao da escrita com uma objetivacdo da humanidade a que todos tém
o direito de se apropriar. Destarte, pensamos a alfabetizagdo como eixo do trabalho
educativo assumido como “o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto
dos homens.” (SAVIANI, 2013, p.13).

Nesse sentido, é importante destacar que a alfabetizacdo assume o papel
nuclear, no processo proposto por esta pesquisa, de passar o Projeto
Politico-Pedagdgico da escola pelas lentes da pedagogia histérico-
critica. Isso decorre da condi¢do sinequa nonde os membros da classe
trabalhadora estarem alfabetizados para o0 acesso aos conhecimentos
sistematizados pela humanidade ao longo da historia, a efetiva
participacdoem nossa sociedade letrada, a humanizagdo. Marsiglia e
Martins (2015, p. 48) contribuem para a reflexdo: “Alfabetizar ¢ tarefa
essencial para a humanizacdo dos individuos e precisa realizar-se da
maneira mais primorosa possivel, levando em conta os individuos aos
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quais se destina, as condicOes de realizacdo do ensino e a eximia
formagdo de seus professores.”

As autoras ainda afirmam:

Eis agui um dos maiores beneficios de saber ler e escrever: participar
ativamente da vida social, agindo e interagindo com as significacdes e
conhecimentos  sistematizados  historicamente, num  processo
humanizador que requalifica o psiquismo, fazendo-o algar patamares
cada vez mais elevados de desenvolvimento. (MARSIGLIA;
MARTINS, 2015, p. 4)

Os apontamentos acerca da alfabetizagdo que seguem aqui registrados t€m como
principais contribui¢des os trabalhos de Ana Carolina Galvao Marsiglia (2015) e Ligia
Marcia Martins (2015) e, em especial, de Meire Dangi6 (2017). Nesse contexto, ¢é
importante destacar nossa participagdo ¢ a dos coordenadores pedagogicos e dos
professores alfabetizadores da escola na qual esta pesquisa foi desenvolvida no II
Semindrio de Alfabetiza¢dao na Perspectiva Historico-critica, que ocorreu em dezembro
de 2017, na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp) de
Araraquara.

Faz-se mister, portanto, reiterar a importancia da alfabetizagdo como condigao
para a ampliac@o das possibilidades de acesso ao repertorio cientifico, cultural e historico
produzido pelo homem, uma vez que, numa sociedade letrada, grande parte dos
conhecimentos produzidos pela humanidade ao longo da histéria encontra-se

documentado na forma de registro escrito.

Para comunicar-se 0 ser humano utiliza de diversas linguagens, sendo
a linguagem escrita uma delas. Nesse sentido, a escrita apresenta-se
como um importante veiculo de comunicacdo e disseminacéo de ideia
e pensamentos, construindo um acervo incalculavel de conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade a que todos tém direito de
acesso. Contudo, para acessar essa heranca simbdlica faz-se necessario
apropriar-se da linguagem escrita e entendé-la em seus aspectos
estruturais e discursivos. (DANGIO; MARTINS, 2015, p. 7)

E ainda, como expressa Martins (2013, p. 24), a alfabetizacdo ¢ uma estratégia de
humanizagao pelo acesso as formas mais complexas de objetivagao humana:
Aos seres humanos ndo basta a mera pertenca a espécie bioldgica nem

0 contato com a sociedade pelas suas bordas. Para que se constituam
como tal (seres humanos) precisam apropriar-se da vasta gama de
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produtos materiais e intelectuais produzida pelo trabalho dos homens
ao longo da historia.

A alfabetizacdo na perspectiva da pedagogia historico-critica intenciona uma
educacdo para a classe trabalhadora que colabore com a luta por uma sociedade sem
classes. Nesse contexto, ¢ valido destacar a importancia atribuida a aquisi¢ao dessa
objetivacdo humana para si (DUARTE, 2013) pela classe trabalhadora nos processos
revolucionarios dos séculos XIX e XX. Eles sdo marcados pela implementagdo de agdes
que, como nos casos da Unido Soviética, da China e de Cuba, levaram a alfabetizagdo de
populagdes inteiras, mesmo em condi¢des materiais extremamente desfavoraveis.

A importancia da alfabetizagdo como condi¢do de acesso aos conhecimentos e,
portanto, como instrumentaliza¢do da classe trabalhadora para a luta contra as formas de

exploracdo do homem pelo homem ¢é também revelada por Saviani (2015, p. 163):

Os trabalhadores, por sua vez, se organizam e lutam para, por meio das
escolas, ter acesso a forma escrita na qual se expressam oS
conhecimentos de base cientifica que sdo indispensaveis para
potencializar sua luta politica pela libertacio da dominacdo e
construcdo de uma nova sociedade.

Nesse sentido, ¢ possivel destacar a alfabetizacdo como condicao bésica para o
desenvolvimento das objetivagdes humanas para si, ja que o uso intencional da lingua,

em sua forma escrita, supera o uso espontaneo caracterizado pela fala (DUARTE, 2013).

A consciéncia e a intencdo regem a linguagem escrita da crianca desde
0 principio. Os signos da linguagem escrita e seu emprego Sao
assimilados pela crianca consciente e voluntariamente, diferenciando-
se da utilizacdo e assimilacdo inconsciente do aspecto sonoro da
linguagem. A linguagem escrita obriga a crianca a atuar de modo mais
intelectual. Obriga-lhe a tomar consciéncia do proprio processo de fala.
Os motivos da linguagem escrita sdo mais abstratos, mais intelectuais,
estdo mais afastados das necessidades [praticas imediatas].
(VYGOTSKY, 1993, p. 232apud DUARTE, 2013, p. 153)

Assim, destacamos a importancia da apropriagao dos conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos para a passagem do nivel da individualidade em si ao nivel da
individualidade para si, que possibilitara aos individuos a “ascensdo da genericidade ao
nivel da relagdo consciente.” (DUARTE, 2013, p.146). O acesso as produ¢des humanas
em suas formas mais elaboradas pode proporcionar o desvelamento da realidade. Nesse

sentido, o acesso a alfabetizacdo ¢ fundamental, tanto pela caracterizagao da lingua escrita
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como a forma mais desenvolvida de linguagem, superando a esfera do espontaneo, quanto
por sua imprescindibilidade para o acesso ao vasto arcabougo de produgdes imateriais da
humanidade ao longo da histéria. Embasando-nos novamente a Duarte (2013, p. 153),

anunciamos que

guanto menos alienada for a sociedade, mais presentes estardo as
objetivacOes genéricas para si na vida de todas as pessoas. Uma das
diferencgas entre a apropriacdo das objetivacdes genéricas para si esta
em que, a principio, a apropriacdo das objetivagdes genéricas para i
estd em que, a principio, a apropriacdo da ciéncia, da arte e da filosofia
requer a superagdo do carater espontaneo, imediatista e pragmatico
proprio da vida cotidiana. Ou seja, torna-se necessaria uma relagéo mais
consciente com aquilo que seja 0 objeto do processo de apropriagéo.
N&o por acaso, a educacdo escolar tem um decisivo papel nesse
processo. Nesse sentido, o processo de aprendizagem da lingua escrita
é uma importante transicao do uso espontaneo para o uso intencional da
lingua, como ¢ afirmado Vigotski.

Na perspectiva da psicologia histérico-cultural, toma-se a escrita como forma de
linguagem altamente desenvolvida. Assim, recorremos, para pensar a alfabetizagao, as
ideagdes de Vigotski (1995 apud MARTINS, 2015, p. 185) sobre o desenvolvimento das
fungdes psiquicas e, de modo especial, a suas elucubragdes acerca do desenvolvimento

cultural da linguagem:

O desenvolvimento da linguagem escrita pertence a primeira e mais
evidente linha do desenvolvimento cultural, ja que esta relacionado com
0 dominio do sistema externo de meios elaborados e estruturados no
processo de desenvolvimento cultural da humanidade. Sem duvida,
para que o sistema externo de meios se converta em funcdo psiquica da
prépria crianca, em uma forma especial de seu comportamento, para
que a linguagem escrita da humanidade se converta em linguagem
escrita da crianca sdo necessarios complexos processos de
desenvolvimento.

A linguagem expressa por meio de sinais sonoros o pensamento. A escrita € o
registro de signos sonoros mediante signos visuais. Seu surgimento caracteriza um grande

salto historico no desenvolvimento da humanidade, conforme assevera Saviani (2015, p.

163):

Esse passo reveste-se de grande importancia porque objetiva a
linguagem em suportes materiais que podem ser transmitidos com
grande amplitude no espaco e no tempo, estendendo-se a individuos e
povos das mais distintas regifes e passando de geracdo para geracao.
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O sistema de escrita, que €, na escola, objeto de ensino, ¢ formal, sistematico e
codificado, ndo podendo, portanto, ser aprendido de forma espontanea e assistematica,
como ¢ frequentemente defendido por autores que pensam a alfabetizagdao na perspectiva
das pedagogias do “aprender a aprender”. Ao contrario, demandara um processo

sistemadtico, intencional, especifico, formalmente constituido.

O surgimento da escrita trouxe uma consequéncia de transcendental
importancia para a educagdo. Nao sendo esponténea e “natural”como

a expresséo oral, mas formal e codificada, a linguagem escrita requer,
para sua assimilacdo, processos formais, sistematicos e codificados. Ja
ndo podia, portanto, ser aprendida por um processo educativo
espontaneo e assistematico. Exigia, para ser instituida, uma educacéo
especifica, formalmente construida. E a instituicdo escolar veio cumprir
essa exigéncia. (SAVIANI,apud DANGIO; MARTINS, 2018, p. 61)

Por conseguinte, na perspectiva da pedagogia historico-critica, a alfabetizacao ¢
pensada de modo a superar tendéncias espontaneistas de educagdo. Nesse sentido, ha a
afirmacdo da necessidade do ensino, da transmissdo de conhecimentos e do papel
fundamental do professor nesse processo. Entendemos, portanto, que os alunos ndo se
alfabetizam no mero contato frequente com os textos escritos, como prescrito pelas
tendéncias construtivistas de alfabetizagao, que tém hoje grande influéncia na pratica dos
professores alfabetizadores. A alfabetizacao ocorre na escola, tomada, nessa perspectiva,
como espago do ensino formal, intencionalmente dirigido!

Dessa forma, pensar a alfabetiza¢do na perspectiva da pedagogia historico critica
implica a compreensdo da necessidade do ensino para a ampliacao das possibilidades de

desenvolvimento psiquico dos individuos:

Tomamaos, como hipdtese central, aquilo que, no cerne do preceito
vigotskiano segundo o qual o desenvolvimento do psiquismo humano
identifica-se com a formacdo dos comportamentos complexos
culturalmente instituidos — com a formacgdo das funcbes psiquicas
superiores —, radica a afirmacdo do ensino sistematicamente orientado
a transmissdo dos conceitos cientificos, ndo cotidianos, tal como
preconizado pela pedagogia histérico-critica. Ou seja, inferimos que
para a psicologia histdrico-cultural a natureza dos contetdos e das
atividades escolares é wvaridvel interveniente na qualidade do
desenvolvimento psiquico dos individuos, dado que identifica seus
postulados as proposi¢cdes da pedagogia histérico-critica. (MARTINS,
2015, p. 7)

A instrumentalizacdo requerida pela alfabetizacdo dependera da transmissao de

conhecimentos, que ndo ¢ aqui entendida como processo mecanico, ja que o ensino do
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professor resulta na aprendizagem do aluno. A transmissdo do conhecimento ndo gera
passividade no aluno, e, portanto, o conhecimento pode e deve ser transmitido! As
aprendizagens necessarias a alfabetizacdo dependerdo de os alunos realizarem atividades
que as demandem.

A superacdo das tendéncias de alfabetizagdo inerentes as pedagogias do “aprender
a aprender” (DUARTE, 2011) implica a reflexdo acerca da funcionalidade e da eficacia
de propostas de leitura e escrita espontaneas que t€m sido a base da alfabetizagdo a partir
do ideario construtivista e que se apoiam na defesa no desenvolvimento da autonomia da
crianga, na criacdo livre, na constru¢do de suas proprias hipdteses sobre a escrita em um
processo interno. Cabe, nesse sentido, a reflexao: ha, de fato, liberdade na escrita e na
leitura antes de a crianca fazé-las de forma automatica? Recorro as elucubracdes de

Saviani (2013, p. 18) para responder a tal questionamento:

[...]por isso, é possivel afirmar que o aprendiz, no exercicio daguela
atividade que € o objeto de aprendizagem, nunca € livre. Quando ele for
capaz de exercé-la livremente, nesse exato momento ele deixou de ser
aprendiz.[...] Ora, esse fendbmeno esta presente também no processo de
aprendizagem através do qual se da a assimilacdo do saber
sistematizado, como o ilustra, de modo eloquente, 0 exemplo da
alfabetizacdo. Também aqui é necessario dominar 0s mecanismos
préprios da linguagem escrita. Também aqui é preciso fixar certos
automatismos, incorporé-los, isto é, torna-los parte de nosso corpo, de
nosso organismo, integra-los em nosso préprio ser. Dominadas as
formas baésicas, a leitura e a escrita podem fluir com seguranca e
desenvoltura. A medida que vai se libertando dos aspectos mecanicos,
o alfabetizando pode, progressivamente, ir concentrando cada vez mais
sua aten¢do no conteudo, isto €, no significado daquilo que é lido ou
escrito.

Por conseguinte, faz-se urgente compreender “que o automatismo ¢ condi¢ao de
liberdade e que ndo € possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos” e que
“a liberdade s6 sera atingida quando os atos forem dominados e isso ocorre no momento
em que os mecanismos forem fixados” (SAVIANIL 2013, p. 19). Afirmamos, nessa
perspectiva, a necessidade da retomada, nos processos educativos escolares (incluindo os
de alfabetizacdo), de praticas de memorizagdo, sistematizacdo, que levem ao
automatismo, condicdo para a aquisicdo de um habitus, no sentido expresso por Saviani

(2001, p. 19):

[...] sO se aprende, de fato, quando se adquire um habitus, isto é, uma
disposicdo permanente, ou, dito de outra forma, quando o objeto de
aprendizagem se converte numa espécie de segunda natureza. Adquirir
um habitus significa criar uma situacdo irreversivel. Para isso, porém, é
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preciso ter insisténcia e persisténcia; faz-se mister repetir muitas vezes
determinados atos até que eles se fixem.

Pensando a alfabetizagdo na perspectiva da pedagogia historico-critica e da
psicologia historico-cultural, reportamo-nos a Vygotsky (1995, p. 184), que assevera que
“a escrita ¢ um sistema especial de simbolos e signos cujo dominio significa uma mudanca
critica em.” A aquisi¢do da escrita representa o dominio de um sistema simbolico
altamente complexo, ¢ a forma mais desenvolvida de linguagem, portanto, € um processo
psiquico amplamente desenvolvido, que, na perspectiva da psicologia historico-cultural,
ndo ocorre de dentro para fora, mas de fora para dentro, ¢ um processo interpsiquico que
se torna intrapsiquico, ou seja, ja existe no ambiente social, historico e cultural no qual o
individuo esta inserido e precisa ser assimilado, incorporado, internalizado.

Enquanto processo psiquico, a alfabetizacdo se inicia quando a crianga nasce,
coincidindo com todo o desenvolvimento da linguagem, que vai do gesto a palavra escrita.
Coincide, portanto, também com toda a constru¢do das demais func¢des psiquicas, que,
compondo um todo sist€émico, imbricam-se.

Por conseguinte, ninguém nasce com linguagem, ela precisa ser aprendida, o que
ocorre no convivio social com outros seres humanos. A aquisi¢do da escrita, enquanto
linguagem em sua forma mais desenvolvida, dependera do desenvolvimento de outras
funcdes psiquicas, quais sejam: atencdo voluntdria, percepcao, sensagdo, pensamento,
memoria, afetos e imaginagao. Dessa forma, reafirmamos a ideia de que alfabetizar nao
¢ circunscrita a0 momento em que se ensina a escrita, mas depende de toda a historia do
desenvolvimento do individuo, como afirmam Dangié e Martins (2015, p. 10):

Os processos de percepcdo, atencdo, meméria, linguagem oral,
pensamento, imaginacgdo e sentimentos configuram o todo a partir do
qual a linguagem escrita se edifica. Por isso, [...]o éxito nessa aquisi¢do
ndo é um dado circunscrito a um momento especifico, ou, a “hora certa”
na qual se ensina a crianga a escrever, mas profundamente dependente
da qualidade do universo simbdlico que Ihe foi legado a apropriagéo.

Acerca da compreensado de que a alfabetizacao nao se restringe ao inicio do Ensino
Fundamental (entre os 6 e 8 anos), Dangi6 (2017, p.231) discorre: “segundo Lemle (1988,
p. 11-12), a escrita é altamente abstrativa, pois contém dois niveis de representacdo
simbolica: a representacdo de conceitos através de sons e a representacdo de sons através
de letras.”Dessa forma, ¢ importante destacar que a alfabetizacdo atrela-se a formacao de
conceitos e ao desenvolvimento da lingua oral, sendo posteriormente transposta para a

lingua escrita.
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Tomando como pressupostos as ideias ja apresentadas neste texto, entendemos
que a garantia da alfabetizacdo dependerd do acervo de conhecimentos acessados e
dominados pelo professor alfabetizador. Cabe, portanto, esta reflexdo: quais
conhecimentos um professor alfabetizador necessita ter?

O professor alfabetizador precisa ter o dominio do conhecimento cientifico para
organizar o ensino, o que inclui o conhecimento acerca do desenvolvimento psiquico do
destinatario (o alfabetizando), o conteudo a ser ensinado — que ¢ a lingua com suas
caracteristicas e suas especificidades —, a forma de ensinar, os procedimentos de ensino.
O acervo de saberes que esse docente deve ter se compde, portanto, da triade contetido,
forma e destinatario (MARTINS,2013).

De acordo com Marsiglia (2017, p. 4), “a sele¢do e organizacdo do contetdo
escolar e sua forma estdo relacionados ao destinatario (MARTINS, 2013), que determina
0 grau de complexidade do conteudo e condiciona a forma de realizagdo do trabalho

didatico.” E ainda sobre a relag¢do forma e conteudo, discorre a autora:

Forma e conteldo se articulam organicamente, sendo o segundo
determinante ao primeiro, pois é o conteldo que caracteriza uma
determinada forma, a qual se altera quando as mudangas no conteido
obrigam a mudanca da forma de modo a garantir a continuidade do
desenvolvimento do contetdo. (MARSIGLIA, 2017, p. 4)

E valido reiterar a importancia do dominio do contetido pelo professor, que ndo
tem condi¢Oes para ensinar aquilo que nao sabe. Como ensinard uma lingua complexa

como a portuguesa sem conhecé-la em sua complexidade?

O que é preciso destacar é que, sem compreender o que € léxico,
gramatica, fonética e assim por diante, estamos impedidos da
organizacao de um trabalho intencional que tenha como meta 0 méximo
desenvolvimento dos individuos. Estamos nos remetendo, pois, ao que
Saviani (2013) e Martins (2013b) ja explicaram e foi anteriormente
mencionado, sobre a triade conteldo-forma-destinatario destacando a
relevancia de uma solida formacgéo de professores. (MARSIGLIA;
SAVIANI, 2017, p. 7), ano, p.)

A alfabetizacdo precisa ser pensada de modo a garantir nos diferentes momentos
da escolaridade a priorizagdo de contetidos de ensino apropriados a cada momento do

desenvolvimento psiquico da crianga, assim como de maneira a assegurar o investimento



112

sistemético nesses contetdos. E possivel organizar esse esquema de prioridades pensando
em uma relagdo figura-fundo.

Na Educagdo Infantil, a figura (o que estd em primeiro plano, em destaque)
compde-se pela linguagem oral, enquanto a linguagem escrita, sem deixar de estar
presente, exerce o papel de fundo. A medida que a escolaridade se aproxima do Ensino
Fundamental, essa relagdo comega a inverter-se, passando, aos poucos, a escrita a
integrara figura do processo e a linguagem oral, a cumprir o papel de fundo.

Ja no Ensino Fundamental I, ¢ possivel definir outra relacdo figura-fundo. No
inicio da alfabetizagdo, a figura é composta pela compreensio do principio alfabético, das
relacdes grafema-fonema e fonema-grafema, pela decodificacdo, pela compreensdo do
sistema de escrita e pela face fonética da lingua. O fundo envolve o estudo sistematico
dos géneros textuais, a face semantica da lingua e a analise gramatical da lingua escrita.
Nos momentos subsequentes a escolarizagdo, dominados os conhecimentos que
compdem até entdo a figura, esse quadro inverte-se progressivamente.

A alfabetizagdo ¢ composta e requer, no desenvolvimento psiquico dos individuos,
a ocorréncia de saltos de abstracdo cada vez maiores. Para que se alfabetize, ¢ necessario
que se coloque como objetivo a transposicdo da linguagem oral para a escrita, o que
configura um importante salto de abstragao.

Na perspectiva historico-critica, as mudangas nas praticas de alfabetizacdo sdo
pensadas a partir da 16gica dialética. Assim, buscam superar, por incorporagao, as praticas
tanto da perspectiva da escola tradicional quanto de suas vertentes de inspiragdo
escolanovista.

Um exemplo da aplicag@o da logica dialética diz respeito as reflexdes acerca do
uso do ditado como recurso didatico. Em fun¢ao da adesao as pedagogias do “aprender a
aprender”,houve a abolicdo do uso dos ditados na alfabetizagdo e no ensino da lingua
portuguesa, pela acusagdo de esse ser um recurso do ensino tradicional. De fato, os ditados
eram ferramentas de ensino bastante utilizadas, muitas vezes apenas como instrumento
de avaliagdo, e se reverberavam na imposi¢ao do treino da escrita das palavras erradas
numa quantidade de repeti¢des, por vezes, um tanto exageradas, o que nao acarretava, de
fato, na aprendizagem da grafia correta das palavras.

Contudo, a abstengdo do uso de tal recurso faz com que se ignorem suas

possibilidades efetivas de contribuicdo para o ensino da escrita, como: o auxilio na

3BA ideia de relacdo figura-fundo remete ao proposto por ocasido do Il Seminério de Alfabetizacdo na
perspectiva histérico-critica, na Unesp de Araraquara, em dezembro de 2017.
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compreensdo pela crianca de que se escreve aquilo que se fala; a possibilidade de
compreensao e sistematizacao de regularidades, na medida em que se ditem palavras com
uma mesma regularidade, chamando a atencao das criangas para a referida caracteristica;
a garantia, por parte do professor, de que todos escrevam corretamente, como forma de
ensinar e cobrar a grafia certa das palavras; o treino de determinada regularidade ja
aprendida (aqui ¢ importante retomar a importancia dos automatismos para a pedagogia
historico-critica); a possibilidade de trabalhar com a segmentagdo (espagos entre
palavras), necessaria a escrita de sentencas, a partir do ditado de frases; o
desenvolvimento da concentracdo e da escrita atenta; a construgdo da consciéncia de
silaba com a silabagao dos termos ditados. Dessa forma, o ditado nem sera utilizado como
na pedagogia tradicional, nem sera abolido das praticas de ensino, sendo tratado na escola
como um dos instrumentos possiveis para o ensino da escrita. Sua forma de
encaminhamento sera definida pelo professor a partir da clara especificagdo das
intencionalidades de ensino, assumindo mais o carater de ferramenta de ensino do que de
avaliacdo, embora ambas possam ser consideradas.

Outro exemplo diz respeito ao uso da copia, que teve, na escola tradicional, papel
de destaque, utilizada, muitas vezes, de forma excessiva como recurso para a manutengao
da disciplina, assegurando que os alunos estivessem ocupados, embora sem
intencionalidades educativas claras e relevantes. Essa atividade foi simplesmente abolida
na escola das pedagogias do “aprender a aprender”, em mais uma explicita aplicacao da
logica formal, que tem como principio a ndo contradi¢do e sua expressao em condutas
maniqueistas.

Contudo, na perspectiva da pedagogia histérico-critica, supera-se por
incorporag¢ao ambas as abordagens, e a copia pode voltar a ter importante papel no ensino
da escrita, mas, diferentemente do que ocorria na pedagogia tradicional, agora com claras
intencionalidades pedagodgicas, com destaque para as seguintes possibilidades: aprender
a organizacdo da escrita na lingua portuguesa (o que inclui a composi¢do do texto em
frases e paragrafos e o uso dos recursos de pontuacao) e a ordenagao espacial da pagina
em nosso sistema de escrita (da esquerda para a direita e de cima para baixo); adquirir
informacgao sobre a forma correta de grafar as palavras; entender o uso do registro escrito
como importante recurso para a memoria, quando, por exemplo, copiam a consigna de
uma tarefa de casa ou um bilhete da escola para os pais; treinar a escrita a fim de torna-la
mais agil, objetivando a autonomia do aluno; exercitar a escrita correta das palavras, a

autorrevisao e o exercicio da leitura.
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E valido ressaltar que, em ambas as situagdes supracitadas, quais sejam, as

possibilidades de uso do ditado e a copia como recursos didaticos, ha a prevaléncia da

considera¢do da relagdo forma-conteudo. Ou seja, a utilizagdo de tais recursos esta

condicionada a sua necessidade e a sua eficacia para o ensino de determinados contetidos.

Como proposto por Meire Dangidé (2017), com base em Lemle (1995), a

alfabetizagdo na perspectiva historico-critica € pensada a partir da necessidade do

desenvolvimento de cinco capacidades:

e simbolizacao;

e discriminagao das formas das letras;

e conscientiza¢do da percepg¢ao auditiva;

e captagdo do conceito da palavra;

e organizagdo espacial da pagina em nosso sistema de escrita.

Para propor situagdes didaticas que propiciem o desenvolvimento dessas

capacidades, o professor deve considerar que suas propostas de ensino e intervengao

devem atuar na area de desenvolvimento iminente do aluno.

Atuando na area de desenvolvimento iminente, propondo a¢des com um
grau de dificuldade maior do que aquele que antes era solicitado, pois
aquilo que antes era um problema agora ndo é mais um obstaculo, visto
que ja foi incorporado e se tornou desenvolvimento efetivo.
(MARSIGLIA; MARTINS, 2015, p. 57)

Desse modo, a decisao pela utilizacdo das propostas que seguem relacionadas para

o desenvolvimento das capacidades requeridas a alfabetizacdo estad condicionada asua

eficécia, considerando a garantia de que a atividade atue na area de desenvolvimento

iminente do aluno®.

Quando Vygotsky (2009), abordou os conceitos de nivel de
desenvolvimento real e area de desenvolvimento iminente, trouxe para
0 cerne dessa questdo a ideia de que o bom ensino é aquele que trabalha
na direcdo daquilo que o individuo ainda ndo possui no que se refere a
desenvolvimento, mas pode conquistar por meio de processo
educativos. (MARSIGLIA; SACCOMANI, 2016, p. 348)

39Nas tradugBes dos textos de Vygotsky utilizadas a servigo das pedagogias do “aprender a aprender”, é
usual a expressdo Zona de desenvolvimento proximal, que traz a tona a ideia de que o “proximo”
desenvolvimento aconteceria de forma automatica, sem que haja seu condicionamento as praticas de

ensino.
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Ha, portanto, nas propostas sugeridas*® no corpo deste trabalho, aquelas que
podem melhor se adequar a alunos de Educacéo Infantil e outras com melhor adequacao
a estudantes de Ensino Fundamental. Deve ser considerada, ainda, a periodizacdo de
desenvolvimento psiquico, ja tratada nesta pesquisa.

Para desenvolver a capacidade de simbolizag&o, a crianga precisa despregar-se da
relacdo com o objeto para conseguir compreender a representacdo. Para Lemle (1995, p.
8), “uma crianca que ndo consiga compreender uma relagao simbdlica ente dois objetos
ndo conseguird aprender a ler.” De acordo como autor, ha uma relacao arbitraria entre o
simbolo e aquilo que ele simboliza, uma vez que ndo existem conexdes explicitas entre
ambos. Vejamos: ha algo na palavra gafo que remeta ao animal gato representado na
escrita?

