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RESUMO

A REPRESENTACAO DO ATO DE ENSINAR: CONTINUIDADES E RUPTURAS DA
CONCEPCAO DE ENSINO NA PEDAGOGIA TRADICIONAL, NA PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL E NA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA — UMA ANALISE A PARTIR DAS TESES
E DISSERTACOES NO PORTAL DA CAPES.

Merilin Baldan

Orientadora: Alessandra Arce Hai

Ao estudar a historia da educacdo e a histéria das ideias pedagdgicas observamos no
século XX o embate entre o tradicional e o inovador. A critica promulgada pela Escola
Nova contra o Ensino Tradicional denota aspecto negativo do ato de ensinar e,
invariavelmente, as ideias pedagdgicas que defendem o ato de ensinar sdo aproximadas
com o termo ‘“tradicional”. As correntes pedagédgicas que defendem o ato de ensinar,
dentre elas: a Pedagogia Tradicional (PT), a Psicologia Histérico-Cultural (PsHC) e a
Pedagogia Histoérico-Critica (PsHC); tem sido alvo de comparagdes e de criticas pelos
movimentos contemporaneos que fazem a critica ao ensino, denominando-as, sob o
julgo negativo do termo “tradicional”. Assim algumas questdes t€m nos inquietado:
Seria possivel que a aproximacgdo entre a PT, a PsHC e a PeHC? Em que medida ha
aproximacdes e rupturas nas ideias pedagdgicas? Quais os interesses em aproxima-las
ou em distancid-las? O objetivo geral foi de analisar a defesa do ato de ensinar da PT,
da PsHC e da PeHC presente na histéria das ideias pedagdgicas. Para tal, utilizamos
como categorias de andlise a concep¢ao de sociedade, concepcao de homem, concepgao
de educacdo, concepcdo do ato de ensinar (processo de ensino aprendizagem),
concepcdo de professor e concepc¢do de aluno. Os objetivos especificos foram (a)
investigar a representacdo do ato de ensinar das correntes pedagdgicas nas teses e
dissertacdes presentes no portal da CAPES e (b) analisar a relacdo entre o “tradicional”
e 0 “moderno” na construgao histérica das ideias pedagdgicas. O referencial teérico-
metodoldgico ancora-se na histéria das ideias pedagdgicas, articulando o materialismo
historico-dialético e as contribui¢cdes da Escola dos Annales. A revisao bibliografica
compreendeu o levantamento e a andlise de vinte e uma producdes académico-
cientificas, sendo treze teses e oito dissertacdes; bem como conceito de “representacdo”
compreende a dialética entre a realidade e o conhecimento da realidade. O trabalho

esta organizado em seis capitulos: o primeiro capitulo busca discutir a metodologia da



Historia das Ideias Pedagdgicas nas tramas da historiografia. O segundo capitulo trata o
ato de ensinar como objeto de estudo na histéria da educagdo e na historia das ideias
pedagégicas, bem como a problemdtica acera da sua defesa e da sua negaca nas
sociedades modernas. Os capitulos trés, quatro e cinco abordam, respectivamente, da
Pedagogia Tradicional, da Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia Histérico-
Critica; estdo organizados de forma a contemplar: (a) a relagdo entre o tradicional e o
moderno na constituicdo e na construcdo das ideias pedagdgicas destas correntes, (b) a
apresentacdo sintética das teses e dissertagdes utilizadas para investigar a representacao
do ato de ensinar e, por fim, (c) a andlise da representacdo de acordo com as andlises
das categorias citadas acima. O sexto capitulo apresenta as teses e dissertacdes que
realizaram a andlise comparativa entre essas correntes pedagdgicas e como Sao
representadas frente as categorias de andlise por nés elencada. As nossas consideragdes
finais apresentam a discussdo da circularidade, bem como as continuidades e as rupturas
das ideias pedagogicas das corrente pedagdgicas por nds elencadas acerca do ato de

ensinar.

Palavras-Chaves: Pedagogia Tradicional, Pedagogia Histérico-Critica,
Psicologia Historico-Cultural, Correntes Pedagdgicas, Historia das Idéias

Pedagdgicas, Historia da Educagdo.



ABSTRACT

REPRESENTATION OF THE ACT OF TEACHING: Continuities and
Ruptures Concept of Education In Traditional Pedagogy, Historical-Cultural
Psycology and Historical-Critical Pedagogy — An Analysis From Theses and

Dissertations In The Portal CAPES

Merilin Baldan

Orientadora: Alessandra Arce Hai

By studying the history of education and the history of pedagogical ideas in the
twentieth century we see the clash between traditional and innovative. The criticism
against promulgated by the New School and Traditional Shool denotes negative aspect
of the act of teaching and, invariably, the pedagogical ideas that defend the act of
teaching is approached with the term "traditional." The pedagogical trends that advocate
the act of teaching, including: Traditional Pedagogy (PT), the Historical-Cultural
Psychology (PsHC) and Historical-Critical Pedagogy (PsHC) has been the subject of
comparisons and criticisms by the contemporary movements that make the critique of
education, calling them, under the yoke of the negative term "traditional". So we have
some unsettled issues: Is it possible that the rapprochement between the PT, and PsHC
PeHC? To what extent there are breaks in approaches and pedagogical ideas? What
interests or bring them to alienate them? The overall objective was to analyze the act of
defending the teaching of PT, and PsHC PeHC present in the history of pedagogical
ideas. To this end, we use as categories of analysis the conception of society, concept of
man, concept of education, concept of the act of teaching (teaching-learning process),
concept of teacher and student concept. The specific objectives were (a) to investigate
the representation of the act of teaching pedagogical trends in theses and dissertations
present the portal of CAPES and (b) examine the relationship between the "traditional"
and "modern" in the historical construction of pedagogical ideas. The theoretical and
methodological framework is anchored in the history of pedagogical ideas, articulating
the historical and dialectical materialism and the contributions of the Annales
School. The literature review included the survey and analysis of twenty-one academic-
scientific productions, eight and thirteen theses and dissertations, as well as the concept

of "representation” includes the dialectic between reality and knowledge of reality. The



paper is organized into six chapters: The first chapter seeks to discuss the methodology
of the History of Pedagogical Ideas in the plots of historiography. The second chapter
deals with the act of teaching as an object of study in the history of education and
teaching in the history of ideas, as well as the sidewalk issue of his defense and his
enticement in modern societies. Chapters three, four and five deal respectively with the
Traditional Pedagogy, Psychology and History, Cultural History, Critical Pedagogy, are
organized to include: (a) the relationship between traditional and modern in the
constitution and construction of pedagogical ideas of these currents, (b) the concise
presentation of theses and dissertations used to investigate the representation of the act
of teaching and, finally, (c) analysis of the representation according to the analysis of
the categories listed above. The sixth chapter presents the theses and dissertations that
performed the comparative analysis of current teaching and how these are represented in
the face of categories of analysis in the casts. Our final considerations present a
discussion of circularity, as well as the continuities and ruptures in the current

pedagogical ideas for teaching us about the listed act of teaching.

Key Words: Traditional Pedagogy, Pedagogy Historical and Critical, Historical-Cultural
Psychology, Current Teaching, Teaching Ideas History, History of Education.
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INTRODUCAO

“O que estd em questio é a amplitude e a
qualidade dos conhecimentos transmitidos aos
alunos e, de modo geral, o desconhecimento da
propria histéria e, mais especificamente, de nossa
histéria educacional, bem como de nossos
pensadores e pedagogos” (SAVIANI &
LOMBARDI, 2000, p.2).

“Porque no imenso tecido de acontecimentos,
gestos e palavras de que se compde o destino de
um grupo humano, o individuo percebe apenas
um cantinho, estreitamente limitado por seus
sentidos e sua faculdade de atencdo; porque
[além disso] ele nunca possui a consciéncia
imediata sendo de seus proprios estados mentais:
todo o conhecimento da humanidade, qualquer
que seja, no tempo, seu ponto de aplicacdo, ira
beber sempre nos testemunhos de outros uma
grande parte de sua substancia. [O investigador
do presente ndo é, quanto a isso, melhor
aquinhoado do que o historiador do passado]”
BLOCH (2001, p.70).

Este trabalho € parte integrante da pesquisa de mestrado “A Representacdo do
Ato de Ensinar: Continuidades e Rupturas da Concepgcdo de Ensino na Pedagogia
Tradicional, na Psicologia Historico-Cultural e na Pedagogia Historico-Critica - Uma
Andlise a Partir das Teses e Dissertacoes da CAPES”, sob orientacdo da Professora
Doutora Alessandra Arce, junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Escolar
da UNESP (Araraquara) e financiada pela FAPESP.

O tema da pesquisa € fruto das discussdes, trabalhos e pesquisas realizados no
ambito da graduacd@o sobre a histéria da educacdo e a histéria das ideias pedagdgicas.
Os principais trabalhos desenvolvidos neste periodo foram a iniciacdo cientifica “O
Jogo na Pedagogia Cientifica de Maria Montessori e na Psicologia Funcional de
Eduard Clapared — Uma Anélise a Luz da Psicologia Histérico-Cultural” (2006-2008/
CNPg-PIBIC UFSCar) e o Trabalho de Conclusdo de Curso “A Contribuicdo da
Psicologia Historico-Cultural no Desenvolvimento da Psicologia do Jogo de D. B.
Elkonin”, ambos sob orientagdo da Professora Doutora Alessandra Arce.

Nesses trabalhos foi possivel aprofundar estudos sobre a influéncia do
movimento escolanovista na histéria da educacdo e no ambito das ideias pedagdgicas,

principalmente pelas categorias: concep¢ao de homem, de sociedade e de educacio,
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incorporadas na compreensao de crianga, desenvolvimento e jogo. As reflexdes sobre o
ensino e a defesa deste sdo, muitas vezes, contrapostas entre o ‘“tradicional” e o
“inovador”, denominando, na histéria da educagdo, a Escola Tradicional e a Escola
Nova.

As pesquisas demonstraram a necessidade de continuar no estudo da Histéria da
Educacdo e das Ideias Pedagdgicas. O estudo da Escola Nova é de fundamental
importancia, pois 0 movimento provocou uma “revolucio copernicana” na educacdo do
século XX, cujas ideias pedagdgicas se misturam com o paradigma politico das
sociedades e as transformacgdes politicas, cientificas, sociais e culturais que marcam o
periodo historico, permitindo duas consideracdes importantes no ambito da pesquisa: o
(des)conhecimento' das aproximacoes e dos distanciamentos dos seus proprios autores e
tedricos em relacdo a filosofia da Escola Nova e o (des)conhecimento das concepcoes
ipsis litteris’ do que veio a ser denominado, pelo movimento renovador, Pedagogia
Tradicional.

Entre outras razdes, optamos por trabalhar com a Escola Tradicional, uma vez
que esta € fortemente criticada pela Escola Nova, denotando-se um aspecto negativo
desta corrente pedagdgica e, consequéntemente, do ato de ensinar. Ademais, o ato de
ensinar da denominada corrente “tradicional” € associada, aproximada pelos criticos
contemporaneos, da concep¢do do ato de ensinar da Pedagogia Historico-Critica e da
Psicologia Historico-Cultural, a partir do qual, imprimi-se a mesma critica frente a
defesa do ato de ensinar destas correntes. A aproximacdo realizada pelo movimento
critico, de cunho renovador das ideias pedagdgicas, a essas correntes pedagdgicas
desconsideram as diferencas temporais e os pressupostos destas correntes, o que
representa, mais do que uma critica, uma decisdao politica de aproxima-las. Cabe-nos
responder: Quais os motivos dessa critica ao ato de ensinar? Quais as razdes para a

aproximacao destas correntes pedagdgicas? Seriam elas, de fato, similares no que tange

" O uso do termo “(des)conhecimento” empregado em nossa pesquisa nao ¢ ingénuo de alegar que os
autores da histéria da educacdo desconhecam por completo as obras e teéricos das Ideias Pedagogicas,
porém, na contemporaneidade, haja visto o processo histérico e a transformagio do conceito em shgan e
metdfora, esvaziada do conteudo, resultou, por um lado, a posicido politica e hegemodnica das ideias pedagogicas
e, por outro, tem trazido equivocos na apropriacio de obras e teéricos. Essa questio serd pormenorizada no
segundo capitulo desta dissertagdo, principalmente no que tange o processo politico de uso da linguagem em
educacio, conforme anunciado por Israel Scheffler (1974).

%O termo ipsis litteris (com variagdes) ¢ um termo em latim que significa “exatamente igual, com as mesmas
letras, literalmente. Utilizaremos este termos ao longo do trabalho chamando a atengdo para as formas de
representacdo da Pedagogia Tradicional que ndo se fazem de forma literal, conceitual, a partir dos seus
tedricos, mas principalmente, por meio da critica empreendida pela renovagido e a sua consolidagio no
discurso pedagdgico.
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a concepgoes de Estado, de Homem e, de Educacio; bem como nas concepcoes do Ato
de Ensinar, de Professor e de Aluno? Enfim, estas sdo questdes que nos mobiliam para a
pesquisa da representacdo do ato de ensinar nestas correntes pedagdgicas, bem como na
producdo académica e cientifica que buscam a comparacdo entre essas idéias
pedagdgicas.

Nao obstante, interessa-nos, também, aprofundar os estudos nas ideias
pedagdgicas contra-hegemonicas, das quais temos trabalho em nossa formacao
académica e cientifica, isto €, a Pedagogia Histérico-Critica e a Psicologia Histérico-
Cultural. A defesa do ato de ensinar destas correntes pedagdgicas, marcadas pelo
referencial tedrico baseado no materialismo historico-dialético, revela a importancia da
educacdo para o desenvolvimento do psiquismo humano e a proposta de outro
paradigma social (socialista comunista) e, por tanto, representa uma orientacdo para
uma determinada concepg¢do de homem, de sociedade e de educagc@o motivou o interesse
nas investigacoes realizadas, que tém o objetivo de fazer a defesa ao ato de ensinar e de
investigar como a concep¢do de ensino estd presente na histéria da educagdo e nas
ideias pedagégicas. Em conformidade com essa premissa, seria possivel que a
aproximacado entre a Pedagogia Tradicional com a Pedagogia Historico-Critica e com a
Psicologia Histdrico-Cultural? Em que medida ha aproximacdes e rupturas nas ideias
pedagdgicas? Quais os interesses em aproximd-las ou em distancid-las?

Nesse sentido, fazemos o uso das seguintes categorias andlise: concep¢do de
sociedade, concepcao de homem, concep¢io de educagdo, concep¢ao do ato de ensinar
(processo de ensino aprendizagem), concepc¢do de professor e concepcdo de aluno;
como forma de auxiliar a reflexdo frente a apropriacdo tedrica e a representacdo das
ideias pedagdgicas destas correntes nas teses e dissertacdes no portal da CAPES.
Acreditamos que tais categorias permitiram compreender quais as continuidades e
rupturas da defesa do ato de ensinar foram assumidas, através das ideias pedagdgicas
das correntes que o defendem: Escola Tradicional, Psicologia Histérico-Cultural e
Pedagogia Historico-Critica, na histéria da educacio.

A investigacdo acerca da representacdo da concepcdo do ato de ensinar nas
correntes pedagdgicas da Pedagogia Tradicional, da Pedagogia Histérico-Critica e da
Psicologia Histérico-Cultural foi realizada em nossa revisdo bibliografica. Antes de

tudo, é fundamental observar o que tomamos sob o termo ‘“representacio”; a

> O termo “representacio” tem sido utilizado de diferente maneiras e sob distintas concepcdes na
historiografia, por isso, a necessidade de expormos no trabalho o sentido que tomamos do termo em nossa
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representacdo, de acordo com o referencial tedrico adotado em nossa investigagao:
Historia das Idéias Pedagdgicas, com base nos pressupostos do materialismo histérico-
dialético e das duas primeiras geracdes da Escola dos Annales. Para nds, a
representacao reflete o sentido dialético entre “aparéncia” e “esséncia”, a escrita sobre
um objeto real/abstrato por meio da sua apreensdao e a forma como se descreve, se
analisa, se representa.

Frisamos, todavia, que o sentido de “representacdo” tomado por nds, tal como
assevera Falcon (2000), estd ligada ao conhecimento histérico e, portanto, abrange a
dupla significacdo: a realidade e o conhecimento da realidade, ou seja, a racionalidade e
a objetivacgdo desta realidade e a apreensdo do real, a imagem que se tem desta realidade
histérica. Essa atencdo deve-se ao fato de ndo confundir a representacido ligada ao
conhecimento histérico, marcada pela modernidade, na busca da racionalizacdo do
conhecimento e nos critérios de verdade na produ¢do do conhecimento, do movimento
pos-moderno que utiliza o conceito de representacdo como forma de demonstrar a

relativizagdo da realidade:

Aos historiadores, em geral, a idéia de representacdo aparece como
um ponto particularmente sensivel — quer como condicio de
possibilidade da histéria enquanto conhecimento, quer como conceito-
chave da construcgao e verificagdo da “verdade histérica”. Do ponto de
vista do historiador, portanto, definir o discurso histérico em termos
de um mero “artefato lingiiistico” (ou retérico-linguistico) significa
afirmar que ndo ha discursos “verdadeiros” ou “falsos”, uma vez que,
para poder distinguir entre eles, é preciso admitir uma possibilidade de
acesso a uma “realidade” exterior ao proprio discurso. (FALCON,
2000, p. 64)

Nesse sentido, buscamos o conhecimento histérico da defesa e da negagdo do ato
de ensinar das correntes pedagdgicas por nds analisadas nesta pesquisa, por meio da
representacdo da concepcdo de ensino presente nas teses e dissertagdes no portal da
CAPES; analisando como categorias de trabalho as concep¢des de homem, sociedade,
ensino-aprendizagem, professor e aluno, procurando apontar as continuidades e rupturas
travadas na defesa do ensino. Afinal, quais serdo as implicacdes da representagcao do ato
de ensinar no movimento de defesa e negacdo da educacdo? Elas permitem observar as

tensdes e as relacdes de continuidade, de ruptura e de circularidade nas ideias

pesquisa. Indicamos, todavia, a obra “Representacdes — Contribuicio a Um Debate Transdisciplinar”,
organizada por Ciro Flamarion Cardoso e Jurandir Malerba (2000).
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pedagdgicas do ensino? Em que sentido a defesa do ensino por essas correntes
permitem aproximd-las ou distancia-las?

O objetivo especifico da nossa pesquisa €: levantar e analisar as teses e
dissertacdes presentes no portal da CAPES que apresentam a discussdo conceitual das
correntes pedagdgicas por nds elencadas: Pedagogia Tradicional, Pedagogia Histérico-
Critica, Psicologia Historico-Cultural e, ainda, andlise comparativa entre essas
correntes. O segundo objetivo especifico surgiu no percurso da pesquisa, no tocante a
relac@o entre o “tradicional” e o “moderno” nas ideias pedagdgicas de cada uma destas
correntes, demonstrando a necessidade de operar o movimento dindmico e dialético na
constru¢do historica das ideias pedagdgicas. Para atender tal objetivo, o presente

material estd estruturado em seis capitulos.

No primeiro capitulo, buscamos discutir a metodologia da Histéria das Ideias
Pedagégicas por nés adotada dentro das tramas da historiografia em Histéria da
Educacdo. O objetivo, portanto, vislumbra compreender o desenvolvimento da
historiografia e a compreensdo das necessidades tedricas da mudanga, com a finalidade
de atender aos objetivos esperados com a pesquisa. Embora ndo seja a intencdo separa-
la do restante da obra e esperamos que ndo seja assim entendida, buscamos apresentar
com detalhamento maior e inserir na discussdo o nosso posicionamento em relacdo aos
aspectos da historiografia e observar o entrelagcamento da nossa pesquisa nas categorias
de andlise do referencial tedrico-metodolégico adotado. E importante essa discussido
para a compreensdo da metodologia da Histéria das Idéias Pedagogicas e,
principalmente, de apontd-la dentro da historiografia, uma vez que a sua apropriagdo
ainda encontra equivocos de interpretacdo, de modo que localizd-la dentro da
historiografia e desvelar os seus pressupostos €, também, uma forma de demonstrar o
compromisso histérico com a veracidade da histdria e da sua escrita por nos.

No segundo capitulo, buscamos inserir o objeto de estudo, o ato de ensinar, na
Histéria, utilizando para isso, os conhecimentos da Histéria da Educacdo e das Ideias
Pedagégicas. Mediante a problemdtica da pesquisa — Quais as aproximagoes e as
rupturas na concep¢do do ato de ensinar na Pedagogia Tradicional, na Pedagogia
Historico-Critica e na Psicologia Historico-Cultural? — e as questdes correlatas entre a
polaridade da negacdo e da defesa acerca do ato de ensinar, fomos impulsionadas a

retomar a perspectiva da histéria com a finalidade de buscar a génese da problematica



20

atual e, dessa forma, projetar no futuro as implicacoes da tensdo e da necessidade das
intervencoes.

Mediante tais questdes, objetivamos buscar, nestas correntes pedagdgicas, a sua
concepcdo ipsis litteris, ou seja, recorremos diretamente as obras e aos autores
vinculados a elas; porém, principalmente em relacdo a Pedagogia Tradicional, se
impunha o (des)conhecimento conceitual que ultrapassa as informagdes fornecidas pelas
criticas a essa corrente. Assim, se impds a nds a necessidade de analisar as
representacdes do ato de ensinar presentes na produgcdo académica e cientifica: teses e
dissertacdes.

Para isso, as questdes em torno da defesa do “ato de ensinar” nas ideias
pedagodgicas da Pedagogia Tradicional, da Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia
Histérico-Cultural sdo entendidas, por seus criticos, como idénticas as concepcdes de
ensino-aprendizagem e a representacdo de papéis do professor e do aluno. Por
desconsiderarem o periodo e o local de producdo das ideias destas correntes
pedagdgicas, reconhecem a permanéncia da “tradi¢do” para decretar o “velho” na defesa
do ensino, pois, ndo raro, demonstram o desconhecimento ipsis litteris destas correntes.
Desse modo, pretendemos, no projeto de mestrado, investigar o conhecimento concreto
da histéria e da histéria da educacdo como elementos fundamentais em relacdo a
representacao das concepgOes de ensino apresentadas, bem como analisar as fontes de
modo diacrdnico e sincronico; referenciando as continuidades e as rupturas, bem como
a circularidade das ideias em torno do “ato de ensinar”. Dentro desta perspectiva,
salientando as aproximagdes e distanciamentos internos no movimento das ideias
pedagdgicas, torna-se relevante observar, também, a relacdo entre universalidade e
singularidade das concepg¢des dos tedricos vinculados as correntes pedagdgicas, que
demonstram a dindmica da rede interpretativa das ideias e seus interesses, a fim de
garantir, assim, a finalidade da histdria interessada e comprometida com a verdade.

Dados estes pressupostos do delineamento da pesquisa, preocupou-nos
incorporar os critérios validos da ciéncia na elaboragdo da revisdo bibliografica, posto
que esta permita ao pesquisador objetivar os trabalhos relacionados a sua questdo de
pesquisa, formando uma visdo de conjunto, segundo a qual podera verificar as questoes
problemadticas e as lacunas que possam contribuir com o conhecimento. A revisao
bibliogréfica, de acordo com Laville & Dionne (1999), pode abarcar uma gama enorme
de materiais: bibliografias gerais de referéncia, de ci€ncias humanas, de disciplinas e de

temdticas, diciondrios e enciclopédias, index e inventdrios, artigos, resenhas, teses,
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jornais, bancos de dados informatizados, periddicos, balangos de pesquisa e anudrios,
etc.

Assim, constituimos a nossa revisdo bibliografica por meio da producdo
académico cientifica de teses e dissretagdes presentes no portal da CAPES como forma
de captar a representacdo do “ato de ensinar” nas correntes pedagdgicas: Pedagogia
Tradicional, Pedagogia Histdrico-Critica e Psicologia Historico-Cultural.

O levantamento bibliografico configurou-se em trés momentos distintos,
realizados na Base de Dados da CAPES. Inicialmente, com a finalidade de observar a
validade da problemdtica de pesquisa pretendida, na fase de elaboracdo do projeto
(09/2008), ndo foi encontrado nenhum trabalho que relacionasse as trés correntes
pedagbgicas — Pedagogia Tradicional, Pedagogia Histdrico-Critica e Psicologia
Histérico-Cultural. No segundo (29/08/2009) e o terceiro (31/11/2009) momentos, os
levantamentos foram realizados com maior especificidade, utilizando descritores
especificos e de forma sistematica em relagdo as correntes pedagdgicas, muitas vezes
denominadas de diferentes formas, bem como suas relagdes; especificamente, no
segundo, concentramo-nos na busca, tendo como descritores as denominacdes das
correntes pedagégicas e, no terceiro, enfatizamos a combinacdo das denominagdes das
correntes como descritores.

Os trabalhos para a revisdo bibliogrifica, compreendendo a busca pelos
descritores, foram selecionados, primeiramente, de acordo com a vinculagdo a cada uma
das correntes que poderiam contribuir para descrever as concep¢des do ato de ensinar
nestas correntes, seguido dos trabalhos cujo objeto era a andlise comparativa entre as
correntes pedagdgicas. Dada a amplitude do levantamento, considerando as multiplas
denominagdes das correntes e as correntes complementares de que nos servimos, foi
utilizado, ainda, como critério de selecio das teses e dissertacdes os seguintes itens:

1. Andlise do titulo e resumo presente no Portal da CAPES;

2. Investigacdo da abordagem conceitual das ideias pedagdgicas de cada uma das
correntes pedagdgicas - este critério se deve ao fato de muitas vezes os termos
aparecerem como meros slogans ou metaforas, principalmente no tocante ao
descritor “tradicional’;

3. Disponibilidade do material em versdo digital, para o qual utilizamos a

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacao [BDTD]*, bem como a

* A BDTS estd disponivel no seguinte endereco eletrénico: http:/bdtd.ibict.br/
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Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes da Instituicio de Origem da
producdo académica cientifica por nds selecionada;

4. Disponibilidade do material das teses e dissertacdes publicado no formato de
livro e, ainda, a possibilidade de realizar o Empréstimo Entre Bibliotecas

oferecido pela UNESP.

A organizagdo para a apresentacdo dos resultados desta revisdo bibliografica, de
forma parcial, seguird a seguinte ordem: os trabalhos que apresentam as concepgdes de
ensino das correntes de modo particular de cada uma das correntes e os trabalhos que
contemplam a relagdo comparativa entre as correntes pedagdgicas. A descricdo do
levantamento contempla o nudmero total de trabalhos selecionados conforme os
descritores, seguida pela indicacdo dos autores cujos trabalhos ndo foram encontrados
em formato digital ou publicado em formato de livro. Os trabalhos selecionados e que
nio pudemos analisar, frente as limitagdes do acesso do material, encontra-se descrito e
justificado em nossos apéndices.

Nesse sentido, apresentamos a partir de agora, os dados quantitativos do
levantamento e andlise das teses e dissertacdes por nés utilizadas’. Ao total, foram lidas
21 teses e dissertacdes, das quais 62% (13 unidades) representam teses e 38% (8
unidades) representam as dissertagdes. A drea de concentracio, vinculada as teses e

dissertacdes, estdo estabelecidas abaixo:

Quadro 01 - Area de Concentragio

Area No.
Educacio 15
Educagao para Ciéncia 2
Educacio Escolar 1
Servico Social

Letras/Linguistica 2
Total 21

5 . - . . ~ .
Em nossa introdugdo trazemos os dados gerais das teses e dissertacdes, os dados obtidos em cada uma
das correntes pedagdgicas e nas teses e dissertacdes que as comparam encontra-se em nossos anexos.
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Grifico 01 - Area de Concentragdo

Area de Concentracdo

2: 10% O Educacéao
1, 5% W Educacéo para
1:5% Ciéncia
O Educagéo Escolar
2;10%

O Servigo Social
15; 70%

M Letras/Linguistica

A producido académica cientifica por nds analisada estd vinculada a oito
institui¢des de ensino superior, em seus respectivos programas de ensino. A distribui¢do
do nimero de teses e dissertacdes em cada uma destas instituicdes pode ser observada
da seguinte maneira: 10% na USPSP, 25% na UNICAMP e por 45% na UNESP, como

demonstram a Quadro e o Gréfico abaixo:

Quadro 02 - Institui¢oes de Ensino

Instituigbes No.

Unicamp
UFMS

UFSCar
UFSM
UNB
USP (SP)
UNESP

X 1 ST E==N =N IS JUENS FS ]

Instituicbes de Ensino

@ Uhicanp
mUAs
OoURCr
OURsm
mUB
oS
USSP

Grafico 02 — Instituigées de Ensino



24

E importante observar, todavia, que as teses e dissertacdes da UNESP estio

distribuidas por seus quatro campi: Araraquara, Bauru, Franca e Marilia, como

demonstram a Quadro e o gréfico abaixo:

Quadro 03 -
UNESP

Campi

No.

Araragnara

Banru

Franca
Marilia

1O B N N NS

5; 56%

Cam pus/UNESP

1 11%

@ Araraquara
W Bauru
OFranca

O Marilia

2: 22%

1;,11%

Grifico 03 — Distribui¢do nos campi da UNESP

E mister, portanto, apresentarmos os Quadros de nimero quatro e cinco, nos

quais apresentamos, respectivamente, os autores analisados por nds e os orientadores

vinculados a estes pesquisadores e trabalhos:

Quadro 04 - Pesquisadores

Quadro 05 - Orientadores

Autores Orientadores
Alexandra Vanessa de Moura BACZINSKI Beatriz Vargas DORNELES
César Satiro dos SANTOS César Aparecido NUNES
Cristina S. QUEIROZ Circe Maria Fernandes BITTENCOURT
Dirléia Fanfa SARMENTO Dermeval SAVIANI

Elisabeth MATTIAZZO-CARDIA

Djanira Soares de Oliveira e Almeida

Graziela Lucci de ANGELO

Hugo Otto BEYER

Jaime Francisco Pereira CORDEIRO Jodao José CALUZI

Juliana C. PASQUALINI Joao Wanderley GERALDI
Luana Pimenta de ANDRADA Ma. Carmem Villela Rosa TACCA
Maria José Rizzi HENRIQUES Mara Sueli Simées MORAES
Marilda Gongalves Dias FACCI (2) Newton DUARTE (3)

Mauricio Augusto LIBERAL Olga MOLINA

Mauro Torres SIQUEIRA Oswaldo Alonso RAYS

Raquel GONCALVES Paolo NOSELA

Regina Ma. Horta Barbosa de OLIVEIRA Raquel Salek FIAD

Suze Gomes SCALCON (2)

Silvia Helena Andrade de BRITO

Vivian Bearzotti PIRES

Silvio D. O. GALLO

Desses Quadros, fazemos a ressalta no Quadro quatro, para a autora Suze Gomes

Scalcon e Marilda Gongalvez Dias, no qual consta em nossas analises a sua producio
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académica cientifica do mestrado e do doutorado; e, no Quadro cinco, a orientagdo de
Newton Duarte em mais de um trabalho.

Salientamos que esses dados encontram-se sintetizados em nos aspectos gerais,
porém ha maior detalhamentos nos quadros apresentados nos apéndices do trabalho.
Passamos agora, para demonstrar o modo como foram tratadas as andlises destas
producdes e a organizagdo do presente trabalho.

O tratamento objetivado na revisdo bibliografica buscou a seriedade do trabalho
tedrico-metodoldgico, destacado em nossa metodologia, pela investigacdo analitico-
sintético das fontes, bem como a concepc¢ao de Bakhtin (2008) no trato da revisdo de
literatura, que, longe de descartar as producdes sobre o tema, empreendeu um sério
trabalho de leitura dessas obras, trazendo sua sintese. O tratamento da analise das fontes
utilizadas poderd ser melhor compreendido na leitura do referencial tedrico
metodolégico, no tocante as categorias de andlise das Idéias Pedagdgicas, que serd
abordado em nosso primeiro capitulo.

A partir desta revisdo bibliografica foram estabelecidos os proximos quatro
capitulos de nosso trabalho: o terceiro capitulo € dedicado a Pedagogia Tradicional; o
quarto capitulo concentra-se na Pedagogia Histérico-Critica; o quinto capitulo, por sua
vez, centra-se na Psicologia Historico-Cultural; e, por fim, o sexto capitulo apresenta as
andlises comparativas entre as trés correntes pedagogicas.

Estes capitulos foram estruturados com a apresentacdo da discussdo entre o
“tradicional” e o “moderno” na constitui¢do ou na construcio inventada da tradicdo em
cada uma destas correntes, seguida pela apresentacdo das teses e dissertacdes utilizadas
para a andlise das representacdes do ato de ensinar em cada um das correntes
pedagdgicas e, no dltimo capitulo, pelas representacdes comparadas do ato de ensinar;
por fim, ha a apresentacdo das categorias de andlise sobre as quais se baseou a nossa
investigacdo.

No dltimo capitulo, ainda, foram tecidas algumas considera¢des relativas a
circularidade, a continuidade e a ruptura das ideias pedagdgicas nas correntes

pedagdgicas acerca do ato de ensinar.
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CAPITULO 1 - Referencial Teérico Metodolégico

ou Historia das Ideias Pedagégicas: Entre as Tramas da Historiografia

Hoje, o escritor que deseja combater a mentira e a ignorancia
tem de lutar, pelo menos, contra cinco dificuldades. E-lhe
necessdria a coragem de dizer a verdade, numa altura em que
por toda a parte se empenham em sufocd-la; a inteligéncia de
reconhecer, quando por toda a parte a ocultam; a arte de a
tornar manejavel como uma arma; o discernimento suficiente
para escolher aqueles em cujas maos ela se tornard eficaz;
finalmente, precisa de ter habilidade para difundir entre eles.
Estas dificuldades sdo grandes para os que escrevem sob o
jugo do fascismo; aqueles que fugiram ou foram expulsos
sentem o peso delas; e até os que escrevem num regime de
liberdades burguesas ndo estdo livres da sua acdo. BRECHT
(1934, grifos no original)

A discussao do referencial teérico metodoldgico tem a preocupacdo de abordar
a drea de conhecimento ligada ao projeto de mestrado (Historia da Educacdo), bem
como o de especificar a linha tedrica na qual o trabalho serd desenvolvido (Historia das
Ideias Pedagdgicas). O delineamento das categorias de andlise e os cuidados com a
escrita da histéria revelam as implicacOes oriundas da concep¢do da Histéria como
ciéncia/disciplina de investigacdo analitica, bem como a adesdo mediante as
possibilidades de correntes/tendéncias presentes no interior do debate historiogréfico.
Tal debate apresenta as mesmas similitudes na disciplina de Histéria e de Historia da
Educacdo, segundo as quais discorremos de forma articulada, cuja centralidade estara

vinculada a apresentacdo das relacdes e implicacdes no referencial tedrico-

metodoldgico por nés adotado.

Procuramos organizar o capitulo de modo a contemplar as discussdes da Historia
e da Histéria da Educacdo, no qual serdo tratados os aspectos referentes aos métodos de
investigacdo e os cuidados com a escrita da histéria mediante a concep¢do adotada. Na
sequéncia, adentramos a Histdria das Ideias Pedagdgicas, objeto de estudo no interior da
Historia da Educagdo, a partir do referencial teérico-metodolégico por nés adotado na
investigacdo do Ato de Ensinar. Inicialmente, delineamos a Histéria das Ideias
Pedagégicas e apresentamos as relacdes entre a Histéria Marxista e a Escola dos
Annales; posteriormente, apresentamos e discutimos as categorias de andlise das Ideias

Pedagdgicas adotadas em nossa investigagao.

Ao finalizar este capitulo, trazemos algumas consideracdes sobre a importancia

deste referencial tedrico-metodoldgico na investigacdo de nosso objeto de estudo, bem
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como demonstramos que a discussdo demanda maior aprofundamento, que se dara pari

passu ao nosso processo de formacgao.

1.1 — Da Historia a Historia da Educagao

A relac@o entre a ciéncia histérica e a histéria da educacdo € permitida de acordo
com a compreensdo de que os aspectos da estrutura (produ¢do material) e da
superestrutura (producio imaterial) da sociedade refletem as formas de relacionamento
social entre os homens e as institui¢des por eles criadas, das quais a escola e a sua praxis
estdo inseridas.

Ao tratar sobre os progressos da Histéria, Hobsbawm (1998b) evidencia-nos um
longo processo de concepcao de histéria, modos de escrita da historia, selecdo dos
eventos/temas narrados e os critérios de verificacao de sua verdade. Remonta, assim, o
percurso que vai do mito, do fantdstico, do maravilhoso, para o racionalismo cientifico,
de verificacdo da verdade, bem como da histéria oral passada de pais para filhos ao
registro da escrita da histéria que assumiu diversas alteracOes estéticas e formalizagdes.
Sua consolidagdo como campo cientifico e fortalecimento como disciplina se devem ao
século XIX (1890), a partir do qual a histéria moderna € suscitada por debates
historiograficos de concepg¢do e escrita, mudando paradigmas e epistemologias em seu
interior.

O método historico e a escrita da histéria, portanto, apresentam
particularidades acordadas as correntes e tendéncias que surgiram no interior do debate
historiogréafico e na compreensdo do campo de histéria da educagﬁo(’. A importancia da
Histéria na estrutura analitica das sociedades humanas, as suas transformacdes e a
producdo da vida material e imaterial, em diferentes contextos e situag¢des, incorporam
concepgdes distintas, das quais o historiador acaba se filiando a uma ou outra tendéncia;
conhecé-las é parte do processo de escolha que cada um deve fazer, pois refletem
maneiras também distintas de escrever a histéria, de utilizar métodos e técnicas

diferentes e, consequéntemente, resultam em diferentes modos de interpretacao.

¢ Na elaboragio do relatério de pesquisa encaminhado a FAPESP, tivemos a oportunidade de discorrer de
forma pormenorizada sobre o debate historiografico, percorrendo de forma linear as continuidades e rupturas
entre as correntes e suas tendéncias: Historicismo, Positivismo Histérico, Historia Marxista, Escola dos
Annales, Nova Historia e Micro-Histéria. O estudo da historiografia se tornou pertinente dada a configuragao
da metodologia utilizada, consolidando o arcabougo teérico pelo qual analisamos o tempo historico e as
categorias de andlise dos quais langamos mao em nossa investigacio.
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A Histéria como campo cientifico foi reconhecida por Marx e Engels como
ciéncia unica dos homens ja que, por meio de sua investigacdo, se poderia compreender
o presente a partir da visdo retrospectiva do passado e projetar o futuro. Assim, buscou-
se substituir o mito pela ciéncia histérica, da qual Hobsbawm (2009) demonstra o valor

da “histéria analitica” como

[...] aquela que procura analisar o que ocorreu em vez de
simplesmente descobrir o que aconteceu. Isso ndo significa que possa
ser usada para se compreender exatamente de que modo o mundo
desenvolveu-se de certa maneira, mas ela pode nos dizer de que modo
os vérios elementos reunidos no interior de uma sociedade contribuem
para a criagdo de um dinamismo histdérico, ou inversamente, nio
conseguem provocar tal dinamismo. HOBSBAWM (2009, p. 11)

O papel do historiador é de grande responsabilidade, pois sdo aqueles que
guardam a “memoria” das experiéncias passadas ou a escrevem ndo tal como foi, posto
que nos € impossivel enquanto historiadores, mas o “sentido do passado” que nos cabe
revelar. De acordo com Hobsbawm (1998b), o passado € o mecanismo pelo qual os
homens apreendem pela sua propria experiéncia, analisando os erros e os acertos do
passado, que levam a enfrentar os problemas do presente e mobilizam os historiadores a
perscrutar o desenvolvimento humano e a projetar suas consequéncias no futuro.

Em outros termos, Reis (2006, p. 27) também instiga a histéria como ciéncia da
verdade e o historiador como a garantia de sua credibilidade, de modo que somente pela
investigacdo do passado (histdria) o historiador poderd interrogar, comparar, analisar,
escrever a verdade dos fatos como: “Conhecimento ‘escrito’ do que foi ‘visto’, a
historia pretende dizer a ‘verdade’ sobre o mundo dos homens”, segundo o qual o
passado se torna conhecivel e verdadeiro, diferente do mito, do fabuloso e do
maravilhoso.

A escrita da historia torna-se um elemento fundamental do conhecimento do
pesquisador, uma vez que estabelece a relacao entre a historia (real) com a sua escrita
(discurso) da mesma forma que trata o problema politico (fazer histéria) e o sujeito (o
corpo/dominado e a palavra/dominante), conforme nos salienta Certeau (2008). De
acordo com este autor, € preciso compreender a histéria como o recorte entre o presente,
a arqueologia, o discurso de “quem fala” com o passado, a tradicdo, o corpo como
“papel branco” no qual se circunscreve a palavra dominante e, portanto, sua

historiografia € a tarefa de reconhecer o “outro”, a sua voz “silenciosa” entre os c6digos



29

a serem decifrados pelo historiador a fim de converter o discurso para o corpo,
reinterpretando o passado nao mais com a voz hegemodnica dos dominantes, mas com a
voz silenciada dos vencidos. Mas, lembra-nos Certeau (2008), o procedimento
metodoldgico na histéria das ideias pedagdgicas revela a necessidade ndo apenas de
classificar entre dois pélos distintos o dominante e o dominado, mas em observar a

circularidade das ideias, sua reciprocidade, isto é, a complexificacdo do “fazer

histérico” em suas disputas e relagcdes. Em outros termos:

[...] a historiografia tem, entretanto, esta particularidade de apreender
a invencdo escrituraria na sua relacdo com os elementos que ela
recebe, de operar onde o dado deve ser transformado em constituido,
de construir as representagdes com os materiais passados, de se situar,
enfim, nesta fronteira do presente onde simultaneamente € preciso
fazer da tradicdo um passado (exclui-la) sem perder nada dela
(explora-la por intermédio de métodos novos). CERTEAU (2008,

p.18)

Nas discussodes de Certeau (2008), a histdria e a sua escrita correspondem a um
lugar politico, do qual o distanciamento historico € importante para observar a tradi¢do
no corpo social, que deve ser analisado pela historiografia como um poder dual
(relagdes/dialética) e representado pelo fazer histérico que vislumbra o corpo silenciado.
Em outras palavras, € observar a histéria por meio da escrita do fato, da reconstrucao da
mentalidade e da representacdo de seu corpo, aproximando-se do real desde que os
métodos historiogrificos empreendidos se configurem na estrutura triangular da
historiografia como definida por Certeau (2008): a verdade perante o método e o
conteddo trabalhado, a compreensdo do tempo de longa duracdo e uma histéria
interessada que vislumbra o técnico e o politico.

A histdria €, assim, permeada pela técnica, ja que todo lugar e tempo tém suas
técnicas de producgdo, ou seja, fronteiras entre o dado e o criado (representagdo) e entre
a natureza e a cultura (relagdes), as quais a escrita da historia (historiografia) devera se
ater.

Em relacdo ao engajamento, Hobsbawm (1998b) atribui uma relacdo com os
fatos ou com as pessoas; no primeiro caso, hd uma nitida relagdo da posi¢ao/concepcao
de mundo do sujeito atrelado aos critérios de verdade cientificos em sua investigacao,
sendo que no segundo, a representacio do espirito de época no sujeito. O engajamento,
todavia, ndo € algo irrealizavel, pois a prdopria ci€ncia em si tem sua escrita engajada

(interesse) e refere-se menos aos critérios de verificagdo da verdade e mais a escolha e
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combinacdo para a sua escrita ou impulso para a descoberta. Entretanto, ndo se deve

confundir engajamento com os critérios de validade cientifica, uma vez que

Em resumo, para todos os envolvidos no discurso cientifico, as
proposi¢cdes devem estar sujeitas a validacdo por métodos e critérios
que ndo estejam, em principio, sujeitos ao engajamento, independente
de suas conseqiiéncias ideoldgicas e de sua motivacdo. As proposi¢des
ndo sujeitas a tal validacdo podem ser, entretanto, importantes e
valiosas, mas pertencem a um discurso de ordem diferente. Colocam
problemas filos6ficos extremamente interessantes e complexos,
principalmente quando expressas em algum sentido descritivo (por
exemplo, na arte representativa ou a critica “sobre” alguma obra ou
artista especifico), mas ndo podem ser aqui consideradas. Tampouco
podemos considerar aqui as proposi¢des do tipo 16gico-matematico, ja
que ndo estdo vinculadas (como a fisica tedrica)a validacdo por meio
de evidéncias. HOBSBAWM (1998b, p.142)

A importancia do engajamento se deve as vantagens a ele visualizadas, pois € o
que permite a ciéncia seu avango, uma vez que fornece os questionamentos € promove a
investigacdo cientifica do objeto de estudo que podem, outrossim, revelar novos
paradigmas. Por sua vez, ha perigos que representam a desvantagem do engajamento
quando este se transforma em doutrina ortodoxa que inviabiliza a descoberta da
verdade, tornando ilegitimos os resultados obtidos.

Nessa perspectiva, € importante sinalizar que partimos da compreensdo da
Histéria das Ideias Pedagdgicas, em cujo interior metodolégico podemos observar a
consonancia da Histéria Marxista e da Escola dos Annales/Mentalidades, para a
concep¢do de histéria que utilizaremos na investigacdo sobre o “Ato de Ensinar:
Continuidades e Rupturas da Concep¢do de Ensino na Pedagogia Tradicional, na
Psicologia Historico-Cultural e na Pedagogia Historico-Critica”. A apresentacdo que

faremos a seguir, portanto, busca evidenciar as relacdes metodoldgicas e, em seguida, a

discussdo das categorias de andlise que serdo utilizadas em nossa pesquisa.

1.2 - Historia das Ideias Pedagogicas: Implicagoes Teorico-Metodologicas

De acordo com Saviani (2007, p. 6-77) a histéria das ideias pedagdgicas permite
uma compreensdao ampla da pritica e da teoria pedagdgicas, uma vez que o termo
“pedagdgico” refere-se ao “modo de operar, de realizar o ato educativo”; de outra

forma, referem-se a estreita ligacdo entre as ideias educacionais inseridas na pratica
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educativa as ideias pedagdgicas referentes a teoria; ampliando a compreensao de ideias
educacionais que demarcavam, por um lado, a andlise dos fendmenos educativos, ou
seja, as ideias produzidas no campo das ci€ncias tendo a educacdo como objeto de
pesquisa e, por outro, as determinacdes filosdficas das concepgdes de homem, de
sociedade e de educacao.

A Histéria das Ideias Pedagdgicas contempla as possiveis relacdes entre a
concep¢cdo marxista de historia e a concep¢do da Escola dos Annales, dos quais
procuramos demonstrar, primeiramente, sua compreensao particular e, posteriormente,

suas relacdes/similitudes.

1.2.1 — Histéria Marxista

Marx continua a ser a base essencial de todo
estudo adequado de histdria, porque — até agora —
apenas ele tentou formular uma abordagem
metodolégica da histéria como um todo, e
considerar e explicar todo o processo da
evolugdo social humana. HOBASBAWM
(1998b, p. 181).

A Histéria Marxista corresponde ao desenvolvimento tedrico e abordagem
desenvolvida por Marx e Engels, no século XIX, que compreende a histéria como tnica
ciéncia humana que implica considerar o processo histérico por meio da transformacgdo
social (modo de producdo/materialismo) e as suas diferentes relagdes (dialética) para o
desenvolvimento da infra-estrutura e a super-estrutura. De acordo com Hobsbawm
(1998b), a importancia da Histéria Marxista reside justamente nessa compreensao dos
homens enquanto sujeitos e produtores de histéria, a partir do seu processo de
continuidade e ruptura (dialética), sem negar, todavia, o desenvolvimento humano no
decurso da sociedade (materialismo histérico). A interpretacdo analitica do marxismo
compreende: as ideias especificas de Marx quanto ao desenvolvimento histérico; o
conflito das classes sociais; as formagdes, sucessdes e transicdes econdmicas que
ganham lugar por fazerem critica ao positivismo; a critica as teorias baseadas na
mudanca sem alteracdo na base estrutural das sociedades e a critica as tendéncias

ahistoricas. Dentro dessa perspectiva, a andlise do desenvolvimento humano assume
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uma visdo retrospectiva, isto €, vai do madximo desenvolvimento ao desenvolvimento

primitivo:

Isto porque é somente a visdo retrospectiva que a questio da
inevitabilidade histdrica pode ser solidamente estabelecida, € mesmo
entdo apenas como tautologia: o que aconteceu era inevitdvel porque
ndo aconteceu outra coisa; portanto, o que mais poderia ter acontecido
€ uma questao académica. HOBSBAWM (1998b, p. 175).

Nesse interim, a concep¢do materialista incorpora a relacdo entre ser social e a
sua consciéncia, da mesma forma que engendra a relacdo entre a base e superestrutura.
O “Modo de Produciao” assume-se como fenomeno fundamental para a interpretacdo
do desenvolvimento das sociedades humanas ao longo de sua histdria, incorrendo na
transformacgdo da base e da superestrutura, ou seja, nas relacdes entre o ambiente, o ser
social e a sua consciéncia. Entretanto, o modo de produ¢do ndo assumiu as mesmas
fases, nos mesmos periodos, nas mais diferentes sociedades do mundo, tornando-se
fulcral o entendimento de que o modo de produgdo implica diferentes forcas produtivas
que demonstram as variagdes entre as sociedades, sem eliminar, portanto, os fendmenos
causais e unilineares. Esse pressuposto compreenderd o movimento real do processo
histérico e a relacio do sujeito com a estrutura e a sua reciprocidade com a
superestrutura, que embora determinada, busca apreender a dinamica do objeto.

Segundo Netto (2006, p.57)

Para ele o conhecimento tedrico € necessariamente conhecimento
politico. A determinacdo essencial é que a critica das condi¢des da
producdo da vida material é somente o ponto de partida para a
reprodu¢do tedrica do movimento social. Ponto de partida
metodolégico, ndo mais do que isso. A critica das condicdes da
producdo da vida material abre a via a reproducdo ideal que &
simultaneamente explicacgdo e compreensdo do conjunto do
movimento social, mas ndo a realiza direta ou necessariamente.

Em suma, o “paradigma” da histéria marxista poderia ser apresentado pelo
materialismo histérico-dialético atrelado a discussao filos6fica de suas concepgdes de
homem, de sociedade e de educac@o. No caso de nossa pesquisa, ao lidar com a querela
envolvendo o “ato de ensinar”, isto €, a sua defesa e a sua negacdo ao longo da histéria
social do conhecimento e as formas assumidas pelas ideias pedagdgicas, torna-se
necessdrio compreender a luz da producdo material da sociedade que imputa, aos

individuos, a luta pelo saber.
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1.2.2 — Escola dos Annales

A Escola dos Annales surgiu do movimento contrario a histdria historicista no
inicio da década de 1920, consolidada pela fundacdo da Revista Annales d’histoire
économique et sociale pela triade de autores: Marc Bloch, Lucien Lebvre e Lévy Bruhl,
que inauguraram o estudo das mentalidades a perspectiva da histéria totalizante (histéria
social), cujos principais temas sao a Histéria Medieval e a Histéria Moderna. A segunda
fase da Escola dos Annales ocorreu a partir da década de 1960, principalmente com o
trabalho de Braudel, que apresenta um hiato e consolida o estudo das mentalidades
como um campo histérico (Histéria das Mentalidades) a partir de sua representacdo de
tempo histérico caracterizado por “tempo longo” (homem e ambiente), “tempo médio”
(conjuntura econdmica, social e politica) e “tempo curto” (acontecimentos). Em relacdo

a primeira e a segunda geracao dos Annales, Vainfas (2002) caracteriza como um hiato

A verdadeira ruptura ocorrida na historiografia francesa e responsavel
pelo surgimento da histéria das mentalidades parece ter ocorrido,
portanto, mais em relacdo a ‘Era de Braudel’, na qual predominou
uma visdo totalizante e socioecondmica da histéria, do que em relacio
aos primérdios dos Amnnales, no qual as mentalidades eram
valorizadas. VAINFAS (2002, p.21 — grifos do autor)

Além destas duas fases, a Escola dos Annales, em sua terceira etapa, ¢
representada, principalmente, pelos trabalhos de Robert Mandrou e Phillip Aries,
dedicados exclusivamente a histéria das mentalidades. Serd esta fase dos Annales que
aproximard a histéria das mentalidades a micro-histéria (Nova Histdria).

Nao deixa de ser curioso o fato de o inicio da Escola dos Annales apresentar as
relacdes com a Histéria Marxista, uma vez que tém sido negadas por um grande
contingente de pesquisadores de ambas as tendéncias. Sua origem se dd em reacdo
contrdria ao positivismo na histdria, cujo dpice pode ser constatado nas décadas de
1920, tendo o debate prosseguido até a década de 1970. Assim, tal como afirma
Hobsbawm (1998b) e demais autores por ele citados, como K. Pomian e Peter Burke;
embora a tendéncia geral fosse a distin¢cdo entre as tendéncias, em muitos paises essa
relagdo pareceu mais amistosa e cooperativa, de modo que alguns dos seus tedricos sao

tidos por marxistas. Uma das convergéncias entre as tendéncias se deve ao fato de
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relacionar a histéria econdmica e social, principalmente no que tange a primeira e a
segunda geracdo desta vertente, sendo que a terceira envereda para uma nova
configuragdo da historiografia, denominada Nova Histéria’.

A concepg¢do de historia na Escola dos Annales pode ser compreendida pela
escolha do historiador do tema no que tange a busca por compreender os problemas do
presente e se ele recorre ao passado, € devido as perguntas que se lhe faz para entender
o objeto/homens para, assim, poder prefigurar as suas consequéncias. Desse modo, Le
Goff (apud BLOCH, 2001, p. 24) compreendera: “A historia é busca, portanto escolha.
Seu objeto ndo é o passado: ‘A propria no¢do segundo a qual o passado enquanto tal
possa ser objeto de ciéncia é absurda.””. De outro modo, a histéria-problema, que
interroga suas fontes e arquivos a partir das hipoteses formuladas sobre o problema, sera
verificada pela “busca do erro e da mentira”.

Devido a incompatibilidade de representacdo do tempo histérico na Escola dos
Annales, frente a interdisciplinaridade, de acordo com Reis (2006), inauguraram o
“tempo de longa duracdo”, representado pela dialética da duragdo, isto €, pela
simultaneidade dos eventos que ocorrem nio necessariamente em uma ordem sucessiva
e, portanto, sem um vinculo evolutivo, progressivo, centrado, na larga escala do
presente.

A esse respeito, importa-nos transcrever uma passagem de Le Goff, referindo-se
a representacdo do tempo em Marc Bloch, e da prépria concepcdo da Escola dos

Annales, mesmo que possa parecer longa:

Sobre a complexidade do tempo histdrico, sobre a necessidade da
explicacdo histdrica, sobre a natureza da histéria do presente, sobre as
relacdes entre presente e passado, sobre “o idolo das origens”, sobre a
nogdo de “causa” em histdria, sobre a natureza da construcdo do fato
histérico, sobre o papel da tomada de consciéncia, o tratamento do
“acaso” e as formas da mentira e do erro em histéria, sobre a defini¢do
de uma busca necesséria da “verdade” histérica (sob o pretexto de nao
ser enganado pela artificialidade da histéria, a qual ela partilha com
todas as ciéncias, pois sé existe conhecimento a esse preco, quis-se
negar a existéncia de uma verdade histérica para se entregar a uma

7 A terceira geragio da Escola dos Annales, muitas vezes é confundida com o paradigma da Nova
Histéria, ou Micro-Histéria; isto porque, tal ruptura decorreu da crise interna da Escola dos Annales
frente a pluralidade interna e a inteligibilidade tedrica de seus componentes. Nesse sentido, faz-se mister
distingui-las: enquanto a terceira geracdo da Escola dos Annales estd relacionada a histéria
problematizadora, com a preocupacdo com as hierarquias e as contradi¢cdes sociais, bem como com as
explicacdes totalizantes; os membros da Nova Histéria, ‘[...] renuncia, ai sim, a histéria geral, a
contextualizag@o sistemadtica, a explicacdo, a totalidade e & sintese’(Vainfas, 2002, p. 51). Para maiores
detalhes, conferir em Hobsbawm (1998),Vainfas (2002), Decca (2006)”.
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préitica pretensamente nietzschiana de um jogo histérico com regras
arbitrérias), sobre a exigéncia de uma ética da historia e do historiador
— & preciso partir de novo deste livro. LE GOFF (apud BLOCH, 2001,
p-32-33)

A representacdo do tempo histérico de longa duracio apresenta tanto vantagens
quanto desvantagens de acordo com a analise de Bakhtin (2008). O lado das vantagens
refere-se a visdo da realidade que ultrapassa a perspectiva estdtica para penetrar nas
tendéncias, nas possibilidades e nas antecipacdes, ao passo que as desvantagens
abarcam a visdo idealista da compreensdo do papel e das fronteiras da consciéncia
subjetiva.

Outra caracteristica importante da Escola dos Annales foi a (re)invengdo e
reciclagem das fontesg, bem como a utilizagdo de variadas técnicas de manuseamento e
tratamento das fontes oriundas de diferentes disciplinas cientificas’. Todavia, nenhuma
fonte traz em seu bojo a histdria; serd a perspicdcia do historiador em lhe fazer
perguntas, questoes, para a resolucdo dos problemas que permitird o desenrolar da
escrita da histdria. Portanto, de acordo com as questdes e as fontes disponiveis, serd
construida a sua narrativa que, por mais cientifica e verdadeira, serd sempre uma
interpretagdo. Tais afirmacdes, como se pode verificar, podem levar alguns autores a
cair no relativismo e no pos-modernismo (tipico da terceira geracdo: Nova Historia),
que foi combatido pela Escola dos Annales, uma vez que, para seus tedricos, O
entendimento da histéria-problema, isto €, “A realidade historica é apreendida pelo
sujeito, ndo através de a priori intuitos, inverificdveis e incomunicdveis, mas através de
problemas e hipoteses, através de conceitos, que devem ser verificado pela
documentacdo rigorosamente critica” (REIS, 2006, p.38).

O interrogatério as fontes € preponderante para a concep¢do de histéria desta

corrente, pois compreender “O passado é, por definicdo, um dado que nada mais

¥ De acordo com Netto (2006), a renovagio das fontes ndao pode ser atribuida somente a Escola dos Annales,
uma vez que os procedimentos da histéria marxista também abrangem o mesmo repertério e as técnicas. A
passagem deste autor ¢ evidente ndo apenas na questio do uso e tratamento de fontes, mas da proximidade
tedrica entre a analise marxista e os autores da primeira gerac¢ao da Escola dos Annales, a saber: “Uw bom leitor
de Marx localiza claramente, nos procedimentos de Marx;, todo esse material, niao sd do documento oficial, nao sé a ata, mas
todo um recurso heuristico, que ¢ espantoso, abrangendo, inclusive, a biografia, o memorialismo da época. Marx trabalha isso, a
experiéncia direta, a experiéncia indireta. E sempre gpera um duplo corte, aquilo que os lingiiistas chamam de trabalho no eixo
das simultaneidades e o trabalho no eixo das sucessividades. Marx opera uma pesquisa diacronica e simultaneamente sincronica e
isto por uma razio de principio enristico, uma vey que a génese ndo se confunde nem com o desenvolvimento nem com a
estrutura” (NETTO, 2000, p.59).

% Ainda em relagio ao tratamento das fontes, BLOCH (2001, p. 81) adverte que hd diversas técnicas e
ferramentas para lidar com as mais diferentes fontes, trabalhadas nas diversas disciplinas cientificas, tornando-
se quase impossivel ao historiador conhecer a complexidade de cada uma delas; todavia, faz-se imprescindivel
ao pesquisador ter um conhecimento generalizado das principais técnicas.
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modificara. Mas o conhecimento do passado é uma coisa em progresso, que
incessantemente se transforma e aperfeicoa” BLOCH (2001, p.75); esse conhecimento
somente se dard mediante as perguntas que se fazem as fontes, a investigacdo das
hipéteses suscitadas pelos problemas do presente e, mais do que isso, € estar aberto as
respostas que as fontes revelam, ja que muitas vezes podem revelar dados contrarios aos

esperados:

Naturalmente, é necessario que essa escolha ponderada de perguntas
seja extremamente flexivel, suscetivel de agregar, no caminho, uma
multiplicidade de novos tépicos, e aberta a todas as surpresas. De tal
modo, no entanto, que possa desde o inicio servir de ima as limalhadas
do documento. O explorador sabe muito bem, previamente, que o
itinerdrio que ele estabelece, no comego, serd seguido ponto a ponto.
N3ao ter um, no entanto, implicaria o risco de errar eternamente ao
acaso. BLOCH (2001, p.79)

Em suma, de acordo com Le Goff (apud BLOCH, 2001, p. 22), a renovagdo
pretendida na histéria pela Escola dos Annales € o didlogo e a troca entre as disciplinas
cientificas, todavia, sem negar a especificidade da histéria ou se confundir com elas:
“Dialogar com a sociologia, sim; a historia precisa dessas trocas com as outras
disciplinas ciéncias humanas e sociais. Confundir historia e sociologia, ndo. |[...].
Renovar a histéria, sim, em particular pelo contato com essas ciéncias; nelas emergir,
ndo”. Importante frisar que a desconsideracdo dessa questdo, presente nos autores da
Escola dos Annales, ird criar um novo paradigma, a denominada Nova Historia. Parece-
nos, ainda, que essa relacdo demonstra para a Escola dos Annales uma
interdisciplinaridade, gerada pela formacdo de equipes multidisciplinares que possam
tratar o mesmo objeto sob diferentes aspectos (natureza e especificidade) de suas
ciéncias e técnicas de manejo e tratamento das fontes, dando densidade e amplitude na
investigacdo, em contraste com a idéia de caber ao pesquisador o dominio de todos os

conhecimentos disciplinares para compor a andlise de um objeto.

1.2.3 - As relacdes no interior das Ideias Pedagogicas: Historia Marxista a Escola dos

Annales

De acordo com as andlises de Netto (2006), tanto o repertério abrangente das

fontes quanto o tratamento dado ao objeto, presentes na Historia Marxista e na Escola
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dos Annales, guardam suas proximidades. Para este autor, a investigacdo histérica de
Marx contempla a experiéncia direta e indireta, no eixo tanto das simultaneidades
quanto das sucessividades, operando anacrdnica e sincronicamente o objeto, perante o
qual conseguird transpor aparéncia e esséncia e, muito embora elaborando leis de
regularidade, sabem-nas tendéncias. Desse modo, ao lidar com as categorias de andlise
propugnada por Saviani (2007) para a investigagdo na historia das ideias pedagogicas,
estamos coOnscios de que se utilizamos uma terminologia que lembra a Escola dos
Annales ndo o deixamos de ver intimamente relacionado com os procedimentos da
concepcao histérica de Marx debrugado sobre o objeto da educacao.

Todavia, as aproximagdes sdo limitadas, principalmente quando se observa a
configuragdo conceitual da histéria das mentalidades que, em conformidade com

Ginzburg (2006, p.23),

O que tem caracterizado os estudos de histéria das mentalidades € a
insisténcia nos elementos inertes, obscuros, inconscientes de uma
determinada visdo de mundo. As sobrevivéncias, os arcaismos, a
efetividade, a irracionalidade delimitam o campo especifico da
histéria das mentalidades, distinguindo-a com muita clareza das
disciplinas paralelas e hoje consolidadas, como a histéria das idéias ou
a histdria da cultura (que, no entanto, para alguns estudiosos engloba
as duas anteriores).

Ao que consta, diferem-se da interpretacdo de Saviani (2007) ao caracterizar a
Historia das Ideias Pedagdgicas. Assim, antes de apresentar as co-relagcdes das correntes
tedricas, iniciaremos por uma distin¢do entre os seus objetos.

De acordo com Vainfas (2002), a Histéria das Mentalidades, muitas vezes
confundida com a Micro-Histéria, caracteriza-se pela filiacdo com a Escola dos
Annales, herdeiros das teorias de Bloch e Febvre que romperam com a histdria
historicista para elaborar a interdisciplinaridade e a problematizacao da mentalidade das
massas andnimas (vida, pensamento e sentimento), a partir das condi¢des da vida
material, todavia, sem filiar-se a histéria marxista. A historiografia da Histéria das
Mentalidades compreendera trés momentos, conforme Vainfas (2002): (a) o estudo da
mentalidade inerente/articulado a totalidades explicativas, (b) a historia das
mentalidades marxista e (c) ou uma reconstituicdo simples e ingénua de uma
época/evento do passado ou estudo de temas particulares e com valor de mera

curiosidade.
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O equivoco nos debates da historiografia na década de 1980 resultou no refigio
da histéria das mentalidades, no que veio a ser chamado de histdria social ou histéria
cultural, as quais defendiam “/...] a legitimidade do estudo do ‘mental’ sem abrir mdo
da prépria histéria como disciplina especifica, buscando corrigir as imperfeicoes
tedricas que marcaram a corrente das mentalidades da década de 1970” VAINFAS
(2002, p. 56)™°.

A “Histéria das Mentalidades”, para Hobsbawm (1998b), sofreu influéncia da
Escola dos Annales e da Histéria Marxista para a sua fundamentacao tedrica, ao posto
que, se de um lado, a maioria dos seus autores estdo vinculados, sendo desde o inicio de
sua producao, a0 menos a partir deste objeto, na Escola dos Annales, por outro, deve a
teoria marxista o estabelecimento das relacdes “[...] entre o mundo das idéias e
sentimentos e a base econdémica” e a importancia das ideias no modelo de base e
superestrutura. Assim, dada essa influéncia inicial, essa tendéncia também contou com
as importantes colaboracdoes de outras disciplinas, a saber: a histéria cultural e a
antropologia social. Assim, Hobsbawm (1998b, p.200) ressalta a importancia da

“historia das mentalidades” quando considerada como um problema da

[...] descoberta da coesdo ldgica interna de sistema de pensamentos e
comportamentos que se adéquam ao modo pelo qual as pessoas vivem
em sociedade em sua classe particular e em sua situa¢do particular de
Iuta de classes, contra aqueles de cima, ou, se preferirem, de baixo.
Gostaria de restituir aos homens do passado, e principalmente os
pobres do passado, o dom da teoria (HOBSBAWM, 1998b, p. 200).

Ainda para este autor, que em parte lembra as ideias de circularidade da cultura
elaborada por Bakhtin e trabalhadas por Ginzburg, as ideias/mentalidades surgem no
interior e na relacdo de reciprocidade entre as classes sociais, em movimentos tanto
verticais quanto horizontais. Atentam, assim, a partir das categorias de anélise, para ndo
isolar os fatos/ideias de seus contextos mais amplos, estruturais e conjunturais, de
circularidade e reciprocidade, que constituem a mentalidade de um periodo histdrico.

Ainda nesta perspectiva, a histéria das ideias pedagdgicas faz-se necessaria por
permitir, tal como ressalta Rossi (2000), uma perspectiva para além do binarismo entre

o sim e 0 ndo, entre o caos e a ordem, entre o apocaliptico e o progresso. Desse modo, a

10°O debate historiografico gerou uma série de denomina¢oes, muitas vezes equivocadas, sobre as concepcoes
de histéria e as suas tendéncias internas, como demonstra a relagao da histéria das mentalidades em suas fases
no interior da Escola dos Annales e na Nova Histéria, bem como correntes inauguradas que a contemplavam,
como a Histéria Social e a Historia Cultural. Para melhor detalhamento de a Histéria Social conferir
Hobsbawm (1998), que faz um balango desta corrente.
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histéria das ideias permite que se estabelecam tanto o ““/...] intercambio miituo que se
verifica entre crengas progressistas e angustias apocalipticas” (Marquard, apud
ROSSI, 2000, p.13) quanto as inversdes” levadas em cada um dos modos de pensar.
Assim, a retomada da histéria das ideias, para Rossi (2000, p.19), é uma forma de
justificar a necessidade de investigar ndo os fatos conhecidos e reiteradamente
retomados, quando muito, com acréscimos de notas explicativas, mas em relacdo “/...] a
origem dos percursos empreendidos, sobre as miiltiplas possibilidades ndo escolhidas’.

Queremos aqui ressaltar que a perspectiva por nos adotada para lidar com a
histéria das ideias pedagégicas, vinculada a Histéria das Mentalidades, se deve
efetivamente a sua relacio com a estrutura social, portanto, vinculada a historia
marxista, assim retomando a perspectiva marxista da histéria das mentalidades

configurada no campo educacional como histéria das ideias pedagdgicas.

