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PREFACIO*

Prefaciar uma obra é sempre um prazer, especialmente quando é
portadora de um carater historico e critico e esta comprometida com a
transformagao social, como ¢é o caso desta coletinea organizada pela
Prof* Julia Malanchen, intitulada Po/#icas Educacionais, Trabalho Pedagdgico
& Pedagogia Historico-Critica, composta por dez capitulos, envolvendo 10
autores/as.

No conjunto das produgdes encontramos alguns elementos co-
muns, a defesa da educagio e da escola publica, a defesa da ciéncia ¢ a
socializagao dos conhecimentos mais desenvolvidos produzidos histérica
e coletivamente, a defesa de uma educagao transformadora comprometi-
da com a classe trabalhadora e com a emancipa¢ao humana.

Simultaneamente, nos deparamos com o convite a resisténcia e
luta contra o desmonte da escola e o rebaixamento do papel e da impor-
tancia do professor, o combate a minimizagao dos conteudos escolares e
a alienacdo do ensino, reduzido as necessidades instrumentais, imediatas
¢ elementares, destinadas apenas e, quando muito, a sobrevivéncia, em
beneficio do mercado.

Considerando a realidade fenoménica, todavia, os/as autores/as
discorrem sobre dois projetos socioeducacionais em disputa, projetos
antagonicos, ¢ claro. Desse modo, a coletanea se revela como uma obra
do seu tempo, que expressa a ctapa de desenvolvimento das forcas
produtivas, o nivel de acumula¢io do capital, as relagdes sociais, Os
antagonismos de classes e os conflitos do momento.

Um dos projetos ¢é representado pelas atuais politicas
educacionais, pela educacdo a distancia, pela Reforma do Ensino Médio
(REM), pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pela Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacio
Basica (BNC-Formagao) e pelo Programa de Residéncia Pedagogica
(PRP), que objetiva atender apenas as demandas da burguesia, que, alias,
apresenta fartas amostras de que ja esgotou todas as suas possibilidades
civilizatérias e se encontra em franca decadéncia, e outro, que esta
alicercado nos pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, voltado para
a classe trabalhadora, preocupado com a gestacio de uma nova
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sociedade, sem classes, sem exploracio e dominagiao, em que todos
possam trabalhar, usufruir da producao coletiva e se humanizarem. O
primeiro nio admite que os trabalhadores tenham acesso a mais do que
o minimo do minimo, seja em termos de conhecimento, seja em termos
de bens materiais. Em contraposicio a ele, o segundo defende que todos
os trabalhadores tenham acesso ao que ha de melhor elaborado,
produzido por eles.

O carater de classe, porém, acompanha a escola ao longo de toda
a sua trajetéria historica. Criada pela classe dominante, serviu a ela com
exclusividade por cerca de dois mil anos. A partir da modernidade,
entretanto, a burguesia, para se desenvolver, obrigou-se a abrir mao
dessa exclusividade. Com isso, passou a ser objeto de lutas e disputas. E,
na medida em que a classe trabalhadora amplia seu acesso a ela, as lutas e
disputas também se intensificam e se acirram.

Temendo perder o seu controle, no intuito de manter sua
hegemonia ou, entdo, de postergar seu desaparecimento, a classe
dominante partiu para um ataque frontal com o objetivo de destrui-la (a
escola). Sua ofensiva nao tem limites, atinge todas as frentes e abrange
todas as dimensoes da educa¢ao publica e chega ao paroxismo de pura e
simples negac¢ao da ciéncia, como se a humanidade nido tivesse
acumulado experiéncias e conhecimentos, implicando num verdadeiro
retrocesso e numa remissao praticamente aos tempos da Pedra Lascada.

Diante disso, aos professores e alunos que, em sua imensa
maioria, integram a classe trabalhadora, importa nio esquecer que a
sociedade em que vivemos nao é neutra, que se constitui numa sociedade
de classes e, mais do que isso, que compdem a classe trabalhadora.
Consequentemente, impoe-se-lhes a tarefa de retirar da burguesia o
controle sobre a escola e coloci-la a servico da coletividade.

Nesse contexto, é inadmissivel que os trabalhadores, especial-
mente os que atuam na educag¢ao, neguem sua condi¢ao de classe e reali-
zem um trabalho aparentemente neutro, em beneficio da classe que lhes
¢ contraria, que os exploram, dominam e expropriam tanto os produtos
materiais de seu trabalho, como as possibilidades de se desenvolver, se
emancipar e se humanizar.

Em decorréncia disso, reconhecer a condigao de classe e suprimir
o controle da burguesia sobre a escola é condi¢ao indispensavel a cons-
trucdo de um projeto educacional voltado a prépria condicao e a classe
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trabalhadora, numa palavra, a constru¢do de um projeto educacional
emancipatoério.

Contudo, além de se reconhecerem enquanto classe, cabe aos
educadores serem consequentes com sua condi¢ao e, além de, por meio
do trabalho pedagdgico, ajudarem os educandos a também se reconhece-
rem enquanto tal, identificarem os elementos culturais que eles necessi-
tam assimilar para que possam compreender o mundo em que vivem, su-
pera-lo, e construirem um novo modo de producio e novas relagdes, que
permitam as condi¢des adequadas ao desenvolvimento de todas as suas
potencialidades.

Enfim, tendo em vista a compreensao dos desafios que se nos
apresentam no atual momento, seja em ambito global, seja em ambito
nacional/local, cabe-nos fortalecer as lutas em favor de uma educacio
alicercada na pedagogia histérico-critica.

Em funcio disso, recomendamos a todos/as a leitura e discussio
desta obra.

Prof. Dr. Pautino José Orso

Unioeste/Campus de Cascavel
Cascavel, 25 de fevereiro de 2022
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APRESENTACAO"

Apresentar uma obra que organizamos é sempre motivo de
realizagdo, com um sentimento de dever cumprido e objetivos
alcancados. Mas essa coletanea, com o titulo: Politicas Educacionais,
Trabalho Pedagdgico &> Pedagogia Historico-Critica, carrega algo a mais. Esta
obra ¢ a consolidacao de um trabalho coletivo desenvolvido com meus
orientandos de mestrado e poés-doutorado no Programa de Pos-
Graduacio em Ensino/Unioeste no Campus de Foz do Iguagu.

A partir dos fundamentos da Pedagogia Historico-Critica, e com
muita dedicagdo e compromisso social com os professores e alunos da
escola publica, esse grupo de autores tem contribuido com suas teses,
dissertagoes, artigos, capitulos e cursos de extensdao, para a formagao
continuada de professores e estudantes que buscam aprender, aprofun-
dar e aplicar esta pedagogia contra hegemonica em suas agoes politicas e
pedagdgicas.

Aprendemos com o prof. Dermeval Saviani, o fundador dessa
pedagogia, que a escola publica existe para oportunizar que os filhos e fi-
lhas da classe trabalhadora possam acessar o conhecimento sistematiza-
do, o saber elaborado, o que ele define como conhecimento classico.

Entendemos a partir desta defesa que é fundamental conceber a
escola publica como espago da luta de classes, portanto com a dialética
materialista. Dessa maneira compreendemos que a escola nio estd
condenada a somente reproduzir a sociedade tal como é: capitalista, pois
sendo ela produto dessa sociedade, nao impede que sejam desenvolvidos
em seu espago elementos contraditérios que contribuam para a
superagao deste modelo social, ou seja, a funcao social da escola, por
meio da concepgao da Pedagogia Histérico-Critica, carrega um potencial
revolucionario. Esse é o paradoxo da educagao publica no capitalismo:
destinada a reproducdao pode servir por contradicdo a transformagao
social.

Com esses fundamentos e se contrapondo ao que as politicas
nacionais para a educagdo tém encaminhado em nosso pais, defende-se
em cada capitulo dessa coletanea que o curriculo para a escola publica,
seja concebido, como integrante de um projeto de educagao que tem
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como concep¢ao norteadora a emancipa¢do humana, portanto um
curriculo escolar que deve considerar como afirma Saviani, o que ¢
essencial na formacdo da classe trabalhadora. O essencial, com esses
pressupostos, representa o conhecimento cientifico, filoséfico e artistico
em suas formas mais desenvolvidas, pois compreendemos que é um
direito de todos o acesso a todo o patrimonio cultural produzido
historicamente por toda a humanidade. Com essa premissa, cada capitulo
apresentado a seguir, traz a defesa da ciéncia, da vida, da formagao
emancipadora e da importancia de todos terem acesso ao saber
sistematizado, evitando assim compreensoes irracionais e negacionistas
da realidade objetiva.

Nessa direcdo, apresento os 10 capitulos dessa coletanea que é di-
vidida em 02 partes, sendo a primeira: Politicas edncacionais e Pedagogia His-
tdrico-Critica, na qual sao analisados os temas referentes as politicas de
formacao de professores e politicas e reformas curriculares, que tem ini-
cio com o Capitulo 1 de autoria da Profa. Ma. Evelyn Vieira Amorin,
com o titulo “Educacao a distancia na formacao de professores: analise a
partir da Pedagogia Histérico-Critica”. A professora realizou uma pes-
quisa em seu mestrado e nos apresenta uma parte que traz os nUmMeros
de matriculas em cursos de pedagogia a distancia e faz uma analise critica
desse movimento no Brasil, apontado a necessidade de pensarmos em
um outro modelo de formagao de professores com solidos fundamentos
tedricos.

No Capitulo 2: “Base Nacional Comum Curricular e o
acirramento de interesses privatistas na educagao publica: a resisténcia a
partit da pedagogia histérico-critica”, a Profa. Ma. Rafaela Cristina
Johann, aprofunda a compreensio sobre a participagdo e os interesses
das instituicGes privadas e do capital na elaboragdo e implementagao de
uma base curricular pautada na pedagogia das competéncias. Expoe a
partit da Pedagogia Historico-Critica principios e elementos para
defendemos outro modelo de curriculo.

Na sequéncia, no Capitulo 3 com o titulo: “Politicas Educacio-
nais e a colcha de retalhos da formagao de professores: o Programa Resi-
déncia Pedagdgica, a Base Nacional Comum Curricular e a Base Nacio-
nal Comum-Formacio Inicial”, as autoras Ma. Fernanda de Souza Go-
dim e Profa. Ma. Rafaela Cristina Johann apontam como as politicas na-
cionais tem sido encaminhadas no sentido de contribuir com um projeto
gerencialista e de controle na formacio dos futuros docentes, pautados
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na pedagogia das competéncias. Analisam e apontam a necessidade de,
fundamentados na Pedagogia Histérico-Critica, utilizarmos esses progra-
mas e espagos, com dialética, para formar docentes criticos.

A autora Profa. Ma. Debora Cristine Trindade escreveu o
Capitulo 4: “O ensino Médio e o curriculo como propriedade privada:
uma analise da Pedagogia Historico-critica”, no qual explicita os
principios da Reforma do Ensino Médio, por meio da Lei 13.415 de
2017. Alerta para o esvaziamento e desmonte dessa etapa e os prejuizos
para a nossa juventude com a nova organizagao curricular para esta etapa
da Educaciao Basica.

E encerrando a primeira parte temos o Capitulo 5: “A disciplina
escolar Biologia em documentos curriculares oficiais do fim do século
XX e infcio do século XXI: um estudo sob a otica da pedagogia
histérico-critica” da Profa. Dra. Thalita Quatrocchio Liporini que apds
estudar as duas versdes dos Parametros - PCNEMs e PCNs+ - e os
fundamentos tedrico-metodolégicos da Pedagogia Histérico-Critica
analisa a organizacdo curricular para o ensino da disciplina escolar
Biologia, a partir da apresentacao da area em que a disciplina ¢ alocada,
suas finalidades de ensino e os conteudos biolégicos, além de identificar
e comparar essas caracteristicas com o que é posto no referencial
curricular da atualidade, a BNCC.

A segunda parte dessa obra com o tema: “Trabalho pedagogico e
Pedagogia Historico-Critica”, tem por objetivo trazer elementos que
contribuam com o entendimento dos conteudos e encaminhamentos
metodolégicos essenciais para o trabalho nas salas de aula. Com essa
premissa o Capitulo 6: “Ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental: reflexdes tedrico-metodologicas para uma pratica
pedagdgica histoérico-critica”, escrito pelo autor Prof. Mestrando Calebe
Lucas Feitosa Campelo, busca expor principios importantes que devem
direcionar o ensino de Ciéncias nos anos finais do ensino fundamental
para os filhos da classe trabalhadora.

Em seguida a autora profa. Ma. Susyane Katlyn Thum de Souza
escreve o Capitulo 7: “Concepgdes, diretrizes e praticas para o ensino na
Educacao Infantil”, no qual elenca elementos e atividades essenciais para
o ensino na etapa da educacio infantil a partir da Pedagogia Historico-
Critica. Na mesma dire¢ao no Capitulo 8: “Educa¢do Infantil: tecendo
consideracOes sobre o planejamento”, a autora Profa Ma. Rosane Faga-
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nello Zanon, descreve algumas proposi¢es de atividades pedagogicas
pautadas numa concepcao tedrica critica de educagao infantil.

Com objetivos semelhantes, porém para a etapa dos anos iniciais
do Ensino fundamental, o Capitulo 9: “O trabalho pedagdégico nos anos
iniciais do Ensino Fundamental a partir da pedagogia histérico-critica em
tempos de BNCC e esvaziamento do papel da escola ” escrito pela autora
Profa. Ma. Andiara Drielli de Oliveira, realiza uma analise critica dos
modelos de conteudos propostos na BNCC e faz proposi¢oes de
atividades pedagodgicas contrapondo-se a pedagogia das competéncias.

E fechando a coletinea temos o Capitulo 10: “Avaliacdo da
aprendizagem e alfabetizagdo: contribui¢des da Psicologia Histérico-
Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica”, escrito pela autora profa.
Dra. Georgyanna Andréa Silva Morais, que busca esbogar uma primeira
aproximag¢ao de fundamentos para se pensar uma avaliagdo pautada
numa concepcao histérico-critica.

Com o compromisso de contribuir com a formacgao de criangas,
jovens e professores da escola publica é que esse grupo se uniu e
organizou a coletanea e o curso de extensio fundamentados numa
pedagogia contra hegemonica que é pautada numa concepgao socialista.
Esse mesmo grupo de autores, no ano de 2022, durante o processo de
editoracao dessa obra, organizou e ofertou um curso de extensiao, com o
mesmo titulo e contetdo dessa coletanea, que esta gravado no canal
HISMEDBR- Historia, Memoria e Educacio no Brasil no Youtube. E o
que se espera com essa e outras acoes semelhantes, ¢ que muitos possam
acessar essa obra gratuita, ¢ que possam aprofundar suas reflexdes,
debates e argumentos que nos mantem unidos e formando resisténcia
contra o empobrecimento e desmonte da formacao das futuras geragdes.

Profa Dra. Julia Malanchen
Unioeste — Campus de Foz do Iguagu

Foz do Iguagu, Outono de 2022.
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1.

Educacao a Distancia na Formacao de Professores:
analise a partir da Pedagogia Hist6rico-Critica’

Evelyn Vieira Amorin'

1. Introducgao

Neste trabalho analisamos as politicas de educacao a distancia
(EaD) voltadas para a Formagao de Professores no Brasil, instituidas por
meio da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996).

A partir do levantamento de dados estatisticos, verificamos que a
EaD vem se destacando como politica preferencial do Estado para a
formacgio de professores nos ultimos 30 anos. Tendo como prioridade a
reducao de custos e a formagao imediata de novos professores, o Estado
iniciou o projeto, implantando a EaD nas universidades publicas, que, ao
aderitem a nova politica, destacaram-se como pioneiras do uso da
modalidade a distancia no ensino superior.

Além da EaD, as politicas sao direcionadas a privatizagao, através
de incentivos legais, criando assim, uma maior conexao com o mercado
de capitais, e promovendo mudangas que beneficiam as instituigdes
financeiras, com a abertura do mercado de compra e venda de
programas, equipamentos, instrumentos pedagdgicos e o uso de
tecnologias (MALANCHEN, 2015).

A partir das reformas neoliberais, diversas medidas promoveram
a adequagao da formacdo de professores a0 novo projeto educativo, sen-
do os cursos de licenciatura os que se destacam na implantagao da EaD.
O Estado, seguindo as diretrizes dos Organismos Internacionais (OI) e
representando a classe hegemonica, expande as redes de ensino e recon-
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figura a formagdo do professor as novas exigéncias do mundo do traba-
lho para que assim atue como agente na formacao das proximas geragoes
de trabalhadores: doceis e alienados da realidade social.

Para alicercar as analises deste trabalho, partimos da perspectiva
da Pedagogia Histérico-Critica, que tem em suas bases tedricas e
metodoldgicas o Materialismo Historico-dialético de Karl Marx.

2. Registros da Educagio a Distincia no Brasil

Os primeiros registros de atividades educacionais em EaD foram
realizados em 1904, em cursos por correspondéncia no Rio de Janeiro. A
partir dessa data outros cursos foram criados por meio do radio e, mais
tarde, na televisdao. Ja nos anos de 1960 e 1970, se iniciam os programas
educacionais de tv no formato de educagao a distancia (BATISTA;
SOUZA; 2015, p. 13). Porém, as primeiras normas sobre a EaD
surgiram no século XX, com o Cdédigo Brasileiro de Comunicacoes
(Decreto-Lei n° 236/67) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n° 5.692/71, possibilitando que o ensino supletivo fosse
ministrado com a utiliza¢ao do radio e da televisao, por correspondéncia
e outros meios de comunica¢ao. Nesse mesmo periodo, foram realizadas
varias tentativas de criagdo e de regulamentacdo de Universidades a
Distancia, mas a maioria nao teve éxito, sendo entido todos os projetos
de lei arquivados (IPAE, 2007).