Para o desenvolvimento dessa capacidade, despontam como fundamentais
algumas propostas didaticas, abaixo listadas, com destaque para a produgdo de desenhos

dirigidos pelo docente e para os jogos de papeis:

* contar histérias utilizando objetos e materiais ndo estruturados que nao
tenham relagdo direta com aquilo que representam, por exemplo, utilizar
maos, rolos de papel higi€nico e papel-toalha, lengos e objetos diversos
para representar personagens de uma historia;

» fazer jogos de papeis;

» representar por meio do desenho;

* recortar imagens de revistas (objetos, animais, pessoas, de acordo com a
orientacao do professor);

* realizar atividades com o nome proprio;

* escrever textos de memoria;

* propor escritas tendo o professor como escriba (a crianga precisa perceber
que, além de poder desenhar coisas,pode desenhar o que se fala,
representar a fala por meio da escrita);

* ouvir leituras feitas pelo professor;

 trabalhar com cartas enigmaticas(com destaque para livros que apresentam

esse formato);

40Muitas das propostas aqui sugeridas foram socializadas pela professora Meire Dangié no 11 Seminério de
Alfabetizacdo na Perspectiva Histdrico-critica, que ocorreu em dezembro de 2017, na Unesp de
Araraquara.
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* utilizar os registros graficos como meio, de modo que a escrita auxilie o
aluno a recordar algo e assuma uma funcao de operagao psicologica, o que
leva a superacao da imitacao, fazendo registros que desempenhem a fungao
mnemonica.

Quanto aos jogos de papeis, que sdo a reproducdo ludica das relagdes sociais com
as quais as criangas tém contato (MARSIGLIA, 2017), é valido lembrar que configuram
a atividade principal na idade pré-escolar (3—6 anos). Essa a¢ao € considerada, portanto,
como aquela que mais promove desenvolvimento no periodo referido, e ndo como aquela
que a crianca executa por mais tempo ou é exclusiva. Sua importancia na organizacao do
ensino escolar é referendada por Dangio6 (2017, p. 240):

Portanto, o jogo de papéis coloca em movimento as fungbes psiquicas
(atencdo, percepcdo, memoéria e pensamento), propiciando a
complexificacdo do sistema psiquico. Ademais, outro ponto importante
para o desenvolvimento infantil é a subordinacdo as regras, sendo essas
imprescindiveis no jogo de papéis para atuagdo da crianca, conforme o
papel assumido. Na brincadeira, a crianga submete seus desejos a
representacdo do papel assumido. Isso Ihe da maior dominio sobre seus
anseios, fazendo com que desenvolva, progressivamente, 0

autodominio da conduta, premissa para 0 bom desempenho de sua
atividade de estudo na idade escolar.

Os jogos de papéis contribuem para o desenvolvimento do psiquismo a medida
que impulsionam o desenvolvimento da imaginagdo, da capacidade de abstragdo e do
afeto. Ademais, contribuem para a capacidade de simbolizagdo, visto que fazer de conta
que um objeto € outro requer uma grande abstracao, fundamental para o desenvolvimento
psiquico necessario a alfabetizacao.

Acerca da representacdo por meio de desenho, é importante destacar o valor dessa
atividade na alfabetizacdo por sua contribuicdo para a capacidade de simbolizacdo, como
aponta Dangio (2017, p. 242):

Por meio do desenho, a crianca tem a oportunidade de registrar o seu
pensamento, fato que coloca essa atividade em correlagdo com a escrita,
visto que a humanidade sentiu a necessidade de registrar seu
pensamento também por meio desse instrumento complexo. Outro fator
de aproximacdo entre o desenho e a escrita reside na ndo semelhanca
do desenho e da palavra com o objeto referendado, ocorrendo o

processo de simbolizacdo desencadeado por sua representacao
arbitréria.

Quanto ao desenvolvimento da capacidade de discriminagdo das formas das

letras, Dangi6 (2017, p. 307) afirma que
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0 ensino da convencionalidade da escrita — com destaque ao fato de
que ao mudar a posicdo da letra altera-se sua identidade —, é tarefa
imprescindivel para que a crianga compreenda esses novos objetos com
0s quais passa a lidar, isto é, com a leitura e com a escrita.

Assim,

O desenvolvimento dessa capacidade de habilidade grafica contribui
para a formagdo de ac¢bes psiquicas, sendo a orientacdo da agdo um
mecanismo psicoldgico dependente da organizacdo dessa orienta¢do na
tarefa proposta. A crianca aprende uma nova forma de dominar os
movimentos especificos de tracado das letras e sua automatizacao é
traduzida nas habilidades de escrita. (ZAPOROZHETS,1977apud
DANGIO, 2017, p. 311)

Ainda acerca da importincia da identificagdo, da diferenciagdo e dos

reconhecimentos das formas das letras, Dangi6 (2017, p. 221) assevera:

Seguindo o raciocinio proposto até 0 momento, em consonancia com 0s
estudos sobre a neurolinguagem, defendemos que, para a aprendizagem
da escrita alfabética, faz-se necessario o reconhecimento da letra e do
seu respectivo som, ou seja, 0 reconhecimento da marca grafica e a sua
conversao em contetido simbdlico.

Objetivando a compreensao pelos alunos da discriminacdo das formas das letras,

colocamos estas possibilidades de atividades e intervencdo pedagdgica:

 apresentacdo do alfabeto aos alunos em suas diferentes formas;

* ensino e treino do tracado correto, com a utilizagdo de recursos e suportes
diversos, por exemplo, tragar letras com os dedos na areia, na parede ou
no chdo com giz ou canetas;

* leitura do alfabeto em suas diferentes formas, chamando a atencao do
aluno para as caracteristicas que diferenciam as letras;

+ atividades para a identificagdio de -caracteristicas, regularidades e
diferencas;

* copia;

* caderno de caligrafia (operagdo motora-cognitiva).

Quanto ao desenvolvimento da capacidade de percepcdo auditiva,destacamos a
necessidade de propostas pedagdgicas que visem ao desenvolvimento da consciéncia
fonologica a partir da manipulacdo oral dos sons. A consciéncia fonologica € aqui

entendida como a capacidade de segmentar as palavras nos sons que a constituem,
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importante para que se consiga compreender o principio alfabético. Como afirma Soares
(2016, p. 167, grifo da autora), para compreender o principio alfabético, ¢ necessario que
se “desenvolva sensibilidade para a cadeia sonora da fala e reconhecimento das
possibilidades de sua segmentacdo — [que se] desenvolva a consciéncia

fonologica”.Segundo Lemle (1995, p. 9),

é claro que s0 seré capaz de escrever aquele que tiver a capacidade de
perceber as unidades sucessivas de sons da fala utilizadas para enunciar
as palavras e distingui-las conscientemente umas das outras. Note que
a analise a ser feita pela pessoa é bem sutil: ela deve ter consciéncia dos
pedacinhos que comp®e a corrente da fala e perceber as diferencas de
som pertinentes a diferenca das letras.

A consciéncia fonoldgica contempla o desenvolvimento de quatro sub-
habilidades, quais sejam: as rimas ¢ as alitera¢des, a Consciéncia de palavras, a Consciéncia
silabica e a consciéncia fonémica. Acerca da importancia da consciéncia fonologica e, mais
especificamente, da consciéncia fonémica, na alfabetizacdo, recorro as ideias de Lemle (1995,
p. 9), que afirma que, “se as letras simbolizam sons da fala, é preciso saber ouvir diferengas
linguisticamente relevantes entre esses sons, de modo que se possa escolher a letra certa
para simbolizar cada som.”

Dangi6 (2017, p. 225) destaca como deve acontecer o trabalho pedagoégico para

o0 desenvolvimento da consciéncia fonoldgica no contexto da educacdo escolar, desde a
Educacao Infantil:

Primeiramente, por meio de brincadeiras com jogos verbais que tragam

como foco a palavra em seu encadeamento sonoro. Ora, ao brincar com

trava-lingua, com rimas e aliteracdes, com parlendas e etc., o aluno

estard manipulando os sons da lingua e tomando consciéncia da
existéncia sonora de cada parte falada.

Frisamos a relevancia da capacidade de percepg¢do das rimas e das aliteragdes. De
acordo com Vygotsky (1995), o trabalho com rimas e poemas auxilia no desenvolvimento
do principio de ordenagdo, sequenciacdo € ritmo na crianca, além de exercitar a
compreensao dajustaposicaode silabas efonemas. Como possibilidades de abordagens
pedagogicas para a obtengdo da consciéncia dessa capacidade, destacamos: a leitura e a
exploragdo de diversas formas de poemas, cangdes, cantigas infantis; o contato textos
literarios que exploram o uso das rimas; € o trabalho com trava-linguas.A manipulagao
oral de musicas e diferentes materiais que contenham rimas tem papel fundamental no

trabalho pedagdgico na Educacao Infantil e deve ser continuada no Ensino Fundamental.
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Com as criangas de 3, 4 e 5 anos, atividades de manipulacdo dos sons
da lingua em jogos verbais sobre a consciéncia fonolégica sdo bem-
vindas, pois vao ao encontro da atividade-guia, cujo conceito possuli
principios de ludicidade. Além disso, ao brincar com rimas, o motivo
da atividade estd em encontrar palavras terminadas com o mesmo
“pedago”, pois, de acordo com Germano e Capellini (2016, p. 26), a
percepcdo da rima250 apresenta um efeito direto, contribuindo para a
percepcdo de que palavras podem compartilhar segmentos sonoros
idénticos. (DANGIO, 2017, p. 253)

Para o desenvolvimento da consciéncia de silaba, ou seja, da capacidade de
segmentar as palavras em silabas, de realizar andlise (decomposicao) e sintese
(agrupamento num todo) vocabular, podem ser desenvolvidas as seguintes propostas
didaticas: bater palmas contando silabas em poemas ou sentengas, identificar palavras
reais de ndo reais, analisar e descobrir palavras com silabas invertidas, reconhecer a silaba
omitida em palavras, excluir silabas de palavras para verificar a formacao de outros
vocabulos, ditar palavras silabando e utilizar jogos verbais que exijam a silabagdo. Ha
grande variedade de jogos cantados que possibilitam a abordagem dessa habilidade.
Atividades como contar o nimero de silaba, dizer qual ¢ a silaba inicial, medial ou final de
determinada palavra, subtrair uma silaba das palavras, formando novos vocéabulos, sdo

dependentes desta sub-habilidade da consciéncia fonologica.

A consciéncia fonémica corresponde a capacidade de analisar os fonemas que
compdem a palavra. E o nivel mais refinado da consciéncia fonoldgica, consistindo na
possibilidade de que os alunos tomem contato com fonemas, que sao as estruturas minimas
da linguagem.

Consciéncia fonémica é a manipulagdo dos fonemas da lingua. Por meio
dessa manipulagdo ha a separacdo dos sons falados ao nivel do fonema.
Esse é o0 aprendizado que a crianga em processo de alfabetizacdo precisa

ter para que compreenda como as palavras sdo escritas. (ADAMS et al.,
2006apud DANGIO, 2017, p. 162)

Sobre o trabalho com a consciéncia fonémica proposto nos estudos acerca da

alfabetizacdo na perspectiva histérico-critica, € importante destacar a assertiva de Dangid
(2017, p. 226):

Por ora, sinalizamos que a superacdo dos métodos estudados
anteriormente se dara pela incorporacdo de alguns procedimentos do
método fbnico, desenvolvendo a tomada de consciéncia do fonema
(organizagdo consecutiva de sons e prondncia enfatica), porém, com
outro principio: o principio da contextualiza¢do do simbolo (a partir de
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uma palavra significativa para o aluno), sem que ocorra a soletracdo
isolada das letras.

Por conseguinte, realcamos a importancia da exploracdo dos fonemas, nao de
forma isolada, mas dentro da palavra. Essa abordagem garante tanto a segmentacéo da
palavra em fonemas quanto a identificacdo dos fonemas a partir da andlise da
regularidade, ou seja, da comparacédo do uso do mesmo fonema em diferentes palavras.

Como possibilidades de propostas pedagogicas para o desenvolvimento da
consciéncia fonémica, mencionamos: pronuncia enfatica dos fonemas de uma ou mais
palavras (segmentando, portanto, a palavra em unidades sonoras); atividades que
requeiram a percepcdo da utilizacdo de um mesmo fonema em diferentes palavras (bola,
bule, bebé, boca) ou da mudanga de um Gnico fonema causando a producao de uma nova
palavra (bala, mala, sala); propostas nas quais os alunos tenham que dizer quais e quantos
fonemas formam uma palavra; tarefas que proponham a descoberta de qual palavra esta
sendo dita por outra pessoa unindo os fonemas por ela emitidos; trabalhos que requeiram
a formagao de novas palavras a partir da exclusdo do fonema inicial da palavra (boca, sem
o0 b, fica oca).

No que tange ao desenvolvimento da consciéncia de palavras, de acordo com
Dangi6 (2017, p. 255), que em uma parte do trecho a seguir cita Adams et al. (2006, p.
72),

O trabalho com a consciéncia de palavra incide no reconhecimento
desta como unidade fonoldgica da lingua. O objetivo do ensino, nesse
momento, é a identificacdo, na fala, da cadeia sonora da palavra
superando a concepcao infantil de considera-la como sendo integrante
ou extensdo do objeto. Para tanto, encontramos na obra de Adams et al.
(2006), contributos dos jogos verbais para ensinar a nogdo de que as
frases sdo feitas de sequéncias de palavras, tais como: escrever em
cartdes separados as palavras de duas frases: Jodo come; Ana bebe cha.
Comparar as frases e discutir com as criangas qual é a maior, concluindo
com elas que a maior é a segunda por conter mais palavras. Esse mesmo
autor apresenta 0 jogo para o exercicio com palavras curtas e longas, na
dissociacdo entre forma e contetdo, ou seja, “[...] entender que as
palavras sdo definidas por significado e que podem ser longas ou curtas,
independentemente do que signifiqguem”.

A consciéncia de palavras contempla, ainda, a capacidade de segmentar a frase
empalavras, perceber a relacdo entre elas e organiza-las numa sequéncia que dé sentido a
producao de textos e a influencie. Isso implica a capacidade de andlise e sintese auditiva

da frase.
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Como possibilidades de propostas pedagdgicas para o desenvolvimento da
consciéncia de palavras, segue esta enumeragdo: nomear objetos; localizar a mesma palavra
em diferentes posi¢des em duas sentencas diferentes (LEMLE, 1995); ordenar frases
ouvidas com as palavras desorganizadas; produzir listas de palavras de mesmo campo
semantico; contar quantas palavras hé na frase; identificar palavras que estdo faltando no
periodo; montar textos em tiras (palavras); pronunciar frases batendo uma palma para
cada palavra; ditar frases, dando pausas claras entre as palavras; contar quantas palavras
ha numa frase.

Acerca da capacidade de compreensdo da organizagdo espacial da pagina em

nosso sistema de escrita, Dangi6 (2017, p. 313) afirma:

Essa capacidade esta ligada a compreensdo de como se processa 0
movimento dos olhos no ato de ler, uma vez que, ndo olhamos da mesma
forma a pagina de um livro, uma figura ou uma fotografia. Em nosso
sistema de escrita,0 movimento se da da esquerda para a direita, de cima
para baixo, e essa objetivacéo deve ser ensinada aos alunos.Portanto, a
convencionalidade grafica— objetivacdo integrante do conjunto de
elementos culturais associados ao uso da escrita na nossa sociedade —,
deve ser objeto de ensino, pois os alunos carecem aprender a localizacéo
da escrita no espaco da folha, a direcdo correta dessa escrita, 0
espacamento entre as palavras (segmentacdo na escrita), a pontuagéo e
seu alinhamento, para que de fato se tornem escritores.

Para o desenvolvimento da capacidade organizacdo da pagina em nosso sistema
de escrita, devem compor a pratica pedagdgica alfabetizadora:
* contato frequente com textos escritos;
» analise da estrutura dos textos escritos;
» produgdes textuais coletivas, tendo o professor como escriba;
* pratica da copia;
* uso do caderno mediante o ensino dos procedimentos pelo professor e sua
supervisao (ndo ¢ livre!).

As possibilidades de desenvolvimento de propostas pedagogicas apontadas por
ocasido do trabalho sdo permeadas pela ideia da “necessidade de compreensdo da
linguagem escrita como aquisicdo psicologica complexa, isto €, como conquista
instrumental do psiquismo e ndo como um habito motor especifico.” (DANGIO;

MARTINS, 2015, p. 9). Segundo Dangi6 (2017, p. 223),

dessa maneira, ha que se priorizar um percurso didatico de exposicao,
reflexdo, analise e generalizacdo sobre 0os mecanismos da lingua escrita
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alfabética, para que os alunos aprendam a ler e a escrever, segundo
Martins e Marsiglia (2015, p. 75), “ndo de maneira espontanea, como
guer o construtivismo, nem pela mera repeticdo vazia de significados,
como faziam as cartilhas.”

No esforco, ja& explicitado nesta pesquisa, de, na perspectiva da pedagogia
historico-critica, superar por incorporagdo as pedagogias tradicional e escolanovistas
como norte para pensar o trabalho pedagdgico na escola e, nesse contexto, a
alfabetizacdo, faz-se necessario trazer a tona a questdo dos automatismos, requeridos

a alfabetizacdo:

Saviani (2003) explica gue existem mecanismos que precisam ser
fixados para que se possa avangar em diregdo a operacGes mais
complexas. Automatizar significa, portanto, dominar certos
instrumentos culturais (relagdo interpsiquica), internalizando-os
(relagdo intrapsiquica). Para ilustrar essas consideracdes, 0 autor da o
exemplo da alfabetizacdo, afirmando a necessidade do dominio das
operagdes ligadas a escrita: “é preciso fixar certos automatismos,
incorporé-los, isto é, torna-los parte de nosso corpo, de nosso
organismo, integra-los em nosso proprio ser. Dominadas as formas
bésicas, a leitura e a escrita podem fluir com seguranca e desenvoltura.
A medida que vai se libertando dos aspectos mecanicos, o alfabetizando
pode, progressivamente, ir concentrando cada vez mais sua atengdo no
conteldo, isto €, no significado daquilo que € lido ou escrito” (p. 20).
(MARSIGLIA; MARTINS, 2015, p. 59)

Fica, portanto, entendido que, para converter uma a¢do em operagdo, ou seja,
tornar o conhecimento uma segunda natureza do individuo € necessaria a conversao de
acdes em operacdes automatizadas. Nesse sentido, chamamos a atengdo para a
necessidade dos treinos, das repeti¢des, da memorizacao para o automatismo. A repeticao
¢ requerida a memorizagdo. Esta, por sua vez, ¢ requerida para a aprendizagem, ¢
demandada para a alfabetizacao.

Sob esse enfoque, ha o entendimento de que a repeti¢do € necessaria tanto a acao
do professor quanto a do aluno. As propostas para o desenvolvimento das capacidades
requisitadas para a alfabetizacdo supracitadas neste trabalho devem entrar em cena
repetidas vezes ao longo da alfabetizacdo, aqui compreendido como uma construgio da
linguagem, enquanto fungao psiquica, que ocorre desde que a crianga nasce. No entanto,
nao podemos perder de vista que essa repeticao tera sua forma sempre condicionada ao
conteudo e ao desenvolvimento do destinatario, portanto, a consideragdo da zona de

desenvolvimento iminente.
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Na perspectiva da pedagogia historico-critica, que se articula a psicologia
histérico-cultural para pensar o desenvolvimento do psiquismo humano e sua
condicionalidade a agdo educativa intencional, entende-se a alfabetizacao a partir da ideia
de que ndo ¢ a compreensdo que gera o ato, mas normalmente ¢ o ato que gera a
compreensdo. A vertente de alfabetizagdo aqui assumida ocorrerd em um contexto de
educacao escolar que assume a necessidade de extrapolar a cotidianidade do aluno e

reconhece a importancia do papel diretivo do professor:

Reafirmamos a importancia do papel diretivo do professor, tendo em
vista o ensino organizado e sequenciado da leitura e da escrita, levando-
se em conta 0 caminho comunicativo ja percorrido pelo aluno,
primeiramente por meio de gestos indicativos (imitativos do adulto),
depois pela linguagem oral (palavras formadas por sons abstratos) e,
finalmente, pelas mdltiplas formas de se representar a palavra —
inclusive e sobremaneira por meio da escrita. Ao alfabetizar, o
professor descortina 0 novo para a crianca, tanto objetiva quanto
subjetivamente, posto que, ao fazé-lo, estd criando necessidades de
outra natureza, sendo essa, em Ultima instancia, a fungdo precipua da
educacdo escolar: criar motivos humanizantes. (DANGIO, 2017, p.
334)

E urgente tratar ainda da questio da continuidade da alfabetizagdo ao longo de
todo o Ensino Fundamental, da importancia de que esse processo que se inicia quando a
crianga nasce ndo seja interrompido ao final do primeiro ano do Ensino Fundamental,
mas que seja continuado de forma sistematica para que se alcance a irreversibilidade.
Saviani (2013, p. 108) aponta: “a continuidade ¢, pois, necessaria, e ai me parece estar a
base do fracasso das campanhas de alfabetizacdo. Por que essas campanhas fracassam?
Fracassam porque sdo esporadicas, sdo descontinuas, ndo duram o tempo suficiente para
atingir o ponto de irreversibilidade.”

Urge insistir, portanto, na garantia de que os alunos leiam e escrevam, de forma
sistematica ao longo de todos os anos do Ensino Fundamental I, nas aulas das diferentes
dreas do conhecimento®. Assim, deve haver, por parte do professor, a clara
intencionalidade de dar continuidade a alfabetizagao, no sentido de aperfeigoar a leitura
€ a escrita.

Além da questdo da continuidade, ressaltamos a necessidade de dar conta do
desafio de assegurar que o trabalho com leitura e escrita na escola publica tenha uma

intensidade e frequéncia ainda maiores do que o que ¢ ofertado no contexto das

41 Comp6em a matriz curricular do municipio de Jundiai: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncia, Arte,
Histéria, Geografia e Inglés.
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instituicdes particulares ou mesmo nos estabelecimentos publicos localizados em regides
com situagdes sociais € econdmicas mais favorecidas. Nas escolas em que ha menores
condi¢des materiais, de modo geral, o acesso as condigdes que podem favorecer a
alfabetizagdo — como livros ou outros suportes de textos —, o contato com leitores € 0
convivio com familiares alfabetizados e com habitos de leitura sdo mais restritos. Dangi6

(2017, p. 190) ressalta:

“A crianca de meios populares deve esperar a entrada na escola para
enfim encontrar os livros” (BAJARD, 2012, p. 14). Braslavsky (1993,
p. 49) valida a tese anterior afirmando que “criangas das classes
populares raramente experimentam a funcionalidade da escrita,
possuindo apenas um conhecimento externo dela”, pois estdo
umbilicalmente ligadas aos restritos conhecimentos cotidianos
representativos de uma classe social que foi historicamente decepada
das condicBes humanizadoras de vida.

Quanto a defesa do letramento, tdo presente nas perspectivas hegemdnicas acerca
da alfabetizacdo, no ponto de vista historico-critico de educacdo, hd a compreensdo de
que é ela uma defesa desnecessaria, uma vez que, sendo a escrita uma objetivacdo
humana, construida na pratica social ao longo da historia, ndo ha como desvincula-la da
vida social, de sua funcdo social enquanto sua propria razdo de ser. Defender a
alfabetizacdo como letramento, nesse sentido, soaria redundante, como apontam
Marsiglia e Martins (2015, p. 74): “portanto, entendemos que a alfabetizacdo
propriamente dita dispensa 0 letramento por conté-lo por
interioridade.” Consequentemente, ndo ha a necessidade de ficar refor¢cando a ideia de
letramento, que esta contida na ideia de alfabetizacao, na abordagem aqui assumida, mas
deve-se assegurar que os textos estejam presentes no ensino desde a Educagao Infantil.

Nesse sentido, é necessario entender que a plena alfabetizacdo s6 se concretizara
se a promocdo do salto de abstracdo requerido a transposicao da linguagem oral para a
escrita se colocar como objetivo na formacgédo da crianca desde o inicio da escolaridade.
Compreendendo a vinculacdo existente entre pratica social e escrita, € possivel afirmar
que a alfabetizacdo dependerd do contato com textos escritos desde a Educacdo Infantil
I, mas que 0 mero contato com os textos ndo sera suficiente para que o individuo aprenda
a ler e a escrever.

Os exemplos de atividades ofertados no corpo deste trabalho revelam o
reconhecimento da importancia da presenga de textos de circulagdo social na escola desde

a primeira etapa de ensino. No entanto, ndo havera efetiva pratica social de leitura e escrita
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sem que ocorra a alfabetizagdo, sem que a leitura e a escrita se automatizem. Ha, pois,
uma relacdo dialética: a leitura de textos € requerida a alfabetizacdo, assim como a

alfabetizacao ¢ requerida a efetividade e a eficacia do ato de ler.

Diante de tais pressupostos, consideramos gque o0 conhecimento prévio
sobre o género discursivo a ser lido ou escrito — bem como o
conhecimento sobre o assunto do texto —, corrobora eficazmente a
compreensdo textual e discursiva. Contudo, ha que se assegurar, por
anterioridade, o reconhecimento, de acordo com Scliar-Cabral (2013b,
p. 10), “[...] dos tragos e das letras, sua representagdo mais abstrata em
grafemas e a lincagem aos respectivos fonemas, para o reconhecimento
da palavra e o acesso a significacdo bésica”. A vista disso, a
aprendizagem dos fonemas e dos grafemas, apesar de demandarem
mais esforco por parte da crianga, resultam em maiores beneficios, visto
que esse é o principio de regularidade da lingua portuguesa. Portanto,
conhecer as letras e seus sons permitird a leitura de palavras novas,
sendo necessdrio que esse mecanismo se automatize de modo
sistemético para que o aluno realize a generalizagdo do processo de
abstraco das letras. (DANGIO, 2017, p. 223)

Dehaene (2012, p. 245 apud DANGIO 2017, p. 226, grifos do autor) chama a
atenc@o para a necessidade tanto da presenca de textos quanto da automatizagdo da
decodificagéo:

A decodificacdo e a compreensdo caminham lado a lado: os alunos que
sabem ler melhor as palavras e as pseudopalavras isoladas sdo também
0s que compreendem melhor o conteddo de uma frase ou de um texto.
Bem entendido, aprender a soletrar a prondncia das palavras ndo
devera se constituir num fim em si mesmo. E bom que a maior parte dos
livros escolares de hoje facam bem logo apelo a pequenos textos
significativos mais que os chamados textos matraca "Mimi mama
mumu". Mas a compreensdo passa antes de tudo pela fluéncia da
decodificacdo. Quanto mais rapida essa etapa for automatizada,
melhor o aluno podera se concentrar no significado do texto.

Outra questdo de grande relevancia na alfabetizacdo € a assertiva de que todo o
processo de alfabetizacdo deve estar permeado pelo acesso dos alunos a literatura infantil,
com o planejamento frequente, pelo professor, de propostas de exploracdo do acervo de
literario da escola. E importante utilizar esses momentos do trabalho pedagdgico para o
desenvolvimento de propostas com a intencionalidade de que os alunos apreciem a
literatura. Para que passem a gostar de ler, precisam descobrir o quanto os textos (verbais
e nao verbais) contidos nos livros podem ser divertidos, interessantes, emocionantes,
curiosos. Para tanto, ndo bastara que os alunos manuseiem os livros ou os levem para

casa: o professor devera desenvolver estratégias de encaminhamentos visando a garantir
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a leitura ou o efetivo contato com os livros. Nesse sentido, € necessario romper com a
ideia de que a obrigatoriedade da leitura, o direcionamento e a cobranca pelo professor
fardo com que os alunos ndo desenvolvam o gosto, o prazer pela leitura. Como constitui-
se 0 gosto por algo que néo se conhece, que nédo se experimenta?