1.3 — Categorias de Andlise das Ideias Pedagogicas

Referéncia tedrico-metodolégica s6 pode servir para abrir o
objeto a intervenc@o do pesquisador. Nesse sentido € preciso
lembrar que os fendmenos sd@o sempre mais ricos que as leis
tedricas que se possam estabelecer sobre eles. A razdo estd
sempre atrds da realidade, ela ndo esgota nunca a realidade.
Isso lhe dd um sentido de claro conhecimento relativo e ndo é a

mesma coisa que uma perspectiva relativista de conhecimento.
NETTO (2006, p.60)

A perspectiva tedrico-metodolégica que assumimos na investigacdo estd
relacionada com a metodologia da Historiografia e a Histéria das Ideias Pedagégicas;
cujo instrumento de andlise € formado por cinco ferramentas conceituais (categorias)
que visam analisar o conjunto cadtico das informacdes de um determinado
objeto/periodo para entdo sintetizd-lo como conhecimento concreto (SAVIANI, 2007).
Embora as categorias possam parecer abstratas, elas sdo representacdes dos elementos
uteis para desvelar os conhecimentos implicados no objeto de estudo, permitindo uma
visao ampla e complexa dos fendmenos que o constituem (BLOCH, 2001, p.130). A
elaboracdo de categorias de andlise sempre é utilizada por seus tedricos com a
finalidade de melhor contemplarem o objeto de estudo; sendo que a utilizada por nés,
explicitamente relacionada com a perspectiva de Dermeval Saviani, encontra-se, por sua
vez, vinculada as discussdes da teoria marxista e da Escola dos Annales, porém,

procurando evitar os erros e equivocos de uma elaboracao relativista e eclética.
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Em consonancia com esta premissa, Certeau (2008) ird advertir que a Histdria
trata de reconstruir o fato/objeto por meio das categorias e balizada nos métodos e
técnicas da historiografia. Desse modo, faz-se necessario empreender uma vasta revisao
da literatura do objeto a fim de reconhecer a distancia entre o fato e a ideologia nele
encarnada, o aprofundamento no referencial metodoldgico que permitird compreender a
historicidade da histdria sobre a qual se fard a interpretacdo do objeto, a compreensdo da
inteligibilidade da histdria, no micro e no macro, com as suas multiplas determinagdes,
e a andlise da mentalidade que promove o entendimento do fato com o pensavel, a base
com a superestrutura, a estrutura e a mentalidade formada. Estas ideias também se
encontram, em maior ou menor grau, na organizacdo metodoldgica do trabalho de
mestrado e nas insignias do método de andlise das ideias pedagdgicas.

De acordo com Saviani (2007), a perspectiva tedrica adotada busca, a0 mesmo
tempo, superar o paradigma tradicional da historiografia (positivismo e presentismo) e
observar as contribui¢cdes da Escola dos Annales; porém, ressaltamos que as relacdes
estabelecidas evitam o risco do relativismo e do ecletismo e, para tal, procuramos
discutir as categorias de andlise adotadas como referencial tedrico-metodolégico,
apontando as aproximacdes e os distanciamentos adotados entre a concepcdo marxista e

a concepg¢ao da escola dos Annales.

1. O Principio de Carater Concreto do Conhecimento da Histéria da
Educacao
Partimos dos modelos explicativos das complexas relacdes e determinagdes
histéricas no periodo a ser investigado na histéria da educacao. Segundo Saviani (2007),
esta categoria permite estabelecer sistemas explicativos baseados na investigacdo do
conhecimento da realidade determinada pelo objeto de investigacdo e sua complexa
rede de relagdes e determinacdes presentes na historiografia e, como demonstra, ndo
basta apenas transcrever/demonstrar as conclusdes as quais se chega (descri¢do), mas,
pelo viés da critica histdrica, apontar as conclusdes importantes para a vida dos homens.

Ainda nesta perspectiva, BLOCH (2001, p.124) estabelece que

Somos agora capazes de ao mesmo tempo desvendar e de explicar as
imperfei¢des do testemunho. Adquirimos o direito de nio acreditar
sempre, porque sabemos, melhor do que passado, quando e por que
aquilo ndo deve ser digno de créditos. E foi assim que as ciéncias
conseguiram rejeitar o peso morto de muitos falsos testemunhos
(BLOCH, 2001, p. 124).
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Diferenciamos, assim, o procedimento cientifico do real conhecido como
representacdo do passado, resultado da andlise empreendida a partir de modelos
interpretativos, hipoteses, revisdes e principios, com o real implicado, de reconstrugcao
de mentalidade, gerando ndo uma anélise, mas postulados do conhecimento exumado
sobre o passado como uma restauragdo do esquecido (CERTEAU, 2008).

Desse modo, o conhecimento em histéria da educacao e o ensino de histéria da
educacdo muitas vezes sdo permeados por marcos histéricos e generalizantes que
inviabilizam ao profissional da educagdo a correlacao entre a vida material da sociedade
(base) e a sua correspondéncia na educacio (superestrutura). O referencial adotado na
histéria das idéias pedagogicas, por sua vez, procuram apresentar tal correlacdo na

producdo das ideias e praticas educativas..

2. A Perspectiva de Longa Duraciao (Movimentos Organicos e Conjunturais)

Temos a finalidade de distinguir os movimentos organicos (estrutura) dos
conjunturais. De acordo com Saviani (2007), o tempo de longa duracdo ¢ fundamental
para constituir as sinteses explicativas, pois permite compreender as multiplas
determinagdes do objeto investigado, no caso, o Ato de Ensinar, nas ideias pedagdgicas
da Pedagogia Tradicional, da Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia Histérico-

Cultural. Em outros termos,

A questdo em pauta foi enfrentada procurando-se articular no tempo
longo os tempos curto e médio, para usar a linguagem de Braudel, ou
0s movimentos organicos e conjunturais, na linguagem de Gramsci.
Tal perspectiva permitiu estabelecer uma periodizagdo preliminar
utilizando eventos (o tempo curto dos acontecimentos) de cardter
educacional como os marcos de periodos (o tempo médio das
conjunturas) enquanto mediagdo para entendermos o processo global
(o tempo longo das estruturas). SAVIANI (2007, p. 9)

A relevancia de tratar com o tempo de longa duragao se deve, principalmente, no
fato de penetrar nas transformagdes, de estrutura e de infraestrutura, perscrutando estes
reflexos no tratamento do objeto investigado, evitando visdes estereotipadas marcadas
pelo tempo, isto é, “As transformagées da estrutura social, da economia, das crengas,
do comportamento mental ndo seriam capazes, sem um desagraddvel artificio, de se

dobrar a uma cronometragem muito rigida” BLOCH (2001, p. 150).
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Essa perspectiva é fundamental para compreender ndo apenas as ideias e
personalidades em voga no periodo de longa duracdo a ser encetado na pesquisa, mas
principalmente, para entender a producdo destas ideias no espaco e no tempo. Nao
obstante, Certeau (2008) levard em consideragdo a particularidade do lugar de onde se
fala e o que se fala ligada aos lugares e ao modo estrutural da sociedade que, por sua
vez, transparecerd, com maior ou menor clareza, na superestrutura, na mentalidade, nas
ideias. Isto é, ao conhecer o lugar de producdo dos discursos e das ideias a partir das
determinagdes socioecondmicas, politicas, culturas e ideoldgicas, cujas imposicoes
sobre as quais se estabelecem no movimento das ideias hegemoOnicas em relacdo as
ideias ndo-hegemonicas e contra-hegemonicas, silenciadas. A formatagdo metodoldgica
para captar o lugar de producgdo destas ideias, por sua vez, também repercutird no modo

de captar e escrever a histéria. De outro modo,

Levar a sério o seu lugar ndo € ainda explicar a histéria. Mas € a
condigdo para que alguma coisa possa ser dita sem ser nem legendéaria
(ou “edificante”), nem a-tépica (sem pertinéncia). Sendo a denegacdo
da particularidade do lugar o préprio principio do discurso ideolégico,
ela exclui toda teoria. Bem mais do que isto, instalando o discurso em
um nao-lugar, proibe a histéria de falar da sociedade e da morte, quer
dizer, proibe-a de ser a histéria. CERTEAU (2008, p.77)

Todavia, € importante ressaltar que a perspectiva de Saviani (2007) incorpora os
elementos do tempo de longa duracdo com base no movimento da Escola dos Annales,
mas, principalmente, sob a compreensdo teérica de Gramsci na captacdo dos
movimentos orginicos e estruturais. A relacdo estabelecida entre as perspectivas
adotadas para a elaboracdo desta categoria é aproximada e favorece a anélise no periodo
de longa duragdo em que € investigada a histdria das ideias pedagdgicas.

Esse procedimento se torna fundamental, principalmente, para demonstrar a
circularidade do pensamento, as aproximacdes e as rupturas que hd no interior do
movimento das ideias pedagdgicas, como ja pudemos observar, em trabalhos anteriores
(de Iniciagdo Cientifica e Trabalho de Conclusdo de Curso), as proposicdes dos autores
escolanovistas em relacdo a Filosofia da Escola Nova. Assim, compreender as
diferencas e os limites entre as concepcdes do ato de ensinar nas trés correntes
pedagégicas elencadas no trabalho de mestrado (Pedagogia Tradicional, Pedagogia

Historico-Critica e Psicologia Histérico-Cultural) permitird compreender melhor a

circularidade e as rupturas de suas concepcdes, muitas vezes tomadas como iguais.
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3. A investigacao Analitico-Sintética das Fontes (Articulacao entre Sincronia e

Diacronia)

Temos como premissa a investigacdo analitico-sintético das fontes levantadas
para a investigacdo do objeto escolhido, relacionando sincronia e diacronia, além de
chamar a atencao as caracteristicas e aos significados dos fendmenos envolvidos.

Nesse interim, cabe reforcar a andlise comparativa entre as fontes de
conhecimento que se manifestam, pois acarreta o trabalho de evidenciar tanto as
semelhancas quanto as diferengas, como sdo tratadas por Bloch (2001, p.109) dentro de
uma tentativa logica do método critico mediante o qual “/...] a concorddncia entre um
testemunho e os testemunhos vizinhos pode impor conclusoes exatamente contrdrias”.

Para Certeau (2008), esse procedimento pode ser identificado como o intermédio
entre a situagdo histdrica e o problema do real, que busca ndo apenas a continuidade e a
ruptura, mas também o conceito de circularidade das ideias. Isto implica em considerar
a diferenca como conceito operatério (metodolégico) da investigacdo. Em
contrapartida, este autor ressalta a necessidade ndo apenas de analisar o discurso
presente nas fontes (primadrias e secunddrias), mas também a producio em que se deu o
discurso, ja que “[...] tomar o discurso fora do gesto que o constitui, numa rela¢do
especifica com a realidade (passada) na qual ele se distingue, e ndo levar em
consideracdo, por conseguinte, os modos sucessivos dessa relacdo” CERTEAU (2008,
p.51).

O conhecimento sobre as fontes desenvolverd o aparelho cientifico e tornar-se-
4, ele proprio, o objeto de investigacdo sobre outros aparelhos, isto porque a questdo nao
repousa apenas na renovagdo das fontes e documentos de andlise, dando voz aos
silenciados, mas principalmente, saber questionar as fontes e cujo trabalho de

investigacao gerard o conhecimento. Em outras palavras,

Nio se trata apenas de fazer falar estes “imensos setores adormecidos
da documentacdo” e dar voz a um siléncio, ou efetividade a um
possivel. Significa transformar alguma coisa que tinha sua posicdo e
seu papel, em alguma outra coisa que funciona diferentemente. Da
mesma forma nio se pode chamar “pesquisa” o estudo que adota pura
e simplesmente as classificagdes de ontem que, por exemplo, ‘“‘se
atém” aos limites propostos pela série H dos Arquivos e que, portanto,
ndo define um campo objetivo proprio. Um trabalho é “cientifico”
quando opera uma redistribuicdo do espaco e consiste,
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primordialmente, em se dar um lugar, pelo “estabelecimento das
fontes” — quer dizer, por uma acdo instauradora e por técnicas
transformadoras. CERTEAU (2008, p. 83)

Claro que esta perspectiva deverd tomar cuidado em sua analise critica, de modo
que deverd compreender as ideias em seu lugar de produgdo, construindo modelos que
buscam o seu significado no tempo histérico: o seu momento preparatério de gestagio,
a exploracao da ideia no seio da sociedade, os interditos ocasionados pela sua defesa e a

. s 11 . . ~ . . . .
voz da dissonante da critica’ . Assim, a articulacdo entre diacronia e sincronia se

evidencia tal como CERTEAU (2008, p. 86) revela:

Apoiando-se nas totalidades formais, propostas decisoriamente, ele se
volta para os desvios que as combinacdes l6gicas das séries revelam.
Joga com os limites. Para retomar um vocabuldrio antigo, que nao
mais corresponde a sua nova trajetdria, poder-se-ia dizer que ela nao
mais parte de “raridades” (restos do passado) para chegar a uma
sintese (compreensdo presente), mas que parte de uma formalizacdo
(um sistema presente) para dar lugar aos “restos” (indicios de limites
e, portanto, de um passado que € produto do trabalho) (CERTEAU,
2008, p 86).

O que poderia ser compreendido pelo processo de verificacdo da critica atual
sobre o ato de ensinar (sintese do presente), por um lado, iguala as correntes
pedagdgicas que sdao produtos de momentos histéricos diferentes e sob perspectivas
distintas e, por outro, mantém as mesmas criticas estereotipadas, mais no sentido de
slogan do que conteido/conceitualizacdo critica de seus componentes, na verificacdo
dos dados (indicios de limites, trabalhando no passado reconstruido sobre as ideias
pedagdgicas) permitird corrigir as incoeréncias e as suas implicacdes. Entendida assim,

a histéria assume o lugar do controle, no qual se verifica a falsificacdo dos modelos

" Um exemplo bem sucedido desse tratamento as fontes e arquivos de pesquisa, prestando a atencdo em
relagdo a sincronia e a diacronia, ¢ o método “indiciario” de Ginzburg (O gueijo e os vermes), que constréi os
objetos de pesquisa em unidades de compreensao, classificando-os e deslocando-os para uma exploracio
aprofundada de seus elementos. Conforme Ginzburg (1989), o método ou paradigma Indiciario se deve a
relacdo entre a semidtica e a vida humana, de forma que a adivinhacdo (futuro) se realiza pela investigacdo
(passado) por meio dos signos, indicios e sintomas (presente). Segundo Freitas (1999), a anélise do método
demonstra o desejo de ruptura e atengdo ao que se faz singular dentro do tempo histérico, ou seja, “o tempo
dentro do tempo” na representacio de longa duragio do tempo. Em sintese, Freitas (1999) ressalta a
importancia dos principios teéricos metodolégicos da micro-histéria desenvolvida por Ginzburg, a saber: o
movimento de diacronia e sincronia no longo perfodo de durag¢do do tempo histérico, a relagio entre o
universal e o particular, a interdisciplinaridade como forma de aprofundar os conhecimentos cientificos e a
negac¢io do caricatural na producao histérica.
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formulados a fim de buscar sua reconstituicio por procedimentos cientificos da
disciplina de historia.

Em suma, faz-se necessario compreender a producdo das ideias pedagdgicas de
cada uma das correntes pedagdgicas, correspondentes de uma determinada base material
e de uma condi¢do sine qua non da elaboragao das ideias e mentalidades, constituintes,
entre outros, das ideias pedagdgicas e a sua correlacio com ideias desenvolvidas em
outras circunstancias, que trazem a tona, sendo as mesmas, questdes parecidas que sao

tomadas de forma generalizada e estética.

4. A Articulacao Entre Singular e Universal (Local, Nacional e Internacional)

Chamamos a atencdo as generalizacdes estabelecidas pelo olhar atento as
caracteristicas permanentes do periodo/objeto investigado. Saviani (2007) assevera a
necessidade de observar as relacdes de continuidade e de ruptura, de circulacdo, de
reciprocidade, de determinacdo e de subordinacdo das ideias circunscritas no objeto nas
diferentes esferas da sociedade humana: o local, o nacional e o internacional.

Esse processo de articulagdo entre o singular e o universal no tempo de longa
duracdo representa a plasticidade historica, da qual emergem as multiplas determinacdes
do objeto, bem como o processo de continuidade e de ruptura, a captacdo da contradi¢dao
e a visdo especifica da histéria. De acordo com Bloch (2001, p. 153), essa visdao do
tempo histérico como plasticidade é fundamental, como se pode observar nas préprias

palavras do autor:

O tempo humano, em resumo, permanecerd sempre rebelde tanto a
implacével uniformidade como ao seccionamento rigido do tempo do
relégio. Faltam-lhe medidas adequadas a variabilidade de seu ritmo e
que, como limites, aceitem freqiientemente, porque a realidade assim
o quer, conhecer apenas zonas marginais. E apenas ao preco dessa
plasticidade que a histéria pode esperar adaptar, segundo as palavras
de Bérgson, suas classificagdes as ‘préprias linhas do real’: o que é
propriamente a finalidade dltima de toda a ciéncia (BLOCH, 2001, p.
153).

Dentro desta perspectiva, busca-se nao reiterar a totalizac¢do, universalizacao dos
fatos histéricos, mas evidenciar seus limites, suas manifestacdes de diferenca que
compdem o conjunto. A evidéncia dos desvios mediante a representacdo da totalidade

histérica como evolugdo costurada pelas descontinuidades e coexisténcias de sentidos.
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5. O Principio da Atualidade da Pesquisa Histérica

Faz-se consciencioso o fato de que a pesquisa histérica € interessada com o
intuito de buscar responder as questdes/problemdticas do presente a partir da
visdo/analise retrospectiva ao passado e a projetar no futuro suas conseqiiéncias
(Saviani, 2007). Para tal, como afirma Certeau (2008, p.51-54), representa tanto a
andlise quanto a escrita da histéria do fato, do real vivido, que assume o poder politico
do discurso sobre o passado que representam, na escola temporal, os problemas do
presente e a projecdo do futuro. Para a sua realizacio de modo inteligivel, faz-se
necessario a criacdo/adogdo de modos interpretativos destinados a representar o objeto,
confrontando-os com a pratica real do vivido e do discurso produzido sobre ele.

Poderiamos, conforme elucida CERTEAU (2008, p. 54),

No discurso histérico, a interrogacdo a respeito do real retorna,
pois,ndo apenas com a articulagdo necessdria entre possibilidades e
suas limitacdes, ou entre os universais do discurso e a particularidade
ligada aos fatos (qualquer que seja o seu recorte) mas sob a forma da
origem postulada pelo desenvolvimento de um modo do “pensavel”.
[...]. A atividade que produz sentido e que instaura uma
inteligibilidade do passado €, também, o sintoma de uma atividade
sofrida, o resultado de acontecimentos e de estruturagdes que ela
transforma em objetos pensdveis, a representacio de uma génese
organizadora que lhe escapa (CERTEAU, 2008, p. 54).

Como anunciado em nossos objetivos, 0 que nos orientou a investigagcdo se deve
ao fato do (des)conhecimento das concepc¢des de ensino defendidas pelas correntes
pedagdgicas que o defendem de maneiras contrapostas, no tempo e no espago, pelas

correntes que veem o “ato de ensinar” de forma negativa.

1.4 — A guisa de conclusdo

As discussdes até agora discorridas quanto ao referencial teérico-metodologico
permitiram-nos compreender os métodos e as implicagdes da investigacao analitica da
histdéria, bem como as preocupagdes com a escrita da historia. Nesse interim, as relagoes
entre a Histéria Marxista e a Escola dos Annales (duas primeiras geracdes), visualizadas

e sintetizadas no presente trabalho revelam-nos, em parte a necessidade de aprofundar
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os estudos neste campo, bem como revelam-se pertinente para a consisténcia tedrica da
pesquisa, inclusive, pela consciéncia das implicagdes.

As categorias de andlise mostraram-se pertinentes a investigacdo pretendida,
principalmente, por permitir, com o tempo de longa duracdo, a compreensdo das
continuidades e rupturas operadas no interior das ideias pedagdgicas, fruto das
mudancas da sociedade e da mentalidade, ou seja, tanto na infraestrutura quanto na
superestrutura. Atrelada a essa compreensdo, tem-se a articulagdo entre o singular e o
universal, evitando as generalizacdes ou distor¢des, ou seja, além das relagdes de
continuidade e ruptura, torna-se imprescindivel compreender a circularidade entre as
ideias e as representacdes obtidas.

A investigacdo analitica-sintética das fontes tem nos permitido compreender as
relacdes entre a infra e a superestrutura da sociedade, das quais essas correntes
pedagodgicas emergiram, além da relacdo entre a concep¢ao (andlise das obras) e a sua
representacao (revisao bibliogrifica em teses e dissertagdes). Dessa forma, revela-nos a
atualidade da pesquisa histdrica, operando no processo de (des)conhecimento das ideias
pedagdgicas e as implicagdes que se t€ém operado na defesa e na critica ao ato de ensinar
na histéria da educacao.

O principio do cardter concreto da histdria da educac¢io, como parte da historia,
revela a importincia desta ciéncia para a analise da histdria concreta dos homens e suas
complexas relacdes no desenvolvimento da sociedade e no proprio desenvolvimento dos
homens.

Todavia, a partir das categorias de andlise estabelecidas para a investigacdo
acerca do ato de ensinar, verificaremos, no periodo de longa duracdo das ideias
pedagdgicas, os movimentos de defesa e de negacdo do ensino na sociedade moderna.
Quais seriam os movimentos que incorporam a defesa do ato de ensinar? Quais as
implicagdes que o ato de ensinar incorpora que, por sua vez, levam a sua negacio na
histéria da educacdo? Quais os sentidos organicos e conjunturais que favorecem a sua
defesa ou a sua negacdo em diversas esferas e momentos histéricos? Em que sentido
podemos determinar a complexidade do ato de ensinar na sociedade moderna?

O estudo acerda da defesa e da negacdo do ato de ensinar se impdem como uma
investigacdo necessdria das suas implicagdes no discurso pedagdgico contemporaneo a
partir do conhecimento concreto da histéria da educagdo, pelas quais procuraremos

responder essas e outras questoes.
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Capitulo 2 — O Ato de Ensinar na Sociedade Moderna: As Continuidades e

Rupturas na Defesa da Educacio e as Suas Implicacoes na Pés-Modernidade

Este capitulo visa discutir o objeto de estudo, o Ato de Ensinar, dentro do
referencial tedrico-metodoldgico adotado em nossa pesquisa. Nesse sentido, &
importante observar que a problemdtica que envolve o ato de ensinar estd inserida no
constructo da organizacdo social, politica, econdmica e educacional da sociedade
moderna e, para desvelar suas implicacOes, faz-se necessario utilizarmos o principio da
atualidade da pesquisa historica na qual retomamos o passado para verificar o poder
politico do discurso produzido ao longo do periodo histérico, construindo uma
representacao nefasta do ensino. Para tal, ndo poderiamos também, deixar de considerar
0 principio de cardter concreto do conhecimento da historia da educagdo, cujo modelo
explicativo das complexas relacdes e determinagdes de producdo e representacdo
politica do objeto investigado, reflete a andlise da (re)constru¢do da mentalidade do real
vivido e implicado, de forma interessada, ou seja, vislumbrando a andlise critica da
constru¢do de uma determinada representacdo do ato de ensinar, haja vista os interesses
hegemonicos, politicos, que envolvem a producdo deste discurso.

Portanto, ndo seria possivel compreender/realizar estes principios, sem langar
mao do principio de longa duragdo do tempo historico, entendido aqui, mais do que a
larga escola do tempo, a andlise da complexa e multipla determinacdes dos elementos
histéricos no periodo em que o objeto de estudo se insere. No caso, para desvelar as
implicacdes e as conseqiiéncias da defesa e da negacdo do ato de ensinar na sociedade
contemporinea, serd necessdrio retroceder a andlise histérica ao passado, no qual as
idéias hegemonicas atuais foram germinadas, de modo a observar as suas
conseqiiéncias, evitando um regresso a barbdrie cuja projecdo ao futuro se faz presente.
Em outros termos, a historia analitica da qual partilhamos, observa no transcurso
histérico, o engajamento da critica da sociedade a fim de evitar a barbarie e a pensar em
um modelo social e educacional que supere o antagonismo social e a dualidade
pedagdgica.

Dessa maneira, ao observarmos a atualidade do discurso e da representacdo do
ato de ensinar na sociedade atual, balizada nos principios liberais da sociedade
capitalista, serd necessdrio retomar a sua organizacdo social e seus reflexos no
pensamento educacional, ou seja, para isso, faz-se necessdrio retroceder a histéria ao

periodo da Revolucdo Francesa e do movimento [luminista, que deflagraram o modelo
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republicano de sociedade e de educagdo e, portanto, do pensamento da formagdo do
homem necessario para esta sociedade. A complexidade e as determinacdes dos debates
acerca desta formagdo, social e educacional, engendram as mesmas preocupagdes que
ainda hoje se realizam no seio da sociedade liberal e, por isso, a sua retomada ¢é
imprescindivel.

Nesse sentido, o presente capitulo esta estruturado em trés momentos distintos: a
retomada historica da construcio social e educacional da sociedade liberal, perpassando
o pensamento do liberalismo cldssico e contemporaneo; seguido da anélise atual no que
tange as correntes hegemodnicas que negam o ensino, uma vez que partilham dos
mesmos pressupostos; e, portanto, permitindo a andlise das implicagdes liberais no
discurso politico contra o ato de ensinar vivienciado no decurso historico e a vislumbrar
suas conseqiiéncias. A producdo do discurso, como verificamos, mantém-se alinhado as
ideias hegemonicas do liberalismo e, portanto, corroboram para o antagonismo social e
o dualismo educacional, por isso, a atualidade historica da sua investigacdo como forma

de desvelar suas conseqiiéncias e as suas implicacoes.

2.1 - O Ato de Ensinar na Sociedade Moderna

Os movimentos do século XVIII, o Iluminismo e a Revolucdao Francesa, sdo
fundamentais para compreendermos as raizes da influéncia da filosofia politica nas
ideias pedagdgicas, marcadas pelos conflitos de classe, e as distingdes por meio da
educacdo. Entre outras razdes, procuramos apresentar de forma sucinta os aspectos
relacionados aos principios liberais, desde o liberalismo cldssico até o ultraliberalismo
(contemporaneo), passando pelos seus principais tedricos, que permite compreender as
implicacdes do ato de ensinar e, portanto, a postura politica da defesa e da negacdo do
ensino; bem como o debate instaurado a partir do século XIII ja permite-nos vislumbrar
a escolha realizada para a formac¢do do novo homem para a construir a sociedade
moderna capitalista.

Os pressupostos politicos e filoséficos na organizacdo social e na formacao de
um novo homem passam pelos principios liberais, que demarca(ra)m a circularidade das
implicagdes relativas a defesa ou a negacdo do ato de ensinar.

De acordo com Carlota Boto (1996), por um lado, as ideias politicas liberais

incluidas nos termos da Enciclopédia e, por outro, as ideias pedagdgicas representadas
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por estes dois movimentos que estdo na base da Educacio Moderna. Desse modo, a
andlise conjunta com as ideias da “economia cléssica” e a “critica da economia politica”
permitirdo aprofundar as relagdes entre as ideias latentes da educacdo como aparelho
ideoldgico do Estado, bem como os discursos de negacdo da Escola por meio dos seus
idedlogos a partir da divulgagdo e concepcdo do ato e dos métodos de ensino. Tais
pressupostos, presentes no projeto educacional da republica, de cunho liberal, trazem
uma série de implicacOes, como anuncia Reis Filho (1995), inclusive para as ideias
pedagdgicas hegemodnicas, como a Escola Nova e as demais correntes que dela se
originaram e que estdo vinculadas aos principios liberais. Assim, ao analisar a partir do
Iluminismo e da Revolucao Francesa, que delineou, ou mesmo decretou, a continuidade
das distin¢Oes educacionais que chegam a ndés nos dias atuais, como assevera Lins

(2003).

E importante, ainda, compreender que os pressupostos pedagdgicos, que
inicialmente refletem as concep¢des de educagdo, tém sido transplantadas de forma
velada nos principios metodoldgicos das correntes pedagdgicas hegemonicas, ancoradas
no liberalismo e, assim, naturalizando as diferencas e exasperando cada vez mais contra

. 12
o ato de ensinar “.

2.1.1 = O lluminismo, a Revolugdo Francesa e a Repiiblica: Caminhos para a

Formagdo do Homem

O pensamento e o projeto de formagdo presentes no lluminismo e na Revolucao
Francesa, para a constru¢do de uma sociedade moderna, liberal e republicana,
reivindicava, como referéncia e sustentdculo da formag¢do do homem novo e da
cidadania, uma escola Unica, laica, gratuita, universal a todas as criangas, de ambos os
sexos. A defesa dessa educacgdo se realiza até hoje, revitalizando o projeto iluminista e
liberal, nunca efetivou a promessa de emancipagdo; no Brasil, encampada por vérias
geracoes, desde os reformuladores republicanos a politica contemporanea (tanto da

direita como da esquerda), o projeto também nao foi efetivado.

12 Para uma revisio pormenorizada do ato de ensinar na sociedade moderna, indicamos as obras de
Franco Cambi (Histéria da Pedagogia), Mario A. Manacorda (Histéria da Educacdo: Da Antiguidade aos
dias atuais) e Inés Dussel e Marcelo Caruso (A Invencdo da Sala de Aula), bem como reportando
especificamente ao ato de ensinar no Brasil, indicamos Dermeval Saviani (Histéria das Ideias
Pedagégicas no Brasil) e Rosa Fatima de Souza (Histéria da Organizacdo do Trabalho Escolar do
Curriculo no Século XX: ensino primdrio e secundéario no Brasil), entre outros.



51

Cabe destacar as distingdes entre o [luminismo e a Revolucdo Francesa, embora
fosse impossivel descartar sua imbricada relacdo, dado o dindmico movimento da
histdria e dos fendmenos a ele pertinentes, constructos da mentalidade de uma época.. O
iluminismo sintetiza um amplo movimento da intelectualidade da época, marcado pela
critica ao obscurantismo e ao dogmatismo, a ordem das institui¢des, e, embora suas
ideias estabelecessem parametros para a reforma social, jamais propuseram a revolugao.

Isto porque, conforme Hobsbawm (1981), embora o periodo de dupla revolugao
(Revolugao Francesa e Revolucao Industrial) tenha engendrado consequéncias sociais,
causando uma  insatisfacdo geral dos ricos e dos pobres, seus
descontentamentos/reivindicacdes foram catalisados nos movimentos de “radicalismo”,
de “democracia” ou de “republica”, como forma de evitar a intranquilidade de uma
revolugdo social, afirmando-se modelos distintos segundo as classes sociais: (a) classes
altas — liberalismo moderado, formado por uma monarquia constitucional ou sistema
parlamentar; (b) classes médias — liberalismo radical, com o ideal politico na republica
democratica, porém somando um conjunto variado e confuso para garantir a unificacdo
de seus ideais; e, (c) classes operdrias — socialismo, que marcou a tradi¢cdo comunista na
politica. Assim, podemos verificar que se no ambito das ideias politicas havia grandes
divergéncias que frearam a revolucdo social, apesar do incalculdvel numero de
transformacoes que decorreram dessa dupla revolugdo no ambito das conquistas
cientificas, culturais e educacionais.

A orientacdo pedagédgica do movimento enciclopedista como um todo se vincula
a preocupac¢do diddtica de sistematizar todo o conhecimento produzido historicamente
pela humanidade, classificado em categorias e conjuntos de saberes, demonstrando o
profundo cardter do conhecimento no constructo da humanidade e no progresso da
sociedade e da cultura.

A complexa relac@o entre 0 homem, a sociedade e o conhecimento que marca o
renascimento nos revela o processo de (res)significacdo do conhecimento, das suas
instituicdes e da orientacdo da ciéncia para garantir o progresso do homem pelo
racionalismo presente no processo de classificar e qualificar esse conhecimento, como
nos apresenta Peter Burke (2003). Se, por um lado, os debates surgiram sobre a relagdo
entre a vocagdo religiosa com o conhecimento e a pratica profissional leiga com o
conhecimento, por outro, garantiu a pluralidade do conhecimento e a consolidacdo dos
campos de estudo, ressaltados pela imprensa literdria, que caracterizou o movimento de

Reforma. As profissdes dos homens de letras, a servico da igreja, do Estado e da
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imprensa, além de serem consolidadas, atingiram posicdes politicas importantes, bem
como favoreceram a institucionalizacdo do conhecimento como campo de verdades e
refor¢aram a identidade destes individuos em determinados campos e fungdes.

O periodo denominado Renascimento ¢ marcado por um movimento cultural que
emergiu apds a Idade Media, que introduz as humanidades em detrimento dos aspectos
tradicionais da cultura e do conhecimento até entdo conhecido e produzido, resultando
em uma ‘“revolucdo cientifica”, caracterizada por um momento em que a “nova
filosofia” associam-se as ideias e provocam uma série de modificacdes na vida e no
conhecimento. Nesse interim, o movimento Iluminista, fundamentado em trés
fendmenos decorrentes desse processo — a perda do monopodlio da Igreja sobre a
educagdo, a expansdo da pesquisa e as agéncias de financiamento destas e amplas
reformas econdmicas, sociais e politicas — se estrutura e provoca grandes modificagdes.
Nessa perspectiva, de acordo com Burke (2003), o periodo representa uma enorme
variedade e marca as distingdes do conhecimento, o qual passou a ser categorizado e
classificado como tedrico e pratico, filoséfico e empirico, ciéncia e arte, conhecimento
publico e conhecimento privado, e uma série de outros termos. A discussio € profunda
quando as implicacdes destas questdes representam os elementos balizares para o
pensamento da educagdo popular, o conhecimento legitimo e o conhecimento proibido.
Sem contar, também, com as diversas formas de classificacdo do conhecimento: drvore
(hierarquia) e sistema (relacional).

A enciclopédia ganha, portanto, uma potencialidade para a reformulagdo social,
econdmica e politica da sociedade, como podemos observar na importante passagem
escrita com referéncia a modificagdo da estrutura do conhecimento, do ensino, do
curriculo e da prépria disciplina. E elucidativo observar como o préprio termo

enciclopédia traduz esse movimento, nas palavras de Burke (2003, p.89):

O termo grego encyclopedia, literalmente ‘circulo do aprendizado’,
originalmente se referia ao curriculo educacional. O termo passou a
ser aplicado a certos livros porque estavam organizados da mesma
maneira que o sistema educacional, fosse para assistir os estudantes
em institui¢des de ensino superior fosse para oferecer um substituto
para essas instituicdes, um curso para autodidatas. Ndo ¢ de
surpreender que, nessa época em que o ideal de conhecimento
universal ainda parecia ao alcance, as enciclopédias fossem as vezes
compiladas por professores universitdrios, entre os quais Giorgio
Valla, que ensina em Veneza, e Johann Heinrich Alsted, que ensinava
em Herbron, na Alemanha.



53

Esse processo de tomar a classificagdo presente na enciclopédia como curriculo
escolar e orientacdo do ensino promoveu, como aponta Boto (1996), uma série de
ressonancias, descontinuidades e deslocamentos dentro do movimento e do espirito do
Iluminismo. Nesse caso, a autora demonstra os conflitos do Iluminismo a partir da
matriz tedrica de trés pensadores deste periodo que nos permite captar os conflitos da
histéria das ideias: (a) Rousseau — contemporianeo e colaborador do movimento
enciclopedista, apresenta as criticas aos rumos que o Iluminismo, evidenciando a
ligacdo profunda entre a educacdo, a politica e a sociedade: “A pedagogia rousseauniana
funda-se em uma discussdo sobre o método e sobre o contorno do homem a ser
ensinado. Emilio € fruto de uma sociedade civil, devera atuar em meio a corrup¢do e, no
entanto, apresenta-se como representante da espécie em seu potencial de virtude.
Educacgdo capaz de driblar a prépria ordem publica, a pedagogia de Emilio € o ensino
fundante que corrobora o intenso papel ocupado pelo ato de ensinar no imagindrio
social do Século das Luzes francés” (BOTO, 1996, p. 32)”. (b) Ja para Helvéticus, cujas
influéncias compreendem o pensamento de Locke e de Rousseau, compreende a
educacdo como poder de condicionar os homens, isto €, 0 homem ¢ visto como uma
“tabula rasa” na qual a sociedade lhe inscreve os comportamentos e os hdabitos
desejéveis. (c) Por fim, Diderot, relativa o poder da educacdo, embora defenda o projeto
burgués de educagdo, com o ensino enciclopédico voltado para a elite. Em outras
palavras, observa-se em maior ou menor grau, o poder do ato de ensinar no movimento
[luminista, como ideal de formacdo do homem (Emilio, de Rousseau), as implica¢des da
compreensdo do poder educativo na conformacdo de hdbitos e comportamentos, bem
como a defesa de uma educagdo dualista. Estas trés matrizes ultrapassam a marca do
tempo e nos chegam, cada vez mais radicalizada e esvaziada do contetdo.

Em suma, o século XVIII, no qual o Iluminismo e a Revolucdo Francesa
ocorreram, apresenta uma intensa relacdo entre a educacdo e a politica, engendra um
longo debate da capacidade das ideias pedagdgicas para a formacdo do homem novo,
cidaddo, e concede a educacdo papel fundamental e, por isso, acarreta uma série de
criticas ao método tradicional, notadamente da Companhia de Jesus, embora esse ensino
tivesse grande repercussdo no periodo, como atestam uma série de pesquisadores
(Snyders, Durkheim e Gusdorf); principalmente devido ao novo modelo de crianca
decorrente de Rousseau (educag@o natural espontanea e maturagao bioldgica), Helvétius
(acdo educativa como moldagem de individuo) e Diderot (ensino enciclopédico), como

a pouco se pormenorizou. Nestes contemporaneos, observa-se a relacio entre educagdo
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e Estado, bem como a preocupagdo, em maior ou menor grau, quanto a educacgdo
popular. A educacdo, com triplice fun¢do — bem-estar individual, familiar e estatal —,
operava em todos os ambitos do ensino e da instrugdo: colégios, professores e alunos. O
sentido da educacao, todavia, apresentava diferencas entre o periodo lluminista, no qual
o espirito da igualdade e liberdade se conflitava com o viés dualista de classe social e a
radicalidade da revolugdo francesa tomou a escola como dever do Estado, tornando-a
Unica, gratuita, laica e com co-educacao.

Os principios da Revolugao Francesa devem ser estudados a partir do debate das
raizes, possibilidades e tradi¢des a respeito da promessa/profecia de ruptura com o
Antigo Regime e a inauguracdo do “novo”, da formacdo do homem novo. Nessa
perspectiva, a derrocada da tradicdo (antigo regime e educacao da nobreza) incorpora o
projeto de formagdo — a instrucdo para alguns, focada na razdo e nas instituicdes
oficiais, e a educacdo popular, para todos, focalizada na virtude e na moral. Desse
modo, a transformagdo da estrutura social imergia no terror para instaurar 0 novo,
aniquilando as possibilidades de se diferenciar do “morto”, do cessar do terror, e
escolher o projeto republicano, que apresentava o espirito da revolugdo. A pedagogia
revoluciondria, que tinha como objetivo instaurar o novo, debateu-se nos modelos que
permitissem regenerar a populacdo do obscurantismo.

A escolha do projeto republicano, calcado na liberdade do individuo, dentro do
espirito revoluciondrio, foi defendida por Benjamim Constant; em parte, sobrepondo-se
a forca para a manuten¢do de uma liberdade coletiva propugnada pela revolucao radical.
Esse projeto também encontrou embates no tipo de contrato social: por um lado,
Hobbes propunha a soberania do Estado sobre a vida de todos os cidaddos com a
finalidade de assegurar a vida social, por uma legislacdo arbitrdria e neutra e, por outro,
Rousseau (embora ndo paternalizado, é a grade escopo) atribui a virtude sobre a ética
(relativa) da escolha individual.

A propria sociedade € inaugurada, assim, sob a perspectiva da lingua e da nacdo
(no sentido previsto pelo movimento enciclopedista), integradas pela lingua nacional,
fundadora e forjadora do sentimento patridtico, a ser ensinado. O ensino, elemento
revelador do projeto revoluciondrio, abarca, desde a infancia, as relagdes técnicas (ler,
escrever e calcular) e morais (hdbitos e comportamentos) que foram dualizadas como
instrucdo (para poucos) e a educacdo (para todos). E nesse interim que Carlota Boto
(1996) apresenta os “paradoxos” entre o0 movimento Iluminista e a Revolu¢do Francesa

no campo das ideias pedagdgicas, uma vez que a estrutura e o sistema de educagdo
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revoluciondria trariam os mesmos embates quanto a oficializacdo da educacdo e a
defesa da educacao familiar, isto €, de um lado a educagdo € vista como regeneracao e,
de outro, em pleno sistema social/capitalista, ndo deixa de ser dual. Nessa perspectiva,
duas correntes entram em conflito: Condorcet e Lepletier'”.

Desse modo, como destaca Hobsbawm (1981), o periodo de dupla revolugao,
associa a natureza das ideias politicas e das ideias pedagdgicas, que ganharam
hegemonia: a educacdo catalisa os seus principios e fundamenta o ideal de formagdo. A
educagdo passou, entdo, a ser um caminho sobre o qual orientavam-se as tendéncias
para o progresso da civilizacdo e do proprio homem; porém, sua estrada ndo estava
aberta a todos os individuos. O ensino, nesse periodo, era marcado, por um lado, pela
negligéncia da alfabetizacdo por motivos politicos e, por outro, pelo vinculo como
mecanismo de obediéncia moral e disciplinamento dos cidaddos dentro do espirito do
novo homem a ser formado. Assim, o valor social do conhecimento e da educagdo e os
obstaculos interpostos na sua caminhada promoveram “/[...] a competi¢do individualista,
a ‘carreira aberta ao talento’ e o triunfo do mérito sobre o nascimento e o0s
parentescos, através do instrumento do exame competitivo” (HOBSBAWM, 1981, P.
212).

Sob tais pressupostos, cabe-nos, neste momento, compreender como as ideias
politicas da economia, em suas vertentes cldssica e critica, relacionam-se com o projeto

da Educacdo Moderna e com as Ideias Pedag6gicas Hegemonicas.

2.1.2 — As Filosofias Liberais e Neoliberais nas Ideias Pedagogicas Hegemonicas

13 Enquanto o projeto de Condorcet vinculava politica e educag@o dentro da perspectiva de acreditar que
o ato de ensinar era capaz de modificar a estrutura mental dos individuos para o exercicio de uma nova
sociedade, trilhada com os instrumentos racionais do progresso cientifico (razdo) e as regras civis
(politica) que resultaria numa formagdo de sentimento de nagdo como felicidade plena da humanidade. Ja
o projeto de Robespierre, declamado por Lepletier, foi reprimido e eliminado por chocar o
“novo/inovagdo” com o “velho/tradi¢do”, pois o ato de ensinar deveria contemplar a instrugdo (técnica e
moral) e a educacdo (formagdo do novo homem em um novo tempo), bem como vinculando o
financiamento proporcional as classes e a gestdo democratica.Pode-se observar que ambos os projetos
demonstram-se atuais na educacgdo, a separacdo entre educacdo e instrugdo esteve vinculada aos debates
da educacdo e principalmente, destinadas a esferas distintas, isto €, enquanto a instrucdo (conhecimento)
era dirigida a elite, a educag¢do (comportamento) era voltada as classes populares, bem como a educagdo
como instrumento de conformar os individuos dentro da ordem/estrutura societdria como previam.Para
maior detalhamento, conferir Boto (1999).
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Tais pressupostos da relagdo entre a educagdo e a econdmica politica cldssica
apresentam-se de forma cada vez mais naturalizadas nos pensamentos politico e
econdmico contemporaneos, os quais podemos compreender pelos idedlogos Keynes,
Hayek e Friedman, com a finalidade de observar as relagdes que as suas teorias t€m com
as ideias pedagdgicas hegemonicas. Para isso, todavia, é mister compreender o processo
de andlise iniciado por Ana Maria Moura Lins (2003), que realizou o percurso com o
enfoque nos intelectuais que antecederam os protagonistas por nés escolhidos para este
trabalho.

Ana Maria Moura Lins (2003) demonstra a necessidade de compreender o
discurso do liberalismo sobre a educagdo ou, mais especificamente, pelo discurso que
nega a educacgdo, observar a diacronia na histdria das ideias que colocam a escola, nas
sociedades capitalistas, como ‘“aparelhos ideolégicos do Estado”. Neste sentido,
demonstra as transformacdes na esfera social e do trabalho e as necessidades dela
emanadas — inicialmente, pelo comércio/capitalismo mercantil e, posteriormente, pela
industria/capitalismo industrial, detacando-se dois aspectos: a compreensdo da riqueza e
as implicagdes no processo educacional.

De maneira geral, o periodo de liberalismo cléssico é definido por Hobsbawm
(1981) pela vinculagdo das ideias de que a formac¢do do homem se da mediante o
conhecimento cientifico e técnico sobre a natureza, cujos reflexos foram visualizados
pela aplicac@o do racionalismo a todos — as cié€ncias, o cardter individual e o utilitarismo
do conhecimento.

Para Adam Smith (apud LINS, 2003), os homens transformaram as diferencas
naturais, por meio da divisdo do trabalho, em diferencas sociais que levaram a
acumulacdo de riquezas (diferencas artificiais); entretanto, para Thomas Mun, a riqueza
artificial era o meio mais eficiente de alcancar o poder e o acimulo de capitais.
Seguindo uma ordem cronoldgica, Thomas Mun e William Petty (apud LINS, 2003)
viveram no periodo de transformacgdo social e cultural da sociedade, cujo combate ao
desperdicio da riqueza natural, a luta contra o feudalismo e a implanta¢do da burguesia,
exigiu a acdo violenta na (re)educagdo dos individuos. Em outros termos, Lins ( 2003,

p.41) argumenta:

Entende-se que a burguesia, no seu afd de maximizar o comércio e a
producdo de mercadorias, concebe o ato de educar de acordo com suas
necessidades, e isso se manifesta diferentemente ao longo da histéria.
No momento da acumulag@o primitiva dos diversos paises da Europa,
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sdo encontrados indmeros relatos que denunciam a utiliza¢do da forca
e da violéncia como cédigo de ética empregado pela classe detentora
dos meios de produgéo, com a finalidade de submeter a massa humana
as novas necessidades. Vale lembrar que a Inglaterra, no reinado de
Henrique VIII, marca cerca de 72 mil individuos para a forca. A
Francga de Luis XVI (1777) envia os seus ‘vagabundos’ para as galés.
A Holanda, no edito de Carlos V (1537), toma medidas semelhantes
(Marx, PP.853-854)

Em seguida, Mandeville (apud LINS, 2003) apresenta os valores da sociedade
burguesa, que se constituiu no poder apresentando os valores morais e éticos. Para esse
autor, a classe dos laboriosos é que garante os prazeres e a riqueza da classe burguesa
dominante e, por isso, a segunda deve continuar a expropriar a primeira da riqueza
material e do saber. A escola assumiria ndo mais a fun¢do da ordem religiosa, onerosa
aos interesses capitalistas, nem para formar os principios de civilidade, que poderia
levar a questionar a ordem, mas se restringiria ao ensino da disciplina para o trabalho. E
nesse sentido que Adam Smith (apud LINS, 2003), no contexto da consolidacdo da
inddstria manufatureira na Inglaterra, discorrerd sobre as consequéncias do trabalho da
gente comum, que vive da venda do seu trabalho e cuja auséncia do exercicio mental os
transforma em “estupidos”, em diferenciacdo a educacdo de classe buscada pela
burguesia, como descreve Balzac. Adam Smith anunciard a necessidade ndo da escola
cuja educagdo, por um lado, € longa e impede a concorréncia da massa de trabalhadores
e, por outro, ndo garante os investimentos, como acontece com as mdaquinas, mas a
defesa da liberdade de escolha da profissdo, orientada pela necessidade do trabalho e
ndo pelas exigéncias das corporagdes de oficio (LINS, 2003).

Ao demonstrar o pensamento de Quincey, Lins (2003) observa a tentativa de
substituicdo do trabalho infantil por homens adultos, aumentando, por um lado, o
ndmero de trabalhadores e, consequéntemente, promovendo a reorganizacdo da divisdao
internacional do trabalho, substituindo os métodos violentos pelos aspectos ideoldgicos
assumidos pela Revolucado Francesa (igualdade, fraternidade e liberdade) e, por outro, a
prescricdo da escolarizac@o para as criangas, que passou a assumir como critério para
emprega-las posteriormente, pois o progresso industrial assim exigia.

Seguindo esse pensamento, Lins (2003) observa as andlises de Tocqueville a
respeito do principio de “igualdade” na América do Norte que, embora tratasse a
educagdo como obrigatéria a todos os homens livres, exclui parte significativa da
populacdo nao considerada como livre. Nesse sentido, a autora observa as contradicoes

da andlise de Tocquiville, j4 que o fracionamento da populagdo e da riqueza (Lei de
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Sucessdo) e a obrigatoriedade da Escola Publica ndo abarcavam todos os individuos,

como atesta a seguinte passagem:

A igualdade é um principio que orienta as relagdes entre os iguais:
entre os proprietarios. Ela €, sem divida, a motivacdo que cria as
escolas publicas americanas e que as torna acessiveis a toda a
populacdo, sob penas pesadas para aqueles que nelas ndo
matricularem seus filhos.

Nesse cendrio capitalista que se desenvolve na América, ‘existe [...]
outra coisa ainda, além da imensa e completa democracia’
(TOCQUEVILLE, 1977, p. 243).

Essa ‘outra coisa’ € a presenga do escravo africano para o trabalho em
determinados tipos de lavoura, assim como a presenca do indigena,
que é considerado marginal & sociedade por ndo se submeter a
escraviddo do capital. Isso desmonta, de certa forma, a tentativa de
mascarar as necessidades e condi¢cdes que sustem o capitalismo nas
coldnias.

Assim, Adam Smith (apud LINS, 2003) denuncia a degradac¢do fisica, moral e
cultural do trabalhador, principalmente apds a maquinofatura, e, cuja evolucdo natural
do programa da divisdo do trabalho leva a completa ignorancia e estupidez a classe que
vende o trabalho para a sobrevivéncia. Assim, se, por um lado, defende a livre
circulacao do trabalho/trabalhador e do capital, por outro, observa os deveres do Estado
na interferéncia/financiamento da educacao publica — pois a sociedade € responsédvel
pela situagdo do trabalhador — por meio de um conteudo minimo e fundamental. Garnier
(ano), por sua vez, se coloca diametralmente em oposicdo a essa compreensdo,
considerando que o Estado ndo pode interferir na educacao, pois as diferencas sao frutos
das diferenciagdes naturais existentes entre os homens na sociedade.

Dentro desta perspectiva, Lins (2003) compreendeu que a Escola Moderna do
periodo manufatureiro do capitalismo era vista como uma institui¢do capaz de interferir
no processo natural da divisdo de trabalho, despertando os embates sobre a viabilidade
ou ndo da educacgdo popular, bem como os conflitos acerca da interferéncia ou nao do
Estado no provimento da educacdo publica. O século XIX, portanto, orienta-se pela
valorizacdo da escola, desde que esta atenda o perfil dos interesses da sociedade
capitalista, tornando-se obrigatdria a escolarizacdo minima para as criancas da classe
trabalhadora.

Assim, trazemos como sintese os principios liberais na perspectiva da

formatacdo da educacdo e, por conseguinte, das ideias pedagdgicas, a saber: a

liberdade/livre escolha, a concorréncia e a formacao minima necesséria para o trabalho.
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De que modo esses principios foram transformados no desenvolvimento do liberalismo
ao longo do século XX e como o seu fortalecimento na ideias pedagdgicas decorreu sdao
0 tema que passamos a tratar agora na perspectiva das ideias dos tedricos liberais da
economia politica do século XX: Keynes, Hayek e Friedman.

Segundo Hobsbawm (1998a), Keynes defendia a sua classe, a “burguesia
instruida” — apoiando o Partido Liberal Britanico, fora consultor econdmico profissional
dos governos de guerra posteriores a Primeira guerra Mundial. A Grande Depressao,
tendo provocado uma grande recessao econdmica e o desemprego em massa, exigiu que
um grupo de intelectuais, politicos e economistas formulassem propostas para salvar o
Estado. A proposta de Johan Mayanard Keynes, juntamente com outros atores, deu
origem ao Estado Intervencionista, denominado de “Walfare State” — “Politica do Bem
Estar Social” — no qual o Estado faria intervengdes nos setores da economia, da
educacgdo, da sadde, etc., a partir do qual uma série de politicas foram tomadas.

Os principios liberais apregoados por Keynes (1964), no que toca a liberdade, a
propriedade e o individualismo, sdo amenizados, de certa forma, pela atuacido do Estado
Intervencionista, que procura equilibrar o corpus social diante das desigualdades
elevadas na distribuicio de renda e as consequéncias dela decorrentes. Tais ideias
demonstram a fase de transi¢do entre os principios da teoria cldssica, compartilhados
com o movimento iluminista e a revolucdo francesa, cujos principios nao negavam a
atuacdo do Estado na busca de condi¢des igualitarias, como no caso da educagdo, mas
que nao deixava de lado as inovagdes/demandas da sociedade contempordnea na
introducdo dos discursos da parceria ptiblico-privada e na descentralizacido do poder, os
quais, no 4mbito da educacdo, ganharam peso enorme. E pertinente, compreender,
todavia, que as reflexdes dos principios de Keynes (1964) se concentrem no ambito da
administracdo da estrutura de ensino.

E importante notar que as ideias politicas de Keynes ndo deixam de defender o
liberalismo em si, como demonstram algumas de suas declaragdes sobre a teoria de
Hayek e congéneres, bem como tinha como determinagdo conter a crise ciclica do
capitalismo, ou seja, como solu¢do em frear a adesdo ao movimento socialista e ao
projeto comunista que estava prosperando em outras partes do globo.. As suas ideias,
principalmente no campo da educagio, irdo retomar o papel do Estado no sentido mais
intervencionista.

A insustentabilidade do modelo econdmico liberal, sob a denominacdo do

“Welfare State”, com o Estado Intervencionista, foi denunciada por John Maynard
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Keynes; desse modo, a economia capitalista liberal é substituida pelo neoliberalismo,
isto €, pela politica do “Estado Minimo”. Os defensores do neoliberalismo econdmico
eram crentes na correlacdo entre livre mercado e liberdade individual, condenando
qualquer politica que se interpunha ou restringia um destes elementos, dentre os quais
destacamos: Friedrich Von Hayek e Milton Friedman. Segundo Hobsbawm (1995,
p-399), a disputa entre os tedricos liberais e os ultraliberais foi um processo que ia além

dos ditames politicos e econdmicos, como a passagem ilustra:

A batalha entre keynesianos e neoliberais nao era nem um confronto
puramente técnico entre economistas profissionais, nem uma busca de
caminhos para tratar de novos e perturbadores problemas econémicos.
(Quem, por exemplo, tinha sequer considerado a imprevista
combinacdo de estagnacdo econOmica e precos em rdpido
crescimento, para a qual se teve de inventar o termo ‘estagflacdo’ na
década de 19707?). Era uma guerra de ideologias incompativeis. Os
dois lados apresentam argumentos econdmicos. Os Kkeynesianos
afirmavam que altos salarios, pleno emprego e o Estado de Bem-
Estar Social haviam criado a demanda de consumo que
alimentara a expansdo, e que bombear mais demanda na
economia era a melhor maneira de lidar com depressoes
economicas. Os neoliberais afirmavam que a economia e a politica
da Era de Ouro impediam o controle da inflacio e o corte de
custos tanto no governo quanto nas empresas privadas, assim
permitindo que os lucros, verdadeiro motor do crescimento
econdomico numa sociedade capitalista, crescessem. De qualquer
modo, afirmava, a ‘mao oculta’ smithiana do livre mercado tinha de
produzir o maior crescimento da ‘Riqueza das Nagdes’ e a melhor
distribuicao sustentdavel de riqueza e renda dentro dela; uma afirmacao
que os keynesianos negavam. Contudo, a economia nos dois casos
racionalizava um compromisso ideolégico, uma visdao a priori da
sociedade humana. (Hobsbawm, 1995, p.399 — grifos nossos)

Tais ideias serdo, neste momento, analisadas a luz da obra representativa dos
principais economistas do século XX que se dedicam a critica do Estado
Intervencionista e a fundamentacio do novo idedrio do capitalismo, refletindo
profundamente na mudanca cultural e interferindo nas ideias pedagdgicas.

Entre os anos de 1940 e 1970, se anuncia a teologia neoliberal econdmica, que
defendia um sistema capitalista de completa liberdade de mercado, fazendo criticas as
demais politicas do oriente e, principalmente, a vertente ocidental do capitalismo de
Bem Estar Social. A principal, e talvez uma das primeiras, criticas ao Estado de Bem
Estar Social, foi anunciada em 1944 por Friedrich Von Hayek em “A Estrada da

Servidao”, onde fazia uma critica a politica adotada por Keynes: O Estado

Intervencionista. Essa critica, todavia, somente ganhara propor¢do na crise da década de
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1970, quando a politica do “Welfare State” ndo conseguiu se sustentar. A obra de
Hayek, desse modo, apresenta critica sobre o Estado Intervencionista e propde a politica
do “Estado Minimo”, uma vez que acredita que o préprio mercado deveria fazer o
controle das economias livres.

Milton Friedman (1988) ir4, inicialmente, retomar as suas ideias que se
contrastavam com as ideias hegemonicas, no caso, o keynisianismo, bem como os
problemas relativos a ingeréncia do Estado; em seguida, quando o sistema keynesiano
finalmente transforma-se em ruina, retoma as suas ideias filos6ficas (“Capitalismo e
Liberdade”), conquistando o publico por meio de seus pensamentos de cunho mais
pratico e util (“Liberdade de Escolha”), cuja relacdo com o programa televisivo de
mesmo nome garantiu o tema para conversas informais e o desenvolvimento de
alternativas indispensdveis para os temas de crise.

Ao contrério das ideias de Keynes (1964), no que tange a influéncia precipua na
administracdo e estrutura escolar, as ideias de Hayek (1977) e de Friedman (1988)
ultrapassaram o ambito da administracdo/regulacdo da estrutura e sistema educacional
para recair largamente sobre as ideias pedagdgicas. Em outros termos, os principios
liberais de descentralizacdo e a defesa precipua da iniciativa privada transformaram a
compreensdo e atuacdo em relacdo a administragdo; a forma de conceber o sistema e a
estrutura educacional, bem como os principios de liberdade, de individualismo e os

discursos relativos a educacdo demonstram suas relagdes com as ideias pedagdgicas.

2.1.3 — A Era das Revolucées: O lluminismo e as Implicacoes entre Liberalismo e

Comunismo

Nesse sentido, é importante destacar, tal como enunciado na primeira parte deste
trabalho, que o projeto educativo para a formacdo do homem novo sempre estard
atrelado ao paradigma do Estado (concepcao de sociedade, de homem e de educagdo) e,
portanto, podemos afirmar a consonancia entre as ideias politicas do liberalismo e as
ideias pedagogicas hegemonicas. Como Carlota Boto (1996) assevera, as discussdes da
formacdo do homem novo, influenciado pelas ideias do Iluminismo e da Revolugdo
Francesa, apresentam as contradi¢des (aproximacdes e distanciamentos) da natureza do

Estado formado por duas classes antagdnicas: aqueles que det€ém os meios de produgao
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e aqueles que possuem a forca de trabalho'®, sendo tal antagonismo acompanhado pelo
dualismo educacional. Entre outras razdes, afirma Silva Junior (2007, p.151), “O
movimento da esfera educacional, na sua especificidade, é orientado pelo movimento
do processo de reprodugdo social, que pode ser apanhado nas reformas do Estado e da
politica, nas suas relacoes mediadas com a economia”.

Os principios do liberalismo mostrados ao longo do trabalho, embora com
vertentes e tendéncias historias, se aplicam a diferentes dimensdes da vida em
sociedade, tal como demonstra Chaves (2007): na area politica, se caracteriza pela
descentralizacdo da economia e a regulacdo pelo Estado (termos legislativos) e pelo
Mercado — Estado Minimo; na drea econdmica pela livre concorréncia e iniciativa —
Liberdade Formal; na drea social, pela autonomia da iniciativa privada, cabendo apenas
a regulamentacdo legislativa do Estado para prover a livre concorréncia — Privatizacgio;
e no campo educacional, cabendo a regulacdo do Estado, mas delegada a livre iniciativa
privada e contra a sua gratuidade e obrigatoriedade. Tornando mais explicita a ideia dos

principios liberais, segundo Chaves (2007, p.38)

No que diz respeito a educacdo, pode-se perceber, por esse breve
resumo, que o liberalismo €, em principio, contrério a teses como a da
obrigacdo da educagdo e do dever do Estado de oferecer educacio
(mesmo que ndo gratuita). Para o liberalismo, nio é funcdo de o
Estado oferecer, nem mesmo regulamentar, a educagdo, que sé deve
ser regulada pelo mercado. Por af se vé que o liberalismo se contrapde
a alguns dos principios e tendéncias da educacdo atual. O
progressivismo e o chamado movimento da Escola Nova, por
exemplo, embora compativeis com o liberalismo em varios aspectos,
ndo sdo liberais na medida em que encampa(ra)m a luta pela escola
publica (CHAVES, 2007, p. 38).

Todavia, € pertinente fazer dois parénteses. O primeiro deles se refere as ideias
de Chaves (2007), defensor do liberalismo, que ndao desmentem as principais criticas
realizadas no campo da educacdo contrdrias as ideologias e ideias hegemoOnicas no
campo politico e pedagdgico. O segundo paréntese foca a questdo dos principios bdsicos

do liberalismo na 4rea educacional; é importante observar, aprofundando a arguicdo

deste autor para com o movimento duplo desta relagdo, as relagcdes do liberalismo na

" E importante destacar, a despeito dos estudos sobre a renovagdo e atualizacio das sociedades
capitalistas, as fragdes e extragdes de classe internas, a natureza das sociedades de classes divididas entre
aqueles que det€m os meios de produgdo e aqueles que possuem a forca de trabalho. Ver Patricia Trépia
(2007: 2008).
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estrutura e sistema educacional e nas questdes metodoldgicas. Serd sobre o segundo que
mais nos deteremos na finalizac¢do deste trabalho.

Se percorrermos a histéria da educacdo, em termos de estrutura e sistema
educacional, notaremos as contradicdes do discurso liberal, como apontado por Carlota
Boto (1996): se por um lado, pela influéncia das ideias republicanas, herdeiras do
movimento [luminista e da Revolu¢do Francesa, notar-se-4 a defesa da educacgdo
elementar/instrumental a todos os individuos, sem, porém, deixar de pensar o seu
dualismo pedagdgico como garantia do antagonismo social, por outro, as politicas
publicas, desde cedo, fundamentaram-se nos principios de abertura a iniciativa privada e
a descentralizacdo da educagdo. Nesse sentido, hd a defesa de uma educacao classista,
denominada na literatura como dualismo pedagdgico, seja pela restricdo do acesso a
educacgdo (relacdo quantitativa), seja pela formatacdo do ensino destinado as diferentes
classes sociais (relacdo qualitativa).”

Em termos de ideias pedagdgicas, estes principios liberais tem sido amplamente
introjetados na educacao e na formacao dos sujeitos. Esta afirmag¢do € possivel uma vez
que se compreendem algumas préticas liberais desde a Antiguidade (Chaves: 2007) e,
no Brasil, desde o processo de Colonizacao (Xavier, 2005: Saviani, 2007), sendo seus
paradigmas levados as praticas educacionais, asseverando o individualismo, a
responsabilizacdo individual pelo fracasso e pelo sucesso, meritocracia, a naturalizagdo
das diferencas, o sentido pragmatico e utilitdrio da educagdo, a limitagdo bioldgica da
aprendizagem e desenvolvimento do ser social, entre inimeros outros elementos
pertinentes de aproximacao ao idedrio liberal.

Desse modo, como afirma Xavier (2005), dentre outros autores da literatura
educacional, o discurso liberal estd incorporado no projeto e legislacdo da educagdo,
principalmente na fase republicana, perpassando pela Escola Nova, na qual € pertinente
constatar a introjecdo deste idedrio do campo das ideias pedagdgicas. Essa relacdo é
marcada por uma série de autores e perspectivas tedricas. Os exemplos podem
referenciar a Escola Nova e as suas relagdes com o liberalismo, analisados em diversos
trabalhos de Nagle, Saviani e Xavier. Quando as andlises centram-se nos protagonistas

do movimento renovador, perscrutando as ideias educacionais de seus atores, também

15 A relagio do dualismo pedagégico na histéria da educagdo brasileira pode ser conferida em indmeros
autores na literatura da educacdo, tendo sido também estudada em trabalho de graduacdo e publicada na
revista Cadernos de Pedagogia da UFSCar (Rf. BALDAN & ALVES 2008).
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se verifica essa aproximagdo, por exemplo, Claparede (que se define pragmatista e
liberal) e Montessori (ensino individual)16.

Assim, observa-se, acompanhando o desenvolvimento das ideias politicas e
pedagdgicas, a presenca destes principios. A descentralizacdo da educagdo e a
privatizacdo da educacdo, desde o inicio da histéria da educacdo publica até as
referéncias aos projetos do Iluminismo e do Estado Intervencionista, apontam: a sua
retomada radical de sucateamento do universo publico, as crescentes descentralizacdo e
desconcentracdo com as pospostas de municipaliza¢do, que incorporam, por sua vez, a
captacdo de recursos em outros fins e empresas que ndao no Estado, além do carater
meritocrdtico ou recebimento por desempenho. Esse processo tem demonstrado,
paulatinamente, a revisao da atuacdo do Estado como provedor da educacdo — dever do
Estado — para o sentido de regulador por meio de programas gerais (sociais) e regulacio
que tem encaminhado para as esferas do mercado. Ao mesmo tempo em que retoma as
ideias cléssicas do liberalismo, ndo deixa de pender quanto aos aspectos da necessaria
ilustragdo do povo, no sentido de “civilizar”’, de preparar para o trabalho, ou mesmo no
sentido da educa¢do para a familia, dando-lhes garantia de melhores condicdes,
justificando o investimento na educacdo feminina e centralizacdo na educagdo bdsica-
primaria.

No ambito das ideias pedagégicas, como tem demonstrado Dermeval Saviani
(2007), as relagdes sao intrinsecas, pois estas ideias vinculam-se: a naturalizacdo das
diferencas, o presentismo, o utilitarismo, o pragmatismo, todos radicalizados com os
processos de individualizac¢do do ensino, a busca pelo conhecimento util, a centraliza¢do
da educacgao no cotidiano, sendo este tdo diverso e tao revelador das diferengas (sociais)
dotadas de naturalizacdo das diferencas de desenvolvimento ou déficits de
aprendizagem que orientam a formacdo contemporanea.

As ideias escolanovistas, também renovadas no tempo, se atualizam e se
radicalizam de acordo com as necessidades da sociedade e seus principios liberais sdo
refor¢ados na prética. A individualizagdo do ensino, de sentido préitico-experimental-
utilitdrio, forma, de um lado, a elite dirigente e, do outro, o trabalhador; se refaz na
profunda responsabilizacdo do individuo pelo seu sucesso e fracasso, centrados no
cotidiano e, portanto, no senso comum, dotando a educacdo do espontaneismo do

sujeito e flexibilizando sua formagdo, identidade, por meio das necessidades das

' As referéncias a Claparéde e Montessori foram estudadas em cardter de Iniciacio Cientifica (2006-
2008), financiada pelo CNPq-PIBIC/UFSCar.
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pedagogias do Aprender a Aprender, que retira da escola o conhecimento para focar a
técnica de desenvolvimento comportamental de aprender a aprender, aprender a viver
junto, aprender a ser, em voga pelas correntes do construtivismo. Estas ideias
pedagdgicas vém se radicalizando, tal como os principios politicos do ultraliberalismo,
e transformando a educacdo cada vez mais num investimento do capital humano, sob
responsabilidade do sujeito, por melhores formacdes, com abertura as possibilidades da
iniciativa privada.