Batista e Souza (2015) destacam que a modalidade a distancia
pode ser organizada em cinco geragoes: a primeira por meio do ensino
por correspondéncia; a segunda pela transmissio por radio e TV; a
terceira por intermédio das Universidades Abertas (materiais impressos,
TV, radio, telefone e fitas cassetes); a quarta por meio de teleconferéncia
interativa com 4audio e video e a quinta geragdo pela internet com
ambientes virtuais de aprendizagem, videos, redes sociais, foruns, entre
outros.

Todavia, o marco decisivo para a implementacio da EaD na
educacio brasileira se deu por meio da promulgacio da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL, 1996).

A LDBN n° 9394/1996, em seu artigo 8°, da o impulso inicial
para a regulamentagdo da educagio a distancia no ensino, estabelecendo
que o poder publico “[...] incentivara o desenvolvimento e a veiculagao
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de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educagao continuada.” (BRASIL, 1996, p. 3).

Com as mudangas no pensamento politico-econémico, a partir
da década de 1990, inicia-se um processo de politicas de reformas,
privatizacdo e abertura do mercado internacional, tendo como alicerce a
doutrina neoliberal. Sendo o tecnicismo apresentado com nova
roupagem, neste momento, amplia sua penetragio no setor publico pela
privatizacao e pelo uso de novas tecnologias.

Nessa medida, os processos educativos passaram a Sser
controlados e padronizados como uma empresa, ¢ o mundo, a ser
direcionado para a concorréncia e a competicdo. As criangas sao
ensinadas desde tenra idade que o mérito de sucesso ¢ devido ao seu
esforco individual, indiferente das condi¢bes de vida que vivem.

Na educagao, a profissionalizacio passa a ocupar o papel
principal com a ampliagdo das responsabilidades e das atividades dos
professores, que com essa reconfiguracao cria novas exigéncias quanto a
formacdo e a qualificacio profissional, voltadas a ajustar a educagdao a
logica capitalista e também adequar os educadores aos interesses
hegemonicos da burguesia (VIEIRA, 2007).

Dado que, para se adequar ao mercado internacional e aos
interesses das empresas privadas, o Estado reafirma sua posicio de
dependéncia em relagdo aos paises centrais e passa a desempenhar o
papel de executor das diretrizes dos Organismos Internacionais.

Com um discurso enganoso de desenvolvimento e de solugdo
dos problemas herdados desde a ditadura militar, a reforma do Estado
avanca adequando o pafs a0 modelo de acumulacio flexivel, tornando o
mercado mais competitivo e, a0 mesmo tempo, diminuindo os gastos do
Estado.

Com uma pedagogia pautada na racionalidade do mercado e com
o discurso de democracia, o Banco Mundial (BM) apresenta em seus do-
cumentos o uso imprescindivel das tecnologias para a formacao dos pro-
fessores pela educagdo a distancia, passando ainda a utilizar o uso das
Tecnologias de Informacio e Comunicagiao (TIC) como um condicio-
nante para realizar os empréstimos aos pafses menos desenvolvidos.

Segundo Malanchen (2007, p. 82), a 16gica que norteia a EaD esta
baseada na “[..] compra e adaptagdo de pacotes tecnoldgicos;
aligeiramento da formagdo profissional; e certificagdo, em larga escala,
especialmente para treinamento de professores em servi¢o.”.
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Nao ha o que se negar sobre as possibilidades de comunicagao
das TIC, porém a tecnologia deve ser entendida “[...] como meio, como
recurso, como mais um aparato que o professor pode utilizar para
ensinar, fazer relagoes e transmitir os conteudos, e nunca como um meio
de substitui¢ao da fungido social e tarefa do professor.” (MALANCHEN,
2020, p. 27).

No periodo de gestaio do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva
(2003-2010) foram criados varios documentos favorecendo a abertura de
institui¢oes e cursos privados. Essas empresas, por sua vez, organizaram-
se em redes, adquirindo equipamentos a precos baixos, diminuindo os
custos de manutencao e os precos das mensalidades dos alunos. Essa
politica, de transferir recursos publicos para os agentes privados, se
iniciou no governo de Fernando Henrique Cardoso, filiado ao Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB), porém ganhou énfase no governo
do PT.

O governo Lula, apesar de vinculado a um partido popular, em
vez de romper com essa estrutura de dominagdo da burguesia, a
manteve:

[] apesar de criticar a heranca recebida do governo anterior,
aprofundou a reforma iniciada pelo governo de Fernando Henrique
(FHC), e, entre as varias a¢oes realizadas, cumprindo recomendac¢oes do
Banco Mundial ¢ do Fundo Monetirio Internacional (FMI), estd a
abertura do setor educacional, especialmente da educagdo supetior, para
a participacdo de empresas e de grupos estrangeiros, estimulando a
utilizacdo das novas tecnologias educacionais, principalmente por meio

da EaD. MALANCHEN, 2015, p. 44).

Seguindo as recomendagoes das Organizagdes Internacionais, o
governo deu continuidade ao discurso de democratizagao do ensino, e a
EaD passou a se configurar como primordial nas politicas educacionais
voltadas ao ensino publico e privado, além de abrir o mercado para
comercializagao das Tecnologias de Informacgao e Comunicagao.

Assim, a Constitui¢ao Federal de 1988 (BRASIL, 1988, p. 248),
em seu artigo 218 (alterado com a Emenda Constitucional n® 85/2015),
incentiva o uso da tecnologia quando dispoe que o “Estado promovera e
incentivara o desenvolvimento cientifico, a pesquisa, a capacitagio
cientifica e tecnoldgica e a inovagao.”. Dessa forma, tendo a legislagao
como legitimadora, o uso das TIC, passa a ser naturalizado a partir das
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politicas educacionais e se constitui como referéncia na formagao de
professores.

Segundo Malanchen (2015), com a implementacio da EaD por
meio das TIC, a reforma educacional foi facilmente ampliada em toda
nagdo, angariando muitos apoiadores das diferentes areas devido ao
discurso de promoc¢ao do desenvolvimento econémico e humano. A
autora também afirma que, com as reformas educacionais, ha uma
sucessiva perda da autonomia universitaria e a énfase passa para os
cursos mais rapidos, o uso das TIC e os processos de avaliacao externa
nas instituicoes de ensino.

A partir da expansao das politicas educacionais na modalidade a
distancia, as agdes governamentais sao direcionadas para o ensino
superior, principalmente para a formacao de professores nos cursos de
licenciaturas. Assim, entre os anos de 2005 e 2007, foram criados dois
projetos que deram prosseguimento a politica de EaD no pais, a
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o Pré-Licenciatura (MANDELI,
2014).

Por meio de parcerias com institui¢oes de ensino superior que
ofertam cursos de licenciatura a distancia, o Programa Pré-Licenciatura
foi criado com o objetivo de oferecer formagao inicial a distancia para
professores que ja atuam no magistério nos anos/séties finais do ensino
fundamental ou do ensino médio dos sistemas publicos de ensino, mas
que ainda nao tém formacao superior.

Ja a UAB, criada pelo Decreto n® 5.800, de 8 de junho de 2006
(BRASIL, 2006), tem por finalidade expandir a oferta de cursos e
programas de educagao superior no pafs, com formagio publica para
professores no territério nacional, porém constituindo também a
privatizagio do ensino publico. A UAB inaugurou a modalidade a
distancia nas universidades publicas e iniciou a corrida para a abertura de
cursos tecnoldgicos, a criagao de fundos e programas com isengdes
fiscais e previdenciarias amparadas pelo fundo publico.

Para Mandeli (2014, p. 41), “A UAB, como sistema, é comparada
a uma fabrica para formagao de professores.”’, pois uma das questoes
pensadas para a criacao da UAB foi a quantidade de pessoas que seriam
formadas nessa modalidade, proporcionando, assim, a certificagio em
massa dos professores.

Com o discurso de defesa da aprendizagem flexivel e individuali-
zada, estrutura simples e agil, a UAB fundamenta a forma¢ao em massa
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de professores por meio da modalidade a distancia e do uso das TIC,
possibilitando, desta forma, um aumento sem precedentes no numero de
abertura de cursos do ensino superior.

Sendo criada com objetivo de formar profissionais para atender
as demandas do mercado e, principalmente, a formacao de professores,
Mandeli (2014, p. 49) afirma que a UAB “[..] oferece formaciao em
massa com baixos investimentos. Consolida um novo espaco de
formacao e propaga um novo professor.”.

Nesta medida, a UAB faz parte de um sistema que integra de
forma articulada uma parceria com as universidades publicas estaduais e
municipais em que a propria instituicao é responsavel pela organizagao
dos cursos. Sao realizados consércios entre a Unido, estados e
municipios que tém como base orientadora os Referenciais de Qualidade
para educacio superior a distancia, sendo que essa interagao também se
estende no sistema de parceria publico-privado (MANDELI, 2014).

Grande parte das universidades publicas aderiu a parceria com
fundagdes e consorcios para abertura de graduagdo a distancia, assim,
através de convénios firmados pelo Estado para implementar a EaD, fo-
ram criados diversos nucleos de educacao a distancia nas universidades.
Em 2020, o consorcio responsavel pela gestio dos cursos superiores no
Rio de Janeiro, chegou a atingir 60.000 pessoas por ano, abrangendo em
torno de 92 municipios do Estado do Rio de Janeiro.

Assim, para que a reforma se efetive, sio estabelecidos em seus
pilares de sustentacao a educagao, a profissionalizacio e a formagao dos
professores, desenhando um projeto de reforma educacional que abran-
ge desde a estrutura administrativa e pedagogica até os fundamentos te-
6ricos que passam a ser pautados em parametros gerenciais.

Com o discurso de democratizagdo, a nova politica é disseminada
entre a classe trabalhadora devido a flexibilidade de acesso (custo, espaco
e tempo), promovendo a abertura de investimento de empresas que se
especializam em educa¢do. Com a formacio aligeirada e flexibilizada, a
carga horaria tedrica é diminuida e o curriculo é pautado em treinamen-
tos de capacitagao em servigos. Dessa forma, a educagao a distancia esta
baseada em uma logica empresarial, a formacao ¢é direcionada para atua-
¢ao ao trabalho, sendo que a teoria é esvaziada de uma formacao mais
solida e critica.
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3. A Estatistica dos Dados

Conforme anunciado no item anterior, a universidade publica foi
a ploneira na utilizacido da modalidade a distancia na formagao de
professores.

A seguir apresentamos o estudo sobre Politicas de Formagao de
Professores a Distancia no Brasil, de Malanchen (2015), que realizou um
levantamento estatistico no periodo de 1995 a 2006 e conclui que, diante
do nimero de projetos aprovados, fica visivel o engajamento do governo
na formagao dos professores pela EaD. De acordo com a referida
autora, em 2004, foram autorizadas 17.585 vagas para abertura de cursos
em licenciaturas a distancia para formacao de professores nas instituicdes
publicas, sendo que os cursos de Pedagogia, Matematica, Biologia, Fisica
e Quimica foram os que receberam o maior nimero de vagas, com
destaque para o Curso de Pedagogia, que recebeu o maior nimero entre
todos os outros cursos, totalizando seis mil e quatrocentas vagas.

Pelos nimeros do Censo da Educagio Superior do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
examinamos que os cursos de licenciatura em EaD foram os que mais
agregaram matriculas: “[...] em 2001 com 5359; em 2002 foi para 38.811;
em 2003 para 47.191; em 2004 para 51.459; em 2005 para 78.402; em
2006 para 149.808; em 2007 para 215.728; em 2008 para 341.118; em
2009 para 420.094; em 2010 para 426.241; em 2011 para 429.549 ¢ em
2012 para 449.966.” (MANDELLIL, 2014, p. 195).

Mandeli (2014) e Malanchen (2015) abordam que, no inicio da
implementacao da EaD, os cursos presenciais apresentavam maior na-
mero de matriculas, porém, a partir do governo Lula, houve um aumento
significativo nas matriculas em cursos da modalidade a distancia.

Em 16 de dezembro de 2005, foi divulgado o primeiro edital de
vagas e oferta de abertura de polos e vagas de cursos em EaD em
parceria com a UAB para o ano de 2007.

Com o levantamento de dados, Malanchen (2015) verificou que,
no ano de 2007, dos cursos de licenciatura, o Curso de Pedagogia
novamente foi o que se destacou com o maior nimero de vagas, 7.495, o
que correspondeu a 23% do total de vagas no sistema UAB. Ja no curso
de Matematica, foram 5.185 (16%) vagas; Letras 4.280 (13%); Fisica
3.235 (10%,); Biologia 2.850 (8%) e Quimica 2.430 (7%) de vagas. Ainda
em 2007, dos polos solicitados para abertura, podemos destacar que 6%
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foram para a regiao sudeste, 16% para a regiao sul, 18% para a regiao
nordeste, 30% para a regido norte e 30% para a regiao centro-oeste. O
nimero de turmas de licenciatura foram os seguintes: centro-oeste 9%,
sul 12%, norte 16%, sudeste 30% e nordeste 30% (MALANCHEN,
2015, p. 152).

O Programa Pré-Licenciatura, também voltado para a formagao
inicial na modalidade a distancia, tinha como objetivo garantir a
certificagdio superior a um ndmero monumental de professores ja
atuantes nos ensinos fundamental e médio, porém sem a devida
certificacdo superior, para, com isso, normatizar a funcdo que ja
desempenhavam nas escolas. A meta do MEC era atingir 60.000
professores em 2006 e 90.000 em 2007. As atividades pedagbgicas nao
tinham cunho cientifico, eram apenas voltadas para o cotidiano e para a
pratica em sala de aula. No ano de 2000, foram criados 78% de cursos
no setor publico e 22% no setor privado.

O que inicialmente se apresentou como uma modalidade que
visava atender as areas remotas do pafs, passa a seguir um novo caminho,
quando nos projetos aprovados no Programa Pro-Licenciatura, a maioria
apresentava-se nas regioes mais desenvolvidas, sendo 50% na regido sul,
27% na regiao sudeste, 9% na regiao centro-oeste, 7% na regiao nordeste
e 7% na regido norte. Nos primeiros projetos aprovados pelo governo
para cursos de formaciao de professores, foram oferecidas 17.585 vagas
dos cursos emergenciais no Programa Proé-Licenciatura e na
Universidade Aberta do Brasil.

Segundo Malanchen (2015), essas regides foram escolhidas por
apresentarem melhores condi¢bes sociais e econdmicas, o que viabiliza
mais lucratividade no mercado educacional.

Chaves (2010) tem como objeto de pesquisa demonstrar o
aumento no numero de institui¢des privadas de ensino superior que
foram criadas a partir das politicas neoliberais. A autora verificou que,
em 1996, havia 922 instituicdes de ensino superior, sendo 211 no setor
publico e 711 no setor privado. Ja em 2007, havia 2.281 institui¢es de
ensino superior, das quais 249 eram do setor publico e 2.032 do setor
privado — valores que se representam um aumento de 18% de
crescimento no setor publico e 185,5% de crescimento no setor privado.
Conforme quadro abaixo:
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Tabela 1 — Crescimento das Institui¢des Privadas de Ensino Superior no

eriodo de 1996 a 2007.

Ano Total de IES Setor Publico Setor Privado

1996 922 211 711

2007 2.281 249 2.032
18% 185,8%

Fonte: Amorim (2022).

2008 a 2018.

Diante do crescimento das instituicdes privadas, Chaves (2010)
afirma que a educacdo se transforma num grande negdécio para o
mercado capitalista e os estudantes em clientes-consumidores disputados
entre as empresas educacionais.
A fim de levantarmos informacoes sobre as matriculas nos cursos
a distancia, nos setores publicos e privados, realizamos uma pesquisa na
busca de dados no site do INEP (BRASIL, 2008-2018), no periodo de

De acordo com os dados da Tabela abaixo, identificamos um
aumento de 182,50% no nimero de matriculas em cursos de graduagao
na modalidade a distancia no periodo de 2008 a 2018.

Tabela 2 — Matriculas em cursos de graduagao: Bacharelados,
Licenciaturas e Tecnolégicos em EaD (2008 a 2018).
ANO TOTAL PUBLICO % PRIVADO %
EaD Puablico Privado

2008 727.961 278.988 38,32% 448.973 61,68%
2009 838.125 172.696 20,60% 665.429 79,40%
2010 930.179 181.602 19,53% 748.577 80,47%
2011 992.927 177.924 17,92% 815.003 82,08%
2012 1.113.850 181.624 16,30% 932.226 83,70%
2013 1.153.572 154.553 13,40% 999.019 86,60%
2014 1.341.842 139.373 10,39% 1.202.468 89,61%
2015 1.393.752 128.393 9,21% 1.265.359 90,79%
2016 1.494.418 122.601 8,20% 1.371.817 91,80%
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2017 1.756.982 165.572 9,42% 1.591.410 90,58%

2018 2.056.511 172.927 8,42% 1.883.582 91,59%

Fonte: Amorim (2021).

Conforme os dados apresentados verificamos que anualmente as
matriculas em EaD nas instituigdes publicas vao diminuindo, em
contrapartida, nas instituicGes privadas o sentido ¢ inverso, aumentando
a cada ano.

Em 2008, foram realizadas 448.973 matriculas nos cursos de
graduagao na modalidade a distancia nas IES privadas, o que representou
61,68%. Ja nos dltimos dez anos esse numero cresceu para 1.883.582,
representando 91,59% do total de matriculas em cursos de graduagao
nessa modalidade. O maior percentual de crescimento nas matriculas
deu-se na EaD privada, chegando a 319%, no periodo de 2008 a 2018.

Além do numero de matriculas, as IES privadas também
comercializam instrumentos didaticos, substituem os livros por apostilas,
reduzem a carga horaria das aulas, substituem os professores por tutores
e facilitadores da aprendizagem, vendem soffwares, fazem acordos com o
Google e agéncias telefonicas, entre outros.