No ambito da abordagem da leitura na escola, é necessario romper, ainda, com o
discurso da autonomia e da liberdade, t&o difundido nos contextos educacionais atuais a
partir das teorizacdes pedagdgicas hegemonicas. O desenvolvimento da autonomia e da
liberdade, no que se refere a leitura, a selecdo do que se I, ndo se dara no percurso da
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental I, uma vez que é justamente nesse periodo da
escolaridade que os alunos desenvolverdo procedimentos e adquirirdo os conhecimentos
necessarios a um procedimento leitor autdbnomo, como: a plena alfabetizacdo, os
procedimentos que compordo o comportamento de um leitor e 0s conhecimentos acerca
das caracteristicas dos diferentes géneros e do repertdrio necessario a selecdo e as
escolhas de livros. Entendemos, portanto, que, na Educacédo Infantil e no Ensino
Fundamental 1, os alunos sdo formalmente apresentados a literatura, conhecendo-a por
meio de seu uso, ainda que contrariando seus desejos imediatos, para que se tornem
leitores. Os alunos estdo, portanto, no exercicio da aprendizagem do prazer da literatura,
e, nesse exercicio, ainda nao ha liberdade. Repetindo o que ja foi expresso no decorrer
desta pesquisa,de acordo com Saviani (2013, p. 18),“¢ possivel afirmar que o aprendiz,
no exercicio daquela atividade que é objeto de aprendizagem, nunca € livre. Quando ele
for capaz de exercé-la livremente, nesse exato momento ele deixou de ser um aprendiz.”

Ha que se considerar, nesse contexto, que é necessario criar estratégias para que
os livros levados para a casa pelos alunos sejam, de fato, explorados, lidos, que néo apenas
passeiem nas mochilas dos alunos. Contudo, ndo ha aqui a defesa de que todos os livros
lidos pelos alunos sejam de escolha do professor e de que suas leituras sejam sucedidas
de provas, resumos ou relatorios de leitura (0 que era préprio da escola tradicional),
tampouco de que os alunos tenham um contato assistematico e espontaneo com os livros,
sem qualquer tipo de direcionamento por parte do professor, que ndo deve cobrar a leitura
nem utilizar mecanismos para assegura-la. A perspectiva aqui posta retoma a ideia de
superar por incorporacdo. Ha, dessa forma, um direcionamento por parte do professor,
que lancard mao de estratégias pedagogicas visando a garantir o contato efetivo com a
literatura, sem que ele seja imediata e constantemente sucedido por instrumentos de

avaliacdo.
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Cabe ressaltar, ainda, que desenvolver o gosto pela leitura, objetivo de ensino e
aprendizagem tdo comum nos discursos educacionais da atualidade, dependera do acesso
a literatura e da frequéncia e da constancia desse acesso, no sentido posto por Saviani
(2013, p. 19): “criar um habitus significa criar uma situagao irreversivel. Para isso, porém,
é preciso ter insisténcia e persisténcia; faz-se mister repetir muitas vezes determinados
atos até que eles se fixem.” Fica aqui entendido que desenvolver o gosto e 0 prazer pela
literatura dependera da aquisicdo de um habitus. Em outras palavras, o contato
sistematico, intencional, planejado pelo professor dos alunos com a literatura é variavel
interveniente no desenvolvimento do prazer pela leitura nos alunos.

Além de contribuir para desenvolver o gosto pela literatura, a efetiva leitura dos
livros do acervo da escola servira: a ampliacdo dos vocabularios dos alunos; ao
crescimento das informacBes sobre as especificidades, as caracteristicas e as
regularidades da lingua escrita; a consciéncia das caracteristicas dos diferentes géneros
textuais; e a construcdo do repertorio de ideias para produzir textos. Constitui, ainda,
ferramenta para o aprimoramento da fluéncia de leitura e para a capacidade de interpretar
aquilo que se Ié. Para Marsiglia (2017, p. 9), “literatura € de grande importancia para
possibilitar a crianca o contato com personagens, tempos histéricos e contextos que lhe
permitam a reproducdo lddica das mais variadas situacbes que enrigquecam seu

repertorio.”

Acerca da importancia do acesso dos alunos a literatura, ainda que na
alfabetizacdo, e desse acesso como possibilidade de fornecimento de matéria-prima a

escrita, € possivel mencionar as ideias de Marsiglia e Martins (2015, p. 83):

E considerando, nesse texto, a abrangéncia e complexidade do processo
de alfabetizacdo, ndo ensejamos conclui-lo sem, minimamente, destacar
0 papel essencial da literatura infantil e as necessarias agdes
pedagodgicas com ela tendo em vista potencializar, desde a mais tenra
idade, o trato da crianga com a conversdo da oral em linguagem escrita.
H& que se reconhecer, assinala Martins (2013,a p. 85): sob influéncia
decisiva do ensino, no qual a literatura exerce importancia sem par, a
crianga desenvolve dominios acerca da estrutura gramatical do idioma,
aprendendo a utilizar corretamente os tipos fundamentais de oragdes
(oracBes simples e compostas por conjungdes); a assimilar o sistema
morfoldgico do idioma, as declinagdes e conjugacdes, etc., adquirindo
a compreensdo dos significados de inimeras formas gramaticais.

Dessa forma, nos momentos nos quais o professor utilizar em seus planejamentos

0 acervo literario da escola como recurso didatico, devem ser explicitadas as propostas
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visando a garantir a leitura dos livros pelos alunos. Além disso, precisam ser
contempladas, nesses planejamentos, a intencionalidade de ensinar procedimentos de

leitor e a ampliacdo de conhecimentos sobre o acervo.

O trabalho com leitura é imprescindivel para a apropriacdo de
conhecimentos, pois a pratica de ler e ouvir diversos géneros
discursivos mobiliza na crianca o desenvolvimento do autocontrole da
conduta, aprimorando a atencdo voluntaria, 0 pensamento, a memoria
verbal e a imaginacdo, que sdo funcfes psiquicas superiores essenciais
no processo de aprendizagem, além de agucar o interesse pelos livros e
a busca constante pelo conhecimento. (PASQUALINI, 2016, p. 194)

Intervencgdes por parte do professor no sentido de ampliar o repertério dos alunos
sobre o acervo da escola visando a despertar o interesse das criangas para 0S
livros,dependem de duas acGes do professor. S&o elas: conhecer o acervo e,
sistematicamente, compartilhar com os alunos livros intencionalmente selecionados.

No sentido de garantir a leitura dos livros levados para casa pelos alunos,

elencamos estas propostas:

e solicitar que produzam desenhos sobre o livro lido, podemos pedir,por
exemplo, para ilustrar a parte que mais gostou, 0S personagens, 0S
personagens pelos quais mais se interessou...;

e encontrar no livro uma palavra que ndo conheca, pesquisar e compartilhar
seu significado;

e listar os personagens da historia;

e produzir uma sinopse para compartilhar com a turma;

e promover um revezamento para que, ao longo do ano, todos os alunos
possam compartilhar oralmente com todo o grupo um dos livros lidos;

e preencher fichas de leitura;

e propor que o livro seja lido por alguém da familia junto com a crianga e
solicitar um registro por parte do leitor acompanhante;

e registrar a opinido sobre o livro lido argumentando acerca dela;

e orientar aos alunos que sugiram o livro lido para um colega (naquela
semana 0s estudantes levardo lidos indicados ou escolhidos por seus

pares).
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O professor pode, ainda, selecionar previamente uma quantidade de livros do
acervo, de modo a orientar a escolha pelos alunos. Pode, por exemplo, eleger, em um
determinado periodo, apenas livros de poesias e, em outra semana, escolher apenas livros
de fabulas. Essa estratégia serve para ampliar o leque de interesses das criangas, assim
como contribuir para o reconhecimento das caracteristicas dos diferentes géneros
textuais.

Ressaltando a defesa do papel diretivo do professor, afirmamos que a escolha dos
livros pelos alunos deve ser monitorada. O docente acompanha, observa e intervém na
forma como os discentes manuseiam os livros, faz sugestoes, levanta informacdes sobre
os critérios dos alunos. Assim, visa a intervir para aprimorar os motivos da escolha dos
estudantes, por exemplo, orientando-os sobre a possibilidade de fazer inferéncias a partir
da leitura dos titulos, da observacdo da capa e/ou da leitura das sinopses.

E fundamental que a escola e o professor se atentem aos livros que compdem o
acervo da escola e séo acessados pelos alunos. Essa preocupacdo deve estar permeada
pela atencdo: a qualidade literaria dos textos; a presenca de uma linguagem e de um
vocabulario que extrapolem a cotidianidade do aluno; a exceléncia da linguagem nao
verbal; ao contetdo ideolégico dos livros; e a suas potencialidades ou fragilidades, no
sentido de ofertar aos alunos um ideério e uma visdo de mundo emancipadores, que visem
a transformac&o. E valido retomar, nesse contexto, o conceito de classico apresentado por
Saviani (2013, p.87) como “aquilo que resistiu ao tempo, logo sua validade extrapola o

momento em que foi proposto.”

Ao considerar o livro infantil como enunciado, é importante privilegiar
0 acesso da crianga aos géneros enunciativos secundarios, o que
significa identificar nos livros infantis producdes artisticas que
possibilitem relagfes literrias, permitindo convivio cultural com
objetivacbes humanas complexas, relativamente mais desenvolvidas e
organizadas em relacdo aos géneros primarios (simples). Observacdo
articulada a questdo do acesso a riqueza humana, visto que a vida da
crianga em sociedade permite relacbes com os enunciados simples,
formados nas condigbes de comunicacdo discursiva imediata, no
entanto, muitas delas somente poderdo vincular-se com os enunciados
complexos a partir da educagdo escolar. Mesmo reconhecendo a
necessidade de relacionamentos com livros de diferentes niveis, a
pressupor o desenvolvimento individual e os processos de humanizagao
articulados a assimilacdo da cultura, a vinculagdo com a arte social na
organizagdo das atividades com criancas torna-se essencial.
(ABRANTES, 2011, p. 181)
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Ainda sobre a qualidade dos livros disponibilizados aos alunos, expomos as ideias
de Marsiglia e Martins (2015, p. 85):

Ao defender a importancia do ensino da literatura, Ferreira (2012)
esclarece que ndo é qualquer tipo de leitura que produz catarse estética,
pois nem toda leitura sera capaz de produzir elevagdo acima da vida
cotidiana. Segundo ela, esse objetivo s6 pode ser alcancado pelo
trabalho com os classicos. Nesse sentido, Calvino (1993), em
consonancia com Saviani (2012), advoga que um livro classico exerce
influéncia particular, impondo-se como inesquecivel; é aquele que
persiste no tempo, “nas dobras da memoria”, sempre precisando ser
relido.

De acordo com Abrantes (2011), é fundamental ao professor desvelar os artificios
ideoldgicos constantes nos livros de literatura infantil, que podem contribuir tanto para a
conformacgdo quanto para o questionamento da realidade. Nesse sentido, é importante que,
na selecdo dos livros, seja garantida a possibilidade de apresentar “a crianga como
protagonista no interior das historias infantis, a partir de um repertério diversificado de
obras que articulem e explicitem a realidade em suas contradi¢cdes, destacando o
movimento da natureza, da sociedade e do pensamento.” (ABRANTES, 2011, p. 189). A
literatura infantil, nesse contexto, destaca-se como potente instrumento de estimulo as
criancas no questionamento de “valores da sociedade, problematizando as tipificagdes
orientadas para modelos de infancia pautados na obediéncia cega e na passividade
infantil.” (PASQUALINI, 2016, p. 542).

Para Abrantes (2011, p. 189), é preciso ter em vista

O reconhecimento de que o livro infantil se apresenta como enunciado
ideoldgico que reflete e refrata a realidade. A refragdo do ser no signo
ideoldgico ocorre pelo confronto de interesses, portanto, o livro infantil
apresenta-se como objetivacdo humana que expressa (representa) de
forma particular a luta de classes, caracterizando-se como instrumento
na “arena” social onde essa luta se desenvolve. Existe a tendéncia a
tratd-lo como estando acima das diferencas de classes, ocultando a luta
travada entre os indices sociais de valor. Os conteddos internos do livro
infantil, entendido como enunciado que integra tramas sociais, sdo
apreendidos quanto ao posicionamento ideoldgico na luta de classes,
sendo necesséria relagdo consciente do professor em relacdo as historias
contadas na sala de aula.

As reflexdes acerca da alfabetizacdo constantes neste texto foram sintetizadas na

elaboracédo de uma proposta de planejamento semanal para o trabalho a ser desenvolvido
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no primeiro semestre do primeiro ano, como segue registrado no Quadro 4, que vem

sendo utilizado na Emeb Prof. Carlos Foot Guimaraes.
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Quadro 4 —Proposta de sistematizacdo de planejamento semanal (1° semestre — 1° ano —
alfabetizacéo)

Segunda-feira | Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
Leitura pelo Leitura pelo Leitura pelo Leitura pelo Leitura pelo
professor professor professor professor professor

(assegurando a
diversidade de

(assegurando a
diversidade de

(assegurando a
diversidade de

(assegurando a
diversidade de

(assegurando a
diversidade de

1 aula géneros) géneros) géneros) géneros) géneros)

(60

minutos) | Atividades Atividades Atividades Atividades Atividades
variadas com variadas com variadas com variadas com variadas com
0S nomes dos 0s nomes dos 0S nomes dos 0S nomes dos 0S nomes dos
alunos e/ou alunos e/ou alunos e/ou alunos e/ou alunos e/ou
com outras com outras com outras com outras com outras
listas de listas de listas de listas de listas de
palavras de uso | palavras de uso | palavras de uso | palavras de uso | palavras de uso
diario pelo diario pelo diario pelo diério pelo diario pelo
professor, professor, professor, professor, professor,
como a como a como a como a como a
merenda do dia | merenda do dia | merenda do dia | merenda do dia | merenda do dia
e as atividades | e as atividades | e as atividades | e as atividades | e as atividades
da rotina. da rotina. da rotina. da rotina. da rotina.
Atividade de Atividade de Atividade de Atividade de Atividade de
consciéncia consciéncia consciéncia consciéncia consciéncia
fonémica. fonémica. fonémica. fonémica. fonémica.

+ + + + +

Trabalho oral Trabalho oral Trabalho oral Trabalho oral Trabalho oral
com rimas, com rimas, com rimas, com rimas, com rimas,
aliteracdes, aliteracdes, aliteracdes, aliteracdes, aliteracdes,
consciénciade | consciénciade | consciénciade | consciénciade | consciéncia de
palavra e palavra e palavra e palavra e palavra e
consciénciade | consciénciade | consciénciade | consciénciade | consciéncia de
silabas. silabas. silabas. silabas. silabas.
Atividades de Atividades de Atividades de Atividades de Atividades de
identificacdo, identificacdo, identificacdo, identificacdo, identificacdo,

1 aula reconhecimento | reconhecimento | reconhecimento | reconhecimento | reconhecimento

(60 e diferenciacdo | e diferenciacdo | e diferenciacdo | e diferenciacdo | e diferenciacdo

minutos) | dos grafemas. dos grafemas. dos grafemas. dos grafemas. dos grafemas.

Leitura pelo
aluno (em
propostas
diversas, com
apoio de cartaz
e/ou com texto
em maos dos
estudantes).

Leitura pelo
aluno (em
propostas
diversas, com
apoio de cartaz
e/ou com texto
em maos dos
estudantes).

Leitura pelo
aluno (em
propostas
diversas, com
apoio de cartaz
e/ou com texto
em maos dos
estudantes).

Leitura pelo
aluno (em
propostas
diversas, com
apoio de cartaz
e/ou com texto
em maos dos
estudantes).

Leitura pelo
aluno (em
propostas
diversas, com
apoio de cartaz
e/ou com texto
em maos dos
estudantes).

Fonte: Elaborado pela autora, 2018
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3.3 Romper com padrdes minimalistas de curriculo e com a prevaléncia do

extracurricular sobre o curricular

No percurso de elaboragdo da pedagogia histérica-critica, hd a explicitagdo da
necessidade de superar as teorias de curriculo que induzem ao tratamento do curriculo
como tudo o que acontece na escola, ainda que essas ocorréncias nao configurem como
aprendizagens fundamentais a serem desenvolvidas no contexto da educacao escolar.
Assim, salientamos a importancia de que, na implementacdo da pedagogia historico-
critica, seja feita a diferencia¢do entre o curricular e o extracurricular para garantir que
conteudos basilares do Ensino Fundamental I, dentre os quais se destaca a alfabetizagao,
ndo sejam deixados de lado em funcdo do desenvolvimento de conhecimentos
dispensaveis ou at¢ mesmo indesejaveis nesse periodo da escolaridade. Assim, para esta
analise, situo o curriculo escolar no campo da luta de classes na educagdo, reconhecendo
que, como alertam Marsiglia et al. (2017, p.109),se a classe trabalhadora luta pela
democratizacdo do acesso ao conhecimento produzido pelo conjunto da humanidade ao
longo de sua historia, a burguesia busca secundarizar a escola esvaziando-a.”Desse modo,

é fundamental compreender que

A analise sobre a implementacdo de politicas curriculares deve levar
em considera¢do o movimento real do processo histérico, envolvendo
tensOes, contradicdes e disputa entre as classes sociais e que por isso
estdo presentes questdes de ordem politica, ideoldgica e pedagdgica.
(MALANCHEN, 2016).(MARSIGLIAet al., 2017, p.117)

Assim, a escola que se propde a implementacdo da pedagogia histdrico-critica
deve se situar no campo da luta de classes. Ela precisa, com isso, colocar-se alerta e
resistente ao extracurricular, que, muitas vezes, além de levar para o ensino o dispensavel,
em detrimento do indispensavel, introduz o indesejavel por meio da implementagdo de
programas, projetos e agdes fornecidos por instituicbes e empresas privadas, que visam
ao desenvolvimento de contetdos para a difusdo de concepcbes de mundo contrarias
aquelas que queremos formar.

Para que seja possivel realizar adequacdes curriculares a perspectiva historico-
critica, € preciso retomar a defesa de que essa pedagogia garante para a classe
trabalhadora o acesso aos conhecimentos das diversas areas que devem compor 0sS
curriculos escolares, como destaca Gama (2015, p. 195, grifos do autor), ao reportar-se
as ideias de Saviani (2008):
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Destarte, a escola precisa garantir a socializacdo dos conhecimentos
cientificos, filoséficos e artisticos, devendo permitir a superacdo do
conhecimento espontdneo pelo conhecimento elaborado; do saber
fragmentado pelo saber sistematizado; da cultura popular pela cultura
erudita. (SAVIANI, 2008a). Outrossim, se é a partir do saber
sistematizado que deve estruturar-se o curriculo da escola béasica, e se
este saber pertence a cultura letrada, “dai que a primeira exigéncia para
0 acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler e escrever. Além disso,
é preciso também conhecer a linguagem dos nimeros, da natureza e da
sociedade”. (SAVIANI, 2008a, p.16 -)

Ainda de acordo com Gama (2015), Saviani assevera que essa selecdo de
conhecimentos a serem introduzidos pela escola deve ser permeada por tomadas de
decisdo acerca das formas de ensino desses contetidos. Destacamos, assim, a importancia
da relagdo forma-conteudo, que, como ja abordamos neste trabalho, devera estar
imbricada no conhecimento do destinatario para o alcance das maximas possibilidades de
desenvolvimento dos individuos para que obtenhamos uma educagio escolar assentada

na defesa do acesso aos conhecimentos. Gama (2015, p. 109) afirma:

Nesse sentido, se voltarmos ao primeiro capitulo da obra Pedagogia
histérico-critica: primeiras aproximagdes, quando Saviani define que o
objeto da educagdo diz respeito, “[...] de um lado, a identificagdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitante, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo” (SAVIANI, 2000, p. 17), esta ali indicada a defini¢do de
curriculo para a pedagogia histérico-critica. (GAMA, 2015, p. 109)

Dando continuidade a essas analises acerca da importancia que deve ser dada a
relacdo entre forma e conteldo nas decisdes curriculares e na diferenciacdo entre o

curricular e o extracurricular, apresentamos a assertiva de Saccomani (2018, p. 28):

A triade contetido-forma-destinatario sintetizada por Martins (2013a, p.
297) se coloca como “[...] exigéncia primeira no planejamento de
ensino”. Assim, ¢ imprescindivel analisar os encaminhamentos
metodoldgicos, ou seja, a forma como os contelidos sdo organizados em
cada momento do desenvolvimento do destinatario. Dentro das
diferentes areas do conhecimento, é preciso identificar quais sdo os
elementos da cultura (conteldos) essenciais a serem transmitidos.
Conforme afirma Mukhina (1996, p. 50, grifo nosso), “[...] € necessario
conhecer a relagéo entre o ensino e o desenvolvimento e, baseando-se
nessa relacdo, determinar 0 que e como ensinar a crianca nas varias
etapas da infancia”.

De acordo com Saviani (2013), além de escolher os contetdos de ensino, a

elaboracdo de um curriculo que coadune as proposi¢des da pedagogia historico-critica
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deve contemplar a sequenciagdo desses conteudos, que deverdo ser dosados de forma
adequada as faixas etarias e aos niveis especificos da escolaridade para a efetiva garantia
da aprendizagem dos alunos. Ou seja, € preciso que haja diferenciacdo qualitativa em
termos de compreensdo conceitual entre o ponto de partida e o ponto de chegada do

processo educativo:

Isso implica, consequentemente, afirmar que o curriculo escolar
ndo deve ser uma soma aleatoria de contetdos, mas que é preciso
saber dosa-los e sequencia-los, possibilitando aos sujeitos passar
gradativamente do ndo dominio para o dominio dos conteidos. A
isso convencionamos chamar de saber escolar. (SAVIANI, 2013,
p. 110)

Reiteramos, assim, que viabilizar transformaces no curriculo da escola, de
acordo com as proposicbes da perspectiva historico-critica, implica garantir o
indispensavel, ou seja, o curricular. Ele é composto pelos conhecimentos representativos
das méximas conquistas da humanidade nas Artes, nas Ciéncias e na Filosofia. Tais
saberes devem ser organizados e dosados de maneira l6gica, com a garantia da
complexificacdo dos graus de dificuldades a partir da consideracdo das especificidades
dos destinatarios em cada periodo da escolaridade. Com isso, visamos a promover
condigdes para que os individuos alcancem as maximas possibilidades de
desenvolvimento psiquico e, por consequéncia, de inteligibilidade do real.

Complementando essas ideias, destacamos estas reflexdes de Gama (2015, p.2013.):

E nesta perspectiva, que sdo colocados os principios de selecdo do
conhecimento (objetividade e enfoque cientifico; contemporaneidade;
relevancia social e adequacdo as possibilidades socio-cognitivas do
aluno), os quais possuem relacéo intrinseca entre si e com 0s principios
metodoldgicos para o trato com o conhecimento (da sincrese a sintese;
provisoriedade e historicidade; simultaneidade e ampliacdo da
complexidade), que também relacionam-se entre si. Objetivando que 0s
alunos ascendam da sincrese a sintese, € necessario selecionar e ordenar
0s conteudos a serem tratados de modo que va se ampliando o grau de
complexidade acerca dos mesmos, o que perpassa pelo enfoque
cientifico que precisa ser dado ao contetdo e sua relevancia social, bem
como pela adequacao dos contetdos as possibilidades s6cio-cognitivas
do aluno e a nocéo de historicidade e provisoriedade do conhecimento.

Outrossim, entendemos que as questdes sobre o curriculo precisam abarcar o
tratamento do tempo como fator primario num contexto de definicdo de conteudos e agdes

a serem desenvolvidas. Vejam, no caso da escola na qual se realizou este estudo, num

calculo aproximado, das 25 horas semanais totais de aulas com alunos, extraidos os
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momentos nos quais nio ha abordagem de contetidos fundamentais do curriculo escolar®?,
restam, para o desenvolvimento de todo ocurriculo do Ensino Fundamental®®, apenas 18
horas semanais, em média. Lembrando que ¢ no Ensino Fundamental I que os alunos
devem ser alfabetizados e tendo a frequente constatagdo, seja por meio de pesquisas seja
por intermédio de avaliagdes institucionais promovidas por diferentes instancias do poder
publico, do quanto a escola publica tem falhado no cumprimento de seu papel de
alfabetizar, asseveramos que a questdo do tempo de aula no Ensino Fundamental I ndo
pode receber tratamento secundario. Reiteramos, nesse sentido, que a garantia do
curricular ¢ condi¢do para que a escola cumpra sua especificidade, pois ndo ha tempo
disponivel para o extracurricular.

Retomando a ideia de que os curriculos histérico-criticos precisam evitar o
indesejavel, ¢ fundamental destacar que cabe as equipes escolares realizarem processos
decisorios coletivos a partir dos quais deixem de realizar adesdes a projetos e agdes
optativas ofertadas pelas gestdes externas a escola que proponham o desenvolvimento de
conteudos, muitas vezes, irrelevantes, quando nao indesejaveis, que ndo contribuem com
o desvelamento da realidade. Esses conteudos, de modo geral, como pode ser verificado
em analise realizada no Capitulo II deste trabalho, além de se configurarem como
extracurriculares, comumente vinculam-se ao ideério educacional hegemonico, qual seja,
o das pedagogias do ‘“‘aprender a aprender”; assim sendo, sequer se apoiam na
intencionalidade de contribuir para a socializagdo de conhecimentos.

Ademais, em muitas situagdes, como também constatado nas analises desta
pesquisa, esses projetos se originam das muitas tentativas de entrada de instituicdes
privadas nas escolas publicas. No momento de conclusdo deste trabalho, hd na Educacdo

Municipal de Jundiai cinco projetos** ofertados por institui¢cdes privadas®, sendo dois

42 Horarios de lanche e merenda, de organizagio de entrada e saida dos alunos, de recreacdo (que, pelo
regimento das escolas municipais do municipio de Jundiai,é atividade diaria obrigatoria, com duragdo
de, no minimo, 15 minutos), horario destinado a parte diversificada da matriz curricular vigente no
municipio e apresentada na pagina 71ldeste trabalho.

43Compreende as areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Educagéo Fisica
e Arte.

44 Sem custo para o municipio: Sky Plus, que implica na obrigatoriedade de utilizagdo da TV paga como
recurso pedagogico; Educacéo financeira ofertada pelo Bradesco;Jovens empreendedores, que implica
a realizacdo de um programa para o incentivo ao empreendedorismo ofertado pelo Sebrae. Pagos pelo
municipio: Programa de Rob6tica da Lego e Amigos do Zip, de Educacdo Socioemocional.

4 para além das analises no ambito de evitar dividir o escasso tempo da educagio escolar com o
desenvolvimento dos contetidos e das atividades extracurriculares, em detrimento das curriculares, deve
haver, por parte das escolas que se propdem a desenvolver seus trabalhos a partir do referencial histérico
critico, uma preocupacdo que resulte em resisténcia no que se refere ao desenvolvimento de projetos
que visem a socializar contetidos ideoldgicos que se contraponham as reais necessidades e interesses da
classe trabalhadora. Vejam: projetos de empreendedorismo e educacdo financeira objetivam colocar a



137

pagos pelo municipio. Esses projetos sdo desenvolvidos (nas circunstancias atuais) por
adesdo voluntaria das escolas, o que facilita a resisténcia por parte daquelas que se apoiam
no referencial historico-critico.