A prépria educagdo, na sociedade pds-moderna, tem transformado as ideias
pedagdgicas — Pedagogia do Aprender a Aprender, Pedagogia das Competéncias, entre
outras, - em processos que incorporam os sujeitos no sentido de prepard-los para a
insercdo no campo educacional como demanda o mercado, dotando-os da capacidade de
flexibilizacdo e adaptacdo as novas situagdes, proprias da reestrutura do Estado e da
reengenharia industrial, sob a regulacdo do mercado.

Em suma, a escola moderna mantém-se sob a égide das ideias pedagogicas
hegemonicas dirigidas pelas ideias politicas do liberalismo, mesmo que em suas
diferentes fases, demonstrando um enraizamento, sendo uma naturalizacdo, dos
principios liberais na formagdo dos sujeitos. Nesta perspectiva, o constructo social tem
se revelado pela adesdo dos principios da descentralizagdo, privatizagdo,
individualismo, responsabilizacdo pelo sujeito, a partir ndo apenas da estrutura
societéria (ultrapassando, no caso, o ambito educacional), mas da prépria incorporacdo
dos métodos e ideias pedagdgicas que reforcam o processo de naturalizacdo das
diferencas entre os sujeitos, a responsabilizacdo pelo fracasso/sucesso, a teoria do
capital humano, a defesa dos principios formais (liberdade) e concepcdes abstratas e a
defesa irrevogdvel da propriedade privada. Estes principios, por estarem no plano
formal e abstrato, uma vez que ndo partem das condi¢des reais dos sujeitos, cuja génese
da estrutura societdria ¢ formada pelos dominantes e dominados desde a Antiguidade,
transpostos no capitalismo pela sociedade de classes, transformam diferencgas sociais em
diferencas naturais.

Ao compreender a visdo de mundo formada no século X e a doutrina constituida
no século XVII, do liberalismo, o qual passou por diversas fases histéricas de
desenvolvimento, compreende-se que permitiram manter-se como ideologia politica
dominante e, por meio das atribui¢cdes/fungdes delegadas a educacdo, isto €, incorporado
a ideia Iluminista e Revoluciondria da Franca, a necessidade de uma instrucdo elementar

aos cidaddos, bem como a discussdo do dualismo que se deu em sua génese,
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apresentando principios basicos mantidos até hoje e cuja manutencdo tem se revelado
cada vez mais radical. A radicalidade imprimida na manutencdo dos seus principios — a
propriedade de terra (condig¢do efetiva para a liberdade, segundo Chaves, 2007) e a
liberdade formal, além do individualismo como sustentidculo do capitalismo —, tem
discutido, como pudemos, de forma breve, anunciar neste trabalho, a acdo do Estado
Minimo. No campo educacional, o dualismo e a incorporacdo dos principios de
formacdo do homem liberal nas ideias pedagdgicas, bem como trabalhado na estrutura
educacional pela livre iniciativa e concorréncia das instituigdes, ratificam a
descentralizacdo e a responsabilizacdo individual, cuja radicalidade tem levado as
contradi¢des internas do capitalismo, como podemos mais nitidamente entender pela

explicagdo de Alves (2007, p.84)

Colocando em foco o quadro educacional, € estarrecedor verificar que
ainda ha aqueles que postulam, a propdsito de defesa da liberdade, a
eliminagdo pura e simples do ensino publico. Subordinar o ensino ao
‘livre jogo’ do mercado, representaria, por um lado, a entrega desse
servico publico aos monopdlios do ensino (logo, a negacdo do
principio de liberdade), e, por outro, a exclusdo de novos contingentes
de criancgas e jovens do beneficio desse servico. Afinal o desemprego
e o rebaixamento generalizado dos saldrios eliminaria do mercado de
ensino as familias sujeitas do processo de empobrecimento. Isso
representaria nao somente uma retroagdo histérica, mas o
aprofundamento da barbadrie. E tais conseqiiéncias seriam produzidas a
propdsito da defesa da liberdade de ensino! Eis colocada a
incapacidade histérica do liberalismo pensar ou dar conta dos
problemas sociais de nossa época (ALVES, 2007, p. 84).

Como vimos, 0os mecanismos utilizados para sustentar tais principios bésicos da
ideologia liberal estdo presentes nos ide6logos que aqui partilhamos pelo estudo de seus
comentadores, focalizando os ide6logos do Iluminismo e da Revolug@o Francesa, bem
como alguns dos representantes do liberalismo cléssico e, na prépria andlise das obras
de Keynes, representante do liberalismo keynesiano (ou neoliberalismo), Hayek e

Friedman, representantes do ultraliberalismo.

2.2 — O Ato de Ensinar nas Ideias Pedagogicas: Entre Criticas e Defesas

Tais pressupostos sao fundamentais para observarmos as implicacdes das ideias

politicas nas ideias pedagdgicas hegemonicas que buscam a formagdo de homem
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compativel com as necessidades do mercado e da manutencdo do capitalismo. Desse
modo, como ja destacamos neste capitulo, ao longo da histéria da educacao, pode-se
visualizar tanto o “dualismo educacional” quanto o “dualismo pedagdgico”, sendo que o
primeiro decorre do acesso a educagdo e o segundo se dd mediante a distincdo no
discurso pedagégico; as implicagdes de ambos se devem a naturalizacdo das diferengas
sociais imputadas diretamente ao individuo.

Virios autores ja tiveram a oportunidade de desvelar a ldgica das ideias
pedagégicas modernas — dos quais compartilhamos grande parte das andlises, como
Nagle, Saviani, Xavier, Oliveira, Duarte, Arce, entre outros tedricos, que se colocam
contra as ideias hegemonicas e buscam defender o ato de ensinar como direito dos
homens, compreendendo suas implicagdes na estrutura social e no préprio
desenvolvimento do psiquismo humano. A critica desvelada por esses autores trabalha o
curso histérico das ideias politicas e pedagdgicas apresentando as correntes
pedagdgicas, suas concepgdes e dualidade de representagdes no universo antagbnico da
nossa sociedade. Todavia, nem sempre conseguem rebater a critica que tem
transformado a defesa do ensino numa tradicdo da qual se deve esquecer.

A critica e o reducionismo da capacidade do ato educativo foi asseverada ao
longo dos anos por determinadas correntes pedagdgicas, dentre elas: a Escola Nova, o
Construtivismo e Sociolnteracionismo'’; dos quais passamos a apresentar uma sintese
de seus pressupostos e a implicagdo da negacdo do Ato de Ensinar. Na sequéncia,
buscamos apresentar algumas correntes que fazem a critica ao ato de ensinar, no sentido
de desvelar com maior profundidade suas relacdes e implica¢des acerca do ensino nas
ideias pedagdgicas. Essa consideracdo € importante por evidenciar que a critica do
ensino encontrado na literatura educacional tem sido vinculada no conhecimento
concreto da histéria da educacdo e em seu discurso, entre a seducdo e a alienagdo,
reitera a concepgao negativa do ato de ensinar.

Gostarfamos, mais uma vez, de ressaltar que as correntes pedagdgicas
apresentadas na sequéncia ndo sdo objeto de estudo de nossa pesquisa, embora sejam
importantes para compreender as criticas que estas fazem as correntes e as ideias

pedagégicas que defendem o ato de ensinar. Assim, longe de esgotar a tematica,

7" As correntes pedagégicas vinculadas 2 critica ao ato de ensinar, considerando o aspecto negativo do
ensino, foram exemplificadas com as ideias pedagdgicas que t€ém como base as vinculagdes da ideologia
hegemodnica do liberalismo; é importante frisar que as vdrias tendéncias e correntes nas ideias
pedagégicas, embora se apresentem como ‘“novas’/’modernas”, apresentam os mesmos pressupostos,
apenas revitalizando as influéncias das quais inimeros autores da literatura educacional t€m se dedicado a
critica, desvelando suas implica¢des na sociedade antagdnica em que vivemos.
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trazemos uma sintese dos movimentos hegemonicos das ideias pedagdgicas que
criticam o ato de ensinar, com andlise da obra de seus principais representantes € com a
finalidade de apresentar os argumentos e as justificativas destas correntes para negar o
ensino.

2.2.1 — As Criticas as Ideias do Ato de Ensinar: Escola Nova e Construtivismo

ESCOLA NOVA

Breve Historia do Movimento Escolanovista no Mundo e no Brasil

Como apresentado anteriormente, a passagem do século XIX ao século XX
representou, em todos os ambitos, uma série de transformagdes que exigiam uma nova
formacdo para o homem da sociedade que se consolidava. O ocidente percorreu os
valores da sociedade capitalista e da acumulagdo de capitais, a divisdo da sociedade em
classes, bem como a separacdo do “saber” e do “fazer” tanto no modo de producgdo
material como na formacgdo tedrico-priatica. O movimento renovador do ocidente,
denominado Escola Nova, representou uma verdadeira “revolu¢do copernicana”, uma
vez que atendeu aos anseios da nova sociedade em formacdo. Nesse sentido, torna-se
importante, antes de adentrarmos nos principios orientadores da Escola Nova, retomar
os pressupostos que antecederam e influenciaram as ideias pedagodgicas, a saber:
Rousseau, Pestalozzi e Froebel.

Rousseau inaugura a histéria e a psicologia da crianca ao centralizd-las no
processo educativo e conformar este ao desenvolvimento bioldgico que determinou
certa concep¢do de homem. Suas ideias, sintetizadas em seu tratado pedagégico Emilio
ou Da Educagdo, sao paradigmaticas do movimento renovador que se iniciava com ele,
pensando em um individuo ideal que constréi seu conhecimento por meio das
experiéncias individuais, ocorridas conforme a curiosidade e interesse da crianca, no
que tange o trabalho manual e espiritual.

Pestalozzi, por sua vez, influenciado pelo romantismo de Rousseau e pela
ideologia Iluminista, concatena, em sua pedagogia, os valores do homem natural e da
realidade histérica. A preocupagdo com a primeira infancia € o amor materno é
asseverada como forma de evitar a corrup¢do do homem frente as contradi¢des sociais;

todavia, ndo questiona a estrutura social, buscando a “caridade crista” como equilibrio
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social, isto é, por um lado, exigia das camadas dominantes a caridade e a
instrumentalizacdo do povo e, por outro, exigia das camadas dominadas a obediéncia da
ordem social, pois assim seriam recompensados no “reino dos céus’.

Froebel, em sua esperangca na crianga e o interesse crescente na psicologia
infantil, buscou desenvolver uma teoria educacional que encontrasse o equilibrio do
espirito da crian¢ca, de modo que contribuiu para o progresso da ciéncia e da pratica
pedagdgica. Encontrou na arte, nos jogos e nas brincadeiras o equilibrio para a
formacgdo na primeira infancia, desenvolvendo a ideia do kindergarten e os brinquedos
(dons) para o ensino da crianca. Nesse intuito, divulgou suas ideias e ocupou-se da
formacdo das “jardineiras”, pois acreditava na adequacdo do instinto materno para o
trabalho com as criangas pequenas.

As ideias e principios pedagdgicos destes antecessores sdo basilares para o
desenvolvimento da prética educativa da Escola Nova, uma vez que os pressupostos
deste movimento ja se encontravam em Rousseau, Pestalozzi e Froebel. A centralidade
da crianga, sua conformacgdo bioldgica para o desenvolvimento educativo e psicoldgico,
a pratica educativa ligada a experiéncia cotidiana e prética, o ensino ativo por meio das
experiéncias concretas da realidade individual e pelos jogos e brincadeiras infantis, os
aspectos da formacdo moral (religiosa ou ndo) da crianca, sdo fatores presentes nos
antecessores do movimento que concatenam os principios de formacao para o novo da
sociedade moderna captados pela Escola Nova, que desenvolveu e divulgou suas
experiéncias sobre essa base.

E mister destacar que esses principios que incorporam as bases do movimento
escolanovista se vinculam a busca da formacdo para o novo homem da sociedade
ocidental, capitalista, fundamentando uma educagcdo pela realidade, interesse e
necessidade individuais (individualizacdo do ensino), que, dentro de uma sociedade
antagdnica, representou para o campo educacional o dualismo pedagdgico, além de
asseverar a critica ao ensino tradicional (essencialista) em favor da concepg¢ao
existencialista ligada a conformagdo biolégica na concepc¢ido de desenvolvimento e a
valorizag¢do da educagdo pratica e cotidiana (pragmatismo e utilitarismo) de acordo com

a demanda social. Em suma,

A educagdo passa entdo a exercer, para as classes mais pobres, nada
mais do que um mero papel ideoldgico, diz-se que ela pode garantir
uma vida melhor, mas ao mesmo tempo, com ela, impede-se o
individuo de se apropriar dos conhecimentos produzidos pela
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humanidade, sendo estes reduzidos ao que realmente pode ser util a
este individuo em sua vida cotidiana, sem se questionar o carater
profundamente alienado e alienante da cotidianidade capitalista.
(ARCE, 2002, p.215).

Segundo Luzuriaga (1961), Nagle (1974) e Aratjo (2002), é possivel observar as
fases de desenvolvimento da Escola Nova, as quais passamos a descrever de forma
resumida. A génese do movimento das Escolas Novas € representada pelas primeiras
experiéncias praticas nas escolas inglesas, criadas no periodo de 1889 a 1893,
caracterizadas pela dinamica, riqueza e variedade de ideias pedagdgicas, praticas
educativas e métodos educacionais empregados que, a0 mesmo tempo, proporcionaram
uma variada rede de possibilidades de trabalho educativo e dificultou a exposi¢do de um
quadro sistemdtico dos principios escolanovistas. A segunda fase ocorreu entre 1900 a
1907, periodo no qual se inicia a formulagdo do idedrio educacional destas experiéncias,
representadas por diversas correntes tedrico-priticas que instauram aproximacoes e
distanciamentos dos principios filosoficos da Escola Nova. A terceira fase, ocorrida de
1907 a 1918, € marcada pela criac@o e publicacdo dos métodos ativos pelos tedricos que
atingiram maturidade pedagdgica em suas experiéncias. A ultima fase, a partir de 1918,
representa a maci¢a difusdo, consolidacdo e oficializacdo das ideias pedagdgicas
escolanovista, como movimento pedagdgico internacional.

Nesse sentido, é possivel observar que desde a sua génese, a Escola Nova é
marcada pela heterogeneidade de suas ideias pedagdgicas, seja pela divulgacdo das
experiéncias variadas, seja pela relativizacdo concedida pelo movimento quanto a
adesdo aos seus principios. Em outras palavras, a crenca da heterogeneidade da Escola
Nova como marca distintiva desta Pedagogia representa a relativizacdo da rede
interpretativa, fragmentaria e eclética dos tedricos, que resultaram em uma série de
implicagdes. De acordo com tal premissa, Aradjo (2002) aponta o estabelecimento, em
1919, na Franca, pelo Bureau Internacional dés Ecoles Nouvelles, dos trinta
pontos/critérios que compunham a caracterizacdo das escolas, formacao intelectual e
formacdo moral que regiam a consideracdo das escolas aptas ou ndo a denominarem-se
“novas”; ocorria, ao contrario do que o documento parecia estabelecer, apenas a adesao
de quinze destes pontos. Em consonancia com essa flexibilizacdo de adesdao aos pontos
que estabeleciam os critérios para a denominarem as escolas como novas, em 1921, a
Liga Internacional da Escola Nova estabeleceu sete pontos que sintetizavam os trinta

pontos anteriormente criados. De tal modo, esse movimento de variedade e flexibilidade
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de adesdao aos principios orientadores do movimento renovador no ocidente “(...)
demonstra que a Escola Nova ndo pretendia criar um sistema fechado de métodos ou
procedimentos educativos, mas um novo espirito, inspirado no principio do respeito a
individualidade infantil, entre outros” (Rude, apud Aratjo, 2002, p.34).

O desenvolvimento das Escolas Novas Americanas, que se tornaram a base
fundamental do pensamento educacional dos Pioneiros da Escola Nova no Brasil, se
orienta em trés linhas diretivas que se vinculam, pari passu, ao processo de
desenvolvimento capitalista dos Estados Unidos. A primeira, oriunda da década de 20,
conta com os tedricos John Dewey e George Counts, marcada pela disputa entre
educagdo e democracia nos paises capitalistas e socialistas; a segunda, desenvolvida
com a necessidade de reorganizacdo socioecondOmica que a crise de 1929 impos,
gerando a necessidade de um maior racionalismo de recursos e técnicas e, por ultimo,
por volta de década de 1959, as preocupagdes em torno do curriculo escolar como
diretriz para atender a demanda social. Aradjo (2002, p.35) expde esse processo de

desenvolvimento da seguinte maneira:

Assim é que, a primeira fase de desenvolvimento da Escola Nova
naquele pais — na qual os educadores enfatizam a necessidade de a
Educacdo considerar cada crian¢a individualmente e organizar o
programa escolar em torno de seus interesses e necessidades —
sucedeu-se uma segunda fase, caracterizada pela é&nfase na
responsabilidade da escola na nova ordem social, que se tornara
imperativa. Entdo, em torno de 1930, a escola americana foi
reorientada para que pudesse assumir a lideranca no processo de
reestrutura da sociedade. Ao terceiro estidgio corresponde uma diretriz
preocupada com o curriculo escolar. Dessa forma, a tarefa
preponderante dos educadores era a de desenvolver pesquisas na area
de curriculo, visando a adequd-lo as necessidades da escola na
sociedade democratica (ARAIjJ 0, 2002, p. 35).

O movimento renovador da Escola Nova no Brasil € marcado por duas fases. O
periodo de 1889 a 1920 marca a primeira fase, na qual os principios escolanovistas, de
origem européia, adentram o idedrio educacional brasileiro de forma dispersa. A entrada
destas ideias € facilitada pelas ideias politico-econdmicas em voga — o liberalismo e a
formacdo do homem republicano — e aparecem nas principais reformas do pais:
Reforma Ledncio de Carvalho, o Parecer de Rui Barbosa, as propostas pedagdgicas das
escolas estrangeiras e protestantes, a Reforma Paulista de Sampaio Ddria, as indicacoes

dos métodos escolanovistas e a criagdo dos laboratdrios. Todavia, € pertinente observar
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que nesta primeira fase € comum a co-existéncia das ideias tradicionais com as
reformulacdes/remodelacdes e inovacdes no campo pedagdgico.

Por sua vez, na segunda fase do movimento no Brasil, que ocorre a partir de
1920, hd uma ardua disputa e critica da Pedagogia Tradicional (marcadamente religiosa)
e a difusdo dos ideais politico-ideoldgicos incorporados nas reformas e remodelacdes da
estrutura e mentalidade dos intelectuais e professores a serem formadas pelas escolas, a
renovacdo dos curriculos e a aplicacdo das técnicas escolanovistas. Esse segundo
periodo € representado por uma série de reformas, na década de 1920, de carater
Estadual e fragmentdrio, como consta: Sampaio Ddria/Sao Paulo (1920-1921),
Lourenco Filho/Ceard (1923), Anisio Teixeira/Bahia (1925), José Augusto Bezerra de
Menezes/Rio Grande do Norte (1925 e 1928), Francisco Campos e Mario
Cassanta/Minas Gerais (1927), Lisimaco Costa/Parana (1927 e 1928), Fernando de
Azevedo/Rio de Janeiro (1928) e Carneiro Ledao/Pernambuco (1928). Estas reformas
estavam no bojo da renovagdo do ensino e foram dirigidas pelos principais
atores/personagens da Escola Nova Brasileira, dos quais o “Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova” é o documento mais referenciado no periodo. Outro elemento importante
deste periodo foi a criacdo da Associacdo Brasileira de Educadores (1924), que
congregou os entusiastas da Escola Nova no Brasil e tinha como objetivo ganhar forca
junto as autoridades e evidenciar a extensdao dos problemas da educacdo no processo de

modernizacao da sociedade e progresso econdomico do pais, em outras palavras

Faz-se necessdrio, com urgéncia, que a educagdo, corporificada na
Escola Nova, seja a responsdvel pelo desenvolvimento do pais e pelo
preparo das forcas econdmicas ou de producdo, devendo associar-se a
reforma educagdo a econdmica. Isso porque um dos pilares bésicos da
Escola Nova € a sua crenca no poder de reconstrucdo social na escola
e na mobilidade social via escolarizacdo. A modificacdo radical dos
métodos de ensino constitui-se instrumento basico. (ARA(JJ 0, 2002,

p. 36)

A Associacdo Brasileira de Educacdo congregou desse modo, os principais
agentes transformadores da educagdo no Brasil, uma vez que a grande maioria de seus
membros estava ligada a setores estratégicos do governo brasileiro, exercendo grande
influéncia; dentre eles, incluiam-se uma série de professores e donos de escolas
particulares que aderiam ao imagindrio escolanovista. Dentro desta ABE, é importante
destacar tanto os escolanovistas laicos quanto os ligados a ordem religiosa e sera a partir

do conflito em relacdo a educacdo religiosa (moral) que havera a dissidéncia de parte
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dos membros e resultard no “Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova no Brasil”, em
1932.

Essa premissa permite compreender o movimento da Escola Nova no Brasil por
meio da ambivaléncia presente na heterogeneidade de suas praticas educativas
renovadoras que sdo pouco estudadas, uma vez que o Manifesto e os seus protagonistas
mais conhecidos — Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Fernando de Azevedo — parecem
captar o “espirito do movimento” no Brasil, deixando uma grande lacuna para a
compreensdo da complexidade que o movimento assumiu. Nesse sentido, segundo
Souza (2008), o movimento da pedagogia moderna revela grandes entraves entre o
entusiasmo pela educacdo, o remodelamento dos conteudos escolares (curriculo) e a
ambivaléncia dos partidarios e detratores do proprio método, uma vez que a filosofia

desta era, muitas vezes, desconhecida, ou sua adesao muito flexivel.

A Filosofia da Escola Nova

Dada a heterogeneidade das praticas educativas vinculadas ao movimento da
Escola Nova, Bloch (1951) assumiu o exercicio/a tarefa de concatenar os principios
filos6ficos do movimento renovador a fim de evitar os equivocos e deslizes cometidos
entre as tendéncias, respeitando os preceitos da psicologia e da pedagogia neles
inerentes. Os principais entraves oriundos da critica radical ou flexivel, ao que
denominaram de ‘Pedagogia Tradicional”’, muitas vezes de forma caricata, sd@o
importantes para consolidar o progresso da Escola Nova para a forma¢do moderna do
homem em consondncia com o espirito liberal da sociedade e das novas descobertas
cientificas.

A priori, a filosofia da Escola Nova € apresentada com a centralidade da crianca,
das suas necessidades, do seu interesse e das suas potencialidades naturais (bioldgicas)
no processo educativo, favorecendo a espontaneidade e a aprendizagem de acordo com
a realidade em que a crianga estd inserida, uma vez que o ensino deveria partir da
realidade objetiva préxima a crianga, ao seu cotidiano, meio social e natural. Sobre estes
principios e organizagdo metodoldgicos, as “Escolas Novas” receberam diferentes
nomes, como “Educagdo Funcional”, “Escola Ativa”, “Pedagogia do Interesse”; Bloch
(1951) busca desvelar seus motivos e trazer a tona a filosofia que estas escolas

assumem.
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O termo “Educacdo Funcional” deve-se fundamentalmente a teoria de Eduard
Claparede, para o qual a educagdo deveria respeitar a necessidade e os interesses
psiquicos da crianca, congregando o aspecto bioldgico do desenvolvimento e a funcio
da realidade e do interesse como guias do envolvimento da crianga na atividade
educativa. O termo “Escola Ativa”, por sua vez, liga-se as ideias pedagdgicas do
“learning by doing” (aprender fazendo), de John Dewey, para o qual a crian¢ca somente
se envolve com a acdo quando a necessidade e a experi€ncia concreta permitem agir
sobre a ideia ou a hipétese envolvida na aprendizagem. Desse modo, o termo
“Pedagogia do Interesse” concatena em si os principios dos termos antecessores, uma
vez que a educacdo ativa ocorre somente por vias da educacao funcional, isto é, a acdo
concreta da aprendizagem envolve o interesse e a necessidade (realidade concreta) para
a qual a crianga é capaz de ligar-se intimamente (desenvolvimento bioldgico).

Sobre estes principios, inerentes aos termos com que as escolas passam a ser
denominadas, conforme a exposi¢cdo de Bloch (1951), o programa escolar € organizado
considerando que a Filosofia da Escola Nova ndo exclui o curriculo minimo. O
curriculo, segundo as disposi¢des dos tedricos do movimento, apresentaria as
disposi¢des da atividade intelectual, da atividade espiritual, da atividade pratica-manual,
além dos principios de adaptacdo, flexibilizagcdo, diferenciacdo e individualizacdo do
ensino. Nesse interim, Bloch (1951) observa o curriculo como um mal necessario
adaptado as possibilidades psicoldgicas dos alunos por meio da flexibiliza¢ao, a melhor
forma de atender os principios escolanovistas; trata-se de um programa escolar
estruturado e organizado consoante a psicologia genética, isto &, adaptado ao
desenvolvimento infantil. O conhecimento, dessa forma, tornar-se-ia o produto da ac¢do
motivada pelo estimulo das ideias e seria provado pelos critérios da pratica, como se

observa na seguinte passagem:

Assim € que serd conduzido a situar as atividades e os interesses
prdticos como base de toda a cultura; que desejard iniciar a crianga
nos problemas geométricos e mecanicos através da marcenaria; pela
arte culindria, na quimica, na fisiologia e na higiene; pela jardinagem
e pela criagdo mitda, no conhecimento do meio vegetal e animal, na
sua utilizacdo pelo homem, na geografia economica. (BLOCH, 1951,
p.45)

7z

Da mesma forma, o interesse como principio educativo € exposto por vias

sequénciais: o interesse imediato, no qual se ddo as atividades espontineas e as préticas
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da crianga; o interesse imediato extrinseco (livros, por exemplo), que promove o
alargamento dos interesses e horizontes da crianca; e, por fim, o interesse mediato
intrinseco marcado pela ciéncia e a capacidade intelectual de sistematizacdo deste
conhecimento. Assim, o esforco deve ser natural e espontaneo na crianga, movida pela
satisfacdo de suas necessidades funcionais. Tais principios incorporam a educacdo
funcional da Escola Nova que ocorre desde a educacdo infantil a formacao superior do
individuo, com primazia ao ensino pela experiéncia prética e espontanea, de acordo com
a realidade do aluno e os seus interesses e necessidades.

Por outro lado, Bloch (1951) procura evitar o radicalismo e os equivocos
gerados dentro do proprio movimento renovador, fruto, principalmente, da experiéncia
americana de Escola Nova. Em relacdo aos aspectos da educa¢do moral, aliados a
individualizacdo do ensino, estes buscavam substituir a autoridade pela liberdade
radical, pelo autogoverno infantil, prejudicando a formacdo moral do individuo. O
ensino intelectual passou da adaptacdo, da flexibilizacdo, da individualizacdo a
rendncia, o plano moral de apoio aos instintos profundos da crianga a extin¢do da acdo
educativa. A nocdo de liberdade e de autonomia da crianca frente a hierarquia e a
disciplina acabou sendo invertida numa ilusd@o de autogoverno infantil em todas as
estruturas de ensino.

Sobre estes pressupostos, Bloch (1951) estabelece Os principios filosdficos da
Escola Nova, a saber:

1. A moralizacdo da crianca € a funcdo da escola, seja ela religiosa seja ela
humanista.

2. A filosofia da educacdo moral € utilizar as tendéncias positivas da crianga
para suprimir suas tendéncias inferiores, objetivando pari passu a socializacdo e a
espiritualizacdo da crianca;

4. Natureza da educagdo funcional: (a) Escola Ativa — manifesta¢ao livre das
necessidades da crianca e respeito reciproco e intercambio entre o aluno e o professor;
(b) Individualizagdo do Ensino — diferenciacdo dos tipos de escola que atendam a
diversidade de interesses, aptiddes e estruturas mentais da crianga.

5. As escolhas de matérias e ensino devem seguir determinada gradacdo: (a)
Trabalho Manual — desde a mais tenra idade as criancas devem ser iniciadas na
aquisicao das habilidades préticas e ocupar a maior parte do tempo no ensino elementar
basico; (b) Ensino Cientifico — até certo nivel devera ser inteiramente pritico e manual,

apoiando-se no ensino antecedente, pois € uma exigéncia do ensino experimental das
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ciéncias da natureza; e (c) Ensino Literdrio — condicionado ao aparecimento das
necessidades de expressdo/comunicacdo e deverdo, por conseguinte, apoiar-s€ na
experiéncia para fazé-la imaginar por comparacao outras possibilidades.

6. A Educacgdo dos instintos devido a plasticidade das tendéncias infantis exige
observacao para uma intervencao eficiente no desenvolvimento do espirito da crianga,
utilizando-se de forma decidida e plena a disciplina e o método de autoridade necesséria
para tal, em outros termos “Educagdo alguma é concebivel se proibir de apoiar-se

nesses moveis naturais da criancga, de utilizar-se desses mecanismos, de dar-lhes ordens

imperativas” (BLOCH, 1951, p.183).

-

E importante frisar a filosofia da Escola Nova sedimenta os principios
norteadores das ideias renovadas, incorporado no ocidente capitalista em busca da
forma¢do do homem centrado no individualismo, no cardter pragmatico e utilitdrio do
ensino, bem como na conformacdo bioldgica da crianca para o processo educativo.
Todavia, € preciso observar a heterogeneidade dos autores do movimento da Escola
Nova, que ora se aproximam ora se distanciam destes principios filoséficos, como

demonstraremos na sequéncia.

As Implicagoes da (Re)presentacdo e Apropriagdo da Heterogeneidade dos

Protagonistas e Principios do Movimento da Escola Nova

A partir da andlise dos principios filoséficos do movimento, dos principios
metodoldgicos (a exemplo da comparagdo analitica entre Claparede e Montessori) e dos
principios politico-estruturais do manifesto, visualiza-se, como um conjunto de ideias
pedagdgicas incorporados no ocidente capitalista, a busca da formacdo do homem
centrado no individualismo, no cariter pragmatico e utilitdrio do ensino, bem como a
conformagdo bioldgica da crianca para o processo educativo.

A concepcao de homem, por meio da imagem de crianca e do seu
desenvolvimento, advém das estreitas relagdes com a concepc¢do bioldgica de
desenvolvimento e com a psicologia experimental. O desenvolvimento do homem,
nesse processo, decorre da maturacdo bioldgica, a qual a atividade educativa devera

obedecer.
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A concepcdo de educagdo, por sua vez, estabelece os vinculos com o carater
bioldgico, a psicologia da crianca, o pragmatismo e o utilitarismo. O respeito ao
desenvolvimento bioldgico, a realidade, aos interesses e as necessidades das criancas,
dentro de uma sociedade antagdnica, assevera a divisdo de classes no ambito
educacional. O curriculo e os procedimentos metodoldgicos estdo apresentados nesse
viés e serd sobre eles que recairdo as divergéncias tedricas entre os protagonistas do
movimento escolanovista.

A proposta curricular, da qual apontamos a intencionalidade do “ato de ensinar”,
€ que marcard o dualismo dos principios escolanovistas e as tendéncias variadas internas
ao movimento; enquanto os principios metodologicos observam a interacdo entre
professor-aluno de forma mais flexivel, a visao radical praticamente abandona a crianca
ao espontaneismo e ao pragmatismo; além disso, hd testes de medi¢cdo do
desenvolvimento cognitivo incorporado ao material didético, ou seja, embora existam
os principios, os equivocos e o radicalismo, que Bloch (1951) procura atenuar
instaurando os principios filosoficos, ndo os ausentam das praticas educativas.

Na concepcdo de sociedade, por fim, nota-se uma intima relacdo entre o
pensamento da Escola Nova com o idedrio Liberal, Pragmatista e Utilitario, presente na
sociedade capitalista. Longe de observar as implicacOes das estruturas sociais, ofuscam-
nas pela centralidade da crianca em sua realidade e no de seu desenvolvimento, bem
como pela hierarquia das capacidades, formando o homem em conformidade com suas
necessidades e interesses.

Uma vez que a educacdo € atrelada a visdo bioldgica do desenvolvimento
humano, limita o processo de humanizacdo que se da pelas redes sociais e pela
apropriacdo do conhecimento, centrando-se a uma educagdo pragmatica e espontaneista.
A vinculacdo da crianca a sua realidade objetiva, da qual emergem os interesses € as
necessidades, cria uma educacdo utilitiria que, dentro do recorte antagénico da
sociedade e das realidades dispares, favorece a naturalizacdo das diferencas sociais,
recaindo sobre o individuo a responsabilidade de seu sucesso.

Em suma, as convergéncias dos principios se devem a centralidade da crianca,
ao cunho biolégico do desenvolvimento, ao cardter pragmatico e utilitarista do ensino e
a relacdo entre realidade, interesse e necessidades individuais para o ensino,
desconsiderando qualquer relacdo ou diferenca que este principio assume numa
sociedade antagbnica. O préprio “Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova”, embora

arguisse pela “escola inica”, ndo nega a formagao diferenciada que ocorre na sociedade;
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em outros termos, a diferenciacdao decorreria pela dualidade da formacdo decorrente da
iniciativa privada cujos principios educativos voltavam-se para uma educacdo de classe
para os filhos daqueles que puderem pagar (elite), ou ainda, como podemos captar do
discurso de diferentes atores que emprenderam experi€ncias particulares e arraigadas
nos principios capitalistas. A ruptura entre o movimento internacional com o
movimento nacional ocorre principalmente pelo o cardter religioso da educacdo, uma
vez que, no ambito internacional, as iniciativas ocorrem de maneira privada, cabendo a
escolha individual; no movimento nacional, em dado momento, principalmente a partir
da década de 1930, ocorre uma ruptura entre os tedricos da Escola Nova da corrente
laica e da corrente religiosa.

Outro aspecto de divergéncia do movimento, principalmente internamente, se
deve ao cardter metodolégico das praticas educativas assumidas por seus tedricos,
adeptos, propagandistas. As praticas educativas vinculadas ao movimento renovador da
Escola Nova devemos uma maior aten¢do e estudo, uma vez que apesar da diversidade
dos métodos empregados, nenhum deles negou a conformacdo biolégica para o
processo de ensino-aprendizagem; mas, precisamente, expressa a intencionalidade do
“ato de ensinar”, o que nos revela uma série de implicacdes que tiveram grande
repercussao na histdria da educagdo e na histéria das ideias pedagdgicas, assumindo
carater nefasto dentro das sociedades capitalistas e o cardter negativo para o

desenvolvimento do psiquismo humano e seu processo de humanizacao.

CONSTRUTIVISMO/SOCIOINTERACIONISMO

Breve Historia do Construtivismo

As ideias pedagégicas da Escola Nova tiveram sua continuidade com o
Construtivismo/NeoEscolanovismo, cujas evidéncias foram analisadas por uma série de
pesquisadores. Ao considerar o lema “Aprender a Aprender”, que surgiu no Movimento
das Escolas Novas para caracterizar a “[...] a capacidade de buscar conhecimentos por
si mesmo, de se adaptar a uma sociedade que era entendida como um organismo em
que cada individuo tinha um lugar e cumpria um papel determinado em beneficio de
todo o corpo social” (SAVIANI, 2007, p.430), observa-se, no Construtivismo, o lema

dirige-se a necessidade de adaptacdo e capacitagdo dos individuos as constantes

modificagdes da sociedade e ao processo de producdo como forma de garantia de sua
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empregabilidade. As bases psicoldgicas, que na Escola Nova compreendiam a
Psicologia da Crianca desenvolvidas por tedricos como Claparede, no Construtivismo,
baseiam-se na Psicologia Genética, desenvolvida por Jean Piaget, sendo que ambas
denotam o caréter bioldgico de maturagdo do desenvolvimento infantil que conforma o
ensino. Dessa forma, € mister ressaltar os pontos da centralidade bioldgica e psicolégica
nas andlises da Escola Nova e do Construtivismo, bem como o carater adaptativo do
individuo ao meio e a propria construcdo do conhecimento por meio do “aprender a
aprender”.

Nao poderiamos também deixar de observar que os autores e expressoes
utilizadas nas obras de referéncia destas correntes pedagdgicas sdo comuns: pedagogia
ativa, ensino prdtico/concreto, educagdo sensorial/funcional, centralidade da crianca,
experiéncia/acdo como fendmenos da prética educativa, incluindo-se a secundarizagdo
do papel do professor, bem como as referéncias tedricas dos precursores da Escola Nova
(Rousseau, Pestalozzi e Froebel) e dos préprios autores escolanovistas (Claparede,
Montessori, Decroly, Dewey, Kerschensteiner, etc.). Os recursos linguisticos utilizados
para apresentar a teoria também buscam a todo instante comparar o “novo/moderno”
como melhor, em detrimento do “antigo/tradicional”. Nesse sentido, a difusdo das ideias
construtivistas acaba por seduzir com seus discursos, obscurecendo/ocultando suas
implicacdes em uma sociedade alienada, bem como estdo presentes nas orientacdes para
a educacdo escolar, desde a pré-escola ao ensino superior, passando pela formacgao de
professores, e nos documentos oficiais mundiais e nacionais, como o “Relatério Jacques
Delors - UNESCO” e os PCNss.

Portanto, na segunda metade do Século XX, o desenvolvimento experimental da
pedagogia com base na psicopedagogia e na sociologia, cujas investigacdes sobre a
crianca e a aprendizagem, bem como outros desdobramentos, conforme Cambi (1999,

p.608-609 ),

Tomou corpo assim uma nova concepcao de pedagogia, pouco atenta
aos problemas sociais da educacdo e muito atenta aos da
aprendizagem e da instru¢do, sobretudo cientifica. Concepcdo que se
articulou em pesquisas psciopedagdgicas sobre a aprendizagem e a
construcdo da linguagem e dos conceitos; em pesquisas de teoria da
instru¢do que se coloca como mediadora entre a aprendizagem e o
ensino, indicando a este os procedimentos mais gerais; em pesquisas
didaticas, gerais e especiais, que produziram teorias do curriculo,
taxonomias dos objetos escolares de aprendizagem, andlises
estruturais das diversas didaticas disciplinares, dando vida assim a um
processo bastante complexo que mudou radicalmente a concepgdo da
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pedagogia nos udltimos decénios, especializando-a no sentido cientifico
e técnico (escolar-instrutivo) (CAMBI, 1999, p. 608-609)

Todavia, podem-se observar duas vertentes destas ideias pedagdgicas: (a) o
Construtivismo, fundamentado na compreensao cientifica e tedrica de Jean Piaget e, (b)
o Neoconstrutivismo/Pds-Construtivismo/Socioconstrutivismo, fundamentado numa
base eclética, de cunho pragmatista, dentre os quais destacamos o tedrico César Coll. De
acordo com Arce (2001), ambas as abordagens configuram-se como relagdes de ensino-
aprendizagem como uma constru¢do individual, o saber de cunho adaptativo e o ensino
escolar com o principio do aprender a aprender e o papel secundario que o professor

assume dentro desta corrente.

O Construtivismo surgiu entre as décadas de 1960 e 1980, buscando
reorganizar e reestruturar a teoria pedagdgica por meio da interdisciplinaridade. O
desenvolvimento tedrico € correlato a producdo de Jean Piaget, interessado em
desenvolver uma teoria do conhecimento com base na epistemologia genética, com
desdobramentos na compreensdo da aprendizagem. As bases tedricas para o
desenvolvimento de sua epistemologia genética estio na biologia e na psicologia — a
primeira € primordial e a segunda mediadora — da compreensdo da evolugdo
(epistemoldgica) do conhecimento e do desenvolvimento humano sob o qual se
definiram as leis gerais que conformariam o processo de ensino-aprendizagem; a base
socioldgica € secundarizada em sua teoria, uma vez que tem o viés de adaptacdo do
sujeito ao meio.

De acordo com Facci (2004) as ideias de Piaget comecam a ser divulgadas na
década de 1920, sob a influéncia do movimento escolanovista; até a década de 1980,
Piaget busca estruturar a explicacdo de sua teoria genética e o estabelecimento dos
estdgios de desenvolvimento cognitivo: sensério-motor, pré-operatorio, operatorio-
concreto e logico-formal. Apds a década de 1980, Piaget passa a ocupar-se dos aspectos
funcionais da epistemologia genética referentes ao construtivismo € ao
sociointeracionismo do desenvolvimento, realizando pesquisas com diferentes
pesquisadores, como Emilia Ferreiro; atualmente, as ideias de Piaget no Brasil
apresentam-se na perspectiva da psicologia da educagdo e na perspectiva

epistemologica.
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As bases tedricas na psicologia sustentam a renovacdo da pratica educativa
(Escola Ativa) com énfase na atividade do aluno, na cooperagdo, solidariedade,
autonomia e trabalho em grupo, reforcando, outrossim, o ideal de que “a educagdo ndo
é aprender ao mdximo, mas antes, aprender a aprender”(Facci, 2004).

Desse modo, podemos estabelecer que os principios presentes na proposta
tedrica de Piaget sdo:

(a) Epistemologia Genética — teoria do conhecimento que busca compreender a
producdo/construcao do conhecimento nos diferentes ramos do conhecimento de forma

interdisciplinar;

(b) Fatores Bioldgicos e Experiéncias Fisicas e Logico-Matematicas — tém como
pressuposto a maturacdo do sistema nervoso e enddcrino do individuo, resultante dos
fatores hereditdrios do desenvolvimento a partir dos quais se desenvolvem as
experiéncias entre o sujeito e o objeto para a compreensao das acdes e das propriedades

do objeto. De outro modo, o desenvolvimento biolégico antecede a aprendizagem.

(c) Psicologia da Crianca e Desenvolvimento das Operacdes — Estabelecimento das
fases de desenvolvimento e das fungdes psicoldgicas que permitem a maturacdo do
sujeito e a vinculagdo aos conhecimentos que podem ser construidos: Sensorio Motor
(0-2 anos), Pré-Operatério (2 a 7/8 anos), Operacdes-Concretas (7/8 — 11/12 anos) e

Légico-Formais (11/12 anos em diante).

(d) Aquisicao do Conhecimento x Desenvolvimento Cognitivo — a partir da concepgao
bioldgica do conhecimento (evolucionismo), compreende o desenvolvimento intelectual
como um processo de adaptacdo e interagdo entre o sujeito, o objeto e o meio que se da
pelo processo de assimilagdo de dados novos e acomodagdo do novo as estruturas
existentes.

(e) Natureza Ativa do Conhecimento X Espontaneidade — a inteligéncia é uma
constru¢do do conhecimento mediante a acdo sobre o objeto, ou seja, para conhecer um
objeto é preciso agir sobre ele. Nesse mesmo sentido, € mister que o sujeito tenha
espontaneidade para agir/construir seus conhecimentos, de forma progressiva;

representa a necessidade e o interesse individuais.
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7

(f) Métodos Ativos - Para Piaget (1972), o Método Ativo é mais dificil de ser
trabalhado, uma vez que deve promover a escola como centro de atividade ativa por
meio da experiéncia pratica dos alunos com os contetidos e com a manutencdo do
interesse dos alunos. O método deve estar vinculado aos principios psicoldgicos, isto &,
com a “[...] significacdo infantil, estrutura do pensamento infantil, as leis de
desenvolvimento e mecanismo da vida social infantil” (PIAGET, 1970, p.152), cuja

finalidade € adaptar a crianga ao meio social/ambiente.

Para Cambi (1999, p.611), as ideias pedagdgicas de Piaget sdo assim

caracterizadas

[...] uma nova concepcdo da mente infantil e a individualizacdo de
suas estruturas cognitivas (bem menos ou quase nada das afetivas),
elementos necessdrios para impostar uma educacdo do pensamento
que leve em conta, no trabalho didético, as efetivas capacidades,
lingiiisticas e légicas, da crianca. Talvez a mente de que fala Piaget
seja uma mente demasiado epistemologizada (modelada sobre o saber
cientifico e apenas sobre ele), uma mente talvez etnocéntrica (ligada a
infancia tal como se apresenta na cultura ocidental e junto as classes
médias altas, mas postulada como modelo universal) e escassamente
socializada (e pouco dependente do habitat social em que se
desenvolve), mas certamente a sua contribui¢do para os problemas da
pedagogia foi decisiva, e decisiva sobretudo pela revolug@o cognitiva
que a caracterizou nos ultimos decénios (CAMBI, 1999, p. 611).

O SocioConstrutivismo passa a ser divulgado a partir da década de 1990, o qual
trabalha na 6tica da inclusdo dos aspectos sociais a teoria bio-psicolégica desenvolvida
por Jean Piaget, porém, realizando um ecletismo tedrico (in)consciente e equivocado
entre teorias/tedricos que em nada convergem. A fim de exemplificar a construgcdo
tedrica do socioconstrutivismo, trabalharemos com a perspectiva teérica de César Coll,
cujas pesquisas t€m referencia com (a) a interagdo entre professores e alunos no
processo pedagdgico, (b) a interagdo entre os alunos, (c) as estratégias de aprendizagem,
(d) os estilos de ensino, entre outras.

César Coll [Salvador]'® (1994), ao mesmo tempo em que critica o “ecletismo

facil”, critica o “purismo excessivo” a partir do qual justifica o conjunto de teorias

18 < < . . ~ . . . .

O autor César Coll, tal como € conhecido na drea de educacdo e de piscologia, possui em alguns livros
a grafia César Coll Salvador; desse modo, quando for o caso, para melhor sinalizagdo, iremos completar
entre colchetes o nome do autor.
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utilizadas por ele, cujo aporte tedrico ndo apresenta um verdadeiro confronto, (o qual
seus criticos negam), pois as concepcdes de homem, de sociedade e de educacio sdo
contrdrias entre alguns autores utilizados pelo autor. Para evidenciar o ecletismo tedrico
sustentado por Coll [Salvador] (1994, p.118-119), embora longo, transcrevemos o

seguinte trecho:

Inicialmente, o marco de referéncia estd delimitado pelo que podemos
denominar de enfoques cognitivos no sentido amplo. Entre eles,
vamos destacar os seguintes: a Teoria Genética de J.Piaget e de seus
colaboradores da Escola de Genebra, tanto no que concerne a
concepgao dos processos de mudanca como as formulacdes estruturais
classicas do desenvolvimento operatério e as elaboracdes mais
recentes em torno das estratégias cognitivas e os procedimentos de
resolucdo de problemas; a Teoria da Origem SocioCultural dos
Processos Psicologicos Superiores, de Vigotski, e de seus
desenvolvimentos posteriores realizados por autores como Wetsch,
Forman, Cazden e muitos outros, em particular no que se refere a
maneira de entender as relacdes entre aprendizagens e
desenvolvimento e a importancia dos processos de interacdo
interpessoal; a prolongacdo destas teses nas colocacdes da Psicologia
Cultural, tal como aparece anunciada nos trabalhos de M. Cole e seus
colaboradores do Laboratério de Cognicdo Humana Comparada da
Universidade de Califérnia, colocacdes que integram os conceitos de
desenvolvimento, aprendizagem, cultura e educacdo num esquema
explicativo unificado; a Teoria da Aprendizagem Verbal Significativa,
de D.P. Ausubel, e sua prolongagdo na Teoria da Assimilagdo, de R.E.
Mayer, especialmente dirigidas a explicar os estruturados; as Teorias
dos Esquemas, desenvolvidas por autores como Anderson, Norman,
Rumelhart, Minsky, etc., que, inspiradas no enfoque do
processamento humano da informacdo, postulam que o conhecimento
prévio, organizado em blocos inter-relacionados, € um fator decisivo
na realizacdo de novas aprendizagens; e, por ultimo, a Teoria da
Elaboragdo, de M.D. Merrill e Ch. M. Reigeluth, que constitui uma
intencdo louvdvel de construir uma teoria global da instrucdo,
tentativa ainda inconclusa, mas muito sugestiva e til para processos
centrais do curriculo, como a selecdo e organizacdo dos contetidos
(COLL [SALVADOR], 1994, p.118-119).

Desse modo, pode-se estabelcer que a proposta tedrica de César Coll envolve as
seguintes questoes:
(a) Matriz Epistemoldgica, Genética e Psicoldgica — com base em Piaget, mediante o
qual observa as fases de maturagdo bioldgica do sujeito a partir das quais decorre a
constru¢do do conhecimento, visando a atividade espontanea de exploracao do objeto

pelo sujeito da aprendizagem.
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(b) Pedagogia e Método Ativo — a atividade espontanea, na qual o sujeito explora o
objeto de aprendizagem, envolve ndo apenas “o que fazer”, tipico da psicologia
funcional da escola nova, mas, principalmente, o ‘“como fazer”, da psicologia
explicativa de cardter auto-estruturante (Piaget). Com a apropriagdo das teorias
socioldgicas, como a Teoria de Vigotski, incorpora a interacao entre professor e aluno e
as intervencoes implicitas (ou nio), porém, desde que respeitem interacdo e método, o

ajustamento as necessidades individuais do aluno.

(c) Desenvolvimento Intelectual x Conflito Cognitivo — a constru¢ao do conhecimento
decorre da epistemologia genética, cuja construcdo se dd mediante a assimilacdo de
dados novos as estruturas existentes, apos o equilibrio (acomodacao) sugerido pelos

conflitos cognitivos (desequilibrio).

(d) Atividade Mental x Aprendizagem Significativa — A atividade mental, de acordo
com Coll [Salvador] (1994), representa o desenvolvimento pessoal tanto de dentro para
fora (Piaget) quanto de fora para dentro (Vigotski), sendo que a aprendizagem
significativa se caracteriza pela constru¢do da realidade/conhecimento pela atribuicdo
de sentido/significado pelo aluno, no sentido de construir, modificar, diversificar,
coordenar os esquemas e redes de significado que ampliam o conhecimento (fisico e
social), atribuindo-se que o grau de significincia maior serd a funcionalidade do

conhecimento.

(e) Aprender a Aprender x Esquemas de Conhecimento — Incorpora diferentes
estratégias cognitivas que devem ser exploradas e descobertas, reguladas pelas
atividades individuais dos alunos e adaptadas as suas necessidades, objetivando
organizar o0s conhecimentos/competéncias/habilidades. Esse processo leva a
individualizagc@o do ensino, uma vez que o método busca “/...] ajustar a quantidade e a
qualidade da ajuda pedagogica ao processo de construcdo de conhecimento do aluno
ou, o que é o mesmo, as necessidades que experimenta na realizacdo das atividades de
aprendizagem’ e, ainda, coloca como limitacdo a “/...] exigéncia de que o tipo de ajuda
pedagogica oferecido esteja ajustado as necessidades e caracteristicas dos alunos”

(COLL [SALVADOR], 1994, p. 142)
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Os Principios do Construtivismo e as Implicacdes da Representacdo e Apropriagdo

Heterogénea de suas Ideias Pedagogicas

Se, por um lado, 0 SocioConstrutivismo/Sociolnteracionismo/
PosConstrutuvismo apresenta um ecletismo tedrico em seu interior, muitas vezes
juntando teorias/tedricos divergentes por outro, mantém uma centralidade na base
biopsicoldgica do Construtivismo desenvolvido por Jean Piaget. De acordo com os
tedricos nos quais referenciamo-nos para este trabalho, também apresenta um vinculo
politico-ideolégico com o (neo)liberalismo e a filosofia pds-moderna,
asseverando/corroborando os seus principios. Assim, os principios construtivistas que
aqui elencamos servem de base para compreender a base tedrica (e as suas implicacoes)

desta corrente pedagdgica, em ambas as vertentes:

1. Bases tedricas pautadas na biologia e na psicologia;

2. Compreensao dos aspectos sociais sao secundarizados em vista da adaptacao do
sujeito ao meio;

3. Auséncia da perspectiva da Histéria e o Isolamento da Escola no contexto
politico-econdmico.

4. Defesa do Aprender a Aprender e Aprendizagem Significativa por meio de
esquemas cognitivos;

5. Pedagogia Ativa — baseada na experiéncia (fisica e logico-matemadtica),
atividade espontanea da crianga (interesse e necessidade), acio como mecanismo

de construcao dos conhecimentos;

As implicacdes da associacdo dos principios da ideologia Neoliberal e da
filosofia Pds-Moderna na proposta pedagégica do Construtivismo se devem, entre
outros, a descentralizacdo e a desconcentracdo da responsabilidade do Estado e dos
Recursos Financeiros em Educacdo, a centralizacdo da gestdo/avaliacdo da estrutura
educacional pelo Estado, o Pragmatismo e o Relativismo; o primado do individualismo
em detrimento das relacdes/condi¢des sociais, a responsabilizacdo individual pelo
fracasso ou sucesso e a naturalizacdo das diferencas, mesmo quando sdo de cunho
social, caracterizam a fusdo da ideologia neoliberal a educa¢do moderna. Assim,
teremos a reforma do Estado, que atribuird ao neoliberalismo a nova orientacdo de

gestdo: a introdugdo de elementos como a Teoria do Capital Humano, Necessidades
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Basicas de Aprendizagem, os 4 Pilares da Educacgdo, a Psicologia do Desenvolvimento,
a Filosofia Pragmatica, o Ecletismo tedrico do Construtivismo, etc..

Este apanhado de principios e orientagdes que fortalecem e consolidam os
processos de individualizagdo e responsabilizacdo individual pelo sucesso e fracasso, a
naturalizacdo das diferencas sociais que divulgam a educacdo ndo como uma
transmissdo de conhecimento, mas antes para um “aprender a aprender” centrado no
cotidiano. A partir destes pressupostos, Arce (2001) apresentard a questdo do
sucateamento da formacdo de professores (McDonaldizagdo) e da prépria educagdo pela
acdo do Estado e suas formas de normalizacdo: Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Bésica, Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Infantil, etc..

2.3 - A guisa de conclusio

As andlises do ato de ensinar ndo podem deixar de lado as concepgdes de
sociedade, de homem e de educagdo, pois as relacdes entre as ideias pedagdgicas e as
ideias politicas sdo indissocidveis. A adesdo as ideias pedagdgicas deve ser consciente,
evitando a alienagdo e a seducdo com que os discursos educacionais impdem com a
(des)valorizacdo do ‘“‘velho/antigo/tradicional” frente ao “novo/moderno”, merecendo
um estudo sobre as continuidades e as rupturas decorrentes das inovagdes constantes no
cendrio pedagdgico e as suas relacdes com a sociedade.

As ideias hegemonicas ligam-se as ideias liberais da sociedade capitalista e suas
atualizacdes, da mesma forma como ocorre nas ideias pedagdgicas, jd que as relacdes
entre a Escola Nova e o Liberalismo, bem como entre o Construtivismo € o
Neoliberalismo, foram estabelecidas. Dessa forma, hd uma correlacdio entre a
estruturacio destas sociedades pelo antagonismo social e as formas de dualismo que
ocorrem na educagdo: o educacional e o pedagdgico. O processo de biopsicologizacdao
do individuo e do préprio conhecimento, a negacao da aquisicdo do conhecimento pelo
seu relativismo e sua orientagdo para a capacidade de aprender a aprender em
detrimento da apropriagdo do conhecimento, a secundarizagdo do aspecto social ou a
prépria naturalizagdo das desigualdades sociais por meio do exacerbamento do
individualismo e da responsabilidade individual do fracasso/sucesso, presentes nestas

correntes, demarcam a negagdo e a compreensao negativa do ato de ensinar.



87

Estas correntes foram, no tempo e no espaco, disputadas por ideologias e ideias
contra-hegemoOnicas que buscaram outras formas de estruturar a sociedade e de
concepg¢do do ato de ensinar; que defenderam o ato de ensinar. Estas correntes podem
ser denominadas como aquelas que veem o ato de ensinar de forma afirmativa,
defendendo-o, dada a sua compreensdo da concepc¢do da sociedade, do homem e da
educacdo. Sera sobre essas questdes que iremos tratar a partir de agora.

Em consonincia com os pressupostos apresentados ao longo deste capitulo,
observamos as relacdes entre as ideias politicas e as ideias pedagdgicas, cuja orientagao
hegemonica de manuten¢do do status quo configura o sistema educacional por meio do
dualismo educacional e pedagdgico. As ideias hegemodnicas tém demonstrado, por um
lado, uma luta contra o ensino tradicional/velho como um mecanismo discursivo para
convencer a adog¢do das ideias novas/modernas, sem relacdes aparentes com as
necessidades da sociedade capitalista e sem questionar o antagonismo social no qual se
estrutura e, por outro, que ha um longo processo de negacdo do conhecimento
acumulado historicamente pela humanidade e da sua transmissdo, do ato de ensinar,
como se este fosse algo imposto, sem o cardter Util e necessario as geracdes mais novas.

Como a premissa levantada por Duarte (1998), a concep¢ao do ato de ensinar é
apresentado por estas correntes pedagdgicas contemporaneas com um cariter negativo,
segundo o qual criticam toda e qualquer corrente pedagdgica que faca a sua defesa,
reduzindo-as a slogans vazios de sentido, que ndo apresentam uma discussio
aprofundada de suas concepg¢des do ato de ensinar, de professor e de aluno, entre outras
categorias. Ao igualarem essas correntes que defendem o ato de ensinar, realizam um
reducionismo da heterogeneidade com que se apresentam (da mesma forma que ocorre
com as correntes hegemodnicas que veem o ato de ensinar de forma negativa), como
também demonstram um desconhecimento das ideias pedagdgicas e da consciéncia dos
profissionais da educac¢do, promovendo/favorecendo o processo de alienacdo o qual
Rossler tem denunciado héd algum tempo.

Embora ndo seja o objetivo da pesquisa de mestrado aprofundar a discussdo
acerca das pedagogias que concebem o ato de ensinar de forma negativa, a sua
apresentacdo se faz necessdria para evidenciar suas concepgdes e suas implicagoes,
principalmente por terem se transformado nas ideias hegemonicas na Histéria da
Educagdo. Esperamos, todavia, que a forma sucinta com que apresentamos o
movimento das ideias pedagdgicas da Escola Nova e do Construtivismo, embora cientes

dos riscos do reducionismo tedrico das abordagens, esperamos que sejam significativos,
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uma vez que foram eles que nos motivaram a perscrutar o sentido da critica e da defesa
do ato de ensinar presente nas ideias pedagdgicas, principalmente na denominada
Pedagogia Tradicional, na Pedagogia Historico-Critica e na Psicologia Historico-
Cultural, que sdo objetos de nossa pesquisa e que passamos a discussdo nos proximos
capitulos deste trabalho.

Perguntamo-nos, afinal, quais sdo essas correntes pedagdgicas que defendem o
ato de ensinar e quem sao seus representantes tedricos? Quais sio as concepgdes do ato
de ensinar, as concep¢des de ensino-aprendizagem, as concepcdes de professor e as
concepcdes de aluno? De que modo essas correntes pedagdgicas apresentam
continuidades e rupturas referentes ao ato de ensinar em suas ideias pedagdgicas?

Serdo sobre essas questdes que nos deteremos nos proximos capitulos,
inicialmente de modo particular em cada uma das correntes pedagdgicas e, em seguida,
na andlise comparativa das ideias pedagdgicas presentes nas correntes educacionais.
Sera essas contradi¢des também estardo presentes na representacdo do ato de ensinar?
Em que sentido as correntes pedagdgicas irdo pensar a relacdo educacdo e sociedade?
Quais as orientacdes para a formacdo do homem? Essas e outras questdes serdao

respondidas nos capitulos seguintes.
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Capitulo 3 — A Representaciao da chamada “Pedagogia Tradicional” nas Ideias
Pedagoégicas

Diante da problemadtica de representacdo da Pedagogia Tradicional na Histéria
da Educacido e nas Ideias Pedagdgicas, posto que nao hd nenhuma corrente que assim se
denomine, cuja expressdo emergiu e consolidou-se mediante criticas dos inovadores do
ensino, principalmente da Escola Nova, uma série de questdes sdo colocadas antes de
respondermos o que e qual seria a compreensdo do ato de ensinar na chamada
Pedagogia Tradicional, dentre elas: Quais autores poderiam ser denominados como
“tradicionais” e quais as razOes para tal classificacdo? A Pedagogia Tradicional poderia
ser considerada como uma corrente pedagdgica origindria de um periodo ou teria sido
“inventada” pela Tradicao? Qual a concepg¢ado do ato de ensinar desses autores?

Em conformidade com as andlises elaboradas, pode-se constatar que a relacao
entre o “tradicional” e o “novo” sempre esteve presente na historia da educagdo,
todavia, com a “invencdo” da tradi¢do pedagdgica moderna desferida as ideias
pedagdgicas anteriores, por meio de metaforas, descricdes e prescricdes, 0 seu
(des)conhecimento nas obras de producdo de saber, seja pela reduciao aos clichés, seja
pela ndo definicao conceitual, reafirma a tradi¢do inventada da Pedagogia Tradicional e
elenca autores que ndo se definiram desse modo em sua vida e obras. Enfim, serd sob

esta dtica que discorremos no presente capitulo.

3.1 — A Relagao Entre o “Tradicional” e 0 “Moderno” na Historia das Ideias

Pedagogicas

Neste item tem-se como objetivo delinear a relacdo de circularidade entre o

“tradicional” e o “moderno” na Histéria da Educagdo nas Ideias Pedagdgicas, ora
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despercebido, ora anunciado como divisor de dguas entre uma concepcdo negativa de
ensino e a inovagdo positiva perante o ato de ensinar.

Ao fazer uma sintese das ideias pedagdgicas da Histéria da Educacdo,
constatamos, para além do dualismo educacional que ocorre desde a Antiguidade,
segundo o qual o ato de ensinar estava vinculado a formacao intelectual dos dirigentes
da sociedade, a consolidacdo do dualismo pedagdgico formado na Sociedade Moderna,
sob o qual o discurso pedagdgico assume implicacdes distintas de acordo com o
antagonismo social presente na sociedade.

Chamamos atencdo para o movimento das ideias na histéria da educacdo, uma
vez que, ao contrdrio da representacdo homogénea com que sdo tratados (e ensinados),
constituem-se pela heterogeneidade das ideias e dos tedricos em disputa no campo da
educacgdo, vislumbrando continuidades, rupturas e circularidades entre as concepcoes
acerca do ato de ensinar. Desse modo, nos damos conta da curiosa relacdo entre o
“tradicional” e o “moderno” nas sucessivas ideias pedagdgicas surgidas na histéria da
educacdo.

Segundo Le Goff (1990), a disputa dialética entre o “tradicional” e o “moderno”
deve ser vista sob dois aspectos: inicialmente, pela valorizacdo do tradicional em
detrimento do novo pela Antiguidade Classica, ao passo que a Sociedade Moderna
travou uma luta contra o passado, o “tradicional”, principalmente apds o conceito de
“modernidade” inaugurado com o Século das Luzes, no qual a tramitacdo dos termos
“tradicional”, “velho” e, portanto, “ruim” assume significado negativo e torna-se a
alavanca para as ideias outorgadas como “modernas”, “novas” e, consequentemente,
“boas”, dados os aspectos positivos alegados. Salientamos que, embora seja pertinente
compreender esse jogo de disputa dialética desde a Antiguidade, nos deteremos, neste
ensaio, apenas a Idade Moderna, na qual se configuram a compreensdo da educacgdo
popular, os sistemas nacionais de educagdo, a estrutura capitalista da sociedade e, ndo
obstante, a problematica dos aspectos positivos e negativos do ato de ensinar
instaurados e reafirmados.

Assim, ndo poderiamos deixar de mencionar, conforme nos anuncia Le Goff
(1990), que a ruptura instaurada pela modernidade contra o tradicional, o passado,
fortalece-se pela ideia de inovagdo e de progresso inevitdvel e continuo na histéria da
sociedade, principalmente dados os movimentos do Iluminismo, da Revolugdo

Francesa, dos Progressos Cientificos e Economicos. Em outros termos,
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Mas o século XIX foi o grande século da ideia de progresso, a linha
dos dados adquiridos e das ideias da Revolucdo Francesa. Como
sempre, o que mantém essa concep¢do e a faz desenvolver sdo os
progressos cientificos e técnicos, os sucessos da revolugdo industrial,
a melhoria, pelo menos para as elites ocidentais, do conforto, do bem
estar e da seguranca, mas também os progressos do liberalismo, da
alfabetizacdo, da instrug@o e da democracia. (LE GOFF, 1990, p.256)

No campo da historia da educagdo e das ideias pedagdgicas, portanto, a disputa
assumida entre “tradicdo” e “modernidade” assumiu os aspectos de uma “tradicdo
inventada”. O termo “tradicdo inventada”, cunhado por Hobsbawm (1997), é aplicado
de forma ampla, uma vez que contempla tanto as tradicdes inventadas/construidas

quanto as formalmente institucionalizadas; de outra forma,

Por “tradicdo inventada” entende-se um conjunto de préticas,
normalmente reguladas por regras ticitas ou abertamente aceitas; tais
préticas, de natureza ritual ou simbdlica, visam inculcar certos valores
e normas de comportamento através da repeticdo, o que implica,
automaticamente, uma continuidade em relacdo ao passado. Alids,
sempre que possivel, tenta-se estabelecer continuidade com um
passado histérico apropriado. (HOBSBAWM, 1997, p.9)

A origem e as motivagdes que levaram a invencao das tradicdes, de acordo com
Hobsbawm (1997), sdo dificeis de definir; porém, os estudos demonstraram maior
frequéncia nos processos de rdpida transformacdo da sociedade, na qual a natureza
adaptdvel ou ndo das tradi¢des as novas configuracdes da sociedade vincula relagcdes de
aproximacdo e de ruptura. Dentro desta perspectiva, para o autor, as transformacgdes
ocorridas nas sociedades na transi¢do dos séculos XIX e XX sdo ricas nos processos de
invencdo das tradigdes, tanto no sentido oficial (politico) quanto no sentido ndo oficial
(social).

Tal configuragdo do surgimento, cujas motivacdes sdo estabelecidas
oficialmente pelo Estado para criar uma coesdo social a partir de simbolismos
unificadores dos individuos, utilizard tanto os monumentos/estatuas construidos quanto
os aspectos educacionais. Estas ideias, para as nossas andlises, evidenciam a “inven¢do”
da escola tradicional pelas ideias pedagdgicas, cujo vinculo com a ideologia politica
liberal do Estado foi salientado no capitulo anterior, que buscava trazer para o campo
educacional as demandas da sociedade que entdo se formava e se consolidava. Dessa

forma, foi um periodo em que o “novo” adentra na mentalidade da sociedade, na qual se
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observa uma renovacdo cultural consolidada pelos movimentos pedagdgicos da
modernidade para valorizar suas ideias em detrimento das anteriores por meio de
defini¢Oes, prescrigcdes, slogans e metaforas que nem sempre permitem uma
compreensdo conceitual das correntes pedagdgicas e da circularidade, continuidade e
ruptura, de fato, entre o “velho” e 0 “novo”.

De acordo com Scheftler (1974), também se pode observar como a linguagem da
educacgdo € permissiva na descri¢do e representacao das ideias educacionais, geralmente
negando o cardter conceitual, centralizando-o em defini¢cdes descritivas, slogans e
metaforas que invertem ou criam equivocos de interpretacdo. Por estes motivos, nos
preocupa e interessa a visdo de conjunto formada sobre as representacdes das ideias
pedagdgicas, atrelada a compreensdo da circularidade, aproximacao e ruptura entre o
“tradicional” e o “moderno” no interior do debate da histéria da educagdo e das ideias
pedagdgicas.

As definicOes estdo presentes nas comunicagdes cientificas (tedricas) e em
comunicagdes gerais (ordem prética), podendo ser classificadas como: (a) definicdes
estipulativas — tém o carater comunicativo a partir de um termo definido em contexto
particular, podendo ainda, apresentar-se como inventiva (0 termo nao possui uso prévio)
e ndo-inventiva (0 termo ja possui uso prévio); (b) definicées descritivas — tém o carater
explicativo dos termos/convengdes presentes no discurso; e, (c) definicdes
programdticas — t€m o cariter moral de estabelecer/avaliar expressdes em programas de
acdo. Estas definicdes, exceto as relacdes excludentes entre as classificadas como
estipulativas e descritivas, podem ser associadas.