Para Evangelista ef al. (2019, p. 66) isso significa que o Estado
espera que, com a EaD, recupere-se “[...] a racionalidade instrumental da
Teoria do Capital Humano, segundo o qual importa menos o social do
que as condi¢oes adequadas para a acumulacio do capital.”. A autora
ainda afirma que:

Das seis maiores mantenedoras de licenciatura no Brasil, cinco sio
particulares, trés das quais pertencem ao grupo Kroton S.A. Elas
concentravam, em 2015, 25/1% do total de matriculas de todas as
licenciaturas, dos quais 17% foram apropriadas pelo grupo Kroton que,
sob qualquer ponto de vista, ¢ a maior escola mundial: contava, em 2017,
com 7,8% milhGes de estudantes e R$ 17, 6 bilhdes em total de ativos
financeiros. (EVANGELISTA ez al., 2019, p. 68).

A Kroton Educacional S.A., hoje denominada de Grupo Cogna,
¢ a maior organizacdo educacional privada do Brasil, e uma das maiores
do mundo, abrangendo mais de um milhdo de alunos desde o ensino
basico até a pos-graduagao. Além dos cursos, sao comercializados:
plataformas tecnoldgicas de apoio ao ensino, servicos de formagao de
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professores e assessoria pedagoégica. Sendo o Ensino superior o carro-
chefe da empresa, destaca em sua pagina na internet que, em 2018, ja
havia 1.310 polos, distribuidos em 960 municipios de todos os estados
do pafs. Segundo a empresa, 92% dos alunos do EaD cursaram a maior
parte do ensino médio em escola publica; apenas 21% nao trabalham;
71% sao os principais responsaveis pelo pagamento da mensalidade; a
renda pessoal de 62% dos alunos é de até dois salarios-minimos e a
renda familiar de 82% deles é de até quatro salarios. A empresa destaca
ainda que com a aquisicaio da Universidade Norte do Parana
(UNOPAR), em 2011, contribuiu para que as matriculas presenciais se
deslocassem para modalidade EaD (KROTON, 2018).
Segundo Evangelista ez a/. (2019, p. 94):

A imensa maioria dos estudantes compradores de matriculas anseia
cursos de formagdo que possam lhes oferecer uma formacio que em si
mesma carregue a oportunidade de melhores condiges de trabalho (e de
vida). Porém, o conjunto dos meios sociais de organizacio da educacio,
do trabalho e da renda conformam as condicionantes que lhes
disponibilizam unicamente o ensino supetior particular, assim mesmo
nao para todos. Apenas 32,8% dos jovens entre 18 a 24 anos frequentam
uma escola superior, dos quais 74,3% estdo no setor privado.

Corroboramos com os autores, quando afirmam, que os
discursos aliciantes sobre a universalizacgio do ensino superior, na
realidade, buscam alcangar lucros sobre a renda dos trabalhadores, seja
pelo pagamento das mensalidades ou dos juros dos financiamentos nos
cursos privados (EVANGELISTA e¢f al., 2019).

Porém, é necessario destacar que nesse processo de amplia¢ao do
ensino superior no Brasil, ndo podemos negar o aspecto positivo do
aumento no numero de matriculas em cursos de graduagao, tanto
presenciais quanto na modalidade a distancia, por ter possibilitado um
maior acesso da populagdo ao ensino superior. Em contrapartida, os
estudantes acumularam endividamento nos financiamentos estudantis.

Mancebo, Junior e Schugurensky afirmam que:

Isso faz com que haja uma enorme quantidade de cursos de forte apelo
mercantil oferecidos nas regiGes mais ricas do pafs e que dio
pouquissimas contribuicdes para o desenvolvimento econémico, social e
cultural do pafs ou da propria regido, a0 mesmo tempo em que locais e
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areas profissionais que mais necessitam de reforcos sdo abandonados.
(MANCEBO; JUNIOR; SCHUGURENSKY, 2016, p. 211).

Nesta medida, com o movimento capitalista estando diretamente
articulado com o setor da educacao, a EaD destaca-se como um mercado
potencial de lucro financeiro, mas deixa de articular o crescimento das
regioes do pais com o menor indice de desenvolvimento humano.

Sendo a formagiao de professores pautada na EaD, devido a
rapidez, flexibilidade e instrumentalizagdo, segue na direcio dos
interesses da classe dominante, que tem em sua légica: a exploragio do
trabalhador e a manutencio da divisao de classes sociais.

4. Projeto Pedagdgico da EaD versus a Formagao do
Professor na Pedagogia Histoérico-Critica

Com a retirada da formacio docente da universidade, a
licenciatura é descaracterizada, pois retira-se a pesquisa e a produgao do
conhecimento do curriculo, extraindo do futuro professor uma formagao
solida, humana e critica para a pratica social, para assim, retirar a
possibilidade da criagdo de uma escola emancipadora. Nessa perspectiva,
a universidade publica tradicional perde o seu papel institucional e
pedagdgico de pesquisa e extensao frente a sociedade e o professor
perde o seu status de detentor do conhecimento e passa a desempenhar
um papel de realizador de tarefas.

Com o argumento de promover a inclusiao social pela EaD, o
governo difunde a ideia falaciosa de que somente a educacdo ¢ capaz de
mudar a sociedade. Uma vez difundida tal ilusio a populagdo, essa
reproduz o movimento ideolégico dos dominantes e contribui para a
manutenc¢ao dessa estrutura, posto que nao possui consciéncia das suas
possibilidades e limites

Segundo Mandeli (2014), as politicas educacionais de EaD
massificam a formagao do professor e apresentam-se aligeiradas, em
grande maioria, em institui¢des privadas que tém como premissa o lucro,
mascarando a desigualdade social e fragilizando o trabalho do professor
e da universidade publica.

Em documentos oficiais, a EaD ¢é classificada como um projeto
humanizador, sendo considerada a chave para a superacio dos proble-
mas sociais. Entendemos, porém, que além de impulsionar a competitivi-
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dade e o pragmatismo, os conteudos sao voltados para o trabalho mais
simples, da pratica para a pratica, secundarizando e desvalorizando o co-
nhecimento teérico.

O Banco Mundial e a Unesco, citam em seus documentos que a
formacdo do professor pela EaD desenvolve aptidées, habilidades,
competéncias e autonomia: “[...] estudar a distancia exige perseveranca,
autonomia, capacidade de organizar o préprio tempo, dominio de leitura
e interpretacao.” (BRASIL, 2005, p. 4), além de proporcionar a
autoaprendizagem.

Porém, Mandeli afirma que a autonomia citada nos documentos
se refere a:

[..] responsabilizacio dos alunos de EaD por sua prépria formagio.
Com a justificativa de produzir autonomia nos alunos dos cursos de
licenciatura, encontramos também a ideia do “educar-se”. Hi uma
perspectiva de educac¢io individualizada, no sentido de que o aluno se
educa” e até mesmo obtém o controle de seu préprio desenvolvimento.

(MANDELL 2014, p. 107).

O discurso sobre a autonomia deve ser pensado no campo
ideolégico e ndo como categoria neutra, pois o conceito de autonomia
esta diretamente relacionado as transformacdes ocorridas no atual
sistema produtivo.

E importante destacar que a educacio a distdncia vem sendo
legitimada também pela politica, como, por exemplo, na campanha
presidencial de 2018 pelo entio candidato Jair Messias Bolsonaro, que
utiliza a modalidade como referéncia para a educagao do povo.

Malanchen (2007, 2015) nos alerta que, enquanto sociedade, pre-
cisamos refletir sobre a qualidade dos cursos em EaD e a intencionalida-
de de seus curriculos, pois, quando nos tornamos incapazes de questio-
nar a realidade, trilhamos o caminho da desumanizacio.

Para que o ser humano se veja como parte integrante na
constru¢do da sociedade, ¢é preciso que ele reconhega esse mundo como
produto de sua acdo transformadora, para que, assim, deixe de ser
alienado e passe pelo processo de humanizagao de si e da sociedade.

A sociedade capitalista, pautada na ideologia liberal, nao tem
outro objetivo a nido ser a producao de mercadorias. No entanto,
diferentemente das sociedades escravista e feudal, em que os atores
tinham consciéncia de sua condicao de desigualdade, a sociedade
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capitalista cria uma imagem de liberdade, com valores voltados para
interesses particulares, mas que legitimam suas agOes, a exemplo da
exploragio da mao de obra da classe trabalhadora. Instalando-se, desta
forma, uma separagao entre “[...| aparéncia e esséncia, entre o direito e o
fato, entre a forma e conteddo [..]” (SAVIANI, 2008, p. 230), a
sociedade traz em seu bojo, dialeticamente, a for¢a e a fraqueza.

Saviani (2008) afirma que a relagao entre sociedade e homem
perpassa pela educagao, pois, historicamente, a educagao ¢ direcionada a
formar determinado tipo de homem que atenda a determinada
sociedade, organizando-se de acordo com as diferentes épocas e
interesses da classe dominante.

Sendo a escola determinada socialmente pelo modo de produg¢ao
capitalista, essa apresenta interesses antagonicos. Assim, é fundamental
ter uma teoria pedagogica que advogue a favor dos interesses da classe
trabalhadora — por contribuir para a superagao da exploracio, da ilusio,
do sentido de derrota — e que passe a atuar como “[...] arma de luta capaz
de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado.”
(SAVIANI, 2008, p. 25).

Nesta medida, em uma sociedade dividida em duas classes
sociais, dominantes e dominados, a escola representa a Gnica instituicdo
capaz de transmitir o conhecimento de forma sistematica por meio de
conteidos e metodologias que permitam as novas geragdes compreender
as relagoes sociais de producao e as necessidades da humanidade. Para
Saviani (2008, p. 45), sem o dominio dos conteudos culturais, “[...] o
dominado nao se liberta se ele nio vier a dominar aquilo que os
dominantes dominam. Entao, dominar o que os dominantes dominam ¢
condicao de libertacao”.

Desta forma, a partir dos pressupostos tedricos e metodologicos
que fundamentam os conteudos classicos constituidos pela humanidade,
¢ possivel realizarmos uma mudanga na escola que temos hoje. Somente
a partir de uma escola emancipadora, que trabalha o conceito de esséncia
humana, é que o homem passa a ser entendido como um ser pratico,
transformador, que transforma a natureza por meio do trabalho para
atender as suas necessidades.

A Pedagogia Historico-Critica (PHC) defende a formacio basica
comum para toda a sociedade e manifesta que cabe ao ensino superior
organizar a cultura de forma mais elaborada, envolvendo toda a
sociedade, independentemente da classe social (SAVIANI, 2008).
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Em seus pressupostos tedricos e metodologicos, a Pedagogia
Historico-Critica defende o trabalho dos conhecimentos em suas formas
classicas mais desenvolvidas, com os filhos da classe trabalhadora, para
que assim, seja possivel organizar uma sociedade sem divisao de classes.
A PHC parte da compreensao de que sem conhecimento nao existe pos-
sibilidade de transformagao, pois somente com acesso as formas mais
elaboradas do saber o homem consegue organizar seu pensamento e
compreender as relagdes sociais que estao postas. Nesta medida, deve-
mos retomar o conceito de classico, pois esse nao deve ser confundido
com o tradicional, nio rejeita o que ¢é atual, mas se define como contet-
do essencial a ser ensinado.

Se direcionarmos a educa¢iao para as necessidades imediatas, nao
transformamos a concepg¢iao de mundo dos sujeitos, mas para que isso
nao ocorra, ¢ necessario que os conteudos que compoem o curriculo
escolar contenham toda a histéria do desenvolvimento humano, pois ¢é
pelo conhecimento classico que conseguimos alcangar as formas mais
elaboradas de pensamento.

Lutando pela superacao da sociedade capitalista por meio de uma
educacio revolucionaria e emancipadora, a Pedagogia Historico-Critica
busca acabar com a discriminagao da classe trabalhadora, pois essa teoria
pedagdgica tem como defesa a criacio de um novo projeto de formagao
humana, com igualdade de condi¢des e uma escola unitaria, sem divisao
de classes, com uma educagao alinhada a superagio da desigualdade.

Entretanto, precisamos considerar as relagoes determinantes da
sociedade capitalista — as relagdes econdémicas, politicas e sociais em que
as classes sociais estao inseridas — para, entdo, superarmos as teorias
burguesas. A Pedagogia Histérico-Critica apresenta-se, pois, como o
instrumento de luta dos educadores, contrapondo-se ao “[..]
rebaixamento da qualidade do ensino cujo nucleo fundamental esta
amparado na adaptagao do individuo na sociedade, regida pela forca do
capital.”, pois busca a valoriza¢ao da escola publica e a emancipa¢ido do
ser humano por meio do desenvolvimento de conhecimentos cientificos
(SILVA, 2018, p. 23).

Nesta medida, a Pedagogia Histérico-Critica contrapde-se as
teorias que valorizam a pratica em detrimento da teoria, opondo-se as
teorias hegemonicas do aprender a aprender, pois parte do método do
materialismo histérico e dialético como referéncia para a organizagao
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curricular, entendendo que somente pelo estudo do desenvolvimento
histérico do conhecimento humano chega-se a totalidade concreta.

Entendemos que o capitalismo constréi historicamente na
sociedade uma ideia equivocada desse modelo social e somente ¢é
possivel desfazer tal visdo equivocada por meio dos conteudos escolares
e fundamentos numa concep¢ao de mundo contra hegemonica. Sendo a
consciéncia um produto social, a pedagogia revolucionaria propoe-se,
por meio do conhecimento elaborado e sistematico, a desenvolver uma
outra consciéncia na humanidade, comprometida com a emancipagao
humana. Porém, para que essa consciéncia se efetive, é necessario que o
homem tenha consciéncia de classe e, assim, atue de forma
revolucionaria para a transformacao da sociedade. A visao dialética da
realidade nos proporciona a capacidade de compreender a totalidade e
refletir sobre os problemas da educagao.

Uma vez que o homem ¢ educado para alcangar a emancipagao,
ele consegue desenvolver a consciéncia e superar a alienagao da estrutura
social, além de aprimorar a capacidade de analise e critica e entender a
escola que ja estd posta e a contradiciao das condi¢des materiais e sociais.

Segundo Silva,

A formacido para o trabalho em uma sociedade que domina pela via
burocratica busca formar “virtudes” que propiciem o desenvolvimento
do capital e assegurem a reproducido da for¢a de trabalho; busca treinar
habilidades e internalizar a docilidade dos corpos na execucdo das
fungbes de trabalho. O poder disciplinador ¢ fundamental para que o
proprio trabalhador seja vigia de seu trabalho. (SILVA, 2018, p. 28).

Enquanto a formagao técnica é voltada para os resultados
imediatos, a formagdo humana marxista busca a plena formacao do ser
humano por meio das conquistas na histoéria da humanidade a partir das
lutas de classes. E, entdo, necessario para uma educacio plena o acesso
aos conhecimentos classicos universais e, consequentemente, O
rompimento da sociedade burguesa.

5. Consideracgdes finais
Com o fortalecimento do capitalismo, a partir da reforma do
Estado na década de 1990, as politicas publicas sio direcionadas para a

l6gica mercantilista, estimulando a concorréncia e o empreendedorismo.
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Com uma nova roupagem o capital se apresenta mais sofisticado,
elegendo o professor como agente operacional de tal mudanca. Uma vez
que o professor representa a maior categoria profissional organizada, o
que coloca em risco o sucesso do projeto de Estado, a formagao inicial
desse profissional passa a ocupar destaque nas politicas publicas
educacionais que reorganizam seus principios para atender os ideais
hegemonicos.

Segundo Malanchen (2007, 2015, 2020), a formagao docente é
utilizada como o principal meio para a promog¢ao da mentalidade do
povo, para atender aos interesses hegemonicos. Assim, o Estado cumpre
o papel de representante da burguesia e promove politicas publicas que
dao continuidade ao antagonismo de classe, garantindo o funcionamento
da légica do capitalismo.

Sendo a universidade publica a pioneira na implementacio da
EaD nos cursos de graduagao, essa promove, desta forma, a partida para
a consolida¢ao da modalidade nas demais instancias superiores.

Com a reconversio (EVANGELISTA ez al, 2019) do perfil do
professor, propde-se um curriculo flexivel e desintelectualizado, de
concentra¢gao na modalidade EaD, em que os objetivos sao formar a
forca de trabalho e arrecadar fortunas aos conglomerados educacionais.
Desse modo entendemos que, a tecnologia nao deve ser vista como a
responsavel pelo processo de ensino, mas sim, deve ser um meio para
que o professor leve o aluno a dominar conceitos mais complexos,
aprofundando conhecimentos cientificos filoséficos e artisticos em sua
forma mais desenvolvida, do modo como defende a Pedagogia
Historico-Critica. (MALANCHEN, 2020)

E necessirio que o professor tenha uma formacio tedrica sélida
e que supere o saber da pratica, instrumental. O profissional precisa
adquirir uma consciéncia critica da realidade, pois, com a formagao
voltada para a racionalidade técnica o professor passa a ter um papel
secundario, tornando-se um tarefeiro. Com a formagao em EaD, perde o
papel de coadjuvante da educagdo e passa a ocupar o papel secundario, a
ser desqualificado e culpabilizado pelas dificuldades sociais e de
desenvolvimento da populagao.

Diante da mercantlizacio da formacao docente e dos
trabalhadores, retira-se dos jovens o privilégio em ter uma formagio
pautada em conceitos e conhecimentos sélidos proporcionados pela
universidade publica.
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Sendo o saber uma propriedade privada do capitalismo, o
trabalhador, destituido de propriedade por apenas ser dono de sua forga
de trabalho, nao se apropria da educa¢io, mas é conduzido por meio dos
conteddos escolares a atuar como instrumento de manutencao desta
sociedade.

Diante dos dados pesquisados, entendemos que em pleno século
XXI, a logica do capital se fortalece na educa¢ao, quando verificamos
que a modalidade a distancia vem sendo responsavel por um numero
exponencial de profissionais formados na educa¢io, tanto na esfera
publica quanto na esfera privada. Nessa medida, a EaD reproduz a
sociedade atual e ainda ignora a possibilidade de superagiao da divisio de
classes presentes na sociedade capitalista (MALANCHEN, 2015).
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2.