Compreender como indesejaveis as entradas das empresas na educagdo publica
demanda o reconhecimento de que os interesses das classes dominantes ndo coincidem
com os da classe trabalhadora. As proposi¢des educacionais advindas dos interesses
dominantes nao contribuirdo para colocar a educagdo nos rumos da transformagao social
que interessa a classe trabalhadora. Nesse sentido, afirmam Martins e Pina (2015, p. 104):

A defesa dos empresarios pela escola publica é, no plano geral, uma
estratégia para manter a hegemonia na sociedade brasileira.
Especificamente, significa a tentativa de assegurar a formacdo dos
trabalhadores baseada na estandardizacdo moral e intelectual, portanto,
centrada na restricdo ao acesso das formas mais desenvolvidas do
conhecimento sistematizado. Assim, buscam garantir que a economia
politica do capital se mantenha sobre a economia politica do trabalho
neste inicio de século.

Ademais, salientamos a necessidade de garantir que o curricular ndo seja eximido
de um cuidado para que o curriculo ndo seja elaborado e/ou desenvolvido a partir de
padroes minimalistas. Acerca da adogdo desses padrdes, no que se refere a defini¢éo de
conteddos, é valido destacar as observacdes de Marsiglia (2017, p. 108) em sua analise
sobre o intencional esvaziamento da escola publica pela classe dominante, que, de acordo
com seus interesses de perpetuacdo no poder, atua no sentido de oferecer a classe
trabalhadora apenas 0 minimo necessario para que seus integrantes continuem servindo

ao capital:

Levando em consideracdo que o saber é também um meio de producéo,
essa contradicdo atravessa também todo o campo educacional, pois se
a classe trabalhadora luta pela democratizacdo do acesso ao
conhecimento produzido pelo conjunto da humanidade ao longo de sua
historia, a burguesia busca secundarizar a escola esvaziando-a. Esse
esvaziamento escolar, fruto de uma concepg¢do burguesa de curriculo,
se expressa de forma explicita na definicdo de quais conteddos,
objetivos e finalidades educacionais estardo presentes nos curriculos
escolares.

Nesse sentido, destacamos dois aspectos que devem receber atengao por parte das
escolas. O primeiro deles envolve garantir que a escola ndo deixe de assegurar o acesso

dos alunos aos conteudos das areas de Ciéncias, Geografia, Historia e Arte. O segundo

escola a servico dos interesses das classes dominantes, procurando melhor adaptagdo das classes
exploradas a perversa exploracao capitalista.
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embasa-se na certificagdo de que a escola dispense esforcos para transpor proposigoes
curriculares externas (municipais ou federais*®) em proposicoes que constem no Projeto
Politico-Pedagogico e de que se organize objetivando superar a formagdo para o alcance
de competéncias e habilidades para melhor conformacdo a realidade social vigente.

No que se refere ao primeiro ponto, realcamos que ndo ¢ incomum as escolas
restringirem o trabalho pedagogico as areas de Lingua Portuguesa e Matematica. Isso
costuma ocorrer em fungdo das restricoes do tempo para o desenvolvimento dos
curriculos, desencadeadas pela tomada de espago do tempo das aulas pelas atividades e
pelos conteudos extracurriculares, e das pressdes realizadas pelas redes de ensino para
que as escolas alcancem bons desempenhos nas avaliagdes institucionais externas, que
avaliam apenas conteudos desses dois campos. Esse bom desempenho ndo seria
consequéncia de um trabalho educativo desenvolvente ao longo do periodo de
escolaridade avaliado, mas sim de um treinamento para o bom rendimento nessas areas.

Sobre os vinculos dos curriculos com essas avaliagdes, cito as ideias de Marsiglia
et al. (2017, p. 13) ao analisar a elaboragdo da BNCC:

Por outro lado, essa concepcdo de curriculo presente na Base
corresponde também a expectativa do desenvolvimento de uma certa
“capacidade” que os alunos devem ter para responder aos famosos
testes padronizados, que dominam o sistema de avalia¢do institucional
brasileiro e que sdo o instrumento de implantacdo de uma gestdo por
resultados com a responsabilizacdo da ponta do sistema — redes
municipais, escolas e professores —, pelo desempenho escolar, tirando
a obrigacdo do Estado e estimulando, por meio da chamada “gestao
democratica”, as parcerias com os agentes privados, ou mMesmo a
transferéncia de redes inteiras para a gestdo das chamadas Organizacdes
Sociais - OS.

Ademais, nesse sentido, muitas vezes, essas areas de conhecimento recebem
tratamento secundario nos curriculos a partir de uma hierarquizacdo, que faz com que a
elas seja destinado menos tempo nas matrizes curriculares. Contudo, ndo podemos deixar
de ressaltar que elas t€ém em si indispensavel potencial para a formagao de niveis mais
elaborados de inteligibilidade do real. E por meio delas que os individuos podem
compreender as relacdes entre a natureza, as acdes humanas, os problemas sociais e os

modos de produgao desenvolvidos pela agdo dos homens no processo historico.

46 E valido ressaltar que este trabalho se conclui no periodo de elaboracao, pelos sistemas de ensino, de seus
curriculos para a implementacdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), sancionada pelo
governo federal em dezembro de 2017.
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Cabe destacar que as decisdes curriculares precisam contemplar o
empreendimento de esforgos visando a dar sentido aos contetidos ensinados, de modo que
os alunos compreendam sua historicidade, a produc¢ao dos conhecimentos como produtos
do trabalho do homem ao longo da historia, e ndo mais os vejam por sua funcionalidade
imediata. A historiciza¢do deve permear todo o curriculo, contribuindo para a formagao
de uma concepgao de mundo materialista historico-dialética. Ademais, essa historicizagao
pode colaborar para dar sentido aos contetidos ensinados, pois, a partir dela, os estudantes
tém a possibilidade de entender a constru¢do dos saberes ao longo da histéria para o
atendimento das necessidades de objetiva¢do da vida humana.

Para garantir que areas do conhecimento que contribuam para o desvelamento da
realidade ndo sejam deixadas de lado no cotidiano das escolas, recorremos a Duarte
(2016) para tratar da questdo da importancia dos conteudos de Arte. Duarte (2016, p. 78)
afirma que, segundo Lukdcs, “a arte liga o percurso da vida ao percurso historico da

humanidade”. E continua citando Lukacs (apud DUARTE, 2016, p. 79):

Nas grandes obras de arte, 0s homens revivem o presente e 0 passado
da humanidade, as perspectivas de seu desenvolvimento futuros, mas
0s revivem ndo como fatos exteriores cujo conhecimento pode ser mais
ou menos importante e sim como algo essencial para a propria vida,
como momento importante também para a propria existéncia
individual.

Quanto a necessidade de certificagdo de que a escola dispense esfor¢os para
transpor proposigoes curriculares externas (municipais ou federais) em proposigoes que
constem no Projeto Politico-Pedagogico e de que se organize objetivando superar a
formagdo para o alcance de competéncias e habilidades para melhor conformag¢do a
realidade social vigente, devemos compreender que, numa perspectiva histdrico-critica,
o alcance do objetivo de colocar a escola a servigo dos interesses da classe trabalhadora
requer que superemos as organizagdes de curriculos a partir dos ideais neoliberais. Tais
curriculos se embasam em uma estrutura minimalista para a formac¢ao de habilidades e
competéncias para as demandas atuais do mercado e para a melhor conformacao dos
individuos as adversidades da vida sob as demandas atuais do modo de producdo

capitalista. Acerca dessa ideia, destacamos que,

ao enfatizar as “habilidades”, as “competéncias”, os “procedimentos” e
a “formacdo de atitudes”,e ndo destacar os conteldos escolares, 0
trabalho educativo e o ensinar, 0 documento traz uma perspectiva que
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visa adaptar os alunos ao mercado de trabalho ou, mais propriamente,
ao“empreendedorismo”. Ou seja, com o crescente desemprego ¢ a
consequente diminui¢do do trabalho formal, o objetivo dessa formacéo
é preparar os filhos da classe trabalhadora para 0 mundo do trabalho
informal e precarizado, compativel com as novas demandas do capital

para este século, voltadas para a acumulacdo “flexivel”.
(MARSIGLIAet al., 2017, p.13)

Assim, ¢ necessaria uma reformulagdo dos curriculos visando a garantir que
explicitem os conteidos: os conhecimentos, em suas formas mais desenvolvidas,
representativos dos maximos alcances das ciéncias, com maior potencial de contribui¢ao
para a inteligibilidade do real. Ressaltamos o entendimento de que a negacdo desses
contetdos nos curriculos resulta em um “esvaziamento escolar, fruto de uma concepcao
burguesa de curriculo.” (MARSIGLIAet al., 2017, p.13).

Por conseguinte, reiteramos que o curriculo deve conter os elementos necessarios
aos maximos alcances em termos de desenvolvimento psiquico. Deve assegurar o acesso
aos conhecimentos, aos conceitos, aos signos da cultura, que atuam como instrumentos
psiquicos na relagdo entre os individuos e a realidade.

Tratar das questdes curriculares na perspectiva da pedagogia historico-critica
implica, ainda, considerar que

ensinar contetdos escolares como ciéncias, histdria, geografia, artes,
educacdo fisica, lingua portuguesa e matematica € ensinar as
concepgdes de mundo veiculadas por esses conhecimentos, ou seja, é
educar. Por menos explicitas que sejam as concepgdes de mundo
presentes nos conhecimentos ensinados na escola, elas sempre existem,
0 que faz do ensino desses conhecimentos sempre um ato educativo.
(DUARTE, 2016, p. 95)

Cabe destacar, nesse sentido, que, embora nao possamos perder de vista que
elaborar um curriculo que sirva aos intentos de transformacgdo social da pedagogia
historico-critica, ndo podemos deixar de atentar para a necessidade de possibilitar aos
individuos formacdes de concepgdes mundo que lhes permitam vislumbrar novas
possibilidades de sociabilidade. Nao queremos, com isso, defender que todos os
conteudos abordados na escola tratem diretamente de questdes relativas a exploracao da
classe trabalhadora (DUARTE, 2016), uma vez que o acesso aos conhecimentos mais
desenvolvidos das diferentes areas tem importante papel na formac¢do de uma
inteligibilidade do real mais complexa, ainda que ndo abarque diretamente essas questoes,

como enfatiza Duarte (2016, p. 89):
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A ciéncia e a arte ttm um efeito desfetichizador e, para isso, ndo é
necessario que sejam contetdos que tratem diretamente de questdes
ligadas a luta de classes, a exploracdo da classe trabalhadora, embora é
claro, ndo se trate de se defender que tais questdes ndo possam fazer
parte desses contetdos. (DUARTE, 2016, p. 89)

Adequar o curriculo da escola a implementagdo da pedagogia historico-critica
implica reconhecer a importancia de elaboracdo de um curriculo que vise a formagao
omnilateral dos individuos. Ora, se sabemos que essa formagdo ndo coincide com os
alcances possiveis por meio das configuragdes de curriculos que expressam os interesses
das classes dominantes, precisamos resistir empreendendo esforgos para supera-los.

Recorremos, mais uma vez, as analises de Marsigliaet al. (2017, p. 119):

Ao invés de uma Base esvaziada de contelido, voltada para atender 0s
interesses empresariais e para a adaptagdo dos individuos ao
capitalismo do século XXI, que ela esteja sintonizad acom os interesses
da classe trabalhadora, cuja finalidade da escola seja a de transmitir 0s
conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos que tenham se
tornado patriménio universal do género humano, possibilitando a
objetivacdo dos individuos de uma forma cada vez mais livre e
universal.

A elaboracéo de um curriculo adequado as ideag6es da pedagogia historico-critica
constitui um esforgo. Este, por sua vez, ¢é clara expressao de um trabalho de, ao situar a
escola no contexto da luta de classes, coloca-la a disposicdo daqueles que dependem dela

para o alcance de possibilidades de emancipag¢do humana.

3.4 Defesa da transmissao do conhecimento como atribuicdo do professor

Naio existe “a” forma de ensinar da pedagogia histérico-critica, posto
que a decisdo pelo emprego de uma estratégia, uma técnica ou um
procedimento didatico dependerd sempre de uma avaliagdo que
relacione, no minimo, quatro elementos: quem estd ensinando, quem
estd aprendendo, o0 que esta sendo ensinado e em que circunstancias a
atividade educativa se realiza. (DUARTE, 2016, p.109)

O contato ainda que superficial com as ideagdes da pedagogia histérico-critica nao
deixa duvidas sobre a defesa do papel do professor como transmissor dos conhecimentos.
O acesso ao repertorio de conhecimentos produzidos pela humanidade ao longo da
historia ¢ requerido a humaniza¢do, que ocorre pela complexificagdo das fungdes
psiquicas superiores. E também demandado para que haja a emancipagdo humana por
meio da transformacao social, que s6 podera ser projetada e produzida por uma sociedade

que consiga — a partir do acesso aos conhecimentos artisticos, cientificos e filosoficos
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em suas formas mais desenvolvidas —ter uma inteligibilidade complexa do real. Assim,
garantir que os professores assumam esse papel de transmissores ¢ condi¢ao para a
implementagao da pedagogia aqui descrita.

Além disso, ¢ claro, ¢ preciso haver a total desvinculacdo dessa defesa das
proposicdes das pedagogias hegemonicas para as quais palavras como transmissao,
instrucao, ensino, sequer podem ser anunciadas. Assim, a defesa da transmissao dos
conhecimentos na pedagogia histérico-critica coincide com a defesa da superagdo das
pedagogias hegemonicas, que, por sua vez, fazem a negacdo intransigente dessa
transmissao.

Se isso esta transparente, almejamos, neste texto, tornar também claro como se
processa essa transmissao. Para tanto, partimos da afirmacao de que ela, na perspectiva
histérico-critica, ndo tem o mesmo sentido e significacdo usado na visdo da escola
tradicional.

Assim, entendemos que do professor que assume o papel da transmissdo dos
conhecimentos ¢ também requerido o compromisso com a compreensao dessa
transmissao no contexto de planejamentos didatico-pedagdgicos que englobam a triade
contetido-forma-destinatdrio. E necessario, para tanto, que os docentes:

e Engajem-se nos processos de decisdo acerca dos conteudos de ensino,
visando a garantia da sele¢@o dos contetidos representativos dos maximos
alcances cientificos da humanidade, que tenham potencial de favorecer as
maiores possibilidades de inteligibilidade do real pelos individuos a partir
da formacdao de uma concepcdo de mundo materialista, historica e
dialética, o que implica a assun¢do de um compromisso politico com o
desenvolvimento de um processo educativo que objetive a transformacgao
social.

e Comprometam-se com a realizacdo de estudos que possibilitem a
compreensdo do desenvolvimento psiquico dos individuos, ou seja, que
lhes permitam conhecer o destinatario do processo educativo, sendo ela
condicdo para uma transmissdo adequada aos alcances dos propoésitos da
pedagogia historico-critica. E necessario acessar os conhecimentos
produzidos pelos autores da psicologia historico-cultural, que, assumida
em unidade com a pedagogia historico critica, fornece as condi¢des para o

planejamento da transmissdo que se assenta na imbricagao entre conteudo-
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forma-destinatario. Assim, os educadores devem entender que destinatario

e conteudo prescrevem a forma.

Por conseguinte, ressaltamos que, no ambito da necessidade de que o professor
conheca as teorizacBes da psicologia historico-cultural para que consiga realizar o
planejamento do trabalho pedagdgico apoiado na compreensdo da triade contetido-forma-
destinatario, destaca-se a importancia da compreensdo da periodiza¢do proposta por
Elkonin (2017), da qual decorre o entendimento do desenvolvimento dos individuos e da
pratica educativa em seu movimento, em sua contradi¢cdo e em sua totalidade. Para a
garantia da efetivacdo de uma préatica pedagogica deveras desenvolvente, fica explicita a
inviabilidade de que o educador limite seu conhecimento acerca das caracteristicas e das
condicBes para o desenvolvimento psiquico a um periodo especifico, uma vez que as
condigdes para que se alcance o proximo estagio do desenvolvimento precisam ser criadas
ao longo dos periodos anteriores.

Assim, entendemos que 0 compromisso que a educacgdo escolar deve ter com a
construgdo psiquica dos individuos s6 se concretiza numa prética educativa que se
comprometa com o alcance das maximas possibilidades de desenvolvimento do periodo
no qual o educando se encontra. Ou seja, ele sé se efetiva quando vislumbra a chegada
aos proximos estagios. As atividades dominantes sdo formadas pela a¢do antecipadora
educativa e intencional do adulto, ndo surgem de repente ou de forma natural.

Destacamos como exemplo a passagem da atividade dominante jogos de papeis
sociais,que marca a idade pré-escolar, para a atividade de estudo, preponderante na idade
escolar. Para que essa transigdo ocorra, & necessario que, nos jogos de papeis, as criangas
tenham a oportunidade de, enquanto brincam de fazer o que os adultos fazem, desenvolver
motivos para a atividade de estudo, de perceber que, para fazer o que os adultos fazem,
precisam saber o que eles sabem. Sendo a alfabetizacéo fungéo basilar do periodo escolar
e condicdo para a efetivacdo da atividade de estudo, é de méxima importancia a
contribuicdo dos jogos de papeis para a formacdo da capacidade de simbolizacao
requerida a alfabetizacio®’.

Outro relevante exemplo é a passagem do periodo da atividade dominante de
estudo, qual seja, a idade escolar, ao da adolescéncia inicial, cuja atividade dominante €

a comunicacao intima pessoal. Se o professor compreender que a necessidade do contato

47Conceito abordado na 117 desse trabalho.
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sistematico com seus pares adolescentes ndo surge de forma repentina com a mudanca de
idade, com a adolescéncia, compreendera, por seu desenvolvimento progressivo, a
necessidade de oportuniza-lo, ja nas séries finais do Ensino Fundamental I, por meio, por
exemplo, de tarefas em grupos, como forma de, atendendo a uma demanda efetiva de
desenvolvimento dos individuos, potencializar o processo educativo, numa abordagem
pedagdgica que objetive o desenvolvimento.

Por meio desses exemplos, reiteramos a necessidade da compreensdo pelos
educadores do desenvolvimento como processo, como totalidade e movimento: é
necessario compreender o que ja ocorreu em termos de desenvolvimento (ou deveria ter
ocorrido!) para impulsionar a continuidade, seja oferecendo o que ainda falta, seja
promovendo acfes para que se chegue as condi¢bes requeridas a continuidade do
desenvolvimento. Dessa compreensdo, destacamos outra ideia cara a psicologia historico-
cultural, que se alinha a defesa da transmissdo dos conhecimentos feita pela pedagogia
historico-critica: a de que “o unico bom ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento”
(VIGOTSKII, 2017, p. 114) e que, portanto, promove-o.

Vejamos estes exemplos de atuagdes desejaveis: 1. o professor ndo “espera” que
a crianga crie por si s6 motivos de estudo, mas sim planeja situacdes de jogos de papeis
para gque ela perceba a necessidade de ler, escrever e calcular para fazer o que o adulto
faz; 2. o docente ndo espera a crianca desenvolver a capacidade de simbolizac¢do por si
SO, mas oportuniza sua participacdo em diversos contextos de jogos de papeis, tarefas de
producédo de desenhos, de modelagem com temas especificos, conta historias utilizando
objetos ndo convencionais, entre outras situag0es, com a intencionalidade de que a crianga
construa a capacidade de simbolizagdo requerida a alfabetizagdo. A crianca aprende e se
desenvolve pela acdo antecipadora do adulto educador, que trabalha na direcdo da
conquista, pelo aluno, de um nivel de desenvolvimento que ele ainda ndo alcangou, como
destacam Marsiglia e Saccomani (2016, p. 348):

Quando Vygotsky (2009)abordou o0s conceitos de nivel de
desenvolvimento real e area de desenvolvimento iminente, trouxe para
0 cerne dessa questdo a ideia de que o bom ensino é aquele que trabalha
na dire¢do daquilo que o individuo ainda ndo possui no que se refere a

desenvolvimento, mas pode conquistar por meio de processo
educativos.

Por conseguinte, compreendemos que o conhecimento do educador sobre todo o
processo de desenvolvimento na perspectiva da psicologia histérico-cultural, contido na

periodizacdo proposta por Elkonin (2017), configura-se como condi¢do para que a escola
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cumpra sua tarefa concreta. Frisamos que tal tarefa “consiste em fazer todos os esforgos
para encaminhar a crianga nessa dire¢ao, para desenvolver o que lhe falta.” (VIGOTSKII,
2017, p. 113).

Para a implementacdo da pedagogia histérico-critica em escolas de Ensino
Fundamental, destacamos, de modo especial, as contribuicdes da psicologia-histérico-
cultural para compreender relacdo entre a educacdo escolar e o desenvolvimento da
atividade de estudo como condicdo para a formacdo do pensamento tedrico. Nesse
movimento, consideramos 0 psiquismo como imagem subjetiva da realidade subjetiva, a
funcdo orientadora dessa imagem da a¢do do individuo no mundo e a importancia da
complexificacdo dessa imagem pela interposicdo de conceitos, para que a acao dos
individuos no mundo se baseie em uma imagem cada vez mais fidedigna da realidade.

O conhecimento tedrico € o objeto da atividade dominante da idade escolar, que
tem como propdsito a formagdo do pensamento tedrico. Emergem como importantes
desafios do processo educativo da idade escolar: a formacéo nas criancas de motivos para
a atividade de estudo; a superacdo das praticas de ensino pautadas no compartilhamento
de definicGes para o alcance de um ensino que se apoie na compreensao dos conceitos a
partir da “reproducdo, de forma abreviada, do processo historico de desenvolvimento
conceitual.” (ASBAHR, 2016, p. 179).

Como afirmamos, € fundamental a superacdo dos enfoques tradicionais de acesso

e transmissdo dos conhecimentos a partir da defesa da reconstru¢do no psiquismo dos

educandos do processo historico de formulacdo dos conceitos, com a recriagdo de suas

propriedades. Acerca disso, apresentamos as contribui¢des de Davydov (1987, p. 219),

que destaca a necessidade de que esses processos se assentem no principio da atividade
consciente:

O caréter consciente pode ser realizado somente se os educandos néo

recebem conhecimentos ja prontos, se eles mesmos revelam as

condicGes de sua origem. Isso é possivel unicamente quando as criangas

efetuam aquelas transformacoes especificas dos objetos gragas as quais,

em sua prépria pratica escolar, modelam-se e recriam-se as

propriedades internas do objeto, que se convertem em conteido do

conceito. E de notar-se que precisamente essas acdes, que revelam e

constroem a conexdo essencial e geral dos objetos, servem de fontes
para as abstracdes, generalizaces e 0s conceitos tedricos.

No que se refere a superacdo do ensino de defini¢des, Davydov (1987, p. 221)
ressalta a importancia da compreensao conceitual a partir da analise de suas condi¢cOes de

origem:
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[...] todos os conceitos que constituem a disciplina escolar dada, ou seus
principais capitulos, devem ser assimilados pelas criancas pelo exame
das condicBes de origem, gracas as quais tais conceitos tornam-se
indispensaveis (em outras palavras, 0s conceitos ndo se ddao como
conhecimentos prontos.

Assim, pensar na transmissdo dos conhecimentos na perspectiva da pedagogia
historico-critica, considerando a atividade de estudo como atividade-guia da idade
escolar, em nada coincidira com o entendimento de transmissdo do ponto de vista
tradicional, que se apoia na ldgica da socializacao de defini¢cGes para a memorizacao pela
repeticdo mecanica. Mais uma vez, destacamos a importancia do acesso ao arcabouco
tedrico da psicologia historico-cultural para a efetiva compreensao da configuracdo que
devera ter uma pratica pedagdgica que se assente no ideario histdrico-critico. Ora, a mera
memorizacdo de definicbes ndo tera efeito semelhante ao desvelamento da realidade
decorrente da formacdo do pensamento teorico.

As proposicdes da psicologia historico-cultural acerca da intencionalidade de
formag&o do pensamento teérico, a partir do desenvolvimento da atividade de estudo na
idade escolar, convergem com as da pedagogia historico-critica naquilo em que ambas as
teorias defendem: a superacdo da apreensdo da realidade a partir dos conceitos
espontaneos, dos pseudoconceitos, por uma compreensdo da realidade em sua concretude,
pelo concreto pensado. Sobre essa questdo, discorre Saviani (2015, p. 201):

Em outros termos, conclui que o papel da escola ndo é mostrar a face
visivel da lua, isto é, reiterar o cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou

seja, revelar os aspectos essenciais das relagdes sociais que se ocultam
sob os fendmenos que se mostram & nossa percepgdo imediata.

Ainda nesse sentido, chamamos a atencao para as reflexfes de Saviani e Duarte
(2015, p. 4), que mencionam a importancia de compreender a realidade para além das

impressdes imediatas para que seja possivel projetar o novo:

Para transformar conscientemente a realidade social, é preciso
compreendé-la para além das aparéncias, para além do imediato. So
necessarias as abstracdes como foi ressaltado por todos os grandes
pensadores marxistas. Pensar a realidade usando as abstracfes tedricas
ndo é uma capacidade que se forme espontaneamente, é algo que
precisa ser produzido deliberadamente pela escola. Se entendermos a
revolucdo como uma das mais expressivas formas de criatividade
humana, a de criagdo de uma nova sociedade, devemos entender que a
criacdo de algo novo ndo é um ato mistico e irracional, mas um
resultado do acimulo social de experiéncias. Como explicou Vigotski
(2009, p.42), “a criagdo é um processo de heranga historica em que cada
forma que sucede é determinada pelas anteriores”. No processo
revolucionério da-se um salto na forma de organizacdo da sociedade,
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mas justamente o que possibilita essa grande transformacéo é o dominio
consciente das condigdes e contradi¢des que se formam na realidade
anterior. Como realizar coletivamente um processo criativo téo
complexo sem o dominio de ferramentas intelectuais altamente
desenvolvidas?

Assim, 0 acesso as pesquisas da psicologia historico-cultural contribui de modo
decisivo para a compreenséo e o planejamento adequado da transmisséo para a realizagéo
de uma pratica pedagdgica historico-critica. Dessa forma, colabora com a efetivacdo de
uma pedagogia que possibilite colocar a escola a servico dos interesses da classe
trabalhadora.

A defesa da transmissdo na pedagogia historico-critica emerge de seu estofo
teodrico marxista. Na defesa dessa afirmacdo, destacamos, na sequéncia, trechos de obras
de autores marxistas, como Gramsci ¢ Lénin. Consideramos importante essa observagao
afim de ressaltar o estofo ideologico dessa defesa, para que ndo restem diividas quanto ao
compromisso com a transmissao dos conhecimentos a partir da configuracdo de uma
educacdo escolar que se coloque a servigo dos interesses da classe trabalhadora e,
portanto, a servigo da transformagao social.