Os slogans, de acordo com Scheffler (1974), diferentemente de suas defini¢des,
ndo buscam esclarecer ou facilitar a comunica¢do, mas antes estimuld-la, de forma
assistemadtica, por meio da repeticdo dos termos, repercussdes populares. Todavia, os
slogans acabam fazendo dois movimentos distintos que devem ser analisados
separadamente: slogans podem ser unificadores de ideias e movimentos (seja pela
pretensdo literal seja pela pretensdo pratica) e podem se assumir como doutrinas e

argumentos do movimento. Em outros termos, Scheffler (1974) assim descreve:

[...] os slogans fornecem simbolos que unificam idéias e atitudes
chaves de certos movimentos, idéias e atitudes essas que poderiam
encontrar alhures uma expressdo mais plena e mais literal. Com o
correr do tempo, entretanto, muitas vezes os slogans passam
progressivamente a ser interpretados de maneira mais literal, tanto
pelos aderentes como pelos criticos dos movimentos que eles
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representam. Passa-se a considerd-los, cada vez mais, como
argumentos ou doutrinas literais, ¢ ndo mais simplesmente como
simbolos unificantes. Quando isso acontece num caso determinado,
torna-se importante avaliar o slogan ao mesmo tempo enquanto uma
assercdo direta e enquanto um simbolo de um movimento social
pratico, sem, contudo, confundir uma coisa com a outra. A analogia
mencionada entre slogans e definicdes reside justamente na
necessidade dessa avaliacdo duiplice. (SCHEFFLER, 1974, p. 46-47)

As metaforas, segundo Scheffler (1974), assemelham-se ao slogan, dados o
carater assistematico em que se configuram e a auséncia de significacdo literal; porém,
assumem o papel de apresentar/indicar paralelos significativos, isto €, analogias que
exprimem significados de forma surpreendente por meio de afirmacdes metafdricas. As
analogias estabelecidas nem sempre assumem a mesma significacio em diferentes
contextos e, por isso, o critério de validade estard vinculado ao contexto; além disso,
muitas assumem o cardter pratico/programatico das defini¢cOes e, mesmo quando criticas
a insustentabilidade ou as limitacdes, ndo podem ser rejeitadas por completo.

Scheffler (1974) define o “ensino” como empregado pelo uso cotidiano e pelo
padrdo; o uso padrdo recebe uma atencao especial e detalhada, pois se encontra aplicado
em inumeros discursos e o foco na definicdo descritiva se torna um imperativo. A
defini¢do padrdao do “ensino” envolve dois aspectos: o uso de €xito, cujo enfoque vai
além da execucdo, isto é, contempla o sucesso de sua realiza¢do, e o uso intencional,
referindo-se as atividades pelas quais h4 alguém interessado ou ocupado, porém, sem a
garantia do éxito em seus resultados/execucdo. Dessa forma, o ensino como uso
intencional aplica-se a atividade orientada por metas que definirdo o éxito da atividade;
as metas geralmente estdo para além dos limites da atividade ou podem carecer das
condi¢Oes que exigem esforco constante na tentativa de executar os exercicios € o
desenvolvimento eficiente da atividade.

O uso “metaférico” também € elencado por Dussel e Caruso (2003) como um
mecanismo utilizado pelos tedricos na proposi¢do de “novas” ideias sob o jugo das
“velhas”, evidenciando que a interpretacdo e a compreensao dos seus principios deixam
de ser ingénuas/inocentes para assumir posicionamentos politicos e merecem, por estes
motivos, maior acuidade e atencao no estudo e nas representacdes tedricas das correntes
pedagdgicas. Isto porque as metaforas estabelecidas, seja na caracterizagdo da escola,
seja no processo de aprendizagem ou nos papéis assumidos por professores e alunos,
correspondem aos fendomenos da propria sociedade, ou seja, a escola assume uma

demanda exigida pela sociedade, de forma que € impossivel analisar, sem correr o risco
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do anacronismo e da diacronia, a escola sem correlacionar os reflexos da sociedade, no
que tange, principalmente, as concepg¢des de educagdo, de homem e de sociedade.

Se retomarmos a historia da educagdo, observaremos que nas ideias pedagdgicas
de Coménio, (in)compreendidas em seu tempo, sdo inegdveis: a “inovagao” presente na
concepcao de ensino, a organizacdo da sala de aula, os papéis atribuidos ao professor e
ao aluno, etc. Dessa forma, ao serem representadas como “tradicionais”, obscurecem a
contribuicao de suas ideias para o desenvolvimento da psicologia — dado o principio de
adequacao entre a idade do aluno e a 16gica do conhecimento — e do préprio processo de
aprendizagem — considerando a progressdao dos conteidos mais faceis para os mais
dificeis.

Por outro lado, a préopria concepc¢do da Companhia de Jesus, cujo lastro religioso
a aproxima do “tradicional”, impugna um ensino individual que d4 poder as raizes das
ideias pedagégicas inovadoras, tais como as defendidas pelo movimento das Escolas
Novas. Ou, ainda, se tomarmos como referéncia as ideias de controle e de obediéncia
visualizadas na Pedagogia Sallesiana de forma mais pritica que nas pedagogias
anteriores, poderiamos encontrar as raizes de uma nova concep¢ao de educacdo que
engendrava os principios educativos como conten¢do da sociedade. A concepg¢ao
prussiana de escola vai além da concepcdo de ensino de disciplinas escolares para a
promocao do controle e da obediéncia, no sentido do “ato de ensinar” de Kant e, para
tal, a imperiosa formacgdo especializada do professor, aos moldes da teoria de Trapp.
Seguido das criticas a catequese, referida pelos criticos do “tradicional”, nota-se o
sentido politico efetuado pelo processo religioso de catequese e ndo o conceito
educacional (ensino expositivo).

Segundo consta na transicdo do século XVIII e XIX, cujas transformagdes
influenciaram bastante na forma de se pensar e organizar a educacdo, muito embora
repletas de um conjunto de “inovagdes”, estas sdo representadas como “tradicionais”.
As “inovagdes” no ensino, dadas as exigéncias da sociedade moderna (século XIX),
formuladas pelo movimento renovador das Escolas Novas; de forma que por um lado
reforcou a ideia de positividade dos elementos e técnicas de ensino “novo”, dos quyais
eram porta-vozes do desenvolvimento da psicologia infantil, a educa¢do moral contra a
delingiiéncia, o ensino por meio de jogos e brincadeiras, etc., bem como o ndo
rompimento da relagdo entre escola e sociedade; enquanto por outro lado, cristalizou a
representacao de ensino “tradicional” como um pastorado sobre a dire¢do autoritaria do

professor, ou seja, aferindo o aspecto negativo do ato de ensinar dos séculos anteriores.
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Todavia, os avancos cientificos na consolidacdo de uma nova configuracdao da
sociedade por meio da educacido, mesmo pela transformacao da “disciplina” tradicional
em “regulacdo” moderna, cuja interiorizacao evidencia as prescricdes entre o “normal”
e o “anormal”, arraigam as diferencgas sociais sob os termos de ‘“‘capacidades naturais”.
O exercicio da autoridade também se altera, focalizando a autoridade moral, que exerce
no individuo ndo apenas a “obediéncia”, mas a “culpa”, que € mais intensa do que a
disciplina externa anteriormente exercida pelas correntes denominadas tradicionais. Nao
obstante, para essa autoridade ser eficaz, o professor deveria apresentar a imagem
idOnea e preparada cientificamente.

De acordo com Cordeiro (2002), a andlise discursiva das ideias pedagdgicas em
referéncia ao “tradicional” e o “moderno” acompanha as mudangas de paradigma entre
a modernidade (teoria critica) e a pés-modernidade (teoria critica social) e as suas
relagdes com a educagdo e seus elementos: (a) o papel da escola: curriculo para além da
ideologia dominante versus a escola ndo ter possibilidade de futuro; (b) a questdo
ideoldgica: neutralidade na realidade que permite fazer a critica da dominagdo versus
nenhuma realidade consegue se inscrever ou ser desvendada pela ideologia; (c) relagcdao
com o conhecimento: referéncia versus sem referéncia; e, (d) concepc¢do de
subjetividade: consciéncia unitdria, sendo plenamente licida ou plenamente alienada
versus consciéncia fragmentada, descentralizada, resultado das multiplas determinacdes.
Da mesma forma que as relacdes entre educacao e cultura desempenham aspectos para
além do mecanicismo com que € interpretada, a cultura ¢ uma reproducao, ou mecanica
ou genética, € a educagcdo niao se reduz a uma mera reproducio; por outro lado, é
inegdvel que em ambos 0s processos ocorram uma selecdo e (re)selecdo dos elementos
significativos considerados necessdrios ou desejdveis a permanecerem nas/para as
geragoes.

Tais pressupostos, segundo Cordeiro (2002), permitem diferenciar os termos
“velho” e “novo” em sindnimos que se configuram em dois processos distintos: a
reforma e a mudanca. Enquanto a primeira estabelece a mobilizacio e redefinicdo do
publico em um sentido determinado, sendo na educa¢ao marcada pela via da regulacio,
a segunda configura-se como normatizacdo e ruptura com o passado e com a tradicdo do
presente de forma mais brusca, sendo na educacdo um movimento de afastamento e
negacdo das ideias antigas e tradicionais. A mudanga, assim entendida, incorpora um
projeto que envolve estruturas internas e externas e sdo elas que estdo mais

marcadamente relacionadas a educagdo, pois as demandas da sociedade lhe sdo
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refletidas. Todavia, os projetos inovadores ndo sao, como o quer fazer crer a Tradicdo
Renovadora, aderidos de forma unianime e muito menos as cegas; eles encerram uma
adoc@o mediante a possibilidade de solucdo dos problemas presentes. A incorporagdo da
moda ou as reformas constantes em educacdo, portanto, refletem esse processo de
constante busca do novo e da sua adesdo parcial, que demonstra uma resisténcia
necessdria por parte dos professores, e certa dose de ceticismo, da apropriacdo do que
vem a ser a inovagdo, pois o discurso da inovagdo criou uma “tradi¢do inventada” sobre
os curriculos', entendendo-os somente pela via da prescri¢io e, portanto, justificando a

sua constante critica e superagao, ou seja,

Desse modo, as propostas de mudanga vao sempre apontar, contra o
curriculo e a educacdo vigentes, a idéia de que eles sejam fradicionais.
Seus defensores também vdo se apegar a essa mesma nogao,
elaborando um discurso conservador, de defesa das tradicdes. A
mistificacdo — para o bem ou para o mal — da educacdo vigente &
quase sempre o resultado desse confronto entre “inovadores” e
“tradicionalistas”. Cria-se, por causa disso, um mecanismo explicativo
dos confrontos em torno da educacdo que, por um lado, institui um
tipo de pratica discursiva polarizada e propicia a sua transformagao
em slogans ou palavras de ordem, de outro, elidem-se os verdadeiros
objetos de disputa e os verdadeiros conflitos. O modelo exemplar
desse tipo de confronto discursivo foi aquele formulado pelos
propositores da chamada “Escola Nova” contra os defensores ou
praticantes daquilo que foi denominado pelos escolanovistas como
“ensino tradicional” (CORDEIRO, 2002, p.47-48; grifos do autor).

Torna-se curioso observar entre os renovadores do ocidente e do oriente as
mesmas criticas quanto a organizacdo da sala de aula de forma global-frontal, na
centralidade do professor e no uso de livros diddticos como instrumento de ensino,
tomando-se isto como o primordial na relacdo de ensino-aprendizagem. Entretanto,
terdo sido as mesmas relagdes de disputa e de ruptura entre “o tradicional” e o

« . . 2 . . ..
moderno” no ocidente e no oriente’®? Quais seriam as continuidades e rupturas do ato

19 Cordeiro (2002, p.46-47) retoma a teoria do curriculo de Ivor Goodson, que concebe o curriculo como
elemento multifacetado, enumerado em diferentes niveis: prescritivo, processo, pritica ou discurso;
porém, ao serem tomados somente como prescritivos, demonstrando uma concepgao reducionista sobre o
curriculo, justificam a luta contra um inimigo externo no interior da escola.

% A mencio ao ocidente e ao orienta na questio apresentada refere-se a “Era dos Extremos”, ou seja, no
século XX, entre o capitalismo e o socialismo-comunismo, cujas distingdes no plano econdmico, politico,
social e cultural apresentam-se pertinentes para a andlise do ato de ensinar nas ideias pedagdgicas. Tal
perspectiva tem sido tratada por nds desde a Iniciacdo Cientifica, na qual objetivamos as diferencas
pedagégicas na Era dos Extremos, utilizando para tal as ideias pedagdgicas da Escola Nova
(representativa do mundo ocidental) e da Psicologia Histérico-Cultural (representativa do mundo oriental,
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de ensinar e na relacdo entre o “tradicional” e o “moderno” nas ideias pedagdgicas?

Estas s@o as questdes que procuraremos investigar na pesquisa em andamento.

3.2 — A Representagdo do O Ato de Ensinar na Pedagogia Tradicional na Revisdo

Bibliogrdfica em Teses e Dissertagoes

Com a finalidade de analisar, a priori, qual a representacdo do ato de ensinar na
Pedagogia Tradicional, foi realizado um levantamento bibliogrifico nas teses e
dissertacdes no portal da Capes, sob os descritores “Pedagogia Tradicional” e “Escola
Tradicional”, selecionando os trabalhos cujos resumos e andlises de resumos nos
levassem a leitura integral da obra, bem como a disponibilizacdo online das teses e
dissertag()esm.

Assim, foram selecionados cinco trabalhos, a saber: Cordeiro (2002), Queiréz
(2002), Augusto (2003), Siqueira (2005) e Pires (2006)22. Apresentamos de forma
sintética o resumo de cada um destes trabalhos, apontando as contribui¢des que tiveram
para a nossa pesquisa e, posteriormente, analisando-os conforme as categorias por nds
indicadas.

A tese de doutorado de Cordeiro foi defendida em 1999 e também publicada em
formato de livro em 2002, de modo que para este trabalho, tomaremos como referéncia
o livro. A leitura de Cordeiro (2002) oi fundamental para o nosso trabalho,
principalmente por repousar-se sobre a andlise do discurso pedagdgico no tratamento
entre 0 “novo” e o “velho”. O discurso pedagdgico revela: as relagcdes entre as teorias
oriundas dos paradigmas da modernidade e da pds-modernidade, as relacOes entre
educacdo e cultura, as constantes tensdes entre o “tradicional” e o “moderno” que
contemplam um amplo processo de reforma e de mudanga (reforma iniciada na década
de 1920), encerrando uma mudanca necessdria a sociedade moderna — capitalista
(Marx), urbano-industrial (Durkheim) e racionalizada (Weber) —, contra o que se

deveria combater o “velho”, o “tradicional” e o “arcaico”. Em verdade, a polariza¢ao

ou parte leste do hemisfério). Chamamos a ateng@o ao fato, pois o termo “oriente” tem sido empregado
como forma de representar o continente Asidtico.

*! Na introducdo do trabalho discorremos sobre os procedimentos e os critérios de selecdo do material
analisado.

** Os seguintes trabalhos, embora selecionados, ndo foram encontrados em formato digital para realizar
nossa andlise: Casagrande (1998), Leopoldino (1998), Crudo (1991), Alcéantara (1995) e Aita (1993).
Maiores dados destes trabalho podem ser conferidos em nossos apéndices.
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tradicional e nova tornou-se a marca dos novos tempos e ganha tonalidades diferentes
conforme os autores da histéria da educacao a veem.

As representagOes das ideias entre o “tradicional” e o “moderno” sdo assim
caracterizadas na apropriacdo dos autores brasileiros, de acordo com as andlises
realizadas por Cordeiro (2002): para Marta Carvalho, a polarizacio torna-se parametro
interpretativo que omite o conflito no interior do movimento de disputa entre as
correntes educacionais no periodo em que sdo multiplos: os catdlicos, os engenheiros
(posteriormente identificados como pioneiros), grupos independentes e as propostas
advindas dos setores dominados da sociedade; para Maria Luiza S. Ribeiro e Miriam
Warde, acabam por homogeneizar os atores e os contextos em que a disputas
ocorreram, a exemplo da disputa das décadas de 1920 e de 1960%; para Pinto, a
polarizacdo acabou por se tornar ou a explicacdo histérica ou o fato na histéria da
educacgdo brasileira; para Carlos Monarcha, representou uma modificacdo no aparato
de dominag@o na redefinicdo da educacdo e na reconstru¢do social que, a0 menos
simbolicamente, deu a Escola Nova o dominio do discurso pedagégico vencedor.

Restringindo a sua consideragdo no ambito pedagdgico, os termos ganham
entendimentos diversos, segundo consta em Cordeiro (2002): Walter E. Garcia, a
partir de uma explicacao filosofica, entende por educacio tradicional aquela que resistiu
ao tempo e o modo de transmitir as geragdes futuras os signos do passado e, por
educagdo nova uma afirmacdo e definicdo de oposi¢do a primeira; Dermeval Saviani,
sob as diferencas metodoldgicas, definira o ensino tradicional como aquele que teve
como centro o educador, o intelecto, o conhecimento, a ordem légica e a subordinagdo
dos meios aos fins educativos, enquanto o ensino inovador configura-se como aquele
que se centraliza no educando, na vida, na atividade, na ordem psicoldgica e na
subordinagdo dos fins pelos meios.

Em conformidade com estas questdes e defini¢des, Cordeiro (2002) elucida o
embate entre o “tradicional” e o “novo” sob duas perspectivas: a primeira, de acordo
com a interpretacdo de Rodrigues (1986, apud Cordeiro, 2002, p.54-55), pela
necessidade de recuperacdo do tradicional, enquanto defesa do ato de educar, em

detrimento do seu esquecimento propagado pela inovacdo no campo educacional; a

* Se nido fosse pela verdade que esta andlise traz quanto ao cuidado necessario ao historiador e ao
historiador da educag¢do em relacdo ao sincronismo e anacronismos de periodos histéricos, de localidade e
de personagens, concluirfamos, conforme a obra de Buffa e Nosella (2001), “Educagdo Negada”, a
permanéncia dos principais atores nos processo de reforma e mudanga na educagdo brasileira, cujos
exemplos ndo sdo raros de se encontrar.
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segunda, conforme Pierre Furter (1970 apud Cordeiro, 2002, p.55-56), como uma
permanente tensdo de continuidade e ruptura, seja pelo “futurismo fracassado” que tem
de recriar o novo constantemente, mas que sem o acompanhamento estrutural ndo traz
os resultados esperados, seja pelo “modernismo” que, diferentemente da compreensao
do novo enquanto oposto ao tradicional, definido e limitado, como fato isolado, tem na
modernidade um amplo movimento histérico situado na linha do progresso e amparado
por um conjunto amplo de ideias.

Em suma, as andlises do discurso pedagégico entre o ‘“tradicional” e o
“moderno” na tese de Cordeiro (2002) foram realizadas na imprensa periddica
educacional: Revista da ANDE, Educacdo e Sociedade e Cadernos de Pesquisa. A
Revista da ANDE € parte da Associacdo Nacional de Educacio, que circulou do periodo
de 1981 a 1992, totalizando 18 ndmeros publicados, dos quais foram selecionados 25
artigos para a andlise do tratamento do “novo” e do “tradicional”; Cordeiro (2002)
constatou que a defesa para a construcio de um “novo”, que opera no interior do
discurso pedagdgico na busca da superacdo do “tradicional” — muitas vezes, a condi¢do
estrutural da sociedade e da escola como da ideia iluséria do “novo” —, ndo cumpre suas
promessas, que passa para um processo similar aos das décadas de 1920 e 1930, de
caricaturizacdo do “tradicional”, mas em um processo inverso, no qual o “novo” € a
caricatura do momento. Ainda de acordo com o autor, a negacio do “novo” leva muitas
vezes a defesa do “tradicional”, no que tange a defesa da transmissdo do patrimonio
histérico-cultural da humanidade as geragdes vindouras; muito embora haja um esforco
tremendo em ndo ser caracterizado como tal, retomando o medo do enquadramento do
que constitui o imagindrio sobre o “ensino tradicional”, acaba, ao findar das
publicacdes, na transformacdo das matrizes tedricas do “novo” e do “tradicional” em

um esquematismo exagerado que nada diz. Em suma, Cordeiro (2002) argui que:

Percebe-se, ai, a transformacdo de uma andlise rigorosa em mera
caricatura. Acaba-se supondo uma homogeneidade de posturas e
principios nos adversdrios eleitos, sem demonstra-la suficientemente.
O mesmo processo de “achatamento das diferencas” promovido pelos
partiddrios da Escola Nova em relacdo aquilo que eles denominavam
ensino tradicional (que, afinal, nunca existiu como conjunto
sistemdtico de principios formulados por um grupo articulado que
defendesse, em conjunto, uma determinada proposta pedagdgica)
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acaba sendo feito pelos adeptos da pedagogia histérico-crtica® em
relacdo a todos os outros, em especial, aos préprios escolanovistas.
Essa reducgdo de diferencas se d4 de modo tdo intenso que, num certo
momento, parece mesmo tornar-se irrelevante a distingdo entre novo e
tradicional no campo educativo (CORDEIRO, 2002, p. 107; grifos do
autor).

A Revista Educagdo & Sociedade, analisada do periodo concernente a 1978 a
1992, associada primeiramente a Faculdade de Educac¢do da Unicamp, seguida pela
criacdo do Centro de Estudos Educacgdo e Sociedade (CEDES), apresenta um total de 43
numeros publicados de forma regular, dos quais foram selecionados 35 artigos; ao que
parece, o “novo” vem com o significado do contexto histdrico de transi¢do e a luta pelo
processo de democratizacido da sociedade e da educacdo e nas ideias pedagdgicas que
incorporam a reiterada posi¢do de ruptura e superacdo do passado, diretamente
vinculados, enquanto o “tradicional” € referéncia para apelar a critica na “[...]
transmissdo de contetidos, na memorizacdo e no papel supostamente passivo do aluno”
(CORDEIRO, 2002, p. 132) e incorpora uma nova discussdo entre o que seria O
moderno e a inovagdo. Chama a aten¢do, também, para o fato ja evidenciado na anélise
dos artigos da Revista da ANDE, o posicionamento ambiguo que beira a uma defesa de
parte do “ensino tradicional” sem, contudo, esperar com ele se confundir, dada a carga
negativa de sua consideracdo/defini¢dao. Assim, o debate passa da disputa entre o “novo”
e o “tradicional” as propostas alternativas a ambos; nele se encontra uma série de
embates que trazem o “novo” em outra perspectiva de (re)construcdo da sociedade e da
educagdo, sem deixar de contar com a necessdaria transmissao do “velho” para se tornar
passivel de realizar. A compreensdo desta relacdo poderia ser sintetizada da seguinte

maneira:

Embora, as vezes, aparecam textos que retomem O esquema
interpretativo da educagdo que opde o novo ao tradicional, o discurso
veiculado na Revista vai além dele, abrindo espaco para a discussio
de propostas pedagdgicas alternativas, desde que voltadas para as
perspectivas de mudanga da sociedade brasileira, destacando-se, em
especial, a chamada pedagogia dialética e a denominada pedagogia
histérico-critica. (CORDEIRO, 2002, p. 148)

Por sua vez, a revista Cadernos de Pesquisa, vinculada a Fundacdo Carlos

Chagas, tem uma trajetéria nacional e internacional, uma vez que fora indexada a partir

24 L. .. - . . <

Faz-se necessdrio explicitar que o autor, em suas conclusdes, mesmo tendo advertido anteriormente as
diferencas existentes entre a Pedagogia Histdrico-Critica e a Pedagogia Critico-Social dos Contetidos,
acaba unificando-as em suas conclusdes.
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do nimero 74; foram analisados 27 artigos, nos quais constam diferentes tendéncias: (a)
apresentacao do “novo” como “melhor”, sem muitas explicagdes ou descrigdes, mesmo
quando o “novo” contempla infimas modifica¢des; (b) um maior detalhamento e
descricdo do “tradicional” em relacdo ao “novo”, cujo enriquecimento de termos
diferentes dos usuais acaba, ao final, retomando os constantes esquemas explicativos,
nos quais o “novo” aparece como vantagem; (c) posi¢cdo diferenciada sobre essa relacdo,
ora chamando a aten¢do para ndo tomar o “novo” com uma crenga cega, Cujos
problemas poderiam resultar em consequéncias piores do que o ensino “tradicional”, ora
apresentando como vantagem a “mistura” do “novo” ao “tradicional”; (d) a redefini¢ao
do “novo”, dadas a redefinicdo do papel da escola e a relacdo a perspectiva entre
“mudanga” e “inovacdo” (fé cega, negacdo dada pelo cardter de reproducdo,
necessidade de observar a inovagdo no contexto de contradicdes da pratica pedagdgica —
no qual o “tradicional”, ja estabelecido, ndo adentra na discussdo); e, por fim, (e) a
perspectiva do “novo” sem negar o “tradicional”, identificada por Cordeiro (2002) como

uma aproximacao a Pedagogia Historico-Critica que, no interior da revista, tanto esta

em sua defesa como em sua critica. Em suma,

Quanto ao problema do novo e do tradicional na educagdo, com base
nos textos que se puderam selecionar, constata-se que o tema aparece
sob diversas abordagens, ndo havendo, ao longo da trajetéria da
Revista, preocupacio sistematica com ele. Como os Cadernos voltam
explicitamente a maior parte dos seus esforcos para a divulgacdo e a
consolidagdo da pesquisa na drea educacional no Brasil, hd pouca
inten¢@o expressa com a prescri¢do das melhores maneiras de ensinar,
bem como pouca preocupacdo mais direta com as questdes politicas
mais emergentes, que acabam recebendo tratamento secunddrio no
ambito da publicacdo — embora a Revista dedique alguma atengdo,
pelo menos em algumas secdes secunddrias, as questdes mais
diretamente ligadas a organizacdo do campo educacional, tais como a
realizacdo das Conferéncias Brasileiras de Educagdo e, mesmo, os
debates constituintes e relativos a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. (CORDEIRO, 2002, p. 181).

De acordo com Cordeiro (2002), nas trés revistas analisadas, o “novo” aparece
como a Pedagogia Histdrico-Critica: a Revista da ANDE apresenta a defesa da
Pedagogia Histérico-Critica como proposta efetiva para democratizar a escola e a
sociedade; a Revista Educacdo & Sociedade apresenta lado a lado os defensores e
criticos da Pedagogia Histérico-Critica, bem como outras propostas alternativas para a

educacdo; os Cadernos de Pesquisa, embora também apresentem espago para
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defensores e criticos da Pedagogia Histérico-Critica, aproximam os formuladores dessa
corrente aos pesquisadores da Fundagdo Carlos Chagas, dada a dimensdo concreta da
acdo pedagdgica alegada. A partir destas constatagdes, o autor demonstra que a
Pedagogia Histérico-Critica, nas décadas de 1970 e 1980, configura-se como o “novo”
que combate o “tradicional”, muito embora ndo negue a sua principal caracteristica, a
transmissdo do patrimOnio cultural por meio das instituicdes escolares as novas
geracdes, formulando-se como sintese superadora das demais abordagens. Para
Cordeiro (2002), torna-se imperativo, portanto, resguardar a aproximacdo, sendo a
inspiracdo, da Pedagogia Histérico-Critica com a Proposta Pedagégica Progressista
desenvolvida por Snyders, dados os mesmos elementos consonantes em ambas as
correntes: critica as andlises sociologicas da década de 1970 — denominadas por Saviani
como ‘“‘teorias critico-reprodutivistas” —, defesa da escola como espaco de conflito e de
luta de classes, a necessidade de uma escola/ensino progressista no interior do
capitalismo (dada a oportunidade das contradi¢Oes internas do sistema), tendo como

referéncia Gramsci, etc.; resumindo:

Tornam-se evidentes as semelhancas entre as proposi¢des de Snyders
e as formulagdes de Saviani e de seu grupo: as criticas ao cardter
reprodutivista das teorias socioldgicas da escola, a formulagcdo de uma
pedagogia situada no campo da esquerda, a perspectiva de luta contra
o capitalismo no ambito da escola, a leitura gramsciana do papel do
professor como intelectual organico das classes dominadas, a
perspectiva de ir além do novo e do tradicional no plano dos métodos
de ensino, todas essas caracteristicas que aproximam a pedagogia
histérico-critica das propostas de Georges Snyders. Porém, enquanto
esse autor aponta para a institui¢do de uma pedagogia progressista que
contribua, por meio da ac@o especificamente didética, para o
desvendamento das contradi¢des do sistema e para a constituicdo da
consciéncia de classe dos grupos sociais dominados, na perspectiva de
se atingir, no futuro, uma revolugdo socialista, nos textos dos
propositores da pedagogia histérico-critica concede-se espago
privilegiado para a discussdo metodoldgica, que acaba principalmente
se esgotando na tarefa de transmissio dos chamados ‘“‘contetidos
classicos da cultura”. Mesmo que os textos da pedagogia histérico-
critica insistam no combate a énfase escolanovista na dimensio
metodolégica do ensino, eles acabam incidindo numa atitude
semelhante, pr6xima a um novo tipo de “otimismo pedagdgico”
imputado por Jorge Nagle (1974) aos escolanovistas. (CORDEIRO,
2002, p.194)

A dissertacdo de Queiréz (2002) nos interessa por observar que as insignias
pelas quais a pedagogia tradicional tem sido conhecida na literatura educacional — a

saber: instrumentos autoritdrios de poder, a avaliacdo, a seriagdo, a exclusdo, o castigo,
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a competicdo, as notas e afins — estdo presentes, também, no discurso construtivista das
décadas de 1980 e 1990, cujas expressdes visam os resultados na promog¢do dos alunos
em cursos vestibulares, ou seja, incorporam a educagdo autoritdria, mercadoldgica e
tradicional. A autora utiliza como referencial tedrico para suas andlises a teoria de
Foucault. A principal contribuicdo deste trabalho estd na observacdo das relacdes de
continuidade e circulacdo das ideias pedagdgicas que representam a pedagogia
tradicional nas ideias pedagdgicas contemporaneas.

Por sua vez, a dissertacdo de Augusto (2003), repousando a andlise do discurso
pedagdgico na disciplina de Histéria, busca desvelar o discurso competente da

renovacao colocada como tradi¢@o e o ensino tradicional; em outros temos,

O contato com nossas fontes nos fez levantar a hipdtese de que o
discurso da renovacdo do ensino de Histéria, ao eleger como inimigo
o “ensino tradicional”, acabou por criar uma nova tradi¢do. Essa
constatagdo, por si, ndo representa nada de novo em termos do debate
educacional, pois parece claro que, desde o movimento dos pioneiros
da Escola Nova, o “ensino tradicional” tem sido alvo de combate. A
questdo parece estar, entdo, numa ordem de problemas. Segundo
Hobsbawm, inventam-se tradi¢des para se criar um passado capaz de
legitimar as acdes do presente, esteja esse processo relacionado a um
grupo, a uma nagao, ou seja 14 ao que for. Se bem entendida, a prépria
ideia de tradicdo recupera a sua positividade, pois o esforco de
inventar o passado sé pode ter o efeito de nele nos reconhecermos. Se
mal entendida, recusaremos esse passado, como forma de rejeitar uma
origem — mitica ou nao — que nos seja estranha. (Augusto, 2003, p. )

Ou seja, Augusto (2003) aprofunda o conceito de slogans educacionais para
demonstrar de que forma acabam sendo utilizados para combater e recusar o ensino
tradicional e instaurar a inven¢do das tradi¢cdes. O autor, portanto, busca refletir todos os
significados dos termos definidores do “ensino tradicional” como “prontos e acabados”,
como sindnimos de pronto: (a) rdpido e ligeiro: pode estar relacionado a informagao,
mas nao combina com o ato de ensinar, isto €, com o conhecimento, pois este demanda
tempo; (b) eficaz; (c) ativo; (d) instantdneo: ‘“se por um lado, eles sdo instantdneos na
eficdcia comunicacional, o mesmo ndo podemos dizer de seu alcance e profundidade”
(AUGUSTO, 2003, p.35); (e) concluido: “E ademais, tomar um conhecimento como
concluido ndo significa dizer que, além daquele ponto de conclusdo ndo exista um outro que o
desminta ou lhe acrescente algo. Significa tdo somente dizer que, num espago de tempo ‘X’, ele
se deu por terminado”, ou ainda, “Ora, parece razodvel que o estado de conclusdo de um

conhecimento qualquer é apenas um indicativo de sua prépria vulnerabilidade ou resisténcia

ao tempo. Que o digam os cldssicos, que sdo obras concluidas! A menos que ressuscitassem
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para refazer suas obras, ninguém nega que elas estdao ‘prontas”’(AUGUSTO, 2003, p.37);
(f) disposto e desimpedido. Concomitantemente, os sindnimos de acabado
compreendem: exato, primoroso, perfeito — sobre os quais a dualidade do ensino,
constatada entre o ensino publico e privado, se evidencia. A despeito dessas
significacdes, que servem de defini¢do ao “ensino tradicional”, incorporadas pela
Tradi¢do (renovadora), tornam-se senso comum € mesmo slogans sem maiores

explicacdes, ou seja,

Bom-Senso: Até onde pude acompanhé-lo, o uso prévio e consagrado
da expressdo “pronto” e “acabado”, quando aplicados pela Tradicdo
em discursos educacionais sobre o ensino de Histdria, violentam o seu
emprego corrente, o seu uso ordindrio, cotidiano. Ora, se violentam a
descricdo consagrada nas acepgdes cotidianas, é porque o seu uso
literal ndo estd em conformidade com os termos que o definem, razao

pela qual vimos criticando a Tradicdo até o presente momento.
(AUGUSTO, 2003, p.47)

Suas andlises sdo pertinentes para observarmos as relagdes entre continuidade,
ruptura e circularidade entre os slogans educacionais, notando o cunho politico das
defini¢Oes atribuidas pela Tradi¢do (renovagdo) que assumem, de um lado, a critica ao
“ensino tradicional” e, de outro, o carater programético de como deve ser entdo o ensino
renovado. E, assim, deverdo ser criticados tanto os slogans em questdo quanto as
doutrinas dos quais sdo originados, forma esta assumida no trabalho de Augusto (2003).
Nesse sentido, na segunda parte do trabalho, o autor expde o cardter pratico dos slogans
forjados pela Tradicdo (renovacdo) a partir do programa de ag@o educacional que se
outorga como superacdo do ‘“ensino tradicional” por meio da prescricao do novo, ao
invés de descrever, de fato, o que vem a ser o “tradicional” na educacdo. E importante
frisar que as andlises de Augusto (2003) tiveram o cuidado de apontar as relacdes com o
contexto/conjuntura em que os slogans foram criados, refor¢cando os aspectos politicos e
programaticos.

Embora se reportando ao ensino de historia, a dissertacdo de Augusto (2003) foi
muito importante para a nossa investigacio, pois permitiu compreender (a) o espirito de
corpo, principalmente no que tange ao l6cus privilegiado da divulgagao destas ideias
aos profissionais da educacdo, dos quais, no caso da Escola Nova, muitos dos seus
fomentadores tinham uma relacdo direta com as esferas do poder, tornando-se nao
apenas uma linha combativa ao “ensino tradicional”, mas principalmente prescritiva do

ensino renovado e (b) o silenciamento na produgdo de pesquisa e do ensino de histéria
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da educacdo dos defensores do “ensino tradicional” ou de vozes dissonantes da escola
nova, mesmo com ela se identificando — a exemplo de José Scaramelli, tivemos a
oportunidade, no ambito desta pesquisa, de investigar sua cole¢do “Escola Nova
Brasileira”®. Nesta ocasido, torna-se fundamental a compreensio de que a prescri¢io
nio deve substituir a descri¢do sobre o objeto de critica, como vem ocorrendo pela
Tradi¢do (renovacgdo), pois traz graves consequéncias a produ¢do de conhecimento, ao
ensino de Histéria da Educagdo, em particular, e ao ensino, em geral. Além do
movimento renovador, o movimento construtivista também adentra a Tradigdo,
realizando a mesma estratégia de combate ao “ensino tradicional”; prescrevendo como

deve ser, sem descrever, em outros termos, Augusto (2003, p. 93) nos diz:

Assim, tanto Knauss como vérios outros educadores, acabaram por
construir, abstraindo a prépria escola e a pratica educativa, um vilao
abstrato dos males do ensino de Historia, como forma de difundir
curriculos alternativos, como a Histdria temdtica, ou mesmo praticas
pedagdgicas que se opunham a um suposto ensino ‘“verbalista”,
“memorizador”, “expositivo”, enfim, “pronto e acabado”. Nesse
sentido, o construtivismo e a Histéria Tematica, ndo se apresentam
como uma pedagogia ou como uma concepcdo de ensino de Histdria
que concorrem com as demais, que as completam ou se lhe opdem.
Mas como a pedagogia e a concep¢do por exceléncia. (AUGUSTO,
2003, p. 93)

A pesquisa de Angelo (2005) teve uma contribui¢io fundamental para a nossa
andlise mesmo tendo como objeto o ensino da lingua portuguesa, pois apresenta a
preocupacio em (des)ocultar a homogeneidade interpretativa da escola tradicional, isto
¢, a0 mesmo tempo em que busca observar os pormenores, as singularidades e a
validade de sua metodologia, ndo invalida as criticas pertinentes a sua metodologia.
Dentro desta perspectiva, a autora apresenta dois momentos importantes desse processo:
(a) a histdria da disciplina da lingua portuguesa, cujas mudancas na concepg¢do da teoria
linguistica, sociolinguistica e socioldgica refor¢cam a linha argumentativa das producdes
cientificas para demarcar a mudanca na concepcao da lingua e do seu ensino frente ao
ensino tradicional e (b) as transformacdes da diddtica em alfabetizacdo para demonstrar

como o ensino paulista representou a disputa entre o novo e o velho na busca da

* 0 resultado da investigacio inicial sobre o tedrico José Scaramelli e a sua cole¢io “Escola Nova
Brasileira” encontra-se publicada na Revista Online do HistedBr, na parte de documentos, bem como fora
publicado e apresentado nos encontros da drea no ano de 2009: VIII Semindrio de Estudos e Pesquisas
“Historia, Sociedade e Educac¢do no Brasil”, IX Congresso Internacional de Histéria da Educagdo Latino
Americana e III Amostra PET de Pedagogia da FCLAr/UNESP.
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hegemonia dos métodos de alfabetizacdo: sintético versus método Jodo de Deus,
sintético versus analitico, misto versus analitico, construtivista (Emilia Ferrero) versus
método tradicional (“misto”) e, atualmente, construtivismo piagetiano versus
sociointeracionismo, que  representa a  permanente  tensdo  entre O
“tradicional/velho/antigo” e o “moderno/novo/inovac¢ao”, de modo a ‘“tornar-se, assim,
necessdrio produzir uma versdo do passado, e desqualifica-lo, como se se tratasse de
uma heranga incomoda, que impde resisténcias as fundagdes do novo” (MORTATTI,
2000 apud Angelo, 2005, p.31).

As andlises da autora também revelam que as concepgdes tedricas sao
representativas das formas como o “tradicional” € caracterizado na literatura. Para
Faraco (1984, apud ANGELO, 2005, p. 86), hd sete pragas do ensino tradicional em
lingua portuguesa: leitura mecénica e texto descontextualizado, escrita sem preparacao
prévia, ensino pela teoria gramatical, contetido programatico e inutil, uso de estratégias
inadequadas de ensino (correcdo, memorizagao, listas), literatura por dados biograficos
e lista de obras. Geraldi (1981:1982:1984 apud ANGELO, 2005, p. 90) identifica o
ensino tradicional como o uso de classificacdo e nomenclatura gramatical, predominio
da metalinguagem, descri¢des gramaticais e exercicios esporddicos da lingua. Gebara,
Romualdo e Alkmin (1984 apud ANGELO, 2005) apregoam a centralizacio do ensino
tradicional na figura do professor e, ainda, os documentos oficiais que, embora ndo
utilizem a expressdo, orientam para o combate ao “ensino tradicional”. Em resumo, as
andlises de Angelo (2005) demonstram que o ensino tradicional é caracterizado pelos
tracos negativos de sua pratica, sob o dominio do discurso do “novo” sobre o “velho”,
sem perscrutar com maior profundidade a sua concep¢do do ato de ensinar.

O trabalho de Siqueira (2005) tem como objetivo observar as relagdes entre a
apropriacdo e a representacdo do ‘“ensino tradicional” e, muito embora centrado na
pesquisa de campo com os professores alfabetizadores da cidade de Franca (localizada
no interior do Estado de Sao Paulo), traz elementos importantes para a nossa andlise. A
importancia do trabalho se deve a caracterizagdo do ensino tradicional e ao brevidrio
que faz do livro diddtico, bem como a observagcdo das teorias/métodos dos autores
tomados como tradicionais (Joann Friedrich Herbart e Fracis Bacon, Moscovi e Alain
Chartier) e a apropriacdo que os tedricos brasileiros fazem destes autores e corrente
pedagdgica (Mizukami, Libaneo e Saviani).

O trabalho de mestrado de Pires (2006) foi selecionado por tratar o embate do

discurso pedagdgico entre a pedagogia alternativa e a pedagogia tradicional,
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respectivamente, por meio da anélise do discurso (Foucault) e da anélise do enunciado
(Bakhtin). A contribuicao do trabalho se deve, principalmente, pela definicdo da “escola
tradicional”, pela relacdo entre educagdo e sociedade e pelas representagdes dos papéis
atribuidos ao professor e ao aluno. De acordo com a autora, a “pedagogia tradicional” é
um fendmeno da sociedade moderna, isto &€, parte do Iluminismo e das Revolugdes
Francesa e Inglesa, e baseia-se em trés pilares: Institucionalizacdo da Infincia,
Expansdo Capitalista e Avango da Ciéncia Moderna. Segundo a autora, as pedagogias
do século XX revitalizam o reforco a padronizacdo, ao disciplinamento e ao
esquadrilhamento dos alunos presente na ‘“pedagogia tradicional” por meio das
pedagogias experimental e comportamental, cujo exemplo dado pela autora se refere as
pedagogias de Freinet e Paulo Freire. Em suma, as analises de Pires (2006) permitem a
andlise da “escola tradicional” tanto no viés da Escolastica (verdade revelada e
interpretada pelo matiz religioso e na transmissdo cultural) quanto no viés da Sociedade
Moderna, seja pela funcio evangelizadora de transmiss@o cultural pelo racionalismo,
seja pela construgdo cultural que valoriza o subjetivismo e a escola para todos, ou seja,
demonstra os possiveis equivocos do reducionismo dado pelas ideias pedagdgicas da
Escola Nova e das pedagogias alternativas e o acostamento das concepgdes da
psicologia-interacionista, do sdcio-interacionismo e do marxismo.

A partir do breve resumo das teses e dissertagcdes que foram relevantes para o
processo de investigacdo de nossa pesquisa, buscaremos, em seguida, apresentar como
podemos estabelecer as concepgdes do ato de ensinar e suas relacdes com o paradigma
da sociedade moderna que t€ém sido representadas na tensdo entre o “tradicional” e o

“moderno”.

3.3 — Anadlises da Representacdo do Ato de Ensinar na Pedagogia Tradicional

Mediante a leitura das teses e dissertagdes que t€m a pedagogia tradicional como
objeto de estudo, pudemos estabelecer as seguintes reflexdes quanto as categorias de

andlise que fixamos para a nossa pesquisa.

3.3.1 — Concepgdo de Sociedade
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De acordo com Pires (2006), a “pedagogia tradicional” estd associada a
expansdo da sociedade capitalista, uma vez que as transforma¢des no modo de produgdo
influenciaram o modo de institucionalizacdo da escola (necessidade de expansdo) e a
sua forma de organizacdo (fronteirizacdo), na busca pela produtividade e pelo
comportamento necessdrio a nova sociedade em formacao.

Embora nem todas as pesquisas apontem essa relacdo, observa-se que a
pedagogia tradicional estd vinculada as ideias hegemonicas da sociedade e preocupada
com a transmissao do patrimonio cultural da humanidade as geragdes mais novas, com
o forte intuito de garantir o bom governo da sociedade. Porém, justamente por nao fazer
essas andlises dentro da sociedade moderna, marcada pelo antagonismo social, deixa-se
de questionar as relacOes e implicacOes entre a concepcdo e as representagdes de

homem, de sociedade e de educacdo.

3.3.2 — Concepg¢dao de Homem

Como anteriormente levantado, tal concepcao estabelece que todos os homens
sdo iguais e, portanto, a transmissido do patrimonio cultural nao apresenta diferencas. O
homem, na concepg¢do ideal, receberd o conhecimento acumulado historicamente por
meio do ensino livresco, expositivo, com a finalidade de prepard-lo para gerir a
sociedade. Porém, numa sociedade antagdnica, com projetos distintos para cada uma
das camadas sociais, haverd grandes implicacdes entre a concepcdo de homem e a sua

representacao social (classe social, género e raca/etnia).

3.3.3 — Concepgdo de Educagdo

De acordo com Pires (2006), a “pedagogia tradicional” surge na Sociedade
Moderna com a institucionaliza¢do da infincia, isto é, dentro do periodo em que a
~ (13 13 vl 13 100 : : p-1
preocupacdo era ‘‘civilizar” e “polir” a crianca, orientando-a, por um lado, a
racionalizacdo exigida na vida adulta e, por outro, a evitar a paparicacdo da crianga
presente no século XVI. Segundo Queirdz (2002), as insignias da pedagogia tradicional

podem ser representadas pelos instrumentos de poder utilizados, como as avaliagdes, a
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seriacdo, a exclusdo, o castigo, a competicdo, as notas e afins, que, porém, mantém
continuidade nas ideias pedagdgicas contemporaneas.

A dissertacdo de Siqueira (2005) caracteriza o ensino tradicional numa rede
plural de apropriacdo e representacdo, isto é, desde o método de alfabetizacdo via
cartilha até os métodos atuais de alfabetizagdo com livros didaticos que se articulam aos
métodos construtivistas, sobre 0s quais o autor apresenta um brevidrio da histéria do
livro didético; além de fazer um levantamento do corpo tedrico desta corrente
pedagdgica com seus principais autores (Herbart e Bacon), faz apropriacdes no cendrio
pedagdgico brasileiro (Mizukami, Libaneo e Saviani), a partir das quais os professores
produzem suas representagdes sobre o ensino tradicional.

De acordo com as andlises de Cordeiro (2002), a educacao tradicional estara
mobilizada pela tensdo entre o “tradicional” e 0o “moderno”, pela critica do “novo”, pela
defesa da transmissdao do patrimdnio cultural da humanidade e, também, pela critica ao
“velho”, por ndo constituir mais as necessidades que a nova sociedade demanda para a
formacao dos individuos.

Sobre as andlises do slogan educacional na pesquisa de Augusto (2003), o
combate ao ‘“ensino tradicional” repousa na critica a aula expositiva, a copia, aos
questiondrios e aos ‘“‘exercicios imbelicilizantes”: cruzadinha, complete as lacunas,
associe as colunas — conforme enumera Villalta (1992; 1993 apud AUGUSTO, 2003,
p-163), reduzindo o alcance destes instrumentos de ensino e a sua relevincia no ato de
ensinar. A esta ordem de criticas, o autor apresenta uma visdo diferenciada, uma vez
que aponta a amplitude da aplicacio dos questiondrios — leitura e compreensao de texto,
escrita, andlise e sintese —, da mesma forma que os critérios para a avaliacdo e as formas
de respondé-los sdo multiplos: transposi¢do de fragmentos, reescrita com estilo préprio,
lista de itens ou palavras-chaves. A exemplo desta exposi¢do, Augusto (2003) também o
faz em relagao a critica das avaliagdes, demonstrando-a como necessdria tanto ao aluno

quanto ao professor. Em suma, teriamos o seguinte quadro:

A aula expositiva, o resumo na lousa para o registro (e registro é
memoria), a questdo, ou melhor seria dizer, o problema, que recupera
o caminho da explanag@o, a correcdo, para assegurar que ninguém
carregue duvidas sobre este ou aquele ponto, a prova, momento
solitdrio para o aluno ver-se frente a frente com o tema estudado e em
que o professor mesmo se auto-avalia, podendo corrigir rumos,
retomar pontos que ficaram obscuros, reconhecer e valorizar o ponto
em que todos se deram bem e que ajuda a constituir uma auto imagem
dos alunos consigo mesmo... tudo bobagem. Bom mesmo ¢é
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‘proporcionar aos alunos um processo de ensino-aprendizagem mais
criativo’ e leva-los ‘partindo de sua experiéncia, a refletir e pensar
historicamente’. (AUGUSTO, 2003, p.165)

A concepg¢do de educacdo, em suma, caracteriza-se, portanto, tanto pela tensao
constante entre o “tradicional” e o “moderno” quanto pela incorporacdo de defini¢des,
metaforas e slogans que, muitas vezes, ocultam as reais concepcdes de educacgdo
tradicional por meio dos seus defensores e criticos. Serd marcadamente na andlise das
ideias pedagdgicas e de seus atores que poderemos melhor compreender suas

concepgoes e representacoes.

3.3.4 — Concepgdo do Ato de Ensinar (Ensino-Aprendizagem)

De acordo com Pires (2006), tanto a Ciéncia Moderna quanto a Concepg¢ao do
Ato de Ensinar, incorporam, por um lado, o determinismo mecanicista
(racionalista/empirista) e, por outro, o positivista, que levaram ao processo de
matematizacdo do pensamento, do controle da verdade transmitida e reproduzida por
meio dos métodos de ensino, de medi¢do e avaliacdo da aprendizagem e do controle do
comportamento.

Segundo Siqueira (2005), o principal teérico do “ensino tradicional” foi
Herbart, que se opunha ao sistema idealista e se refugiava na filosofia kantiana e nas
influéncias de Platdo, Leibinitz e Pestalozzi para construir um sistema complexo de sua
filosofia e de sua Pedagogia Realista. Tal sistema compreende, por um lado, a
clarificagdo e distingdo dos conceitos dentro da ldégica aristotélico-escoldstica, com
elementos de Kant — isolar, ordenar, relacionar com experiéncias internas e externas,
orientagdo dos atos e dos pensamentos — e, por outro, a necessidade de decantar e
retificar os conceitos que representam o quadro estético e ético de sua constru¢cao, como
forma de superar a contradicdo dos fendmenos dada a metafisica (ontolégica e
aplicada), referindo-se principalmente a psicologia, a filosofia natural e a teodiceia.
Pestalozzi, cujas ideias de educacdo intelectual, moral e religiosa influenciaram
profundamente Herbart, principalmente a teoria da gradacdo didética do ensino que veio

a desenvolver, como também o impulso para a fundacdo do Semindrio Pedagégico de
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Konigsberg, desenvolveu e aprimorou a teoria epistemoldgica da percepg¢ao iniciada por
Kant.

Nesse sentido, sob os aspectos estéticos, €ticos e religiosos segundo os quais
Herbart desenvolveu sua Filosofia Pratica Universal, Siqueira (2005) demonstra que os
valores morais sao de matiz psicologizante, dado que os valores éticos equiparam-se aos
valores estetizantes, uma vez que sdo frutos de relagdes sensitivas, e ndo,
necessariamente, formais; desse modo, as ideias préticas, conceitos-modelos e
exemplificagdes apresentam-se como guias ou critérios morais para o individuo. Tais
ideias podem ser consideradas como: Liberdade Interior ou Sociedade Undnime:
harmonia e (des)acordo entre o ato € o juizo estimativo; Ideia de Perfei¢do ou Sistema
Cultural: enfrentamento dos distintos graus de energia de aprovacdo; Ideias de
Benevoléncia ou Administracdo do ldeal Economico: juizos em relacdo a vontade
pessoal e a moral social; Ideia do Direito ou Sistema Politico e Estrutura Social:
resolugcdo dos conflitos; e, por fim, Ideias de Equidade/Compensagdo ou Sistema de
Prémios e Castigos: acdo nao retribuida, perturbadora, que merece compensacdo. O
aspecto religioso pode ser compreendido da seguinte forma: embora o sentido de Deus
esteja entremeado ao agnosticismo do pensamento neutro e sem fundamento (teologia
natural) que representa a liberdade interna e os valores humanos em harmonia, Herbart
permanece fiel a Igreja Protestante e, assim, atribui o papel da religido, vinculada as
ideias de moral e virtude, como finalidade da educagdo. As formas de representacdo e
apropriacdo do “ensino tradicional” pelos professores se devem a divulgagdo cientifica
de autores representativos na literatura educacional brasileira, desde a Escola Nova até
as analises de Mizukami, Libaneo e Saviani.

Em suma, os “Cinco Passos Formais de Herbart” compdem a preparaciao
(recordacdo da ligdo anterior ou do conhecimento prévio do aluno), a apresentacao (os
novos conhecimentos), a assimilacido-comparacdo (a assimilacio se da pela
comparagdo entre o conhecimento velho e novo), a generalizacdo (identificacdo de
todos os fendmenos correspondentes ao conhecimento) e a aplicacao (verificacdo com
exemplos vivos). Os “Trés Momentos de Bacon” compreendem a observacao
(identificacdo e destaque dos elementos conhecidos dos ndo conhecidos) — que
corresponde aos trés primeiros passos de Herbart; a generalizacao (subsun¢do da lei
extraida da observacdo que integra a mesma classe de fendmenos) e a confirmacao

(aplicacdo correta dos conhecimentos correspondentes a assimilagdo).
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Para Mizukami (1984 apud SIQUEIRA, 2005), a “escola tradicional” tem como
pressuposto a inteligéncia como faculdade de armazenamento de informagdes (simples e
complexas), de modo que a tarefa do ensino € simplificar o conhecimento a ser
transmitido pelo professor/escola e assimilado pelo aluno. Ainda segundo a autora, a
epistemologia da escola tradicional estd baseada na pritica educativa transmitida ao
longo dos anos e, portanto, sem validade empirica. Por sua vez, Libaneo (1992, apud
Siqueira, 2005) caracteriza a “escola tradicional”, ou “Pedagogia Liberal Tradicional”,
nos seguintes pontos: a) Papel da Escola: preparacdo intelectual e oral dos alunos para
que ocupem sua posicao na sociedade, compromisso com a cultura — igual para todos —
€ ndo com os problemas sociais; b) Contelidos de Ensino: conhecimentos e valores
acumulados pela humanidade, determinados pela sociedade e ordenados pela legislagdo,
transmitidos como verdades desconectadas a realidade dos alunos, embora visem sua
preparacdo para a vida; ¢) Métodos: exposi¢ao verbal ou demonstracdo realizada pelo
professor os cinco passos de Herbart com €nfase nos exercicios, repeticao de conceitos
ou férmulas e memorizagdo, bem como a imposicdo da disciplina da mente e dos
habitos; d) Relacdo Professor — Aluno: autoridade do professor versus
receptividade/passividade do aluno, na qual o professor transmite o conhecimento que
deve ser absorvido pelo aluno como verdade e a disciplina é elemento que assegura a
atencdo e o siléncio; e) Pressuposto da Aprendizagem: capacidade de assimilagdo em
desenvolvimento, programas com disposi¢do 16gica (desconsiderando as caracteristicas
proprias da idade), aprendizagem receptiva e mecanica (inclusive, com coagdo),
retencdo da aprendizagem pela repeticdo de exercicios, sistematizacdes e recapitulacio,
treino e avaliacdes de curto e de longo prazo (arguicdo, tarefa de casa, provas e
trabalhos); f) Manifestacdo na Prdtica Escolar: presente na escola atualmente sob a
ordem religiosa ou leiga, com orientacdes cldssico-humanista ou humano-cientifico.

Por outro lado, Saviani (1991, p.55 apud Siqueira, 2005) alega que o “ensino
tradicional” apresenta o cardter cientifico desde as suas origens, como segue a

justificativa:

. se estruturou através de um método pedagégico, que € o método
expositivo, que todos conhecem, todos passaram por ele, e muitos
estdo passando ainda, cuja matriz tedrica pode ser identificada nos 5
passos formais de Herbart. Esses passos, que sdao os passos da
preparacdo, o da apresentacdo, da comparacdo e assimilacdo, da
generalizagdo e da aplicacdo, correspondem ao método cientifico
indutivo, tal como fora formulado por Bacon, método que podemos
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esquematizar em trés momentos fundamentais: a observacdo, a
generalizagdo e a confirmacdo. Trata-se, portanto, daquele mesmo
método formalizado no interior do momento filos6fico do empirismo,
que foi a base para o desenvolvimento da ciéncia moderna
(SIQUEIRA, 2005, p. )

Sob este aspecto, Siqueira (2005) considera que a representacdo de Dermeval
Saviani em relacdo a “escola tradicional” ndo € de defesa propriamente dita, dado que o
autor formula uma pedagogia prépria, visando, a0 mesmo tempo, superar a escola
tradicional e a escola nova.

Nas andlises de Augusto (2003), os slogans sobre o “ensino tradicional”
repercutem na expressdo do “pronto e acabado”, na confusdo entre autoridade e
autoritarismo do professor e na passividade do aluno. A concep¢do de Ensino
identificaria “a intengdo deliberada daquele que ensina, a natureza daquilo que se
intenta ensinar e, por fim, reconhecer que aquele que aprende possa ter clareza das
razoes e dos juizos que estdo envolvidos nessa intengdo e que aquele que ensina possa
submeter-se a critica e a avaliag¢do daquele que aprende” (AUGUSTO, 2003, p. 27), ou
seja, ha sempre o professor que ensina algo ao aluno, o que ndo quer identificar ensino
com aprendizagem.

Em suma, a revisdo bibliografica permitiu-nos compreender que a concepgao do
ato de ensinar da pedagogia tradicional é, a priori, plural e dificil de caracterizar, uma
vez que suas definicdes nem sempre representam ipsis litteris a concep¢do da corrente
pedagdgica ou de seus autores, pois nao se verificou nenhum autor autodenominado
como tal. Assim, as representacdes do ato de ensinar sdo vislumbradas pela metdfora
educacional e seus slogans, de cunho reducionista, que nem sempre evidenciam a
compreensdo articulada entre educacdo e sociedade, ideias pedagdgicas e ideias
politicas.

As representagdes gerais que se t€ém na andlise dos trabalhos e nas criticas
analiticas dos autores que nos deram 6timas contribuicdes a investigagdo, compreendem
o ato de ensinar como um processo mecanico, no qual o professor detém o
conhecimento e o aluno assume a fungdo passiva de assimilagdo deste contetido. Os
métodos sdo mecanicos, com repeticdo e copia, aula expositiva e argui¢do oral, com o
uso de instrumentos disciplinadores e reguladores do comportamento.

E pertinente também analisar que poucas teses e dissertacdes debrugaram-se na

pedagogia tradicional de cunho religioso que, marcadamente no Brasil, teve um embate
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significativo na disputa entre o “tradicional” e o “moderno” nas décadas iniciais do

século XX.

3.3.5 — Concepgdo de Professor

De acordo com Pires (2006), na “pedagogia tradicional”, a representacdo do
papel do professor estava configurada como um representante do mundo adulto ao qual
a crianca deveria ser orientada; além de este ser um detentor do conhecimento que
deveria ser transmitido as criangas.

Na andlise dos slogans educacionais da tradi¢do inventados pela renovacao,
investigados por Augusto (2003), o ‘“ensino tradicional” € caracterizado pelo
autoritarismo do professor e a “perversidade” outorgada aos livros diddticos como o
autor trabalha em sua dissertagdo.

O professor € caracterizado, via de regra, como um adulto modelo, que deve
transmitir aos alunos os conhecimentos que detém, utilizando instrumentos como a
cOpia, a arguicdo, etc. Muitas vezes, a representacdo do papel do professor confunde a
autoridade cedida a ele pelo autoritarismo atribuido aos métodos e pelo seu

posicionamento de superioridade em relagdo ao conhecimento dos alunos.

3.3.6 — Concepgdo de Aluno

De acordo com Pires (2006), a crianca/o aluno, na “pedagogia tradicional”,
assume um papel de passividade, uma vez que a sua atividade era a assimilagdao do
conhecimento transmitido pelo professor. Na andlise realizada por Augusto (2003), com
referéncia a representacdo criada pelos slogans educacionais, o aluno seria
caracterizado pela sua passividade, ao passo que o autor faz uma critica a esta
consideragdo ao apontar que na tarefa do aluno ndo se pode esperar que ele se comporte
como o planejado e muito menos esperar que o acaso/espontaneidade esteja presente em
todas as aulas para motivar a sua aprendizagem. Assim, a literatura especializada traz
uma série de experiéncias que avaliam positivamente a pratica alternativa que elas

proprias empregaram, sem uma avaliacio mais ampla (com raras excecgodes), €
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corroboram, por sua vez, a critica realizada ao “ensino tradicional”: autoridade do
professor, passividade do aluno, o cerceamento do livro didatico™.

Em suma, € na figura do aluno que a maior parte da critica se detém, pintando a
passividade do aluno diante da exposi¢do e transmissdo do conhecimento como um
elemento alheio ao interesse, a necessidade e a realidade do aluno. Esses fatores se
agravam quando passamos da modernidade as ideias da filosofia pds-moderna, nas
quais hd uma centralizagcdo do aluno em sua prépria vivéncia como experiéncia e

conhecimento.

3.4 - A guisa de conclusdo

Os trabalhos relacionados a Pedagogia Tradicional revelaram, com maior
consciéncia, o (des)conhecimento do “ato de ensinar” nesta corrente, j4 que penderia,
como alguns tedricos apontam, mais para a invencdo da tradicdo sobre o
“velho/arcaico/tradicional” modo de ensinar contraposto, sempre, ao “novo/inovagao”
da compreensdo de ensino. Isto porque se compreendermos a historia da educagdo e,
mais nitidamente, a historia das ideias pedagdgicas, percorremos sucessivas inovacoes
no campo das ideias pedagdgicas, o que dificulta a sua representacao fora dos estigmas
imputados pelos modernos, particularmente, pela Escola Nova, que cunhou a expressao
“Escola Tradicional”.

A redugdo do conhecimento concreto das ideias pedagdgicas e da histéria da
educagcdo em relagdo ao sentido “tradicional”, assumindo, no campo educacional, a
visdo negativa, imputa sérias consequéncias a compreensdo da relevancia do “ato de
ensinar” para o desenvolvimento do psiquismo humano, bem como ao progresso da
sociedade ao longo do decurso da histéria humana. A representatividade dos autores

relacionados a Pedagogia Tradicional, ndo deixa de ser uma forma arbitrdria, que

6 £ importante a constatagio de Augusto (2003) no que tange 2 critica ao “ensino tradicional” sobre o
livro didético, que tem, ndo raras vezes, concentrado a argumentacido no conhecimento pronto e acabado
destes manuais, dos quais ele demonstra os equivocos desta expressdo, bem como o esquecimento de
observar o mais importante: as praticas pedagdgicas de uso dos livros didaticos. Nesse sentido, Augusto
(2003, p.72) retoma a tese central de Munakata: “Mas as conclusées dele, das quais compartilhamos, de
forma alguma significam como quer Cabrini, que por ‘nem por imaginar as condicées em que esse
conhecimento é produzido’, isto é, o livro diddtico, alunos e professores sejam vitimas dessa indistria
cultural. Muito pelo contrdrio, o esforco de Mukanata, como anuncia o epilogo da tese, foi o de mudar a
direcdo do debate sobre o livro diddtico, trocar-lhe o sinal. E conclui o trabalho modestamente:
‘Seguindo essa sinalizacdo, abre-se assim um terreno inteiro a ser explorado: o das prdticas de uso dos
livros diddticos’” (Mukanata, 1997, apud AUGUSTO, 2003, p. ).
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demanda uma maior atenc¢do dos pesquisadores em histéria da educagdo e ideias
pedagdgicas, principalmente pela hipotese da real existéncia da corente pedagdgica ou
da sua invencdo pelo movimento renovador. Muitas vezes, a representatividade destes
tedricos nao condiz com a producdo temporal e local em que suas ideias foram
desenvolvidas, como a propria consideracdo das discussdes em relacdo a apropriacio e
transmissdo do conhecimento ao longo da histdria, principalmente, se tomarmos como
referéncia a sociedade moderna vinculada ao desenvolvimento das sociedades
capitalistas.

Portanto, nossa hipdtese inicial da pesquisa, na qual apontamos o
(des)conhecimento do ato de ensinar ipsis litteris da pedagogia tradicional, corrobora
com a revisdo bibliogrifica estudada e analisada at¢é o momento. Isto porque as
defini¢des, metéaforas e slogans educacionais funcionam como recursos linguisticos de
convencimento e disputa entre o “tradicional” e o “moderno”, sendo, na utilizacdo dos
seus criticos, reiterada ao ponto de tornarem-se expressoes vazias de contetdo, restando
meros clichés para denominar o ensino tradicional.

As teses e dissertacdes, todavia, nos levam a refletir sobre a sustentabilidade das
caracterizacoes do ensino tradicional frente as concepg¢des dos seus autores e a demanda
da sociedade na representacdo da educagdo, do professor e do aluno. Afinal, como
pensariam os tedricos vinculados arbitrariamente a corrente pedagdgica tradicional? Em
que sentido o ato de ensinar estaria em consonancia com as ideias politicas da
sociedade? Quais as distor¢des, portanto, que hd entre as representacdes e as ideias
pedagdgicas de seus tedricos?

Estas questdes, que sintetizam as problematizag¢des apresentadas ao longo deste
capitulo, permanecem sem respostas, j& que o estudo do movimento gerado pela
renovacdo contra o “tradicional” precede estas questdes. Assim, daremos continuidade a
estas e outras questdes que surgirem a respeito da denominada “Pedagogia Tradicional”
ou da sua inven¢do em estudos posteriores.

De que modo a relacdo entre o “tradicional” e o “moderno” € visualizada na
Pedagogia Histérico-Critica e na Psicologia Histérico-Cultural? Quais serdo as
concepgdes acerca do ato de ensinar nestas correntes? Em que medida poderemos
estabelecer as aproximacdes e as rupturas entre as ideias pedagdgicas dessas correntes?
No proximo capitulo procuraremos responder tais questionamentos em relagdo a
Pedagogia Histérico-Critica; e, no quinto capitulo, em relacdo a Psicologia Histérico-

Cultural.
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Capitulo 4 — A Representacao da “Pedagogia Historico-Critica” nas Ideias

Pedagoégicas

Neste capitulo, buscaremos observar a constante formulacdo das ideias
pedagdgicas desta corrente por seu proponente Dermeval Saviani e tedricos a ele
ligados e a avaliac@o de seus criticos quanto a sua formulagdo e eficdcia para o ensino.
Algumas questdes parecem importantes para compreender a concepcdo do ato de
ensinar pela Pedagogia Historico-Critica, dentre elas: Quais as continuidades e rupturas
da concepcdo de ensino e da representacdo de professor e de aluno presentes em sua
formulacao tedrica de acordo com o seu proponente e os tedricos adeptos dessa corrente
pedagbgica? Quais sdo as criticas formuladas contra esta proposta ao longo do
desenvolvimento da Pedagogia Histérico-Critica? Em que medida é possivel destacar o
“tradicional” e o “moderno” na concep¢ao do ato de ensinar da Pedagogia Histérico-
Critica?

Com a finalidade de responder a tais questionamentos, organizamos o capitulo
de modo a compreender as relacdes entre o “tradicional” e o “moderno” presentes nesta
corrente pedagdgica, bem como observar quais sdo as representagdes do ato de ensinar
presentes nas teses e dissertacdes que se propdem a analisar/avaliar a Pedagogia
Historico-Critica. Recorremos as teses e dissertagdes como as fontes desta pesquisa, por
compreendé-las como material de producdo de saber cientifico por exceléncia que
permite compreender a representagdo dessa corrente, bem como o uso das obras da
literatura educacional dos tedricos que, por sua vez, permitem contrastar as concepgoes.
Em conformidade com as andlises elaboradas, pode-se constatar mais a consolidacao da

concepcao do ato de ensinar e as representacdes do papel do professor e do aluno no
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processo de ensino aprendizagem do que propriamente as alteracdes em sua formulacao.
Destarte, € significativo o desenvolvimento das ideias pedagdgicas tanto no aspecto de
aprofundamento quanto de ampliacdo de certos elementos tedricos e dreas de aplicacdo

no que tange a psicologia e a didatica.

4.1 — A Relagao Entre o “Tradicional” e 0 “Moderno” na Historia das Ideias

Pedagogicas da Pedagogia Historico-Critica

As pesquisas referentes a Pedagogia Historico-Critica, por sua vez,
demonstraram uma amplitude do desenvolvimento das ideias pedagdgicas de seu
proponente, que incutiram a necessidade de ampliacdo da leitura de outras obras de
Dermeval Saviani, além de apontar as distor¢des na rede interpretativa das teorias,
como, por exemplo, a vinculagdo desta corrente a Pedagogia Critico-Social dos
Conteddos. O estudo bibliogrifico, junto com as discussdes do projeto na disciplina
“Producdo de Pesquisa”, demonstrou diferencas ao buscar os autores representativos
desta corrente na separacdo dos tedricos proponentes de seu desenvolvimento em
relagdo aos autores que sdo adeptos de sua concepg¢do, porém, sem formular os avangos
tedricos.