Base Nacional Comum Curricular e o acirramento de
interesses privatistas na educagao publica: a resisténcia
a partir da pedagogia histérico-critica’

Rafaela Cristina Johann'
Apresentagao

A homologaciao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
para a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental deu-se no ano de
2017. Sucessivamente, em 2018, apdés a aprovacio da Reforma do
Ensino Médio, legitimada a partir da Lei n® 13.415, a BNCC para essa
etapa também foi aprovada.

A criagao da base justifica-se pela necessidade de se levar a todas
as institui¢goes escolares os direitos e os objetivos de aprendizagem que
devem ser ofertados aos alunos da Educacio Basica. O documento
aprovado adota para a reformulagao dos curriculos escolares em nivel
nacional uma concep¢ao pautada em competéncias e habilidades para
consolidar interesses.

Em linhas gerais, é importante destacar que a BNCC contou com
a participacdao assidua da rede privada no seu processo de elaboragao.
Desde entao, o setor privatista, fundagdes, movimentos empresariais e
demais setores do ramo econémico esfor¢am-se para tornar esse
documento uma realidade dentro das escolas e dos processos
formativos, principalmente voltados a educagao publica.

Para tecer consideracdes, é oportuno destacar a disputa de poder
existente no ambito politico. A luz desse quadro, Moreira (2018, p. 201)
assevera que as politicas “[...] ndo sdo apenas as ag¢oes que emanam do
Estado, mas devem ser entendidas como um processo politico que en-
volve negociagdes na arena de lutas de classes antagonicas, exigindo con-
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testacao e disputa entre grupos com interesses adversos.”. Sendo a politi-
caa esfera que consolida esses embates, consideramos ser necessaria, ao
mesmo tempo em que se discutem suas especificidades, a compressao do
contexto de lutas de classes existentes ao longo da historia.

Neste sentido, anunciamos que o texto a seguir tem o intuito de
provocar a reflexdo sobre as bases conceituais de uma BNCC alicercada
nos preceitos privatistas, exemplificando algumas medidas que
contribuem para o avango de principios e projetos hegemonicos
pensados para a formagdo das futuras gera¢oes. Nesta dire¢ao, para além
de uma pesquisa bibliografica e documental, recorremos a alguns szzes
jornalisticos e analisamos algumas reportagens e escritos para dialogar e
apresentar a visdo de demais especialistas sobre os temas a serem
discutidos nesta produgaio.

Atentos aos ditames hegemonicos, propomo-nos nesta produ¢ao
— respaldados na pedagogia histérico-critica, que esta fidedignamente
sustentada no materialismo histérico-dialético — a nos contrapormos a
essas perspectivas dominantes, promovendo o debate sobre a resisténcia
a ser feita aos mecanismos alienantes que preveem o controle e a
degradagdo da formacio da classe trabalhadora.

1. Base Nacional Comum Curricular: os indicativos
privatistas para compor uma base por competéncias

A BNCC ¢é um documento de carater normativo que contempla
em seu nucleo a pedagogia das competéncias. Diante disto, e para seus
efeitos, a base acolhe dez competéncias gerais a serem desenvolvidas
durante a trajetéria escolar dos sujeitos na Educacao Basica.

A pedagogia das competéncias revela certa necessidade de
articular as mudangas comportamentais a sua aplicacdo, preponderando a
garantia de sua utilizacio em espagos educativos na formacao das novas
geracdes. Mediante tal concepgao, sobressai um processo de ensino
tirmado para o mercado de trabalho, fortalecido na perspectiva tecnicista
para preparar os sujeitos para agoes permissiveis as demandas e aos
interesses economicos (MALANCHEN; SANTOS, 2020) .

No plano de fundo de uma pedagogia de cunho liberal, o aluno
nao somente entra em contato com sistemas técnicos, como, também,
forma-se por meio de um ensino condicionante pautado em papéis
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sociais firmados em normas e valores. Do ponto de vista curricular, a
pedagogia das competéncias advoga pela reducao dos conteudos para dar
énfase aos elementos aprisionados ao cotidiano, fortalecendo projetos
que desqualificam o desenvolvimento do pensamento critico. Nesse
cenario, encaminha-se o sujeito a uma jornada académica que prima
pelo exercicio do treino, atendendo a demanda do sistema produtivo.

Em estudo anterior, ao analisar os pressupostos das pedagogias
das competéncias, verificamos a aproximacao da sua base conceitual aos
interesses do capital. A agenda neoliberal tem se esfor¢ado para fazer va-
ler as politicas de desmonte que precarizam a formagao integral dos tra-
balhadores, reservando a eles o conhecimento em doses minimas e frag-
mentadas. Tal esfor¢o consiste em dispor, principalmente para a educa-
¢do publica, apenas o necessario para que se possa formar sujeitos mera-
mente adaptaveis aos mecanismos do sistema capitalista (JOHANN,
2021).

Atentos ao que indica a BNCC e aos trajetos que promoveram a
sua homologacido, cumpre expor que o documento que hoje esta sendo
implementado em todo o Brasil movimenta-se mais pelo empenho do
sistema privado do que pelo préprio  Ministério da Educagao (MEC).
Nesse cenario, destacamos que o indice de procura por vagas em escolas
publicas tem aumentado consideravelmente nos ultimos anos,
abrangendo uma grande “clientela” para essas instituicOes e aumentando
a arrecadacdo do setor privado na venda de materiais didaticos, kits
pedagdgicos e cursos de capacitagao, entre outros produtos vendidos ao
Estado e que geram lucro aos empresarios. Na atualidade, o aumento
dessa demanda deu-se como resultado das consequéncias da pandemia®.

Em consulta ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), Souza e Evangelista destacam que:

Esse avanco vem sendo programado hi muito tempo, mas s6 agora
encontrou as condigdes objetivas para ser apontado como grande
solucdo e, principalmente, universalizado nas redes publicas e privadas
de ensino que comportam, nada mais nada menos, que 47,9 milhées de

> Em 2019 foi emitido alerta mundial que acusava a existéncia de um virus com alto poder de
contaminag¢do. Sua propagacio foi célere e interrompeu a vida de milhGes de pessoas pelo mundo
todo. No Brasil, a Covid 19 matou mais de 600 milhdes de pessoas; muitas dessas mortes podeti-
am ter sido evitadas se o governo brasileiro estivesse realmente comprometido com a causa e
com o bem da sua populaciio. Retrocessos e negacionismos foram a pauta do governo Bolsonaro,
promovendo a acentuacdo da crise econdmica, sanitaria, social e educacional.
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matriculas e 2,2 milhées de docentes em 180,6 mil escolas. (SOUZA,;
EVANGELISTA, 2020, n.p.).

Formulada para ser uma referéncia na constru¢ao dos curriculos
escolares em nivel nacional, a BNCC tem sido um instrumento de
conformagdo para os profissionais da educagdo, regrado pelo viés dos
rankings que medem a qualidade do ensino. Nessa propositura, os
sistemas avaliativos com as matrizes revisadas a partitr do Programa
Internacional de Avaliagio de Alunos (PISA) e da Organizacio para a
Cooperacio e Desenvolvimento Econémico (OCDE), contempladas na
base, indicam o fortalecimento das avaliagbes de larga escala enquanto
dispositivo direcionador daquilo que se ensina nas escolas, abrindo
caminhos para a reducio do préprio curriculo. Inversamente, o que
ocorre ¢ o ordenamento dos curriculos “[...] num pretenso processo de
melhoria educacional, que comeca pelo ‘final’, ou seja, pela avaliagao.”
(CORREA; MORGADO, 2018, p. 4).

Padronizado e flexibilizado, o curriculo tende a atender as
demandas de grande parte dos seus formuladores. E oportuno ressaltar
que, no percurso de constru¢io do documento BNCC, a participagao
ativa de empresas, representantes de fundag¢oes, institutos e filantropos
foi uma realidade que se estendeu desde as primeiras discussoes até a
atualidade, em que vivenciamos o processo de implementagio da
matéria.

Nio por acaso que organismos internacionais como Banco
Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional (FMI) e OCDE apoiam a
BNCC enquanto medida para reconfigurar a educagio brasileira. Posto
isso, ressaltamos que a trajetéria das organizagOes internacionais é
marcada pela incansavel busca da perpetuacio dos preceitos do capital,
cujos esfor¢os somam-se as requisicoes da abordagem neoliberal com
vistas a fortalecer sua causa.

Em sintese, podemos afirmar que as estratégias adotadas e
indicadas por esses organismos, principalmente quando voltadas a paises
em desenvolvimento, tém feito avancar as desigualdades existentes, que
geram miséria e precarizam o sistema de servigos publicos utilizados, em
grande parte, por aqueles que possuem condigdes restritas de sustento.

Somando a esta discussiao, ao analisar a concepgao de
competéncias em relevo no documento, recorremos a Accioly e Lamosa
(2021), que indicam que, a partir do relatério do Banco Mundial
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nomeado The Changing Nature of Work, é possivel visualizar a referéncia a
um grupo de competéncias consideradas indispensaveis na formacio dos
trabalhadores, sendo elas: perseveranca, colaboraciao, empatia, trabalho
em equipe, adaptagdo, gerenciamento de emogdes, capacidade de
resolucao de conflitos, for¢ca de vontade, coragem para correr riscos e
comprometimento com o trabalho (WORLD BANK, 2019, apud
ACCIOLY; LAMOSA, 2021). Nos termos indicados, entende-se que a
ponta de langa das competéncias na BNCC sio as chamadas
competéncias socioemocionais, que, de modo oportuno, servem para
monitorar a personalidade humana.

O Instituto Ayrton Senna (IAS) tem colaborado efetivamente
para a propaga¢ao das competéncias socioemocionais. A partir de suas
convicgdes, o instituto destaca o conjunto de competéncias como sendo
a “[..] capacidade de mobilizar, articular e colocar em pratica
conhecimentos, valores, atitudes ¢ habilidades para se relacionar com os
outros e consigo mesmo, assim como estabelecer e atingir objetivos,
tomar decisdes e enfrentar situacdes adversas ou novas.” (INSTITUTO
AYRTON SENNA, s.d., p. 4).

Advogando pela tese de que tais competéncias assumem papel
fundamental no desenvolvimento integral dos estudantes, o IAS entende
que o trabalho voltado a tal proposi¢io deve superar o conteudismo
predominante nos curriculos escolares. Com efeito, o instituto elenca
cinco areas de dominio das competéncias socioemocionais, também
entendidas como cinco macrocompeténcias, sendo elas: amabilidade,
abertura a0 novo, autogestdao, engajamento com os outros e resiliéncia
emocional. Vale ressaltar que essas areas sao utilizadas pelo IAS,
inclusive, para fundamentar documentos construidos com sua parceria,
como ¢ o caso do Plano Estratégico 2019-2022 — Sao Paulo (SEDUC,
2019).

Para além dessa referéncia, o instituto propde essa abordagem
para integrar os curriculos a partir de uma “[...] matriz de competéncias
para o século 21 que combina aspectos socioemocionais e cognitivos de
modo a explicitar qual a visio de estudante que se pretende desenvol-
ver.” (INSTITUTO AYRTON SENNA, s.d., p. 9). De acordo com o
texto publicado pelo instituto, os componentes curriculares passardo a
priorizar as seguintes competéncias: pensamento critico; criatividade; au-
toconhecimento; colaboragdao; comunicagao; responsabilidade; abertura
para o novo e resolucao de problemas.
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A Revista Nova Escola também tem trabalhado efetivamente
para contribuir com o processo de implementagao da BNCC e o faz por
meio da elaboracdo e da divulgacdo de matérias e propostas voltadas ao
publico docente. Em wuma de suas publicagbes a respeito das
competéncias socioemocionais, a revista resgata a participa¢ao de Pamela
Bruening na Bett Educar’, a qual afirma que “Se as criancas aprendem
habilidades socioemocionais, elas vao ter consciéncia de quem sao, quais
sao seus pontos fortes, como se desenvolver e trabalhar nessas areas. Se
queremos alunos mais engajados, é o que temos de fazer.” (YOSHIDA,
2018, n.p.).

Diante disto, indica-se que a escola deve considerar a necessidade
de articulagao entre a familia e a comunidade na programacao de ativida-
des que envolvem a aprendizagem dos alunos a tais competéncias, com
destaque para o desenvolvimento da autoconsciéncia, o autogerencia-
mento, a consciéncia social, as habilidades de relacionamento e a tomada
de decisio responsavel (YOSHIDA, 2018).

Em uma perspectiva nutrida pela defesa do protagonismo do
aluno e o seu futuro no mercado de trabalho, é feita a alusio aos avancos
dos niveis académicos dos estudantes a partir do trabalho fundamentado
nas abordagens socioemocionais, que vao desde a sala de aula/escola,
familia, até a comunidade.

Sem embargo, o periddico faz a afirmacgao de que a institui¢ao
escolar deve contemplar essas cinco grandes competéncias e deve, ainda,
garantir que os professores saibam lidar com tais abordagens:

A implementagdo, porém, depende muito da mudanca de atitude dos
professores e formadores, segundo ela. Pamela enfatiza que nao adianta
ensinar aos alunos valores e crencas que falam diretamente a seu coragio,
se o préprio profissional ndo as exercita em seu dia a dia. “Vocé sera
acusado de hipocrisia”, avisa. (YOSHIDA, 2018, n. p).

E oportuno destacar nesta producio que a Revista Nova Escola
esta articulada com a Fundacao Lemann desde a formulacdo da primeira
versao da BNCC. Nesse cenario, tem atuado para convencer seu publico
(professores e profissionais da educagao) sobre a importancia de se
acolher a base. Essa movimentacado da revista tem sido fortalecida,
principalmente, diante da oferta de planos de aulas alinhados a BNCC e

? Evento de Educagio e Tecnologia da América Latina.
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das matérias publicadas a favor do documento. Cumpre assinalar que,
em maio de 2021, a revista lanca um projeto de planos de aula, cuja
iniciativa é descrita como sendo:

[...] a primeira agdo em escala nacional a criar materiais online e gratuitos,
para sala de aula, alinhados a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
da Educagio Infantil e do Ensino Fundamental. O objetivo do projeto é
disponibilizar o passo a passo de aulas, com ideias de boas atividades,
dicas de media¢io com a turma, resolucbes comentadas e materiais de
referéncia para todos os professores do Brasil. NOVA ESCOLA, 2021,

n. p).

Para além disto, a revista, em parceria com o Instituto Gerdau,
produziu um material voltado a educagio empreendedora desde a
educacao infantil considerando os principios da BNCC e, por
conseguinte, das competéncias socioemocionais. A postura proativa,
engajada e colaborativa sio alguns objetivos a serem alcangados a partir
de projetos pedagégicos que visam a formar pelas bases do
empreendedorismo, na ansia de fazer “[...] os educadores despertarem e
motivarem os alunos para a construcao de ideias inovadoras, auxiliando
a formacio de cidadidos criticos, autonomos, transformadores e
empreendedores.” (FERREIRA, 2020, n. p).

Outro ponto a considerar na analise sobre a BNCC diz respeito
ao conjunto de slgans que cerceiam o documento, cuja mensagem, em
grande maioria, traduz a necessidade da légica reformista na educagao
para as demandas econémicas e empresariais. A exemplo, elencamos o
Todos pela Educagio, grupo composto por uma série de representantes
do setor privado e que tem se dedicado a participar ativamente da
elaboragao de politicas educacionais, como faz o Movimento pela Base
(MPB), mantendo uma aproximag¢ao com Secretarias de Educacio, com
o Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (CONSED) e com a
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢io (UNDIME)
para a articulagio de estruturas que defendam permanentemente o
neoliberalismo, isso a partir de uma descri¢ao fantasiosa de avangos para
a educacio. O Todos pela Educagdo reverbera a ideia de que os
problemas educacionais sao assuntos a serem discutidos por todos,
inclusive pelo empresariado, e nao somente pelos professores e
especialistas da area.
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Somando a esta discussdao, em junho de 2021, o MPB apresenta,
por meio do seu observatorio, os Embaixadores da BNCC, “[...] um
grupo formado por técnicos municipais e estaduais de todo o Brasil
mobilizados pela mesma causa que acreditamos: a implementagio da
BNCC como caminho para garantir uma educagao de qualidade e com
mais equidade para todos os estudantes do Brasil.” (MPB, 2021, n. p).

Trata-se de um conjunto de representantes espalhados por
diversas regides do pais, cuja selecio deu-se a partir do rendimento e do
comprometimento de tais agentes sob as boas praticas de implementagao
da BNCC — e que, diante disso, sio indicados para o trabalho de
orientacao dos professores. Cumpre assinalar que essa proposta ¢
organizada a partir de cursos de formagdo para que os profissionais
atuem assumindo os principios das competéncias e habilidades.

Os embaixadores seriam, portanto, “influenciadores” dedicados
a convencer professores e demais profissionais da educagdo a consumir a
BNCC e a se apropriar, em funcio dessa, da pedagogia das
competéncias.

Chaves e Evangelista (2021) afirmam que ha dois principios
essenciais nessa estratégia: a conversio e o engajamento. A conversao
dos professores seria voltada a aceitagio e ao uso das propostas
estabelecidas na base, sendo engendradas em dispositivos publicitarios,
visando, principalmente, a conformar os profissionais da educa¢ao no
sentido de promover um consumo fiel das proposi¢coes delineadas na
BNCC a partir de suas agdes. Ja o engajamento é descrito como sendo:

[...] a palavra de ordem nas propostas de formacdo docente, das oficiais e
das urdidas por Organiza¢bes Multilaterais; trata-se de um ‘engajamento’
o mais esvaziado possivel de fundamentos politicos e epistemoldgicos,
amparado no praticismo servil ao capital, lastreado no desenvolvimento
de habilidades e competéncias. (CHAVES; EVANGELISTA, 2021, n. p.
— grifo das autoras ).

Analisando a formagao que parte dos principios da pedagogia das
competéncias, entendemos que para a garantia dos interesses privatistas
na educagao escolar ¢ preciso uma fundamentagao em bases conceituais
que se alinham a esses interesses. Este ¢, portanto, o papel que a corrente
assume dentro da BNCC e das demais propostas que dela se originaram.