Quanto a defesa feita por Saviani e Duarte (2015) da transmissdo dos
conhecimentos para os membros da classe trabalhadora por serem estes parte constitutiva
dos meios de produgdo, ndo hd duavidas de que essa ideia se origina das concepgdes
marxianas (das quais decorrem as teorizagdes de Gramsci) quando retomamos passagens
do Manifesto do Partido Comunista, como esta:

[...]produtos da industria humana; material natural, transformado em
6rgdos da vontade humana sobre a natureza ou de sua atuacao sobre a
natureza. Sdo 6rgdos do cérebro humano criados pela médo humana;
forca objetivada do conhecimento. O desenvolvimento do capital fixo
releva até que ponto o conhecimento social geral converteu-se em forca
produtiva imediata e, portanto, até que ponto as condi¢des do processo
da prépria vida social submeteram-se ao controle do intelecto coletivo

e foram remodelados de acordo com ele. (MARX; ENGELS, 2005, p.
230 apud SAVIANI; DUARTE, 2015, p. 113)

Ainda no contexto das afinidades entre as ideias de Saviani e Duarte (2015) sobre
a transmissdo dos conhecimentos e as concepgdes marxistas, podemos reportar-nos as
afirmacdes de Lénin, lider revoluciondrio admirado por Gramsci (COUTINHO, 2011, p.
17), para reiterar semelhancas na defesa feita pelos autores citados da importancia do
acesso aos conhecimentos historicamente construidos pela classe trabalhadora:

Se ndo nos dermos perfeitamente conta de que s6 se pode criar essa
cultura proletaria conhecendo com exatiddo a cultura criada pela
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Humanidade em todo o seu desenvolvimento e transformando-a, se ndo
atendermos a isto, nunca poderemos resolver semelhante problema. A
cultura proletaria ndo surge de fonte desconhecida, ndo brota do cérebro
dos que se intitulam especialistas na matéria. Seria absurdo pensar
assim. A cultura proletaria tem de ser o desenvolvimento do conjunto
de conhecimentos conquistados pela Humanidade sob o jugo da
sociedade capitalista, da sociedade dos latifundiarios e burocratas.
(LENIN, 1977, p. 125)

E ainda:

Para chegarmos a ser comunistas, temos que enriquecer
inevitavelmente a memdria com os conhecimentos de todas as riquezas
acumuladas pela humanidade. Nao queremos um ensino mecanico, mas
necessitamos de desenvolver e aperfeicoar a memodria de cada
estudante, proporcionando-lhe fatos essenciais, porque 0 comunismo
seria um vacuo, ficaria reduzido a uma fachada incaracteristica, o
comunista ndo passaria de um fanfarrdo, se ndo compreendesse e
assimilasse todos os conhecimentos adquiridos. Ndo s6 os deveis
assimilar, mas fazer de forma critica, para ndo amontoar qualquer
paragrafo indtil no cérebro, mas enriquecer ele com o conhecimento de
todos os fatos sem 0s quais ndo se torna possivel ser um homem culto
na época em que vivemos. (LENIN, 1977, p. 126)

Ademais, destacamos as ideias de Gramsci (1999), para quem a transmissao das
nog¢des de ciéncia visa a combater as concepg¢des magicas, misticas da natureza (visdes
pouco elaboradas, de acepcdo metafisica, muitas vezes baseadas em conhecimentos
religiosos). O conhecimento dos direitos e dos deveres, que sdo também produtos da
atividade humana, objetiva combater a barbéarie. As leis civis também estéo a servico do
trabalho, na medida em que contribuem para organizar os homens do modo
historicamente mais adequado para que eles dominem a natureza da maneira mais eficaz.
A transformacdo da natureza pelo homem ¢é a esséncia do trabalho, que é a atividade
tedrico-préatica pela qual o individuo transforma a natureza. Assim, ha o entendimento de
que, para transformar, o sujeito precisa se apropriar do que ja existe; e, para isso, precisa
que lhe transmitam o que j& existe!

A defesa do ensino, da transmissdo, da instrugdo, esta explicita em varios trechos
da obra de Gramsci (, p.60), a exemplo de quando faz criticas as “doutrinas de Gentile*®
ede Lombardo Radice” afirmando que “a espontaneidade € uma dessas involugdes: quase
se chega a imaginar que o cérebro do menino ¢ um novelo que o professor ajuda a
desenovelar, na realidade, toda uma geracdo educa uma nova geragao, isto ¢, forma-a.”

Nao ¢ exagero afirmar que Gramsci critica veementemente o espontaneismo nos

48 Ministro da educacéo da Italia durante o regime fascista.
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processos educacionais a0 mesmo tempo em que faz a defesa da transmissdo dos
conhecimentos.

Retomamos as afirmagdes de Gramsci (2001) sobre a relacdo inequivoca entre
educagdo e instrucdo para tratarmos das semelhancas entre a obra do autor e as
elaboracdes tedricas da pedagogia historico-critica naquilo que ambas defendem de forma
explicita: a aquisi¢do de conhecimentos pelos alunos como condigdo para que a escola
cumpra seu papel emancipatério. Em ambas, a assimilacdo dos conhecimentos
produzidos ao longo da histdria assume um papel de humanizacdo. Assim, para Saviani
(2013, p. p.13), 0 trabalho educativo é assumido como “o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens.” Nesse mesmo sentido, destacamos novamente as
ideias de Gramsci (2001, p. 63), ainda que elas ja tenham sido apresentadas no decorrer deste

trabalho:

Na realidade, toda geracdo educa a nova geracdo, isto é, forma-a; e a
educacdo é uma luta contra os instintos ligados as funcbes bioldgicas
elementares, uma luta contra a natureza, a fim de domina-la e de criar
0 homem “atual” a sua época. Nao se leva em conta que o menino, desde
guando comeca a “ver e a tocar”, talvez poucos dias depois do
nascimento, acumula sensagdes e imagens, que se multiplicam e se
tornam complexas com a aprendizagem da linguagem. A
“espontaneidade”, se analisada, torna-se cada vez mais problematica.

Ainda no ambito da defesa da transmissdo dos conhecimentos, ¢ valido ressaltar
que, como ja explanado acima, o ideal ¢ que ela ocorra como consequéncia da atuagao
consciente de um professor que se reconheca como integrante da classe a qual serve na
escola publica, ou seja, como elemento componente da classe trabalhadora, e que almeje
a transformacao social. Mas, ainda que isso ndo seja possivel, a defesa da transmissao dos

conhecimentos tem a sua importancia em si*°

, mesmo que o professor ndo o faca para si.
Como afirma Duarte (2016), um professor que garante a socializagdo dos conhecimentos
com os membros da classe trabalhadora ¢ um socialista “em si”, ainda que nao o seja
“para si”, ainda que ndo o faca a partir de uma consciéncia de classe, objetivando a

transformagao social, esta contribuindo para isso.

49 Em si e para si: de acordo com Duarte (2016, p. 146), “o ser em si caracteriza a generecidade que se
efetiva de forma espontanea — ndo sendo ela mesma um problema que se ponha a consciéncia dos
individuos — e na qual o ser para si caracteriza a ascensdo da generecidade ao nivel da relagdo
consciente.”



150

A escola por si s6 ndo faz a revolucdo, mas lutar para que a escola
transmita os contetidos classicos € uma atitude revolucionéria.[...] Eu
diria que, quando a escola ensina de fato, quando ela consegue fazer
com que os alunos aprendam os contetidos em suas formas mais ricas e
desenvolvidas, ela se posiciona a favor do socialismo mesmo que seus
agentes ndo tenham consciéncia disso. (DUARTE, 2016, p. 28)

Dessa forma, destacamos a importancia do compromisso daqueles que esposam
da pedagogia historico-critica ao colaborar com a organizacao das escolas e dos curriculos
pautados na defesa da transmissao dos conhecimentos. Também frisamos a relevancia dos
que compartilham teorizacdes da pedagogia historico-critica na formagao de professores
que ocorrem no interior das escolas para que a socializacdo dos conhecimentos voltada
para garantir o acesso a eles pela classe trabalhadora, mesmo que, a principio, os
professores o fagam sem a consciéncia das contribui¢des advindas desse processo para a

concretizacao da transformacao social.

3.5 Desvinculacio das acdes de educacio ambiental das perspectivas pos-modernas

Ademais, a producdo capitalista torna-se crescentemente destrutiva de
bens de uso para que se force a criagdo permanente de novos bens de
troca. Nesse processo, a utilizagdo de recursos naturais que geram
energia é realizada de maneira crescente e de forma a conduzir o
ambiente natural e humanizado a uma catastrofe sem precedente,

colocando em risco até mesmo a sobrevivéncia da espécie humana.
(DEL ROIO, 2009, p. 22)

E justamente no contexto das anélises nas quais se situa a epigrafe desta secéo que
afirmamos que deve ser pensado o planejamento de um trabalho pedagdgico de educagéo
ambiental em uma escola publica que se proponha a implementacdo da pedagogia
histdrico-critica. O ponto de partida para as reflexdes de uma pratica dessa area, na
perspectiva aqui assumida, é a luta de classes: devemos pensar quais contetdos de
educacdo ambiental e quais formas de abordagem desses conteldos podem contribuir
para a colocacdo da escola publica a servigo da classe trabalhadora. Ora, se entendemos
que colocar a escola a servi¢o da classe trabalhadora requer que a instituicdo de ensino
assuma a transmissdo dos conhecimentos que proporcionem a essa classe o alcance a
niveis avancados de desenvolvimento psiquico, favorecendo o atingimento de niveis de
compreensdo da realidade cada vez mais complexos, que permitam a essa classe querer e

poder transformar as condi¢cdes sociais nas quais se encontra inserida, € necessario
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identificarmos quais sdo 0s conteudos que contribuirdo sobremaneira para as
intencionalidades postas.

Por conseguinte, a escolha de conteddos e de formas de trabalho pedagogico de
educacdo ambiental tem como premissa o objetivo de possibilitar que os individuos, a
partir do acesso a determinados conhecimentos, tenham condi¢Oes de compreender a
realidade para questionad-la, ou seja, compreender as multiplas relacdes que se
estabelecem entre o0 modo de producdo capitalista, os problemas ambientais e as

desigualdades sociais, como analisam Agudo e Teixeira (ano, p. 220):

Desta maneira, a educacdo ambiental que compreendemos como critica
tem como referéncia e objetivo proporcionar a apropriacdo do conjunto
de saberes cientificos e criticos pelos estudantes que se encontram na
educacdo escolar tendo em vista a transformacdo das condi¢cfes de
exploracéo e alienagdo, como forma de conquistar uma sustentabilidade
humanizada, social e ambientalmente consideradas, superando o0s
elementos causais da crise socioambiental: superando a sociedade

capitalista.
Sobre a proposic¢ao de um trabalho de educagdo ambiental critico, Agudo, Teixeira
e Tozoni-Reis (2016, p. 337) destacam a importancia de situd-lo no &mbito das lutas mais
amplas em defesa da escola publica de qualidade: lutar contra o empobrecimento do
ensino destinado as camadas populares promovido pela adesdo das redes de ensino as
pedagogias hegemonicas, que promovem o esvaziamento dos contetdos da escola, assim
como lutar contra a invaséo das escolas pelos setores privados, 0 que muitas vezes tem
ocorrido, inclusive pela oferta de materiais ou programas de educagcdo ambiental.

Afirmam os autores:

Nossa principal preocupacdo, neste sentido, é contribuir para o
desenvolvimento de um trabalho pedag6gico ambiental que tenha como
perspectiva 0 enfrentamento, pelo coletivo dos professores, da
“invasdo” de interesses privados nas escolas publicas ¢ como pratica o
desenvolvimento da educagdo ambiental critica que valorize os
conteudos que tematizam o ambiente como possibilidade de construir a
relacdo do ser humano com a natureza de maneira coletiva, universal e
transformadora. (AGUDO; TEIXEIRA; TOZONI-REIS, 2016, p. 338)

Ainda de acordo com os autores citados, que contextualizam e historicizam a
educacdo ambiental para compor a defesa de uma educacdo ambiental critica, nesse
contexto, “é necessario a busca de uma educacdo ambiental historico-critica.” (AGUDO;
TEIXEIRA; TOZONI-REIS, 2016, p. 347). Essa afirmacdo fundamenta-se no fato de que

0 carater critico de uma educacdo ambiental critica sé fara sentido se essa criticidade se
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situar no ambito da critica ao capitalismo, apoiando-se, para tanto, no referencial
materialista histérico-dialético. Nao ha, assim, duvidas de que a pedagogia historico-
critica, sendo uma pedagogia que intenciona a superacdo do capitalismo, apresenta-se
como um caminho para a efetivacdo de uma educacéo ambiental critica, assim como esta,
no sentido aqui apresentado, também € requerida a implementagdo dessa pedagogia.
Agudo e Teixeira (2016, p. 344), ao analisarem as trajetorias percorridas pelos
movimentos e pelas politicas de implementacédo da educacdo ambiental afirmam que ela
“se origina ‘oficialmente’ e é instituida pelos érgaos financiadores de politicas publicas:
como um meio de inserir e introjetar a logica de mercado nos conceitos tidos como

‘ambientalmente corretos’.” E destacam ainda que,

de acordo com Layrargues e Lima (2011), a perspectiva de anélise tinha

como base os fundamentos ecol6gicos, como interdependéncia e

diversidade, ndo questionando a estrutura social em sua totalidade,

propondo simples — e até simplistas - reformas de partes ou setores

sociais. Tratava-se de dar conta de novas preocupacfes sem buscar sua

causa nos problemas ja existentes. (AGUDO; TEIXEIRA, 2016, p. 341)

H&, nas analises dos autores, a critica as formulacbes acerca da educacédo

ambiental que propunham a realizacdo de trabalhos pedagdgicos que visassem a

realizacdo de acgdes pelas escolas para a resolucdo de problemas ambientais locais e

pontuais, numa perspectiva pragmatica, para a adaptacdo menos problematica ao contexto

social capitalista, sem articulagdo com criticas as condigdes de desigualdade ou a

vinculacdo destas com as questfes ambientais. Na sequéncia dessas analises, Agudo e
Teixeira (2016, p. 345) ressaltam:

Considerando as diversas contradicGes e ideologias do modo de
producdo capitalista que foram discutidas em relacdo a evolucdo
conceitual da educagdo ambiental, observamos que ela esteve marcada
por valores conservacionistas, pragmaticos, tecnicistas, recursistas e
individualistas em detrimento de uma reflexdo mais critica sobre a
forma determinista como o0 modo de producdo capitalista se relaciona
com as questdes ambientais, perspectiva conceitual defendida pela
educacgdo ambiental critica e transformadora.

Assim, projetar a formulacdo de uma educacdo ambiental que se vincule ao ideério
historico-critico requer que compreendamos o processo historico e politico dela, do qual
emergiram idearios que comprometeram “0 desenvolvimento de uma educagao ambiental
critica contestadora da ordem hegemdnica no modo de se produzir a vida nesta sociedade”
(AGUDO; TEIXEIRA; TOZONI-REIS 2016, p. 346) para podermos questiona-los e

supera-los. Nesse contexto, entendemos que
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é justamente em contraposic¢do a esta concepcao de educagao ambiental
gue assumimos a educacdo ambiental critica, ou seja, como
possibilidade de o professor buscar conhecimentos histérico-criticos
que lhe permita enfrentar a hegemonia do modo de producdo capitalista
que se infiltra na escola publica por meio de projetos ambientais — ou
de educacdo ambiental. Frente a isso, a educacdo ambiental critica visa
ir além das iniciativas educativas ambientais que promovem apenas
comportamentos ambientalmente adequados e individuais, e resolucao
de problemas pragmaéticos relacionados a gestdo ambiental. (AGUDO;
TEIXEIRA; TOZONI-REIS, 2016, p. 346)

A partir dessas andlises, chegamos ao entendimento de que o trabalho com a
educagao ambiental, na pedagogia historico-critica, ndo pode ser desvinculado da defesa
feita por essa vertente da primazia do curricular sobre o extracurricular (SAVIANI, 2013).
Compreendemos, nessa perspectiva, que uma educagdo ambiental histérico-critica
dependera da qualidade do curriculo, da exceléncia dos contetidos que o compdem, os
quais precisam favorecer o desvelamento da realidade para além das aparéncias. Nesse
sentido, destacamos a importancia de uma analise criteriosa dos conteudos curriculares
das areas de Ciéncias, Historia e Geografia, assim como das proposi¢des das formas de
abordagem desses contetidos numa compreensao de que a realidade se elabora por meio
da apropriacdo dos conhecimentos. A defesa do acesso aos conhecimentos ¢ fundamental,
uma vez que o alcance da consciéncia reflexiva ocorrerd por meio do acesso aos
conhecimentos cientificos.

Lembramos que, de acordo com Saviani (2008), na pedagogia historico-critica, os
conteudos ndo devem ser os mesmos que os da escola tradicional. Assim, ressaltamos que
a defesa da socializacao dos conhecimentos nao pode desvincular-se de problematizagao

para a garantia de que os conteudos transmitidos ndo sejam destituidos de criticidade.

A problematizacdo, um aspecto essencial no processo educativo, na
perspectiva da pedagogia histérico-critica, € um ponto necessario para
colocar o questionamento, a possibilidade de existirem aspectos que
estdo velados, além das aparéncias. Assim, a contextualizacao historica
e a compreensdo critica da realidade para além da superficialidade,
contribuem para a compreensao sintética dos contetdos. (AGUDO;
TEIXEIRA; TOZONI-REIS, 2016, p. 349)

No desenvolvimento de uma educagdo ambiental historico-critica que se baseie
na transmissdo de conteudos selecionados a partir de critérios de criticidade e de formas
problematizadoras de ensino, precisamos garantir a desvinculagdo do trabalho educativo
do atendimento aos interesses das ideologias dominantes:
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Diferenciar a educagdo ambiental que possui um posicionamento de
enfrentamento da desigualdade social, com o objetivo de mudancas
socioambientais das concepcdes que tratam a educacdo ambiental como
mera transmissao linear de contetdos ecolégicos ou de estimulo aos
comportamentos individuais ambientalmente adequados, possuindo
caracteristicas acriticas e ahistéricas de cunho adestrador e
disciplinatério e que, em Jdltima instdncia, colaboram para a
manutencéo do sistema. (AGUDO; TEXEIRA, 2018, p. 218)

Destarte, na implementagdo da pedagogia historico-critica, a realizagdo de uma
educacdo ambiental organizada no curriculo da escola, a ser desenvolvida em um
processo de transmissdao de conhecimentos, como defendemos aqui, devera garantir a
realizacdo com os alunos de analises apoiadas em determinados contetidos do curriculo.
Estes devem, por exemplo, discorrer acerca: da importadncia e dos beneficios das
intervengdes que fazemos na natureza; das pessoas a quem pertencem ou deveriam
pertencer os recursos naturais € dos sujeitos que mais t€ém se favorecido com sua
exploracdo; e das reais necessidades humanas de exploragdao dos recursos naturais,
analisando as relagdes entre consumo e necessidade em um contexto de compreensao das
relagdes entre os problemas sociais, 0os ambientais e o capitalismo, e compreendendo,
assim, os problemas ambientais em suas multiplas determinagdes.

Para tanto, faz-se necessaria a busca pela configuracdo de abordagens
interdisciplinares de contetidos curriculares organizados em um percurso de elaboragdes
conceituais que permitam a compreensao, pelos alunos, das relagdes entre os problemas
ambientais e o modo de produgdo capitalista, a partir de uma forma problematizadora.

Frisamos, nesse sentido, que o alcance de uma inteligibilidade do real que
possibilite aos individuos o questionamento do modo de producdo vigente, para objetivar
sua superacao, requer a analise da realidade social a partir do conhecimento das multiplas
determinagdes (historica, geografica, natural, social, politica, econdmica) em suas
imbricacdes, nas relagdes que se estabelecem entre elas, uma vez que o alcance do
pensamento teodrico-conceitual ocorrerd por meio da apreensdo do sistema de ligagdes
internas de uma coisa e entre coisas. De acordo com nosso referencial filosofico,
epistemologico e metodoldgico, conhecer o objeto € conhecer suas multiplas
determinagdes ¢ suas relacoes numerosas, sendo o estabelecimento de conexdes entre as
determinagdes requerido a concregao.

Fica, assim, destacada a relevancia da realizacao de formas de transmissao dos
contetdos vinculados as possibilidades de educagdo ambiental que ndo sejam

desenvolvidas a partir da compartimentalizacdo estanque de conteudos isolados:
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E é especificamente nesta perspectiva que reconhecemos as
contribuicbes da pedagogia historico-critica como possibilidade de
pensar a importancia dos contetdos da educacdo ambiental, no sentido
de superar uma restrita identidade como ensino de contetdos das
ciéncias sociais e da natureza de forma estanque, compartimentalizada
e fragmentada, ja que a educagdo ambiental ndo se restringe ao ensino
de ciéncias e de geografia, mas se articula ao movimento dos conteidos
que possibilitam a compreensdo e a analise da totalidade envolvida na
relacdo entre natureza e sociedade. (AGUDO; TEIXEIRA, 2018, p.
222)

A andlise das praticas ja existentes na escola pesquisada aponta para a necessidade
do planejamento de proposicdes objetivando o cancelamento de agdes com viés ativista,
que visem a difundir a ideia da responsabilizacao individual pelos problemas ambientais,
assim como de praticas que indiquem que a solugdo para os problemas socioambientais
esta no ambito das a¢des individuais. Assim, recorremos novamente as analises de Agudo,

Teixeira e Tozoni-Reis (2016, p. 352):

Neste sentido, Junqueira (2014) permite-nos entender que, no modo de
producdo econdmico e social da vida na contemporaneidade, o
capitalismo; esta relacdo entre ser humano e natureza, da maneira
aprofundada e universal como discute Saviani (2005), permanece a
revelia no processo educativo. Esta condicdo se agrava ao
considerarmos que a educacdo ambiental, quando realizada nas escolas,
se encerra em atividades de reciclagem, sensibilizacdo ambiental,
promocdo de atitudes ambientalmente adequadas, e outras ainda mais
ingénuas e superficiais. Junqueira (2014), em contraposi¢do as
perspectivas pragmaticas e conservadoras de educacdo ambiental,
indica a necessidade da educagdo ambiental historico-critica, que revela
que os problemas socioambientais estdo profundamente relacionados
ao modo de producdo da vida, agravando as condicbes de vida da
populacdo subalterna.

Destacamos, ainda, a importancia de que o trabalho de educacdo ambiental ocorra
no ambito do curriculo e ndo de projetos ou agdes extras, uma vez que nao podemos
permitir que o extracurricular tome o espago do curricular na escola. Precisamos, nesse
sentido, ter clareza do que compete a escola, pautando as decis@es na intencionalidade de
que ela funcione, respeitando sua especificidade, ou seja, sua real funcéo, que é a garantia
da apropriacao do acervo humano genérico produzido ao longo da historia. Nesse sentido,
Agudo, Teixeira e Tozoni-Reis (2016, p. 352) advertem:

“Sera que ¢ fun¢do do processo educativo resolver os problemas como
a reciclagem, coleta de dleo ou plantagdes de hortas nas escolas pelos
alunos e pela comunidade, por exemplo?”. Ou, ainda: “Serda que ¢
funcdo da escola, dos alunos e dos professores organizarem um mutirdo
para limpar as calgadas e terrenos baldios e plantar arvores no bairro?”.
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N&o estariam esses alunos abdicando do processo de apropriagdo e
assimilagdo dos conteudos historicos necessarios para 0
desenvolvimento de uma pratica social questionadora da ordem social
para ocuparem seu tempo com atividades praticas, de cunhos ativistas,
bem como de tarefas de responsabilidade do Estado e/ou Municipios,
tais como: arborizacdo de ruas, cuidado ou tratamento do lixo?

Outra questdo fundamental na implementa¢ao de uma educacdo ambiental que se
coaduna com o referencial historico-critico € a importancia do combate a invasao das
escolas pelas empresas que intencionam fazer dessas instituigdes, cada vez mais,
reprodutoras das logicas que se vinculam a seus interesses. Esse movimento se revela
com a proposicdo de programas de educacdo ambiental focados no incentivo a
multiplicagdo de ac¢des individuais sustentdveis, sem o desenvolvimento de quaisquer
formas de questionamento das relagdes entre os fatores socioambientais € 0 modo de
produgdo capitalista. A necessaria resisténcia a entrada dos interesses do capital nas
escolas apoia-se, assim, na defesa do acesso a conhecimentos dirigidos para a
problematizagdo das relagdes entre natureza e sociedade e mediados por ela, buscando
desvelar progressivamente para e com as criangas a relagdo entre natureza, agdo humana,
problemas sociais e modo de producao.

O combate as agdes de incentivo ao consumo comumente existente no interior das
escolas, que se rendem aos interesses do capital por meio da comemoracdo de datas

comerciais>®

, com a doagdo de presentes as criangas ou a seus familiares®® pode se
configurar como uma das estratégias possiveis para o questionamento acerca da criacao
de necessidades no modo de producao capitalista. Esse processo devera ser permeado por
momentos de reflexdo com os alunos e com a comunidade local acerca da razao dessas
decisdes por parte da escola, tendo como importante elemento de analise o apelo ao
consumo feito pelo mercado por meio das agdes e das instituigdes de marketing.

E necessario chamar a atengiio para o fato de que, nesse processo, o objetivo da
educacdo ambiental ndo deve ser impulsionado pela reducao do consumo individual numa
perspectiva de busca pela sustentabilidade, embora esta possa ser uma consequéncia
positiva de estudos e analises. Porém, deve ter como intuito promover o questionamento

acerca do modo de produgdo, desvelando as relagdes entre capitalismo, consumo,

obsolescéncia programada, problemas ambientais e questdes sociais.

50 O questionamento da cultura de comemoragdes na escola situa-se no &mbito das reflexdes curriculares,
lembrando que Saviani (2013) alerta para o fato de que essas comemoracgdes acabam por preencher o
tempo de aula que deveria ser utilizado para o desenvolvimento de contetidos especificos do curriculo.

51Como exemplos, citamos: comemoragdo da pascoa, dias das maes e dos pais, dia das criangas e natal.
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Reiteramos a urgéncia da assung¢do da intencionalidade de superacdo do
capitalismo como elemento basilar dos trabalhos escolares de educacao ambiental. Nesse
sentido, necessitamos sobrepujar a ingenuidade de trabalhos que se apoiem no incentivo
a realizacdo de acdes para a sustentabilidade, como o que ocorria na escola na qual esta
pesquisa foi realizada. A exploragdo dos recursos naturais nesse modo de produgdo
vigente ¢ insustentavel. Corroborando essa ideia, ja apresentada por Del Roio (2009) na

epigrafe desta se¢ao, expomos as asser¢des de Wood (2011, p. 228):

Nem acredito que o capitalismo tenha condicOes de evitar a devastacio
ecologica. Talvez seja capaz de se ajustar a um certo grau de
preocupacao ecoldgica, especialmente porque a tecnologia de protecdo
ambiental se tornou uma mercadoria lucrativa. Mas a irracionalidade
essencial da busca da acumulagdo de capital, que subordina tudo as
exigéncias da autoexpansdo do capital e do chamado crescimento, é
inevitavelmente hostil ao equilibrio ecolégico.

Precisamos, assim, garantir que as escolas assumam o compromisso de
implementagao da pedagogia historico-critica e assegurar a elaboragdo de processos de
educacdao ambiental que deixem de contribuir para a superacao pelo capitalismo de suas
crises, objetivando e contribuindo para a sua manutencdo. Nosso desafio ¢ colocar a
escola a servigo dos interesses da classe trabalhadora, fazendo uso da educacdo ambiental

como uma estratégia para o alcance desse intento.

3.6 Reformulacao das proposi¢coes curriculares de viés pedagogico multicultural: o

trabalho com as questdes étnico-raciais e com a cultura popular

A exigéncia que Auschwitz ndo se repita é a primeira de todas para a
educagdo. De tal modo ela precede quaisquer outras que creio ndo ser
possivel nem necessario justifica-la. Qualquer debate acerca de metas
educacionais carece de significado e importancia frente a essa meta: que
Auschwitz ndo se repita. Ela foi a barbarie contra a qual se dirige toda
a educacdo. (ADORNO, 2012, p. 119)

O trabalho com as questBes étnico-raciais € hoje previsto pela Lei n°10639/03,
sancionada em 2003, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, prevendo a
inclusdo, no curriculo oficial da Rede de Ensino, da obrigatoriedade da presenca da
tematica Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2003). Também consta
na Lei n°11.645/2008, que altera a Lei n°9.394/1996, modificada pela Lei n°10.639/2003,

a obrigatoriedade do contetido Historia e cultura afro-brasileira e indigena (BRASIL,
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2008). Em 2013, em comemoragdo aos 10 anos da Lei n°10.639/03, o Ministério da
Educacao, por meio da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e
Inclusdo (Secadi), apresentou a populacéo brasileira o Plano Nacional de Implementacéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-raciais e para
o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana. Esse plano explicita
proposicoes de acdes visando ao cumprimento da lei mediante a efetivacdo pratica das
Diretrizes.
De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo das Relacgdes
Etnico-Raciais e para o Ensino da Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana,
A obrigatoriedade de inclusdo de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana nos curriculos da Educacao Béasica trata-se de decisdo politica,
com fortes repercussbes pedagdgicas, inclusive na formacdo de
professores. Com esta medida, reconhece-se que, além de garantir
vagas para 0S negros nos bancos escolares, é preciso valorizar
devidamente a historia e cultura de seu povo, buscando reparar danos,

que se repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos.
(BRASIL, 2004, p.15)

Acerca da obrigatoriedade do trabalho com as questfes étnico-raciais, Polido
(2018, p. 118) afirma:

Ha de se pontuar que diante da obrigatoriedade do ensino da histdria e
cultura afro-brasileiras foram produzidos e/ou publicados diferentes
materiais pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pela Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) — criada
em 2001 e que passou a ser denominada Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) em 2011
— com o intuito de contribuir com a formacao dos professores e com a
materializacdo da lei 10639.