Se por um lado, a histéria da educacdo e das ideias pedagdgicas permitem
vislumbrar a circularidade do “tradicional” e do “moderno” no interior de suas
formulacdes tedricas; por outro, nem sempre tais relacdes sdo analisadas nos trabalhos
como uma relacdo intermitente, resultando em compreensdes equivocadas e,
consequéntemente, resultando no uso de representagdes nio conceituais do “ato de
ensinar” pelas correntes e por seus tedricos, promovendo o uso de slogans e metaforas
oriundas de seus criticos. Dentro desta perspectiva, as continuidades e as rupturas
também sdo distorcidas no interior do debate pedagdgico, transformando o anuncio
contra o “tradicional” como uma ruptura encetada pelo “novo” e uma continuidade do
“tradicional” que ndo se sustenta na andlise das ideias pedagdgicas destas correntes.
Destarte, o estudo dos equivocos e lacunas na representacdo e compreensao das ideias
pedagégicas se faz necessario, principalmente, no que tange as correntes que defendem
o ato de ensinar, reunidas sob os termos ‘“tradicional”, “velho” e, portanto, “ruim”.
Afinal, o que nos diz a continuidade da defesa do ato de ensinar em meio as rupturas

instauradas no interior das ideias pedagdgicas?
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Em conformidade com os resultados apresentados, verifica-se a circularidade
nas correntes e ideias pedagédgicas da defesa do ato de ensinar nas correntes
pedagbgicas, bem como a continuidade das ideias acerca da transmissdo dos
conhecimentos historicamente acumulado as geracdes mais novas, além dos papéis
atribuidos ao professor e ao aluno. Porém, devemos olhar com maior acuidade para as
rupturas presentes na compreensao conceitual do ato de ensinar em suas ideias, pois se
a Pedagogia Historico-Critica defende o ato de ensinar, a sua concep¢do de ensino, para
além dos pressupostos filosoficos e epistemoldgicos baseados no materialismo
histérico-dialético, serd diferente dos defendidos pela Pedagogia Tradicional e mesmo
pela Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, da mesma forma que ocorre com as
concepgoes de professor e de aluno.

Dessa forma, gostariamos de ressaltar que a circularidade, tanto em relacdo ao
“tradicional” e o0 “moderno” — intermitente na histdria das ideias pedagdgicas — quanto
a defesa do ato de ensinar presente na Pedagogia Historico-Critica sdo de fundamental
relevancia para compreender as continuidades e as rupturas estabelecidas nas ideias
pedagdgicas e a sua direcdo com as ideias hegemodnicas e contra-hegemonicas. Nesse
sentido, temos buscado responder a pergunta: Quais as continuidades e rupturas nas
ideias pedagdgicas do ato de ensinar entre as correntes pedagdgicas que defendem o ato

de ensinar?

4.1.1 Afinal, o que é a Pedagogia Historico-Critica?

A Pedagogia Histérico-Critica se desenvolveu no Brasil a partir dos anos 1980.
Dessa maneira, esta pedagogia prima por uma consciéncia critica historicizadora dos
condicionantes histdrico-sociais da educagdo vinculados a luta e a importancia da
transmissao de conhecimentos e de conteddos culturais, dirigidos a igualdade real de
acesso/distribuicao ao saber. Portanto, uma pedagogia revoluciondria centrada na
igualdade real, e ndo apenas “formal” como se estabeleceu nas sociedades capitalistas,
articulando as forcas emergentes da sociedade a servico da instauracdo de uma
sociedade igualitéria, que considera “a difusdo dos conteiidos, vivos e atualizados, umas
das tarefas primordiais do processo educativo em geral e da escola em particular”

(SAVIANI/2005, p.65). Esta pedagogia também € critica, e por isso, sabe-se
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condicionada e compreende a escola como um elemento secunddrio e determinado,
superando a autonomia e a dependéncia das relacdes econdmicas.

Os métodos empregados por esta pedagogia superam também as pedagogias
hegemonicas e contra-hegemonicas nas ideias pedagdgicas presentes na histéria da
educagdo brasileira, pois parte da pratica social, comum a professores/as e alunos/as
para desenvolver o ensino. De maneira geral, estrutura-se na ‘“problematizacdo” da
pratica social, identificando os problemas e os conhecimentos necessdrios para o
equacionamento destes de maneira a garantir a apropriagdo dos conhecimentos tedrico-
praticos instrumentalizados pela intervencdo direta ou indireta e servem de ferramentas
culturais necessdrias a luta social que travam para libertar os homens das condi¢des de
exploracdo.

A incorporagdo destes instrumentos culturais, transformados em elementos
ativos de transformacao social, € o ponto culminante do processo educativo denominado
como um processo de catarse que reflete a transposi¢do do desnivel de conhecimento
entre aluno e professor no inicio do processo educativo a sua equiparagdo, isto €, o
processo entendido como a transformacgdo do “senso comum a consciéncia filosofica”.
A partir deste processo, retorna-se a propria pratica social, alterada qualitativamente
pela mediacdo da acdo pedagédgica, a fim de superar suas mazelas. Os periodos
dedicados a cada um dos passos/sequéncias ocorrem de acordo com certas premissas —
situagdes especificas da prética pedagdgica.

Portanto, assevera que esse processo necessita de uma maior compreensao €
defesa do ensino escolar tal como sua funcdo origindria na histéria humana:
transmissora dos conhecimentos sistematizados e acumulados historicamente as
geragdes futuras. A escola no processo histérico tem agregado uma série de elementos
secunddrios e desvirtuado o foco necessério para garantir o desenvolvimento humano,
isto é, o eixo do saber objetivo que deve estar presente nos curriculos escolares. De
modo que é imprescindivel a retomada da natureza e da especificidade da educagdo
pautada em um trabalho educativo direto e intencional que levem a humanizacdo do
género humano por meio da apropriacdo dos conhecimentos produzidos historicamente
e que possibilitem aos homens o ato criativo, tal como propde a Psicologia Histérico-

Cultural, da qual iremos tratar no préximo capitulo. Ou seja:

“Conseqiientemente, o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢é
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produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim,

o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo” (SAVIANI, 2005, p.13).

A partir destes pressupostos, passamos entdo a andlise da representacdo do ato

de ensinar da Pedagogia Histdrico-Critica nas teses e dissertagdes.

4.2 — A Representacdo do O Ato de Ensinar na Pedagogia Historico-Critica na

Revisdo Bibliogrdfica em Teses e Dissertagoes

Com a finalidade de analisar, a priori, qual a representacdo do ato de ensinar na
Pedagogia Historico-Critica, foi realizado um levantamento bibliogrifico nas teses e
dissertacdes no portal da Capes, sob os descritores ‘“Pedagogia Historico-Critica” (com
e sem hifen), selecionando os trabalhos cujas anédlises dos resumos nos levassem a
leitura integral da obra; um dos critérios utilizados foi a disponibiliza¢do online das
teses e dissertagoes.

Assim, foram selecionados cinco trabalhos, a saber: Henriques (1997), Santos
(2002), Scalcon (2003), Oliveira (2007), Baczinski (20()7)27. Apresentamos de forma
sintética o resumo de cada um destes trabalhos, apontando as contribui¢des que tiveram
para a nossa pesquisa e, posteriormente, apresentando nossas andlises conforme as

categorias por noés indicadas.

A tese de Maria José Rizzi Henriques (1997), “A Educagdo Brasileira na
Década de 80: A Pedagogia Historico-Critica”, corresponde a uma compreensdo do
contexto em que fora criada a Pedagogia Histdrico-Critica, seguida dos capitulos de
andlise critica desta corrente pedagdgica e o empreendimento contrdrio a sua
formulacdo, da qual a prépria pesquisadora se insere, no que poderiamos denominar de
critica institucionalizada, que a mesma tenta dissolver na introdug¢do. O primeiro
capitulo retoma esse contexto histérico ampliado até afunilar na constituicdo dos
programas de pds-graduacdo no Brasil, a partir da qual centraliza a carreira universitaria

e académica de Dermeval Saviani, sob dois aspectos, muitas vezes confuso e

7 0s seguintes trabalhos, embora selecionados, nao foram encontrados em formato digital para realizar nossa
analise: Volker (1994), Martinazzo (1993) e Barreto Aranha (1992)..
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generalizadores de confusdes histéricas, dos quais ainda iremos abordar neste capitulo,
que se trata da atuacdo de Saviani como organizador e tutor das primeiras turmas de
doutorado, na PUC-SP e na UFSCar; e o seu trabalho como formulador de uma
proposta pedagdgica inaugural, balizada pela sintese constituida na dialética das ideias
vigentes em educagao.

No segundo capitulo “A questdo do método”, Henriques (1997) aponta para a
perspectiva do movimento educacional entre as décadas de 1970 a 1990, seja na
pesquisa seja no discurso, referendar a triade insepardvel entre escola, educacdo e
sociedade, inclusive apresentando alguns breves apontamentos da constitui¢io da
educacdo no projeto da modernidade. O objetivo do capitulo € observar a critica dos
referidos tedricos da pedagogia histdrico-critica, identificados por Henriques (1997)
com: Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo e Carlos Cipriano Luckesi. A critica
generalizada a estes autores se refere ao “didatismo” com que estes tedricos abordam os
conceitos, procedimentos e aspectos normativos do ato de ensinar e as suas relacdes
com o universo da politica e da sociedade, como se verifica na seguinte passagem de

Henriques (1997, p. 87):

Os textos de Saviani, de Libaneo e de Luckesi tém objetivo claro:

LR INT3

tratar as questdes “‘em termos pedagdgico-didéticos”, “a sintese clara e
didatica”, a didatica como articuladora entre a Filosofia da Educagio e
a pratica docente (SAVIANI, 1897, 7; 1987, 9), (LIBANEO, 1986,
12) e (LUCKES]I, 1990, 163)

De forma mais especifica, as criticas aos tedricos, compreendem, além da
generalizacdo do aspecto diddtico, as seguintes insignias: (a) Dermeval Saviani —
centralidade do papel do professor como eminente politico e de mediag@o entre a escola
e a sociedade; (b) José Carlos Libaneo — crivada sob o aspecto de compreensdo do
conceito de cultura e a sua interlocu¢do/implicacdes na compreensdo da psicologia; e,
(c) Carlos Cipriano Luckesi — refere-se, principalmente a forma como este apresenta o
conceito de trabalho, cuja conseqiiéncia seria a simplificacao da concepg¢ao presente no
materialismo historico-dialético.

O terceiro capitulo “A Critica a Pedagogia Historico-Critica” é organizado de
forma mais especifica, no qual Henriques (1997) toma como referéncia para andlise a
obra “Escola e Democracia” de Dermeval Saviani. Ressaltamos, todavia, que embora na
introducdo da tese da pesquisadora haja a mencdo a leitura e a andlise de diferentes

obras de Dermeval Saviani e de outros tedricos vinculados a Pedagogia Historico-
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Critica, deixa-nos a impressao de uma critico centrada apenas por viés da obra Escola e
Democracia.

Nesse sentido, Henriques (1997) traz um apontamento das criticas realizadas por
José Tamarit, Lacia Aranha, Moacir Gadotti, Paolo Nosella, Luzéte Adelaide Pereira e
Nicanor Palhares Sa e, por fim, de Guaraciaba Aparecida Tullio. Os mesmos criticos
citados por Lucia Aranha (Barreto) na obra por nds analisada anteriormente. José
Tamarit (apud Henriques, 1997) analisa alguns conceitos empregados por Dermeval
Saviani e a sua relacdo com os conceitos presentes na obra de Antonio Gramsci,
principalmente, no tocante a relagdo entre a educagdo e a politica, todavia, esquece-se,
como demonstra a leitura apresentada pela pesquisadora, que os conceitos de Dermeval
Saviani estdo balizados sob diversas influéncias, ou seja, ndo ha uma transposi¢ao pura
e direta de Gramsci, ou de outros autores por ele referenciados.

Ja Lucia Aranha (apud Henriques, 1997) faz uma critica radical (e, para nos,
mecanica) dos conceitos do materialismo historico-dialéticos aplicados na Pedagogia
Historico-Critica, uma vez que segundo Aranha, os seus tedricos — embora Henriques
(1997) ndo cita quais sdo estes tedricos, referendamos que estes sdo considerados como
sendo Dermeval Saviani, José Carlos Libianeo ¢ Guiomar Namo de Mello — “ndo
discutem os problemas relativos ao dinamismo complexo das relacdes entre classes
sociais, apresentando uma visdo idealista, pedagogista, um raciocinio circular, uma
visdo romdntica de partido, como Sa” (Henriques, 1997, p. 116).

Moacir Gadotti (apud Henriques, 1997) apresenta uma critica pontual a
Dermeval Saviani no que tange a compreensdo da Escola Nova no Brasil, sendo mais
contundente a critica dirigida a José Carlos Libaneo. A questdo em relacdo a escola
nova no Brasil se deve ao fato da compreensio da sua pluralidade que parece nao ser
considerada na obra (especificada) de Dermeval Saviani.

A critica de Paolo Nosella (apud Henriques, 1997) compreende dois debates: o
primeiro com Guiomar Namo de Mello, no qual hd a discussdo entre a competéncia
técnica e o compromisso politico; e o segundo diretamente realizado contra Dermeval
Saviani, no que tange a leitura de Antonio Gramsci. Em relacdo a primeira, hd uma
intervencdo de Dermeval Saviani, que procura sintetizar a curvatura da vara realizada
por Guiomar e por Paolo, cujo processo de sintese realizada por Saviani, dentro do que
se espera da dialética entre a tese (apresentada por Guiomar) e a antitese (apresentada
por Paolo) ndo agradou este ultimo, por uma incompreensdo que se faz clara nos

escritos de Saviani. Quanto a leitura de Gramsci por Saviani, Nosella (apud Henriques,
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1997) declara que hda um ecletismo e que a proposta pedagdgica de Saviani ndo €
inaugural, portanto, deveria dar continuidade aos escritos revoluciondrios. Observamos
que o inaugural em Saviani, como o explica em sua obra classica, se trata de uma
sintese realizada entre a tese (ensino denominado como tradicional) e a antitese (escola
nova), portanto, hd uma interlocu¢do entre os pressupostos que avangam sobre ambas as
propostas; quanto a dar continuidade a proposta pedagdgica revoluciondria indicada por
Nosella, o mesmo, cai na armadilha de sua prépria teoria, uma vez que os contextos € 0s
aspectos da educacdo revoluciondria decorreram de contextos especificos e que
apresentam a necessidade de sua revisdo que somente a experiéncia histérica e o seu
distanciamento o possibilitam.

As criticas realizadas por Luzéte Adelaidade Pereira e Nicanor Palhares de Sa
(apud Henriques, 1997) também estdo balizados na relacdo entre a escola e o processo
revoluciondrio, com foco no papel do partido. Enquanto Pereira, segundo Henriques
(1997) faz uma critica ao sentido politico atribuido ao ato de ensinar empregado por
Dermeval Saviani, ou seja, uma vez que Saviani apresenta uma teoria da “educacgdo
escolar” e ndo uma teoria no “campo social/politico partidario”; S& (apud Henriques,
1997) observa os sentidos das categorias utilizadas na Pedagogia Histérico-Ceritica,
como deslocadas do sentido presente no materialismo histérico-dialético. O que vemos
nesta critica, € que se esquece, ou que se exigia algo que ndo era o objetivo da corrente
pedagogica: a teoria de Dermeval Saviani é eminentemente pedagdgica, refere-se ao ato
de ensinar, como um ato politico de instrumentalizar as classes populares para que estas
pudessem lutar contra a classe dominante/letrada, considerando a especificidade da
educacdo escolar, utilizando o materialismo histérico-dialético aplicado as ideias
pedagdgicas. A educacgdo revoluciondria, como pressupde Nosella e Pereira se realizam
no seio do partido politico, portanto, sdo préticas politicas revoluciondrias, porém, com
uso de instrumentos diferentes, que necessitariam ser revistos, uma vez que os partidos
e o sentido desta educagdo, ndo foram efetivados em seu periodo histérico.

As conclusdes da autora retomam os apontamentos criticos dos autores perante a
Pedagogia Historico-Critica, deixando implicito a sua concordincia com estas criticas.
Ainda que faca uma mencao a improcedéncia da critica de Lucia Aranha, tais elementos
por ela mencionados sdo retomados na conclusdo. Alguns destes elementos serdo
abordados de forma particular no item especifico destinado a anélise destas criticas.

A dissertacao de Santos (2002) demonstra tanto a necessidade de superacdo da

visdo pragmdtica e utilitarista, quanto os problemas da concep¢do de resolucdo de
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problemas no ensino de ciéncias, que € o seu objeto de estudo; para tal, utiliza-se da
abordagem de cunho materialista historico-dialético, a qual a Pedagogia Histdrico-
Critica se filia, e também da Histéria da Ciéncia Externalista (Escola Russa). Nesse

sentido, aponta que

Se os problemas postos pela pratica social possuem solu¢ido no corpo
de conhecimentos cientificos disponiveis, basta instrumentalizar o
aprendiz; esta € a dimensdo do trabalho pedagdgico! Se o problema é
um novo enigma, € a instrumentalizacdo anterior que permitird ao
cientista a producdo de novos conhecimentos e a resolucdo de
problemas; esta € a dimens@o do trabalho do pesquisar e do cientista
como especialistas! S@o momentos diferentes, mas em ambos o
conhecimento disponivel € a condicdo para avancar! O cientista s6
produz novos conhecimentos porque “instrumentalizado” pelos
saberes cldssicos e no uso do método cientifico, também ele um saber
cléssico.

O conhecimento elaborado nédo s6 permitiu a construgao desse mundo,
mas € condicdo para que se possa entendé-lo e muda-lo. A andlise e a
sintese estdo condicionadas pelo conhecimento clédssico/cientifico.
(SANTOS, 2002, p.69-70)

Em suma, César Satiro dos Santos (2002) ressalta a importancia do “ato de
ensinar”’, presente na Pedagogia Histérico-Critica, segundo a defesa da
instrumentalizagdo dos conhecimentos cldssicos por meio do método de ensino
empregado para a resolucao dos problemas da prética social e sua transformacgdo, bem
como o ensino de ciéncias poderd receber 6timas contribui¢des pela visdo externalista
de ciéncia que permite abordar as relacdes e problemadticas entre educacdo, ciéncia e
sociedade, enriquecendo, assim, o trabalho pedagdgico de cunho revoluciondrio.

Outro importante trabalho é o de Scalcon (1999: 2003), cuja contribuicdo estd na
discuss@o do contexto amplo no qual foi desenvolvida a Pedagogia Histérico-Critica,
dando destaque aos elementos tedrico-metodolégicos empreendidos por esta teoria
educacional, bem como a demonstracdo, a partir da relagdo teoria-prética-teoria do
retorno aos limites encontrados € 0s novos questionamentos que impulsionam a revisao
tedrica, apontando o desenvolvimento da Pedagogia Histérico-Critica no final dos anos
1970 e definida na década de 1980, no contexto do Movimento dos Educadores Criticos
(CPB, CNTE, ANDES, SBPC, ANPED, ANDE, CEDES, etc.) preocupados “/...] com o
significado social e politico da educacdo e outro pelo seu aspecto econdomico-
corporativo” (SCALCON, 2003, p. 35).

O trabalho de Oliveira (2007) teve uma importante contribuicdo para a nossa

pesquisa, uma vez que se dedica a analisar a fundamentagdo tedrico-metodoldgica da
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Pedagogia Histdrico-Critica desde as suas origens, bem como a avaliacdo de sua
implantacdo nas escolas municipais e estaduais de Campo Campo/Mato Grosso do Sul.
Em relacdo a fundamentagao tedrica da Pedagogia Histdrico-Critica, a autora aponta: (a)
a influéncia do materialismo histérico-dialético — Marx, Engels e Gramsci —, bem como
autores como Suchodolski, Manacorda, Snyders, Escola de Vigotski, Pistrak,
Makarenko e autores classicos de um modo geral; e (b) o desenvolvimento tedrico de
Dermeval Saviani por suas principais obras: Educagdo Brasileira: Estrutura e Sistema;
Educacdao: Do Senso Comum a Consciéncia Filoséfica, Escola e Democracia e
Pedagogia Historico-Critica: Primeiras Aproximacoes.

Embora importante, ndo poderiamos deixar de fazer duas mencdes a pesquisa
das quais discordamos. A primeira se deve ao fato de os resultados da pesquisa de
Oliveira (2007) buscarem compreender as dificuldades da implementacdo da Pedagogia
Histérico-Critica na proposta pedagdgica das escolas municipais e estaduais de Campo
Grande; tal compreensdo € equivocada, pois 0 municipio tem como representante
tedrico ndo Dermeval Saviani e a Pedagogia Historico-Critica, mas a Pedagogia Critico-
Social dos Contetidos, desenvolvida por Libaneo®. Ndo queremos dizer, com isso, que
as criticas a Pedagogia Hist6rico-Critica ndo possam, ou ndo devam, ser realizadas, mas
sim que o (des)conhecimento das teorias e ideias pedagdgicas por parte dos
profissionais da educacdo inviabiliza o processo de andlise critica das mesmas. A
segunda discordancia se deve ao fato da autora apresentar como caracteristica da
Pedagogia Tradicional o uso do livro didético, uma vez que pesquisas ja demonstraram
que o livro didético é aplicado por diversas correntes e tendéncias dentro das ideias
pedagdgicas, inclusive nas pedagogias contemporineas do construtivismo (Mortatti,
apud Angelo, 2005).

A dissertacdo de Baczinski (2007), “A Implantaciao Oficial da Pedagogia
Historico-Critica na Rede Piblica do Estado do Parana (1983-1994): Legitimacao,
resisténcias e contradi¢des” visa analisar a implantacdo oficial da Pedagogia Histérico-
Critica na politica educacional do Parand, investigando, principalmente os motivos
pelos quais se teria adotado esta corrente pedagdgica e as razdes pelas quais sua

implantacdo ndo fora efetivamente satisfatoria. Para tal, a pesquisa de Alexandra estd

** Para uma melhor compreensio das diferencas tedricas entre as correntes pedagégicas, sugeridos a
leitura integral de suas obras de referéncia, isto é, para compreender as bases tedricas da Pedagogia
Histérico Critica é fundamental a leitura das obras “Escola e Democracia” e “Pedagogia Histérico-
Critica: Primeiras Aproximagdes” de Dermeval Saviani, ji para compreender as bases tedricas da
Pedagogia Critico-Social dos Conteddos é imprescendivel a leitura de obra “Democratiza¢do da Escola
Publica — A Pedagogia Critico-Social dos Contetidos” de José Carlos Libaneo.
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estruturada em trés capitulos: o primeiro apresenta a relacdo politica, econdmica e
educacional no Brasil e, particularmente, no Parand, com énfase no periodo de 1983 a
1994; o segundo capitulo busca localizar a Pedagogia Historico-Critica na Historia da
Educagdo e das Idéias Pedagdgicas, que explicam a implantagdo desta proposta na
regido do Parand; e, por ultimo, no terceiro capitulo, Baczinski (2007) realiza uma
andlise do processo de implantagdo, das contradicdes e das implicagdes efetuadas entre
0s objetivos reais e os objetivos proclamados. Para nés, particularmente, o segundo e o
terceiro capitulo foram de fundamental importancia.

Em seu primeiro capitulo, consta o contexto histérico que permeou as décadas
anteriores ao surgimento da Pedagogia Historico-Critica e as décadas seguintes, nas
quais ocorreu a implantacdo dessa corrente pedagdgica no Estado do Parand. Para tal,
considera os aspectos do contexto nacional, com o periodo da ditadura militar, os
acordos MEC-USAID, a introducdo da pedagogia tecnicista e o processo de
redemocratizacdo; por sua vez, no Estado do Parand, cujos reflexos deste periodo se
apresentam e impulsionam modificagdes com a finalidade de redemocratizar o Estado e
a Educagdo, a partir do qual Baczinski (2007) fard um recorte nas trés gestdes que se
propuseram a implantar a Pedagogia Histérico-Critica, com objetivo de verificar as
motivagdes e as implicagdes desse processo.

O primeiro governo, de José Richa (1983 a 1986), apresenta a incoeréncia na
adocdo da Pedagogia Historico-Critica, frente os slogans de democracia, e as condi¢des
de trabalho docente que permearam a sua gestio. O segundo governo, de Alvaro Dias
(1987 a 1990), apresenta-se como uma continuidade do anterior, com a elaboragdo de
muitos documentos referendados pela Pedagogia Histdrico-Critica, entretanto,
permeados por contradi¢des. O terceiro governo, de Roberto Requido (1990-1994),
apresenta uma radicalizacao na defesa da autonomia da educacdo, fortalecendo o ideério
em voga: municipalizacdo, conselhos escolares, plano de capacitacio do professor,
escola cidada, negociacdes com agendas multilaterais. Ainda nessa direcdo, Baczinski
(2007) aponta para uma quarta gestdo (1995-1999), de Jaime Lerner, no qual se da
efetivamente a 16gica neoliberal, conjuntamente, com a Unido, cujo sentido € apontado
pela autora como uma reestruturacdo produtiva a légica do capital. Nesse periodo, o
recorte realizado pela pesquisadora permite observar os sendes do discurso da
implantacdo da Pedagogia Histérico-Critica, e as barreiras para que de fato ela ocorresse

de forma efetiva, tal como ela assevera na seguinte passagem:
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Destacamos uma tensdo e relativos descompassos entre oS
movimentos e cendrios politicos centrais e  periféricos da
conjuntura politica e econdomica dos anos 1980 e seguintes. A
crise da ditadura militar correspondeu ao esgotamento de uma
etapa de implementacdo dos planos de desenvolvimento industrial
para o Brasil, alinhados a ldgica internacional. A redemocratizacio
operada na conjuntura de superacdo do regime de excecdo fez
emergir blocos politicos e interesses regionais, quase sempre na
esfera consentida da reforma politica, em diferentes estados e
agremiagdes. Os governos pemedebistas do Parana somente podem
representar esse rearranjo conjuntural, populista e reformista. A
implantacdo da Pedagogia Histérico-Critica se deu pela apropriacdo
idealista de seus pressupostos e objetivos, pela versdo normativa
e receitudria, pela tdtica da formacdo fragmentdria estritamente
parcial e utilitdria. Buscaremos desenvolver a natureza politica e
pedagdgica dessa critica nos préximos capitulos. (BACZINSKI, 2007,
p. 69)

O segundo capitulo da autora discute a “Retrospectiva Historica das Concepgoes
da Pedagogia na Historia Escolar no Brasil”, demarcando o ato de ensinar nas ideias
pedagdgicas na historia da educacdo, as propostas de formacdo omnilateral presente na
Pedagogia Histérico-Critica e na Psicologia Histérico-Cultural®, centrando-se na
primeira, enfatiza a sua matriz politica e tedrica e discute algumas das categorias por
nos trabalhadas e das quais falaremos em breve, uma vez que o capitulo é central em
nossa investigacdo, tanto neste capitulo, quanto no capitulo em que tecem as andlises
comparativas entre estas duas correntes que apresentam ideias pedagdgicas.

A partir destes pressupostos, no terceiro capitulo, a autora apresenta a “Andlise
Critica da Implantacdo da Pedagogia Historico-Critica no Estado do Parand:
Processos Institucionais, contradicdes e perspectivas”. Para proceder a andlise,
Baczinski (2007) faz uso das categorias de ‘“objetivos reais” e de ‘“‘objetivos
proclamados”, o que lhe permite verificar as contradi¢des no processo institucional. As
consideracdes deste capitulo e da conclus@o do trabalho da autora, nos quais se
observam as contradicdes da implantacio de uma teoria revoluciondria/socialista no
interior de uma sociedade capitalista, tornando-se, a0 mesmo tempo autoritiria e

oportunista, insuficiente e superficial, ou seja, de acordo com Baczinski (2007, p. 134-

135):

¥ Baczinski (2007) se refere a Psicologia Histérico-Cultural, em seu trabalho, sob a denominago

Pedagogia Histdrico-Social. Essa corrente pedagdgica, conforme a compreensdo que tem, pode apresentar
diferentes denominagdes, porém, nossa op¢ao, ao longo da nossa trajetéria, tem firmado o termo
Psicologia Histérico-Cultural, utilizando outras denominagdes apenas quando em citagdo literal de outros
autores.
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Diante desse quadro é possivel destacar as contradicdes entre a
implantacdo de uma pedagogia critica como proposta educacional de
governo e as acdes desse mesmo governo, divergentes com oOs
objetivos propostos pela concepcdo pedagdgica histérico-critica. Visto
que a Pedagogia Histdrico-Critica, diante do seu cariter
revoluciondrio, propde que a educacdo seja estruturada de tal
forma que possibilite aos alunos a apropriagdio dos contetidos
cientificos, munindo-os de conhecimento que os capacite para
atuarem na sociedade de forma transformadora, e ndo de maneira
reprodutora e alienada.

Para se alcancar os objetivos da Pedagogia Histérico-Critica
necessita-se  de transformacdes reais, materiais e estruturais da
organizacdo escolar. Trata-se de nova forma de conceber os objetivos
sociais da educacdo, de financiar a educagdo publica e organizar a
escola para todos. Sendo assim, a forma de trabalho no processo de
ensino-aprendizagem deve ser apenas um dos fatores a serem
modificados, e ndo o unico. Pois, para que o professor consiga
preparar uma aula de acordo com os passos metodolégicos propostos
por Saviani, ele necessitard de muito conhecimento cientifico
apoiado em materiais pedagdgicos diversos. O que ressalta a
necessidade de tempo para preparacdo das aulas e estudo cientifico,
além de um acervo bibliogrifico que dé sustentacdo tanto no estudo
como na pratica pedagdgica.

A apresentacdo que ora fazemos do resumo das teses e das dissertacdes por nos
utilizadas nesse trabalho, permite que o leitor observe que buscamos em todas as obras,
observar de que maneira as categorias de andlise por nds elencadas, estavam
representadas na producdo académico-cientifica. Dentre essa produgdo de
conhecimento, encontramos tanto a producdo que visa a defesa dos principios da
Pedagogia Historico-Critica quanto a critica no interior do préprio movimento de
construgcdo destas idéias pedagdgicas, com a finalidade de superar seus entraves. Por
outro lado, também ¢é possivel depararmo-nos, com a critica institucionalizada, que
embora ndo iremos abordar neste trabalho, servird para refletirmos em futuros trabalhos,
principalmente no que tange a problematizacdo: Seria a critica institucionalizada
aquela que sinaliza os problemas para superar os entraves da educacdo critica na
sociedade capitalista ou seria uma critica de desqualificacdo das propostas brasileiras

o 30
em educacdo critica™?

30 s . . . . ~ . -

Embora essa problemdtica tenha emergido no interior de nossa pesquisa ndo iremos aborda-la neste
trabalho. Os questionamentos relevantes desta hipdtese ficam abertos para o momento oportuno para
investigarmos os demais pesquisadores cuja questio suscitar tais reflexdes.
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4.2.1 Anadlise das Criticas das Ideias Pedagogicas da Pedagogia Historico-Critica:

Qual a diregdo e sentido da vara?

Em conformidade com as andlises elaboradas, pode-se constatar mais a
consolidagdo da concepg¢do do ato de ensinar e as representacdes do papel do professor e
do aluno no processo de ensino aprendizagem do que propriamente as alteragdes em sua
formulacao. Destarte, € significativo o desenvolvimento das ideias pedagdgicas tanto no
aspecto de aprofundamento quanto de ampliacdo de certos elementos tedricos e areas de
aplicacdo, no que tange a psicologia e a didatica. As criticas formuladas devem ser
compreendidas da seguinte maneira:

(1) As criticas iniciais se devem a polémica gerada na relacdo entre o
“tradicional” e o “novo” nas ideias pedagogicas brasileiras: poderiamos inicialmente
demarcar a polémica gerada com a publicagdo da obra Escola e Democracia, na qual se
discutiu a “curvatura da vara” e, a partir desta, formulou-se uma “pedagogia
revoluciondria” que veio a ser denominada Pedagogia Histérico-Critica. O
(des)conhecimento das ideias pedagdgicas acerca do ato de ensinar, posto que, seja pela
relagdo estabelecida com o “tradicional” no interior da propria corrente pedagdgica, seja
a contraposicdo do “velho” e do ‘“novo”,, apés o Movimento das Escolas Novas,
resultaram nestas criticas;

(2) As avaliagoes de sua aplicagdo teorica (prdxis), seja nos sistemas de ensino,
seja na adogdo diddtica por parte de alguns professores: se, por um lado, a avaliacdo da
sua aplicacdo pratica apresenta as consequéncias de acordo com o (des)conhecimento da
ideias pedagdgicas do ato de ensinar, vé-se evidenciado acima que a sua aplicacdo serd
equivocada, sem contar, como pudemos evidenciar em nosso estudo, a tomada da
Pedagogia Critico-Social dos Contetddos, cujo proponente ¢ Libaneo, como sendo a
mesma que a Pedagogia Histérico-Critica; por outro lado, a avaliagdo de suas
formulacdes foram, e continuam a ser, de fundamental importancia, impulsionando o
desenvolvimento teérico das ideias pedagdgicas, como demonstram os resultado da
discussdao da psicologia, da didatica e do ensino das disciplinas, como o de ciéncias,
para/na Pedagogia Historico-Critica;

(3) As criticas atuais em relacdo a defesa do ato de ensinar, retomando as
antigas criticas referentes ao ensino tradicional, na sociedade contempordanea: a
redugdo do conhecimento concreto das ideias pedagdgicas e da histéria da educagdo em

relacdo ao sentido “tradicional”, assume, no campo educacional, a visdo negativa e
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imputa sérias consequéncias na compreensdo da relevancia do “ato de ensinar” para o
desenvolvimento do psiquismo humano, bem como para o progresso da sociedade ao
longo do decurso da histéria humana.

(4) A distingdo conceitual entre a defesa do ensino “cldssico” em detrimento do
“tradicional”: As distin¢des entre os termos, muitas vezes, parece ser o que aproxima e
o que distancia a Pedagogia Historico-Critica da chamada Pedagogia Tradicional. Nesse
sentido, o clédssico deve ser compreendido ndo como a “tradicional” verdade imutavel
do conhecimento (revelado), mas como uma obra cuja (re)leitura permite compreender
o embate entre a transi¢cdo do velho e do novo, fazendo-se contemporaneo, ou seja,
permite, a0 mesmo tempo, compreender o espirito de €poca, revelando o contexto
(presente) a partir de um passado (historia) que conta e as suas projecdes (futuro) que
nos chega. A sua releitura, portanto, sempre traz novas tonicas, sempre impulsionam a
reflexdo, tanto criticas quanto apologéticas, como diria Calvino. Por outro lado, ao
debrucarmo-nos na filosofia da ciéncia, por meio de Kuhn(2007) observaremos a
necessidade do estudo da “ciéncia normal” (cldssica) como forma de superar o
tradicional (imutdvel) e provocar as revolucdes cientificas (mudangas). Logo, o método
circunscrito na Pedagogia Hisdrico-Critica permitiria esse movimento, distanciando-se
do que se denomina como tradicional.

(5) O didatismo na abordagem dos conceitos pedagdgicos e politicos na
formulacdo dos principios tedricos da Pedagogia Historico-Critica: De acordo com
Henriques (1997), hd uma critica generalizada no aspecto da diditica e da
metodologizagdo normativo-prescritiva dos pressupostos dessa corrente pedagdgica, o
que resultaria num deslocamento, em uma superficialidade, no tratamento de
determinados conceitos do materialismo histérico-dialético utilizado por seus tedricos.

Dessa forma, tal como anunciado em seu principio, a Pedagogia Histdrico-
Critica anuncia a conciliagdo entre o “tradicional” e o “moderno”, isto é, a defesa do
ensino e da transmissio do conhecimento, todavia, orientados por uma
metodologia/didatica moderna, cuja inten¢do € a formacdo omnilateral e politécnica de
todos os individuos indistintamente e, para isso, busca promover a transformacdo da
estrutura social. Sem esquecer que atua como foco de resisténcia no interior da
sociedade capitalista, na qual o antagonismo social leva a maiores distor¢des na
apropriacdo do ensino, devendo, em maior ou menor propor¢do, apresentar variacoes
em suas direcdes, ja4 que, além da apropriacdo das ideias pedagdgicas da corrente

pedagégica, o profissional da educagdo — essencialmente, o professor — deverd
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apresentar o compromisso politico voltado para a transformagdo social, no sentido
apontado pelo materialismo historico-dialético, e a competéncia técnica que lhe permita

ter a visdo sintética da pratica social, problematizando e (trans)formando.

4.3 — A Anadlise da Representacdo do Ato de Ensinar na Pedagogia Historico-Critica

Mediante a leitura das teses e dissertacdes que tém a pedagogia histérico-critica
como objeto de estudo, pudemos estabelecer as seguintes reflexdes quanto as categorias

de anélise que estabelecemos para a nossa pesquisa.

4.3.1 — Concepgdo de Sociedade

Ao apresentar as concepgodes acerca do ato de ensinar presentes nas obras de
Dermeval Saviani, Oliveira (2007) evidencia a preocupacdo centrada na mediacao
entre educacdo e sociedade, presente no desenvolvimento tedrico da Pedagogia
Histérico-Critica, segundo a qual o desenvolvimento histérico da prética social fez
emergir a necessidade de um espaco especifico para a educacgdo, ou seja, a partir do qual
criaram-se as institui¢des escolares. De acordo com autora, Dermeval Saviani observa a
incorporagdo de outras fun¢des em detrimento da especificidade da educagdo escolar e a
necessidade de revitalizar a natureza e a especificidade da educacdo: a natureza
imaterial e a transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados as geracdes
mais novas. Ao mesmo tempo, Oliveira (2007) ressalta que a Pedagogia Histérico-
Critica busca superar os vicios na questdo do método presentes nas ideias pedagdgicas,
da mesma forma que o ambito politico da educacdo orienta-se para o socialismo-
comunismo, dado seu vinculo com o materialismo histérico-dialético, fundado na
compreensdo da realidade pelo trabalho humano e nas condi¢des histéricas de sua
materialidade.

Scalcon (2003), por sua vez, observard que as mediacOes entre educacdo e
sociedade somente serdo efetivas na Pedagogia Historico-Critica, de acordo com o
conceito de contradicdo, na atividade mediadora da educacdo, abordada por Cury
(2000, apud SCALCON, 2003), pois ird permitir empreender tal atividade para o
despertar ou o adormecer do homem. Nessa perspectiva, a Pedagogia Historico-Critica

ird tratar o processo histérico de promo¢ao do homem, na passagem do senso comum a
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consciéncia filos6fica, por meio da elevacdo do nivel cultural e, por conseguinte, o
estabelecimento de uma nova hegemonia social. A consciéncia filos6fica € empreendida
na articulacdo entre o homem e a sociedade, impulsionando, em sua tarefa, a reflexao
sobre os problemas e o seu enfrentamento.

De forma geral, a dissertacdo de Santos (2003) busca, por via da Pedagogia
Historico-Critica e da Historia Externalista de Ciéncia, superar o pragmatismo € o
utilitarismo da ciéncia da sociedade moderna, bem como a superacdo das ideias
pedagodgicas das teorias ndo-criticas e critico-reprodutivistas, ou seja, a educacio estd
intimamente ligada a superacdo do status quo da sociedade capitalista. Dentro desta
perspectiva, Santos (2003) verifica a importancia do aspecto historico-social aplicado ao
conhecimento como forma de pensar a realidade/pratica social, dentro da sociedade sem
classes ou aplicada a realidade brasileira, contribuindo com os interesses das classes
trabalhadoras para transformacgdo da estrutura social.

Em sua tese Baczinski (2007) apresenta em diversos momentos que o fruto das
contradi¢coes da implantagdo da Pedagogia Historico-Critica, no Estado do Parand, se
deve justamente ao fato da corrente pedagdgica advogar na perspectiva de um
paradigma socialista-comunista, enquanto a sua implantacdo ocorre dentro de uma
perspectiva antagonica: liberal: “Portanto, torna-se dificil a implanta¢cdo de uma
concepgdo revoluciondria de homem, sociedade e educagdo, numa sociedade liberal
que partilha de outro modelo de sociedade, e conseqiientemente, de outra concepgdo de
homem, de trabalho, de sociedade, de conhecimento e de educacdo” (BACZINSKI,
2007, p.97). Ademais, refor¢a o idedrio da Pedagogia Historico-Critica mediante a sua
concepgdo socialista/comunista de sociedade, inclusive, como tunica possibilidade de

sua efetivagdo:

A Pedagogia Histérico-Critica fundamenta-se nos principios de
uma educagdo revoluciondria, onde todos os cidaddos possuem direito
ao acesso a uma educacdo publica, de qualidade e igualitdria.
Portanto, para sua implantagdo, necessita-se de um Estado
também com principios revoluciondrios, e de uma sociedade civil ndo
mais composta por grupos antagdnicos, individualistas, excludentes,
em busca de maior poder politico sobre os demais grupos ou classes
sociais. (BACZINSKI, 2007, p.98).
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Em suma, podemos observar que a concep¢ao de sociedade presente nas ideias
pedagogicas da Pedagogia Historico-Critica, de acordo com as orientacdes no
materialismo histérico-dialético, visa a superagdo da sociedade de classes (burguesa,
liberal, capitalista) e a orientacdo para a sociedade sem classes (socialismo,

comunismo).

4.3.2 — Concep¢do de Homem

Ao discorrer sobre os aspectos tedricos da Pedagogia Historico-Critica, por meio
das obras de Dermeval Saviani, Oliveira (2007) aponta a orientacdo para a igualdade
dos homens e 0 méximo desenvolvimento humano.

De acordo com Scalcon (2003), a atividade mediadora da educacdo na
transformacgdo social decorre do processo de humanizagdo do homem por meio da
cultura, a partir do qual pode-se agir sobre a natureza (realidade); considerando o
conceito marxiano de mediacdo tem-se “que toda a relacdo ndo é dada por uma tinica
direcdo e nem por uma causa particular, expressa a importincia da a¢do reciproca
exercida entre elementos de uma relacdo sua permanente transformagdo na dindmica
do processo de conhecimento de um fato ou fenomeno” (SCALCON, 2003, p.60).

Partindo da formac¢do do individuo, isto €, da concepgao psicolégica da qual o
direcionamento sobre as mesmas bases permitem dar continuidade a fundamentagdo da
Pedagogia Histdrico-Critica, Scalcon (1997:2003) procura articuld-la com a Psicologia
Histérico-Cultural; uma vez que a autora identificou em ambas a fundamentagdo
filos6fico-epistemoldgica e preocupagdes com a educacdo sdo similares, como se

observa na seguinte passagem de SCALCON (2003 p. 63-64):

a) O ensino promove o desenvolvimento integral do educando a
medida que utiliza estratégias metodoldgicas coerentes com os niveis
reais e potenciais de capacidade de compreensdo e atuacdo do aluno
na realidade através da solucdo de problemas da prética, na prética; b)
A prética pedagdgica tem sua atividade mediadora fundada nas
intervengdes realizadas na zona de desenvolvimento proximal e
mediante a identificacdo do nivel de desenvolvimento real e potencial
do aluno. E uma atividade que se concretiza pela identificacio por
parte do professor dos elementos culturais essenciais e principais
produzidos histérica coletivamente pelo conjunto dos homens e
através da selecdo dos objetivos, contetudos, metodologias e formas de
avaliacio do processo ensino-aprendizagem; c¢) A zona de
desenvolvimento proximal, como um espaco dindmico no qual pairam
temporariamente as funcdes psicoldgicas ainda ndo amadurecidas,
torna-se um instrumento que permite ao professor acompanhar o curso
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do desenvolvimento dos alunos. Desse modo, as formas e os meios
planejados para a pratica pedagdgica acionam O processo ensino-
aprendizagem do ponto de vista histdrico-critico porque impulsionam
o desenvolvimento psicolégico para frente; d) O conhecimento
sistematizado produzido histdrica, cultural e cientificamente pela
humanidade, como objeto especifico da educacdo escolarizada, &
psicologicamente aprendido e assimilado historicamente (em seu
processo de transformacdo) pelo aluno a medida que os conceitos
espontineos sdo substituidos por conceitos cientificos, ou seja, a
medida que, através do exercicio do ato de pensamento, ocorre a
evolucdo dos significados envolvidos no conteido da aprendizagem;
e) O saber escolar, como saber objetivo oriundo o conhecimento
cientifico e pedagogicamente transformado, é apropriado pelo aluno
quando, pela internalizacdo das bases dos sistemas cientificos
processadas pelo desenvolvimento de modalidades de pensamento
conceitualmente definidas, ocorre uma elevagdo do nivel de
consciéncia de si mesmo e da realidade vivida (SCALCON, 2002,
p-137-138)

Desse modo, Scalcon (2003, p. 64) compreende

Assim, a importancia da definicdo das bases psicoldgicas para a
educacdo, de modo geral e para a praxis pedagdgica, em particular,
assenta no fato consensual de que a educacdo escolarizada, ao ter
como finalidade a promog¢ao do homem, em sua formacgao e instrugao,
tem no processo de ensino-aprendizagem sua principal preocupagado. E
aqui o ensino, concebido como um processo de intervencao-mediacdo
e de contribuicdo do professor para a construgdo pelos alunos de
novos esquemas de pensamento, capazes de explicarem os aspectos da
realidade e aprendizagem, como uma constru¢do-elaboracio de
explicacdes cognitivas para a realidade, num processo critico e
criativo de resolucdo de problemas desafiadores, sdo vistos como
elementos de uma mesmo unidade. Logo, a psicologia torna-se uma
ciéncia fundamental para a pedagogia na medida em que analisa,
explica e descreve como se processa o desenvolvimento cognitivo da
crianga através da formagdo das diversas funcdes psicolégicas
superiores (consciéncia, percepcdo, linguagem, memoria, atencio,
vontade, sentimentos, entre outras). (SCALCON, 2003, p. 64)

De acordo com Scalcon (2003), tal premissa expressa na Pedagogia Histérico-
Critica e aprofundada por Newton Duarte, refere-se a formacdo do individuo sob a
abordagem ontoldgica a partir das categorias de objetivacdo, apropriagdo, humanizagao
e alienagdo, género humano e individualidade para si, remetem a relacdo existente entre
a formacao do individuo e o processo histérico de autoconstru¢do do género humano,
para a qual a concepcdo histdérico-social do ser humano pode ser sintetizada na
diferenciacdo das categorias: espécie humana (categoria bioldgica, adaptacdo a

natureza, hominizacio, heranca genética > objetivacdo) e género humano (categoria
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histérico-social, humanizacdo, mediacdo entre homem — natureza > apropriacdo).
Scalcon (2003) também traz a discussdo a relacdo entre o processo de alienacdo na
esfera da producdo e do conhecimento a partir dos textos de Marx, Duarte (1994) e,
principalmente, de Manacorda (1991), cujo excerto retirado de Marx (1989, apud

SCALCON, 2003, p. 68) € alusivo:

o trabalho produz maravilhas para os ricos, mas produz a privacio
para o trabalhador. Produz paldcios, mas casebres para o trabalhador.
Produz beleza, mas deformidade para o trabalhador. Substitui o
trabalho por maquinas, mas lanca uma parte dos trabalhadores para
um trabalho barbaro e transforma os outros em maquinas. Produz
inteligéncia, mas também produz estupidez e o cretinismo para os
trabalhadores (ibidem, p.161)

De acordo com Manacorda (1991, apud SCALCON, 2003), a exigéncia do
desenvolvimento multilateral do homem, realizado por meio da instru¢do e ensino,
ciéncia e trabalho, permitem compreender a proposta pedagdgico-metodologica da

Pedagogia Historico-Critica. Assim, € pertinente apontar as consideracdes de Scalcon

(2003, p.70-71):

Trata-se de uma proposta que, tida como um esboco de sua
formulacdo, congrega diversos momentos de um Unico movimento
organico e articulado a serem percorridos pela pratica didatico-
pedagdgica. Diferentemente de wuma abordagem centrada na
concepcdo de métodos de ensino como aqueles que Herbart
(pedagogia tradicional) e Dewey (pedagogia nova) os quais propdem
passos ordenados numa sequéncia cronoldgica, a PHC aborda a
questdo metodoldgica a luz de uma concepcao epistemoldgica.
Trata-se, portanto de uma concepg¢do que, sustentada numa teoria do
conhecimento, compreende que o homem como ser histdrico se
constréi através de suas relacdes com o mundo natural e social e que
se diferencia como espécie pela capacidade de transformar a natureza
através do trabalho. Entende, pois, que o conhecimento é elaborado
pelo individuo na interacdo sujeito-objeto a partir de agdes
socialmente mediadas logo, através de relagcdes intersubjetivas
(VYGOTSKY, 1991). Assim, com énfase na objetividade e no papel
do trabalho no processo de desenvolvimento cognitivo é que a
mediacdo intencional humana recebe relevado destaque no processo
de conhecimento. (SCALCON, 2003, p. 70-71)

Mediante as andlises de Baczinski (2007, p. 93-94), a concep¢do de homem
presente na Pedagogia Historico-Critica, estd relacionada preponderantemente as

influéncias socioculturais e a intervengdo da educacdo, isto €, ultrapassam as



137

N

caracteristicas bioldgicas inatas da espécie, além de advogar a necessidade de sua
formacdo “omnilateral”.

Sob tais pressupostos, podemos identificar a concep¢do de homem na Pedagogia
Histérico-Critica como um ser social, ontolégico, que necessita do processo de
transmissao da cultura por via da educacdo para alcangar o processo de humanizagdo. O
sentido de educag¢do do homem, por sua vez, visa 0 mdximo desenvolvimento de suas

potencialidades, buscando tanto o desenvolvimento do homem quanto da sociedade.

4.3.3 — Concepgao de Educagdo

Em sua dissertacdo, Oliveira (2007) aponta a concep¢do de educacdo da
Pedagogia Histdrico-Critica em diversos momentos, 0s quais expomos aqui.
Inicialmente, a concepcdo de educagcdo € dada mediante a sua natureza e a funcao
como trabalho ndo-material, interessado na aprendizagem decorrente do trabalho
docente, do qual se depreendem trés fungdes bdsicas da escola: (1) identificacdo das
formas mais desenvolvidas da cultura acumulada pela humanidade para expressar o
saber objetivo, reconstruindo as condi¢des, manifestacdes e contradicdes de sua
producdo e as atuais transformacdes; (2) transformar o saber objetivo (conhecimento)
em saber escolar (disciplinas) de forma assimildvel aos alunos no tempo e no espago
escolar; (3) cuidar dos meios necessdrios para que a aprendizagem nao se limite a
assimilacdo dos resultados, mas promova a compreensdo do processo de producdo e
transformacdo dos saberes. (Saviani, 2005 apud Oliveira, 2007). Ainda para Oliveira

(2007, p.40),

Com relagdo ao primeiro aspecto, isto é, os contetidos, é importante
fazer a distingdo entre o essencial e o acidental, o principal e o
secundério, o fundamental e o acessério, podendo ser o cldssico um
critério util para a selecdo dos contetidos que devem ser trabalhados,
uma vez que o classico é aquilo que se formou como fundamental,
resistindo ao tempo. A questdo das formas de desenvolvimento do
trabalho pedagdgico envolve a organizagdo dos meios por intermédio
dos quais os individuos devem realizar a humanidade produzida
historicamente, importando conteido, espagco tempo e procedimentos,
de forma a viabilizar as condi¢cdes de transmissdo e assimilagdo do
saber sistematizado, sendo importante dosa-lo e sequencia-lo para que
a crianca passe gradativamente do seu ndo dominio ao seu dominio.
(OLIVEIRA, 2007, p. 40)
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No mesmo sentido, Scalcon (2003) demonstrard que a concepc¢do de educacdo
para a Pedagogia Histdrico-Critica compreende o trabalho educativo pela sua natureza
nao-material, na qual ndo ha separacdo entre a produg¢do operada pelo professor € o
consumo processado pelo aluno, cuja fungdo é “o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1991, p.14 apud SCALCON,
2003, p.54). Essa producdo decorre da transformacao do saber objetivo em saber escolar
e, como ¢é retomado, “Ndo se trata, portanto, de conteiidos empiricos e abstratos
manifestados na experiéncia imediata, mas sim de conteiidos concretos captados na
multiplicidade das relagcoes que os envolvem e a partir da mediagdo do abstrato. Assim,
na abordagem dos contetidos a partir de uma logica dialética concreta supera o
empirico pela via do abstrato” (SAVIANI, 1991, apud SCALCON, 2003, p.54).

Assim, para Scalcon (2003), a educacao por via da escola deverd centrar-se nos
elementos essenciais (conteudos de ensino) que servem de critério para selecionar o que
deve ser, ou ndo, assimilado e, também, nas formas de organizacido do trabalho, que
devem cumprir o objetivo e a func¢do educativa que delimita o papel da escola. Para
Duarte (1994, apud SCALCON, 2003, p.56), o trabalho educativo implica no
posicionamento em relac@o a cultura e ao processo de formac¢do do individuo e, a partir
destes, decorre a concep¢ao do curriculo, que, por sua vez, assume a fun¢do politica de
compreender o conteido e a forma como serd efetivado o processo de ensino-
aprendizagem. Para Scalcon (2003, p.56), essa compreensdo de socializacdo do ensino
aproxima-se a compreensao marxiana, para a qual esta assumia a superacdo da
propriedade privada do conhecimento das classes dominantes. A escola, por sua vez,
compreende a tarefa de transmissdo-assimilagido do saber, embora esta nunca tenha sido
realizada de forma plena.

De acordo com Santos (2003), a concepcao de educagao da Pedagogia Histérico-
Critica defende a transmissdao dos conhecimentos cldssicos, garantindo a classe
trabalhadora o dominio dos instrumentos culturais que lhe permitirdo as condi¢des reais
de reivindicar por si mesmos, bem como o fortalecimento da classe como um todo na
luta contra a opressao.

Na tese de Maria José Rizzi Henriques (1997) hd uma efetiva cobranca no
aspecto “escolarizado” na discussdao educacional da Pedagogia Histérico-Critica, em
varios dos seus tedricos: Saviani, Libaneo e Luckesi. A escola, segundo a autora,

juntamente com a centralidade do professor, torna-se-4 o elemento mediador entre a
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educacdo e a sociedade com vistas a transformacdo do paradigma social,
consequéntemente.

De outro modo, na tese de Baczinski (2007), a concep¢do de educagdo esta
intimamente ligado com o objetivo de transformagdo da sociedade, ndo como uma
“funcdo redentora”, mas antes como instrumento imprescindivel para que as mudangas e
as disputas sejam realizadas; ou seja, a educacao, a sociedade e a politica sdo uma triade
indissocidvel a Pedagogia Historico-Critica. Em linhas gerais, a autora assevera que a
escola, dentro da perspectiva desta corrente pedagdgica, assume um papel de
“mediadora” das transformagdes sociais.

A concepc¢ido de escola marcado nas idéias pedagdgicas da Pedagogia Historico-
Critica ancora-se, segundo Baczinski (2007) na concep¢io de “Escola Unica”
formulada por Antdnio Gramsci, que por sua vez, representaria a possibilidade de uma
formagdo omnilateral do homem, permitindo, em tempo integral e indistinta as classes
sociais, a formacao generalista e a formacdo de acordo com os interesses dos alunos.
Para a autora, essa compreensdo de escola € positiva no interior da corrente pedagdgica

analisada, uma vez que

Essa forma de escola seria a superacdo da divisdo entre escola
classica e profissional, onde a primeira destina-se a formacdo da
classe dominante, ndo se detendo numa preparagdo estreita e
profissional, enquanto que a escola profissional destina-se a classe
trabalhadora, preparando o aluno, através de atividades praticas e
manuais para o mercado de trabalho. Portanto, como principio da
escola unitdria, a educacdo escolar deve ser em sua maior parte
constituida por um estudo desinteressado, sem interesses praticos
imediatos, isto €, deve ser um ensino formativo, cientifico e
composto por amplas nogdes concretas (GRAMSCI, 1995).
(BACZINSKI, 2007, p. 103-104)

Em resumo, na concep¢do de educacdo destas ideias pedagdgicas, se verifica a
educagdo por meio do seu cardter nao-material, orientada para o processo de
humanizagdo do homem por via da transmissdo das ferramentas culturais
(conhecimentos), e a transformagao dos problemas da pratica social por meio destes
instrumentos, alterando a realidade e direcionando para uma estrutura social balizada no
paradigma do socialismo comunismo.

De outro modo, o ato de ensinar estd fundamentado nos principios filoséficos
do materialismo histérico-dialético, que encetam a prospec¢do de uma préxis educativa

que leve a revolugdo social e a consolidacdo da sociedade socialista/comunista, nas
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quais a educagao busca a formacao omnilateral e critica dos sujeitos. Para isso, parte da
problematizagdo da prética social comum a professores e alunos ao processo de ensino
aprendizagem dos instrumentos culturais necessdrios a formacgao e transformacao social,

na qual ambos poderdo agir de forma igualitdria.

4.3.4 — Concepg¢do do Ato de Ensinar (Ensino-Aprendizagem)

Em sua dissertacdo, Oliveira (2007) sintetiza a concepg¢do do ato de ensinar por
meio da andlise das obras de Dermeval Saviani e os trabalhos do Simposio Dermeval
Saviani e a Educagdo Brasileira (1994), em que evidencia a mediacdo do professor e o
uso de recursos pedagdgicos.

A concepgdo do ato de ensinar € analisada por Scalcon (2003) por meio da
proposta metodoldgica da Pedagogia Histérico-Critica, cujo método de ensino estd
calcado na concepc¢do dialética de histéria e € sintetizado em cinco passos: pratica
social, problematiza¢do, instrumentalizacdo, catarse e pratica social. De acordo com a
autora, o método revela o processo de apropriagcdo socio-histérica do conhecimento e os
passos para a transmissao-assimilacdo no processo de ensino aprendizagem por meio da
vinculagdo homem — sociedade, dos questionamentos da prética social (contraditdria) e
atuam como resisténcia da ordem e superadora da realidade concreta (dialética). Em

outros termos,

serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem
abrir mio, 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 os
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicolégico mas sem perder de vista a sistematizagdo légica dos
conhecimentos, sua ordenagdo e gradacdo para efeitos do processo de
transmissdo-assimilacdo dos conteudos cognitivos (SAVIANI, 1985a,
PP.72-73 apud SCALCON, 2003)

0 movimento que vai da sincrese (“a visdo cadtica do todo”) a sintese
(“‘uma rica totalidade de determinacdes e de rela¢cdes numerosas”) pela
mediacdo da andlise (“as abstragdes e determinagdes mais simples”)
constitui uma orientagdo segura tanto para o processo de descoberta de
novos conhecimentos (o método cientifico) como para o processo de
transmissdo-assimilacdo de conhecimentos (o método de ensino).
(SAVIANI, 1895a, p.77 apud SCALCON, 2003)
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Dada a compreensdo dos principios metodolégicos da Pedagogia Histérico-
Critica, Scalcon (2003) debruca-se sobre o processo de alfabetizagdo — necessidade
pratica e social —, cuja problematizagdo decorre, a priori, e diretamente, da
instrumentalizacdo. Em outros termos, “¢ diante da necessidade de superacdo da
condi¢do de ndo alfabetizado para alfabetizado que se impde a instrumentaliza¢do”
(op. Cit., p.78, apud SCALCON, 2003, p.76) e o momento catartico se expressa “[n]a
assimilagdo subjetiva da estrutura objetiva da lingua” (op. Cit., p.78, apud SCALCON,
2003, p.76). De modo que “a apropriacdo do instrumento elementar de acesso,
representada pela posse da ferramenta cultural essencial para a verdadeira insercdo
do individuo na sociedade letrada, sdo ampliadas as condi¢coes de expressoes e
comunicagdo” (SCALCON, 2003, p.76).

Nesse bojo, a relagdo da praxis é debatida por Scalcon (2003) a partir de Kosik:

A prdxis na sua esséncia e universalidade € a revelacdo do segredo do
homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade
(humano-social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e
ndo-humana, a realidade na sua totalidade). A prdxis do homem ndo é
atividade prética contraposta a teoria; é determinacdo da existéncia
como elaboragdo da realidade (KOSIK, 2002, p. 222, grifos originais
apud SCALCON, 2003, p.76)

e, também, de Vazquez (1996, apud SCALCON, 2003, p.77), para o qual existem dois
planos: (1) histérico-social do comportamento humano em relacio a natureza e a
sociedade e (2) praticas sociais determinadas: trabalho, arte, relagdes sociais, etc. Nesse
sentido, os processos formativos escolares também deverdo orientar-se nessa
perspectiva, compreendendo: o método cientifico (novos conhecimentos) -—
descobrimento e criagcdo das estruturas internas do conhecimento; o método de ensino
(processo de ensino aprendizagem) — tem como objeto o saber sistematizado e as formas
pelas quais este serd assimilado; o método filosofico (concepcdo de mundo/dialética),
referente a realidade, descrito por Marx no Método da Economia Politica. Em outros

termos,

Marx realizou a descoberta das leis que regem a vida social
(econdmico-politica) em consideragdo aos periodos em que e nos
quais ela aparece, se desenvolve e se transforma na passagem de uma
a outra ordem de relacdes. Desveladas as leis, procedeu a uma
investigacdo cientifica detalhada de suas conseqiiéncias, através das
quais elas se manifestam, se materializam na vida real dos homens,
objetivando, com isso, a verificacdo do ponto de partida dos fatos, ou



142

de outra forma, a base mesma na qual se originam e se assentam as
relacdes sociais. Assim, as relagdes sociais entendidas como
movimento do processo histérico-humano concreto, fundem-se no
Processo real de producdo, partindo da producdo material da vida
imediata, e em conceber a forma de intercimbio conectada a este
modo de produgdo e por ele engendrada (ou seja, a sociedade civil em
suas diferentes fases) como fundamento de toda a histéria [...] (Marx
& Engels, 1991, p.55, apud SCALCON, 2003, p.79-80)

Nesse sentido, o ponto de partida da Pedagogia Histérico-Critica se da pela
pratica social, seguida da andlise de sua realidade mediante categorias que viabilizam a
captacdo do movimento do real e suas multiplas relacdes e, portanto, de multiplas
determinagdes. Para Scalcon (2003, p.81) “[...] diante disso, é realmente possivel
constatar que os momentos do método de ensino preconizados pela PHC, a
problematizacdo, a instrumentalizacdo, a catarse e prdtica social, perpassam essas
orientag¢des as quais vdo da sincrese a sintese passando pela mediagdo da andlise”.

Na perspectiva de andlise de Santos (2003), o método de ensino deverd ser
interessado e eficaz nesta proposicao, “incorporando” e superando os métodos de ensino
em voga: o tradicional e o novo, bem como a intervencao do professor tradicional e o
estimulo a aprendizagem da escola nova, a autoridade do professor (conhecimento) com
o didlogo com os alunos, o conhecimento cldssico (conteido) sob os ritmos de
aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, por exemplo; mas, vale ressaltar a

seguinte passagem:

Saviani deixa claro que sua proposta ndo € um ecletismo pedagégico.
Professores e alunos sdo agentes sociais. Enquanto os métodos
anteriores mantinham um distanciamento entre sociedade e educacao,
a PHC mantém constantemente este vinculo. Dai professores e alunos
serem agentes sociais participando de relagdes que vao além dos
muros da escola. (SANTOS, 2002, P. 12)

Seu método, portanto, compreende cinco passos:

1. Pratica Social: Tomando como ponto de partida a realidade concreta comum a
seus agentes: professores e alunos, diferenciados pelo grau de experiéncia e
conhecimento que cada um tem e que influenciard na compreensdo desta,
dotando o professor de sintese precdria (pois, desconhece a singularidade dos
alunos) e o aluno de uma visao sincrética (dada sua idade, pouco conhecimento e

experiéncias).
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2. Problematizacdo: A particularidade e a singularidade dos seus agentes
permitirdo uma compreensdo das multiplas visdes e determinacdes da pratica
social, dos seus problemas a serem resolvidos e dos conhecimentos necessarios
a ser apropriados para a sua transformacao.

3. Instrumentalizacdo: Apropriacdo das ferramentas culturais, tedricas e préticas,
0 saber e o préprio conhecimento clédssico (objetivo) transformado em saber
escolar.

4. Catarse: Assimilacdo do conhecimento cldssico e a consciéncia transformada na
compreensdo da totalidade social.

5. Pratica Social: os alunos ascendem da sincrese a sintese e diminui a sintese
precaria do professor “pois ambos apresentam agora uma concepgdo orgdnica
do problema social” (SANTOS, 2002, p.15). A compreensdo da prética social
passa, portanto, por uma transformacdo qualitativa, que permite a educagdo ser
vista como mediac¢do, ao fornecer instrumentos culturais, tedricos e priticos para

a construcao de outra pratica social.

Assim, por um lado, é importante ressaltar que os passos estabelecidos ndo se
fixam numa sequéncia cronoldgica e, por outro, ndo estabelecem periodos pré-
estabelecidos de duragdo. Ainda no que tange a proposicao historico-social, embora
pensada em uma sociedade sem classe ou, ainda que aplicada a realidade classista
brasileira, a sua contribui¢do estd em atender aos interesses das camadas trabalhadoras,
possibilitando a transformacao estrutural pela apropriagdo das ferramentas culturais que
o professor promoverd no ato de ensinar, juntamente com seus alunos, na
problematizacdo da pratica social e transmissdo-assimilacdo dos conhecimentos
classicos. Essa condicdo € tratada por Saviani (1983, apud SANTOS, 2002, p. 18-19)

nos seguintes termos:

Insisto neste ponto porque via de regra tem-se a tendéncia a se
desvincular os conteddos especificos de cada disciplina das
finalidades sociais mais amplas. Entdo, ou se pensa que os conteidos
valem por si mesmos sem necessidade de referi-los a prética social em
que se inserem, ou se acredita que os contetidos especificos ndo tem
importancia colocando-se todo o peso na luta politica mais ampla
Com isso se dissolve a especificidade da contribui¢cdo pedagdgica,
anulando-se, em conseqiiéncia, a sua importancia politica. (SANTOS,
2002, p. 18-19)
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Nesta perspectiva, cabe a escola a socializagdo do saber cientifico, metddico e
sistematizado (pedagogia escolar), como parte da cultura produzida e construida
socialmente pelos homens (pedagogia geral) que tem como fun¢do a humanizacdo dos
homens (pedagogia). O interesse na socializa¢do do saber como parte do compromisso
assumido pela Pedagogia Histérico-Critica com a classe trabalhadora se deve ao fato de
“O saber é poder, é possibilidade de produzir riquezas, de controlar os processos e
fazé-los trabalhar para si... como tudo aquilo que pode ser usado na producdo em uma
sociedade capitalista, também o saber é motivo de disputa, de controles, de
apropriagoes e expropriacdo” (SANTOS, 2002, p.23).

Segundo Henriques (1997), os aspectos educacionais presentes na pedagogia
historico-critica sd@o de cunho didético-procedimentais, metddico, prescritivo-normativo,

ou como a prépria autora apresenta:

O que atravessa os textos de Saviani? A reflexdo didatica. Os textos
filoséficos j4 se apresentam atrelados a esquemas, a funcdo de, a
disciplina, a correntes tedricas, a cursos, a objetivos da educacdo
(SAVIANI, 1987, 17-30;31-38;69-84;120-132;161-187;193-219;
1995, 77-100).