A pedagogia das competéncias propoe uma formagao para o
mercado de trabalho. Para esses fins, forma o individuo para contribuir
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com a sociedade vigente “[...]| sempre associada a capacidade de o sujeito
desempenhar-se satisfatoriamente em reais situages de trabalho, mobili-
zando os recursos cognitivos e socio-afetivos, além de conhecimentos
especificos.” (RAMOS, 20006, p. 285).

Tendo em vista que estamos inseridos em uma sociedade
capitalista, cumpre assinalar que a formagao que se pretende estabelecer
a partir dessa concepcao ¢ posta a partir de uma formacao técnica e
instrumental, pautada na agdo, produzindo trabalhadores eficientes e
participativos para atender as demandas da contemporaneidade.

2. As investidas governamentais para o avango das
propostas privatistas no Brasil

Niao ¢ de hoje que o viés neoliberal tem orientado as politicas
educacionais para colocar no centro das discussOes os principios
mercadolégicos. Nesta direcdo, apresenta-se como uma solu¢do 2aos
problemas existentes na mesma medida em que conquista espago nas
politicas publicas para consolidacio de interesses. Mediante a tal
contexto, a interferéncia minima do Estado nas tomadas de decisdes é a
condigdo fulcral para que o mercado consiga organizar as demandas para
solucionar os problemas existentes.

A partir de Laval (2019) entendemos que a légica mercantilista na
educacao tem buscado ampliar estes horizontes neoliberais, uma vez que
se manifesta com base em argumentos voltados a necessidade de repasse
do or¢amento publico para o financiamento escolar — e soma-se a essa
légica a defesa da transmissdo das proposi¢oes meritocraticas por meio
da educacio.

Contextualizando, o Estado, principalmente a partir dos anos de
1990, cede lugar ao mercado para a tomada de decisbes que permitam a
legitimacdo de interesses privatistas assegurados por dispositivos legais.
Em andlise sobre a falacia do avango social, Freitas aponta que:

[...] o Estado ¢ o principal inimigo da geracdo da qualidade social, pois é
um mau gestor (Schuler, 2017) e impede o funcionamento da légica do
mercado, devendo, portanto, ser reduzido a um minimo e — mais
importante — sem possibilidade de interferir no mercado, o que
atrapalharia sua 16gica natural. (FREITAS, 2018, p. 31).
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Essa roupagem mercantilista leva-nos a pensar com preocupacao
sobre o cenario educacional, uma vez que, sem a interven¢ao do Estado
e com o abrir das portas para o mercado, a educagido publica fica
subordinada a ameaga do controle empresarial, cujo objetivo concentra-
se na obten¢do de lucros e vantagens aos seus representantes
majoritarios. Nessa conjuntura, a educacdo escolar passa a ser terreno
fértil para o planejamento e a execu¢do de agoes voltadas para as
camadas populares, salvaguardando, sempre, os interesses das elites.

O projeto de repasse de verbas para os setores privados vem
sendo consolidado com maior intensidade desde de 2016, apds o golpe
que colocou a frente da presidéncia da Republica Michel Temer, que
nomeou, a0 MEC e as demais pastas, representantes alinhados aos
grupos privados. Contudo, sendo coerente com os acontecimentos que
marcam a nossa atualidade, no governo de Jair Bolsonaro, o que
vivenciamos é uma onda gigantesca de retrocessos que deterioram nao
somente os servicos educacionais, mas, também, a propria economia, a
saude, a acessibilidade social, a seguranca publica e os demais servicos
basicos que deveriam atender as demandas daqueles que necessitam e
fazem uso desses servicos.

A forma fetichizada nos discursos é estruturada com a intencao
de convencer a opiniao publica sobre determinados projetos. Na
educacio, as investidas para o convencimento dos pais e da comunidade
escolar sdo uma estratégia para dar luz as possibilidades de criagao de
determinadas propostas que tendem a favorecer os privatistas.

Freitas (2021) atenta para a existéncia de um esquema voltado a
ampliacao de oferta de wouchers — principalmente na educacio infantil.
Esse dispositivo indica uma forma orquestrada de promover vantagens
aos donos de escolas particulares do pafs e dos grupos privados
envolvidos nesse processo, isto porque os recursos destinados a escola
publica passam a ser direcionados, como resultado de tal proposta, as
escolas privada, comprometendo a manutengao e precarizando cada vez
mais a escola publica e o processo de educagao escolar dos trabalhadores
e seus dependentes.

Referente aos wouchers, recentemente, 0 governo aprovou o
Decreto n® 10.852, de 8 de novembro de 2021, que regulamenta o
Programa Auxilio Brasil — instituido a partir da Medida Proviséria n°
1.061, de 9 de agosto de 2021 —, e planeja fazer avangar, a passos largos,
os interesses dos privatistas. Conforme o art. 1° da referida MP, o
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programa social, em substitui¢do ao Bolsa Familia, pretende estabelecer
acoes voltadas:

I - ao fortalecimento das acdes do Sistema Unico de Assisténcia
Social — SUAS;

II -2 transferéncia direta e indireta de renda;

Il - ao desenvolvimento da primeira infancia;

IV - ao incentivo ao esforco individual; e

V - a inclusdo produtiva rural e urbana, com vistas a emancipacio

cidada. (BRASIL, 2021, n. p.).

De acordo com a ex-ministra do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome do governo Dilma Rousseff, Tereza Campello, em
entrevista a2 Rede Brasil Atual (2021), diz que o novo auxilio ira retirar o
acesso a0 programa de 22 milhoes de beneficiarios. De modo oportuno,
a ex-ministra alerta para a desordem nos municipios, pois a proposta
extingue o projeto anterior e recria outro que desmonta o modo de
organiza¢ao da transferéncia de renda. De acordo com o size Rede Brasil
Atual:

A proposta de Bolsonaro ainda altera a concep¢io do Bolsa Familia e
torna sua execu¢do impossivel, de acordo com a economista. Ela
contesta o que classifica como “penduricalhos”. De reda¢do confusa, a
MP estabelece modalidades distintas de beneficios, sem transparéncia e
critérios evidentes. Cita, por exemplo, a criagio de um “auxilio esporte
escolar” e uma “bolsa de iniciagdo cientifica junior”

]

o governo Bolsonaro acaba com as premissas sociais, de garantir acesso a
saude e combater a evasdo escolar, para atender interesses do setor
privado. Entre as mudancas contidas na MP, a gestio federal quer que
até 30% do valor do beneficio possa ser descontado na fonte para abater
empréstimos consignados — vistos como solug¢do para reduzir os
impactos da pobreza. A medida pode levar ao endividamento e a
inadimpléncia das familias. “Estdo pegando algo certo e que funciona,
jogando na lata do lixo, e trocando por uma aventura”. (REDE BRASIL
ATUAL, 2021, n. p).

Tomando como base a educacio infantil, o programa prevé o
Auxilio Crianga Cidada, que trata, especificamente, da proposta de
destinar verba publica para as instituicdes particulares que serdo
credenciadas pelo governo, que, por sua vez, deverio comprometer-se a
atender aos alunos da rede publica. De acordo com Emily Santos, em
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matéria publicada no size G1 Educagao:

A criagio do Auxilio Crianca Cidada ¢ criticada pelos especialistas da
educagdo, principalmente por representar o fim do programa Brasil
Carinhoso. O programa era responsavel pelo repasse de verba do
governo federal aos municipios a fim de garantir vagas em creches
publicas ou conveniadas com o poder puablico. (SANTOS, 2021, n. p).

Em sintese, a forma como o programa ¢ conduzido faz com que
os municipios percam recursos que poderiam ser investidos em
estruturas e em melhores condi¢des de atendimento a um prazo maior e,
inclusive, a um maior numero de alunos. O que se observa, neste
sentido, sdo os planos mercadoldgicos que fazem da educagao publica
uma fonte de arrecadacio lucrativa.

Nao distante de tal linha de raciocinio, também nos preocupa-
mos com a adog¢ao desse mecanismo, visto que nao visualizamos, a partir
dele, as possibilidades de ampliacao de espagos publicos para promover
o atendimento dos dependentes da classe trabalhadora. Nesta propositu-
ra, a educagio escolar piblica sempre estard em desvantagem e continua-
ra sendo alvo de ataques que desqualificam sua importancia para a for-
magao dos sujeitos e para contribuicao da transformacao da sociedade,
que se faz cada dia mais necessaria.

O fato é que nio necessariamente essa medida sera capaz de
garantir aos seus usudrios uma educac¢ao de qualidade. Sabe-se, pois, que
os processos discriminatorios sao ascendentes no Brasil e que os vouchers
tendem a contribuir com o avango de tais proposi¢des discriminatorias.
Ademais, cumpre assinalar que, ao expor a crianga da primeira infancia a
este tipo de situagdo, os avancos de processos em formatos excludentes
sao avolumados, interferindo de forma negativa no desenvolvimento
infantil.

No site do Movimento pela Base, observamos que as grandes
referéncias externas para compor o quadro de estudos e pesquisas sao
pautadas em experiéncias vindas da Australia, do Chile e dos Estados
Unidos da América (EUA). Nota-se, neste sentido, que tais experiéncias
sdo acolhidas sem a0 menos considerar a distincdo, em termos de
condi¢bes de vida, entre esses territérios e o Brasil. De igual modo, nota-
se que a reducdo das desigualdades existentes nao é uma preocupagao a
ser considerada pelos reformistas que atuam para que essas propostas
sejam concretizadas.
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Os neoliberais — adoradores de vouchers — querem com eles criar
mercado educacional, pois confiam sempre que isso gera qualidade —
mesmo que isso ndo ocorra de fato — é crenga e ndo ciéncia. Os
conservadores aprovam a ideia por outro motivo: eles esperam, com
isso, acessar diretamente recursos publicos e fazer crescer o parque de
escolas ligadas a entidades religiosas que em sua proposta ideologica tem
a funcio de proteger os valores da “grande tradicao”. (FREITAS, 2021,

n. p).

Para além dos wvouchers, outra referéncia a experiéncias
internacionais que tem sido acolhida no Brasil sio as Escolas Charters
(escolas contratadas pelo poder publico). Nas palavras de Laval (2019, p.
139), “[...] essas escolas, sob gestio direta no plano administrativo e
pedagdgico, se tornam assim filiais de sociedades com a¢des na bolsa de
valores cujo objetivo ¢ obter lucro.”.

Ao debrugar-se sobre o tema, Ravitch elenca pontos importantes
sobre a dinamica das Escolas Charters:

1. As escolas charter ndo sio mais inovadoras do que as escolas publicas.
A tnica inovacdo associada aos estatutos sdo as praticas disciplinares
severas chamadas “Sem desculpas”, onde as criangas sao punidas por
pequenas infracdes de regras estritas. A maior rede charter em Chicago,
a Noble Network, anunciou recentemente que estava se livrando do
“sem desculpas” porque é uma politica racista, destinada a forgar as
criancas negras a adotarem os valores da classe média branca.

2. As escolas charter ndo sio mais responsdveis do que as escolas
publicas. Na maioria dos estados, as associa¢des regulamentadas lutam
contra qualquer esforco para impor responsabilidade ou transparéncia.
Eles nio querem ser auditados por auditores independentes. A Gnica vez
em que eles sdo responsaveis ¢ quando fecham as portas por causa do
baixo indice de matricula ou fracasso escolar abjeto.

3. As escolas charter ndo custam menos do que as escolas publicas. Eles
geralmente exigem o mesmo financiamento publico que as escolas
publicas, embora as escolas publicas arquem com alguns de seus custos,
como transporte, e mesmo que tenham menos alunos com necessidades
especiais do que as escolas publicas. Em alguns estados, como o Texas,
as escolas charter recebem mais dinheiro publico do que as escolas
publicas.

4. As escolas charter sdo menos eficazes do que as escolas publicas.
Aqueles que tém notas altas em testes escolhem seus alunos e familias
com cuidado e expulsam aqueles que ndo querem. Em média, eles nido
superam as escolas publicas e gastam mais dinheiro em administra¢do
do que as escolas publicas. Em alguns estados, como Ohio, a maioria
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das escolas charter sio classificadas como D ou F. (RAVITCH, 2021, n.
p, grifo da autora).

Nos EUA, a Escola Charter Online foi consolidada sob o
argumento de promover a educagao dos seus alunos em tempos de
pandemia. Todavia, a proposta vinha com a intencdo de se firmar
permanentemente, enfraquecendo a escola publica e favorecendo os
processos de privatizagdo. A empresa que administrava esse servi¢o nos
EUA, a K12 Inc. (provedora de escolas charter virtuais com fins
lucrativos nos EUA), enriqueceu consideravelmente durante a jornada
pandémica. Sob investiga¢ao, constatou-se que, além de precarizar o
trabalho dos seus professores e de pressiona-los quanto a aprovagao de
alunos, um escandaloso esquema de corrupgao descoberto sobre o
empreendimento (RODOV s.d., apud, RAVITCH, 2020). Diante do
ocorrido, Ravitch relata:

Eu postei muitas vezes sobre a corrup¢do embutida na induistria de
fretamento virtual com fins lucrativos. O fundador da maior escola
charter virtual da Pensilvania foi condenado a prisdo por apropriacdo
indébita de US $8 milhées. O maior golpe na histéria dos Estados
Unidos envolveu uma rede de fretamento online na Califérnia chamada
A3, cujos proprietarios conseguiram fazer desaparecer $50 milhées em
fundos do estado. A Sala de Aula Eletrénica do Amanha (ECOT) em
Ohio arrecadou US § 1 bilhdo ao longo de quase duas décadas, seu
proprietario pagou suas empresas pelo fornecimento de servicos, ele fez
presentes generosos para funciondrios eleitos, mas ECOT declarou
faléncia em 2018 para evitar reembolsar o estado para alunos fantasmas.
As histérias de corrupe¢do, aproptiacdo indébita e fraude continuam

indefinidamente. (RAVITCH, 2020, n. p).

Em sintese, a autora mostra-nos que as experiéncias com as
Escolas Charters e com o repasse de recursos a instituicdes privadas —
além de fragilizar a escola publica, o trabalho dos professores, o aumento
da desigualdade social, o fracasso escolar e a evasio — podem vir a
desencadear, para além dos problemas de formagiao dos sujeitos e da
pressao sob professores, a apropriacao indevida de dinheiro publico.

Na ilustracio abaixo, procuramos destacar alguns pontos que
merecem atengdo no ambito educacional e que envolvem preceitos
privatistas que atentam contra a escola publica de gestio publica.
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Figura 1 - A 16gica mercantilista na Educagio

PRIVATIZACAO

MERITOCRACIA

Formacao para a competicao

Fonte: Acervo da autora.

A estratégia para ampliar os horizontes da privatizagdo no
cenario educacional considera alguns elementos importantes para o
favorecimento de sua implementagao. A terceirizacio de setores publicos
e os planejamentos de propostas que favoregam sua execu¢do siao
caminhos tragados para o alcance de objetivos que coadunam com os
interesses economicos empresariais, contribuindo, significativamente,
com a expansio do capital e a manutencio do status quo.

Na perspectiva neoliberal, a énfase situa-se na padronizagio dos
curriculos escolares e nos processos formativos assentados nos
principios da flexibilizacdo, da eficiéncia, da eficacia, da meritocracia e da
gestio de resultados. Na petspectiva de uma educagio emancipadora, os
principios traduzem uma formagdo critica e de aperfeicoamento
continuo do ser humano. No limite, sdo essas perspectivas que
subjazem a atuagdo das institui¢des e dos atores sociais que disputam a
primazia com relagdo a materializagdo das politicas publicas de educagio.

(AGUIAR, 2019, p. 16).
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No territorio escolar, para além do anseio pela formagao de
trabalhadores adaptaveis e conformados, engendra-se a ideia de que a
escola deve dar conta de atingir metas que superem as posicoes em
rankings por meio das avaliagbes padronizadas. Sendo assim, os
defensores dessas proposi¢cdes sentem a necessidade de padronizar os
curriculos com aquilo que compde essas avaliagbes em termos de
conteudo, que, por vezes, sao rasos e sem uma fundamentagao rica em
possibilidades de desenvolvimento integral do ser.

Por fim, colocamos em destaque a meritocracia que se fortalece,
na atualidade, na educagao da classe trabalhadora com a guinada
neoliberal e neoconservadora, cobrando de alunos e profissionais da
educagio um bom rendimento para fazer jus a um rétulo que os
qualificam enquanto sujeitos de sucesso. Nessa propositura, a condi¢ao
de vida dos individuos, o seu acesso a uma educagao de qualidade, a
disposi¢ao de recursos, o investimento, o atendimento a toda a demanda
de estudantes, enfim, todos esses e outros fatores fundamentais nio sio
considerados, encaminhando esses sujeitos ao fracasso e culpabilizando-
os disso.

Na sociedade de classes a conquista por uma posi¢ao no mercado
de trabalho é a régua que mede a conquista do ser humano. Neste
sentido, a formagao dos alunos para competir no mercado de trabalho
ganha forma e faz com que seja colocada em segundo plano a
necessidade de formar individuos politizados e emancipados. Destarte,
consideramos que ndo ¢ a toa que esses projetos tém ganhado forma na
atualidade e tém precarizado cada vez mais a formagao dos sujeitos em
prol das demandas econémicas.

Sem embargo, apresentamos, a seguir, algumas proposi¢oes
advogadas pela pedagogia historico-critica que nos levam a pensar nas
possibilidades e na importancia de estabelecer e fortalecer a resisténcia as
medidas impositivas planeadas pelos representantes do capital e seus
seguidores.

3. A consolidagdo da resisténcia a partir da pedagogia
histérico-critica: formar para emancipar

Tratando-se de uma pedagogia socialista, fundamentada no
materialismo histérico-dialético, a pedagogia historico-critica, ao colocar
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em debate o tema da desmoralizacdo da educacio, provoca-nos a pensar
em formas de resisténcia sobre determinadas proposicoes.