Para além do cumprimento dos preceitos legais, defendemos aqui a importancia
desse trabalho por sua contribuicdo para que evitemos que histdrias de barbarie humana
se repitam e por seu potencial para a transformacao social a partir da possibilidade de
remover 0s preconceitos com a superacdo dos estere6tipos negativos forjados ao longo
da histdria no que se refere a imagem da populagdo negra. Compreendemos, assim, que
€ necessario assumir a relevancia desse trabalho, superando o mero cumprimento da lei.
Nesse sentido, recorremos as ideias de Gomes (2001, p. 89):

Garantir que uma escola seja igual para todos e respeite a
particularidade do povo negro ndo depende apenas de preceitos legais
e formais. Ndo podemos acreditar numa relag¢do de causa e efeito entre

a realidade educacional e o preceito legal. E a realidade social e
educacional sobre a qual uma lei pretende agir (por mais justo que o
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preceito legal possa nos parecer) é sempre complexa, conflituosa,
contraditoria e marcada pela falta de equidade social e racial.

O trabalho desenvolvido pela escola descrita neste estudo para o tratamento dessas
questdes tem visado a superar o mero atendimento a obrigatoriedade legal e reconhece
importancia da realizacdo de praticas pedagoOgicas que objetivem o combate ao
preconceito como forma de evitar que a humanidade repita contextos de barbarie como a
escraviddao e o holocausto. Entendemos, assim, que o combate ao preconceito deve
tencionar que evitemos que a histéria se repita, como afirma Adorno (2012), citado na
epigrafe desta secao.

Nesse sentido, expressamos nosso conhecimento acerca do fato de que a escola
ndo mudara sozinha o cenéario social de desqualificacdo, negagdo de direitos e dividas
sociais com a populagdo negra, mas tampouco pode omitir-se de seu papel:

Ainda que a escola sozinha ndo seja capaz de reverter anos de
desqualificacdo da populagdo negra e supervalorizagdo da populacéo
branca, a longo prazo ela pode desempenhar um importante papel na
construcdo de uma nova cultura, de novas relacdes que vao além do
respeito as diferencas. Possibilitando que todas as vozes possam ecoar

no espaco escolar, chega-se a onisciéncia de que € na diversidade que
se constroi algo novo. (SANTOS, 2007, p. 102)

De acordo com o Projeto Politico-Pedagogico da instituicdo de ensino na qual esta
pesquisa foi realizada, em 2017, a partir da aplicacdo de questionario enviado as familias,
foi perguntado sobre o trabalho desenvolvido pela escola com as questdes étnico-raciais.
H4&, por parte da comunidade local, a defesa da importancia da realizacdo de préticas
pedagdgicas com essas tematicas, como pode ser verificado nos dados. 62% das familias
responderam ao questionario. Desse total, 67% afirmaram ter descendéncia afro-
brasileira, e 94% defenderam a acéo educativa da escola envolvendo os aspectos étnico-
raciais.

Na implementacdo da pedagogia histérico-critica, tornou-se necessario avaliar o
trabalho realizado com as questdes étnico-raciais, uma vez que, conforme ja apontado no
Capitulo 2 desta pesquisa, seu desenvolvimento sempre esteve atrelado ao ideario das
pedagogias do “aprender a aprender” e, de modo especial, ao multiculturalismo. A
avaliac&o do trabalho necessita, ainda, considerar o real potencial de contribuicio daquilo
que tem sido feito ou daquilo que se propde fazer para 0 combate ao preconceito, pois,
segundo Polido (2018, p. 118),“de modo geral o tema ¢ abordado, quando é abordado,
por meio de atividades e apresentagfes pontuais que nao representam um trabalho

pedagogico consistente, podendo inclusive reforcar preconceitos ja estabelecidos.”
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Na perspectiva da pedagogia historico-critica, situando a educacdo escolar no
contexto da luta de classes, uma escola que se proponha a realizacdo de um trabalho
pedagdgico com as questdes etnico-raciais objetivando o combate ao preconceito
precisard, antes de qualquer outra coisa, comprometer-se com: o acesso dos alunos aos
conhecimentos em suas formas mais desenvolvidas; a efetivagdo de um processo
educativo que vise as maximas possibilidades de desenvolvimento psiquico dos alunos
da classe trabalhadora; o sucesso dos alunos, que é condi¢cdo para a permanéncia e para a
continuidade dos estudos dos alunos das classes subalternas, as quais pertence a maior
parte da populagdo negra em nosso pais. Essa perspectiva aqui posta, consonante com as
analises da pedagogia histérico-critica, esta também presente nas Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais:

Politicas de reparacBes voltadas para a educacdo dos negros devem
oferecer garantias a essa populacéo de ingresso, permanéncia e sucesso
na educacgdo escolar, de valorizagdo do patriménio histérico-cultural
afro-brasileiro, de aquisicdo das competéncias e dos conhecimentos
tidos como indispensaveis para a continuidade nos estudos, de
condigdes para alcancgar todos os requisitos tendo em vista a concluséo
de cada um dos niveis de ensino, bem como, para atuar como cidadéos
responsaveis e participantes, além de desempenharem com qualificacdo
uma profissdo. (BRASIL, 1996, p. 11)

Entendemos que uma escola que se proponha a abordagem das questfes étnico-
raciais como fundamentais, mas ndo se empenhe para a garantia da qualidade do ensino
e da aprendizagem e para 0 sucesso dos alunos, pouco efetivamente contribuird para o
combate ao preconceito e as desigualdades raciais. Por conseguinte, destacamos a luta de
classes como elemento basilar para o planejamento das acdes pedagdgicas com as
questdes étnico-raciais: o olhar para a educacdo das relacbes étnico-raciais nao se
desvincula do olhar para a educacéo para a classe trabalhadora.

Destarte, urge realcar que o trabalho com as questdes étnico-raciais na escola, para
que, de fato, faga sentido, ndo pode descolar-se de um projeto maior de luta pela escola
publica de qualidade, que vise a superacdo da sociedade de classes. Numa relacdo
dialética, entendemos que desconstruir preconceitos por meio do acesso aos
conhecimentos negados € fundamental para o alcance das maximas possibilidades de
inteligibilidade do real. Portanto, ele é requerido a formagdo de uma populacdo
instrumentalizada para a transformacdo social. A verdadeira superacgdo das desigualdades
raciais sO serd conquistada em um contexto historico e social de superacdo da sociedade

de classes.
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Nas andlises de Wood (2011), ha a afirmacédo da indiferenca do capitalismo as
identidades sociais que ele explora. Assim, destacamos que 0 objetivo primeiro de toda
acao pedagogica da escola deve ser a luta contra a sociedade de classes, chamando a
atencdo para o fato de que, por mais organizadas, fortes e importantes que sejam as lutas
pelas questdes raciais, sua existéncia isolada da luta macro anticapitalista € amplamente
passivel de cooptacéo, o que, com frequéncia tem ocorrido, como apresenta Wood (2011,
p. 229):

No caso de raga ou género, a situacdo é quase oposta. Antirracismo e
antissexismo tém identidades sociais especificas e geram forcas sociais
vigorosas. Mas ndo é tdo evidente que igualdade racial e de géneros
sejam antagénicas ao capitalismo, e que o capitalismo seja incapaz de
tolera-las, assim como é incapaz de garantir a paz mundial ou de
respeitar o ambiente. Ou seja, cada um desses bens extraecondmicos
tem uma relacdo especifica com o capitalismo.

Complementando essas ideias, Wood (2011, p. 229) assevera:

Estrategicamente, ela implica que as lutas concebidas em termos
exclusivamente extraecondmicos — puramente contra 0 racismo, ou
contra a opressdo de género, por exemplo — ndo representam em si um
perigo fatal contra o capitalismo, que elas podem ser vitoriosas sem
desmontar o sistema capitalista, mas que, a0 mesmo tempo, terdo pouca
possibilidade de sair vitoriosas caso se mantenham isoladas da luta
anticapitalista.

Entendemaos, assim, que a realizacdo de um trabalho pedagdgico com as questdes
étnico-raciais, descolada de proposic¢des que intencionem colocar a escola a servi¢o dos
interesses da classe trabalhadora, instrumentalizar para a luta anticapitalista, embora
possa, em alguma medida, contribuir para a diminuigdo do preconceito, tem pouquissimas
chances de conduzir a superagéo das desigualdades raciais. Assim, os contributos situam-
se no ambito da superficialidade.

Destacamos que, como ja explanado neste trabalho, para posicionar a escola
publica no contexto de luta pela superacdo do capitalismo, precisamos defender a
socializacdo dos conhecimentos artisticos, cientificos e filosoficos em suas formas mais
desenvolvidas. Essa ideia se contrapde aquelas difundidas pelas pedagogias do “aprender
a aprender”®2,

Por conseguinte, entendemos que, em uma escola que se alinhe ao propésito

fundante da pedagogia historico-critica, qual seja, a superagdo do capitalismo, o trabalho

52 \Ver pagina 73 deste trabalho.
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com as questdes de raca ndo esta descolado da luta pela socializacdo dos conhecimentos
mais desenvolvidos com os membros da classe trabalhadora. A propria diretriz®® faz a
defesa do acesso aos conhecimentos para o combate ao preconceito étnico-racial, como é

possivel verificar no excerto a seguir:

A escola tem papel preponderante para a eliminacdo das discriminagdes
e para a emancipacdo dos grupos discriminados, ao proporcionar acesso
aos conhecimentos cientificos, a registros culturais diferenciados, a
conquista de racionalidade que rege as relagdes sociais e raciais, a
conhecimentos avancados indispensaveis para a consolidacdo e
conserto das nagdes como espacos democréaticos igualitarios. (BRASIL,
1996, p. 15)

Um trabalho pedagdgico com as questdes étnico-raciais, na pedagogia histérico-
critica, ndo pode ser planejado a partir do idedrio multiculturalista. Nesta Gltima
perspectiva, ndo ha a defesa do acesso aos conhecimentos mais desenvolvidos, ja que
numa abordagem relativista, propria do multiculturalismo, ndo ha conhecimentos mais
desenvolvidos, ja que todos eles tém semelhantes valoracdes. Quanto aos riscos
produzidos pelo multiculturalismo as praticas educativas escolares, Malanchen (2016, p.
96) afirma:

[...]segundo Duarte (2010a, p. 43), “o Multiculturalismo tem
desempenhado o papel do cavalo de Troia que trouxe para dentro da
educacdo escolar o Pds-modernismo com toda sua carga de
irracionalismo e anticientificismo”. Compreendemos entdo que o
discurso que apdia a luta para a constru¢cdo de uma sociedade
multicultural, intercultural e hibrida é uma maneira astuta de retirar da
agenda politica da esquerda a luta pela superac¢do do modelo capitalista.

Nesse ambito, destacamos que as contribuicdes do multiculturalismo®, muito
utilizado como aporte tedrico das escolas para definir o tratamento que deve ser dado as
questBes étnico-raciais, de acordo com as analises que temos feito aqui, precisam ser
superadas. Isso se deve a elas contribuirem para a negacdo a classe trabalhadora dos
conhecimentos em suas formas mais desenvolvidas, requeridos a humanizacéo,

mantendo-os sob a posse exclusiva das classes dominantes.

53 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino da
Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana, ja citadas neste trabalho.

54 E valido lembrar que, como apresentado na pagina 92 deste estudo, o planejamento do trabalho com as
questdes étnico-raciais na escola onde transcorreu esta pesquisa apoiava-se nos discursos
multiculturalistas.
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Nas abordagens multiculturais marcadas pelo relativismo, pela rejeicdo dos
valores universais, da racionalidade e da igualdade, e alinhadas ao p6s-modernismo, que,
de acordo com Malanchen (2016), reflete um movimento ideologico do capitalismo, ha
um excessivo apelo ao imediato, ao cotidiano, numa busca ao maior ajustamento possivel
dos individuos a suas realidades, numa procura de uma melhor conformacéo da sociedade
ao capitalismo. Para o auxilio da educacao dirigida a essa conformacédo, um importante
caminho é a defesa de curriculos que priorizem os conhecimentos especificos das culturas

locais, em detrimento do universal, como alerta Malanchen (2016, p. 96):

Desse modo, precisamos atentar para a seducdo e a pseudocritica
existente no discurso multicultural, que na educagdo escolar tem
fragmentado todo o curriculo esvaziando-o de conteldos classicos
fundamentais para nosso processo de humanizacdo na direcdo da
universalidade (Duarte, 2010b).

Ainda acerca do relativismo cultural proprio das abordagens curriculares

multiculturalistas, Marsiglia (2012, p. 119) analisa:

O relativismo cultural, cada dia mais em voga, imprime uma atitude de
fragmentacdo dos individuos, atendendo, assim, aos interesses
capitalistas, que necessitam do esfacelamento do reconhecimento dos
humanos como membro do género humano para naturalizar as relagdes
de exploracdo e dominacdo. Como afirma Della Fonte (2011, p. 34),
“[...] as lutas contra situacdes de opressdo e exploragdo nao podem
fechar-se em um localismo abstrato, porque, na verdade, elas s se
fortalecem a partir do horizonte da universalidade”.

Assim, é necessario destacar que o desenvolvimento de um trabalho com as
questdes étnico-raciais a partir da pedagogia historico-critica requer uma abordagem e
um planejamento que nao se assentem em teorias pedagdgicas que se baseiem ou se
inspirem nos discursos multiculturalistas. E preciso apresentar propostas nas quais o olhar
para o individual, o local, o especifico, ndo signifique a negacdo do global, do coletivo,
do universal, do humano-genérico. No entanto, ndo estamos,com isso, negando o respeito

as diversidades em termos culturais:

Diante desse contexto, reafirmamos que, em entendimento, o que
devemos combater ndo é a diversidade cultural, mas as diferencas que
resultam das desigualdades sociais. Assim como ndo somos contra a
valorizacdo da diversidade de culturas, mas contra o relativismo que
resulta de uma compreensédo equivocada do respeito ao pluralismo e ao
diverso, relativizando a ciéncia e o conteddo escolar e, desse modo,
servindo para legitimar praticas pedagogicas esvaziadas de conteudo,
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que elaboram curriculos aligeirados direcionados para a realidade do
aluno (KLEIN, 2010). (MALANCHEN, 2016, p. 95)

Dessa forma, o planejamento de um trabalho pedagogico com as questdes étnico-
raciais, que se apoie na defesa da socializacdo dos conhecimentos em suas formas mais
desenvolvidas, busca garantir, na escola, 0 acesso aos conhecimentos, aos maximos
alcances das ciéncias em geral e, de modo especial, da Histdria, com foco: na historia dos
negros no Brasil; em sua exploracdo; em suas lutas e resisténcias; na historia da Africa,
situando sua ancestralidade e suas ricas herancas culturais, contextualizando a producéo
dos conhecimentos artisticos, da cultura afro-brasileira; em suas formas mais
desenvolvidas; e em seus percursos de luta e resisténcia. Nao podemos ignorar o fato de
que esses conhecimentos tém sido, ao longo da histéria de nosso pais, negados por sua
omissdo nos livros, nos materiais didaticos e nos curriculos. Sobre essa negagao e essa
omissdo, Ugaya (2016, p. 327) aponta:

Compreendendo a importancia e a necessidade das questdes raciais
serem tratadas no contexto da educacdo, precisamos refletir, pensar e
criar, coletivamente, a¢cBes pedagdgicas que insiram a cultura negra
como conhecimento fundante da formacao da sociedade brasileira. Para
que isso seja possivel, precisaremos nos reeducar e reaprender sobre a
histdria, a cultura africana e a afro-brasileira, porque, até entdo, o que
nos foi contado e ensinado ainda permanece impregnado da percepgao
e leitura do colonizador, visto que, a maioria dos livros e materiais
didaticos trazem em seu bojo visGes estereotipadas e estigmatizadas
destas culturas e de seus atores.

Fazer essa andlise e essa critica é extremamente importante, mas sem perder de
vista os critérios de cientificidade que devem pautar a defini¢do dos contetidos de ensino
da escola. Assim, buscamos, nesses conhecimentos negados, aqueles que devem compor
os curriculos da escola por terem valor universal.

Essa procura tem sua importancia no sentido de que objetivamos contar a histéria
intencionalmente omitida em fungdo dos interesses dominantes. Uma vez que, nessa
negacao de partes da historia, ocorrem processos de omissdes de verdades, incluir essas
partes nos curriculos € contribuir para a realizacdo pelos individuos de uma
inteligibilidade do real cada vez mais fidedigna.

Nesse sentido, os temas da cultura popular®®, que, de modo geral, tém estado
presentes nos trabalhos pedagdgicos que assumem uma preocupagao com as questdes

5 As Diretrizes colocam o tratamento da cultura popular afro-brasileira como exigéncia para a realizacio
de um trabalho educativo escolar com a questdes étnico-raciais, assim como muitas bibliografias sobre
essa tematica ressaltam a importancia dessas abordagens, que sempre estiveram presentes no trabalho
pedagdgico realizado pela Emeb Prof. Carlos Foot Guimaraes com as questdes étnico-raciais.
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étnico-raciais terdo espago garantido nos curriculos, mas sempre devem ser
contextualizados historicamente, de modo que sejam destacados seus surgimentos em
contextos de luta e resisténcia da populacao negra. Para contribuir com essa ideia, aponto
as analises de Polido (2018, p. 244) acerca da ndo negac¢do dos conhecimentos da cultura
popular pela pedagogia histérico-critica:

E nesse sentido que no &mbito da pratica social global o materialismo
historico dialético segue sendo uma potente ferramenta a favor das
camadas populares, ferramenta que pode se colocar na defesa da cultura
popular no que diz respeito a sua ndo tdo facil articulagdo com os
interesses dominantes. Coerente com o até aqui afirmado, penso mesmo
que se a ideia é que a escola mostre a face oculta da lua, que supere o
senso comum em direcdo a uma concepcdo de mundo materialista
historica e dialética, conforme reivindicado pelo professor Saviani, ndo
se trata de negar que dentre os conhecimentos da cultura popular
existem aqueles que por objetivarem a histdria de luta e resisténcia
humanas contra a exploragéo do trabalho — que coincide com a propria
exploragdo humana — possuem valor universal.

Polido (2018, p. 245) afirma que “a pedagogia historico-critica, em vez de negar
o valor da cultura popular, mostra-se, devido a sua unidade teérico-metodoldgica, como
elemento fundamental na orientagdo do ensino de temas da cultura popular na escola.”
H4, nesse contexto de analise, a ideia de que os conhecimentos da cultura popular afro-
brasileira podem contribuir para 0 combate ao preconceito por favorecerem a afirmacao
identitaria da populacdo negra, mas sua presenca nos curriculos escolares deve passar
por uma melhor identificacdo de quais conteudos, de fato, precisam compor os curriculos,
tendo em vista seu potencial de contribuicdo para uma maior inteligibilidade do real, que
favoreca a desconstrucdo dos preconceitos, o que deve incluir o potencial de realizacédo
de abordagens ‘“historicizadoras” que abarquem os movimentos de luta e resisténcia
negra. Essa identificacdo dos conteidos deve contar, ainda, com a garantia de que eles
ndo serdo apenas reproduzidos, mas passardo por analises criticas criteriosas, que
possibilitem que sejam mais bem elaborados do ponto de vista histérico e filos6fico, como

analisa Polido (2018, p. 245) acerca da abordagem da capoeira na escola:

Em outras palavras, ndo s6 a “cultura erudita”, mas também a “cultura
popular” requer desarticulagdo dos interesses dominantes no interior da
luta hegemdnica, 0 que exige que a capoeira na escola ndo seja apenas
reproduzida, mas melhor elaborada do ponto de vista histérico e
filosofico. Dai minha consideracdo de que para o trabalho educativo
escolar com temas da cultura popular a pedagogia histérico-critica ndo
me parece apresentar-se Como uma opg¢ao, mas como uma exigéncia, a
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fim de que a escola ndo reproduza signos culturais que se contraponham
aos interesses reais da classe trabalhadora.

Assim, a selecdo de conteudos da cultura popular que devem compor os curriculos
escolares por seu potencial de contribuicdo no desenvolvimento de um trabalho
pedagdgico com as questdes étnico-raciais ndo pode ser ingénua. Para esclarecer essa
andlise, reportamo-nos a Saviani (2013, p. 69), que assevera que “nem o saber erudito é
totalmente burgués, dominante, nem a cultura popular ¢ puramente popular. A cultura
popular incorpora elementos da ideologia e da cultura dominantes que, ao se converterem
em senso comum, penetram nas massas.”

Ainda no ambito das reflexdes acerca da selecao de conteudos da cultura popular
afro-brasileira que se apresentem como relevantes na composi¢do dos curriculos

escolares, retomamos as ideias de Duarte (2016, p. 116) ja constantes neste trabalho:

Cada forma de arte: literatura, pintura, escultura, musica, danga, teatro,
cinema,arquitetura etc., atua de maneira especifica sobre os sentidos
humano se estamos tratando da formacdo omnilateral, o objetivo deve
ser 0 desenvolvimento de todos os sentidos, o que implica igual
valorizagdo desses varios campos artisticos.

Entdo, entendemos que os contetdos da cultura popular afro-brasileira que devem
compor os curriculos escolares precisam ser definidos a partir da andlise de quais
manifestagdes artisticas afro-brasileiras produzidas ao longo da histéria do pais e
excluidas dos curriculos tém, de fato, potencial de contribuicdo para a formacao
omnilateral dos individuos, extrapolando a cotidianidade dos alunos, ja que ndo faz
sentido a reprodugdo na escola (frequentemente acritica) daquilo que os alunos ja acessam
em seus cotidianos imediatos, sem precisar da institui¢ao de ensino. Nao se trata, portanto,
de quaisquer conteudos da cultura popular nem de quaisquer formas de desenvolvé-los:
tanto os conteudos quanto as formas precisam superar a cotidianidade dos alunos,
precisam extrapolar aquilo que os discentes ja acessam fora da escola. Assim, ter na
escola, por exemplo, a mesma capoeira, com as mesmas formas de abordagem que os
estudantes ja vivenciam fora da escola, ndo faz sentido.

Destacamos, ainda, como importante critério para a selecdo dos conteudos
vinculados as questdes étnico-raciais que deverao fazer parte dos curriculos escolares, o
potencial que esses conhecimentos tém de contribui¢do para a qualificagdo das praticas
sociais dos individuos no &mbito das relacdes étnico-raciais, de modo que essa seja mais
sintética, portanto, diferenciada, mais complexa no ponto de chegada do que era no ponto

de partida. Vejamos: se o objetivo da abordagem de contetidos da historia africana e afro-
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brasileira e da cultura afro-brasileira na escola é contribuir para o combate ao preconceito
étnico-racial, sera suficiente levar para a escola manifestagdes da cultura popular afro-
brasileira, como rodas de capoeira ou apresentacdes de dancas afro-brasileiras? Ha
potencial nessa acdo para que os alunos, partindo da sincrese, cheguem a sintese pela
mediagdo da analise? Nesse processo, quando ocorrerd a analise? Nao ocorrerd, € dbvio,
pois os alunos ndo acessarao conhecimentos que até entdo nao possuiam; dessa forma,
nao havera uma analise da realidade mais sintética no ponto de chegada que possibilite
aos discentes uma pratica social diferenciada, o que, nesse contexto, quer dizer que,
dificilmente, s6 por assistirem a uma roda de capoeira ou a uma danga, terdo uma pratica
social menos preconceituosa ou discriminatoria.

Como pode ser observado no decorrer do texto, houve preocupacao de nossa parte
em realcar as mengdes feitas ao curriculo quando do tratamento das questdes étnico-
raciais, pois consideramos de extrema relevancia destacar que entendemos que esses
conteddos que serdo abordados na escola visando ao combate ao preconceito étnico-racial
deverdo efetivamente compor o curriculo e ndo, como é comum acontecer, serdo
abordados de forma extracurricular por meio de projetos a parte, acdes isoladas ou
apresentacfes em datas comemorativas ou em festividades. Ora, se sdo conteudos
importantes ao alcance da complexificacdo da inteligibilidade do real, se situam-se no
campo dos maximos alcances da Ciéncia, da Filosofia e das Artes, faz-se necessario que
eles sejam abordados na educacéo escolar, precisam estar no curriculo, organizados de
modo adequado, considerando a triade contetido-forma-destinatario® assim como a
complexificacdo requerida as compreensdes contextuais e conceituais desejadas.
Consideramos que ndo é excessivo retomar a diferenciacdo que Saviani (2013, p. 87) faz
do curricular e do extracurricular na escola bem como sua defesa de que o extracurricular

nédo se sobreponha ao curricular:

Afirma-se que tudo que a escola faz, importante ou ndo, valido ou ndo,
é curriculo. Para evitar esse tipo de equivoco, propus a recuperacgao da
distincdo entre curricular e extracurricular. Dessa forma, reservo para o
termo curriculo as atividades essenciais que a escola ndo pode deixar
de desenvolver, sob a pena de e descaracterizar, de perder a sua
especificidade.

%6 Ver pagina.136.deste trabalho.
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Outrossim, chamamos a atencdo para o fato de que, de acordo com as
recomendagdes do Plano Nacional®’, “os contetidos referentes a Historia e Cultura Afro-
Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas
de Educacéo Artistica, de Literatura e Historia Brasileiras.” (BRASIL, 2013, p. 94). Dessa
forma, todo o trabalho com as questdes étnico-raciais desenvolvido na escola passa, na
perspectiva da pedagogia aqui em estudo, a ser desenvolvido a partir da abordagem de
conteddos de ensino que compordo o curriculo da escola.

Destarte, para a reformulacédo do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola com
as questdes étnico-raciais, foram consideradas as analises até aqui apresentadas, assim
como o propugnado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das RelacGes
étnico-raciais e para 0 Ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, que
preveem que o trabalho pedagdgico nas escolas deve contemplar:

* avalorizagdo do Patrimonio Histdrico-cultural afro-brasileiro;

* a educacdo patrimonial, ou seja, o aprendizado a partir do patriménio
cultural afro-brasileiro, visando a preserva-lo e a difundi-lo;

* 0 enaltecimento da diversidade daquilo que distingue os negros dos outros
grupos que compdem a populacdo brasileira;

* a estima e 0 respeito aos processos historicos de resisténcia negra
desencadeados pelos africanos escravizados no Brasil e por seus
descendentes na contemporaneidade, desde as formas individuais até as
coletivas, bem como a divulgacéo dessas questoes.

» 0 apreco pela oralidade, pela corporeidade e pela Arte, por exemplo, a

danca, as marcas da cultura de raiz africana, ao lado da escrita.

Por conseguinte, para o cumprimento das proposituras das diretrizes a partir de
um trabalho pedagdgico apoiado nas elaboracdes tedricas da pedagogia historico-critica,
a reformulacéo do trabalho na escola visou a superar a mera reproducdo na escola de
manifestacdes da cultura popular brasileira isentas de problematizacéo e criticidade e
restritas as datas ou aos periodos comemorativos, vinculando tal trabalho pedagogico as
festividades. Defendemos aqui um trabalho pedagdgico que se apoie na garantia do acesso
pelos alunos aos conhecimentos das diversas areas do conhecimento que proporcionem

aos individuos a formacéo de imagens da realidade mais fidedignas acerca da historia,

57 J& mencionado na paginal60.
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das contribui¢des e dos percursos vividos pela populagdo negra no ambito local, nacional
e mundial.