Suas reflexdes axioldgicas s@o assim direcionadas e os textos tém
carater pontual, normativo (SAVIANI, 1987, 39-4; 45-50). E preciso
cumprir os objetivos, meios, fins, selecionar conteidos, sistematizar,
sumarizar, isolar os itens para a leitura, colocando observagdes
continuas e frequéncias para o leitor ndo justapd-las (SAVIANI, 1987,
51-54; 55-62; 63-68)

De acordo com Baczinski (2007, p. 90), o ato de ensinar para a Pedagogia
Historico-Critica tem por principio “transmitir os conhecimentos cientificos, produzidos
pela humanidade no decorrer da historia e conduzir o aluno do senso comum para o
conhecimento filosofico”. A autora segue elencando a justificativa, tal como relatamos
em nosso segundo capitulo, sobre a transformacdo do discurso do ato de ensinar com o
cunho “conteddista” frente aos discursos que visavam, ora renovar, ora eliminar o
conteido das escolas, o que numa sociedade antagdnica, traz sérias conseqiiéncias.
Nesse sentido, julgamos necessdrio, transcrever o trecho da autora, para observar as
preocupacdes que movem o ato de ensinar nesta corrente pedagdgica e como, a partir

dela, se pensa a sua forma de transmissdo, por meios didaticos e metodolégicos:

A educacio escolar ndo pode resumir-se em trabalhar com conteiddos
cotidianos, deixando de lado o cientifico. Pois ao esvaziar a escola de
conteddos cléssicos, tira-se sua principal fung¢do, que € a de
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possibilitar aos sujeitos, a partir do conhecimento politico,
filos6fico e cientifico, transformarem sua consciéncia e,
conseqiientemente, seus atos.

Apesar da grande importincia dada aos conteidos ndo podemos
classificar tais teorias como conteudistas, um pejorativo criado por
detratores, haja vista sua preocupagdo com a forma, com a
metodologia utilizada ao transmitir os conhecimentos. Na
perspectiva Histérico-Critica o professor deve apropriar-se dos
conteddos cientificos, e em seguida transformi-los em saber
escolar, dosando a quantidade e intensidade de contetidos
conforme a idade e maturidade dos alunos. (BACZINSKI, 2007, p.90)

Os passos metodoldgicos, ainda, de acordo com Baczinski (2007), foram
apontados por Dermeval Saviani e aprofundados por Gasparin; enfatizando a
abordagem dos cinco passos formais.

Embora permeado por uma série de elementos, € importante destacarmos que o
processo de ensino-aprendizagem na Pedagogia Histérico-Critica € marcado pelo
método de ensino e pelas relacdes primdrias estabelecidas com a psicologia
infantil/desenvolvimento, como ressaltado por Oliveira (2007), Scalcon (2002:2003) e
Baczinski (2007). O método de ensino que sintetiza a relacdo de ensino-aprendizagem €
destacado por intima relacdo entre educacdo e sociedade, ou seja, a partir da
problematizacdo da pratica social, passa-se pelo processo de transmissdo dos
conhecimentos (ferramentas culturais) necessdrios para alterar a realidade. O processo

de transmissdo destes conteudos incorpora a intervencdo direta do professor na

transmissao do conhecimento e a assimilagdo deste pelo aluno pelo processo de catarse.

4.3.5 — Concepg¢do de Professor

Ao analisar as obras de Dermeval Saviani e os trabalhos do Simpdsio Dermeval
Saviani e a Educagdo Brasileira (1994), Oliveira (2007) apresenta as concepgdes de
professor da Pedagogia Historico-Critica, as quais se colocam como dificuldade para a
sua implementacao efetiva. Isto porque, segundo as ideias pedagdgicas da Pedagogia
Histérico-Critica, ¢ indispensdvel que o professor tenha o entendimento da totalidade
da realidade e uma sélida formacdo a fim de que realize a mediagcdo pedagdgica entre o
conhecimento e a pratica social, bem como a atualizacdo dos conhecimentos, o que ndo

corresponde com a realidade brasileira no que tange a formacgao de professores.
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Segundo Santos (2003) a concepg¢do de professor dentro desta corrente
pedagdgica busca a sintese entre o “tradicional” e o “moderno”, isto €, a defesa da
intervencdo do professor a0 mesmo tempo em que se estimula a aprendizagem, na qual
a autoridade do professor em relacdo ao conhecimento ndo inviabiliza o didlogo e
segundo a qual a transmissao dos conhecimentos cldssicos se d4d em consonancia com os
ritmos de aprendizagem dos alunos.

Henriques (1997), em sua tese, apresenta a centralidade do professor na teoria

educacional da Pedagogia Histdrico-Critica, ou como expressa a autora:

Saviani centra sua aten¢do no trabalho docente, na acdo do professor.
Sua andlise se deslocard do caréter estrutural da sociedade de classes e
de suas mediagdes para centrar-se a tese de resisténcia da escola; em
contraposicdo a negatividade do capitalismo e das pedagogias
existentes na histéria da educagdo, a positividade da escola serd
situada no trabalho docente redimensionado, recuperado. Este
movimento que se insere na relacdo educacdo-sociedade ficara restrito
a area pedagogica, sendo a escola e o seu sujeito do discurso e a ela
sdo dirigidas as suas fundamentacoes. (HENRIQUES, 1997, p.86)

Na tese de Baczinski (2007, p. 90) a concepcdo de professor na Pedagogia
Historico-Critica é salientada pela necessidade de apropriacio do conhecimento
cientifico e a sua transformacdo em conhecimento escolar, de forma que permita a
assimilacdo do aluno, atendendo, outrossim, a especificidade da idade e da maturidade
dos alunos.

De modo geral, o professor € responsdvel por dominar o conhecimento
(ferramentas culturais), bem como os instrumentos diddticos necessarios para que possa
levar o aluno a catarse (assimilacdo do conhecimento); para tal, deverd conceber a
superagdo do senso comum (problematizacdo da pratica social), passando pelo
conhecimento cientifico (instrumentalizacdo do saber de catarse), e chegar ao
conhecimento filoséfico (a consciéncia filosdfica capaz de permitir a transformagao da
pratica social). Portanto, o professor é aquele que tem um maior nivel cultural, com
visdo sintética da prética social, e que é responsdvel pela transmissdo dos instrumentos
culturais (conhecimentos cldssicos) para os alunos, visando a formacao politécnica dos

individuos e a transformagado da pratica social.

4.3.6 — Concepc¢do de Aluno
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Embora ndo foram encontradas mengdes diretas a concepgao/representacao de
aluno na Pedagogia Histdrico-Critica, pode-se apreender em Cordeiro (2002), que, o
aluno é caracterizado por aquele que vivéncia a pratica social e, na busca das solucdes
para os problemas, assimila os conhecimentos que lhes possibilitardo transformar a
realidade social.
A concepg¢do de aluno, na Pedagogia Historico-Critica, € declarada por

Baczinski (2007, p. 92) como uma categoria concreta de aluno, ou seja, o aluno é

considerado a partir das “multiplas determinacdes”, inclusive histéricas:

E compreender a crianca na sua totalidade, entender que os
sentimentos e vontades dos homens, ndo sdo apenas necessidades
psicologicas e/ou bioldgicas, e sim sociais. Somos aquilo que
fazemos no meio em que vivemos, ou melhor, somos produzidos
mediante 0 meio em que nos encontramos

Ademais, por meio do método de ensino, podemos estabelecer a
representacao/concepcao do aluno como aquele que ao iniciar o processo de educagdo
com o desnivel cultural, dada sua menor idade e experiéncia social, passard pelo
processo de apropriacdo e assimilacdo dos instrumentos culturais, permitindo que
ultrapassem o nivel sincrético para o nivel sintético da pratica social e que se habilitem

a interferéncia/transformacao da prética social.

4.4 — A guisa de conclusio

De modo geral, podemos observar sobre a Pedagogia Histérico-Critica que,
embora desenvolvida desde o final da década de 1970 e consolidada nas ideias
pedagdgicas brasileiras, seu desenvolvimento ainda estd em aberto. Se, por um lado,
observamos o (des)conhecimento desta corrente por parte dos profissionais da
educagdo, por outro, encontramos tedricos que estdo aprofundando as lacunas presentes
na teoria e aplicando-as em outros campos do conhecimento escolar: educagdo infantil,
alfabetizacdo, ensino de ciéncias, desenvolvimento das ideias psicolégicas para a
pedagogia histérico-critica, etc..

Em suma, as pesquisas referentes a Pedagogia Histérico-Critica demonstraram
uma amplitude do desenvolvimento das ideias pedagdgicas de seu proponente, e

incutiram a necessidade de ampliacdo da leitura de outras obras de Dermeval Saviani,
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além de apontar as distor¢cdes na rede interpretativa das teorias como, por exemplo, a
vinculacdo desta corrente a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos.

Nesse sentido, apresentamos como hipdtese, frente as distor¢cdes entre a
constituicdo tedrica da Pedagogia Histérico-Critica, para além do seu formulador:
Dermeval Saviani; o fato de haver um conflito e uma confusio entre o papel de Saviani
como formulador de uma teoria educacional brasileira e o seu papel na constitui¢ao e na
orientagdo dos cursos de pds-graduacdo no Brasil, uma vez que ambos se deram no
mesmo tempo histérico. Esta confusado, representada, por exemplo, no envolvimento de
autores como Guiomar N. de Mello, José Carlos Libaneo, entre outros, como
formuladores da Pedagogia Histdrico-Critica, enquanto na realidade, estes estavam em
formagdo pari passu ao desenvolvimento da Pedagogia Histdrico-Critica, cujo
formulador era o também orientador destes sujeitos.

Outra hipétese, também que surge, fazendo uma correlagdo com o trabalho de
Cordeiro (2002) e com o trabalho de Baczinski (2007) se deve ao fato de haver uma
contradicdo entre os pressupostos filoséficos da corrente em questdo e sua implantagcdo
em uma sociedade adversa: num periodo cujo slogan de democratizacio e de
participacdo na reestruturacdo do Estado, resultou na “hegemonia” da Pedagogia
Historico-Critica no cendrio das politicas publicas. A partir dessa premissa, podemos
discordar do que fora, sucintamente abordado por Cordeiro (2002), ao considerar que,
mesmo considerando a atuagdo da potencialidade revoluciondria dessa ideia pedagdgica
formulada por Saviani, operando nas contradi¢cdes do sistema, ndo pode ser lida pela
aplicacdo da proposta pelo Estado Administrado pelas classes hegemonicas, pelas
justificativas que Baczinski (2007) nos apresentou, no contexto Paranaense, embora
observar-se a sua correspondéncia em termos nacionais.

Isto porque a Pedagogia Histérico-Critica apresenta-se como uma ideia contra-
hegemonica, cujo objetivo € mediar por meio da educacdo escolar a transformacdo do
individuo (formagdo) e do Estado (paradigma), uma vez que considera a escola um dos

instrumentos desta mediacao revoluciondria.

De que modo as representacdes das duas correntes anteriores se aproximam ou
se distanciam do ato de ensinar na Psicologia Histérico-Cultural? Sera sobre essa
questdo e outras que temos trabalhado ao longo da pesquisa e que abordaremos no

proximo capitulo.
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Capitulo 5 — A Representacao da “Psicologia Historico-Cultural” nas Ideias
Pedagoégicas

Neste capitulo, buscaremos observar a constante formulacdo das ideias
pedagogicas da Psicologia Historico-Cultural por meio das teses e dissertacdes que se
debrucam sobre esta corrente pedagdgica como objeto de estudo ou dos autores a ela
ligadas. Algumas questdes parecem importantes para compreender a concepg¢ao do ato
de ensinar pela Pedagogia Histérico-Critica, dentre elas: Quais as continuidades e
rupturas da concepcdo de ensino presentes na representacdo do ato de ensinar na
Psicologia Historico-Cultural? Qual a concep¢do de professor e de aluno dentro desta
perspectiva? Em que medida é possivel destacar o “tradicional” e o “moderno” na
concepgdo do ato de ensinar da Psicologia Histérico-Cultural?

Com a finalidade de responder tais questionamos, organizamos o capitulo de
modo a compreender as relacdes entre o “tradicional” e o “moderno” presente nesta
corrente pedagdgica, bem como observar quais sdo as representagdes do ato de ensinar
presentes nas teses e dissertacdes que t€ém a Psicologia Histérico-Cultural como
referéncia. Recorremos as teses e dissertacdes como fontes secunddrias desta pesquisa,
por compreendé-las como material de producdo de saber cientifico por exceléncia; bem
como ao uso das obras da literatura educacional. Em conformidade as analises
elaboradas, pdde-se constatar mais a consolidacdo da concepgdo do ato de ensinar e as
representacdes do papel do professor e do aluno no processo de ensino-aprendizagem do
que propriamente as alteragdes em sua formulacdo. Destarte, € significativo o
desenvolvimento das ideias pedagdgicas tanto no aspecto de aprofundamento quanto de
ampliacdo de certos elementos tedricos e dreas de aplicacdo com base no materialismo

historico-dialético.

5.1 — A Relagdo Entre o “Tradicional” e o “Moderno” nas Ideias Pedagaogicas da

Psicologia Historico-Cultural
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Se entendermos a Sociedade Moderna por meio dos processos revoluciondrios
da Franca e da Inglaterra e os impulsos na representacio e desenvolvimento
sociocultural e cientifico do Iluminismo, como ja tivemos a oportunidade de arguir
neste trabalho, torna-se imperativo observar que as relagdes entre o “tradicional” e o
“moderno” se estabeleceram. Por outro lado, o periodo revoluciondrio do século XX,
marcado pela Revolucdo Russa, de acordo com Hobsbawm (1981, p.72), “/[...] ocupa
uma importdncia andloga em nosso século”, impulsionado pela larga influéncia
iluminista, porém, de acordo com os principios do materialismo histérico-dialético,
inaugurado pela publicacdo do Manifesto Comunista, de Marx e Engels, em 1848. A
marca entre o “tradicional” e o “moderno”, embora revela a continuidade do embate,
observa a ruptura ocasionada na “Era dos Extremos” em cada pdlo revolucionério: o
Ocidente Liberal e o Oriente Marxista se confrontam e estabelecem tensdes que
mostram a circularidade no combate ao “tradicional” sob perspectivas ideoldgicas
distintas, como a ruptura da concep¢do do “moderno” para a nova estrutura social
formada no ocidente e que se construia no oriente.

A “Era dos Extremos” também adentrou no campo das ideias pedagdgicas,
como foram analisadas no projeto de iniciacdo cientifica® realizado por nés, no qual
constatamos, com base em Hobsbawm (1995:1998), que o periodo entre os séculos XIX
e XX foi marcado por transformacdes econdmicas, politicas, sociais, culturais e
educacionais responsaveis pela alteracdo no modo de vida dos individuos. Como afirma
Hobsbawm (1998), sdo indissocidveis estes fatores na prética e, como tal, procurou-se
evidencid-los na vida e na producdo cientifica dos autores. A divisdo do mundo, imerso
nos seus antagonismos, produziu, sob o progresso cientifico, legados educacionais
distintos, cada um imerso no contexto cultural e politico, cujos reflexos permeiam a
prética educativa, tornando-se fundamental conhecer as implicagdes de cada uma
destas teorias educacionais.

Nesse sentido, Cambi (1999) aponta que o periodo das Revolugdes € marcado
por tensdes que expressam o embate entre o “tradicional” e o “moderno”, entre projetos
de sociedade e formag¢do humana distintos e uso de ferramentas diferenciadas pelos

grupos antagonicos que se criaram, como demonstra a passagem ilustrativa de seu texto:

31 BALDAN, Merilin. O Jogo na Pedagogia Cientifica de Maria Montessori e na Psicologia

Funcional de Eduard Clapared — Uma Andlise a Luz da Psicologia Historico-Cultural. Inicia¢do
Cientifica - CNPq-PIBIC/UFSCar. 2006 — 2008. Orientadora: Alessandra Arce.
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[...] desde 1789 até 1848, depois até de 1917 e até o pos-1945, a

histéria dos ultimos dos ultimos dois séculos é marcada
justamente pelas tensdes revoluciondrias, pelas rupturas que elas
implicam e pelas exigéncias (de guinada em rela¢do ao passado,
de reconstru¢do ab imis da sociedade, de advento da “sociedade
justa” — ou mais justa) que manifestam. E um movimento vasto
e profundo, que atinge areas geograficas, povos e culturas que se
rediscutem, operam rupturas com as tradicdes, tendem a
renovagdo radical; e sdo movimentos orientados de maneira
diversa, ora politicos (como os fascismos, que nascem como
solucdo ad hoc numa crise politica), ora sociais (como as
revolucdes socialistas, de 1871 a 1917, ao pds-45), ora étnicos
(como os “fundamentalismos” islamico atual), ora tecnolégicos
(como ocorreu no Japao), ou entrelacados entre si, mas que
caracterizam em profundidade as sociedades contemporaneas.
(CAMBI, 1999, p.378).

Porém, teremos o mesmo processo de busca de superagdo entre o tradicional e
o moderno; a radicalidade do movimento soviético, inclusive, perseguiu os tedricos que
vinculavam em suas bases tedricas aspectos do conhecimento que ndo estivessem
vinculados ao marxismo, isto é, que ndo tivessem nada além do o cunho social e
histérico em suas formulacdes. O campo pedagdgico na Russia Revoluciondria trilhou
por diferentes pensadores com base no socialismo-comunismo, desde os utdpicos
(Owen) aos cientificos (Marx e Engels), sendo estes dltimos fundamentais para a
compreensdo dos principios que fundamentaram a perspectiva revoluciondria na Unido
Soviética, com distor¢des dado o mecanicismo de sua adocdo até o sentido organico
como alguns grupos associaram os pressupostos do materialismo historico-dialético as
suas ciéncias, como € o exemplo de que discorremos neste capitulo com a Psicologia
Historico-Cultural.

Neste processo de constituigdio de uma nova sociedade estruturada, o
materialismo histérico-dialético e a necessidade de renovagao do processo educativo,
fincado nos ideais formativos do novo espirito pelo qual a sociedade soviética se
encontrava, repercutiram de diferentes formas: desde as reformas calcadas na renovagao
da escola, representadas no Movimento das Escolas Novas, até a sua negacao, dadas as
criticas do espirito do novo vinculado as ideologias liberais do ocidente de
individualismo do sujeito e da secundarizacdo, quando nao da propria negacdo, dos
conhecimentos cientificos, até o retorno dos principios “tradicionais” de alfabetizacdo
dos sujeitos histéricos, como forma de avangar técnica e cientificamente a sociedade em

pleno desenvolvimento — das construcdes das escolas do trabalho as iniciativas de
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fundamentagdo tedrica na base do marxismo nas ciéncias. A aplicacdo do materialismo
historico-dialético é observada na literatura especializada como um duplo mecanismo:
de aplicagdo mecanicista do marxismo, principalmente durante o governo de Stalin e
das tentativas de diferentes grupos, dedicados em suas disciplinas cientificas, em
organizar metodoldgica e teoricamente nos fundamentos do materialismo histérico-

. . . )
dialético, como ocorreu na “Histéria Externalista de Ciéncia”

e na Psicologia
Historico-Cultural.

Tanto os tedricos quanto os autores que trabalham com a perspectiva da
Psicologia Histérico-Cultural, em maior ou menor grau, apontam seus distanciamentos
em relacdo ao “tradicional”.

Dessa forma, ao longo do trabalho de Facci (2004) observam-se as constantes
criticas e os desejos de superacdo das ideias tradicionais, tanto no campo da pedagogia
quanto no campo da psicologia. Essa polarizacio entre o ‘“tradicional” e o
“revolucionario” emerge do proprio contexto da Revolugdo Soviética de 1917, como
também apresenta os vestigios do embate entre o “tradicional” e o “moderno” nas
sociedades ocidentais nas décadas de 1920 e 1930. A autora faz meng¢do da importancia
do embate presente no texto de Vigotski denominado “Crise Historica da Psicologia”,
além do mecanismo dos discursos pedagégico no qual se assevera as criticas ao
“tradicional” como forma linguistica de convencimento para as ideias apresentadas pelo
novo, revolucionario.

Se, por um lado, o Ensino Tradicional é caracterizado ao longo das andlises de
Facci (2004) tanto pelo aspecto verbalista do ensino, sem nenhuma perspectiva de
desenvolvimento da autonomia e da atividade por parte do aluno, visando, portanto, o
adestramento e a decoracdo, como, em certos momentos, denominado pelo carater
estéril e abstrato do conhecimento, de cunho estdtico (pronto) e com uma concepgao
superficial e fragmentada de mundo; por outro, a Psicologia Tradicional € criticada de
acordo com a caracterizacdo de uma psicologia limitada aos aspectos embriondrios
(biolégicos) do desenvolvimento das fungdes psiquicas, muito embora, ndo se negue o
seu valor, mas a cujos fatores socioculturais dd-se importancia, pois t€ém o carater de

superacgdo desta visdo. Em outros termos,

Vigotski (2000a), ao abordar esse tema na relacdo com o processo de
escolarizagcdo, discute que o ensino direto de conceitos sempre se

32 Sobre a “Histéria Externalista da Ciéncia” ver o trabalho de César Sdtiro dos Santos (2005).
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mostra estéril. O professor que se utiliza somente do recurso da
exposi¢do oral, do puro verbalismo, obterd, por parte do aluno, apenas
uma assimilacio vazia do contetdo trabalho. (FACCI, 2004, p.236)

E interessante observar, como demonstram as andlises de Facci (2004), que a
forte influéncia da Escola Nova estava presente no contexto da Unido Soviética pds-
revoluciondria; portanto, visualiza-se que estes aspectos contemplam o embate ao
“tradicional”, como ja tivemos oportunidade de apontar neste trabalho, principalmente,
no capitulo referente a Pedagogia Tradicional.

Para compreender, portanto, as relacdes entre o “tradicional” e o
“revoluciondrio” na aplicacdo e desenvolvimento teérico da Psicologia Histérico-
Cultural, torna-se fundamental a compreensdo do texto “A Crise Historica da
Psicologia: Uma Investigacdo Metodoldgica”. Nesse interim, reforcamos a necessidade
de compreender a forma como Vigotski e, consequéntemente, os tedricos ligados a
Psicologia Histérico-Cultural concebem essa relag@o entre o “tradicional”, o “moderno”
e o “revoluciondrio” em seu texto. Esse texto de Vigotski nos permite analisar de que
modo sdo compreendidos os paradigmas e a forma como estes sdo superados pela
metodologia dialética (tese, antitese e sintese) nas quais as ideias pedagdgicas e
psicologicas se embasam pelo materialismo histdrico-dialético. A andlise que
realizamos a partir deste texto, visava responder os seguintes questionamentos: Como as
relacoes entre o “tradicional” e o “moderno” sdo concebidas pela Psicologia
Historico-Cultural? Quais as continuidades e as rupturas que se realizam na
concepgdo “revoluciondria” do ato de ensinar? Em que medida estas concepcoes estdo
representadas nas metdforas e no recurso discursivo empregado na teoria e apreendido
permitem confiar nas representacoes do ato de ensinar observadas nas producoes
cientificas? Elas se diferem da forma como foram compreendidas no contexto presente
na Pedagogia Tradicional e na Pedagogia Historico-Critica?

Vigotski (1999) busca compreender a crise histérica da psicologia por meio de
quatorze itens, que podemos considerar, como: 0s conceitos e fendmenos que separam a
psicologia geral da psicologia particular (1 e 2); a histéria e a revolucao cientifica, seja
na ciéncia geral seja na psicologia em particular (3, 4, 5); a diferenca entre fatos
cientificos/conceituais e os fatos reais/empiricos (6); a crise em psicologia: o ecletismo
(7); a importancia da pesquisa tedrica e da experiéncia indireta, com vistas a
interpretacdo (8); o problema da linguagem em psicologia (9); a crise em psicologia:

interpretacdo, caracterizagdo, causa e for¢a motora (10, 11, 12); a dualidade como crise
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histérica da psicologia: concepg¢do, tendéncias e tarefas (13); a psicologia baseada no
materialismo histdrico-dialético como metodologia cientifica (14). A complexidade do
texto demonstra a forma como Vigotski (1999) perscrutou a crise em psicologia, dentro
da metodologia de pesquisa que longe de negar o “velho”, como conquistas cientificas
elaboradas no transcurso temporal da psicologia, de carater quantitativo, perpassava
para o “novo”, como salto de carater qualitativo, com vista a elaboracdo da psicologia
cientifica, sobre a base metodoldgica do materialismo histdrico-dialético.

Os dois primeiros itens desvelam que as diferentes tendéncias em psicologia
(tradicional, psicopatologia, psicologia animal) tem almejado a se tornarem, cada uma
delas, a ciéncia geral nessa disciplina, porém, embora com tracos comuns, hd uma
distin¢do entre conceitos e fendmenos investigados por cada uma delas que impedem a
exigéncia posta para a psicologia geral. A psicologia geral deveria primar, segundo
Vigotski (1999) por um método tnico a partir do qual se poderia extrair a “unidade”

entre as diferentes disciplinas particulares em psicologia

De forma que a unidade é o que determina o papel, o sentido e o
significado de cada dominio isolado: isto €, ndo sé determina o
conteudo da ciéncia, mas também a forma explicativa a ser adotada, o
principio generalizador que com o tempo, a medida que a ciéncia
evolui, se transformard em seus principios explicativos. (VIGOTSKI,
1999, p. 216 — grifos nossos)

Nesse sentido, torna-se fundamental como método de andlise o confronto dos
principios de cada uma das escolas/tendéncias dentro de uma disciplina. Para decorrer
esta andlise é importante compreender a histéria da ci€ncia que envolve os fatores
internos da necessidade (est)ética no homem e os fatores externos da representacdo do
homem, das condi¢des materiais da sua existéncia e da propria sociedade; a partir deste
ponto, observa-se que a revolucdo cientifica apresenta a influéncia do substrato
sociocultural da época em que as (novas) descobertas decorrem, as leis e as condi¢des
gerais alcancadas pelo conhecimento cientifico e, ainda, as exigéncias objetivas que a
natureza dos objetos de estudo coloca para o conhecimento objetivo. Ademais, esse
processo envolve a luta do dominio e a integracao cientifica das (novas) descobertas que
promovem o desenvolvimento dos principios disciplinares (conceituais), os principios
intradisciplinares (explicativos) e os principios de totalidade (ideoldgicos: idealismo x

materialismo). Tal movimento dindmico da histéria e da revolugdo na ciéncia é

minuciosamente tratado no terceiro € no quarto item do texto de Vigotski (1999),



155

explicada com as préprias tendéncias em psicologia, isto €, a forma como a descoberta

em uma ciéncia particular/tendéncia impulsiona a sua generalizagdo em outros campos,

porém, com limites que inviabilizam a compreensado da totalidade:

(a) Psicandlise — descoberta do campo da neurose, tomando como fendmeno

(b)

(©)

(d)

principal do psiquismo o conceito de “inconsciente” e de “sexualidade”. Embora
esta tendéncia dispde de teoria propria do conhecimento, da metafisica, da
sociologia e da psicologia que pode ser resumida pela maxima “fudo é sexo
disfarcado” (Vigotski, 1999, p. 225); o conceito de sexualidade € insubstituivel,
porém, a partir dele ndo se pode explicar a estrutura de mundo e nem o
desenvolvimento histérico da sociedade e do homem.

Reflexiologia — descoberta da salivagdo canina, tomando como fendmeno o
“reflexo” na psicologia animal e a aproximacao de outros campos da psicologia,
como a tendéncia subjetivista; de forma que pode ser compreendida em seu
tempo por “tudo no mundo é reflexo” (Vigotski, 1999, p. 226).

Psicologia Gestalt — apresenta como descoberta a “percep¢do da forma”,
tomando como fendmeno o principio da ideologia e adentrando véarios campos
da psicologia e de outras disciplinas, podendo ser sintetizada na expressao
“Deus disse: - que tudo seja Gestalt; e tudo se transformou em Gestalt”
(Vigotski, 1999, p. 226).

Personalismo — descoberta da psicologia diferencial, cujo principio se encontra
na mensuragdo e nos enfoques de aptiddo (testes), que ultrapassou os limites da
ciéncia psicoldgica e trata tudo de forma “individual”, cujo termo mais

apropriado por ser de que “fudo no mundo se transformaria em personalismo”

(Vigotski, 1999, p. 227).

De acordo com Vigotski (1999, p. 228), “A psicologia deu-se conta de que para

ela é uma questdao de vida ou de morte encontrar um principio explicativo geral e se

agarra a qualquer ideia, mesmo que seja falsa”. A partir dos exemplos anteriores,

Vigotski (1999) demonstra que o caminho tomado pelas ciéncias particulares em

psicologia (tendéncias) demonstra uma direcdo/sentido comum de transformar seus

principios particulares em principios universais, porém, nenhum deles possa ser assim

configurado. E nesse sentido que no quinto item da obra Vigotski (1999) tratar os

principios parciais e gerais que refletem, respectivamente, a disciplina particular e a

ciéncia geral. Enquanto o primeiro estd vinculado a objetos particulares, orientando-se
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por fatos reais, exemplificados ou nao conceitualmente, cujo objetivo € demonstrar o
“fato cientifico” decorrente do conhecimento real que impulsionam, por sua vez, a
revisdo do conceito na ciéncia geral; o segundo estd vinculado a andlise critica dos
conceitos, orientando-se por fatos cientificos isolados que permitem verificar a
abstracao/generalizacdo conceitual ou ndo e, portanto, opera especificamente com os
conceitos e, nao diferentemente, objetivando demonstrar o ‘“conceito cientifico”
decorrente do reconhecimento de novos fatos, ou novos conhecimentos sobre os
conceitos. Todavia, € importante reconhecer que a terminologia utilizada nas ciéncias
particulares demonstra, acima de tudo, a teoria a qual estdao associadas, ou como o autor
assevera: “Toda palavra é uma teoria” (VIGOTSKI, 1999, p. 238). A partir desse
pressuposto, Vigotski (1999) desvela a crise em psicologia sobre os termos utilizado na
ciéncia particular, ao invés de discutir criticamente o0 mundo cadtico de ideias e posicoes
divergentes/heterogéneas, fruto do impressionismo e da subjetividade de seus autores e
escolas, € imprescindivel analisar e avaliar a estrutura da subjacente dos autores e
escolas, observando o papel que desempenham por meio da pesquisa positiva a partir da
qual podera desenvolver um quadro/esqueleto da ci€ncia geral, ou seja, estabelecer leis,

principios e fatos determinados. Em outros termos:

Fica claro que o que € preciso estudar, em vez do mosaico da boa ou
ma vontade dos investigadores, ¢ a unidade dos processos de
regeneracdo do tecido cientifico em psicologia, que estd
condicionando a vontade de todos os investigadores. (VIGOTSKI,
1999, p. 250-251).

Para tal, desenvolve no sétimo item, a importancia de analisar o conceito dentro
do sistema cientifico, de forma dialética, ou seja, perante a relagdo entre a natureza do
conceito e a sua realidade. Nesse sentido, Vigotski (1999) faz uma critica mordaz
dirigida tanto para o ecletismo tedrico (assimilagao, transposicdo e superposicao) quanto
a andlise ahistdrica e acritica. Assim, demonstra no oitavo item, a relevancia da pesquisa
tedrica que permite estudar os fundamentos conceituais da ciéncia geral, a importancia
da experiéncia indireta que permite a constru¢ao de representacdes e categorias, como
forma de promover uma andlise histérica e uma interpretacdo critica. A partir deste
ponto, Vigotski (1999) enumera os elementos promotores da crise histérica da
psicologia e as formas de sua superagdo, dentro das premissas que ele apresenta neste

item.
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A partir do item nove, Vigotski (1999) passa a abordar a questao da linguagem
em psicologia, composta por nomenclatura, terminologia, vocabulério e sintaxe propria;
e, como uma linguagem cientifica em que “toda palavra é uma teoria” demonstra por
meio de si os instrumentos de pensamento, de andlise e a compreensao do cardter das
operacdes. Dentro desta perspectiva, ird demonstrar que um dos elementos da crise da
psicologia estd representados pela linguagem: a falta de uma linguagem propria, a
confusdo da linguagem como reflexo do desenvolvimento cadtico desta ci€ncia, os
grupos que nao compreenderam as implicacdes da linguagem e as probleméticas dos
grupos que se preocupam com a linguagem (ecléticos puros, ecléticos mistos). Para
superar tal problemadtica, todavia, Vigotski (1999) ird a apontar a necessidade de uma
sintese que abarque todos os niveis de principios da “velha” e da “nova” terminologia; o
autor destaque que o conhecimento e o estudo cientifico pressupdem a interpretacdo de
problemas metodolégicos e, somente com o uso dos termos, € que se pode compreender
os conceitos, a metodologia e a filosofia propria das tendéncias/escolas.

O segundo elemento da crise se refere a interpretacdo da crise da psicologia é
muitas vezes negada por determinados grupos e, quando aceitas por outros, estes se
divergem quanto ao valor da crise: valor subjetivo, diagndstico do objeto empirico e
crise caodtica na ciéncia (generalizacdo). Ao passo que para Vigotski (1999) a necessaria
superagdo € reconhecer que hd uma crise histérica em psicologia e, portanto, hd a
necessidade de superd-la, tornando-se importante a busca da sintese que promova a
nova psicologia33; ademais, o autor reconhece que a nova psicologia ndo poderia
esquecer-se que agrega além dos aspectos psicologicos e bioldgicos, o aspecto social.
Desse modo, no item onze, no qual Vigotski (1999) apresenta a caracterizacdo da crise
da psicologia, é importante que ele empreenda o método dialético, revelando a
dualidade histérica da psicologia, isto €, a contraposi¢cdo entre a tese representada pela
visdo materialista (cientifico-natural) ¢ a antitese representada pela visdo idealista
(espiritualista) e, como solucdo, ndo se trata de uma conciliagdo, mas antes, de uma
ruptura entre os antipodas, além do mais, nenhum deles apresentava o aspecto social

como parte interina, a qual caberia a sintese da nova psicologia agregar.

¥ Vigotski (1999) apresenta que os primeiros pesquisadores a empregar o trabalho de sintese para a
promover uma nova psicologia foram: (a) Kornilov — sintese marxista entre a reflexiologia e a psicologia
empirica; (b) Langue — buscou a raiz da crise e, embora com algumas teses importantes, equivocou-se em
considerar a raiz da crise no associativismo; (c) Ebbignhaus — aponta a crise na auséncia de consenso
entre as concepcdes bdsicas da psicologia e as concepgdes das diferentes escolas/tendéncias em
psicologia.
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Logo, o aspecto do método torna-se a causa e a for¢a motora da crise histérica
da psicologia, tal como é exposto no item doze da obra do autor, que também pode ser
sintetizada pela expressdo “A pedra que os construtores rejeitaram veio a ser a pedra
angular” (344). Assim, passa a demonstrar a dualidade representada pelo conjunto
antitético: ruptura e sintese, psicologia académica e aplicada, psicologia tedrica e
empirica, idealismo e materialismo e, desse modo, a pedra angular de que nos fala
Vigotski (1999) é a dialética, mas dentro do materialismo histérico. A seguinte

passagem permite elucidar essa questao:

Consideramos que a causa d crise é a0 mesmo tempo sua forca
motora, que por isso apresenta nao s interesse histérico, mas também
desempenha um papel capital — metodoldgico -, j& que ndo s6 deu
lugar a crise, mas que continua determinando seu curso e destino
posteriores. E essa causa situa-se no desenvolvimento da psicologia
aplicada, que deu lugar a reestruturacdo de toda a metodologia da
ciéncia sobre a base do principio da pratica,ou seja, de sua
transformacdo em ciéncia natural. Esse principio exerce sua pressio
na psicologia e a empurra no sentido de se compor em duas ciéncias, o
que no futuro o desenvolvimento correto da psicologia materialista. A
pratica e a filosofia passam a ocupar o lugar mais importante.
(VIGOTSKI, 1999, p. 352-353)

s

E nesse sentido que para Vigotski (1999) o principio metodoldgico se revela
mais no aspecto da ruptura que no aspecto da conciliagcdo, pois toda concepcao, presente
em diferentes tendéncias/escolas, objetivam determinadas tarefas que nem sempre
conseguem ser realizadas, de modo que antes, deve-se evitar os vicios decorrentes da
tentativa iniciada por alguns pesquisadores na sintese da psicologia. Os vicios sdo
decorrentes da busca de respostas, sem empregar/analisar as perguntas corretas: ndo se
busca ld de onde procede, pois a ciéncia de cada época ndo se impunha a construir
semelhantes hipdteses que hoje nos fazemos; ndo se busca o que é necessdrio, se busca
a resposta a hipétese apresentada, mas o que se necessita, na verdade, ¢ um sistema
metodoldgico de principios para iniciar a investigacdo; ndo se busca como é preciso,
uma vez que o pensamento se constrange mediante a autoridade e, portanto, ao invés de
se estudar os métodos se estuda os dogmas. Dessa forma, Vigotski perpassa alguns
estudos que procuraram sintetizar a psicologia sob a premissa de uma psicologia
marxista, porém, continuaram mantendo a dualidade tradicional da psicologia, o que
para o autor apresenta uma impossibilidade e, desse modo, ainda continuava a ser

necessdria a superagao.
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No décimo quarto item, portanto, Vigotski (1999) apresenta a psicologia
revoluciondria, vinculada ao materialismo historico-dialético como método/metodologia
e, portanto, uma psicologia cientifica. Nesta psicologia, a relacdo entre o “velho” e o
“novo” se realizaria pela sintese dialética, sintese esta marcada pela ruptura e pela

histéria. Em outras palavras, compreende o

Porque ai encontramos justamente o trajeto que nos conduz até a
nossa ciéncia: na propria luta, na superacio dos erros, nas dificuldades
incriveis, no enfrentamento sobre-humano com preconceitos
milenares. Nao queremos ser simplistas sem pai nem mde; ndo
padecemos de mania de grandeza pensando que a histéria comeca em
nés nem queremos receber desta um nome limpo e trivial; queremos
um nome no qual tenha assentado a poeira dos séculos. E
precisamente nisto que encontramos nosso direito histérico, o sinal de
nosso papel histérico, a pretensdo de realizar a psicologia como
ciéncia. Devemos nos considerar unidos e relacionados com o que
é anterior a nds, porque inclusive quando o estamos negando
estamos nos apoiando nele. (VIGOTSKI, 1999, p. 405 — grifos
Nnossos)

Para o empreendimento ao qual propde Vigotski a si, ao seu grupo, e aos demais
interessados na constru¢do da nova psicologia, com base no materialismo histérico-
dialético, se verificava na consciéncia de que o “novo” ndo nega o “velho”, ainda que
haja uma ruptura com o passado, a histdria, permite o seu desenvolvimento, os seus

saltos qualitativos. Nesse sentido, o trecho abaixo se torna elucidativo:

Por isso aceitamos o nome de nossa ciéncia com todas as marcas que
deixaram nela os erros seculares, como sinal vivo de superacdo, como
cicatrizes de feridas sofridas na luta, como testemunho vivo da
verdade, que abre caminho através do incrivel enfrentamento com a
falsidade.

Em esséncia, é assim que procedem todas as ciéncias. Serd que os
construtores do futuro comecam todos desde os alicerces; serd que
eles ndao sdo os que arrematam e herdam tudo o que existe de
verdadeiro na experiéncia humana; serd que carecem de aliados e de
antecessores no passado? Que nos indiquem uma s6 palavra, um sé
nome cientifico que possa ser aplicado em sentido literal. Serd que a
matemadtica, a filosofia, a dialética, a metafisica significam o mesmo
que em outros tempos?. (VIGOTSKI, 1999, p. 406)

Nesse sentido, nao poderiamos deixar de mencionar que o momento de ruptura
entre 0 “velho” e o “novo”, no sentido revoluciondrio ao qual a psicologia soviética
encontrava-se nesse contexto. Vigotski (1999) afirma uma divida sobre o “inaugural”

falso sob o termo de marxismo, que nao deveria ser atribuido a qualquer coisa, uma vez
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que antes representava a aplicacdo do método do materialismo histérico-dialético, do
que transcrever frases de Marx e Engels, ou mesmo de Phekanov, em textos que se
denominam psicologia marxista na URSS, porém, nio passavam de uma aplicagdo
mecanica e falsa. Este argumento, sem ddvida, permite compreender os motivos e as
razdes pelas quais os trabalhos vinculados a Vigotski, as suas obras e ele préprio, bem
como outros tedricos, foram perseguidos pelo governo Stalinista. O trecho transcrito a
seguir, demonstra a forma contundente de sua argumentacdo: “Por agcdo o marxismo se
nega, em filosofia, a reconhecer seus antecessores? Somente as mentes anti-histdricas e
carentes de espirito criador se dedicam a inventar novos nomes e ciéncias, mas essa atitude ndo
combina com o marxismo”. (VIGOTSKI, 1999, p. 407 — grifos do autor).

A psicologia marxista, segundo Vigotski (1999, p. 415) era a tnica psicologia
verdadeiramente cientifica, uma vez que “Coincide com o conceito de psicologia
cientifica em geral, onde quer que se estude e seja quem for que o faca’; em outros
termos, € uma psicologia que abarca sob o seu signo/termo todas as dimensdes de uma
psicologia tinica, como ciéncia. Esta ciéncia, no momento em que Vigotski escreve seu
texto (1927) ela ainda ndo existia, era um empreendimento que deveria ser (re)iniciado,

ou seja,

Essa psicologia de que falamos ainda nao existe; terd de ser criada e
ndo por uma s escola. Muitas geracdes de psicologos trabalham
nisso, como dizia James: a psicologia ferd seus génios e seus
investigadores modestos, mas o que surgir desse trabalho conjunto de
geracdes de génios e de simples mestres da ciéncia serd, precisamente,
psicologia. (VIGOTSKI, 1999, p. 417)

Tal texto utilizado em nossa andlise acerca do “velho” e do “novo” na
psicologia histérico-cultural demonstra a circularidade dessa temdtica na ciéncia,
principalmente, aquela associada ao ato de ensinar no limiar dos séculos XIX e XX,
tanto no ocidente quanto no oriente. Entretanto, as maneiras de compreender o “velho”
no projeto do ‘“novo”, considerando o sentido “revoluciondrio” que estes tedricos
empregavam, se distancia do que outrora se apresentou em outras correntes. Nesse
sentido, acercamo-nos de algumas pistas para compreender essa relacdo, suas

continuidades e rupturas na histdria das ideias.

5.1.1 Afinal, o que é a Psicologia Historico-Cultural?
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A Psicologia Historico-Cultural desenvolvida por Vigotski, Leontiev e Luria
tem base no materialismo historico-dialético. Nesse sentido, a dialética é a esséncia da
Psicologia Histérico-Cultural®, pois a unidade resultante da luta dos contrarios
presentes no objeto € a fonte de desenvolvimento interno e da formagdao do mesmo.
Assim, ao tratar das leis gerais da natureza, da sociedade e do pensamento humano,
reconhece a dialética do conhecimento ao vincular a interdependéncia entre a esséncia
do objeto e a superacdo dos seus limites e suas determinacdes. O tempo, postulado
filos6fico abstrato do materialismo histérico, € introduzido na teoria da Psicologia
Histérico-Cultural por fundamentar a histéria da humanidade, o desenvolvimento da
sociedade e as suas concepg¢Oes de atividade e trabalho, de modo que, para a Psicologia
Historico-Cultural, a atividade humana € mediatizada por instrumentos que conectam o

homem ao meio/objeto da atividade, resultando na natureza social do homem: a cultura.

O desenvolvimento da psicologia sécio-histérica pode ser compreendido, tal
como Shuare (1990) investigou em sua obra, como uma relagdo direta, no espago € no
tempo, com o proprio desenvolvimento social e a nova organizacdo sociopolitica da
Unidao Soviética, apds a Revolucdo de Outubro, embora conte com intmeras
contribuicdes para o seu desenvolvimento — dos quais mencionamos as principais
contribuicdes: Ujtomski, Basov, Blonski e Kornilov, a partir do qual se liga ao grupo de
jovens pesquisadores que fundamentam a psicologia soviética: Vigotski, Luria,
Leontiev e outros.

Serd com o surgimento de Vigotski, na década de 20, considerado um dos mais
profundos criadores da aplicagdo do materialismo dialético e histérico a ciéncia e,
também, na década de 1930, quando Rubinstein indicou, como o ponto mais importante
da psicologia soviética, o principio dialético da unidade da consciéncia e da atividade
como essenciais para a compreensao da natureza do psiquismo, do qual se depreende
que o objeto de estudo do autor estd pautado nas reflexdes metodoldgicas da ralacdo
entre o homem e a realidade, a esséncia da consciéncia e a forma de existéncia, que a
consciéncia serd compreendida como processo de apropriacdo dos conhecimentos e

regras postas pela humanidade por meio da histéria, dos objetos e da linguagem.

* A Psicologia Histérico-Cultural é uma corrente tedrica que apresenta outras denominac¢des, como:
Psicologia Soviética, Psicologia Sécio-Histdrica, Teoria Histérico-Cultural ou Teoria da Atividade.
Ressalta-se, todavia, que o termo empregado neste trabalho para a designacdo desta psicologia serd
“Psicologia Histdrico-Cultural”, uma vez que se compreende como sintese dos objetos de estudo
elencados por esta teoria.
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Para Vigotski, a atividade humana é mediatizada por instrumentos que conectam
o homem ao meio/objeto da atividade, que se constitui como segunda natureza social do
homem: a cultura. Dentro desta perspectiva, Vigotski procura analisar o psiquismo
humano desde o desenvolvimento bioldgico, de caréter filogenético e morfoldgico, que
diferencia o homem dos demais animais e o desenvolvimento social do homem,
perpassando a histéria ontogenética, que inclui a natureza social, ligada a cultura e a
apropriacdo dos signos, dos objetos e da linguagem pelos individuos.

Leontiev, por sua vez, vinculando-se a investigacdo dos elementos constitutivos
da atividade objetal: a sua estrutura sistémica e a unidade estrutural entre a atividade
externa (pratica) e a atividade interna (psiquica), o estudo do desenvolvimento historico
do psiquismo com base no aspecto filogenético e na consciéncia humana, voltando-se
posteriormente aos problemas de ensino e a educacdo infantil. A consciéncia é
compreendida como processo de apropriacdo dos conhecimentos e das regras postas
pela humanidade, por meio da histéria, dos objetos e da linguagem.

Segundo Leontiev (1978), o desenvolvimento da capacidade humana envolve o
processo de objetivacdo das forcas essenciais do homem e o processo de
apropriacdo/assimilacdo, isto é, o homem apropria-se dos objetos do ambiente
circundante desde o seu nascimento por meio de atividades adequadas mediatizadas
pelas relagdes interpessoais (processo de comunicagdo). O processo de apropriagdo do
saldo da transformacao histérica — industria, ciéncias e artes — exposto por Leontiev —,
desenvolve-se a partir da reprodugdo dos tracos essenciais da atividade cristalizada nos
objetos, por meio da apropria¢do dos instrumentos (cultura material) — os objetos sociais
nos quais sdo incorporadas as operagdes acumuladas historicamente do trabalho
(cultura), necessitando a reorganizacdo dos movimentos (formacdo das faculdades
motoras superiores) e assumindo a funcdo ideal e social — e da linguagem (cultura
intelectual) — ocorre pela apropriacdo da palavra e das suas significagdes (sistema
fonoldgico).

A importancia da atividade no desenvolvimento humano e as suas
particularidades no desenvolvimento do psiquismo na crianca adentram o estudo de
Elkonin, que se dedica a formulacdo da teoria geral do jogo, teoria denominada
Vigotski-Elkonin, considerando como unidade fundamental o *“jogo protagonizado”,
social, cooperativo, de reconstituicdo de papéis e das interacdes dos adultos, que
resultam na superacdo do egocentrismo infantil, caracteristico da crianca em fase pré-

escolar e que provoca uma evolucdo da consciéncia da crianga.
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Leontiev chama atengdo para as condi¢des de vida como determinantes do
conteddo das atividades que influenciam o desenvolvimento do psiquismo; porém,
alerta que a determinacdo quanto a duragdo, ao tipo, a atividade e ao conteudo destas
sao diferentes nos periodos histéricos do desenvolvimento humano.

Como se observa ao longo da pesquisa, o ensino direto e intencional sobre a
pratica educativa da crianca, em sua atividade principal, conforme sua etapa de
desenvolvimento, € de fundamental importancia para o desenvolvimento do psiquismo
humano e o desenvolvimento da personalidade.

Elkonin (2006) alerta para a compreensdo da natureza do jogo no processo
educativo para além da ideia do jogo refletir as condi¢des socioecondmicas e culturais
das criancas, apontando uma sequéncia de interpretagdes de papéis/jogos executados
pela crianca em cada fase de desenvolvimento (primeira infincia, segunda inféncia,
idade pré-escolar, idade escolar, educacio especial) e os tipos de jogos abordados. Ao
abordar o desenvolvimento infantil, indica os pontos relevantes da brincadeira e dos
jogos conforme as idades propicias, a influéncia do adulto no desenvolvimento das
acoes com os objetos e do aparecimento das premissas do jogo protagonizado nas
criancas. Assim, acaba por caracterizar o desenvolvimento estrutural da acdo infantil
determinada pelo objeto e pela 16gica presente/captada na realidade concreta da crianca.

A especificidade do jogo na idade pré-escolar € visualizada com uma acentuada
importancia ao jogo protagonizado, ressaltando a importincia do estudo experimental
dos jogos e das brincadeiras, além de elencar pontos essenciais: a relacdo entre a
estrutura do jogo e o desenvolvimento infantil, os motivos que levam ao jogo, os
argumentos presentes nas brincadeiras e as temdticas que adentram o universo lddico da
brincadeira, as a¢des desenvolvidas, tanto como forma de encenacdo quanto os papéis
sociais e a influéncia da realidade concreta para o desenvolvimento; € justamente com o
desenvolvimento do jogo de papéis que se desenvolve a percep¢do das regras implicitas
e explicitas das a¢des dos papéis sociais que as criangas captam para desempenhar o
papel, pois permeiam a especificidade da idade escolar.

Diferentemente, na sociedade socialista, o sistema didatico-educativo prevé o
desenvolvimento dos interesses e diferentes formas de atividade, incluindo aptiddes
elementares para o trabalho (familiar) e explicacdo dos fendmenos da natureza
circundante, segundo a ética e a estética.

A argumentagdo com base no sistema alienado dos jogos de papéis sociais,

segundo Duarte (2006), surge, primeiramente, da imitagdo como orientacdo
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retrospectiva do comportamento, ou seja, a dialética e o ideal de papeis sociais, sendo
que os individuos acabam reproduzindo as relacdes presentes no cotidiano sem
conseguir agir autonomamente diante deles, pois, assumindo e dependendo das atitudes
dos diferentes papeis em diferentes situagdes e indicando a adesdo a moda alienada
apregoada na sociedade capitalista, submete-se ao dominio dos papeis sociais alienados
representados que influenciam no desenvolvimento da personalidade dos individuos.

Seguindo a periodizacio do desenvolvimento, Davidov (1998) aponta os
aspectos do ensino como atividade principal da crianca em idade escolar, isto €, a partir
dos 6 (seis) anos. Os instrumentos de trabalho e a cultura humana representam as etapas
do desenvolvimento humano transmitidas de geracdo a geragdo por meio da
comunicacdo entre os homens e pela apropriacio da cultura através do ensino; a
apropriacdo do ensino a sociedade dos homens delegou a escola, cujo ensino escolar
objetiva os conhecimentos da atividade humana por meio dos conhecimentos
sistematizados e dos jogos e brincadeiras, quando estes sdo parte da atividade principal
das criangas.

A importancia do estudo e desenvolvimento do pensamento tedrico na idade
escolar, isto é, a partir dos seis anos, ¢ fundamentado por Davidov (1988), segundo o
qual o estudo/atividade compreende as fases de assimilacdo sistematica dos conteudos e
das formas de consciéncia do desenvolvimento historico, as capacidades e exigéncias de
atuacao/prética social, dirigidas pelo professor.

A primeira fase, que se desenvolve sobre a base da atividade prética, permite ao
homem modificar o meio em que vive, além de com ele suprir suas necessidades. A
segunda fase reflete a sensibilidade humana de projetar imagens, motivos, finalidades e
melhorias dos objetivos e procedimentos de uso por meio da “imaginacdo” (acdes
mentais) e transmiti-los pela “linguagem”. A terceira fase, portanto, é representada pelo
desenvolvimento do pensamento empirico ligado & pratica social que estimula as
transformacdes inicialmente pelas “idealizacdes primdrias”, que consistem na
representacdo e designacdo verbal das condi¢gdes e circunstancias percebidas como
gerais. Desse modo, o pensamento empirico € derivado diretamente da observacdo e da
pratica real e imediata que deduz, por meio do raciocinio, a discriminacdo e a
designacdo das propriedades e relacdes dos objetivos pelo procedimento sensorial e
expressao verbal.

As propriedades e padroes do plano mental sdo representados por sistemas

simbolicos de representacdo da esséncia dos objetos captados sensorialmente por meio
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da atividade humana, isto €, formacao da base conceitual. Os conceitos, por sua vez, sao
formados historicamente e transmitidos ao longo das geracdes por meio da apropriagdo,
reproducdo, assimilacio e aprendizagem das manifestacdes do trabalho humano.

O fundamento do ensino, portanto, estd na transmissdo dos conhecimentos e
capacidades do pensamento tedrico que formam a base tedrica/conceitual da realidade e
permitem ao individuo ultrapassar a vida cotidiana, meramente empirica, de forma
consciente da vida sociopolitica. Essas consideragdes sdao fundamentais para
compreender a busca de uma alternativa a educacdo brasileira que, ao longo da sua
histéria, teve um viés classista e que atualmente outorga pelo “novo canto da sereia” os
velhos discursos em um mundo do trabalho reestruturado na capacidade da
empregabilidade, uma vez que nao ha trabalho para todos.

Para empreender esta concepcdo de ensino para o desenvolvimento do
psiquismo humano sobre uma base de formagdo omnilateral, além de estudos
complementares, fez-se necessario um longo processo de investigagcdo para estruturagao
e organizacdo do curriculo escolar pautados no desenvolvimento do pensamento

tedrico/conceitual.

5.2 — A Representagdo do O Ato de Ensinar na Psicologia Historico-Cultural na

Revisao Bibliogrdfica em Teses e Dissertacoes

Com a finalidade de analisar a representacdo do ato de ensinar na Psicologia
Historico-Cultural, foi realizado um levantamento bibliogréafico nas teses e dissertacoes
no portal da Capes, sob os descritores ‘“Psicologia Histérico-Cultural” (com e sem
hifen), selecionando os trabalhos cujas andlises dos resumos nos levassem a leitura
integral da obra; para tal, os resumos deveriam identificar a discussdo conceitual das
ideias pedagdgicas por nés trabalhadas, bem como a premissa da disponibiliza¢do
online das teses e dissertagf)es35.

Assim, foram analisados cinco trabalhos, a saber: Facci (2003:2004), Sarmento

(2006), Pasqualini (2006) e Andrada (2006)°°. Apresentamos de forma sintética o

resumo de cada um destes trabalhos, apontando as contribui¢cdes que proporcionaram a

% Embora tenhamos utilizado como um dos critérios a disponibilizagdo online do material académico-
cientifico, também, recorremos ao empréstimo entre bibliotecas e a verificagdo da publicagdo do material
em formato de livro, tal como explicamos em nossa introducao.

% 0Os seguintes trabalhos, embora selecionados, nao foram encontrados em formato digital para realizar nossa
analise: Hamdan (1997), Lazaretti (2008) e Sabel (2006).
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nossa pesquisa; posteriormente, serdo analisados conforme as categorias por nds
indicadas.

O trabalho de Facci (2004)*" traz uma perspectiva da concepg¢do e transformagao
do trabalho docente, seguida de uma andlise do discurso do construtivismo (piagetiano e
pOs-piagetiano) e suas consequéncias para a (des)valorizacdo e o esvaziamento do
trabalho docente. A discuss@o do trabalho docente com base na Psicologia Histérico-
Cultural (Vigotski), portanto, se tornou importante para compreender a concep¢ao do
papel do professor e do proprio ato de ensinar empregado por esta corrente pedagdgica.

A pesquisa de Facci (2004) foi de grande importancia por contextualizar as
ideias pedagdgicas contemporaneas no embate do “tradicional” e na hegemonia do
discurso neoliberal e pés-moderno do ato de ensinar, apontando as influéncias da Escola
Nova no contexto internacional, inclusive na “Era dos Extremos”, jd que trabalha os
aspectos das ideias escolanovistas no contexto soviético, além das implicacdes que
deram origem ao desenvolvimento da Psicologia Histérico-Cultural. Ao trabalhar a
concepgdo do trabalho do professor, a autora percorre as concepcdes do ato de ensinar
da Psicologia Histérico-Cultural, bem como a relacdo entre educacdo e sociedade, o
processo de ensino aprendizagem, a concep¢do de aluno, o papel da educagdo, ao
mesmo tempo em que trilha o desenvolvimento tedrico desta corrente.

Por sua vez, a tese de Sarmento (2006) é uma monografia de base dedicada ao
estudo das interpretagcdes da teoria histdrico-cultural na producdo cientifica e académica
por meio de teses, dissertagdes e artigos em periddicos no periodo de 1986 a 2001. Os
resultados da pesquisa contribuem para a andlise do estado da produgdo cientifico-
académica, desvelando desde as principais universidades que realizam a difusdo desta
corrente psico-pedagdgica aos dados bibliométricos das dreas e periddicos em que se
concentram tais publicacdes, das tendéncias de investigacdo (aplicacdo e bibliogréfica)
as tematicas mais pesquisadas.

Para tal, a autora busca apresentar o contexto das décadas de 1980 e 1990, nas
quais ocorreram a producdo, o desenvolvimento e a propagagdo das ideias da psicologia
histérico-cultural no Brasil, bem como retoma o contexto da década de 1920, na qual o
dpice do Movimento Escolanovista estava ligado ao pensamento Liberal Democrético;
perpassa, também, pela década de 1930, com o governo Getdlio Vargas, e a

centralizacdo da educacdo no projeto do Nacional Desenvolvimentista do periodo,

37 1 . . .
Em nossa anélise, utilizamos o livro publicado pela autora que tem como base a sua tese de doutorado.
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seguido, na década de 1970, no Regime Militar, com tendéncia tecnicista e empresarial
que adentram as politicas econdmicas e educacionais. A partir da década de 1970,
imersa entre a repressdo e o movimento de educadores criticos, surge a proposicao de
teorias educacionais alternativas (Saviani, Libaneo e Guiomar Namo de Mello), a

!”

reivindicagdo dos movimentos populares, o movimento das “Diretas Ja!”, dando vazao
para que a perspectiva construtivista se tornasse referéncia nas propostas educacionais.
Assim, nas décadas de 1980, a busca pela formagado do cidadao critico-reflexivo resulta
na problematizagdo da natureza e da fungdo da escola na sociedade entre a visdo utdpica
e a negativa.

Foi neste contexto propicio que as ideias da Psicologia Historico-Cultural
surgiram, segundo Sarmento (2006), no contexto brasileiro, favorecidas também pelo
retorno dos exilados que tiveram contato com esta teoria no exterior, resultando em
grupos de pesquisa nas universidades para discutir esta teoria. Segundo a autora, tais
grupos e intelectuais estavam dispostos a defesa, a critica, a oposi¢do e a sintese dos
pressupostos desta teoria e encontraram, na década de 1990, a publicagdo de duas obras
de Vigotski, A Formacdo Social da Mente e Pensamento e Linguagem; que congregou
interesse em vérias dreas do conhecimento. Entretanto, vale ressaltar que a pesquisa de
Sarmento (2006), de acordo com dados bibliométricos, centraram-se na regiao sudeste e
nas areas de Educacao e de Psicologia.

Dentro desta perspectiva, Sarmento (2006) analisa toda a producao cientifica e
académica produzida no periodo (1986-2001) para observar de que forma a Psicologia
Histérico-Cultural foi apropriada e interpretada pelos autores brasileiros e, também,
estrangeiros de referéncia na biografia e na produgdo de Vigotski, como Van Der Veer e
Black; ha relagcdes entre a teoria desenvolvida por Vigotski, os tedricos a ele ligados, o
contexto em que estas ideias foram desenvolvidas e, principalmente, as principais
temdticas destas producdes. E importante frisar que no levantamento das temdticas nas
producdes analisadas pela autora foram classificadas em: Biografia, Contexto e
Surgimento da Teoria, Denominagdo da Teoria, Autoria, Fun¢do Psicoldgica Superior,
Linguagem — Oralidade, Escrita e Desenho, Internalizacio e Constituicio do Ser
Humano, Desenvolvimento Humano — Concep¢des e Linhas de Desenvolvimento,
Niveis e Zonas de Desenvolvimento e Processos de Aprendizagem, Funcdes do
Brinquedo no Desenvolvimento Infantil, Interagdo Social e Interpretacao do Contexto
Educativo, Implicacoes da Teoria Historico-Cultural no Contexto Escolar. Os resultados

da pesquisa da autora, portanto, configuram-se importantes para a nossa investigacao,
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trazendo informagdes e debates presentes nestas publicacdes que permitem observar os
consensos e dissensos tematicos entre os autores, inclusive sobre as categorias por nds
estipuladas em nossa pesquisa.

O trabalho de Pasqualini (2007) foi selecionado por tratar da Psicologia
Histérico-Cultural, bem como dos autores (Vigotski, Leontiev e Elkonin) que figuram
nas referéncias bibliogrificas elencadas; embora tenha como objeto a relagdo entre
ensino e desenvolvimento infantil, como consta em seu resumo: “A presente pesquisa
buscou investigar as especificidades da relacdo entre ensino e desenvolvimento infantil
na faixa etdria de 0 a 6 anos, por meio de estudo teorico-bibliogrdfico de obras
selecionadas de Vigotski, Leontiev e Elkonin, buscando contribuir com o debate atual
acerca da especificidade do trabalho pedagdgico junto a essa faixa etdria”. Segundo a
organizacdo da dissertacdo de Pasqualini (2006), dividida em quatro capitulos,
incluindo a conclusdo, dos quais apresentamos uma breve sintese, nos importam, em
especial, o segundo capitulo, que trata sobre a origem e fundamentacdo da Psicologia
Historico-Cultural, e a conclusdo, a qual trata do objeto “defesa do ensino”, focalizando
a educacdo infantil.

Dentro dessa perspectiva, a autora assume, baseada nas obras de Vigotski,
Leontiev e Elkonin (especificamente), a posicdo da Psicologia Histérico-Cultural na
defesa do ensino como promotor do desenvolvimento infantil, na busca de
(des)naturalizar a visdo romantica e limitadora do desenvolvimento, rompendo o
discurso do ndo-ensino e advogando pela defesa do ensino. A discussdo do ensino
realizada na dissertacdo de Pasqualini (2006), embora no contexto da educagdo infantil,
ndo difere do contexto da educacdo em geral, na qual alguns termos, como: escola,
ensino, aluno, professor, aula, conteddo, curriculo, etc., ttm assumido o tom pejorativo
de aversdo e distanciamento a natureza da educacdo infantil. O discurso anti-escolar
para a educacdo infantil € defendido por uma série de pesquisadores, conforme
Pasqualini (2006) apresenta: Machado (2001), Kishimoto (2001), Pinazza (2005),
Nascimento (2005), Cerisara (2004), Valverde (2004) e Faria (1999), para os quais “a
escola é necessariamente associada a prdticas ritualisticas inflexiveis, a negacdo da
liberdade e espontaneidade e a passividade e inatividade da crianca, entre outras
coisas” (PASQUALINI, 2006, p.46). Tal discurso, denominado também de Pedagogia
da Infancia, tem sido criticado por outros pesquisadores, dos quais a autora elenca:

Saviani, Duarte, Arce e Kuhlmann Jr..
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Assim, Pasqualini (2006) conclui sua dissertacdo com a defesa do ‘“ato de
ensinar’ na educac¢do infantil, uma vez que o ensino € o mecanismo de promog¢do de
desenvolvimento da crianca de acordo com a Psicologia Histérico-Cultural (Vigotski,
Leontiev e Elkonin), implicando tanto na apropriacdo sociocultural do patrimonio
histérico da humanidade e resultando no processo de humanizag¢do da crianca, bem
como refletindo, pela assimilagdo e internalizacdo das ferramentas culturais, a promog¢ao
do desenvolvimento do psiquismo e da personalidade infantil. Além disso, a propria
concep¢ao de desenvolvimento infantil incorpora a posi¢do da defesa do ensino e traduz
o papel do professor e a natureza do trabalho pedagdgico.

Por sua vez, a dissertacdo de Luana Pimenta de Andrada (2006) aborda o “O
Professor na Psicologia Historico-Cultural: Da mediacdo a relacdo pedagogica”, esta
organizada em quatro capitulos. O primeiro aborda a pedagogia de base liberal como
contraponto a perspectiva da psicologia histérico cultural, principalmente, no que tange
a acao docente. Desse modo, o professor inicialmente é abordado dentro da Pedagogia
Tradicional e da Pedagogia Renovadora, o que segundo a autora havia poucas diferentes

dentro do pressuposto liberal em que se sustentavam:

“Comecando pela pedagogia tradicional que desde as primeiras
escolas foi se constituindo individualista, livresca e académica, com
um professor mero transmissor de contetidos e alunos que tem por
aprendizagem mero processo de memorizacao, chega-se a educacdo
renovada. Esta que em suas origens se contrapde a proposta da
educacdo tradicional, dela ndo destoa no que diz respeito a base de
sustentacdo, a perspectiva do individualismo, ao colocar no centro do
cendrio a educa¢do, o educando compreender em uma matriz
naturalista.” (ANDRADA, 2006, p. 15 — grifos nossos)

A partir desta comparacao, Andrada (2006) passa a observar se seria possivel, na
Psicologia Histérico-Cultural, superar os pressupostos liberais do individualismo e do
naturalismo, ao que a autora destaca: “Por sua vez, podemos considerar que a sua visdo
[Vigotski] psicologica de homem superou tanto o pré-formalismo exogeno quanto o
endogeno, estabelecendo uma determinada historia cultural do desenvolvimento
humano” (ANDRADA, 2006, p.31).

O segundo capitulo centraliza a discussdo em torno da relagdo entre a psicologia
e Vigotski, do qual depreende trés itens: a trajetéria pessoal e profissional desse tedrico,
a filosofia de Marx e Engels e a contribui¢do da teoria marxista na psicologia historico-

cultural. O terceiro capitulo aborda a concep¢do de educagdo no pensamento de
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Vigotski, perpassando os seguintes topicos: a relacdo entre ensino e desenvolvimento,
coletividade como fonte de aprendizagem e desenvolvimento e questdio da
dialogicidade. O quarto capitulo da dissertacio € dedicado a problematiza¢do da
representacdo de professor muitas vezes suscitadas em documentos e obras que
vinculam uma determinada imagem do professor que nao condiz com a teoria de
Vigotski e se condiz, discute suas implicagdes. Como se trata de capitulos especificos,
procuramos deixar para perscrutar a andlise nas categorias selecionadas e que constam
no préximo item do nosso trabalho.

Destacamos, ainda, o trecho em que Andrada (2006) observa as relacdes entre o
“velho” e o “novo” dentro da perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, ao

apresentar, a relacao entre o marxismo aplicado a psicologia:

Podemos considerar que a preocupacdo em estudar os diferentes
processos psicoldgicos a partir de sua génese, compreendendo este
como um processo em que o velho persiste no novo transformado,
expressa mais uma marca do olhar dialético marxista de Vigotski.
Trago caracteristico de sua base marxista demonstra que o autor se
orienta pela histéria, pelo movimento, pela plurideterminacdo da
realidade, apontando os processos ndo lineares de determinagdo,
contra o determinismo causal do idealismo filoséfico ou do
determinismo biolégico. (ANDRADA, 2006, p. 68)

A esse respeito, importa-nos perceber como tal relacao faz-se presente nas ideias
pedagdgicas da Psicologia Histérico-Cultural, bem como permite uma consciéncia do

materialismo histérico-dialético.

5.3 — Analise da Representacdo do Ato de Ensinar na Psicologia Historico-Cultural

Mediante a leitura das teses e dissertagdes que t€m a psicologia histdérico-cultural
como objeto de estudo, pudemos estabelecer as seguintes reflexdes quanto as categorias

de anélise que especificamos para a nossa pesquisa.