Niao por acaso, as medidas que acolhem concepgbes hegemoni-
cas de dominio atuam em espagos voltados ao desenvolvimento de poli-
ticas pensadas para a formacao dos futuros trabalhadores, logo, em sua
grande maioria, sdo elaboradas para favorecer a classe dominante.

Buscando refletir sobre formas de frear os processos exploratori-
os de uma classe sobre a outra, Saviani, em entrevista a Newton Duarte
(2019), reforca a necessidade de firmar a resisténcia coletiva e propositiva
aos ditames que desencadeiam os modos mais perversos de existéncia ao
grande conjunto humano. Diante disso:

Cabe, pois, advogar a resisténcia ativa que implica dois requisitos: a) que
seja coletiva, pois as resisténcias individuais nio tem forca para se
contrapor ao poder dominante exercido pelo governo ilegitimo,
antipopular e antinacional; b) gue seja propositiva, isto é, que seja capaz de
apresentar alternativas as medidas do governo e de seus asseclas. Essa
forma de resisténcia ¢ indispensavel como estratégia de luta por uma
escola publica livre das ingeréncias privadas balizadas pelos interesses do
mercado. (SAVIANI, 2020, p. 16-17, grifo nosso).

Pela defesa do lema “a verdade é revolucionaria”, Saviani
assevera que a educagdo escolar deve cumprir a tarefa de transmitir os
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. Com efeito,
o autor acredita que a apropriacdo, pelos sujeitos, das formas mais
desenvolvidas de conhecimento “[...] lhes agucarao a consciéncia da
necessidade de intervir praticamente para dar continuidade ao processo
histérico conduzindo-o a um novo patamar.” (SAVIANI, 2019, apud
DUARTE, 2019, p. 5).

Neste sentido, acentua Saviani (2018) que o ensino pensado para
as classes populares deve ser organizado a partir de conteidos ricos em
fundamentagao cientifica, artistica e filoséfica. Tendo em vista que esses
conteddos instrumentalizam a classe trabalhadora contra as faces
exploratérias dos dominantes, a burguesia vem, historicamente, tentando
reter para si tudo aquilo que existe de mais desenvolvido produzido pelo
conjunto dos homens, sendo essas produgdes, por vezes, resultados dos
embates travados a partir das lutas de classes. Pormenorizando, nas
palavras de Saviani (2018, p. 45), “[...] o dominado nao se liberta se ele
nao vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entio, dominar
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o que os dominantes dominam ¢é condi¢ao de libertagao.”.

Cumpre assinalar que tal intervencdo precisa ser previamente
planejada para que haja a composicdo coletiva, como indica a pedagogia
histérico-critica. Para tanto, o desenvolvimento da consciéncia social da
classe trabalhadora faz-se indispensavel para a promog¢iao de uma
resisténcia ativa.

Neste sentido, a pedagogia historico-critica mantém-se atenta aos
principios reformistas, as demandas privatistas e as proposi¢oes curricu-
lares alinhadas a uma concepg¢ao pedagdgica hegemonica. Portanto, além
de ser uma teoria pedagogica de cunho marxista, a pedagogia historico-
critica reflete uma concepg¢ao de mundo que é comprometida com os in-
teresses e os direitos da classe trabalhadora. Assim sendo, coloca-se
como oposi¢iao as medidas impositivas que deterioram a formagao dos
sujeitos e subalternizam a classe trabalhadora.

[..] a pedagogia proposta, uma vez que se pretende a servico dos
interesses populares, terd contra si os interesses até agora dominantes.
Trata-se, portanto, de lutar também no campo pedagdgico para fazer
prevalecer os interesses até agora nao dominantes. E esta luta nio parte
do consenso, mas do dissenso. O consenso ¢ vislumbrado no ponto de
chegada. Para se chegar 13, porém, é necessario, pela pritica social,
transformar as relagdes de produgio que impedem a construcio de uma
sociedade igualitaria. (SAVIANI, 2018, p. 60).

A escola contribui, significativamente, para a transformacio da
sociedade. Para tanto, ¢ necessario considerar as raizes histéricas que
possibilitaram a continuidade da existéncia humana com o passar dos
tempos, haja vista que “[...] agindo sobre a natureza, ou seja, trabalhan-
do, o homem wvai construindo o mundo histérico, vai construindo o
mundo da cultura, o mundo humano. E a educacdo tem suas origens
nesse processo.” (SAVIANI, 2013, p. 81).

Sendo assim, cumpre assinalar a importancia do processo de
transmissao do conhecimento elaborado, que, quando feito de forma
intencional e organizada, favorece o desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores, nutrindo ricas possibilidades para a formagao
integral do ser humano — podendo, esse, vir a ser um sujeito consciente,
com visao de mundo ampla, capaz de questionar criticamente sobre
elementos que geram inquietacao e desordem.
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No ambito das politicas educacionais é relevante pontuar que a
forma como vém sendo orquestrados os direcionamentos e objetivos le-
gais dificilmente resultara em escolas eficazes. O recrutamento de nomes
alinhados aos setores empresariais e privatistas para a ocupagao em car-
gos que estipulam os trajetos da educagiao tendem a fragilizar e a com-
prometer os avancos até entao conquistados.

A educagido, diante da sociedade de classes, ¢ um ato politico
(SAVIANI, 2020). Tal proposicao precisa ser acolhida nas discussdes
que assumem uma posi¢ao contra-hegemonica, para que nao se corra o
risco de entregarmos a educagao da classe trabalhadora de bandeja aos
dominantes. Deste modo, ¢ oportuno resgatar de Saviani (2020, p. 16)
que “[...] o povo, para se transformar de suditos a cidadaos, isto ¢, para
ser capaz de governar ou de eleger e controlar quem governa, deve ser
educado. Para esse fim ¢ que foi instituida a escola publica universal,
obrigatoria, gratuita e laica.”.

Posto isto, Saviani (2020) nao deixa de mencionar a necessidade
das articulagdes dos féruns municipais, estaduais e nacional com o corpo
docente e com os sindicatos e movimentos sociais que também estao
sob ataque. E preciso, pois, que a classe trabalhadora em geral esteja
atenta e resistente, tendo consciéncia de que o mercado nao é capaz de
fornecer uma educacao publica de qualidade, tampouco uma educagio
emancipadora.

4. Conclusoes

No espaco desta produgdo procuramos apresentar algumas
provocagoes que nos levam a refletir sobre os projetos que estao sendo
formulados para a educagao na atualidade. A BNCC tem servido de
suporte para fazer avangar propostas de formacao acritica e adaptativa e,
neste cenario, sao abertas as possibilidades de atuagao dos privatistas em
prol dos seus interesses.

O desmonte da educacio publica vem sendo engendrado por
agentes e representantes de setores economicos porque sabem da
grandeza em formar sujeitos emancipados e com condi¢oes de organizar
o pensamento a partir de uma leitura fidedigna do mundo que os cerca.
E certo, com isso, que tal formagio coloca em risco os planos de
perpetuacio de uma determinada classe, que busca explorar os
trabalhadores para consolidar seus projetos de dominio.
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Convém destacar que, ao abordarmos a BNCC e seu marco
conceitual, precisamos nos atentar ao modelo de ser humano que se
pretende formar a partir dos principios advogados por esse documento.

Paralelo a isso, além de ser uma base que manifesta o tecnicismo
e o pragmatismo, ¢ preciso atentar-se, também, ao fato das empresas,
fundagoes e institutos que estimam a BNCC estarem se esforcando para
a disseminagdo das competéncias socioemocionais, com vistas a formar
o sujeito adaptavel, resiliente, harmonioso, prestativo, eficiente, entre
outros atributos que contribuem para conformar os sujeitos de que o
capitalismo ¢ a unica alternativa para os avancos. A partir desses
principios, sdo rejeitados quaisquer tipos de formagdo que priorizem o
desenvolvimento de uma concep¢ao de mundo materialista historica-
dialética que busque a superagao deste modelo de sociedade.

Posto isto, discutit  BNCC, a intensa valorizacio das
competéncias socioemocionais e os programas de vouchers e de Escolas
Charters nunca foi tao necessario como ¢é na atualidade. A educacio esta
sob ataque, com vistas a atender as demandas do capital, que cobra dos
professores bons desempenhos, prima pelo desenvolvimento de
competéncias que contribuam para a formagdo de sujeitos adaptaveis e
que, em grande medida, interfere no direcionamento de recursos que ja
sao restritos e que nao deixam de ser necessarios para as camadas
populares.

Aos professores que se recusam a ser meramente técnicos e
treinadores, o comprometimento contra as demandas privatistas faz-se
urgente, rejeitando projetos meritocraticos, de Escolas Chaters, de
vouchers ¢ de propostas que esvaziam a educacdo escolar publica do
acesso aos conhecimentos sistematizados — como apresentado na
BNCC.

A escola nao deve tornar-se uma empresa privada. A educagao
publica de gestao publica niao deve ser submetida as condi¢des
mercadolégicas e neoliberais. E preciso resistir!
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3.

Politicas Educacionais e a colcha de retalhos da formacao de
professores: o Programa Residéncia Pedagdgica, a Base
Nacional Comum Curricular e a Base Nacional Comum-
Formacao Inicial’

Fernanda de Sonza Godin'
Rafaela Cristina Jobani®

Tema de intensos debates com o passar dos anos, o processo
organizacional da formagao de professores no Brasil tem sido disputado,
haja vista a possibilidade, por meio dessa atividade, de mapear e nortear a
formacio das futuras geracoes de trabalhadores.

Historicamente, essa disputa ocorre com maior énfase, principal-
mente, a partir da década de 1990, com os reformistas neoliberais’, que
acolhem como plano de fundo um papel ideoldgico e hegemodnico que
converte os interesses sociais em econodmicos, isso, no sentido de legi-
tima-los junto aos pressupostos da sociedade capitalista. Com efeito, é
por meio do planejamento de reformas economicas com pautas conser-
vadoras e desestabilizadoras das proposi¢cdes democraticas que sao evi-
denciadas as ligagoes politicas entre o liberalismo econémico e o livre
mercado (FREITAS, 2018).

No espag¢o deste texto, ganha destaque a discussao em torno dos
ditames que influenciam na tomada de decisdes para a formagao de
professores na perspectiva do capital, haja vista que para a logica
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? Os neoliberais veem o mercado como a base de se gerar lucro, riqueza. Defendem a ideia de se
reformar as diversas dreas nas quais o Estado tem uma forte agdo e responsabilidade, reduzindo
os gastos publicos e, consequentemente, tirando do Estado aquilo que deveria ser fornecido e
mantido por ele. Acompanham os acontecimentos histéricos e sociais, adequando os seus inte-
resses econdémicos nos mais diversificados contextos (SOARES; SILVA, 2018, p. 30).
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neoliberal a educagio deve contribuir com as demandas do sistema
econdmico para fazer avancar, a passos largos, os interesses do mundo
globalizado. Posto isto, a analise em torno da educagdo escolar, e mais
precisamente em torno do trabalho docente, passa a ser orquestrada por
organismos e setores ligados ao empresariado.

Nao a toa que o Banco Mundial tem sido a ponta de lan¢a para a
formulagio de documentos que orientam as politicas educacionais nos
paises em desenvolvimento, como ocorre no Brasil. A demanda por de-
senvolvimento economico e alivio da pobreza sio questoes levantadas
para justificar a participa¢ao dos Organismos Internacionais na formula-
¢do de politicas pensadas tanto para o ambito das politicas sociais quanto
para as educacionais. Cabe, aqui, indagar como ¢ visto o papel do profes-
sor e a especificidade do seu trabalho diante dessas orientagdes que se-
guem, de todo modo, as prerrogativas da classe dominante.

Seguindo pelo plano da acumulagio flexivel’, a educagio deve
seguir alguns principios que coadunam com as bases mercadoldgicas, a
saber:

No plano da ordem econdmica, os conceitos ou categorias pontes sio:
flexibilidade, participagdo, trabalho em equipe, competéncia, competitivi-
dade e qualidade total. No plano da formag¢iao humana sao: pedagogia da
qualidade, multi-habilita¢do, policognicio, polivaléncia e formagio abs-
trata. Nesta perspectiva configura-se uma crescente unanimidade do dis-
curso da “modernidade” em defesa da escola basica de qualidade. (FRI-
GOTTO, 2010, p. 59).

Em linhas gerais, o neoliberalismo encontra na formacio de
professores a oportunidade de fazer avancar seus ideais sustentados por
leis, documentos, politicas e programas que engendram o arranjo dessa
modalidade. Destarte, carregados de intencionalidades, os projetos
arquitetados para sanar os “problemas” na formagao docente portam,
em verdade, concepgoes que fragilizam a autonomia desses profissionais
e que precarizam a educa¢ao como um todo.

A luz desse quadro, buscamos nesta produgio discutir sobre a re-
lagao entre o Programa de Residéncia Pedagogica (PRP), a Base Nacional

* Indica flexibilizagdo da produgdo em prol do mercado. Sio, portanto, implicacdes que envolvem
o mundo do trabalho submetido a légica do capital. Para Harvey (2014), o regime de acumulagio
¢é “[...] a estabilizagao, por um longo petiodo, da alocagiao do produto liquido entre consumo e
acumulacio; ele implica alguma correspondéncia entre a transformacio tanto das condi¢es de
producdo como das condi¢Ges de reproducio dos assalariados.” (HARVEY, 2014, p. 117).
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Comum Curricular (BNCC) e a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educa¢do Basica (BNC-Formagao) com pro-
posito de identificar qual o impacto dessas articulagdes na formagao do-
cente e, consequentemente, na formacao das novas geragoes.

Para tanto, o estudo foi conduzido a partir da pesquisa biblio-
grafica e documental, sendo a analise norteada a partir dos principios do
Materialismo Historico-Dialético (MHD), que considera as contradi¢oes
existentes na sociedade de classes e que manifesta uma concepg¢ao de
mundo que se contrapde com as proposi¢oes desiguais propagadas pelo
capital. Partimos, portanto, dos pressupostos da Pedagogia Historico-
Critica (PHC), que acolhe o método de modo fidedigno, tendo a contri-
buir, em grande medida, com o debate em torno da necessidade de uma
transformacao radical desta sociedade, para que, de fato, consigamos
constituir um modo de ser e de existir digno a todos.

1. A articulagdo entre o Programa Residéncia Pedagogica
e a Base Nacional Comum Curricular em questido

Pensadas a partir das bases da sociedade capitalista, as reformas
educativas, buscando atender as demandas desse modelo social, tém
desgastado a formagdo de professores ao salvaguardar os interesses
neoliberais’.

A Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) promulga, pela Portaria n® 38, de 28 de fevereiro de
2018, o Programa de Residéncia Pedagogica (PRP), que se apresenta com
o objetivo de melhorar a formacao dos discentes dos cursos de
licenciatura, reformular os estagios supervisionados, consolidar a relagao
entre as Instituicoes de Ensino Superior (IES) e a escola e moldar os
curriculos dos cursos de formacio inicial de professores da educagao
basica, tendo como referéncia as orientacdes da BNCC.

Ressalta-se, a partir disso, que com o estudo pormenorizado
sobre a materializagio e os objetivos contidos nos editais 06/2018 e
02/2019 do PRP ¢ possivel visualizar uma aproximac¢ao das propostas de
reformas para os curriculos das IES definidas a partir da BNCC.
Ademais, os estudos de Faria e Pereira indicam que:

> Para saber mais, ver Gentili (1996), Gill (2002) e Laval (2019).
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A residéncia pedagoégica, de modo geral, toma emprestado alguns
pressupostos da, ou simplesmente faz analogia a residéncia médica na
formacio complementar (pos-graduagdo) dos cursos de Medicina. No
cenario educacional brasileiro, essa ideia também pdde ser encontrada no
uso de expressbes como residéncia educacional, residéncia docente e
imersdo docente, aplicando-se tanto a formagdo continuada quanto a
formacio inicial de professores. (FARIA; PEREIRA, 2019, p. 334).

Faria e Pereira (2019) expressam preocupacio diante da
idealizacdo feita sobre a proposta de uma residéncia relacionada a
formacdao de professores, pois suas atribuicdes buscam promover a
ampla valorizagio da formacdo pratica dos futuros professores,
conduzindo-os a uma vivéncia do processo formativo diretamente no
ambiente escolar em que atuam ou atuario. A vista disto, sob o viés do
PRP, a pratica na sala de aula emerge como fator indispensavel para
formacdao docente, e, sem embargo, o programa visa a auxiliar o
licenciando na atuacao como docente antes mesmo de concluida a sua
formacio integral.

A critica realizada por Freitas ao programa vem afirmar que:

A Residéncia Pedagodgica responde a essa concepgao restrita de formagao
profissional e ao carater “desejado” da formagdo inicial (e continuada),
quando faz a defesa da formacio do professor no lécus da escola, na
perspectiva exclusiva do pleno dominio dos conhecimentos a serem
ensinados, dimensio importante mas ndo exclusiva nem mesmo na
formag¢io continuada. Ou seja, o afastamento das atuais instituicGes
formadoras, responsaveis até hoje pela formacio continuada, evidencia a
intencdo do MEC de retomar a visdo tecnicista e pragmatica do trabalho
pedagogico, reduzindo o professor a um pratico. (FREITAS, 2018, p.
524).

Neste sentido, corroboramos com as afirmativas de Guedes
(2019, p. 90), ao enfatizar que o PRP se apresenta como “[...] uma politi-
ca impositiva, por nao ter sido dialogada com as instituicbes formadoras,
com os professores, com as escolas da educagao basica, nem com as en-
tidades cientificas da educac¢io.”.

Silva (2018, p. 3106) assinala que o programa tem o propodsito de
depauperar “[...] o conceito da unidade teoria — pratica a um conjunto de
procedimentos — ‘aprender a fazet’, ‘como fazer’, ‘como aplicar
técnica’”. Diante disto, a autora afirma que ndo ha a existéncia do
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compromisso com a concepe¢ao socio-historica promotora de principios
emancipatorios.