A definicdo dos contetdos de ensino a serem incorporados ao curriculo
considerou, assim, a identificacdo daqueles que tém potencial de mudar positivamente a
visao da sociedade acerca dos povos negros e que tém sido, ao longo da histéria, omitidos
e substituidos por mentiras ou distor¢des de fatos. Essa selecdo de contetudos assume a
ideia de que, para o combate ao preconceito étnico-racial, ha a necessidade de que a
populacdo acesse 0s conhecimentos artisticos, cientificos e filos6ficos em suas formas
mais desenvolvidas, que permitam ao individuo ter uma imagem da realidade cada vez
mais complexa e fidedigna.

Reiteramos, dessa forma, a defesa de que a escola assegure a todos 0 acesso aos
conhecimentos das diferentes areas do conhecimento, a exemplo das Artes, da Geografia,
da Historia, da Literatura, que permitam a todos os individuos (e ndo apenas a populacéo
negra) formularem uma imagem e uma autoimagem mais fidedigna, menos distorcida,
menos preconceituosa acerca das contribuicfes da populacdo negra para a construcéo da
historia brasileira e da mundial. Entendemos que 0 acesso aos conhecimentos é condigdo
para uma compreensao da realidade que possibilite a superacdo dos preconceitos. Nesse

sentido, assevera Ugaya (2016, p. 328):

Uma escola ética e democrética tem a obrigacdo de desmistificar e
desconstruir o imaginério criado sobre o povo negro, onde se tem o
homem como escravo, sujo, fedido, barbaro e a mulher como escrava,
mucama, ama de leite, cozinheira, prostituta, entre outros inimeros
falsos e indignos conceitos sobre esta populagéo.

Foram utilizados, ainda, como critérios para a definicdo dos contetdos de ensino:

e a intencionalidade de constru¢do de imagens positivas e qualificadas do
continente africano, que possui conhecimentos milenares e importantes
para a evolucdo da humanidade (Matematica, Fisica, Quimica, Artes,
Religido, Ciéncia etc.), para, entdo, suprimir ideias preconceituosas
disseminadas ao longo da formacéo da sociedade brasileira;

e a determinacdo de que os temas do repertério cultural popular sejam
selecionados de acordo com o0s parametros ja abordados neste trabalho
devem receber uma abordagem permeada pela historicizacdo, de modo que

essa perspectiva favoreca a criacdo, nos alunos, de outra visdo da realidade,
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que permita a formagdo de uma imagem da populacdo negra livre de
esteredtipos distorcidos, pouco fidedignos e negativos;

a ideia de que a realizacdo de atividades que possuem como base a cultura
popular ndo exclui a necessidade de abordagem, pela escola, de
conhecimentos eruditos;

a primazia do conhecimento no processo educativo para a possibilidade de
romper com estere6tipos que colocam o negro em condicdes de
inferioridade no contexto social a partir dos contetdos histéricos muitas
vezes negados nos curriculos escolares, quais sejam,os saberes sobre a
historia da Africa, sobre seus muitos paises e culturas, sobre as inovacdes
nos diversos campos do conhecimento conquistadas por homens e
mulheres africanos, sobre o protagonismo de homens e mulheres negras
ao longo da historia, que ndo aparecem nos livros didaticos, sobre a
diversidade de povos, etnias e caracteristicas geograficas e politicas do
continente africano; a relevancia do trabalho com a cultura popular
brasileira, ndo como conteudo exclusivo na area de Arte, e a desvinculagédo
com o imediatismo, com o cotidiano imediato das criangas, garantindo aos
alunos o acesso a manifestacdes da cultura popular brasileira em suas
formas mais desenvolvidas, de modo que seja assegurado o sentido do ato
educativo escolar (qual seria a funcéo da escola se nela os alunos apenas
acessassem aquilo que ja faz parte de seu cotidiano?);

a essencialidade do acesso a literatura de boa qualidade com a selegédo de
livros que contemplem a referéncia a individuos negros em situacdo de
sucesso, as histérias da Africa, a populacdo afro-brasileira, as
manifestagdes culturais afro-brasileiras e aos contos da tradicdo oral
africana.

o caréater fundamental da apresentacdo de personagens histéricos negros
com seus feitos relevantes, o que configura acdo pedagogica de extrema
importancia para o desenvolvimento de autoimagens positivas por parte
dos alunos negros;

a defesa do desenvolvimento, pelas escolas, de um trabalho pedagdgico

que vise ao acesso por todos, brancos e negros, a conhecimentos que
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contribuam para o combate ao preconceito, de modo que sejam desveladas

as historias omitidas.

Ainda acerca da importancia do trabalho com as manifestagdes culturais afro-
brasileiras e africanas, para além da relevancia de oportunizar que alunos negros e brancos
conhecam as contribuicdes da populacdo negra para a cultura brasileira, temos, nesse
trabalho, a oportunidade de abordar contetidos curriculares da area de Arte, tomadas as
manifestacOes culturais escolhidas como elementos de nutrigdo estética. Nesse sentido,
expomos as ideias de Duarte (2016, p. 133):

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

Reiteramos que, sem perder de vista a primazia do conhecimento, tais
manifestagdes culturais constardo na pratica pedagdgica. Elas serdo inseridas em suas
contextualizacdes histdricas e destacardo, de modo especial, 0s processos de resisténcia
aos quais se vincula seu desenvolvimento. Podemos usar como exemplo o Maracatu, que
pode ser incluido no curriculo como elemento de nutri¢do estética representativo das
manifestacbes da cultura afro-brasileira e que tem, em sua construgdo historica,
importantes elementos de luta e resisténcia da populacdo negra por seus direitos de voz e
expressao religiosa (das religides de matriz africana), que devem ser compreendidos e
apropriados pelos alunos.

Uma proposta de definicdo de contetidos a serem incluidos nos curriculos das
escolas que se propdem a implementacdo da pedagogia historico-critica esta expressa no
Quadro 5, que define a organizacdo do trabalho com as relacBes étnico-raciais que a

escola pesquisada passou a desenvolver a partir das analises aqui descritas.

Quadro 5 — Contetdos para o trabalho com as questdes étnico-raciais.

LITERATURA | MANIFESTACOES | ARTES HISTORIA DA
DA CULTURA VISUAIS AFRICA E DOS
AFRO- (ELEMENTOS | NEGROS NO
BRASILEIRA DE BRASIL, SEUS

(CONTEUDOS DE | NUTRIGAO | FEITOS E SUAS
HISTORIAE ESTETICA) | CONTRIBUIGOES
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ELEMENTOS DE

NUTRICAO
ESTETICAEM
ARTES)
G5 Acervo literario | Brincadeiras Brinquedos Contribuicéo do povo
da escola tradicionais afro- tradicionais negro para a
brasileiras construgéo do Brasil:
Militdo dos brincadeiras de
Santos origem africana e
afro-brasileira.
1° ANO | Cantigas Brincadeiras Portinari Contribuicdo do povo
populares tradicionais africanas negro para o Brasil:
tradicionais de Sandra Guinle brincadeiras de
origem afro- origem africana e
brasileira Grafismos afro-brasileiras,
étnicos vocabulario e
herangas culturais
diversas, por
exemplo, a culinaria.
2° ANO | Cantigas Ciranda Ivan Cruz Vastidao do
africanas continente africano e
Jogos africanos Mestre Vitalino | diversidade cultural.
Exploracdo do mapa
Djanira relacionando-o a
diversidade de etnias
e culturas das
inimeras e variadas
regides e paises do
continente africano.
3°ANO | Cordel e contos | Bumba meu boi do Aderecos do boi | Presenca e
tradicionais Maranh&o importancia histérica
Jodo Francisco | da populacdo negra
em nossa cidade.
Borges Relevancia do Clube
28 de setembro para o
Aleijadinho patriménio cultural da
cidade e sua
significancia na
historia do pais.
4° ANO | Cordel Samba de coco Mascaras Historia da
africanas escraviddo e da
Provérbios resisténcia dos negros
Heitor dos no Brasil.
Lendas Prazeres
africanas

%8 Grupo 5: alunos de 5 anos, do Ultimo ano da Educagdo Infantil, atendidos pela escola em carater
excepcional, em funcdo da falta de vagas nas escolas dessa etapa de ensino do bairro.
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5°ANO | Jodo Cabral de | Maracatu A cultura afro- | Desenvolvimento
Melo Neto brasileira nas tecnologico e
obras de Carybé | cientifico nos paises
Contos do continente
africanos africano: Africa lugar
das primeiras
Contos descobertas,
etioldgicos invencdes e
instituicbes humanas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2019

Além da abordagem de conhecimentos, apresentamos outras acoes relevantes que

podem ser desenvolvidas pelas escolas. Tais praticas tém o potencial de contribuir para a

construcdo de uma autoimagem positiva pelas criangas negras assim como para a difuséo,

para as criangas ndo negras, de uma boa imagem da populacéo negra, diferente daquela

divulgada cotidianamente nos diferentes espacos de convivio social e, de modo especial,

nos meios de comunicacao de massa. Essas acdes, que ja eram desenvolvidas pela escola,

foram mantidas. Sao elas:

e discussbes em contextos de manifestacdo do preconceito no interior da

escola, deixando de considerar normais quaisquer tipos de tratamentos que
expressem preconceitos de origem étnico-racial e de outras ordens;
garantia da representatividade com a organizagdo dos espacos fisicos da
escola a partir da exposi¢do de quadros com pessoas negras em situagcoes
positivas assim como da insercdo de imagens de pessoas negras quando da
producdo de murais e cartazes;

acesso pelas criangas a bonecas negras;

desfile de penteados afro, nos quais as criangas negras sdo apresentadas
em situacdo de destaque, tomadas suas caracteristicas fisicas como
referenciais de beleza, o que ocorre a partir de parceria com saldes de
beleza especializados da cidade e, de modo especial, do bairro,
desenvolve-se com a participagdo de familiares das criangas negras, que,
nessas ocasides, contribuem na producdo dos penteados de forma
voluntaria e promove a afirmagdo e o reconhecimento, gerando a

possibilidade de extrapolar os muros da escola.
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e contribuicdes da literatura infantil®®, com livros que possibilitem as
criangas se sentirem representadas e acessarem contetidos sobre a cultura

afro-brasileira e sobre a cultura africana.

3.7 O Conselho de Escola como espaco de formacio para a organizacio popular

Pretende-se que sempre existam governados e governantes ou pretende-
se criar as condi¢Bes nas quais a necessidade dessa divisdo desaparega?
Isto €, parte-se da premissa da divisdo perpétua do género humano ou
cré-se que ela é apenas um fato histdrico, correspondente a certas
contradi¢cdes? (GRAMSCI, apud LIGUORI; VOZA, 2017, p. 428)

Na implementacdo da pedagogia historico-critica, ¢ necessario tratar da
intensificagdo da participa¢do das familias e da comunidade na gestdo da escola. Uma
possibilidade ¢ a reorganizagdo do Conselho de Escola, instituicao ja existente, de acordo
com as disposi¢des do Regimento Comum das Escolas Municipais de Jundiai que prevé
sua obrigatoriedade. Essa redefini¢do emerge como potencial de estender a formacao da
consciéncia de classe, da assung¢do efetiva e consciente do papel de membros da classe
trabalhadora, que, nesse processo, ocorre com os docentes da unidade, aos membros da
comunidade local, e de caminhar no sentido da busca por uma gestdo verdadeiramente
mais democrética.

Lombardi (2011, p. 362, grifos do autor) afirma:

No meu entendimento, como a burguesia se apropria da ciéncia e de
todos os saberes para impulsionar o desenvolvimento das forcas
produtivas sob seu controle, bem como para reforcar e naturalizar a
dominacéo de classe, nos cabe (como revolucionarios) viabilizar aos
que vivem do trabalho o acesso e a apropriacdo dos conteudos e
saberes elaborados pela humanidade. E para além disso devemos
possibilitar, de modo amplo, a formag&o de consciéncias criticas, a
formac&o para a luta proletéria em defesa de seus proprios interesses,
particularmente formando e preparando para a luta revolucionéria
que conduza a uma transformacéo historica radical.

As acdes visando a maior participacdo da comunidade por meio do Conselho de
Escola assumem um compromisso com a mudanca da escola para sua contribuicdo com
a transformacdo social, ja& que buscam colaborar para a formacgdo de individuos que
colaborem com a luta revolucionéria. Destacamos, assim, que a defesa feita aqui da

atuacdo dos Conselhos de escola que ocorre em um processo de implementacéo de uma

59 A escola tem um acervo especifico para essa finalidade, com mais de 140 obras de literatura infantil
catalogadas.
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pedagogia a servigo dos interesses da classe trabalhadora ndo coaduna com a feita pelos
defensores dos interesses hegemaonicos neoliberais. Ora, o que fazemos aqui € um esforgo
de utilizacdo desse espaco para a formacdo da consciéncia de classe, para a
instrumentalizacdo para a participacao popular, para a formacéo que objetiva a defesa da
escola publica.

Ha um entendimento de que as pessoas aprenderdo a participar, participando,
portanto, ampliar os espagos de participacao configura-se como estratégia de luta. Essa
luta tenciona reformular a relacdo que a populacdo estabelece com a escola publica, de
modo que a educacao escolar publica passe a ser vista como um direito e uma necessidade
e ndo como mera mercadoria a ser consumida, rompendo com o cenario descrito por Paro
(1992, p. 275):

Mas parece ter a ver também com a relacdo de exterioridade que se
estabelece entre usuario e educagdo escolar numa sociedade capitalista.
Nessa sociedade, 0 ensino passa a ser percebido como mais uma
“mercadoria” a ser adquirida de uma “unidade de producdo” que € a
escola. Como outra mercadoria qualquer, a educacdo escolar passa a ser

vista também como se sua produgdo se desse independentemente da
participacdo do consumidor em tal processo.

No caso da escola envolvida neste trabalho, essa ampliagdo dos espagos de
participagdo ocorreu a partir:1. da formagdo de comissariados visando ao aumento do
nimero de membros da comunidade no Conselho; 2. do crescimento da frequéncia dos
encontros; e 3. do investimento para que passassemos da mera execucao do plano para a
efetiva participacdo nas decisdes e nas questdes pedagdgicas. A defini¢do dessas agdes

origina-se na tentativa de criar condi¢des concretas de participagdo e, por conseguinte,

aponta para a necessidade de a comunidade participar efetivamente da
gestdo da escola de modo a que esta ganhe autonomia em relagdo aos
interesses dominantes representados pelo Estado. E isso sO tera
condicBes de acontecer “na medida em que aqueles que mais se
beneficiardo de uma democratizacdo da escola puderem participar
ativamente das decisfes que dizem respeito a seus objetivos e as formas
de alcanca-los” (Paro et al., 1988, p.228). Nédo basta, entretanto, ter
presente a necessidade de participacdo da populacdo na escola. E
preciso verificar em que condicBes essa participacdo pode tornar-se
realidade. (PARO, 1992, p.275)

De acordo com o Regimento Comum das Escolas Municipais de Jundiai, as
reunides ordinarias do Conselho de Escola devem ocorrer com periodicidade semestral);
portanto, a obrigatoriedade ¢ de realizacdo de duas reunides ao ano, sendo uma por

semestre apenas. Essa periodicidade por si s0 ja € reveladora do carater de “faz de conta”,
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assumido por essa institui¢do no contexto das escolas municipais de Jundiai, j& que seria
impossivel uma participacao efetiva, qualitativa, com um tempo tao restrito, tao reduzido.
Podemos, por consequéncia, concluir que, nesses moldes, a existéncia dos Conselhos de
escola configura mera formalidade. Nesse sentido, uma condicdo para a efetiva
participacdo ¢ a ampliacdo do numero de reunides ordinarias, obrigatorias. Na escola em
questdo, essa frequéncia passou da periodicidade semestral a mensal, constando no
calendario escolar, desde o inicio do ano letivo, 10 datas de reunides, com possibilidade
de ampliacdo desse cronograma.

Ainda no intuito de viabilizar uma participacao que extrapole a mera formalidade,
emerge como uma importante estratégia a ampliacdo no quantitativo de componentes do
Conselho, o que oportunizamos por meio da criacdo de Comissariados. Essa acéo surge
para ampliar os espacos de participacdo, na medida em que define uma organizacéo que
aumenta a abrangéncia da atuacdo do Conselho, garantido a ele uma atuacdo ndo apenas
consultiva, mas também deliberativa. E proposta, portanto, a criacdo dos seguintes
Comissariados: Comissariado de Comunicacéo, Comissariado de acompanhamento das
aprendizagens e decisbes pedagdgicas e Comissariado de organizacdo de eventos e
aplicac&o de verbas®.

O Comissariado de Comunicacdo cuidard de divulgar para os familiares dos
estudantes da escola as acdes desenvolvidas. Também tem a funcdo de criar canais para
facilitar a comunicagdo entre escola, familias e comunidade local. Para isso, ele
organizard um banco de dados de todas das familias, a partir do qual divulgara as datas
das reunides, das assembleias, das festas, dos eventos, enfim,de tudo o que acontece na
escola.

O Comissariado de Comunicacdo também sera responsavel pelo estreitamento da
comunicacéo entre escola e comunidade e pela criagdo de espacos de prestacdo de contas
a comunidade local acerca do cumprimento pela escola de seu papel de prestacdo de
servicos publicos de boa qualidade a regido a qual pertence. S&o sugeridas, a principio,
as seguintes acOes, que podem ser ampliadas ou reconfiguradas de acordo com critérios
definidos pelo proprio Conselho: levantamento e cadastro dos e-mails de pais ou
responsaveis pelos alunos, criacdo de um endereco da escola nas redes sociais (Facebook)

e verificagdo da possibilidade de criacdo de outros canais de comunicagéo.

60 Programas do MEC, como Dinheiro direto na escola e Mais alfabetizagdo, atribuem as unidades
escolares, por meio de Associacfes de pais e mestres e conselhos e escolares, a utilizacdo de verbas
destinadas as escolas.
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O Comissariado de acompanhamento das aprendizagens e decisdes pedagdgicas
tera a funcdo de acompanhar e apoiar as acGes pedagogicas da escola, tendo como
sugestdes iniciais de formas de participagdo: integrar a aplicacdo de avaliacdes®:;
acompanhar mensalmente os resultados das aprendizagens; avaliar a¢cBes pedagogicas;
propor mudangas, participar e auxiliar em eventos e acfes pedagogicas especificas da
escola; e estar presente em Conselhos de Ciclo, reunides pedagdgicas e encontros de
planejamento®. Quanto a participacdo de membros do Conselho na aplicagdo de
avaliacbes € valido destacar a importancia de que os integrantes da comunidade
verifiquem o efetivo cumprimento do papel da escola de socializagdo dos conhecimentos
em suas formas mais desenvolvidas e contribuir com a definicdo de estratégias para
corrigir falhas existentes por meio de redirecionamentos. A participacdo nos processos de
avaliacdo estara diretamente vinculada e condicionada a participacdo nas reunides
pedagogicas e nos encontros de planejamento e Conselho de Ciclo, ja que a participacao
dos conselheiros nesses momentos Ihes possibilitard maior compreensdo da proposta
pedagdgica da escola assim como das condi¢fes de sua execucao no interior da unidade

escolar.

1A escola em questdo realiza um monitoramento das aprendizagens dos alunos por meio das seguintes
acoes, de acordo com o PPP da escola: “No ultimo dia letivo de cada més devera ser entregue a equipe
diretiva uma producdo textual sem intervengdo de cada aluno juntamente com a tabela preenchida de
analise das producdes. (para que fique evidenciado o avango dos alunos). Havera acompanhamento
sistematico das aprendizagens na area de matematica com aplicacdo mensal de avaliacdes aos alunos
pelas coordenadoras e que deverdo definir com os professores os redirecionamentos necessarios para
que todos os alunos avancem em suas aprendizagens. Haverd acompanhamento ostensivo das acdes
vinculadas as Oficinas de Aprendizagem (acOes de recuperacdo paralela aos processos de ensino) e
outras que envolvam a recuperagédo das defasagens de aprendizagem dos alunos.”)Ainda de acordo com
o PPP, sobre a avaliagdo: “A avaliagdo em nossa escola contemplara os seguintes momentos:
0 Avaliagdo diagndstica inicial: acontece no inicio de cada ano, conforme definido no Planejamento
Inicial.
o Avaliacdo institucional: semestral, Unica por ano abrangendo todos os contedidos previstos para cada
ano em todas as areas do conhecimento, conforme curriculo da escola.
0 Avaliacdo trimestral: a avaliagdo trimestral deve contemplar o desenvolvimento das aprendizagens
dos alunos e para isto, de acordo com o a Proposta e o trabalho desenvolvido, a professora devera langar
mao de estratégias diversificadas que contemplem todos os processos avaliativas em todas as areas do
conhecimento. Para tanto deverdo ser utilizados diferentes instrumentos avaliativos: provas, trabalhos,
propostas de atividades realizadas individualmente ou em grupo, deveres de casa, portfélios,
observacdes e registros individuais, avaliagdes externas, sondagens, auto-avaliac&o.
oPré-conselho e Conselho de ciclo — bimestrais: serdo bimestralmente realizadas reunifes de pré-
conselho (na qual os professores sdo atendidos para socializar demandas especificas e apresentar 0s
materiais comprobatérios do trabalho desenvolvido com os alunos e atividades que mostrem os avangos
destes, conforme solicitacdo da equipe diretiva).
Acontecerdo ainda, as reunifes de Conselho de Ciclo conforme data constante no Calendario da
Secretaria Municipal de Educacdo na qual serdo definidas as acdes para o bimestre seguinte, visando
sanar as demandas detectadas por ocasido dos pré-conselhos.” (GUIMARAES, 2017.).

62 S40 definidas no Calendario do Sistema Municipal: quatro reunides anuais de Conselho de Ciclo e duas
Reunides Pedagogicas. Esses momentos sdo dedicados a avaliagdo e ao planejamento do trabalho
pedagdgico nas escolas.
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A criacdo do Comissariado de acompanhamento das aprendizagens e acdes
pedagdgicas tem importante papel tanto na ampliacdo da participacdo meramente
consultivo ou executivo a uma intervencgéo deliberativa. Busca, ainda, romper com uma
ideia bastante comum de que a participagdo nas decisdes pedagogicas s6 deve contar com
a atuacdo de especialistas em educacao, ndo havendo a possibilidade de que membros da
comunidade escolar que ndo tenham formacédo na area da educacdo decidam questfes

pedagdgicas. Nesse sentido, cabem as contribui¢des de Paro (1992, p. 15):

A questdo da participacdo na execucdo envolve ainda uma importante
contradicdo que parece comum no discurso dos que se opdem a
participacdo da populacdo na gestdo da escola publica. Trata-se da
pretensdo de negar legitimidade & participacdo dos usuarios na gestdo
do pedagdgico, por conta do aludido baixo nivel de escolaridade e da
ignorancia dos pais a respeito das questdes pedagdgicas, a0 mesmo
tempo em que exige que 0S mesmos pais participem (em casa, no
auxilio e assessoramento a seus filhos) da execucdo do pedagdgico,
quando o inverso nos pareceria 0 razoavel. Embora ndo sejam formados
em Pedagogia, em Matematica ou Geografia, parece que 0s pais tém
sim conhecimentos suficientes para exercer certa fiscalizacdo e
contribuir, pelo menos em parte, na tomada de decisdes a respeito do
funcionamento pedagdgico da escola. Aqui ndo parece ser fundamental
um conhecimento didatico-pedagdgico especifico e especializado. O
pai ou a mde tém condi¢des de saber que uma sala de 25 alunos é mais
produtiva (ceterisparibus) do que uma de 40, como é capaz de entender
que a falta de merenda atrapalha o desempenho dos alunos em seu dia
de aula e que a auséncia de professor é nociva ao desenvolvimento do
curriculo escolar.

Destacamos, por conseguinte, que € justamente a participacdo, a presenca da
populacdo na escola, o efetivo envolvimento nessas questbes, que qualificara a
comunidade para essa participacdo, a0 mesmo tempo em que esta pode ser de grande
importancia na composicdo, com a equipe escolar, de um corpo de luta contra os poderes
hegemdnicos por condi¢bes mais favoraveis para construir um trabalho pedagdgico que
favoreca a luta contra a dominacdo. Sabemos que, muitas vezes, as equipes gestoras
preferem o distanciamento como forma de evitar conflitos, ja& que ndo é incomum
profissionais da educacdo ndo se reconhecerem como membros da sociedade
componentes da mesma massa trabalhadora explorada a qual pertencem as familias e seus
alunos, assim como os usuarios da escola publica néo se identificam com os profissionais
que nela atuam. Destarte, a participacao efetiva das comunidades na gestéo das escolas

pode contribuir para a mudanca desse quadro, fortalecendo as a¢@es de luta e resisténcia:
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Com respeito a diversidade de interesses dos grupos em relagdo no
interior da escola, pode-se dizer que, “na escola publica, que atende as
camadas populares, tanto diretor quanto professores, demais
funcionarios, alunos e pais possuem, em ultima analise, interesses
sociais comuns, posto que sdo todos trabalhadores, no sentido de que
estdo todos desprovidos das condi¢Oes objetivas de producdo da
existéncia material e social e tém de vender sua forca de trabalho ao
Estado ou aos detentores dos meios de producdo para terem acesso a
tais condi¢cdes” (Paro, 1992, p.42). Todavia, isto ndo significa que os
atos e relacbes no interior da instituicdo escolar se deem de forma
harmoniosa e sem conflitos, ja que a consciéncia de tais interesses mais
amplos ndo se da de forma frequente nem imediata. Em sua pratica
diéria as pessoas se orientam por seus interesses imediatos e estes sdo
conflituosos entre os diversos grupos atuantes na escola. (PARO, 1992,
p. 263)

Podemos, dessa forma, encarar esses conflitos entre os diversos grupos que podem
atuar na gestdo da escola ndo s6 como fragilidade, mas também como potencialidade. E
importante reconhecer a existéncia desses conflitos para buscar estratégias de superagéo,

mas sem toméa-los como empecilho a ampliacdo da participacao.

Na perspectiva de uma participacdo dos diversos grupos na gestdo da
escola, parece que nado se trata de ignorar ou minimizar a importancia
desses conflitos, mas de levar em conta sua existéncia, bem como suas
causas e suas implicacbes na busca da democratizagdo da gestdo
escolar, como condigdo necessaria para a luta por objetivos coletivos de
mais longo alcance como o efetivo oferecimento de ensino de boa
qualidade para a populagédo. (PARO, 1992, p. 264)

Os comissariados surgem, assim, com a intencao de que a participacao supere o
ambito da execu¢do, chegando ao nivel das decisdes. No entanto, ¢ valido destacar a
importancia da participacdo da comunidade nas a¢des de execugdo, ja que o envolvimento
necessario as agdes executivas, assim como a participagdo consultiva, demanda uma
inser¢do no cotidiano escolar, que possibilita aos grupos de ndo profissionais das escolas
uma apropriacao das dindmicas de funcionamento, das dinamicas escolares e pedagogicas

que podem qualificar sua participagdo, no setor deliberativo.