5.3.1 — Concepgado de Sociedade

De acordo com Pasqualini (2006), a génese da Psicologia Histérico-Cultural

remete ao contexto da URSS, do periodo que vai da revolugdo soviética a 1930, no qual
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se deu o projeto coletivo que congregou diferentes interesses — dos pobres (pao), dos
operérios (melhores condicdes de trabalho) e dos camponeses (terra) —, envolvendo
tanto aspectos da revolucio burguesa como da revolugdo proletéria3 8 ndo levando, por
exemplo, a abolicdo da propriedade dos meios de producao. Desse modo, a Psicologia
Histérico-Cultural surge em um contexto histérico-social peculiar de construgdo da
sociedade socialista (politica e economicamente), de agitacdo da consci€ncia

sociocultural, bem como cientifica e educacional. Em outros termos,

Vigotski produziu seus trabalhos em uma época de profundas
transformacgdes sociais e culturais, mas também uma época de “/...] de
extrema recessdo, escassez de alimentos, choques entre grupos
antagonicos e, sobretudo, de ameaca ao projeto coletivo, aos
objetivos da propria Revolucdo e ao ideal da nova sociedade”
(TULESKI, 2002, p.123). Por outro lado, nesse mesmo periodo a
sociedade soviética alcancou grandes avangos no tocante a
industrializacdo e a melhoria do nivel cultural da populacdo, embora
tais avangos tenham sido obtidos a custas de sacrificios e imposicdes.
(PASQUALINTI, 2006, p.65)

E importante observar que a atividade estard vinculada a prética social em que
individuo se insere, fruto do sistema de relagdes sociais da sociedade em questdo,
implicando na estrutura psiquica (pensamento e consciéncia). A complexificacdo da
sociedade e a divisdo social do trabalho, traduzindo a atividade em um conjunto de
acoes, imediatas e mediatas, com motivos e finalidades conscientes, transformam-se,

qualitativamente, em operacdes de trabalho. Assim,

Em sintese, podemos apontar como elementos fundamentais da
atividade, segundo Leontiev (1978;1980): o motivo, as acoes e seus
fins; e as operacdes. Cabe ressaltar que a relacdo entre os
componentes da atividade ndo € estdtica. “/[...] a atividade é um
sistema altamente dindmico, caracterizado por transformagoes
ocorrendo constantemente” (LEONTIEV, 1980, p.57). Assim, no
processo de desenvolvimento humano, ac¢des automotizam-se e
convertem-se em operacdes, operacdes complexificam-se e
convertem-se em atividades e atividades convertem-se em acdes,
subordinando-se a outros sistemas de atividades. (PASQUALINI,
2006, P.93-94).

*® E nesse sentido que o texto “Transformagdo Socialista do Homem”, de autoria de Vigotski,

compreende, de acordo com Pasqualini (2006), trés elementos primordiais: (a) a destrui¢do das forcgas
produtivas e organizativas, de cunho capitalista, da vida social; (b) o atrelamento do potencial positivo do
industrialismo como forma de libertar o homem das velhas correntes e promover o desenvolvimento
humano; e, (c) a transformacdo das relacdes sociais, na qual a educacao e a psicologia sdo fundamentais.
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Assim, também ¢é importante compreender a mediacdo da consciéncia na
atividade, na qual o contetido sensivel de apreensdo da realidade e o significado que esta
adquire sdo fundamentais, pois as reflexdes tornam-se conscientes (pensamento) e
generalizam-se verbalmente (linguagem). Todavia, os reflexos mentais sao individuais
(sentido pessoal), contrastando-se com a realidade objetiva (significado) e,
consequéntemente, essa relagdo implica na estrutura interna da consciéncia. Nesse
interim, o significado (o que) e o sentido (por qué e para qué) sdo essenciais e, por isso,
sao analisados na atividade (Leontiev) e na palavra (Vigotski).

Por sua vez, o trabalho de Facci (2004) estabelece que a Psicologia Histérico-
Cultural, dado o seu desenvolvimento a partir da Revolu¢do Soviética de 1917, mantém
a intima relacdo entre a sociedade e o homem no que tange o pensamento de sua
formacdo no sentido do socialismo-comunismo. Em outros termos, a concep¢do de
sociedade presente nas ideias pedagdgicas da Psicologia Histérico-Cultural se deve ao
processo de implementacdo do regime socialista, cujo processo de formacdo da
consciéncia coletiva do sujeito historico, inaugurado pela revolucdo, deveria criar
condi¢Oes de transformar a consciéncia burguesa em comunista, como finalidade de
consolidar a sociedade socialista pretendida.

A construcdo da sociedade soviética, tal como concebida pela Psicologia
Historico-Cultural, deveria realizar o duplo movimento de eliminar a ideologia burguesa
e construir uma sociedade socialista comunista baseada na ciéncia, na tecnologia e no
desenvolvimento cultural, na qual a educacdo, a escola e o professor sd@o preponderantes
na tarefa imposta para a nova sociedade (FACCI, 2004).

Em suma, podemos estabelecer que a concep¢do de sociedade presente na
Psicologia Histérico-Cultural, por meio da representacdo na produgdo cientifica por nds
analisada, ressalta a orientacdo e a consolidacdo dos valores estruturais da sociedade

socialista comunista.

5.3.2 — Concepcdo de Homem

Para Pasqualini (2006), Vigotski compartilha com Blonski a ideia de que a
conduta humana somente pode ser apreendida pelo viés da histdria, isto €, a natureza
histérico-social do psiquismo humano é o conceito fundamental intermediado pelo

trabalho no qual se fundem a dialética entre a apropriacao (realidade concreta e seus



173

instrumentos) e a objetivacdo (transformacdo na natureza e cultura). O
trabalho/atividade, nesse caso, serd fundante no homem, a partir do qual compreende o
processo de reproducdo cultural, torna-se objeto do psiquismo (Leontiev) e cria, no
individuo, novas aptiddoes ou funcdes psiquicas, transmitidas somente por meio da
cultura e/ou educagdo. Nesse sentido, a cultura tem um papel fundamental no
desenvolvimento do psiquismo (memoria, atencdo, abstracdo) — Vigotski e Luria. Tal
apropriacdo ocorre pela comunicacdo ou, mais especificamente, pela educacio, sendo
necessdria a mediacdo de outros individuos para a concretizacdo — Leontiev; esta é “a
condi¢do necessdria e especifica do desenvolvimento do homem e da sociedade”
(LEONTIEV, 1978 apud PASQUALINI, 2006, p.82)

O homem, portanto, segundo as constatagdes de Pasqualini (2006), se configura
como ser social e histérico, no qual a atividade/trabalho/educagdo sdo fundamentais
para o seu desenvolvimento. Assim, a atividade e o homem serdo pensados de acordo
com a concep¢ao geral do desenvolvimento, compreendido pelos autores da Psicologia
Historico-Cultural como um conjunto alternado de periodos de “estabilidade”
(quantitativo) com os de ‘“ruptura/revolucdo” (qualitativo), cujas crises somente

aparecem quando nao se compreende as particularidades desse processo; em suma,

Diante do exposto, podemos estabelecer como uma primeira
constatagdo que Vigotski, Leontiev e Elkonin concebiam o
desenvolvimento infantil como fendmeno Historico e Dialético, que
nio € determinado por leis naturais e universais, mas encontram-se
intimamente ligados as condicdes objetivas da organizacdo social e
ndo se desenrola de forma meramente linear, progressiva e evolutiva,
mas compreende saltos qualitativos, involugdes e rupturas
(PASQUALINI, 2006, p.118, grifos da autora).

De outra forma, Pasqualini (2006) esclarece que ao longo do desenvolvimento
infantil, uma série de atividades aparecerd, sendo destacada uma em particular em cada
um dos periodos, emergindo o conceito de “atividade principal”: dentre as atividades
desenvolvidas pelas criancas, uma tornar-se-4 principal na medida em que congrega
uma diferenca dentre as outras, resultando na formagdo e organiza¢do dos processos
psiquicos, pelos quais se operam as mudancas na personalidade infantil. Decorre dai a
periodizacdo do desenvolvimento infantil e a preocupacido desta corrente tedrica em

relagc@o ao ato de ensinar, como a seguinte passagem evidencia:
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[...] ao papel do trabalho educativo, que deve operar precisamente na
atividade da crianca e em sua atitude perante o mundo e, com isso,
determinar seu psiquismo e sua consciéncia. Leontiev ndo deixa
dividas quanto ao papel diretivo do trabalho do educador na
promocao do desenvolvimento da crianga: o educador opera sobre a
atividade da crianga e determina o desenvolvimento de seu psiquismo.
Consideramos tal afirmacdo bastante relevante no contexto de nossa
investigacdo, posto que se opde diretamente a concepcao do educador
como alguém que deve limitar-se a ‘“‘seguir as criangas”’, como
propugna a Pedagogia da Infincia. Na perspectiva de Leontiev (2001%)
a andlise da atividade da crianca visa justamente fornecer ao educador
subsidios para uma intervencdo mais precisa e eficaz no processo de
desenvolvimento infantil. (PASQUALINI, 2006, p.119-120, grifos da
autora).

O homem, de acordo com as andlises Facci (2004) sobre a Psicologia Historico-
Cultural, € o sujeito e o objeto das relacdes sociais, isto €, a0 mesmo tempo € produto e
produtor da sociedade. Para tal, a autora ressalta a perspectiva da formacao filogenética
do homem, que caracteriza o processo de hominizacao, de cardter biolégico e adaptativo
do homem na natureza, no qual o trabalho se torna o elemento essencial para a
consolidagdo das suas transformacdes bioldgicas; bem como a perspectiva ontogenética,
que representa o processo de humanizagcdo, no qual a esfera da cultura assume a
importante atuacdo sobre o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, do
qual a educacdo se coloca como sua principal ferramenta.

De acordo com as andlises de Sarmento (2006), na Psicologia Historico-
Cultural, o homem € visto, a0 mesmo tempo, como construtor e produto da historia;
porém, entre alguns autores brasileiros questiona-se a auséncia da problematizacdo das
relacdes entre condicdes materiais € o desenvolvimento humano. Os resultados da
andlise da autora verificam que a constru¢do da consciéncia e do sujeito humano sdo
resultantes das relacdes que os homens estabelecem entre si, das condicdes histdricas,
sociais e culturais em que esses sujeitos estdo inseridos e a forma como utilizam os
instrumentos e significados no processo de significagdo dos conteddos culturais e a
forma como sdo (ou ndo) internalizados.

Em sintese, podemos constatar, por meio das representagdes presentes na
producdo cientifica analisadas, o homem € concebido como sujeito historico, produtor e
produto das relagdes sociais que se estabelecem. O individuo € constituido por uma base
bioldgica (filogenética) e por uma base cultural (ontogénese), que caracterizam a

constituicdo das fungdes psicoldgicas elementares (biologicas) e as funcdes psicologicas
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superiores (cultural), cujo processo de apropriacdo dos instrumentos culturais, por meio

da educacdo, promoverd o desenvolvimento.

5.3.3 — Concepgdo de Educagdo

Segundo as andlises de Pasqualini (2006), a educacdo decorre do conceito de
trabalho/atividade principal, que envolve cada fase de desenvolvimento do psiquismo
humano, e a apropriacdo da cultura, que se tornam fundamentais para o
desenvolvimento do homem. O processo educativo realiza a mediac¢do da consciéncia na
atividade, na qual o conteido sensivel de apreensdo da realidade e o significado que
essa adquire sdo fundamentais, pois as reflexdes tornam-se conscientes (pensamento) e
generalizam-se verbalmente (linguagem). Todavia, os reflexos mentais sdo individuais
(sentido pessoal), contrastando-se com a realidade objetiva (significado) e,
consequéntemente, essa relacdo implica na estrutura interna da consciéncia. Nesse
interim, o significado (o que) e o sentido (por qué e para qué) sdo essenciais e, por isso,
sdo analisados na atividade (Leontiev) e na palavra (Vigotski). Portanto, Pasqualini
(2006) ressalta a importancia da educacdo para a perspectiva da Psicologia Histérico-
Cultural, na transmissdo da cultura humana, com o objetivo da formag¢do omnilateral
dos individuos.

Portanto, como consta na dissertacdo de Pasqualini (2006), a educagdo terd como
objeto o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores, que deverdo ser
mediadas de forma direta e intencional, refletindo diretamente a natureza e a
organizagdo do trabalho educativo, uma vez que as atividades de desenvolvimento
devem ser pensadas e organizadas para cumprir tal objetivo e ndo simplesmente
relegadas ao espontaneismo infantil, ou, mais precisamente, “Conforme Davidov
(1988), a educagdo e o ensino somente alcancardo efetivamente suas finalidades se a
atividade da crianca estiver ‘sabiamente orientada”™ (PASQUALINI, 2006, p.126). De
acordo com Vigotski (apud Pasqualini, 2006), ha as fun¢des psicoldgicas elementares,
garantidas pelos aspectos bioldgicos, e as funcdes psicoldgicas superiores, fruto dos
processos culturais, que distinguem o homem dos demais animais. Para o dominio das
funcgdes psicoldgicas superiores € necessdrio o processo de mediacdo para que sejam
internalizados, isto é, a mediacdo da educacdo, cumprindo os aspectos: (a)

socioculturais de apropriacdo do patrimdnio acumulado pela humanidade, ou processo
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de humanizacao; e, (b) psicoldgico de promocao do desenvolvimento do psiquismo e da

formacgdo omnilateral dos individuos. Disso, Pasqualini (2006, p.134) conclui:

A andlise de Vigotski (1995) acerca do desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores traz implicacdes diretas para se pensar o
trabalho educativo, pois ressalta a dependéncia do desenvolvimento
psiquico da crianca em relagdo aos processos educativos. Na medida
em que se conclui que as funcdes psicologicas superiores tém
génese fundamentalmente cultural e nao biologica, torna-se
evidente que o ensino nio deve basear-se na expectativa da
maturacdo espontinea como condicio pura para as
aprendizagens, mas, ao contrario, € responsavel por promover seu
desenvolvimento. Verificamos, assim, que uma compreensiao
inadequada acerca do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores numa espécie de inversdo em que o resultado do processo
de ensino € tomado como seu pré-requisito (PASQUALINI, 2006, p.
134, grifos nossos).

De acordo com Facci (2004), a concepcdo de educacdo incorpora os aspectos
pedagdgicos e psicoldgicos, ou seja, a0 mesmo tempo, a sua concepgao estard ligada a
orientagdo e a demanda da sociedade, no caso, a sociedade socialista-comunista, como o
destaque que a educagdo assume no desenvolvimento da psique humana. Portanto, a
educacgdo é definida a partir da racionalidade com o planejamento e a sua acdo deve ser
orientada. As atividades [educativas] também ganham centralidade nesta discussdo,
devendo ser mobilizadas de acordo com a atenc¢do, o interesse € os motivos verdadeiros,
como foram expostos na obra de Leontiev. Em suma, a concepcao de educacao também
manterd uma relacdo préxima com o conceito de atividade (trabalho), como a autora
observa com a defesa e ampla tendéncia da implantacdo da escola do trabalho na Unido
Soviética, mas cujas tentativas foram distorcidas e criticadas também. Desse modo,
observa-se que a funcdo da educacio deveria, segundo consta nas andlises da autora, ser
empreendida na relacdo educagdo — trabalho, bem como pela compreensdo das
mudancas, dos saltos, que ocorrem no desenvolvimento infantil.

A escola, dentro deste contexto, teria como base a ciéncia, a tecnologia e o
desenvolvimento cultural orientados para a nova sociedade soviética, responsavel por
uma instrucdo geral, com conhecimentos cientificos que correspondessem as

necessidades técnico-cientificas. Enfim, de acordo com a autora,

[...] pode-se dizer que a funcdo da escola seria contribuir no
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, haja vista que
estas se desenvolvem na coletividade, na relagdo com outros homens,
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por meio da utilizagdo de instrumentos e signos; levar os alunos a se
apropriarem do conhecimento cientifico atuando, por meio do ensino
desses conhecimentos, na zona de desenvolvimento préximo. (FACCI,
2004, p. 226)

Sarmento (2006) expde que a funcdo da educacdo e o papel da escola sdo
compreendidos pela Pedagogia Historico-Cultural, a partir dos resultados da produgdo
cientifica dos autores brasileiros, como uma possibilidade de didlogo entre o0 mundo
concreto e as relacdes que nele operam por meio dos saberes acumulados, isto é, a
escola € o meio social especial no qual se mobilizam os sujeitos para atividade de
apropriacdo cultural como suspei¢do do cotidiano. A educagdo deve refletir o processo
de apropriacdo cultural ao méaximo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico da
sociedade, fundamentando o desenvolvimento do homem e da prépria sociedade, dentro
dos principios orientadores da formacdo humana, no caso, dentro dos principios
marxistas.

A concepcao de educacao, de acordo com as nossas andlises nas representacoes
presentes na literatura cientifica, centra-se no objetivo de transmissdo dos instrumentos
culturais acumulados pelas geracdes, como forma de garantir o desenvolvimento do
homem por meio do processo de humanizacdo. A educacdo, portanto, é orientada pelo
carater socio-histérico mediado pelos instrumentos e signos culturais cujo sentido €
promover o desenvolvimento, bem como formar o individuo dentro da perspectiva
socialista comunista. Em outros termos, estdo incorporados em sua concepg¢ao educativa
os principios filos6ficos do marxismo, como também a orientacio da histéria para
compreender o processo de desenvolvimento humano quanto ao desenvolvimento do

conhecimento, tracando a necessidade, bem como a praxis, e o sentido de formacao, etc.

5.3.4 — Concepgdo do Ato de Ensinar (Ensino-Aprendizagem)

De acordo com Pasqualini (2006), o método histérico-dialético na Psicologia
Histoérico-Cultural é o diferencial desta vertente, superando tanto a psicologia
tradicional quanto a psicologia marxista do periodo (mecanicista), como apresenta o
texto de Vigotski “O significado histérico da crise da psicologia”. De acordo com
Pasqualini (2006), o método dialético compreende a mediacdo da andlise (pensamento)
entre a apropriacdo e a objetivacdo da realidade concreta, bem como a andlise

explicativa (historica) das relacOes dinamicas das multiplas determinagdes da origem e
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desenvolvimento dos fenomenos. Outros principios marxistas incorporados a esta
psicologia se referem, por um lado, a andlise dos fendmenos, a partir dos seus elementos
mais desenvolvidos/elaborados, posto revelador dos fendmenos mais simples (método
da economia politica de Marx e Engels), no qual se compreende o conhecimento como
reflexo da realidade objetivada no pensamento e, por outro, a relacdo entre quantidade e
qualidade, ou seja, a quantidade acumulada quase imperceptivelmente, por periodos
denominados como “estdveis”’, passam por uma fase ‘“revoluciondria” na qual a
quantidade transforma-se em qualidade advinda do conjunto de elementos acumulados
quantitativamente. Em “Pensamento e Linguagem”, Vigotski, segundo Pasqualini
(2006), apresenta o método de analise da psicologia como “método da decomposi¢cao
das totalidades psicoldgicas complexas em elementos”, ou seja, as unidades apresentam
a totalidade psicoldgica de seu conjunto.

A comunica¢do e a mediacdo do adulto no processo educativo sdo, portanto,

fundamentais, como podemos observar na seguinte passagem:

Para Leontiev (1978), portanto, a educacdo sempre constitui um
processo de transmissdo do patriménio humano-genérico as novas
geracdes. Dessa forma, consideramos pertinente concluir que, na
perspectiva do autor, ndo é possivel se pensar o papel da educagdao
como alguém que apenas estimula e acompanha a crianca em seu
desenvolvimento, que explicita os tracos da atividade humana
objetivada e cristalizada nos objetos da cultura (PASQUALINI, 2006,
p. 85).

Ou, ainda, em:

Com a andlise dos processos de objetivacdo e apropriacdo se nos
apresentam os primeiros elementos para a reflexdo sobre o ensino na
educacdo infantil: por um lado, a defesa da necessidade da mediacao
de outros homens na apropria¢do do patrimdnio humano pela crianga;
por outro, a possibilidade de a formacdo especifica do ensino ndo ser
adotada pelo autor na reflexdo sobre a educagdo da crianga pequena.
Trata-se ainda de proposi¢des do autor de carater genérico, exigindo
nossa investigagdo mais aprofundada detalhada. (PASQUALINI,
2006, P.85

Dentro dessa perspectiva, Pasqualini (2006) assevera que a atividade como
categoria de andlise do processo de apropriacdo e objetivacdo torna-se central para esta
teoria psicoldgica, tendo sido investigadas as atividades praticas da crianca com a

finalidade de observar a relagdo entre o desenvolvimento do psiquismo e o ensino. A
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atividade, por sua vez, € a categoria fundamental que constitui o principio explicativo da

consciéncia, isto é,

Afirmar a unidade dialética entre consciéncia e atividade, para Martins
(2001), implica conceber o psiquismo humano como um processo no
qual a atividade condiciona a formacdo da consciéncia, e esta por sua
vez a regula: “trata-se de firmar-se a impossibilidade da separacdo
entre ambas, ou Sseja, afirmar sua interconexdo,  Sua
intercondicionalidade” (PASQUALINI, 2006, p. 88).

De acordo com os dados apresentados na dissertacdo de Pasqualini (2006),

Vigotski empreenderd uma revisdo da concepg¢ao de ensino de modo a compreender que

O ensino apdia-se, portanto, naquilo que ainda ndo estd “maduro” na
crianca. Mediante essa constatacdo, o autor defende que a psicologia e
a pedagogia devem se libertar ““/...] do velho equivoco segundo o qual
o desenvolvimento deve necessariamente percorrer seus ciclos,
preparar inteiramente o solo em que a aprendizagem [0 ensino] ird
construir seu edificio” (p.332). Para Vigotski (2001), o ensino estd
sempre adiante do desenvolvimento. (PASQUALINI, 2006, p. 138,
grifos da autora).

Ou, ainda,

Davidov (1988) afirmard, nesse sentido, que a educacdo e o ensino,
concebidos como apropriagdo e reproducdo pelo individuo das
capacidades sociohistdricas dadas, constituem as formas universais do
desenvolvimento psiquico do homem. (PASQUALINI, 2006, p. 139,
grifos da autora).

Em continuidade, Vigotski (apud Pasqualini, 2006) elaborard os conceitos de
Zona de Desenvolvimento Atual/Real (o que a crianga faz espontaneamente) e Zona de
Desenvolvimento Préximo/Proximal (o que a crianca ndo sabe ou sé realiza com ajuda

de um adulto), observando que o “ensino” atuard na ZDP, uma vez que,

Vigotski (2001%) chama a ateng@o para a importancia de se considerar,
nos processos diagndsticos, ndo apenas aquilo que a crianca é capaz
de fazer sozinha, mas também aquilo que ela é capaz de fazer com
ajuda ou sob orientacio do adulto ou de outra crianga mais
desenvolvida. Segundo o autor, se o psicoldgico “[...] se limita a
determinar o que jd estd maturado, deixando de lado o que estd em
processo de maturacdo, jamais poderd dispor de uma visdo completa
e veridica do estado interior de todo o desenvolvimento [...]”

(VIGOTSKI, 1996, p.267). PASQUALINI (2006, 2006, p.141)



180

Chamando a atencdo para o conceito de ZDP, Davidov (apud Pasqualini, 2006)
desenvolvera a “lei genética geral do desenvolvimento”, segundo a qual ocorrem dois
planos no desenvolvimento: intrapsiquico, correspondente a cultura e ao processo de
apropriacdo do patrimdnio histérico por meio do ensino; e intrapsiquico, referente a
assimilacdo e internaliza¢do dos instrumentos culturais, atuando no préprio psiquismo
do individuo.

Para Facci (2004), o processo de ensino-aprendizagem na sociedade soviética
passou pela transi¢do da concepcdo de facilitacdo deste processo (influéncias da Escola
Nova) para a concep¢dao de que o processo de ensino-aprendizagem deveria ser
representado pelo esfor¢o, pelo enfrentamento dos problemas e pela superagdo dos
obstaculos. De acordo com a autora, ambas as compreensdes podem ser relacionadas
com o desenvolvimento tedrico posterior de Vigotski a respeito das zonas de
desenvolvimento real e proximal.

Outro aspecto que chamou-nos aten¢do na andlise de Facci (2004) foi o fato de
apontar que a importancia do aspecto historico-social nao inviabiliza a exigéncia da
individualizacdo do ensino, marca da Escola Nova, pois o entendia como uma
necessidade da prépria educagdo. De outro modo, também sob a influéncia da Escola
Nova, o processo de ensino-aprendizagem deveria ser trilateralmente ativo, envolvendo
o aluno, o professor e o meio educativo, sem esquecer o aspecto dindmico e
revoluciondrio do desenvolvimento infantil.

O ato de ensinar, em geral, seria responsdvel pela formacdo dos conceitos
cientificos por meio da singular cooperacdo entre professores e alunos, de modo que o
processo de ensino aprendizagem se apresenta de forma orientada, organizada e
sistemdtica com a formalizacdo das regras légicas e a assimilacdo analitica (verbal,
experimental-abstrata e generalizacdo). Ainda de acordo com Facci (2004), é de suma
importancia compreender esta atuacdo na zona de desenvolvimento proximal da crianca

Nos resultados de pesquisa de Sarmento (2006), a compreensdo da linguagem
aparece como principal elemento mediador de comunicacdo e interacdo social,
ocorrendo, por meio dessa, o desenvolvimento do raciocinio e do processo de formagao
dos conceitos; aponta-se também que o processo de desenvolvimento compreende as
zonas de desenvolvimento real e proximo, bem como os conceitos cotidianos e 0s
conceitos cientificos. Desse modo, de acordo com a autora, torna-se fundamental no
processo de ensino-aprendizagem a internalizacdo dos elementos e fendmenos

trabalhados, a partir dos quais se atribui significados aos contetidos culturais.
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A ideia base das producdes cientificas e académicas analisadas por Sarmento
(2006) verificam o processo dialético presente no desenvolvimento humano, marcado
por mudancas qualitativas e quantitativas de forma gradual, no qual hd a articulagdo
entre os fatores internos e externos que progridem aos niveis mais complexos, a partir
de estruturas elementares (bioldgicas) que sustentam o desenvolvimento das estruturas
superiores (culturais). As produgdes também observam que as relacdes estabelecidas na
Psicologia Histdrico-Cultural expdem que os fatores culturais, por meio da
aprendizagem, impulsionam o desenvolvimento e, para tal, devem centrar-se ndo na
Zona de Desenvolvimento Atual/Real, mas na Zona de Desenvolvimento Proximo da
crianga.

Ainda segundo as analises de Sarmento (2006), o brinquedo assume grande
importancia no processo de ensino-aprendizagem das criancas, pois favorece o
desenvolvimento humano — como apontam Elkonin (desvela os equivocos tedricos
presentes na literatura acerca do jogo e avanca na teoria a partir da metodologia
genético-experimental), Leontiev (aponta o jogo como a principal atividade da crianca
que influencia o desenvolvimento infantil e a consciéncia humana, bem como ressalta a
posicdo da crianca no interior das relagdes sociais) e Vigotski (expde os equivocos de
apresentar o brinquedo como fonte de prazer da crianca e assevera a necessidade do
brinquedo como forma de atividade da crianca, definidor do sistema imaginario da
crianca que representa o papel do lidico e da constru¢do do pensamento da crianca a
partir de cenas do seu cotidiano, ou seja, atua na zona de desenvolvimento proximal).
Neste mesmo sentido, os dados das teses, dissertagdes e artigos analisados pela autora
acerca da linguagem sdo referenciados como fundamentais para o desenvolvimento do
pensamento da crianga e dos conceitos cientificos, devendo inserir a crianca em
diversos contextos que favorecam a aquisicio dos signos; as pesquisas discutem
também os aspectos da brincadeira, do processo de alfabetizacdo e da aquisicdo da
leitura e da escrita.

A temdtica relativa ao processo de ensino-aprendizagem presente nas producoes
cientificas e académicas analisadas por Sarmento (2006) demonstra a caracteriza¢do do
processo por meio da compreensdo dialética do desenvolvimento, bem como a
orientacdo para o desenvolvimento da aprendizagem, a fun¢do da mediag¢ao do professor
e o papel das interagdes no interior do processo educativo.

A dissertagdo de Andrada (2006) permite vislumbrar que o ato de ensinar nas

ideias pedagogicas da Psicologia Historico-Cultural; ao que diz respeito a relacao entre
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o processo de ensino e o desenvolvimento, a partir dos quais, decorre a promog¢ao das
funcgdes psicoldgicas superiores e, portanto, essa interpretacdo implica em um trabalho

docente determinado e intencional. De outro modo,

Estas consideragdes representam uma nova orientacao ao trabalho do
professor. Da preocupacdo em detectar em que funcdes naturais a
crianca deveria apoiar-se em seu ato de ensinar, o professor tenderd a
analisar como a aprendizagem transforma as fun¢des naturais da
crianga, como revolucionam as linhas do seu desenvolvimento.
(ANDRADA, 2006, p. 83)

Dessa maneira, a aprendizagem envolve a apreensio da cultural e se relaciona a
apreensdao de conteddos, valores, instrumentos, formas de relacdo, conforme a autora
elenca. Todavia, Andrada (2006), apresenta a especificidade da educacao escolar como
aquela que pde énfase ao conhecimento formal e, consequéntemente, garante a
possibilidade de novas formas de pensamento. O processo de ensino aprendizagem
caracteriza-se como duas fases: o conhecimento espontaneo/cotidiano tipico da fase pré
escolar e o conhecimento cientifico; de modo que o ato de ensinar deve orientar-se para
a zona de desenvolvimento proximal/préxima do aluno, que representa o conhecimento
cientifico que a crianca ndo consegue apreender de forma autbnoma; ou seja, 0 ensino
ndo deve se limitar/restringir a zona de desenvolvimento real/atual, de conhecimentos
cotidianos da crianga.

Em termos gerais, o ato de ensinar na representacdo da Psicologia Historico-
Cultural € caracterizado pela atuacdo direta e intencional do professor no processo de
ensino-aprendizagem, organizando o ambiente e as atividades que mantenham o
interesse e 0 motivo para a acdo de aprendizagem do aluno, visando o desenvolvimento
da zona de desenvolvimento préximo e na formacdo dos conceitos cientificos. A
compreensdo da atividade principal caracteristica de cada fase de desenvolvimento €
fundamental para o desenvolvimento do processo educativo e, assim, garantindo a agcao
nas zonas de desenvolvimento préximo, ou seja, a educagdo promove O

desenvolvimento.

5.3.5 — Concepg¢do de Professor

Nas ideias pedagdgicas da Psicologia Histérico-Cultural, o professor ¢é

concebido, de acordo com Facci (2004), por sua intervencdo direta no processo de
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desenvolvimento dos interesses e emog¢des do aluno sobre os conteidos pedagdgicos. A
perspectiva de andlise da autora evidencia a influéncia da Escola Nova nas ideias
iniciais de Vigotski a respeito da concep¢do do professor, da sua funcdo e da sua
atuacdo no processo educativo, que foram aos poucos tomando forma segundo a teoria
histérico-cultural de base marxista; por isso, a autora ressalta a necessidade de
compreender a totalidade da obra de Vigotski para compreender os elementos que a
primeira vista o ligariam diretamente a ideologia escolanovista. Neste aspecto, Facci
(2004) aponta as influéncias de Froebel na metéfora do professor como jardineiro e do
aluno como uma planta; porém, demonstrando uma tendéncia de intervengdo principal
do trabalho ativo do professor como organizador do meio social educativo, regulando e
controlando as interacdes e direcionando o ensino.

Segundo Facci (2004), para o professor organizar o meio social educativo, esse
deveria saber muito mais do que a matéria especifica do seu ensino, ou seja, deveria ser

cientificamente instruido, como o trecho abaixo esclarece:

A primeira exigéncia que deve ser feita ao professor é que ele seja um
profissional cientificamente instruido. Somente o conhecimento exato,
somente o calculo exato, o proprio conhecimento baseado na ciéncia é
que se deve construir enquanto instrumento para o professor. (FACCI,
2004, p. 186)

Ao professor, portanto, seria imputada a mediacdo entre o conhecimento
cientifico e o aluno, cuja acdo deveria ser direta e intencional, uma vez que tal acdo

resultaria no desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores. Em resumo,

O professor domina os conhecimentos que o aluno ndo tem e deve
transmiti-los aos estudantes; ele deve ter autoridade profissional e
produzir, de forma deliberada, a aprendizagem como resultado do
ensino. Acredito que, dessa forma, seja possivel valorizar o trabalho
do professor no processo de ensino-aprendizagem, superando o
esvaziamento do trabalho e o esvaziamento dos contetidos tdo
necessdrios na educacdo escolar; isto é, buscar uma concepgdo
afirmativa do ato de ensinar, usando uma expressdo de Duarte (1998).
(FACCI, 2004, p.243).

-

E consenso entre os autores e as produgdes analisados por Sarmento (2006) a
importancia da intervencdo do professor no processo de ensino-aprendizagem, bem
como de outras criangas mais velhas que ajudem outras mais novas a desenvolver

atividades as quais ndo conseguem realizar sozinhas, isto €, a intervencdo promove o
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desenvolvimento da zona de desenvolvimento proximal da crianga, além de garantir a
interacao social entre os sujeitos. Ainda de acordo com os resultados da autora, cabe ao
professor a mediacdo, bem como as func¢des de organizar, selecionar, planejar e propor
situacOes de aprendizagem diretas e intencionais para o desenvolvimento da zona de

desenvolvimento proximal e a construcio do conceito cientifico na crianga. E

importante apontar a seguinte passagem da autora:

Schlindwen (1999) enfatiza que as intervencdes do professor e o
exercicio de sua autoridade sdo um componente essencial na formacao
dos alunos e, nessas condi¢des, as relagdes imperantes serdo de
assimetria, pois € tarefa do professor instruir os limites. No entanto, o
emprego dessa autoridade “[...] ndo impede que se mantenha uma
relacdo fraterna, de ternura, na qual a diversidade de opinides e de
interesses seja efetivamente garantida” (SCHLINDWEIN, 1999, p.15,
apud SARMENTO, 2006, p.128).

Em sintese, Sarmento (2006) expde os consensos encontrados no corpus e
analisados por ela em relacdo a importancia da interacdo no contexto escolar, que
consideram a interacdo social como premissa do cardter social do ser humano, cuja
linguagem € o principal instrumento mediador do processo interativo e cujas trocas
entre os sujeitos favorecem o desenvolvimento social e individual dos sujeitos; sendo
necessdria, no contexto escolar, a promog¢ao de espacos e situacdes de aprendizagem a
partir da intera¢do, uma vez que estas favorecem o desenvolvimento.

A partir da anélise do trabalho de Andrada (2006, p. 104) apreende-se que a
atuacdo do professor é expressa como “[...] uma agdo pedagogica que se volta as
implicacoes dos meios para superar as dificuldades que rompem no processo
educativo”. Segundo a pesquisadora, o trabalho do professor acaba sendo identificado
pela mediacido, porém, esta representagdo € tratada sob diferentes aspectos cuja
apropriacdo inverte o sentido original destacado pela Psicologia Histérico-Cultural. Para

Andrada, € imprescindivel compreender

O significado da palavra mediagdo se refere a acdo de interposi¢ao, de
colocar-se no meio. Nessa perspectiva, a ideia do professor como
agente mediador, traz a imagem daquele que se coloca entre o aluno e
o conhecimento, fazendo o ele entre ambos, o que, a nosso ver, reforca
a ideia da acdo docente que se volta a mera transmissdo do
conhecimento. (ANDRADA, 2006, p. 108)
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Além do cuidado da interpretacdo da mediacdo do professor, Andrada (2006)
reforca a importancia de o professor ter um amplo conhecimento sobre o aluno,
referentes a periodizacdo do seu desenvolvimento e as atividades vinculadas as zonas de
desenvolvimento afim de que possa promover o verdadeiro ato de ensinar, ou seja,
aquele vinculado diretamente no desenvolvimento das zonas préximas. Para isso, a
autora enfatiza a necessidade da acdo docente apresentar planejamento, consciéncia e
organizacao.

De forma geral, a concepcao de professor é caracterizada pelo papel primordial
no ato de ensinar, uma vez que deve ser formado sob uma base cientifica e com dominio
do conhecimento para que possa organizar o meio educativo e planejar atividades,
intervindo de forma direta e intencional sobre os aspectos que a crian¢a ndo consegue
desenvolver sozinha (zona de desenvolvimento préximo) e a promover a formacdo dos

conceitos cientificos.

5.3.6 — Concepgdo de Aluno

O aluno € representado na Psicologia Histoérico-Cultural, segundo as anélises de
Facci (2004), com o respeito a sua realidade, porém, ndo a sua realidade imediata, mas a
realidade de mundo (totalidade) que deveria ser orientada para a sociedade socialista-
comunista.

Entretanto, podemos observar que o aluno é concebido como um ser social,
histdrico, cujo contexto sociocultural terd grande influéncia no seu desenvolvimento. O
aluno desenvolve atividades principais em cada uma das fases do seu desenvolvimento,
sendo importante o jogo, as brincadeiras de papéis sociais na idade pré-escolar e a
atividade de estudo a partir da idade escolar. Para o aluno desenvolver as atividades,
deve estar interessado e motivado na acdo, cujo ambiente deverd ser favorecido para o

contato com os instrumentos simbdlicos (linguagem) e a apropriacdo da cultura.

5.4 - A guisa de conclusdo

Ao longo da andlise que pudemos desenvolver até o momento, € pertinente
constatar que os recursos de contraposi¢do entre o “tradicional” e o

“moderno”/“revoluciondrio” estdo presentes na apresentacdo € mesmo na forma de
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representacdo do ato de ensinar na Psicologia Histérico-Cultural. Essas relagdes,
observadas no corpo do capitulo, retomam as questdes do uso das metdforas e dos
slogans educacionais utilizados e nos quais constatam as rupturas, mas nao as relacoes
de continuidade e de circularidade das ideias pedagdgicas.

A respeito da forma como os tedricos ligados a Psicologia Histérico-Cultural
concebem a relagdo entre o “tradicional”, o “moderno” e o “revoluciondrio” em seu
texto demonstra a perspicidcia do uso do método do materialismo histérico dialético
como forma de demonstrar que o “moderno”, ainda que no sentido “revoluciondrio”
daquele contexto, ndo poderia excluir o tradicional de sua base de desenvolvimento,
ainda que com ele realizasse um movimento de ruptura. Nesse sentido, em diversos
momentos do texto de Vigotski (1999) ha uma preocupacdo em considerar, com
respeito, as teorias anteriores ou tradicionais, como forma de ultrapassa-las, supera-las,
porém, sem esquecer a importante base que elas representavam para o salto
“qualitativo” que objetivavam.

Quanto as representacOes das concepgdes presentes na Psicologia Historico-
Cultural, também observamos um consenso, até 0 momento, no que tange a vinculacao
da origem e do desenvolvimento tedrico no contexto da Revolucdo Russa e os
pressupostos do materialismo histdrico-dialético. Também foi importante observar que
o ser humano € visto como produto e produtor da sociedade, sujeito historico, e cuja
apropriacdo da cultura é fundamental para o desenvolvimento da humaniza¢do do
sujeito e do progresso da sociedade. A compreensiao do desenvolvimento do psiquismo
e a importancia da atividade em cada fase do desenvolvimento sdo fundamentais para se
pensar o processo educativo, isto é, a cultura e a educacio sdo elementos fundamentais
para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, garantindo os saltos
qualitativos e quantitativos em relacdo as fungdes psicoldgicas elementares (bioldgica),
sendo que para o sucesso € necessdrio agir sobre a zona de desenvolvimento préximo da
crianga.

Dessa forma, o processo de ensino-aprendizagem deve considerar a dire¢do da
educacgdo para as funcdes psicoldgicas superiores, atuando de forma direta e intencional
na zona de desenvolvimento préximo da crianca e na formacdo dos conceitos
cientificos. Para tal, cabe ao professor realizar a intervencao direta e intencional no ato
de ensinar, servindo de mediador entre o conhecimento cientifico e o aluno, procedendo
ao dominio do conhecimento e as organizacdes € planejamentos necessdrios para a

garantia do processo de ensino-aprendizagem.
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Ao observar a representacdo da Psicologia Histérico-Cultural relativa as ideias
pedagdgicas desta corrente pedagdgica acerca do ato de ensinar, faz-se importante
destacar o imbricamento do método cientifico, ou seja, o materialismo histérico-
dialético, na forma de construcdo de sua teoria e na andlise explicativa a respeito da
educacgdo e da formacao do homem mediante o paradigma de sociedade. As implicacdes
desta questdo sao fundamentais para a andlise das aproximacoes e das rupturas entre as
correntes pedagdgicas anteriores.

Os resultados até o momento sdo relevantes. A esses se juntardo, no préximo
capitulo, a andlise comparativa do ato de ensinar entre a Pedagogia Tradicional, a
Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Histdrico-Cultural, tal como € representada
na producdo académico-cientifica. Serd que os resultados serdo distintos do que
tracamos até agora na representacdo particular de cada corrente? Quais destas correntes
sdo mais fortemente analisadas de forma comparativa na producdo académico-
cientifica? De que forma elas contribuem para observarmos as continuidades e as
rupturas entre as ideias pedagdgicas? Enfim, esses e outros questionamentos, serao

perscrutados no préximo seguinte.
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Capitulo 6 — A Representacio das Aproximacoes e das Rupturas do Ato de
Ensinar entre a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Historico-Critica e a

Psicologia Historico-Cultural nas Ideias Pedagogicas

Nesse capitulo busca-se observar as representacdes comparadas do ato de
ensinar presentes na producido académica e cientifica entre as correntes pedagdgicas.
Para realizar tal objetivo, o levantamento bibliografico fora realizado entre as teses e
dissertacdes ja selecionadas na busca cujo descritor se deu com a denominagdo das
correntes pedagdgicas e, num outro momento, pela busca utilizando os descritores em
conjunto, isto €, associando as correntes pedagdgicas. O resultado deste levantamento
demonstrou a inexisténcia de nenhuma tese e dissertacdo que abordasse a comparagdo
entre as trés correntes, porém, constatamos a produgdo académico cientifica relacionada
a comparacao ao menos entre duas dentre as correntes. Destarte, as buscas relativas a
comparacdo entre a Pedagogia Tradicional e a Pedagogia Histdrico-Critica, embora
tenha aparecido, nenhuma delas foi analisada por nés, uma vez que a anélise do resumo
ndo identificava a discussdo ou o material ndo encontrava-se disponivel. Portanto, em
nosso trabalho, somente pudemos analisar o material que mantivesse a relacdo entre a
Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural.

Para tal, o capitulo foi organizado da seguinte maneira: a primeira busca
demonstrar as tensdes entre o “tradicional”, o “novo” e o “moderno/revolucionario” no
contexto das andlises comparativas; a segunda visa discutir a producdo académica e
cientifica que buscou realizar andlises comparativas entre as correntes pedagdgicas por
noés elencadas; a terceira, por sua vez, realiza a andlise comparativa do ato de ensinar,
considerando a circularidade, a aproximacao e a ruptura das ideias pedagogicas; e,
por fim, a quarta parte foi o momento de tecer nossas consideracdes, ainda que parciais,

a respeito da questdo investigada.

6.1 — A Relacdo Entre o “Tradicional” e o “Moderno” no Processo de Aproximacao e

Ruptura nas Correntes Pedagogicas: Ruptura e Aproximagdo até que ponto?



189

E curioso observar que a tensdo entre o “tradicional” e o “moderno” é, ainda,
tencionada pelo “mais novo” ou “revoluciondrio”. Desse modo, como jé salientamos em
nosso estudo, apds a hipétese levantada como resultado das andlises do material
pesquisado de que a tradicdo poderia ser inventada pelos movimentos renovadores da
década de 1930, que, diferentemente da relacdo de constantes inovagdes do novo sobre
o velho, isto é, num processo de continuidade, de progresso, passa a caracterizar-se
como uma ruptura, uma separacdo estanque entre o passado, o tradicional diante do
presente, e o moderno. De outra maneira, também ¢é possivel observar que as ideias
modernas, por um lado, procuram manter-se distante do antigo e, por outro, se chocam
entre 0 nOvo € mais novo, 0 novo € o revolucionario.

Mais do que curiosas, entretanto, sao as implicacdes que estas relagcdes assumem
na sociedade contemporanea. Se as Sociedades Antigas privilegiavam o “velho” sobre o
“novo”, mostrando a permanéncia das tradicdes renovadas paulatinamente, as
Sociedades Modernas rompem com o paradigma “tradicional” por considera-lo como
arcaico, desprovido de valor para as necessidades que se impunham para a sociedade e,
assim, o “moderno” € apresentado como um momento de renovacdo, de ruptura e de
progresso, de modo que o “novo” passa a ser a bandeira; por sua vez, as Sociedades
P6s-Modernas/Contemporaneas revelam o duplo movimento: a continuidade da ideia de
ruptura com o tradicional e a ruptura dentro do “moderno”, ou seja, entre 0 “novo” € 0
“mais novo” ou “revoluciondrio”. Se as Sociedades Antigas viam no “passado” um
valor inestimdvel, o qual deveria permanecer, as Sociedades Modernas rompem com o
“passado”, com a “histéria”, para vivificar o “novo”, que trard o “futuro”; as Sociedades
P6s-Modernas/Contemporaneas realizam o movimento de negac¢do do passado e do
futuro, centralizando o “presente” como o momento de realizacdo, ou seja, veem o
“futuro” como um movimento improvavel e impalpdvel, portanto, desnecessério de se
pensar, velando-se do “aqui e agora”. Dentro desta perspectiva, podemos ainda
estabelecer a consubstanciagdo entre o “novo” e o “mais novo” nas ideias hegemoOnicas
que lutam contra o “tradicional” e o “revoluciondrio”, com o passado e o futuro.

Ao demarcarmos este cendrio nas ideias pedagdgicas contra-hegemonicas ou, de
outro modo, “revoluciondrias”, observaremos, com a devida importincia do processo
histérico no desenvolvimento humano e social, um movimento ndo de ruptura, mas de
distanciamento do ‘“passado” e uma orientagdo para o “futuro”, tornada necessdria a
mediacdo no “presente”’, seja nos momentos de contradi¢do seja nos momentos de

consolidacdo das perspectivas socialistas comunistas. O processo de ndo ruptura se deve
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ao fato da compreensao histérica do processo de desenvolvimento/progresso dar-se por
saltos quantitativos e qualificativos. Mas, ao estendermos esse processo as ideias
pedagdgicas, observamos que ndo se trata de um distanciamento, uma vez que a
permanéncia da ideia de transmissdo do conhecimento acumulado historicamente é
visualizada pela ruptura entre uma concep¢do acritica e ahistérica do movimento
dindmico do processo historico na propria construcao dos conhecimentos como também
pela ruptura da suposta neutralidade entre a educacdo e a sociedade, marcando os
vinculos intimos e necessarios entre educacao e sociedade.

Tais pressupostos corroboram as andlises encontradas na revisdo bibliogréfica
empreendida a esse respeito, como o exemplo de Facci (1998), ao observar as relacoes
entre o “tradicional”, o “moderno” e o “revoluciondrio” da seguinte maneira: “Recorre-
se ao arcaico, mas este jd ndo satisfaz;, por outro lado, o novo é muito novo para ser
apreendido e aplicado na prdtica. O trabalho, entdo, vai acontecendo cheio de
retrocessos e avangos” (FACCI, 1998, p.233).

A autora Mattiazzo-Cardia (2009) também enfatiza que a relacdo entre o “velho”
e 0 “novo”, seja na Pedagogia Histérico-Critica seja na Psicologia Histérico-Cultural,
decorre da superacdo dialética das correntes anteriores em disputa: a
PedagogiaTradicional e a Escola Nova e, portanto, ndo se poderia analisar essa relacdao

sem o uso do materialismo historico-dialético.

6.2 — A Representacdo do Ato de Ensinar Comparado entre as Correntes

Pedagogicas na Revisao Bibliogrdfica em Teses e Dissertacoes

Embora nenhuma referéncia foi encontrada ao associar as trés correntes
pedagdgicas, foi possivel encontrar o par de referéncias entre, pelo menos, duas delas,
bem como algumas possiveis relacdes a partir da busca genérica por “correntes
pedagdgicas”, das quais selecionamos aquelas que apontassem a andlise comparativa de
seus pressupostos tedricos. Como até agora anunciado, além da sele¢do da relevancia
com a nossa pesquisa a partir da leitura dos resumos apresentados, adotamos como
critério de selecdo do material, de acordo com a abordagem conceitual dos nossos
objetos de estudo, bem como a disponibilizacdo online das teses e dissertacdes ou ainda,

cuja disponibilizagdo fosse de facil acesso, tal como salientado em nossa introdugao.
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6.2.1 — A comparacdo entre a Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-

Cultural

Assim, foram selecionados e analisados cinco trabalhos, dos quais apresentamos
inicialmente as seguintes andlises, a saber: Scalcon (1997:2002), Gongalves (1998),
Facci (1998:2004), Baczinski (2007) e Mattiazzo-Cardia (2009)39. Apresentamos de
forma sintética o resumo de cada um destes trabalhos, apontando as contribuicdes que
tiveram para a nossa pesquisa, pois serdo, posteriormente, analisados conforme as
categorias por noés indicadas.

O trabalho de Scalcon (2002)40 foi fundamental para o nosso trabalho por tratar
“[...] os fundamentos filosoficos e as preocupacdes de ambas as abordagens” com a
finalidade de realizar a correlacdo entre a pedagogia historico-critica e a psicologia
historico-cultural. Para tal, a autora estabelece as relacOes entre a psicologia e a
pedagogia na histéria da educacdo e, em seguida, apresenta concisamente os elementos
de cada uma das correntes. A correlacdo entre a Pedagogia Histérico-Critica e a
Psicologia Historico-Cultural, de acordo com a autora, se deve aos pressupostos do
materialismo histdrico-dialético e por compartilhar as mesmas preocupacgoes.

Inicialmente, Scalcon (2002) trata sobre a histéria da psicologia e suas relacoes
com a educacdo, da qual emergem quatro concepgdes filoséfico-epistemoldgicas:
objetivismo, subjetivismo, interacionismo e perspectiva historico-cultural. Nesse
sentido, a autora demonstra que embora haja o salto entre as tendéncias objetivista e
subjetivista e a tendéncia interacionista, as trés se mantém ahistoricas e acriticas. Tanto
pelo permanente isolamento do homem frente a realidade concreta (fisica e social) —
como se a realidade ndo interferisse no desenvolvimento humano e no seu psiquismo,
dotando a relagdo entre educacgdo e psicologia segundo a “negacdo das categorias capazes
de fornecer explicacoes mais proximas e mais concretas dos fenémenos do ensino e a negacdo
das conexoes e contradi¢des envolvidas nos complexos sociais e individuais da vida humana”
(SCALCON, 2002, p.45) — como pela relacio do individuo idealizado, sem

lugar/posicao no tempo e no espago (sujeito empirico), cujos valores permanecem

** O material, embora selecionado, ndo foi encontrado disponivel para a nossa analise: Barbosa (1991) e
Carvalho (2001). Maiores detalhes podem ser obtidos em nossos apéndices.

% Estamos utilizando em nossa andlise a versdo publicada da disserta¢io de Mestrado de Suze Scalcon
(1997), publicada em 2002.
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estticos e eternos (absolutos), funcionando para adaptar o individuo a realidade,

entendem a educagdo como

Mais que uma préatica pedagdgica estdtica, que se limita a tarefa de
transmissdo passiva da cultura, dos conteidos e dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, ela determina uma reproducdo
deliberada por parte do trabalho pedagégico de valores e de costumes
que a nada mais encaminham do que a manutencdo da sociedade em
sua ordem vigente e a reproducdo das relagdes sociais de exploracdo.
(SCALCON, 2002, p.46).

7z

Nao obstante, segundo a autora, o ato de ensinar é erroneamente encarado
como uma pratica pedagdgica neutra e livre de influéncias politicas e sociais, que se da
de forma espontinea sem a preocupacdo de sistematizacdo do ensino, ou seja, como
mera transmissdo de conteddos; bem como os sujeitos envolvidos no processo estao
isolados da prética social, sem nenhuma vinculagdo histdrica, social e critica, revelando
um aluno/educando idealizado, empirico, que corrobora o processo de reificacdo da
sociedade capitalista.

A partir desta perspectiva, Scalcon (2002) traz uma formulacdo da perspectiva
histérico-cultural, com base no materialismo histérico-dialético, cujo objetivo era

motivado pela

[...] idéia de formar uma ciéncia unificada na constru¢do de uma nova
psicologia que inspirou Vigotski a se empenhar na tarefa de analisar,
descrever e explicar as funcdes psicoldgicas superiores, levando em
conta as condi¢des culturais, sociais e individuais do homem. [....]
Portanto, € uma contraposi¢ao tanto ao reducionismo bioldgico como
ao condutivismo mecanicista e pela preocupagdo em produzir uma
psicologia de relevancia para a educacdo e a pritica médica que se
funda a psicologia histérico-cultural. (SCALCON, 2002, p.50).

Em sintese, destacamos que a autora aponta os principais aspectos desta
corrente, incluindo suas concep¢des de formagdo, mediacdo, desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores, estabelecimento das fases de desenvolvimento do
psiquismo, a importancia do trabalho/atividade para o desenvolvimento humano sobre o
aspecto do ato de ensinar e as zonas de desenvolvimento e a formagao dos conceitos
cientificos.

Tais pressupostos, discutidos de forma pormenorizada pela autora, estabelecem a

superioridade tedrica da Psicologia Histérico-Cultural em relagao as demais teorias da
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aprendizagem, mediante a compreensdao do desenvolvimento mental da crianga se dar
em dois polos, uma denominada de “zona de desenvolvimento real” na qual as
estruturas mentais encontram-se desenvolvidas/maturadas e permitem que a crianca
realize sozinha uma atividade e a outra denominada de “zona de desenvolvimento
proximal”, na qual o desenvolvimento é uma potencialidade que necessita de
intervencdo, inclusive para a crianca realizar a atividade proposta, posto que suas
funcdes estdo em processo de maturacdo. Nesse sentido, € justamente na “zona de
desenvolvimento proximal” que deve ocorrer a intervencao pedagdgica do professor no
processo de educacdo/ensino; em outros termos, a educacdo passa a ser compreendida

como a mediacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, processo universal e

imprescindivel:

A educacdo, no processo de desenvolvimento da crianga, assume

importancia devido a sua tarefa de interferir na zona de
desenvolvimento proximal, trazendo para a vida concreta as fungdes
ainda ndo amadurecidas e, finalmente, provocando avancos que de
outra forma ndo ocorreriam espontaneamente. Assim, ‘cabe ao
processo educativo dirigir o desenvolvimento psiquico do individuo e
nio caminhar a reboque de um desenvolvimento espontineo e natural’
(DUARTE, 1994, p.147). Nessa perspectiva, a escola, por sua vez,
torna-se um espaco onde o saber socialmente construido pode de fato
ser socialmente distribuido. (SCALCON, 2002, p.62)

Ademais, de acordo com Scalcon (2002), o ato de ensinar ¢ caracterizado pela
intervencdo direta e intencional na zona de desenvolvimento proximal da crianga,
promovendo o desenvolvimento do psiquismo humano, mediado pela atividade
realizada pela crianga (objeto-manipulatério, brincadeira/jogo de papéis sociais,
atividade de estudo e atividade profissional). A educacdo escolar, ao tratar dos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, tem a especificidade de
lidar com o contetido sistematizado e metddico (cientifico) como instrumentos culturais
que promovem o desenvolvimento da crianga e favorecem a transformacdo da pratica
social, principalmente quando compreendida em sua forma histérica, critica e
revoluciondria.

No campo das ideias pedagdgicas, Scalcon (2003) perpassa por trés correntes
pedagdgicas criticas estabelecidas na Histéria da Educacdo entre os séculos XIX e XX:
Pedagogia Libertaria, Pedagogia Libertadora e a Pedagogia Histérico-Social. A primeira
opode-se a toda e qualquer forma de organizacdo politica e social e o projeto educativo é

visto como uma forma de manuten¢do do governo revoluciondrio (anarquista), cujos



194

principios sao: liberdade, autonomia, autogestdo e autodisciplinamento; o segundo
destaca a atuagdo essencialmente nos aspectos da educac@o nao-formal de forma critica,
reflexiva e dialdgica. A Pedagogia Historico-Critica se destacaria por advogar a
educacgdo formal e, mais ainda, com base no marxismo, atuar na concepg¢ao de educacao
e trabalho e na formacdo do individuo socialista-comunista, isto €, dirigir-se para as
transformagdes sociais.

Serd a partir destas premissas, isto €, do destaque das correntes psicoldgicas e
pedagdgicas na histéria perante as anteriores, que a Psicologia Histérico-Cultural e a
Pedagogia Histdrico-Cultural se encontram: base marxista, relagdo homem — educagdo —
sociedade, importancia do ato de ensinar no desenvolvimento e na formac¢do humana, a
preponderancia da mediacdo do professor na relacdo de ensino-aprendizagem e entre a
crianca/aluno e o conhecimento. Sobre estas relacdes, as apresentaremos de forma mais
pormenorizada no préximo item deste capitulo, mas podemos expor a sintese da autora

com o seguinte quadro:

Psicologia Histérico- Pedagogia Correlacoes Unidade
Cultural Historico-Critica Psicopedagoégica
Temdtica Propostas

Aprendizagem e Pedagogico —
Desenvolvimento Metodolégica
a) Importancia da|a) Métodos de|a) Como o ensino | Importancia da
relacilo com  os | ensino que partem da | promove o | contribui¢do da
adultos no processo | diferenca entre | desenvolvimento? Psicologia  Historico-
de desenvolvimento e | professor e aluno Cultural a Pedagogia
aprendizagem das | visando elevar os Historico-Critica dada
criangas alunos ao  nivel a compreensdo do
cultural dos desenvolvimento
professores. psicoldgico se dar em
duas esferas: a zona de
desenvolvimento atual
e a zona de
desenvolvimento
proximal;

b) Acfdo Intencional | b) Pratica | b) Como o professor | Contribuicdo da

dos adultos junto as | pedagdgica baseada | medeia na pratica as | Pedagogia Histoérico-

criancas como prética | na natureza e | relagdes sujeito- | Critica a Psicologia
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mediadora do | especificidade da | objeto, aluno- | Histérico-Cultural ao
desenvolvimento educacio. conteido e crianga- | conferir 0
humano integral realidade? entendimento de
sujeito concreto e a
localizagcao do
trabalho do professor
como mediagao.
c¢) A formacgdo dos | c) Saber objetivo c) Como o | Contribui¢do da
conceitos cientificos conhecimento Pedagogia Historico-
sistematizado Critica a Psicologia
produzido histérica, | Histérico-Cultura que
cultural e | define e defende a
cientificamente pela | natureza e a
humanidade ¢ | especificidade da
assimilado pelo | educacao.
aluno?
d) Necessidade de |d) Ensino escolar |d) Como o saber | Contribuicdo da
apropriacao e | como via de acesso | escolar é apropriado | Psicologia Histdrico-
(re)elaboragdo do | ao saber | pelo aluno? Cultural a Pedagogia
saber sistematizado Histérico-Critica na
socioistoricamente compreensao da
produzido para o necessidade da
desenvolvimento intervencgao do

cultural das criangas

professor no processo
de apropriacao-

assimilacdo.

SCALCON (2002, p. 127) — O quadro tedrico da autora é composto

por trés colunas nas quais aponta, respectivamente, a contribuicdo da

Psicologia Histérico-Cultural (aprendizado e desenvolvimento), a

contribuicio da Pedagogia Histérico-Cultural (proposta metodoldgica)

e o estabelecimento das correlagdes, de acordo com a autora.

Apontamento por nds
sintetizado, com base
em Scalcon (2002),

quanto as correlacoes.

Entre outras razdes, a apreciacdo do trabalho elaborado por Scalcon (2002)

mostra-se fortuita para o desenvolvimento de nossa pesquisa, uma vez que € um dos

primeiros trabalhos que busca a correlacdo entre a Pedagogia Histérico-Critica e a
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Psicologia Histérico-Cultural, a partir da base no materialismo histérico-dialético, ao
mesmo que tempo em que contribui para o alargamento tedrico da Psicologia Historico-
Critica no que tange o aprofundamento da base psicoldgica na teoria pedagdgica de
Dermeval Saviani. Assim, permite um melhor entendimento das diferencas da
abordagem histérico-cultural no quadro da histéria da psicologia e a sua relagdo com a
educagdo, da mesma forma com que o faz diante da pedagogia histérico-critica diante
das denominadas “teorias criticas em educagdo”.

Por sua vez, a dissertacdo de Gongalves (1998) trata da ampliacdo da teoria
histérico-critica em educacdo a partir da aproximagdo entre a Psicologia Histdrico-
Cultural e a Pedagogia Historico-Critica, uma vez que partem de uma mesma
fundamentagdo filosofica. O trabalho encontra-se dividido em duas partes, sendo a
primeira referente as correntes pedagdgicas em andlise e a segunda referente as
concepgdes de ser humano e educacdo escolar, analisadas a partir de categorias:
trabalho, sociabilidade, consciéncia, humanizacao e alienacdo e a individualidade para-
si. Portanto, € um trabalho denso que permite aprofundar as aproximacgdes tedrico-
metodoldgicas e filoséficas, bem como a pontuacdo das contribui¢des de uma corrente
sobre a outra. Nesse sentido, expomos a seguir, um breve resumo da discussdo tedrica
levantada pela autora.

Raquel Gongalves (1998) apresenta a importante contribuicdo da Psicologia
Histérico-Cultural a Pedagogia Histérico-Critica, na medida em que a Teoria da
Atividade (atividade de estudo, essencialmente) permite transformar o processo de
apropriacdo e assimilacdo dos conteidos culturais segundo o qual a escola deverd
encontrar formas de efetivar a atividade do educando. A autora também expde a
aproximacio entre ambas as perspectivas a preocupagdo do trabalho educativo com a
transformacdo social, ndo por considerarem a ‘“educacdo como redentora da
humanidade”, mas como responsdvel por ativar o nivel de consciéncia dos sujeitos
(Pedagogia Histérico-Critica) e promover o desenvolvimento do psiquismo (Psicologia
Histérico-Cultural).

De outra forma, a leitura de ambos os trabalhos de Facci (1998:2004)
proporcionou contribui¢des em nossas investigagdes. A pesquisa de mestrado de Facci
(1998) tem como objeto a pratica dos psicOlogos escolares frente a Secretaria de
Educagao do Municipio de Maringd e as suas relagdes com as concepgdes criticas que
vislumbram a sua atuacdo; desse modo, a pesquisa € dividida em dois momentos: (a) o

desenvolvimento tedrico acerca da psicologia escolar no Brasil e o referencial teérico
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das ideias pedagdgicas criticas no ambito da educacdo e da psicologia — Pedagogia
Historico-Critica e Psicologia Historico-Cultural; e (b) a pesquisa empirica com 0s
psicolégicos escolares da rede municipal de Maringd, contemplando a andlise
documental e a andlise das entrevistas realizadas. Dessa forma, observam-se as
aproximacdes entre a Pedagogia Histérico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural por
meio de dois fatores: o posicionamento critico de observar a educa¢do como mediagdo
das transformacdes sociais de acordo com a tarefa educativa delegada a escola e ao
professor na formacdo do ser humano e da sua consciéncia; e, principalmente, por
ambas apresentarem o0s mesmos pressupostos filoséficos, isto é, o materialismo
histérico-dialético. Em outros termos, Facci (1998, p.26 — acréscimo nosso) expoe da
seguinte maneira: “Existe confluéncia entre a pedagogia historico-critica e a
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psicologia historico-cultural, que é guiada “... pelo principio de que cabe ao processo
educativo dirigir o desenvolvimento psiquico do individuo” ([Duarte, 1998] p. 88)”.
Conforme evidencia Facci (1998), as compreensdes do ato de ensinar presentes
tanto na Pedagogia Historico-Critica quanto na Psicologia Historico-Cultural, embora
ndo excluam o aspecto bioldgico do sujeito, compreendem a natureza histérica, social e
cultural do sujeito como preponderantes no processo de humanizacdo do mesmo,
mediado pela educagdo. Desse modo, o papel delegado a educacdo escolar (escola) e ao
professor como mediadores entre o conhecimento produzido pela humanidade e o
sujeito € empreendido de forma direta e intencional, com a finalidade de, ao promover o
ensino, garantir o desenvolvimento dos sujeitos e, consequéntemente, da propria

condi¢do material da sociedade. A esse respeito, sdo importantes as consideracdes da

autora no seguinte trecho:

Essa confluéncia entre pedagogia-histérico critica e psicologia
histérico-cultural pode ser um dos caminhos para fazer da prética
educativa, realmente, uma pratica voltada para a formacdo de um
individuo consciente da sua participacdo do gé€nero humano, um
individuo para-si, que poderd, através da transformacdo da sua
consciéncia, buscar, junto com outros individuos, a superacido dessa
sociedade. Mas também é preciso que haja mudangas objetivas na
educacdo e na sociedade, pois o préprio avangco dessas teorias
criticas dependem destes avancos em nivel dessas condigdes
objetivas. (FACCI, 1998, p.32)

No trabalho de Facci (1998) também constam suas reflexdes acerca do trabalho
de campo realizado com os psicolégicos escolares da rede municipal de Maringd e da

documentagio oficial referente a sua atuagdo, porém, nio sera abordada por nés, dada a
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especificidade do objeto, muito embora possa ser de interesse para outros
pesquisadores.

Também foi oportuna a leitura do trabalho de Facci (2004), ja apresentado no
capitulo anterior, no qual a autora repousa sua andlise no trabalho docente; assim, ao
analisar a perspectiva de valorizagdo do trabalho docente, a autora aproxima as
perspectivas da Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural. Desse
modo, incorporamos a contribuicdo deste trabalho para a andlise comparativa das
correntes pedagdgicas que realizamos neste capitulo.

E importante observar que a autora faz uma revisio referente 2
profissionalizacdo docente centrada na sociedade neoliberal, isto €, nos séculos XX e
XXI, observando as relacdes das teorias acerca dos aspectos objetivos e subjetivos;
assim, observa, na sociedade moderna, os principios liberais que corroboram a
vinculagdo do professor ao ambiente doméstico, principalmente com o “mito da
educadora nata” destinado a mulher, o sucateamento dos saldrios e das condicdes de
trabalho, o esvaziamento dos cursos de formacdo docente, promovendo um mal-estar
docente. Podemos sintetizar esse emaranhado de questdes na seguinte passagem da

autora:

E patente na nossa sociedade a desvalorizagio da escola e
consequéntemente do trabalho do professor. A sociedade capitalista
nao tem interesse em possibilitar a socializacio do saber que
desvende suas contradicoes, nao tem interesse que os homens
tenham consciéncia de sua condicao de exclusdo dessa sociedade e
dos bens culturais. Nao podemos negar que os professores estdo
enfrentando este mal-estar; no entanto, € necessdrio entender o
processo que vem ocorrendo de desmantelamento da escola e mesmo
de uma banaliza¢do do conhecimento em prol de uma “sociedade do
conhecimento” na qual o objetivo maior é pensar na empregabilidade,
em formas de adequar os alunos aos preceitos neoliberais, na qual a
competéncia e a aquisicio de habilidades, sdo mais importantes que o
conhecimento histérico-cientifico, conhecimento este que pode
impulsionar mudancas na consciéncia dos alunos que passam pelo
processo de escolarizagdo. (FACCI, 2004, p.33-34 — grifos nossos)

Dentro desta configuracdo, a autora demonstra que as ideias pedagdgicas a esse
respeito t€m se estruturado sobre os principios do neoliberalismo e visualiza as
principais correntes que pensam o trabalho docente: competéncias e professor-reflexivo;
trazem também um esvaziamento do conhecimento do professor e geram a

desvalorizacdo do trabalho docente, tornando-se fundamental buscar teorias criticas que
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resgatem o papel do trabalho docente, da importancia do conhecimento cientifico em
sua formacdo e da propria relevancia do seu trabalho, isto €, “[...] resgatar a
valorizagdo do professor como aquele que ensina” (FACCI, 2004, p.77).

Para tal ensejo, Facci (2004) busca na Pedagogia Histérico-Critica e na
Pedagogia Histérico-Cultural a revitalizacdo dos conhecimentos e do trabalho docente.
Por um lado, a Pedagogia Historico-Critica ressalta o trabalho docente como imaterial,
ligado aos aspectos intelectuais e culturais da sociedade, com a necessdria formacgado e
dominio em/dos conhecimentos cientificos, direcionando o ensino para os alunos
adquirirem os instrumentos culturais e com estes poderem transformar a pratica social.
Por outro, a Psicologia Histérico-Cultural também observa a importancia da atuacdo do
professor no processo de humanizacdo dos individuos e enfatiza que o professor deve
ter uma sélida formacao cientifica para organizar e planejar o ensino, intervindo na zona
de desenvolvimento proximal da crianca e, portanto, favorecendo o seu
desenvolvimento e sua aquisicao dos conceitos cientificos.