Verifica-se, pois, que um dos maiores problemas em relacao ao
PRP tem sido a sua vinculagao 2 BNCC, pois essa tem seus fundamentos
alicercados na pedagogia das competéncias®. A partir dessa cotrente, a
formacdo de professores ¢ fragilizada — e soma-se a isso a reducdo da
autonomia das universidades, que devem, com base na proposta por
competéncias, formar os novos “treinadores” da educagao escolar.

As dimensdes mais polémicas da BNCC sio embutidas no
documento a partir de 2016, quando ocorre o wpeachment da Presidenta
Dilma Rousseff — do Partido dos Trabalhadores (PT) — dispondo ao
cargo Michel Temer — do Partido Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB). E por meio da nomeacio de determinados agentes’ 4 pasta do
Ministério da Educagao (MEC) que o setor privado adentra com mais
forca nos debates sobre a constru¢io da BNCC, fazendo ressurgir a
pedagogia das competéncias enquanto nucleo conceitual.

Em sintese, a pedagogia das competéncias, nutrida pela tese do
suico Philippe Perrenoud®, vem sendo acolhida como fundamentagio
conceitual na construcado de documentos normativos e orientadores
voltados a educagdo escolar. Em seus escritos, Perrenoud (1999, p. 7)
afirma que essa abordagem ¢é posta como sendo “[...] uma capacidade de
agir eficazmente em determinado tipo de situagdo, apoiando-se em
conhecimentos mas sem limitar-se a eles.”. Atentos ao que propoe a
concepgao pedagogica por competéncias, o que se verifica em seu cerne
¢ a proposta de substituicdo das bases tedricas pelas bases praticas e
utilitirias. Deste modo, esse modelo esta fortemente relacionado a
proposta de formar o professor a partir de uma perspectiva pragmatica
do processo de ensino e aprendizagem.

Posto isto, ¢ importante destacar que a BNCC — enquanto refe-
réncia obrigatéria a ser considerada na construcao dos curriculos da edu-
cagdo basica — indica, para além de uma padronizacdo curricular, a neces-
sidade de alinhamento de algumas areas que contemplam a educagio.

¢ Para saber mais, ver Duarte (2001) e Ramos (2006).

7 A exemplo de Maria Helena Guimaries, nomeada como Sectetaria Executiva do Ministétio da
Educagio em 2016 e defensora das avaliagdes externas e integrante do Movimento pela Base —
grupo composto por diversos representantes do setor privado que participaram ativamente da
construcao do documento desde as primeiras discussoes, em 2014 JOHANN, 2021).

% Suas principais obtas sdo: Construir as competéncias desde a escola (1999) e Dez novas competéncias para
ensinar (2000).
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Sendo assim, a base servird, ainda, como uma “[...] orientagdo que con-
fluira para a organizacao do mercado privado das escolas superiores e de
materiais didaticos, tecnologias e solucoes digitais ligadas a produgao da
hegemonia burguesa pela via da escolariza¢io.” (EVANGELISTA; FIE-
RA; TITTON, 2019, n. p) — e nisso inclui-se a formacao de professores
e os processos avaliativos para que, de fato, os objetivos do documento
sejam consolidados.

Perante o exposto, entendemos que o PRP ¢ acionado para as
licenciaturas para ser um mecanismo que prepara Os sujeitos em
formacao para o trato com a BNCC. Cabe mencionar que a BNCC, ao
ser formulada para atender em grande medida as demandas do setor
econdmico, coloca-se favoravel as possibilidades de esvaziamento do
curriculo escolar diante dos conhecimentos sistematizados. Essa acao
favorece a énfase ao utilitarismo e ao pragmatismo, fazendo, assim, valer
a defesa embutida na pedagogia das competéncias de Perrenoud. A vista
disto, a BNCC caracteriza-se como um documento normativo que define
quais competéncias e habilidades os alunos devem desenvolver durante
sua trajetéria académica nas instituicGes de educagao basica de todo o
Brasil.

Estimando uma educa¢ao que forma sujeitos a partir de conheci-
mentos minimos, a BNCC, enquanto documento normativo, define
quais competéncias ¢ habilidades os alunos devem desenvolver durante a
jornada escolar. Para tanto, o documento tem seus fundamentos ancora-
dos na pedagogia das competéncias, que:

[...] define para a escola a incumbéncia de formar o trabalhador flexivel
as exigéncias do mercado de trabalho, responsabilizando-o pelo seu
sucesso ou fracasso, nao importam as oportunidades que terd, numa
incessante competitividade, que desconsidera inclusive, as diversidades e
os interesses pessoais, bem como o lugar de origem dos sujeitos e seus
interesses proprios. (HAGE ez al, 2020, p.147).

A ponta de langa da BNCC ¢é formar sujeitos adaptaveis e
flexiveis para desenvolver a¢des no mercado de trabalho, com visio de
mundo restrita (JOHANN, 2021). Logo, o PRP, bem como as demais
propostas pensadas para atender as demandas do capital que interagem
com a manutencao do status quo, também propde esse parametro de
formacio aos futuros docentes, colocando em risco a autonomia desses
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profissionais para favorecer a consolida¢io da posi¢ao ideoldgica dos
dominantes.

Feitas essas observagdes, partimos do pressuposto de que o pro-
grama ¢ formulado para controlar futuros professores e reduzir a sua
concepcao de mundo, haja vista que essa ultima se desenvolve a partir
dos conhecimentos historicamente produzidos, socializados e objetiva-
mente assimilados, inclusive, no ambito da formacao de professores, sen-
do esses conhecimentos indispensaveis para a compreensiao das contra-
di¢des existentes e das circunstancias impostas a classe trabalhadora nes-
ta sociedade.

Seguindo tais intengoes, a BNCC tende a contemplar os interes-
ses formativos para o mercado de trabalho. Essa atividade requer que a
formacdo de professores também seja reconfigurada para que o alinha-
mento entre BNCC, cursos de capacitacio de professores, avaliagdes,
materiais didaticos, curriculo e projetos pedagogicos, entre outros, seja
de fato organizado a partir das especificidades do documento.

Por influéncia disso, para fazer avangar com as propostas de
alinhamento, a BNC- Formagao ¢ formulada. Nao a toa, indicada a partir
da Resolu¢io CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educagao Basica sio definidas. Ressalta-se, neste cenario, que o
documento em questao tende a desfavorecer a luta por melhorias na
formacgdo dos alunos e professores, uma vez que tal dispositivo acolhe a
BNCC como uma referéncia e também se consolida a partir de
competéncias gerais aos docentes.

As aproximagbes entre competéncias no campo do trabalho em geral
(trabalho produtivo) e as politicas da formacdo de professores trazem
como consequéncia uma perspectiva reducionista e limitadora da
formacio e do trabalho docente, seja pela primazia de um saber-pratico,
em detrimento da articulacido entre teoria e pratica, seja pela énfase no
desempenho, tornando secundario o processo, essencial na composicio
de um percurso formativo sélido e abrangente. (SILVA, 2019, p. 133).

Esse conjunto de politicas que cerceiam o professor em
formagao precariza o trabalho escolar e for¢a a conformagao dos sujeitos
a terem seu processo formativo pautado em competéncias e habilidades,
dispondo para esses conhecimentos minimos e limitando-os ao mero
saber-fazer. Resgatamos de D’Avila (2020, n. p) a afirmagio que associa
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esta nova orienta¢ao ao neoliberalismo no sentido de evidenciar que “[...]
razao que lhe ¢ subjacente ¢ a de formacio de uma mio de obra
submissa e de baixo custo.”.

Dada a necessidade desta discussio, no proximo item
passaremos, considerando os limites desta produgio’, a tratar da BNC-
Formacio.

2. BNC-Formacgao e a desconstrug¢ao da formacao de
professores

Anterior a aprovacao da BNC-Formagao (2019), a formagao de
professores era orientada pela Resolucio CNE/CP n° 2, de 1° de julho
de 2015, conhecida como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores (DCN), que foi revogada para contemplar a
BNCC da educagao basica ainda em processo de implementag¢ao. A nova
diretriz BNC-Formagao, também aprovada a partit de um movimento
célere e na “[..] calada da noite [...]” (EVANGELISTA; FIERA;
TITTON, 2019, n. p), acolhe consigo a abordagem por competéncias e
habilidades, culminando em um quadro generalizado de propostas de
desmonte do trato com o saber sistematizado.

Taffarel (2019), resistente a BNC-Formacdo, debate sobre a
matéria, afirmando que essa perpassa a ideologia dominante e firma
valores, politicas e estratégias que favorecem a classe empresarial.
Ademais, ressalta que o texto publicado pela Revista Folha de Sao Paulo,
em 24 de novembro de 2019, pelo Dr. Mozart Neves Ramos'’, oculta a
visao idealista e alienante da proposta em questdo, alimentada por demais
conselheiros do CNE que possuem ligacio direta com o setor
empresarial, como apontado por Evangelista, Fiera e Titton (2019), ao
verificarem que a presenca de “[...] 19 Aparelhos Privados de Hegemonia
estao presentes na Comissao do CNE.” (TAFFAREL, 2019, n. p).

? Esta producio reserva-se a um limite de paginas, contudo, entendemos que o assunto nio esta
esgotado. Diante disso, procuramos destacar e selecionar os principais pontos para a organizaciao
deste texto, buscando contribuir com as futuras produgoes.

10 “Bx-reitor da UFPE, atual membro do Conselho Nacional de Educacio, Diretor de Articula-
¢do e Inovagio do Instituto Ayrton Senna, relator do Parecer aprovado por unanimidade, no dia
7 de novembro de 2019, na reunido do Conselho Pleno CNE.” (TAFFAREL, 2019, n. p). Ver
mais em: http:/ /www.anfope.otg.bt/wp-content/uploads/2019/11/BNCF-Celi-Taffarel-
24112019.pdf. Acesso em: 20 mar 2021.
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Destes, seis sdo associagbes representativas dos interesses das escolas
privadas. Nestas Redes estio expressas relagdes sociais, relagdes de
classe, a classe burguesa. Sdo fragdes da burguesia que através do CNE e
de seus principais conselheiros, buscam construir um consenso,
consenso este que atualmente se alia com aqueles que pregam o 6dio, a
violéncia como politica para manter a hegemonia capitalista no pafs. O
CNE, que hoje tem um perfil composto por empresarios da educacio,
priorizando o setor privado, e vem aprovando normativas que
fortalecem a educagdo a distancia, a formagao aligeirada, o rebaixamento
teérico na formacio dos profissionais da educacio (TAFFAREL, 2019,

n. p).

O alinhamento entre o documento BNCC e a formacgiao de
professores ja era algo anunciado no texto aprovado, haja vista que se
apresenta como uma medida que “[..] integra a politica nacional da
Educacao Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e
acoes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacao de
professores, a avaliacdo, a elaboracio de conteudos educacionais.”
(BRASIL, 2018c, p. 8). Ademais, a matéria em questao anuncia que:

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisao da
formagcao inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC. A
acio nacional sera crucial nessa iniciativa, ja que se trata da esfera que
responde pela regulacio do ensino superior, nivel no qual se prepara
grande parte desses profissionais. Diante das evidéncias sobre a
relevancia dos professores e demais membros da equipe escolar para o
sucesso dos alunos, essa é uma a¢do fundamental para a implementacido
eficaz da BNCC. (BRASIL, 2018c, p. 21).

De acordo com Picoli (2020, p. 5), a educagio pautada em
competéncias e habilidades preocupa-se, expressivamente, em qualificar
os sujeitos para o mundo competitivo e com “[..] um tipo de
socializagao limitada a adaptag¢do, sem espago para a subjetivacdo.”.
Diante disto, a educagao passa a ser o terreno fértil para a naturalizagao
do capitalismo e dos seus efeitos alienantes e exploratérios.

A vinculagdo das Competéncias Gerais com os critérios de avaliagdo dos
exames padronizados denuncia que a competéncia mais importante para
os elaboradores da BNCC esta omissa, pelo menos textualmente: a
capacidade de competir, de obter bons resultados. A educagio torna-se,
entdo, um servico prestado para melhorar a empregabilidade, uma
tecnologia aplicivel a um fim externo. [..] As bem-intencionadas
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competéncias configuram-se como um canto da sereia. No fundo, a
competéncia mais valorizada pela BNCC ¢é a competéncia de competir
em um mercado cada vez mais exigente e competente. (PICOLI, 2020, p.
6-7).

Nessa conjuntura, os encaminhamentos pedagdgicos direcionam
o professor a tarefa de executor de testes para os indicadores de qualida-
de. Isso se manifesta a partir da ampla referéncia que a propria BNCC
faz das avaliacGes externas, coordenadas a partir das matrizes do Progra-
ma Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA) e da Organizagdo para a
Cooperacio e Desenvolvimento Economico (OCDE) (JOHANN,
2021). Para tanto, a padroniza¢ao converte-se nao apenas para a forma-
¢ao do aluno, mas, também, para a formacgao do professor que treinara
esse aluno sob o viés das provas avaliativas. Ha, portanto, “[...] todo um
controle do trabalho docente, com a retirada da autonomia e autoria dos
professores e professoras sobre seus trabalhos. Na proposta da BNC-
formacao, ¢ retirado o trabalho intelectual dos docentes e estes sio trans-
formados em tarefeiros.” (HAGE ez al., 2020, p. 172).

Em uma logica gerencialista, essas avaliagGes, que deixam de ser
diagnosticas e passam a ser punitivas, tendem a atender aos interesses
mercadologicos. Isso ocorre porque seguem os principios neoliberais de
controle sobre o que se ensina e sobre o que se aprende nas escolas;
assim, para seus efeitos, seus pressupostos advogam pela padronizagiao
no sentido de organizar esse controle sobre o trabalho docente,
propiciando o espago para negocia¢oes voltadas a formagiao dos novos
trabalhadores. Nao a toa que “A educacao neoliberal, como commodity,
exige que todos os esforgos, desde as praticas pedagogicas até as politicas
de organizagdo e financiamento, devem estar direcionados, ao
desenvolvimento do capital humano normalizado.” (PICOLI, 2020, p.
10, grifo do autor).

De acordo com nota emitida pela Associagao Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacio (ANFOPE), a BNCC ¢é um
retrocesso planejado no interior do MEC. Seguindo intengées, a BNCC
promove a centralizagio curricular com base na uniformidade, nio
levando em conta a realidade diversificada das escolas brasileiras e os
elevados indices de desigualdade social no pafs; logo, em terreno fértil,
favorece a disposicdo de privilégios aos empresarios interessados em
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padronizar a educacdo para atender aos objetivos do mercado
(ANFOPE, 2017).

Vale destacar que os principais interessados na implantagdo da
BNCC siao grandes grupos editoriais, fundagoes, instituicbes de ensino,
empresas de consultorias e organizagdes prestadoras de servicos
educacionais'!. Essas instituicoes sdo financiadas por grandes bancos e
grupos economicos que orientam sistemas publicos e privados para o
desenvolvimento de agdes empreendedoras, fazendo, em grande medida,
o uso de recursos publicos para a ampliacio do escopo da publicidade
cultural corporativa, tendo como referéncia a abordagem neoliberal
(HAGE et al., 2020).

Declaradamente, a BNCC relaciona conhecimentos a conceitos,
procedimentos, valores e atitudes, transbordando a dimensio
socioemocional articulada ao curriculo e ao trabalho docente alicercados
nos pressupostos do empreendedorismo. Essa abordagem tem em vista
focar na capacidade do aluno em enfrentar dificuldades, resolver
problemas, em ser capaz de trabalhar em equipe, superar conflitos,
enfim, de formar, assim, um sujeito resiliente, superador das
adversidades cotidianas.

Com efeito, o formato organizacional da BNC-Formagao,
disposta a partir de competéncias, comporta trés dimensodes’, a saber:
“|...] a dimensao do conhecimento profissional, da pratica profissional e
do engajamento profissional, incluindo-se quatro competéncias
especificas em cada uma destas trés dimensdes — e respectivas
habilidades.” (LAVOURA; ALVES; JUNIOR, 2020, p. 567). Em linhas
gerais:

Do ponto de vista da organizagdo curricular cujos cursos devem se
adequar, fica assim delimitada a formagdo: uma carga horaria minima de
3.200 horas, distribuida em trés grupos distintos. O Grupo I,
denominado de base comum de conhecimentos, com 800 horas, voltadas
para os fundamentos da educagdo e suas articulagbes com sistemas e
praticas educacionais. O Grupo 1I, delimitado como aprofundamento,
com 1.600 horas, visando-se os objetivos especificos dos componentes
curriculares, unidades tematicas e areas de conhecimento, incluindo-se
competéncias ¢ habilidades previstas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC - educacio basica). E o Grupo III, denominado de

"' Fundagdo Lemann, Fundagio Roberto Marinho, Instituto Airton Senna, Natura, Volkswagen,
CENPEC, Itad BBA, Unibanco, Bradesco, Santander, Victor Civita, Gerdau.
12 Para saber mais, ver: Lavoura ez /. (2020).
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pratica pedagogica, com 800 horas articuladas desde o primeiro ano de
curso, sendo 400 horas para o estagio supervisionado e 400 horas para as
praticas como componente curricular. (LAVOURA; ALVES; JUNIOR,
2020, p. 565-560).

Saviani (2020) pontua que a BNCC que esta posta pelo MEC se-
cundariza o objetivo da educagao, que ¢ o pleno desenvolvimento do in-
dividuo e o preparo para desempenho da cidadania garantidos pela
Constituicao Federal (1988) e constantes na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio (LDB n°® 9394/96). A vista disto, o autor menciona que o de-
senvolvimento em suas maximas possibilidades aos sujeitos nao pode ser
alcancado com curriculos pautados em competéncias, pois esses primam
pela realizacio de tarefas mecanicas e comuns exigidas pela estrutura
ocupacional, com foco nas questoes de qualificagao profissional.