N&o se trata, todavia, de descartar a participacio na execugao como se
ela fosse um mal em si, pois ela pode constituir inclusive uma estratégia
para se conseguir maior poder de decisdo. O que temos observado a esse
respeito é que, na medida em que a pessoa passa a contribuir quer
financeiramente quer com seu trabalho, na escola, ela se acha em
melhor posic¢éo para cobrar o retorno de sua colaboragéo e isso pode
dar-lhe maior estimulo na defesa de seus direitos e resultar em maior
pressdo por participacdo nas decisfes. Além disso, a participacdo de
pais (e especialmente de méaes, como tem sido mais frequente) na
realizacdo de pequenos reparos, em servicos de limpeza, na preparacao
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da merenda, ou ainda na organizacgéo ou cumprimento de tarefas ligadas
a festas, excursbes e outras atividades, acaba por lhes dar acesso a
informacdes sobre o funcionamento da escola e sobre fatos e relagbes
que ai se ddo e que podem ser de grande importancia, seja para
conscientizarem-se da necessidade de sua participacdo nas decisoes,
seja como elemento para fundamentar suas reivindicacbes nesse
sentido. As vezes, essa maior potencializacdo dos membros da
comunidade para opinarem e reivindicarem maior espago na tomada de
decisBes na escola parece constituir motivo para se evitar que a
populacdo participe mesmo na execucgdo, quer diretamente com sua
ajuda nos servicos da escola, quer indiretamente pelo pagamento de
taxas como a da APM. (PARO, 1992, p.268)

O Comissariado de organizacdo de eventos e aplicacdo de verbas terd a funcédo de
planejar os eventos da unidade, sejam eles de carater pedagogico ou apenas financeiro,
assim como de colaborar com a organizacéo e o funcionamento dos eventos. Embora sua
atuacdo possa ser encarada como meramente executiva, ela podera ser potencializada por
sua intersecdo com os demais comissariados, ja que ha a intencdo de que, respeitadas as
atribuicbes de cada grupo, exista uma acdo conjunta a ser garantida, inclusive, pelas
reunides mensais, que contardo com a participacdo de todos os membros dos trés

comissariados.

A esse propdsito, é preciso ndo esquecer que as mesmas condices
adversas que podem concorrer, em termos materiais, para dificultar a
participacdo, podem também, a outros respeitos, contribuir para
incrementa-la, a partir da adequada instrumentalizacdo dessas
condigdes. Isto pode dar-se, quer a partir das insatisfagdes das pessoas
e grupos envolvidos (pessoal escolar, alunos e comunidade) que, ao
tomarem consciéncia das dificuldades, podem desenvolver a¢fes no
sentido de supera-las, quer por conta das novas necessidades colocadas
por tais problemas, que exigem, para sua superacdo, a participacdo de
pessoas que, de outra forma, dificilmente estariam envolvidas com os
problemas escolares. Este (ltimo aspecto diz respeito mais
precisamente a oportunidade que, especialmente, pais e membros da
comunidade tém de, ao se envolverem com sua ajuda na resolucéo de
problemas da escola, adquirirem mais conhecimento e familiaridade
com as questbes escolares, de modo a também poderem influir em
decisOes que ai se tomam. (PARO, 1992, p. 261)

As acdes dos Comissariados, em processo de implementagdo, podem mostrarem-
se positivas no sentido de transformar as relagGes no interior da escola. Assim, a
competicéo é substituida pela cooperagao.

Nesse contexto, discorremos sobre as discussoes desencadeadas por ocasido das
reunides do Conselho, em funcdo de demandas apresentadas por familiares de alunos

acerca do tratamento dado pela escola as datas comemorativas. Na instituicdo de ensino
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em questdo, elas ndo tém as abordagens comuns ao cotidiano hegemdnico, vinculadas ao
atendimento as demandas de mercado. Por conta disso, surgiram questionamentos dos
responsaveis, que ocasionaram no planejamento de a¢des, associadas ou nao a essas datas,
no intuito de romper com a celebracdo comum, comercial, dada a elas. Por exemplo,
criamos uma gincana colaborativa para arrecadacdo de alimentos para compor cestas
basicas a serem doadas para as familias do entorno da escola, por ocasido de uma festa da
escola, em lugar de competi¢es normais propostas em outras unidades do municipio, nas
quais a turma que promove maior rendimento nas vendas das festas é presenteada com
passeios ou o recebimento de brindes. No caso da realizagéo dessa atividade, projetada e
organizada pelo Conselho de Escola, atingida a meta de arrecadacdo, em regime de
colaboracéo, todos os alunos da escola conquistariam algo, para uso de todos, como
beneficio comum®,

O fato de a escola ndo tratar as datas tais como dia das mées, dia dos pais, dia das
criancas, Pascoa, como conteldos escolares, em alguns momentos gera
descontentamentos e desconfiancas por parte de familiares de alunos. Eles fazem uma
comparagdo com a maioria das escolas, que trata dessas questdes como contetdos
escolares, com abordagens que incluem festividades, distribuicdo de presentes e
confecgdo de lembrangas. Com isso, acham, numa primeira avaliacao, livre de criticidade,
que a escola que, como a envolvida nesta pesquisa, nao desenvolve trabalho similar é
omissa e ndo estd fazendo o que deveria ser feito.

O Conselho de Escola atua, nesse contexto, como importante espaco de reflexdo
sobre as especificidades da educacéo escolar, sobre as fung¢des precipuas da escola, sobre
as concepcdes de mundo que norteiam determinadas ac¢des desenvolvidas pelas escolas,
sobre a necessidade e a possibilidade de questionar praticas comuns nos espacos escolares
a favor de perspectivas ideoldgicas que se colocam contra os verdadeiros interesses
daqueles que utilizam a escola publica e necessitam dela. Assim, os membros do
Conselho de Escola podem atuar como agentes multiplicadores de perspectivas
educacionais desalienantes.

Sobre acdes desenvolvidas em parceria com o Conselho de Escola, tais como a
Gincana colaborativa, € interessante recorrer as ideias de Duarte (2016, p. 27), que afirma
que, “quanto mais as acdes realizadas no interior das escolas se assemelham ao cotidiano

da sociedade capitalista, mais alienante se torna a educagdo escolar.” As praticas que

®3Neste caso, a locacio de brinquedos para a utilizagdo coletiva, por todos os alunos da escola.
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visam, em alguma medida, a desestimular a competitividade, a questionar os padrdes de
consumo comuns ao modelo social vigente, a sensibilizar para a necessidade de buscar
um bem comum, assumem um Viés que ndo aceita a escola como instrumento de
adaptacdo, ja que ha o entendimento de que “a escola atende tdo melhor aos interesses da
burguesia quanto mais ela fortaleca a identificacdo natural das novas geracdes a vida ‘tal
como ela ¢’.” (DUARTE, 2016, p. 27.). Nesse sentido, o desenvolvimento de atividades
que incentivem a cooperacao, em detrimento da competi¢do, € que rompam com padroes
de consumo impostos pelo mercado, deixando de tomar datas comemorativas comerciais
como eventos pedagdgicos, emergem como estratégias no sentido de evitar a reproducao
do cotidiano social capitalista, objetivando, assim, a desalienagao.

Ressaltamos, ainda, a importancia da participacdo de pais de alunos € membros
da comunidade nesse processo. Levando tais reflexdes para além dos muros da escola,
eles contribuem para a formagdo de uma comunidade local “inconformada” com os
padrdes impostos pelo mercado, que ndo aceite caber “na forma” social vigente, nas

condigdes que lhes tém sido impostas.

E como mecanismo de controle democratico do Estado que se faz
necessaria a presenca dos usuarios na gestdo da escola. Para isso, 0
importante ndo é seu saber técnico, mas a eficacia com que defende seus
direitos de cidaddo, fiscalizando a agdo da escola e colaborando com
ela na pressdo junto aos Orgdos superiores do Estado para que este
ofereca condicOes objetivas possibilitadoras da realizagdo de um ensino
de boa qualidade. (PARO, 1992, p.270)

No ambito de articular a participagdo da comunidade na gestdo da escola com a
luta pela transformacao social, superando o imediatismo, h4 o entendimento de que ainda
que essa participacdo se d€, a principio, descolada de um movimento de luta explicito
pela transformacgao social. Ela € necessaria e potente, podendo, aos poucos, vincular-se a
um movimento macro, & medida que as reflexdes no interior da escola se alinhem aos
ideais assumidos pela pedagogia histoérico-critica, ampliem-se e, com a contribui¢cdo do
Conselho de Escola, multipliquem-se, estendendo a formacgao da consciéncia de classe a

um numero cada vez maior de integrantes da comunidade local.

Como se percebe, a articulagdo entre interesses imediatos e estratégicos
é um problema complexo e de dificil solu¢do. Acreditamos, porém, que
0 primeiro passo no caminho de sua adequagdo é a tomada de
consciéncia de que se trata de um problema eminentemente pratico, que
se resolve na propria dindmica que se imprima as lutas populares. Se,
por um lado, ndo se pode imobilizar o movimento popular com a
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exigéncia de que cada ato esteja atado mecanicamente a uma “Grande
Revolucdo” desvinculada da pratica, ja que deixa de considerar as
condicBes que viabilizam essa préatica, por outro lado, ndo se pode
deixar de articular as lutas reivindicativas da populagéo de mais longo
alcance, sob pena de se cair num “reivindicacionismo radical” (Castells,
1980, p. 122). (PARO, 1992, p. 285)

A andlise das agdes aqui apresentadas, ainda que aponte para inumeras
fragilidades nessa tentativa de ampliacdo da participacdo, pode ser encarada como
expressao da clara intencionalidade de colocar a escola publica a servico da classe
trabalhadora, instrumentalizando essa classe para a participacdo para a luta
revolucionaria. Assumimos uma perspectiva que entende que a escola publica ¢
necessaria a transformacao social, devendo ser: a.objeto de luta (a classe explorada deve
lutar por ela ;b.instrumento de luta, a medida que serve a apropriacdo dos conhecimentos
necessarios a formacdo de uma concep¢ao de mundo, a partir do desvelamento da
realidade, necessaria ao desejo do enfrentamento. Ademais, as criticas devem considerar
as condi¢gdes concretas existentes no momento em que se desenvolvem as agdes aqui
tratadas, com suas multiplas determinacdes, com suas contradi¢des, que, a0 mesmo tempo
em que abrem possibilidades, limitam a participagdo, tomamos aqui como exemplo as

formas hierarquicas de composi¢ao oficial de gestdo das escolas.

Tendo em conta que a participacdo democrdtica ndo se da
espontaneamente, sendo antes um processo historico de construcdo
coletiva, coloca-se a necessidade de se preverem mecanismos
institucionais que ndo apenas viabilizem mas também incentivem
praticas participativas dentro da escola publica. 1sso parece tanto mais
necessario quanto mais considerarmos nossa sociedade, com tradi¢éo
de autoritarismo, de poder altamente concentrado e de exclusdo da
divergéncia nas discussoes e decisbes. (PARO, 1992, p. 262)

Reiteramos a ciéncia que temos do quanto essa defesa da atuagdo do Conselho de
Escola pode ser fragil e perigosa, reconhecendo que ela também é feita por parte daqueles
que pensam a instituicdo de ensino como instrumento de manutencdo da hegemonia
neoliberal. E necesséario, portanto, que essa formacdo para a participacdo, para a
organizacdo popular que pode ter os Conselhos escolares como instrumento, ndo seja
utilizada para a execugdo de uma participacdo adestrada, para a conformacgéo, para o
desenvolvimento de uma corresponsabilizacdo, que sirva para desresponsabilizar as
instancias governamentais, a luz dos interesses neoliberais.

Emerge, assim, a necessidade de que, aos poucos, 0os Conselhos escolares

vinculem-se, estabelecam parcerias com outras formas de associac¢éo de luta e defesa dos
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interesses populares, como sindicatos e associagdes comunitarias. Essa vinculacdo a
outras instituicGes pode servir a formacdo dos conselheiros para a participacdo, para a
formacgdo da consciéncia de classe e para o fortalecimento de agbes coletivas de
resisténcia. Nesse processo, 0s conselheiros terdo a oportunidade de aprender formas de
organizacao que lhes possibilitem, por exemplo, a criagcdo de um estatuto especifico e o
estabelecimento de novos caminhos de atuacéo.

Outrossim, ndo podemos perder de vista que reorganizar o Conselho de Escolaem
um processo de implementacdo da pedagogia historico-critica significa colocar o
funcionamento dessa instituicao, que ja existe na escola, a servigo dos interesses da classe
trabalhadora. Tal movimento, no contexto da luta de classes, coloca essa instituicdo como
instrumento de luta pela escola publica em sua especificidade, contra sua precarizacao,

contra seu uso como ferramenta a servigo das forgas dominantes hegemonicas.

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme o exposto no texto introdutorio, este trabalho objetivou a elaboragdo de
proposicdes para a implementagdo da pedagogia historico-critica em escolas de Ensino
Fundamental. Apoiamo-nos no materialismo histérico-dialético e refletimos acerca das
tensdes que se estabelecem entre a singularidade de uma escola publica especifica, que
se propoe a implementar uma pedagogia socialista, e sua expressdo como parte do
fendmeno universal da escola publica na sociedade capitalista. A partir disso,
identificamos como unidade minima de analise a luta de classes na educagao escolar.

Destarte, ¢ relevante destacar que essa singularidade ¢ expressdo do universal,
portanto, ha, na realidade do estabelecimento de ensino pesquisado, a possibilidade de
identificacdo de elementos que nos permitem constatar fatores também presentes em
outras escolas, sendo possivel, assim, que as andlises acerca da implementacdo da
pedagogia histdrico-critica nessa escola singular e as proposi¢oes de acdes aplicadas nela
também sirvam, em alguma medida, a instauracao dessa pedagogia em outras escolas
enquanto expressoes do fendmeno em sua universalidade. A pesquisa garante, assim, seu
compromisso com a transformacdao da realidade ao apresentar sugestdes e analises
teoricas que podem servir & transformacgao de outras escolas, a luz da pedagogia historico-

critica.
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A unidade minima de andlise, qual seja, a luta de classes na educagdo, ¢
identificada e expressa na contradi¢do fundamental do fendomeno estudado. Em nosso
sistema capitalista, toda a organizacdo social, econdmica e politica volta-se ao
atendimento das for¢as hegemonicas do capital, que ndo se coadunam, ndo se identificam
com os interesses daqueles que se utilizam da escola publica que funciona nesse sistema.
Ou seja, ha, no contexto de organizacdo e funcionamento da escola publica, duas classes
em luta pelo uso dessa instituicdo a servigo de suas necessidades.

A implementacdo da pedagogia historico-critica corresponde a colocacdo da
escola no ambito da luta de classes, a servigo dos interesses da classe trabalhadora, como
pode ser constatado no primeiro capitulo do trabalho, quando essa pedagogia ¢
apresentada, ¢ projetada a luz das elaboragdes tedricas ja existentes e das condi¢cdes
concretas da escola estudada, com suas particularidades, que a tornam singular, portanto,
uma realidade irrepetivel. Assim, a partir das abstragdes, sdo identificados, como
determinagdes do objeto, como elementos necessarios a inser¢do dessa pedagogia: 0
investimento na formacdo de professores, a inclusdo de processos de alfabetizacdo na
perspectiva histérico-critica, a superacdo dos padrdes minimalistas de curriculo e da
prevaléncia do extracurricular sobre o curricular, a organizacéo do trabalho pedagdégico
apoiado na defesa da transmissdo do conhecimento como atribuicdo do professor, a
desvinculacdo das acbes de educacdo ambiental das perspectivas pds-modernas, a
reformulacdo das proposicdes curriculares de viés pedagdgico multicultural, o trabalho
com as questdes étnico-raciais e com a cultura popular, e a reorganizacdo do Conselho de
escola, de forma que ele se torne um espago de formagao para a organizacao popular.

Esses elementos configuram-se como determinagdes do objeto perpassadas pela
unidade minima de analise e pelas relagdes que se estabelecem entre essas determinagoes,
que foram isoladas na realizagdo da pesquisa, em fungdo da busca pela saturagdo das
analises. As determinacdes identificadas ndo se isolam na pratica: interpenetram-se e
condicionam-se reciprocamente, como explicamos na sequéncia.

Assim, embora, para efeito de andlise, tenhamos tratado da alfabetizacao, da
transmissao do conhecimento, do planejamento de educacao ambiental e dos contetidos
para o trabalho com as relagdes étnico raciais de forma separada, sdo essas questdes que
se imbricam, implicam-se, relacionam-se, em um processo de elaboragdo de um curriculo
que se configura como mais uma das determinagdes do objeto aqui analisado.

Em outra perspectiva de andlise, destacamos as relagdes de dependéncia e

reciprocidade entre a alfabetizacdo e as demais determinagdes. Ao mesmo tempo em que
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ela se produz de maneira mais eficaz em um processo de ensino que assuma a transmissao
dos conhecimentos, ela ¢ condi¢ao para a apropriagao dos saberes escolares, uma vez que
os conhecimentos, em nossa sociedade, encontram-se registrados por meio da escrita.
Assim sendo, saber ler e escrever ¢ condi¢do para o sucesso no percurso da educagdo
escolar.

Ademais, a todas as proposi¢cdes de acdes a serem implementadas, que se
expressam como determinagdes do objeto, ¢ requerido o investimento na formacao de
professores. Ao mesmo tempo, ¢ justamente na formacao que surgem essas demandas,
que passam a ser questdes que necessitam ser tratadas. Ou seja, assim como a formagao
¢ requerida a implementacao da pedagogia historico-critica, esse processo de instauragao
definira como deve ser o percurso formativo.

Ainda no contexto do entrecruzamento das determinagdes, ¢ valido destacar o
quanto a formacdo de professores, na perspectiva aqui assumida, ¢ fundamental para a
realizacdo de trabalhos voltados a educacdo ambiental e as questdes étnico-raciais que
sejam verdadeiramente criticos. Os conhecimentos constantes nas teorizagdes da
pedagogia historico-critica instigam os docentes ao questionamento da realidade social,
do modelo de producdo vigente. Sem esse questionamento, ndo ha possibilidade de
realizagdo de praticas pedagogicas de educagdo ambiental que sejam, de fato, criticas, que
contemplem a critica ao modo de produgdo e a realizacio de abordagens
“historicizadoras” criticas, que desvelem verdades no que se refere ao tratamento dos
aspectos étnico-raciais.

Outrossim, a compreensdo da defesa da transmissdao dos conhecimentos, para a
qual ¢ absolutamente necessaria uma formacao consubstanciada nos repertorios tedricos
da pedagogia historico-critica, ¢ requerida as elaboragdes da alfabetizagdo, ao
desenvolvimento do curriculo e a transformagao do trabalho sobre a educacdo ambiental
e sobre as relagdes étnico-raciais a luz dessa perspectiva.

Ainda no campo das andlises das relagdes que se estabelecem entre as multiplas
determinagdes do objeto, destacamos que a implementacao das agdes propostas pode ser
facilitada ou potencializada pela acdo de uma comunidade escolar envolvida de forma
consciente com o compromisso de que a escola sirva efetivamente aqueles que dela se
utilizam. Isso pode ser assegurado pelas transformagdes no funcionamento do Conselho
de Escola.

Em sintese, a partir da andlise das relagdes que se estabelecem entre as multiplas

determinagdes do objeto de pesquisa, afirmamos que, ao assumir a luta de classes na
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educagdo e, assim, a implementagdo da pedagogia historico-critica, sdo acdes de grande
relevancia e, portanto, requeridas: investir na formacdo de professores; implementar na
escola processos de alfabetizagdo na perspectiva historico-critica; romper com padrdes
minimalistas de curriculo e com a prevaléncia do extracurricular sobre o curricular;
organizar o trabalho pedagdgico apoiado na defesa da transmissdo do conhecimento como
atribuicdo do professor; desvincular as acdes de educacdo ambiental das perspectivas pos-
modernas; efetuar a reformulacdo das proposi¢cdes curriculares de viés pedagdgico
multicultural, o que envolve o trabalho com as questdes étnico-raciais e com a cultura
popular; e reordenar o Conselho de Escola, passando a utilizd-lo como espago de
formacao para a organizagdo popular.

Reconhecemos que, nessas acdes e proposigdes, aqui identificadas como
exigencias da implementacdo da pedagogia historico-critica, ndo se esgotam as demandas
de acdes necessarias aos contextos de organizacao das escolas que se proponham a esse
desafio, pois elas foram identificadas a partir do arcabouco das particularidades de uma
escola singular. No entanto, sendo essa escola expressao do universal, entendemos que as
reflexdes acerca dessa escola podem servir a outras instituigdes que intencionem a
transformacgdo de suas praticas a luz da pedagogia historico-critica, em especial, por se
tratar de discussdes que se construiram em fun¢do da intencionalidade de, partindo da
identificacao e do reconhecimento da luta de classes na educac¢ao escolar, colocar a escola
publica a servigo dos interesses da classe trabalhadora.

No caso da escola pesquisada, considerando as contradi¢des que se apresentam
num processo de implementacdo de uma pedagogia socialista em uma sociedade
capitalista, apresentamos, na sequéncia, as propostas para a efetivacdo da pedagogia
histérico-critica que ja foram realizadas. Nesse sentido, parece-nos conveniente recuperar
uma citagdo ja utilizada no decorrer deste trabalho, na qual Saviani (2011b, p. 119 apud
MALANCHEN, 2016, p. 158) destaca a importancia de processos como o apresentado

nesta pesquisa:

Essa proposta pedagdgica surgiu a partir das condi¢fes atuais e busca
interferir na situacdo atual, objetivando sua transformacgdo. Neste
sentido trata-se de uma proposta que pretende orientar, de alguma
forma, os professores sobre as possibilidades de imprimir rumos
diferentes ao processo pedagdgico. Entretanto, temos consciéncia clara
de que a possibilidade de sua implantacdo em larga escala nas redes
publicas depende de transformacBes na propria sociedade, que
atualmente ndo estdo dadas e também nao se apresentam como viaveis
no horizonte proximo, no horizonte imediato. Neste contexto, cabe
continuar batalhando, divulgando a proposta e buscando formas de
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articula-la com a pratica dos professores nas escolas, sabendo, porém,
que ela desempenha um papel de resisténcia. Sua funcdo é manter os
educadores mobilizados na busca de novas perspectivas para a
educacdo em nosso pais, mostrando que é possivel uma educagdo
diferente, mas com a clareza de que ela faz parte de um processo mais
amplo e que s6 podera ser implantada plenamente quando as
transformacGes no &mbito da propria sociedade também se verificarem.

Assim, apresentamos a seguir as principais transformacdes na pratica pedagogica,

a luz da pedagogia historico-critica, que ja foram desenvolvidas pela escola:

e Investir na formagdo de professores: o processo de estudos das
elaboracdes teodricas da pedagogia histérico-critica pela equipe escolar
teve inicio em 2016 e continua acontecendo, tendo sido planejada para o
de 2019 a continuidade dos estudos com a participacdo da escola pelo
segundo ano consecutivo no Grupo de estudos da Pedagogia historico-
critica, organizado pelo professor Paulino Orso, da Universidade Estadual
do Oeste do Parana (Unioest). H4 demanda de investimento em estudos da
psicologia historico-cultural. De toda a forma, é possivel reconhecer a
relevancia do percurso de estudos da pedagogia histérico-critica como um
processo no qual foi possivel desabalar certezas no que refere a adeséo as
pedagogias hegemonicas, o que pode ter propiciado mudancas nas praticas
desses professores para além de seus percursos profissionais nessa escola.

e Implementar na escola processos de alfabetizacdo na perspectiva
historico-critica: a escola incorporou nas préaticas de alfabetizacdo as
proposi¢Oes expressas neste trabalho, que foram sintetizadas no modelo de
rotina de alfabetizacdo apresentado na se¢ao3.2.

e Romper com padrdes minimalistas de curriculo e com a prevaléncia do
extracurricular sobre o curricular: a escola tem estado atenta as questfes
analisadas na secdo 3.3, de modo especial ao aspecto do tempo, a
resisténcia a entrada de empresas, ja que a escola ndo fez adesdo aos
projetos e aos programas optativos da Unidade de Gestdo de Educacao, a
garantia do desenvolvimento dos contetdos de todas areas do curriculo e

a transformacdo nas formas de abordagem dos conteldos. Assim,
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buscamos um curriculo que, cada vez mais, adeque-se ao atendimento das
intencionalidades da pedagogia histérico-critica.

e Organizar o trabalho pedagogico apoiado na defesa da transmissdo do
conhecimento como atribui¢do do professor: embora ndo exista mais, por
parte da maioria da equipe, resisténcia a ideia de que seja fungéo da escola
e do professor a transmissdo dos conhecimentos, a rotatividade, ainda que
pequena, no caso dessa escola, faz com que, a cada ano, a instituicdo
receba alguns docentes novos, que, de modo geral, tém seus percursos de
formacgdo pautados nas pedagogias do “aprender a aprender”, o que se
apresenta como um desafio, no sentido da manutencdo da defesa da
transmisséo dos conhecimentos como elemento basilar para a organizacao
do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, destacamos também a necessidade
de maior investimento nos estudos da psicologia histérico-cultural para a
possibilidade de melhor compreensdo de como deve ser configurada a
transmissdo dos saberes.

e Desvincular as ac¢fes de educacdo ambiental das perspectivas pos-
modernas: o projeto de educacdo ambiental que tinha sua elaboracdo
apoiada nos idearios hegemonicos de educacdo ambiental foi excluido do
projeto politico-pedagdgico da escola. H& demanda de investimento em
estudos acerca dessa tematica pelo coletivo de educadores da escola.

e Efetuar a reformulacéo das proposicGes curriculares de viés pedagégico
multicultural por meio do trabalho com as questfes étnico-raciais e com
acultura popular: o projeto de cultura popular elaborado a partir do ideario
multicultural que a escola desenvolvia foi substituido pela definicdo de
conteudos curriculares, conforme o exposto na se¢do3.5;

e Reorganizar o0 Conselho de Escola passando a utiliza-lo como espago de
formagdo para a organiza¢do popular: os comissariados passaram a
funcionar em 2018, e as reunides, que aconteciam com periodicidade
semestral, tornaram-se mensais. Em 2019, foi ampliado o nimero de
participantes. Assim, o minimo de 2 pais de alunos converteu-se em 2 por
turma de alunos, chegando a um total de 44 o nimero minimo de
participantes, consideradas as 22 turmas. Houve pouco progresso no que

se refere as demais questdes tratadas na se¢do 3.6 desta pesquisa.
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A tentativa de implementagdo da pedagogia histdrico-critica utilizada como
referéncia para a elaboracdo desta pesquisa assim como o proprio resultado da
investigacao aqui apresentado situam-se no campo dos esforcos coletivos de elaboragdo
dessa pedagogia e, apesar de todas as fragilidades que possam ser identificadas ou
apontadas, podem ter seu valor reconhecido. Como afirmam Marsiglia e Martins(2015
apud GAMA, 2015, p.217), “em tempos em que se acirram as contradi¢cGes capital-
trabalho e a disputa por projetos formativos opostos, ndo € fortuita a retomada de folego
e um avanco significativo nas elaboracbes coletivas acerca da pedagogia histérico-
critica.”

Tendo em vista a realizagao desta pesquisa em um Instituto de Arte e considerando
que a Arte nao ¢ tema direto deste estudo, cabe destacar que ela atravessa todo o trabalho
aqui apresentado. A defesa de sua importancia para a formagdo omnilateral dos
individuos, a qual se dedica a pedagogia histérico-critica, consta nas andlises de inlimeros
pesquisadores que se propdem a contribuir para a elaboragdo da pedagogia historico-
critica. Isso nao poderia ser diferente, ja que a defesa de sua importancia consta explicita
nas obras dos autores que inspiram sua elaboragdo, a exemplo de Gramsci e Vygotsky.

A arte consta como elemento de grande relevancia na proposi¢ao de um curriculo
que se coadune com o proposto pela pedagogia histdrico-critica. Estd presente na defesa
da especificidade da escola como espaco de socializacdo dos conhecimentos artisticos,
cientificos e filos6ficos em suas formas mais desenvolvidas, configurando-se como parte
importante do arcabouco dos maximos alcances humano-genéricos de producgdo de
conhecimentos. E elemento fundamental para o tratamento das questdes étnico-raciais.
Além disso, ha expectativas de que as reflexdes e as analises aqui constantes sirvam aos
educadores de Arte que se proponham a questionar ou desnaturalizar ideias cristalizadas

acerca do ensino dessa area que se situam no campo das ideias pedagdgicas hegemonicas.
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