A tese de Alexandra Vanessa de Moura Baczinski (2007) ja fora descrito em
nosso terceiro capitulo, uma vez que o trabalho versa sobre a investigagdo do processo
de implantacdo da Pedagogia Histdrico-Critica no Estado do Parand nas décadas de
1980 e 1990. Embora o objeto da autora centra-se nessa corrente pedagdgica, observa-se
a correlacdo entre a Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica no
que tange a concep¢do de sociedade, de homem e, principalmente, da hipétese de
correlacionar o método do ato de ensinar.

A tese de Marttiazzo-Cardia (2009), que aborda a diddtica na matematica, a
partir dos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica, faz uma ressaltava para a
auséncia do debate da psicéloga no interior dessa corrente pedagdgica, utilizando para
tal, de forma correlata, a teoria da Psicologia Histérico-Cultural. Porém, ambas as
correntes sdo tratadas de forma isolada no material da autora. Em outros termos, a
autora esclarece que “Dentro do enfoque da Pedagogia Histérico-Critica, os aspectos
psicologicos da relacdo de ensino aprendizagem sdo a luz da Psicologia Historico-
Cultural da Escola de Vigotski” (MARTTIAZZO-CARDIA, 2009, p. 19). A partir
destes pressupostos, a autora busca, sob o tema da Seguridade Social, atrelar o contetido
matemadtico; todavia, ndo iremos aprofundar nesta parte do trabalho, uma vez que o

objeto de estudo da autora se distancia da nossa investigacgao.
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Em suma, a leitura do material precedente foi de fundamental importancia para
as andlises das relagdes de continuidade e ruptura entre as correntes pedagdgicas por

nos investigadas, como também contribuiram para a nossa formacao.

6.3 - Andlise Comparativa do Ato de Ensinar: Bases da Correlagdo entre a Pedagogia

Tradicional, a Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural

Mediante a leitura das teses e dissertagdes que tém a andlise comparativa entre
as correntes pedagdgicas como objeto de estudo, podemos estabelecer as seguintes
reflexdes:

(a) Quais as ideias pedagdgicas e psicoldgicas em circulacao?
(b) Em que medida e sobre quais elementos estabelecem-se as aproximacoes?

(c) Em que medida e sobre quais elementos estabelecem-se as rupturas?

6.3.1 — Circularidade nas Ideias Pedagogicas — O que dizem e o que representam na
andlise comparativa?

Na sequéncia, apresentamos os itens que remetem a circularidade das ideias

pedagdgicas nas correntes investigadas em nossa pesquisa.

6.3.1.1 — Relagdo Entre Homem, Educagdo e Sociedade

Embora nem sempre estabelecendo seus vinculos ou reciprocidade de relacoes,
os conceitos de homem, de educagcdo e de sociedade se mantém ligados nas ideias
pedagbgicas e psicoldgicas dentro dos paradigmas de cada corrente pedagdgica.
Portanto, essas relacdes serdo fundamentais para observar as relagdes de aproximagao e
ruptura.

No que tange as comparagdes da representacdo do ato ensinar entre a Pedagogia
Historico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural, Mattiazzo-Cardia (2009, p. 44-45)

esclarece:
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E preciso esclarecer que a vinculagdo entre Educacdo e Sociedade
preconizada na PHC [Pedagogia Histérico-Critica] vai além da
contextualizacdo dos contetidos didaticos, que é importante, mas nao
basta. E, além disso, ao trabalhar com contextos sociais, € preciso
cuidar para ndo se restringir os conhecimentos escolares as
necessidades imediatas do cotidiano. E preciso ultrapassa-las,
independentemente da vontade dos alunos a respeito.

No caso, essa relacio compreende a vinculagdo do objetivo, das ideias
pedagdgicas de ambas as correntes, para a superacdo do Estado Liberal e a garantia
efetiva da formacdo omnilateral dos homens na sociedade socialista comunista. Para
realizar tal feito, torna-se imprescindivel, de acordo com a autora, o método cientifico

da teoria educacional, isto €, ao trabalhar com o conceito de praxis:

Dessa forma, o professor que direciona o seu trabalho para os
parametros da Pedagogia Histérico-Critica precisa conhecer a teoria e,
dentro dela, de modo especial, o método dialético [...]. Conhecendo a
teoria e articulando-a com a prética, o professor poderd produzir em
sala de aula condic¢Ges para que se realize e movimento da sincrese a
sintese a cada conhecimento novo que os alunos devem adquirir. Ndo
se trata apenas de ensinar algo. Trata-se de ensinar a pensar. E pensar
dialeticamente. (MATTIAZZO-CARDIA, 2009, p. 45).

Observa-se que ao longo da histdria da educacio, as relacOes entre educacao e
sociedade sempre estiveram, em maior ou menor grau, entrelacadas, dado que o
paradigma societdrio impde determinada concep¢io de educacdo para a formacdo do

homem.

6.3.1.2 — Relagdo Educagdo x Psicologia

De acordo com Scalcon (2002), a relac@o entre psicologia e educagdo nasceu da
“necessidade de adaptacdo da mdo de obra as novas regras da economia emergente, e,
portanto, adaptacdo ao proprio trabalho, tanto no que concerne a personalidade como
as aptidoes capazes de garantir a eficiéncia do funcionamento da producdo no interior
das empresas” (PATTO, 1984, apud SCALCON, 2002, p.28). Todavia, essa posi¢ao
também fora criticada por um grupo de intelectuais dado as suas consequéncias, ou seja,
a adaptacdo e a classificacdo dos individuos a partir da mensuracdo das suas estruturas

mentais para as capacidades produtivas demandadas pela produ¢do material. Para
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Scalcon (2002, p.29), a relagdo entre psicologia e educacdo foi estabelecida para a

naturalizacio das diferencas, ou seja,

“A psicologia, baseada em um discurso pretensamente cientifico,
buscou legitimar a existéncia de desigualdades naturais entre os
homens, ao mesmo tempo em que a educacdo, explicando a ocorréncia
de diferencas no rendimento escolar pelo viés da psicologia,
incumbiu-se da tarefa de disseminar os valores individualistas do
sistema capitalista de produ¢do” (SCALCON, 2002, p. 29).

Outras relagdes decorridas entre a psicologia e a educacdo se devem a sua
contribuicdo para o processo de ensino-aprendizagem que, em maior ou menor grau,
também estabelece as relagdes hegemonicas ou ndo com os interesses da sociedade.
Assim, observardo as fases de desenvolvimento como processos maturacionais, isto é,
bioldgicos, que servem como pressuposto ao ensino ou, em outra perspectiva, apresenta

as fases de desenvolvimento que devem ser impulsionadas pelos processos de ensino.

6.3.1.3 — O Ato de Ensinar: Negacdo x Defesa

A compreensdo do ato de ensinar sempre recebeu atencdo dedicada ao longo da
Histéria da Educagdo e, principalmente, suas consequéncias formativas dentro dos
objetivos da sociedade foram protegidas, ao passo que suas consequéncias politicas e
sociais, revelaram as grandes distor¢des e dualismos, desde o aspecto educacional
(acesso) ao aspecto pedagégico (ideias pedagdgicas duais). E nesse bojo que se pode
observar a negacdo ou a defesa do ato de ensinar de acordo com os pressupostos

filoséficos e politicos de cada sociedade.

6.3.1.4 — O Vulto do Tradicional

E curioso observar que o “tradicional”’, mesmo ndo sendo objeto de estudo
comparativo entre as correntes pedagdgicas em andlise nas teses e dissertacoes
utilizadas por nds, estd vinculado como recurso linguistico do discurso educacional. O
aspecto “negativo” do tradicional é apontado como os motivos e as razdes para a

mudanga proposta pelas novas teorias, sendo destacado unicamente como “afirmativo”



203

o aspecto da transmissd@o do conhecimento, porém, desde que sob os critérios da critica

historica.

6.3.2 — Aproximacdes nas ldeias Pedagogicas — Aspectos Comparativos do Ato de

Ensinar entre a Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural

A priori € importante destacar que as aproximagdes somente foram estabelecidas
entre a Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural; portanto, as

andlises que trazemos discutem as aproximagdes entre estas duas correntes pedagdgicas.

6.3.2.1 — Materialismo Historico-Dialético

Em nossas andlises, ainda parciais, nas producdes académicas e cientificas
estabeleceu-se como referéncia para as aproximacOes de ambas as correntes
pedagdgicas o fato de compartilharem os mesmos pressupostos filosoficos, isto €, o
materialismo histdrico-dialético. Desta forma, destacamos das teses e dissertacdes as
seguintes mengdes que se referem a esta aproximacao tedrica.

De acordo com Scalcon (2002), é sobre as raizes filosoficas e politicas no
materialismo histérico-dialético que se estabelece a correlagdo ou, de outro modo, a
dupla perspectiva: o materialismo historico constitui a concep¢ao de desenvolvimento
da histéria entre a causa e a for¢ca produtora dos acontecimentos e o materialismo
dialético a matriz filoséfica do marxismo baseada nas leis gerais da evolucdo social da
humanidade; ambos sdo incorporados como pressupostos para se pensar a sociedade, o
homem e a educagdo. A autora sintetiza esta relacdo incorporada na pedagogia

histdrico-critica e na psicologia histérico-cultural na medida em que

As idéias e as concepgdes pautadas tanto na critica do modo
capitalista de producdo como nas condi¢des sociais por ele
determinadas fundamental a existéncia do pensamento pedagdgico
critico a partir de uma teoria critica da realidade social capitalista, que,
analisada em seu desenvolvimento  histérico, origina-se
invariavelmente dos relacionamentos existentes entre educacio e
sociedade. Assim, a relacdo entre escola e sociedade, para o
pensamento pedagdgico critico, € o ponto central para toda e qualquer
reflexdo que envolva questdes educacionais. Trata-se, pois, de tomar
os problemas educacionais a partir das determinacdes socioistéricas
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que os envolvem e considera as variagdes e contradicdes presentes em
toda a realidade humana. (SCALCON, 2002, s/n.)

Gongalves (1998) também estabelece como um dos principais elementos
aglutinadores entre a Pedagogia Histdrico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural o
fato de ambas estarem vinculadas aos principios filoséficos do materialismo histérico-
dialético. A esse respeito, a autora apresenta que a fundamentacdo da Pedagogia
Histérico-Critica apresenta os conceitos: dialética (relacdo educagdo e sociedade),
hegemonia (relacdo de coer¢do e consenso), contradi¢do (reproducdo/manutencdo e
critica técnica/politica). Quanto a fundamentagdo na Psicologia Historico-Cultural, a
autora apresenta as relacdes entre a base marxista € o desenvolvimento do método
genético experimental evolutivo, desenvolvido por esta corrente ao contemplar trés
teses: dialética (relagdo da unidade com os fatores interno e externo do psiquismo
humano), histéria (a relacdo entre as categorias de atividade, de linguagem e de
pensamento no desenvolvimento da sociedade e do proprio homem), quantidade e
qualidade (saltos qualitativos que envolvem as leis bioldgicas, histéricas e
psicoldgicas).

As aproximacdes ao materialismo historico-dialético também podem ser
justificadas pelo contexto histérico em que emergiram € a perspectiva que o
materialismo histdrico-dialético representava para a orientacdo de transformacgdo da
pratica social liberal que buscava superar na consolidacdo da sociedade estruturalmente
socialista comunista.

De acordo com Scalcon (2002), podemos apreender que ambas as correntes
pedagdgicas se originam em momentos de reestruturacdo histérica da sociedade e na
busca/consolidacdo da sociedade socialista comunista. A Pedagogia Histérico-Critica
emerge no contexto de redemocratizacdo da sociedade brasileira e dentro do movimento
dos educadores criticos das décadas de 1970 e 1980, fundamentando-se na seguinte
perspectiva: (a) historica — da concepg¢do de desenvolvimento da sociedade e do ser
humano; (b) critica — questionando os fatos e as situacdes do surgimento, da finalidade
e das contradi¢des presentes na prdtica social e na educagdo; e (c) revoluciondria —
orientando a formacdo (educacdo) no sentido da transformagdo social. A Psicologia
Histérico-Cultural emerge no cendrio da Revolugdao Russa, tendo sido a teoria mais
conhecida que aplicou a sua ciéncia (psicologia) a perspectiva do materialismo

histérico-dialético motivada pela
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[...] idéia de formar uma ci€ncia unificada na constru¢do de uma nova
psicologia que inspirou Vigotski a se empenhar na tarefa de analisar,
descrever e explicar as fungdes psicoldgicas superiores, levando em
conta as condi¢des culturais, sociais e individuais do homem.

[...]]

Portanto, € uma contraposicdo tanto ao reducionismo biolégico como
ao condutivismo mecanicista e pela preocupa¢do em produzir uma
psicologia de relevancia para a educagdo e a pratica médica que se
funda a psicologia histdrico-cultural. (SCALCON, 2002, p.50).

Em suma, observa-se que ambas as correntes pedagdgicas estdo inseridas em
momentos de busca de alternativas criticas, contra-hegemodnicas no campo das ideias,
combatendo o paradigma hegemodnico, de cunho liberal. Nesse caso, a Pedagogia
Histérico-Critica tem atuado na sociedade burguesa, mas buscado a transformacgdo da
sociedade nas bases do socialismo comunismo, por meio da mediac¢do nas contradi¢des;
e a Psicologia Histérico-Cultural, por sua vez, no processo de consolidacio da

sociedade socialista comunista, apds a Revolug¢ao Russa.

6.3.2.2 — Relacdo Entre Educagdo e Psicologia

As relagdes entre a educacdo e a psicologia s@o elementos retomados para
justificar a importincia da relacdo entre a Pedagogia Histérico-Critica (teoria
pedagdgica) e a Psicologia Historico-Cultural (teoria psicoldgica).

Em seu trabalho, Scalcon (2002) verifica a importancia da relacdo entre a
Pedagogia Historico-Critica, que, embora estabeleca uma importancia da psicologia
para as teorias educacionais, ndo esboca ou ndo se relaciona com uma teoria
psicoldgica, mas pode receber contribuicdes importantes da Psicologia Histdrico-
Cultural dentro da perspectiva do materialismo histdrico-dialético, com o qual concebe
o desenvolvimento do psiquismo da mesma forma com que as contribuicdes
psicoldgicas da Psicologia Histdrico-Cultural podem ser aplicadas pela Pedagogia

Histérico-Critica a partir da sua proposta teérico-metodoldgica.*!

I Embora concordamos com as possiveis contribui¢des que ambas as correntes pedagégicas possam
estabelecer, julgamos pertinente ressaltar que, para além dos aspectos apresentados e discutidos por
Scalcon(2002), a Psicologia Histérico-Cultural também apresenta uma proposta metodoldgica para
promover o processo de ensino aprendizagem. N@o queremos aqui desqualificar o apontamento de
Scalcon (2002), mas ressaltar que autores como Elkonin e Davidov, vinculados a Psicologia Histérico-
Cultural, desenvolveram a metodologia de ensino-aprendizagem sob os pressupostos desta corrente
pedagdégica.
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Por sua vez, Gongalves (1998) expde que o materialismo histérico-dialético e as
relagdes entre educacdo e psicologia, vivenciados em ambas as correntes pedagdgicas,
permitem a coesdo nas concepcoes de ser humano e de educacio escolar, direcionando o
debate no didlogo possivel entre as correntes pedagdgicas e psicoldgicas do

materialismo histérico-dialético; a autora argui:

Em sintese, as duas teorias partem do pressuposto de que a
assimilacdo da humanidade construida historicamente e socialmente é
um processo fundamentalmente educativo, e que também envolve
processos psicoldgicos para realizar-se. A importancia da educacio na
psicologia de Vigotsky é um dos aspectos que a diferencia de outras
linhas de psicologia e que a aproxima da pedagogia histérico-critica.
Acreditamos que esta caracteristica fundamenta o didlogo entre
ambas. (GONCALVES, 1998, p.13)

Observa-se, de forma geral, que, enquanto a Pedagogia Historico-Critica
pressupde a necessdria relacao entre os principios pedagdgicos e psicoldgicos, debrucga-
se de forma mais deliberada nos primeiros; por sua vez, a Psicologia Histérico-Cultural
apresenta uma estrutura teorica que relaciona intimamente os aspectos pedagdgicos com

0s aspectos psicologicos.

6.3.2.3 — Concep¢do de Homem

De acordo com as andlises de Scalcon (2002), na Psicologia Histérico-Cultural,
a concepcdo de homem é entendida como uma construgdo histdrica através das relacoes
do sujeito com o mundo natural e social, diferenciando-o das outras espécies pela
capacidade de transformar o meio por intermédio do trabalho; concepgio esta que esta
fortemente ligada as ideias de Marx e Engels, que revelam a mediacdo do trabalho e do
uso dos instrumentos na relagdo do homem com a natureza. A concepgdo de mediacdo é
entendida pela atividade/trabalho e pelos instrumentos, como proposto por Marx e
Engels, e é relacionada ao préprio desenvolvimento do individuo pela perspectiva
histérico-cultural, a qual tem na psicologia uma “lei de dupla formagao”
interpsicoldgica e intrapsicoldgica — que envolve nao apenas a mediacdo entre o sujeito

e 0 objeto, mas a relagcao destes com o conhecimento. Em suma,
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Utilizando-se de uma analogia entre os instrumentos de trabalho
considerados por Marx como mediadores entre o trabalhador e o
objeto de trabalho, Vygotsky destaca os signos (representacdes da
realidade que auxiliam no desempenho da atividade psicolégica) como
o elemento mediador entre o organismo e o meio. Trata-se, com isso,
de entender que os instrumentos de trabalho mediatizam
originariamente a atividade humana, e os signos, como representaciao
da realidade, mediatizam a atividade psicolégica. Davydov e
Zinchenko consideram que os signos, segundo ele, ‘possibilitam ao
homem criar modelos imaginarios e operar com eles, planejando
maneiras de resolver diferentes tipos de problemas. [...] os signos sdo
uma das bases mais importantes da formagdo e do funcionamento da
consciéncia’ (1994, p.164) SCALCON (2002, p.53).

Gongalves (1998) expde que a concep¢do de ser humano presente na Pedagogia
Histérico-Critica associa-se aos principios do materialismo histérico-dialético:

importancia da mediacdo na formagao omnilateral de ser humano; em outros termos:

A educacdo também é responsavel pela aquisicio dos elementos
fundamentais a constitui¢do da humanidade por cada individuo, mas
esta humanidade ndo é apreendida da mesma forma que a pedagogia
tradicional: a aquisi¢do de uma esséncia imutdvel, universal e a-
histérica. O conceito de ser humano na pedagogia histérico-critica
deriva-se de concepgdes marxistas: o ser humano possui uma esséncia,

z

mas esta é compreendida como os resultados da atividade humana
social e histérica. Nesta concepg¢do entende-se que o homem estd em
permanente construcdo, identificando-se com os resultados mais
humanizadores da histéria. GONCALVES (1998, p.41)

Dessa forma, observa-se a necessidade de compreender o homem dentro do
desenvolvimento historico, buscando humaniza-lo com os conhecimentos acumulados
historicamente pela humanidade e, a0 mesmo tempo, por meio do processo de ensino
direto e intencional, promover seu desenvolvimento. O processo de formacdo do
homem, portanto, deve ser amplo, com vistas a sua formacdo omnilateral sob os

pressupostos marxistas de formag¢do de homem.

6.3.2.4 — Concepcao de Educacdo

A aproximagdo da concep¢do de educagdo € visualizada a partir da defesa da

Pedagogia Histdrico-Critica em relacio a especificidade do ensino escolar (contetido) e
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as outras formas de educacdo’’, pois se trata da transmissdo epistemoldgica do
conhecimento, favorecendo, por um lado, a constru¢do da consciéncia filoséfica, e, por
outro, a superacdo do senso comum; aproxima-se também do entendimento da
Psicologia Histérico-Cultural que observa a defesa e a dire¢do do trabalho escolar frente
ao desenvolvimento do pensamento tedrico, mais complexo que o pensamento
empirico, desde as séries iniciais da escolarizacdo. Estas defesas asseguram a
especificidade do ensino escolar dada sua contribuicdo para o desenvolvimento

omnilateral dos individuos, uma vez que

Compreendemos que a necessidade de desenvolvermos o pensamento
tedrico nos alunos ndo limita-se, apenas, a uma situacdo mais
adequada as novas técnicas produtivas e desempenho no mercado de
trabalho. Sem o nivel superior de desenvolvimento da abstracdo e
generalizagdo, sintetizadas no pensamento tedrico, o individuo nao
desenvolve as ferramentas cognitivas necessdrias na apropriacdo de
objetivacdes humanas importantes que sintetizam as maximas
possibilidades do desenvolvimento cultural, artistico e cientifico da
humanidade. GONCALVES (1998, p.161)

Na auséncia de um nivel razodvel de conhecimento da lingua, das
ciéncias, da histéria, etc., o individuo ndo tem os requisitos bésicos
para compreender minimamente a produg¢do cultural humana
acumulada na literatura, politica, filosofia, etc.. E claro que esta
genericidade continuard a existir, a ser desenvolvida, pois sempre
existirdo pessoas que poderdo assimild-las e desenvolvé-las; mas se a
escola puiblica ndo preocupar-se em socializar ou democratizar estes
saber a toda a populagdo, estd garantindo a perpetuacdo deste saber
nas mados de uma elite intelectual; portanto, ao invés de um direito de
cada ser humano, continuard a ser privilégio de poucos.
GONCALVES (1998, p.162)

Dessa forma, o significado atribuido ao trabalho educativo e as relacdes e
concepgdes entre homem, educacdo e sociedade sdo tdo importantes para a Pedagogia
Historico-Critica como para a Psicologia Histérico-Cultural, pois ndo basta apenas, no
nivel do discurso, proclamar a “qualidade” da educagdo, sendo que, nas sociedades
classistas, a qualidade assume o lado perverso da sua dualidade pedagégica, ou seja,

conforme declara Gongalves (1998, p.183-184) de que no discurso dominante que

* Em verdade, “Acredito que a escola ndo deve abarcar todas as tarefas culturais necessdrias a uma
determinada sociedade como o ensino de datilografia, computagdo, teatro, culindria, etc.; pois a escola
ndo é o unico (apesar de ser o mais importante), veiculo transmissor de cultura. O Estado deveria
garantir outras instituicoes como bibliotecas, casas de cultura, museus, etc., de modo que a escola possa
concentrar-se no essencial, que estd relacionado ao saber acumulado e sistematizado, as objetivagdes
genéricas para-si” (GONCALVES, 1998, 159).
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valoriza a educacdo e a escola opera-se o movimento duplo de elitizagdao da escola e,
concomitantemente, da desvalorizacdo da escola publica.

Assim, Gongalves (1998, p.186) retoma os pressupostos da defesa do ensino
para o processo de humanizacdo a partir das relacdes entre a apropriagdo da
genericidade humana historicamente acumulada em cada individuo singular e a sua
objetivagdo, condicionada a posi¢do que o individuo ocupa na sociedade e nas relacdes
sociais estabelecidas (alienada ou humanizadora). Nesse sentido, a escola tem uma
funcdo politica para a realizacdo do processo e transmissdo/assimilacdo do saber
escolar, bem como o educador deverd assumir a direcdo do ensino, para a qual o seu
trabalho docente € entendido como imaterial — isto €, quando produtor e produto ndo se

separam —, ganha sentido e importancia, caso contrario,

Se o trabalho educativo se reduzir, para o educador, a um simples
meio para a reproducdo de sua existéncia, para a reproducido de sua
cotidianidade alienada, esse trabalho niao podera se efetivar enquanto
mediacdo consciente entre o cotidiano do aluno e a atuac@o desse
aluno nas esferas ndo-cotidianas da atividade social. A atividade
educativa se transformard, também ela, numa cotidianidade alienada,
que se relacionard alienadamente com a reproducdo da prética social.
(DUARTE, 1993: 56 apud GONCALVES, 1998, p.187).

Segundo a pesquisa de Facci (1998), consonante a perspectiva de Davidov e
Markova (1987, apud Facci, 1998), a educagdo escolar ndo deve se restringir ao ensino
da leitura, da escrita e do calculo, mas também preparar a crianga para um complexo e
prolongado estudo. A escola, dentro desta 6tica, deve preparar o pensamento abstrato e
tedrico a partir da sistematizacdo e organizacdo dos conhecimentos cientificos
transmitidos pelo professor e assimilados pelos alunos.

Em ambas as correntes pedagdgicas observam-se o papel central da educacdo

para o desenvolvimento dos homens e, consequéntemente, da propria sociedade.

6.3.2.5 — Concepgdo do Ato de Ensinar — O Processo de Ensino-Aprendizagem

Segundo Gongalves (1998), a concepcao de educacdo da Pedagogia Historico-
Critica tem cunho escolar, com o objetivo politico de transformacdo do senso comum

em consciéncia filoséfica, do qual a autora destaca:
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Ao integrarem-se no sistema escolar ja apresentam idéias, nocdes,
conceitos, apropriados em outras instdncias sociais; ou seja, ao
entrarem para a escola os educandos ji4 possuem o chamado “senso
comum”, o qual organiza elementos da ideologia dominante
reelaborados, como também elementos trazidos de sua prépria classe.
Esses elementos estdo na esséncia do senso comum e constituem seu
niicleo bdsico. O professor pode desarticular as idéias que vao sendo
elaboradas pelos sujeitos, no sentido de uma consciéncia de classe,
articulando-as em torno da ideologia dominante; ou propor uma
reorganizacdo destas idéias desarticulando ou naturalizando a
ideologia dominante: assim ele estard contribuindo com a constru¢io
da consciéncia de classe e transformacdo da realidade social.
(GONCALVES, 1998, p.41)

Ou ainda, de forma mais objetiva,

Em sintese, a escola tem uma funcdo politica, especificamente
pedagégica, que realiza-se através da relacdo conteido/forma do
processo  de  transmissdo/assimilagio do  saber  escolar.
(GONCALVES, 1998, p.43)

Raquel Gongalves (1998) frisa a contribuicao da Psicologia Histérico-Cultural a
Pedagogia Histdrico-Critica, em relacdo ao processo entre ensino e desenvolvimento,
com respeito a:

(a) a atribuicdo do papel da escola no desenvolvimento psicolégico da crianca

(ontogénese), isto &,

A apropriacdo sistematica do conhecimento acumulado e organizado
fazem da atividade escolar o instrumento mais importante do
desenvolvimento psicoldgico; mas a escola deve compreender as leis
que o determinam para contribuir ativamente na formagdo e
desenvolvimento de novas estruturas psicoldgicas. Isto significa que a
educacdo escolar deve conhecer as leis que regem o desenvolvimento
psicolégico, como uma das condigdes necessdrias para atingir o
resultado esperado. Dentre outros fatores, a escola deve respeitar a
zona de desenvolvimento proximal e o nivel de desenvolvimento real
de cada aluno na organizacdo e transmissao do saber. (GONCALVES,
1998, p.131)

Por sua vez, na pesquisa de Facci (1998), observa-se a preocupagdo do processo
de ensino-aprendizagem em iniciar desde a infincia os processos de formacdo dos
conceitos cientificos, por compreender que a formacdo dos conceitos nao é decorrente
de mera associacdo, mas uma operac¢do intelectual de generalizacdo, mesmo cientes de a
formacdo e seu desenvolvimento das fun¢des intelectuais somente se completarem na

adolescéncia. E importante, como destaca a autora, a compreensdo da importancia da
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relacdo do ensino na promocdo do desenvolvimento, as relagcdes do desenvolvimento
interpsiquico e intrapsiquico, as zonas de desenvolvimento atual e proximo e as fases
das atividades principais em cada periodo do desenvolvimento.

O processo de ensino-aprendizagem, considerando ambas as correntes
pedagdgicas, deve proporcionar a aquisi¢cao dos conhecimentos cientificos, observando
o movimento dialético e historico do seu conteudo, transmitido de forma intencional;
bem como o ensino deve ser orientado para a promog¢do do desenvolvimento das zonas
proximais, como garantia da formagdo das fungdes psicolégicas superiores e da
formacdo dos conceitos cientificos.

A tese de Baczinski (2007), ao perscrutar a questdo didatico-metodoldgica do
ato de ensinar em sua investigacdo, observa a correlagdo entre os passos formais da
Pedagogia Histérico-Critica, desenvolvidos por Saviani e aprofundados por Gasparin;
com os procedimentos metodolégicos da Psicologia Histérico-Cultural, desenvolvidos
por Vigotski. Assim, de acordo com o estabelecido pela autora, estariam configurados e

correlacionados os métodos didatico-pedagdgicos de ambas as correntes:

Psicologia Historico-Cultural Pedagogia Historico-Critica
Niveis de Desenvolvimento - Vigotski Passos Formais — Saviani/Gasparin
Zona de Desenvolvimento Atual/Real Pratica Social (Inicial)
Zona de Desenvolvimento Préximo/al Problematizacao e Instrumentalizacdo
Zona de Desenvolvimento Potencial Catarse e Pratica Social (Final)

Ja para Mattiazzo-Cardia (2009), a Psicologia Histérico-Cultural contribui de
forma decisiva para que se possa trabalhar com a Pedagogia Histérico-Critica,
principalmente, no que tange os aspectos da didética: a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. Para a autora, a Psicologia Histérico-Cultural desenvolve uma
periodizagdo que trata da teoria principal da crianga, bem como dirige a atividade para o
desenvolvimento das zonas de desenvolvimento proximo/proximal, ao invés da zona de
desenvolvimento real/atual, bem como com o ensino conceitual/cientifico. Vale
ressaltar que esse processo € o que permite o desenvolvimento do homem, uma vez que
esse processo resulta no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. A

seguinte passagem da autora permite elucidar essa relacdo:




212

[...] na escola, pretende que os alunos desenvolvam as suas funcdes
psicoldgicas superiores para que possam assimilar (ndo apenas decorar
e repetir) os conceitos cientificos (significado da palavra), cujo ensino
deve levar em conta que a sua aprendizagem fica facilitada pela
vinculagdo com o0s conceitos espontdneos jd adquiridos pelos
estudantes. (MATTIAZZO-CARDIA, 2009, p. 60)

6.3.2.6 — Concepgdo de Professor

Segundo Gongalves (1998), a relagdo estabelecida entre a Psicologia Historico-
Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica estd na demarcagdo do papel do professor ndo
apenas como mediador, mas como quem ird dirigir a atividade de estudo do aluno,
visando o desenvolvimento da zona proximal, da melhor maneira didatico-pedagogica.

De acordo com Facci (1998), para desenvolver o trabalho docente, o professor
necessita compreender os elementos de formacao pelos quais a natureza humana adentra
a natureza da educacdo, tal como aponta a Pedagogia Histérico-Critico. Por outro lado,
a Psicologia Historico-Cultural ressalta que, para desempenhar tal papel, o professor
deve apresentar as propriedades necessdrias para realizar a mediacdo intencional e
consciente, dirigida para a apropriacdo do conhecimento pelo aluno, de forma critica e
com atuagdo na zona de desenvolvimento préximo, de modo que o ensino promova o

desenvolvimento.

Em resumo, o professor tem um papel preponderante para orientar 0 processo
educativo e de intervir, de forma direta e intencional, na mediagcdo entre o sujeito € o
conhecimento. Para isso, o professor deve ter um conhecimento cientifico com pleno
dominio e constantemente atualizado, além de estar ciente da importancia do seu papel

na formacao humana.

6.3.2.7 — Concepgao de Aluno

Embora as pesquisas ndo abordem especificamente o papel do aluno, devemos
observar a sua compreensdo de acordo com os aspectos da concepcdo do
desenvolvimento e a sua promocao através do ensino. Sobre esta questao, pretendemos

elaboré-la de forma mais concisa nos préximos passos da pesquisa.
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6.3.3 — Rupturas nas Ideias Pedagogicas — Aspectos Comparativos do Ato de Ensinar a
Pedagogia Tradicional como Antitese da Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia

Historico-Cultural

Os resultados parciais atingidos at¢é o momento permitem esbocar as
aproximacodes entre a Pedagogia Histdrico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural e
como tém sido abordadas na producdo académica e cientifica. Porém, em relacdo as
rupturas, € necessdrio um maior aprofundamento tedrico, principalmente relativo ao
(des)conhecimento das bases “tradicionais” arbitrariamente configuradas pela inven¢do
da tradi¢do, para podermos ir além dos discursos pedagdgicos que se utilizam do
recurso linguistico da tensdo entre o “tradicional” e o “moderno/revoluciondrio” e

esclarecer estes aspectos.

6.4 — A guisa de conclusao

Os resultados parciais que obtivemos em nossa investigagdo permitem
estabelecer algumas consideracdes que deverdao ser confrontadas com os dados que
serdo analisados na préxima etapa da pesquisa. Entretanto, ja permitem-nos vislumbrar
importantes questdes que corroboram nossas hipdteses iniciais e trouxeram a tona novas
questdes que se mostraram pertinentes para o delineamento da pesquisa.

E importante frisar que, embora aproximados pela defesa do ato de ensinar,
nenhum trabalho foi produzido em termos conceituais para verificar tal similaridade
tedrica entre as correntes pedagdgicas. Da mesma forma, as aproximacdes possiveis
entre a Pedagogia Histdrico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural, até o momento,
vislumbram os aspectos do materialismo histérico dialético utilizando as categorias
marxistas para apontar seus vinculos e possiveis aproximacdes a partir dos pressupostos
semelhantes de suas teorias. Ainda na relacdo de aproximagdo, com base no
materialismo histérico-dialético, as correntes pedagdgicas sdo tratadas como
complementares, ou seja, na busca da aproximacdo da Pedagogia e da Psicologia
Marxista como duas esferas distintas (ci€ncias) que se entrecruzam.

O estranhamento e mesmo o dogmatismo muitas vezes encarado pela
incorporagdo do materialismo histérico-dialético nas ciéncias pedagédgicas e

psicologicas, principalmente nas abordagens da Psicologia Historico-Cultural no
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contexto da Revolu¢do Russa, como aponta a literatura especializada, deixam de
observar, como ressaltado por Yazlle (1997, apud Gongalves, 1998), que os principios
do idedrio liberal — a saber: individualismo, liberdade, igualdade de oportunidade,
propriedade, seguranca e harmonia social — também foram incorporados nas ciéncias e
na propria psicologia. Dessa forma, € preciso desocultar as ideias politicas das ideias
educacionais, muitas vezes naturalizadas e neutralizadas, que geram desconhecimento
das ideologias empregadas na pratica social e, principalmente, no campo da educacdo.
Tal acdo € urgente, como t€ém demonstrado as pesquisas que se colocam na perspectiva
contra-hegemonica de desvelamento e dentincia das ideias hegemonicas.

E importante apontar que as relagdes entre as ideias pedagdgicas e psicolégicas
passam pela sua desvinculacdo no contexto escolar; as relacdes mecanicistas, que se
aproxima da Pedagogia Tradicional, e as relacdes contextualizadas, encontradas na
Pedagogia Historico-Critica e, essencialmente, na Psicologia Histérico-Cultural.

A aproximacio destas correntes a caracterizacdo “tradicional” se deve a
permanéncia da tradi¢do inventada pela renovacdo que tem apontado o aspecto negativo
do ato de ensinar, ou seja, sdo correntes e ideias pedagdgicas hegemodnicas, de cunho
liberal e pés-moderno, que veem a transmissdo do conhecimento e, principalmente, da
vertente critica em educacdo, como um risco a manutencdo do status quo. Por outro
lado, as rupturas sdo evidenciadas pelos autores que se debrucam sobre estas correntes
pedagdgicas, apontando os distanciamentos ao tradicional, mesmo quando
observadas/configuradas arbitrariamente como tradicionais, isto €, nenhuma teoria e
tedrico se denominam e, principalmente, busca se distanciar deste conceito.

Em relacdo as rupturas entre a concep¢ao de sociedade, se estabelece a ruptura
entre a Pedagogia Tradicional e as outras duas correntes pedagdgicas, seja pela
compreensdo da educagdo isolada do contexto social, seja pela ligagdo com 0s interesses
hegemonicos da sociedade liberal; da mesma forma, as ideias pedagdgicas da Pedagogia
Historico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural sao aproximadas pela concepgao
da sociedade socialista comunista, embasada nos principios do materialismo histérico-
dialético.

A aproximacao arbitrdria entre as trés correntes pedagdgicas € atribuida de
acordo com a concepcao de educacdo: a transmissdo dos conhecimentos acumulados
historicamente pela humanidade. A ruptura entre a Pedagogia Tradicional em relagcao
as abordagens da Pedagogia Historico-Critico e a Psicologia Histdérico-Cultural se deve

a observacdo ‘“vertical”’/conceitual do ato de ensinar, ou seja, enquanto a Pedagogia
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Tradicional observa o distanciamento entre educagdo e sociedade, tomando o
conhecimento como um processo de acumulacdo positivista da producdo do
conhecimento e a sua transmissdo estdtica das verdades produzidas, a Pedagogia
Histdrico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural entendem como intimas as relacdes
entre educacdo e sociedade, além de analisarem o conhecimento acumulado dentro do
processo histdrico, dindmico e dialético, que ndo se esgota, pois a aquisicdo destes
conhecimentos impulsiona saltos quanti-qualitativos na producdo de novos

conhecimentos, gerando o desenvolvimento na prética social.

Em sentido geral, observa-se que a andlises comparativas t€ém enfatizado em
maior grau de reciprocidade a Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-
Cultural, ao passo que as aproximacdes e as rupturas com a Pedagogia Tradicional
encontram-se matizadas sob diferentes aspectos e interpretacdes, inclusive porque esta
corrente estd envolta de um paradigma a ser desvendado: a tradi¢do ou a invencdo da
tradicao? Nesse caso, passamos a tecer as consideragdes finais de nossa pesquisa de
mestrado, com a finalidade de responder aos questionamentos discorridos ao longo de

nosso trabalho.
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Consideracoes Finais

"Todavia, neste mundo, as sinteses ultimas ainda
estdo por ser descobertas” CORTAZAR (1985,
p-53).

“Trazendo essas palavras para mais perto, a
realidade da escola nos dias de hoje, a politica do
conhecimento que envolve e a matriz cognitiva
que se pde em jogo ndo podem abdicar de uma
teoria e de uma critica que as apreendam em suas
determinagdes concretas. Fato que envolve a
compreensdo, nao de uma sociedade civil
pretensamente positivada, mas, ao contrdrio,
processual, complexa, diferenciada, espaco de
luta pela justica e intervenc¢do sociais. Uma
sociedade civil da qual a escola é componente
essencial” (MORAES, 2003, p.165).

Ao finalizarmos a presente pesquisa, averiguamos que o tema sobre o qual
discorremos ndo se encerra nesta pesquisa; hd muitas questdes que permeiam as idéias
pedagdgicas e as correntes pedagdgicas em disputa, isto €, tanto as correntes
hegemonicas e nao-hegemonicas, quanto as correntes contra-hegemonicas. Ainda nesse
sentido, qualquer tentativa de aproximagdo e de ruptura deve ser investigada como
decisdes e implicagdes politicas acerca de que o ato de ensinar envolve determinado
paradigma.

Em sentido geral, conseguimos atingir os objetivos planejados para a pesquisa,
haja vista o atendimento dos objetivos especificos: foi-nos oportuno o levantamento
das teses e dissertacdes, bem como proceder a andlise das categorias elencadas; bem
como o segundo objetivo, correspondente a relacdo entre o “tradicional” e o
“moderno”, oriundo do préprio desenvolvimento da pesquisa, demonstrou-se a0 mesmo
tempo frutifero e permeado de lacunas que devem impulsionar novas pesquisas.
Ademais, o cumprimento destes objetivos permitiu que pudéssemos langar nossa
interpretacdo acerca do ato de ensinar nestas trés correntes pedagdgicas € no modo
como a defesa do ato de ensinar estd implicado nas suas ideias pedagdgicas.

O balanco obtido com a revisdo bibliogrifica nas teses e dissertagdes no portal
da CAPES foram fundamentais para captar a “representacdo” do ato de ensinar nas
ideias pedagdgicas das correntes analisadas, bem como de compreender a relagdo entre

o “tradicional” e o “moderno” que constituem a formulacdo dessas correntes.
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O primeiro capitulo, portanto, nos serviu de base para avaliarmos o processo de
andlise, bem como os resultados das nossas reflexdes, ademais, nos permitiu discorrer
sobre as inflexdes decorrentes da pesquisa. O referencial tedrico-metodolégico é um
guia que nos serve de apoio para garantirmos o compromisso com a verdade histdrica,
tomando os cuidados de observar a circularidade, a continuidade e as rupturas que
ocorrem nos diferentes tempos historicos, bem como as suas exigéncias, e a forma como
essas ideias sdo apropriadas, representadas e implicacdes na sociedade. Os cuidados e a
atencdo permitida nas categorias de andlise das ideias pedagdgicas demonstram,
portanto, a necessidade de critérios da racionalidade cientifica e o compromisso com a
“verdade”.

O nosso segundo capitulo nos levou a compreender, na larga margem histérica
com que lidamos, isto €, do Iluminismo a Contemporaneidade, a verificagdo do modo
pelo qual o discurso educacional reflete a defesa e a negacdo do ato de ensinar. Em
outros termos, quisemos com ele demonstrar que no momento de decisio e de escolha
politica na formacdo de uma nova sociedade e do novo modo de compreender o
conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, ou seja, no periodo das
Revolucdes (Francesa e Inglesa), bem como do Movimento Iluminista, optou-se pela
permanéncia do antagonismo social, fruto do pensamento liberal do capitalismo; bem
como pelo dualismo, tanto educacional quanto pedagdgico, no que tange a apropriacao
dos bens culturais. E, também, nesse intercurso temporal em que o “velho” e o “novo”
adquirem um sfatus interessante, afinal, o novo visa superar o antigo, porém, as
decisdes e as escolhas para se realizar, muitas vezes, decorreram de contradicdes
surgidas no movimento dindmico do periodo.

A democratizacdo do conhecimento e, assim, do ato de ensinar, embora
defendida como forma de “lluminar” a nova sociedade e a formar o novo homem,
encontrou barreiras de superar o status da educacdo que distinguia as classes
antagonicamente dispostas na sociedade capitalista. Os debates anunciados por Carlota
Boto (1999), Ana Maria Moura Lins (2003) e em Eric J. Hobsbawm (1981),
demonstram como os pensadores liberais, desde o liberalismo clédssico ao liberalismo
contemporaneo, passando pelo Estado de Bem Estar Social, sempre enfatizaram o
dualismo pedagdgico nos tempos de superacdo do dualismo educacional, isto, entre o
acesso a educacao e a sua negacdo. Nesse sentido, embora o acesso tenha sido garantido
nas sociedades liberais, desde o Iluminismo e a Revolu¢do Francesa, o conteido de

acesso € os objetivos de formacdo sempre foram distintos entre as classes sociais. Tal
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distincdo, portanto, pode ser captada pelas ideias pedagdgicas das correntes
educacionais que defendem ou negam o ato de ensinar.

As implicacdes dessa discussdo, presente em nosso segundo capitulo, visaram,
portanto, compreender a problemadtica entre a defesa e a negacdo do ato de ensinar,
como demonstrou Duarte (1998) alegando de que forma passa a ser considerado o
ensino nas ideias pedagdgicas, ou seja, 0s aspectos positivos € 0s aspectos negativos do
ato de ensinar. Assim, o cardter negativo do ensino representado pelas propostas
pedagdgicas da Escola Nova, do Construtivismo e do Sociolnteracionismo; e o caréter
positivo representado pela Pedagogia Tradicional (transmissdo de conhecimento) e as
propostas marxistas de educacdo: Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-
Cultural/Vigotski. Nesse sentido, imbricam duas questOes antipodas: de um lado, o
aspecto positivo do ensino demonstrado por estas correntes e, por outro, a atribuicdo
negativa da aproximacio do “tradicional” em suas ideias pedagégicas. E nesse ambito
que se justifica a necessidade da investigacdo para desvelar ndo apenas as formas de
representacdo, ou seja, de apropriacdo destas correntes educacionais, mas
principalmente as razdes do movimento critico em tomd-las, muitas vezes, como
sindnimos.

Ao dar margem a essa implicacdo, discorremos sobre as teorias que véem o ato
de ensinar de forma negativa neste capitulo, retomando os principios gerais da Escola
Nova e do Construtivismo na segunda parte do segundo capitulo, buscando uma sintese
do que se contrapde as correntes que defendem o ato de ensinar; inclusive, como forma
de perscrutar os motivos para aproxima-las e averiguarmos até que ponto podem ou nao
ser tomadas como ideias pedagdgicas similares.

Os capitulos seguintes, portanto, buscaram a partir da producdo académica
cientifica, isto &, as teses e as dissertacdes presentes no portal da CAPES, analisar a
representacdo do ato de ensinar nestas correntes e, a partir desta andlise, avaliar a
circularidade, a continuidade e a ruptura das ideias pedagdgicas nas correntes que
apreendem o ato de ensinar como aspecto positivo. Portanto, ao retomarmos os
questionamentos iniciais, podemos avaliar os resultados obtidos em nossa investigacao.

Os questionamentos basilares da pesquisa foram:

Seria possivel a aproximacdo da Pedagogia Tradicional com a Pedagogia
Historico-Critica e com a Psicologia Historico-Cultural? Em que medida hd

aproximagoes e rupturas nas ideias pedagogicas? Quais os interesses em aproximd-las
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ou em distancid-las? Quais serdo as implicagoes da representacdo do ato de ensinar no
movimento de defesa e negacdo da educacdo? Elas permitem observar as tensoes e as
relacoes de continuidade, de ruptura e de circularidade nas ideias pedagdgicas do
ensino? Em que sentido a defesa do ensino por essas correntes permite aproximd-las ou

distancid-las?

Com a finalidade de responder a estas questdes, utilizamos as seguintes
categorias de andlise: concep¢do de sociedade, concepcao de homem, concep¢do de
educacgdo, concepcao do ato de ensinar (processo de ensino aprendizagem), concep¢ao
de professor e concep¢do de aluno; portanto, foi por meio dessas categorias que
chegamos aos resultados finais da nossa pesquisa. Para tal, iremos retomar as
compreensdes gerais obtidas nas representacdes de cada uma das correntes pedagégicas
e na representacdo comparativa destas e, posteriormente, apresentar as nossas reflexdes.

A Pedagogia Tradicional® foi a corrente pedagdgica que, ao contrdrio do que
muitos pensam, inclusive pela cristalizacdo da ideia que se faz desta corrente,
demonstrou o quanto (des)conhecemos seus pressupostos para além da critica e do
slogan/metdfora ao qual tem sido recrudescida. Ao fazer o levantamento das nossas
pesquisas, nos deparamos com uma série de pesquisas que utiliza(va)m o termo
“tradicional/tradicdo”, porém, sem demonstrar conceitualmente do que se trata e,
portanto, utilizando-o como recurso lingiiistico e politico de avaliar o avangco da
proposta frente a imagem pré-concebida do que foi arbitrariamente denominado como
tal. As teses e as dissertacdes selecionadas por nds, que realizavam, como um dos
critérios impostos por nds, a discussdo/reflexdo conceitual das ideias pedagdgicas da
corrente em questdo, permitiram-nos levantar a hipétese da invencao da tradicao pelo
movimento renovador e, ainda, as formas politico-linguisticas com que foi permitido
promover o (des)conhecimento para além da critica desta corrente, por meio da
discussao de Israel Scheffler e Inés Dussel e Marcelo Caruso.

Portanto, a representacdo obtida da concep¢do de sociedade, de homem e de
educagdo, bem como a concepcdo do ato de ensinar (processo de ensino aprendizagem),
de professor e de aluno; ultrapassaram o sentido da critica auferida a essa corrente
pedagdgica ou demonstrando que tal representacdo se obtém do movimento renovador.

2

E substancial essa constata¢do, uma vez que nenhum autor e nenhuma obra sido auto

* A Pedagogia Tradicional é abordada em nosso terceiro capitulo.
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denominadas tradicionais, ou seja, o cunho negativo da tradicio foi imputado a
determinadas ideias pedagdgicas de forma arbitrdria, demonstrando as lacunas do
conhecimento frente a hipdtese da sua invengdo e a averiguacao se esta critica encontra
respaldo no testemunho autoral e teérico dos personagens da histéria da educagdo,
muitas vezes tomados como tais.

Doravante, a relacdo entre o “tradicional” e o “moderno” no interior das ideias
pedagdgicas denominadas como tradicional se mostraram frutiferas do ponto de vista de
demonstrar os passos que podemos, em momento oportuno, investigar de que modo esta
tensdo permitiu a invenc¢ao da tradi¢do, por um lado e, por outro, investigar como essa
relagdo dialética tem conduzido as ideias pedagégicas de modo geral. Em outras
palavras, essa relacdo foi inicialmente abordada por alguns dos trabalhos analisados por
n6s, como Cordeiro (2002), Augusto (2003) e, ainda que sob o ponto de vista e por
meio de outro objeto, em Dussel e Caruso (2003); cabendo, ainda, muitas investigacoes
que ficam abertas a empreitada de novas pesquisas nossas e daqueles que se dispuseram
a desvendar tais relacdes, suas implicacdes e suas conseqiiéncias.

A Pedagogia Histérico-Critica*® fora analisada por meio das teses e das
dissertacdes, encontrando dois pdlos distintos: os que operaram no sentido de averiguar
os avanc¢os dos seus pressupostos, seja pela avaliacdo da sua implementacdo seja pela
continuidade do desenvolvimento tedrico, aplicando o método no ambito da didética
geral e da didatica de disciplinas especifica; como também os que operaram no sentido
da critica a sua proposta. A prépria representacdo desta corrente pedagdgica, demonstra
esse movimento, do qual elaboramos uma sintese das suas criticas, inclusive, algumas
delas reconhecidas pelo seu fundador, Dermeval Saviani; e a demonstragdo da
representagdo do ato de ensinar via as categorias de anélise.

De modo geral, a representacdo obtida demonstra a orientagdo dessa corrente
educacional para a transformacdo da consciéncia dos homens (do proletariado) e a
constru¢do de uma nova sociedade de cunho socialista comunista; ao qual o homem e o
processo educacional estariam vinculados com a formagdo omnilateral e a apropriacdo
cientifica (consciéncia filoséfica) do conhecimento e do desenvolvimento sociocultural
da sociedade de novo tipo. O processo de ensino aprendizagem, portanto, o ato de
ensinar é encarnado no método critico dialético desenvolvido por Dermeval Saviani,

constituindo cinco passos “formais”’, segundo os pesquisadores analisados, em

* A Pedagogia Histérico-Critica foi o tema abordado em nosso quarto capitulo.
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consonancia com o método de Herbart; a partir do qual, o professor é representado
como o individuo com maior experi€ncia sociocultural e portador dos conhecimentos
cientificos que deve apresentar, problematizar e discutir a prédtica social e o
conhecimento junto com o aluno, sendo este, representado no inicio do processo como o
desnivel do conhecimento e ao final deste, com a apropriacdo cientifica tal qual a do
professor com a finalidade de transformacao social.

A relacdo entre o “tradicional” e o “moderno” nessa corrente pedagdgica_esta
intimamente ligada a dois elementos fundamentais para captar as implicagdes desse
processo. O primeiro refere-se a tonica advinda do movimento renovador das décadas
de 1920 e 1930, vinculadas a Escola Nova, em sua investida contra o Ensino
Tradicional, ao qual operou, por assim, embora sob outro discurso, as mesmas
implicacdes da dualidade educacional anterior, ou seja, ao naturalizar as diferencas
sociais a vincular a aprendizagem conforme a realidade e o interesse da crianga, por si
s0, reflete as distin¢gdes educacionais em uma sociedade de classe. O segundo, por sua
vez, ainda permeado com as ideias escolanovistas da supera¢do do “velho” pelo “novo”,
emerge nas décadas de 1970 e 1980, no idedrio de superacdo do tecnicismo/tradicional
por meio do construtivismo. Tais ideias, por sua vez, também ligam-se ao paradigma
societdrio, uma vez que no primeiro momento ainda estd em efervescéncia a
necessidade de buscar a formag¢do do novo homem no Brasil, o homem republicano; e,
no segundo momento, a busca de alternativas democraticas de educagdo e de formacgao
necessdria no momento de (re)democratizacdo do pais.

A Psicologia Histérico-Cultural® apresenta-se particularizada ao contexto da
Revolucdo Soviética, atrelada ao materialismo histdrico-dialético, cujo desenvolvimento
contou de forma dindmica e intensa com um grupo tedrico que se consolidou em torno
de Vigotski: Leontiev e Luria, Elkonin e Davidov. A representagdo portanto das ideias
dessa corrente apresentam-se pela indissociabilidade entre educacdo e psicologia, bem
como a orientacdo do materialismo histérico-dialético como referencial tedrico-
metodolégico como orientagdo do desenvolvimento tedrico. As ideias pedagdgicas da
Psicologia Histérico-Cultural sdo paradigmaticas entre as demais correntes pedagdgicas,
haja vista a particularidade do constructo tedrico quanto ao alcance da teoria que

representa, sem sombra divida, uma das maiores correntes para se pensar a formagao

* A Psicologia Histérico-Cultural foi investigada por nés no quinto capitulo de nossa dissertacio.
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plena do “homem” no socialismo comunismo quanto a capacidade dessa formacgdo
somente ser realizdvel em sociedades deste tipo.

As representagoes obtidas asseguram a concepg¢do de sociedade ao socialismo
comunismo que, por sua vez, asseguram a formacdo do homem e da educagdo dentro
dos principios do materialismo histérico-dialético. A representacao da concepgdo de
educagdo estd intimamente vinculada ao postulado de que € a “educagcdo que promove o
desenvolvimento do homem” e, desse modo, desenvolve os pressupostos da psicologia
e suas implicacdes no desenvolvimento do psiquismo humano, considerando,
principalmente, a periodizacdo sociocultural do desenvolvimento, relacionada as linhas
de atividade principal e secunddria que conferem uma nova estrutura psiquica ao
individuo, devendo ser direta e intencionalmente desenvolvidas pelo professor/adulto
com a finalidade de desenvolver as funcdes psicoldgicas superiores. Para atingir as
funcdes psicoldgicas superiores, a educacdo deve orientar-se para trabalhar com as
zonas de desenvolvimento proximo da crianga/individuo, isto €, adiantando-se ao que a
crianca nao sabe fazer, diferentemente do que ocorre naquelas correntes pedagdgicas
que trabalham apenas nas zonas de desenvolvimento real/atual da crianca na qual ela
propria faz por si mesma as atividades. E justamente com o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores, por meio da educacdo, que o individuo se desenvolve
plenamente e as conquistas se refletem no psiquismo do homem no socialismo e na
promocao sociocultural da humanidade.

Embora ndo tenha sido pormenorizada no capitulo da Psicologia Histérico-
Cultural, muitas vezes a apreensdo desta corrente tem sido equivocada ou, como ji
salientamos anteriormente, politicamente vinculada a concepg¢des antagdnicas, como
ocorre com o ecletismo tedrico, do qual destacamos os autores vinculados ao
construtivismo e ao socioconstrutivismo. A maioria dos pesquisadores analisados por
nos, bem como a apresentacdo dessa questdo em nosso segundo capitulo, aponta para os
cuidados e a atengdo na avaliacdo da apropriagdo e da representacdo das ideias desta
corrente com orienta¢des vinculadas a concepcao/principios liberais.

Outro aspecto importante presente na Psicologia Histérico-Cultural se deve a
relagdo entre o “tradicional”, o “moderno” e o “revoluciondrio”. O texto de Vigotski por
nés analisado, revela o movimento dialético de superacdo do tradicional e do moderno
na construcdo da proposta revoluciondria para a Psicologia, o qual vincula a
materialidade com a qual estavam inseridos (socialista comunista), o sentido histérico

da constru¢do do conhecimento e da psicologia, bem como o proprio momento de
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constru¢do da proposta, e a dialética em toda a discussdo e na forma de discutir os
principios, as contribui¢des e os equivocos de cada uma das correntes € como a partir
delas poder-se-ia criar uma psicologia geral, uma psicologia revolucionaria. Em outros
termos, o que pudemos apreender deste movimento € que se trata muito mais de uma
sintese orientada pelo materialismo histérico na conducdo da dialética do que uma
superagdo do tradicional pelo moderno. A prépria discussdo conceitual do movimento
de chamar a aten¢do para a contribui¢io e os equivocos operados na psicologia com a
finalidade de criar a psicologia do materialismo histérico-dialético ja aponta a
consciéncia diferenciada da relacdo entre o velho e o novo.

A comparacdo das ideias pedagégicas da Pedagogia Tradicional, da
Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural demonstra que,
embora muitas vezes nos deparamos com a comparacao no ambito verbal, nenhuma tese
e dissertacdo se ocupou de comparar as trés correntes pedagdgicas. Da mesma forma,
nenhuma producdo académico-cientifica tracou a comparacdo entre a Pedagogia
Tradicional com a Pedagogia Histoérico-Critica ou com a Psicologia Historico-Cultural,
ao menos, em termos explicitos.

A comparagdo tem ficado a cargo da relacdo entre a Pedagogia Histérico-Critica
e a Psicologia Historico-Cultural, nao houvendo nenhuma ruptura entre as ideias
oriundas de cada uma dessas correntes pedagdgicas. Em nossa andlise do material
académico-cientifico, identificamos a representacdo destas corretes na perspectiva da
aproximacao em conformidade com o pressuposto do materialismo histérico-
dialético. O outro aspecto de aproximacao estd relacionado ao aspecto da psicologia da
educacdo ser ausente na teoria da Pedagogia Histérico-Critica, fato este que tem
motivado o uso dos aspectos psicolégicos da Psicologia Histérico-Cultural em seus
trabalhos, no campo da didatica e na aplicacdo de disciplinas especificas, como em
ciéncias e matemadticas. Doravante, ndo poderiamos deixar de mencionar que a
Psicologia Histérico-Cultural nao é um suplemento da Pedagogia Histérico-Critica; o
movimento de aproximacao se deve ao fato da necessidade de ndo eliminar os aspectos
da relacdo entre educacdo e psicologia, aprendizagem e desenvolvimento.

Poderiamos apontar o distanciamento entre as duas perspectivas no que tange
ao desenvolvimento tedrico, ou seja, a Pedagogia Histérico-Critica foi fundamentada
nas décadas de 1970 e 1980, tendo encontrado muitas barreiras, ndo apenas infra-
estruturais, colocando como proposta pedagdgica que opera nas contradicdes para

formar o homem e impulsionar a transformacdo da sociedade, como o préprio
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movimento de tensdo entre propostas politico-pedagdgicas antagdnicas, bem como
frente a0 movimento critico contra a Pedagogia Historico-Critica. Desse modo, observa-
se um movimento dindmico e intenso no inicio da sua formulagdo, tendo sido
dispersado ao longo do tempo; conforme afirma Saviani (2007), estdo intimamente
vinculados ao desenvolvimento tedrico pesquisadores como Suze G. Scalcon, Gasparin,
César Satiro dos Santos e Ana Carolina Marsiglia. De outra perspectiva, a Psicologia
Historico-Cultural foi formulada no momento propicio em que, na Unido Soviética,
operava-se a aplicacdo do materialismo histdrico-dialético em todas as ci€ncias; porém,
cabe ressaltar que muitas vezes esta aplicacdo se deu de modo mecanico, como o
proprio Vigotski (1927) apontou no texto analisado por nds, como também, decorreu da
perseguicao do governo Stalinista a muitos tedricos em seu tempo, dentre eles, Vigotski
e os autores vinculados a ele. Mas, de qualquer forma ndo podemos deixar de mencionar
que o mapeamento da Psicologia Histérico-Cultural cobriu uma série de elementos e
aspectos da forma¢do humana no que tange a psicologia e a educag@o, demonstrando ser
uma das correntes tedricas mais amplas e consistentes, nas quais seus tedricos mantém

uma unidade frente aos pressupostos e as orientagdes raramente encontradas.

ApOs essa retomada das consideracdes acerca do movimento de andlise da
representagdo do ato de ensinar nas idéias pedagogicas da Pedagogia Tradicional, da
Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia Historico-Cultural, no qual apresentamos
nossas reflexdes neste momento de finalizagdo da presente pesquisa (mas nao de nossas
reflexdes sobre a temdtica), passamos agora a expor os movimentos de circularidade, de
continuidade e de ruptura.

No que tange a circularidade das ideias pedagdgicas foi possivel detectarmos
trés aspectos fundamentais.

O primeiro aspecto diz respeito a relacao entre o “tradicional” e o ‘“moderno”
na andlise comparativa. Observa-se que esta relacdo tem sido apontada como um dos
fatores de ruptura ou distanciamento entre as teorias,haja vista a formulacdo tedrica
frente a perspectiva da superacdo ou da dialética desta relacdo. Logo, essa relacdo, tal
como anunciam Dussel e Caruso (2003), como também Le Goff (1990) tem sido uma
das ideias de maior circularidade na Histéria das Ideias Pedagdgicas e, portanto,
merecem maior atencdo dos pesquisadores. A necessidade de atentar-se mais para as
revelagdes nesse ambito, pode ser conferida na seguinte passagem de Valdemarin

(2004, p. 21-22):



225

Ignorar a forma especifica que a contradi¢do entre o velho e o novo
assume no processo diddtico implica a tentativa de reproduzir o
processo de producdo do saber em ambito inadequado. No processo de
ensino, a contradi¢do entre o velho e o novo manifesta-se de modo
indiferente daquele de criacdo do conhecimento: o objeto de ensino
aparece como um dado novo e desconhecido, operando uma abertura
nas fronteiras do universo do conhecimento e esta sua condicdo de
novidade permite o estabelecimento do contrato didatico entre
professores e alunos, dado que ele é, ao mesmo tempo, objeto de
ensino e oportunidade de aprendizagem. Em contrapartida e, numa
segunda etapa, esse objeto deve aparecer como um dado velho, ja
conhecido e inscrito numa perspectiva daquilo que ja é sabido. Essa
elaboragcdo € necessariamente mistificada, uma vez que esse objeto
desconhecido acumulado como cultura. Ele é, portanto, a expressao
subjetiva da contradicdo objetiva entre o velho e o novo, na qual o
objeto introduzido é o suporte para aquisi¢cdes subseqiientes. Essa
contradi¢@o € resolvida no processo de ensino aprendizagem (quando
bem-sucedida), no qual os objetos de ensino sdo vitimas do tempo
didético e inserem-se num ciclo de estudos que tem a renovacdo como
elemento constituinte.

O segundo aspecto é consonante a relacao entre educacao e psicologia buscada
antes mesmo da “revolugdo copernicana”, cujo maior representante foi Jean Jacques
Rousseau. A circularidade desta relacdo pode ser visualidade na aplicacdo mecanica
presente nos principios de Herbart, arbitrariamente denominado como um dos autores
associados a Pedagogia Tradicional; como a importincia da psicologia na teoria
educacional, embora nao desenvolvida, no interior da Pedagogia Histérico-Critica,
ficando a cargo do professor ou dos tedricos fazer tais intermedia¢des, o que também
demonstram, muitos dos trabalhos académico-cientificos que buscaram aproximar esta
corrente com a Psicologia Histérico-Cultural; e, por fim, a intrinseca relacdo entre

»

educacdo e psicologia, ou seja, a “psicopedagogia 0 apresentada na Psicologia
Histérico-Cultural.

O terceiro aspecto é dedicado a transmissao do conhecimento e, embora seja
aqui apresentado como um aspecto de circularidade, uma vez que tem, desde o

movimento I[luminista, erguido como uma bandeira de luz sobre o homem e a

* E importante nio confundir o termo “Psicopedagogia” com o uso que se tornou comum na
contemporaneidade, de modo que muito se tem evitado tratd-la sob esta perspectiva, para evitar os
equivocos e os reducionismos com que tem sido abordada. De outro modo, ao ausentarmos o uso do
termo, também incorremos no erro de considerar a Psicologia Histérico-Cultural, apenas como uma
corrente psicolégica, isto é, psicologizando-a. E mister compreender a indissociacdo entre educagio e
psicologia ancorados no materialismo histérico-dialético desenvolvido pela Psicologia Histérico-Cultural.
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civilizagdo, também se apresenta como um aspecto de ruptura, ja que a transmissao do
conhecimento assume uma postura politica relativa as formas e ao conteido a ser
transmitido, revelando a série de perguntas: o que, para que, para quem € por qué;
transmitir, democratizar o conhecimento.

E possivel dar-se conta, também, dos aspectos referentes a ruptura das ideias
pedagdgicas entre as correntes pedagédgicas analisadas por nds a partir do aspecto
anterior. A ruptura encontra-se ainda em termos iniciais, haja vista a necessidade de
maior investigacdo da representacdo da Pedagogia Tradicional em relacdo aos
principios da Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia Histdrico-Cultural. Os
aspectos relacionados a ruptura vinculam-se a concepg¢do de sociedade, de educacgdo e
de homem: a Pedagogia Tradicional vincula-se a metafisica e ao principio liberal, ao
contrario dos principios vinculados ao materialismo histdrico-dialético das outras duas
correntes, o que resulta em concepgdes distintas, sendo antagbnicas. A forma de
tratamento do conhecimento e da sua transmissdo, a maneira como S€ pensa O
desenvolvimento humano e a promocdo da educacdo, as relagdes politicas entre
educacgdo e sociedade, demonstram as rupturas sinalizadas acima.

Para isso, ndo podemos deixar de recorrer ao materialismo histdrico-dialético,
bem como a necessidade do conceito, da teoria para proceder nossas andlises € nosso

planejamento. Tal como nos adverte Moraes (2003, p. 166):

Nessas circunstancias, evidencia-se, sobretudo, a funcdo estratégica de
uma reflexdo tedrica e critica sobre a educag¢do e seu papel em uma
sociedade civil que se quer esvaziada de conflitos, conformada como
“sociedade educativa”, harmdnica, positiva, pragmadtica, tolerante e
plural. De todo modo, tais questdes transcendem, em muito, a
discussdo meramente empirica ou a simples descri¢do dos fendmenos
referentes a pesquisa ou a educacdo; remetem, ao contrario, ao grande
debate filos6fico e cientifico contemporaneo. Esse ¢ um dos mais
interessante desafios que temos de enfrentar.

Assim, cabe ao pedagogo/professor/profissional da educacdo a consciéncia das
implicacoes das idéias pedagdgicas (e politicas) das correntes e préticas pedagdgicas
adotadas, bem como as implicacdes que se operam na defesa e na negacdo do ato de
ensinar. Ademais, € importante observar que as idéias pedagdgicas mantém as tensoes
em dois ambitos: a relacdo entre o “tradicional” e o “moderno” e as correntes
hegemonicas e contra-hegemonicas em disputa. A luta por uma educagdo de melhor

qualidade ndo se realiza apenas no ambito das ideias pedagédgicas, mas
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indissociavelmente, junto a ideias politicas, ou seja, uma sociedade baseada no

N

antagonismo social ndo promoverd um sistema educacional que visa a promog¢do

integral dos individuos, ja que ird contra a natureza do seu sistema. Em outros termos,

Se o mundo virou do avesso, a educacdo deve acompanhd-lo na
reviravolta. Caem em desuso a escola tradicional, a educagdo formal,
as antigas referéncias educacionais. O discurso € claro: é preciso,
agora, elaborar uma nova pedagogia, um projeto educativo de outra
natureza, e assegurar o desenvolvimento de competéncias, valor
agregado a um processo que, todavia, ndo € o mesmo para todos. Para
alguns, exigem-se niveis crescentemente altos de aprendizagem,
situados em um dominio tedrico-metodologico que a experiéncia
empirica, por si s6, é incapaz de garantir. Para a maioria, porém,
bastam as competéncias no sentido genérico que o termo adquiriu nos
ultimos tempos, as quais permitem a sobrevivéncia nas franjas de um
mercado de trabalho com exigéncias diferenciadas e niveis de
exclusdo jamais vistos na histéria. (MORAES, 2003, p. 152)

E de fundamental importincia realizarmos a luta e a defesa de uma sociedade
socialista comunista, na defesa do ato de ensinar e no pleno desenvolvimento do
homem, cuja centralidade da educacdo, na qual a intervencdo do professor deve ser
direta e intencional, promoverd o desenvolvimento do psiquismo humano e,

consequéntemente, impulsionard o desenvolvimento sociocultural.
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