Zank e Malanchen (2020, p. 146) discorrem que em uma
formacao baseada nas competéncias nao ha o compromisso com “[...] a
formacdo integral dos individuos, sendo ofertado apenas o dominio de
algumas competéncias proprias ao atendimento rapido das necessidades
do mercado de trabalho e da reproducao da sociedade capitalista.”. Por
esse angulo, Lima e Sena (2020) destacam que a educagdo tem se
distanciado do seu propésito de formacio humana em decorréncia das
competéncias a serem firmadas como principal finalidade da educacio.

As aproximacOes entre competéncias no campo do trabalho em geral
(trabalho produtivo) e as politicas da formagdo de professores trazem
como consequéncia uma perspectiva reducionista e limitadora da
formacio e do trabalho docente, seja pela primazia de um saber-pratico,
em detrimento da articulagdo entre teoria e pratica, seja pela énfase no
desempenho, tornando secundario o processo, essencial na composicio
de um percurso formativo sélido e abrangente. (SILVA, 2019, p. 133).

Em sintese, o ponto alto dessa nova diretriz BNC-Formagao, ao
contemplar o trato com as competéncias e habilidades nos cursos e
programas destinados a formacao docente, apresenta, de modo
frequente,

[..] a menc¢do a BNCC da educagio basica, com explicitas referéncias as
competéncias e habilidades, aos indicadores de desempenho, a dimensio
da pratica no processo formativo e aos eixos estruturantes da prépria
BNCC, scja ela pela mengdo aos campos de experiéncias da educagio
infantil, seja pelos conteddos, unidades tematicas e objetos de
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conhecimento do ensino fundamental e médio. Além disso, afirma-se
poder haver aproveitamento da formacio e de experiéncias anteriores.

(LAVOURA; ALVES; JUNIOR, 2020, p. 566).

A diretriz explica como dar-se-a a organizagdao curricular dos
cursos destinados a formacao inicial de professores para a Educagao
Basica, devendo estar alinhados aos objetivos de aprendizagens
prescritos na BNCC, tendo como alguns dos principios norteadores,
dispostos no art. 7° da CNE/CP n° 2/2019:

II - reconhecimento de que a formacdo de professores exige um
conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que
estdo inerentemente alicercados na pratica, a qual precisa ir muito
além do momento de estdgio obrigatério, devendo estar presente, desde
o inicio do curso, tanto nos conteddos educacionais e pedagdgicos
quanto nos especificos da area do conhecimento a ser ministrado; |...]

IV - reconhecimento do direito de aprender dos ingressantes, ampliando
as oportunidades de desenvolver conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes indispensaveis para o bom desempenho no curso
e para o futuro exercicio da docéncia; |[...]

VI - fortalecimento da responsabilidade, do protagonismo e da
autonomia dos licenciandos com o seu préprio desenvolvimento
profissional; [...]

VIII - centralidade da pratica por meio de estigios que enfoquem o
planejamento, a regéncia e a avaliagio de aula, sob a mentoria de
professores ou coordenadores experientes da escola campo do estigio,
de acordo com o Projeto Pedagégico do Curso (PPC). (BRASIL, 2019,
grifo nosso).

Seguindo estes encaminhamentos, o desmonte da formagao de
professores junto ao esvaziamento dos curriculos escolares coloca em
risco a fun¢ao docente e a promog¢io do desenvolvimento integral dos
sujeitos. Lavoura, Alves e Junior (2020, p. 567) afirmam que essa diretriz
vai de encontro ao “[...] rebaixamento e esvaziamento da formacio
politica e pedagogica dos futuros professores.”. Diante disso, tal
conjunto de politicas educacionais revela o tipo de professor que se
almeja formar: aquele que seja capaz de solucionar problemas do dia a
dia, que atenda as demandas avaliativas padronizadas e que domine os
conteudos organizados a partir da BNCC.

Evangelista, Fiera e Titton apontam para algumas principais
intencionalidades ocultas no documento da nova diretriz:
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Quatro sentidos emergem como fundamentais: 1) elas sio importantes
para a formacio da mentalidade do professor por meio de conteudos,
métodos de ensino e material didtico em sentido amplo, incluidos
aqueles destinados a modalidade EaD; 2) elas sio importantes por
materializarem a reforma curricular da Educacio Basica (BNCC) nas
licenciaturas, retornando ao chao da escola mediante o trabalho docente;
3) elas sdo importantes por constituirem — no nivel superior e no basico
— um vastissimo mercado, cativo, de produtos educativos que vao de
material didatico a bolsa de estudos; 4) os trés sentidos anteriores
articulam-se organicamente ao quarto: elas sdo importantes porque
concretizam na formacdo e no trabalho docente nervos centrais — ao
lado de outros — para a formacdo da classe trabalhadora no Brasil.

(EVANGELISTA; FIERA; TITTON, 2019, n. p).

Tendo em vista os esforcos da hegemonia dominante pela
construcao de projetos autoritarios e antidemocraticos na sociedade de
classes, tanto a BNCC quanto a prépria BNC-Formacio tendem a
contribuir com o avango das proposi¢oes de desmonte da educagao, da
formagdo de professores e da formagao da classe trabalhadora em geral a
partir da:

[..] imposicdo ideolégico-pratica dos ditames do capital com
convencimento geral da sociedade para a adequagio da logica da
barbarie, assim como, o esvaziamento da logica da formacio humana, o
empobrecimento da formacao geral de professores e estudantes. (LIMA;
SENA, 2020, p. 18).

Cumpre assinalar que a crise estrutural do capitalismo intensifica
a projecio de medidas pensadas para contornar as consequéncias
oriundas do avango do capital, “[...] que incide, por meio de inumeras
mediagbes, na formagiao humana, ja que a configuracio de uma nova
forca de trabalho ¢é necessaria para dar sobrevida ao capital.”
(LAVOURA; ALVES; JUNIOR, 2020, p. 555). Sendo assim, também ¢
imprescindivel considerar que as medidas adaptativas, como prevé a
formagdo a partir da BNCC, tendem a intensificar processos alienantes
para as novas geragoes.

[..] a crise estrutural do sistema do capital como um todo — a qual
estamos experimentando nos dias de hoje em uma escala de época — esta
destinada a piorar consideravelmente. Vai se tornar a certa altura muito
mais profunda, no sentido de invadir nio apenas as financas globais mais
ou menos parasitarias, mas também todos os dominios de nossa vida
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social, economica e cultural. (MESZAROS, 2009, p. 17 apud
LAVOURA; ALVES; JUNIOR, 2020, p. 556).

Diante disto, na sociedade capitalista, as visoes idealistas seguem
violando direitos e gerando confusGes que direcionam as grandes massas
a pensarem que o conhecimento deve reverberar no campo pratico,
devendo, ainda, contribuir para o emprego e para o avango tecnolégico
com vistas a ampliar os horizontes do capital.

Posto isto, ¢ importante sublinhar que a base contra-hegemonica
contida na Pedagogia Historico-Critica (PHC) no permite compreender
como se originam as possibilidades de transformacio e ressignificagdo
do mundo em que se vive. Assim, fundamentados em uma concepgao de
mundo pela qual a PHC advoga, passaremos a apresentar no proximo
item os principios curriculares dessa abordagem que encaminha a
formacao do sujeito livre e emancipado.

3. Contribui¢des da Pedagogia Histérico-Critica a partir
dos seus principios curriculares

Analisar a educagdo e o processo de formagdo a partir do
pensamento critico, indo para além das formas mercantilistas realcadas
na sociedade de classes, ¢ uma possibilidade a partir da PHC.

O curriculo, enquanto instrumento que direciona o trabalho
pedagdgico ao proporcionar aos individuos a compressio do que venha
a ser a sociedade, o homem e a educagio, torna oportuna a visualizagao
das suas bases conceituais, ou seja, evidencia o modelo de formagao que
perpassa seu formato organizacional e mostra se esse instrumento esta
direcionado aos “[...] caminhos da emancipacao dos individuos ou nao.”
(MALANCHEN; SANTOS, 2020, p. 13). Em sua esséncia, para
contemplar a perspectiva da emancipagao dos sujeitos em formagao, a
educagdo escolar deve estar comprometida com os conhecimentos
cientificos, artisticos e filoséficos. Nesse cenario, a escola fundamenta-se
pelas bases da libertagao, haja vista que:

[..] para se libertar da dominacdo, os dominados necessitam dominar
aquilo que os dominantes dominam. Portanto, de nada adiantaria
democratizar a escola, expandi-la de modo a torna-la acessivel a toda a
populagio se, a0 mesmo tempo, isso fosse feito esvaziando-se a escola
de seu conteddo especifico, isto é, a cultura letrada, o saber
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sistematizado. Isso significaria, segundo o dito popular, “dar com uma
mao e tirar com a outra”. Com efeito, como ja foi lembrado, para ter
acesso ao saber espontineo, a cultura popular, o povo nio precisa de
escola. Esta ¢ importante para ele na medida em que lhe permite o
dominio do saber elaborado. (SAVIANI, 2016, p. 58 apud
MALANCHEN; SANTOS, 2020, p. 13).

Sabendo, pois, que a educagdo ¢ um meio indispensavel para a
instrumentalizagdo da classe trabalhadora e para a transformagao social, a
PHC compreende que ¢ fundamental que os trabalhadores tenham aces-
so ao que se tem de mais desenvolvido ao longo dos tempos enquanto
producdo humana. Logo, a educa¢do enquanto producdo imaterial faz
parte de um conjunto que permite aos sujeitos envolvidos a ampliagao da
visao de mundo e do pensamento critico.

E nesse sentido que Saviani (2013, p. 13) assevera que o trabalho
educativo ¢ “[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletiva-
mente pelo conjunto dos homens.”. Por esse angulo, ¢ imprescindivel ter
a clareza de que promover possibilidades de assimila¢ao da cultura pro-
duzida no desenrolar da trajetoria humana é, antes de tudo, oportunizar
aos sujeitos possibilidades para o seu desenvolvimento integral.

Sendo assim, a socializacio dos conhecimentos sistematizados é
um movimento essencial para o entendimento da concep¢ao contra-
hegemonica que rege a PHC, haja vista que o controle de acesso sobre
essas produgdes, na sociedade capitalista, fica retido a uma minoria
(dominantes), que se favorece das condi¢oes desiguais as quais a maioria
(dominados) esta submetida.

Oposta aos projetos de formagiao que estio empenhados em
contribuir com o mundo do capital, a PHC nio dialoga com o
pragmatismo, o imediatismo e o utilitarismo, posicionando-se na
contramao das concepgdes exploratorias e mantendo a resisténcia contra
as politicas de desmonte da educacao e dos servicos destinados aos
trabalhadores.

Contudo, a negac¢ao do direito ao acesso aos conhecimentos mais
desenvolvidos confirma o rebaixamento do curticulo para o processo de
escolarizagdo da classe trabalhadora. Na atualidade, esse é um grande
desafio a ser enfrentado pela escola publica, uma vez que sio nutridos,
do ponto de vista organizacional curricular, os “conteudos” a partir de
competéncias e habilidades. Somam-se a isso os indicativos pautados em
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mero saber-fazer, que, de modo pragmatico, traduzem proposi¢oes que,
simplesmente, tendem a ofertar um ensino remontado no esvaziamento
dos contetdos sistematizados, o que contribui para a formacio alienada
almejada pelos dominantes.

Para a PHC, o conhecimento nao ¢ um dispositivo que direciona
o aluno ao conformismo, tampouco aos principios alienantes da
eficiéncia e da competitividade para uma sociedade meritocratica. F
diante disto que a perspectiva materialista historica e dialética é
incorporada na construgao do curriculo a partir da PHC, pois entende-se
que a defesa pelo conhecimento deve se somar a defesa da “[...] pratica
social coletiva de luta pela superagao da sociedade de classes, isto ¢, pela
superacao da propriedade privada dos meios de produgao, da divisao
social do trabalho, em suma, de superagio da alienacdo.”
(MALANCHEN; SANTOS, 2020, p. 14).

E neste sentido que se faz necessario resistir dentro e fora da sala
de aula, articulando com os colegas, secretarias de educacio quando
possivel e com os proprios sindicatos e movimentos sociais, dialogando
em busca de solu¢des que permitam a continuidade da autonomia do
professor e do exercicio de um trabalho voltado ao saber mais
desenvolvido, capaz de produzir, de fato, em nossos alunos, as suas
maximas capacidades.

4. Consideragdes Finais

Do ponto de vista da PHC, o PRP, com suas raizes na BNCC,
contempla interesses de controle para a formacio dos futuros
professores, tornando-os meramente capazes de aplicar um curriculo
pronto e padronizado pautados nos escores avaliativos. O controle sobre
a formaciao dos profissionais que formam novos profissionais para o
mercado de trabalho nada mais é do que uma ambicdo da classe
dominante para a perpetuacio dos seus interesses. Com efeito, tal
mecanismo faz com que os docentes percam gradativamente sua
autonomia, atendendo aos anseios de grupos empresariais que primam
pela consolidagao da dominagao ideoldgica nos individuos.

Sendo assim, o PRP foi criado para ser uma das vias de
instrumento de aplicagao da BNCC e, como alegoria, acolhe em seu
cerne a fundamentagao por competéncias. E, portanto, com esse tipo de
instru¢io que o aluno sera formado, e, como consequéncia, sera
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limitado, tanto ao aluno quanto ao professor, o saber-fazer, excluindo-se
as possibilidades de promover o saber pensar.

O saber pensar na perspectiva da PHC nio se caracteriza apenas
como aparato de critica. B por meio dos estimulos ofertados e da
apropriacao dos conhecimentos sistematizados pelos sujeitos que ocorre
a promocao dessa especificidade, qualificada a partir da compreensao de
mundo dos sujeitos. Posto isso, é imprescindivel que o ambiente escolar
proporcione aos alunos o acesso aos conhecimentos mais evoluidos, tio
carentes na BNCC — e refletido no PRP e na BNC-Formacio.

O projeto de formacao de professores tem sido encaminhado
por teorias tecnicistas que empobrecem a formacdo dos sujeitos, pois
anseiam pelo trabalhador eficiente, obediente e adaptavel. Isso torna
evidente o projeto de sociedade e de individuo que se estima a partir da
implantacio da BNCC, do PRP e da BNC-Formacao, projeto esse que
estima por uma sociedade para reproducio do capital com sujeitos
alienados.

Neste sentido, ¢ urgente o fortalecimento da voz dos
professores, das universidades publicas, dos coletivos de pesquisadores,
dos intelectuais e dos movimentos sociais, entre outros representantes
comprometidos com a educagdo publica de qualidade nos debates que
engendram as politicas que regulamentam a educagdo no pais,
principalmente quando nos referimos a educagao da classe trabalhadora.

Pensar na formacgdo de professores deveria ser uma atividade a
ser realizada com o intuito de propor a¢ées que viabilizem a construgdao
de politicas educacionais que subsidiam as caréncias do contexto escolar
e nao do mercado. Treinar o docente para atuar a partir de competéncias
e habilidades ¢ uma forma de colocar um ponto final em anos de luta, de
dedicagdo e de discussio sobre a valorizacio do professor. Estes
desgastes sdo reflexos de ditames hegemonicos, que compreendem
padrbes e normas que configuram na conformacao dos sujeitos ao que
lhes é imposto, colocando-os, automaticamente, diante de processos de
fiscalizagdo e de controle sobre aquilo que aplicam no exercicio da
funcao.

O que se verifica, portanto, é que, a0 propor uma formacao inici-
al aos professores pautada em uma abordagem técnica e instrumental, as
“politicas de desgastes educacionais” vao tornando possivel a consolida-
¢do de pressupostos praticos a0 mesmo tempo em que deterioram os
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pressupostos teoricos, tio indispensaveis para a ampliagio da concepcio
de mundo dos individuos em formacio.

Neste cenario, vao se costurando a formagdo dos professores
todas as medidas que agregam ao empresariado, a0 mesmo tempo em
que se retalham as conquistas até entdo alcangadas, em uma desordem
formativa que confunde e que busca a conformacao dos docentes quanto
a aceitagdo de dispositivos que desqualificam seu trabalho. Logo, com a
contribuicio de setores privados, empenhados em promover kits
pedagdgicos e manuais com planos de aulas alinhados a tais dispositivos,
a educagao vai sendo coberta com uma colcha de retalhos, que tende a
deixar os seus professores desprotegidos.

No plano das politicas publicas, os embates diante da visao de
mundo que se tem a partir da PHC caminham em direcdo a luta contra
pautas de desmonte e da ideologia mercantilista. Por assim dizer, a
instrumentalizagdo da classe trabalhadora a partir do acesso aos
conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos e atrelada ao trabalho
de desenvolvimento do pensamento critico ¢ necessaria. A educagao
deve ser assumida como principio formativo para a transformacio da
realidade que perpassa a sociedade atual, a qual retrata um cenario
desumano, injusto, explorador, desigual e alienante evidenciado a partir
dos reflexos da agao do capital.
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4.

O Ensino Médio e o curriculo como propriedade
privada: uma analise da Pedagogia Historico-critica’

Debora Cristine Trindade'

Este capitulo aborda que a formacdo em nivel médio no Brasil
tem, historicamente, atendido as necessidades politicas, econémicas e
sociais do mercado produtivo capitalista. Para tanto, o texto foi
estruturado em dois momentos. O primeiro trata-se de um recorte
histérico do processo de organizagao do Ensino Médio iniciado pela Lei
Organica do Ensino Secundario, de 1942, caracterizando a constitui¢do e
as mudancas da Lei de Diretrizes e¢ Bases (LDB), ocorridas em 1961,
1971 e 1996, até a configuraciao do “novo” Ensino Médio, em 2017. No
segundo momento, o texto impulsiona as analises sobre a escola como
campo de disputa social e economica e referencia a tomada do curticulo
como propriedade na medida em que é ajustado de forma distinta
conforme a classe social, diferenciando a escola de ricos e pobres, bem
como deixando o conhecimento, a cultura e a riqueza intelectual apenas
a disposicio de uma classe social. A guisa de conclusio, endossamos a
luta da Pedagogia Histoérico-Critica pela valorizagdo da escola, pela
melhoria das condi¢oes de trabalho dos profissionais da educagao e,
principalmente, pela formacao critica e universal dos sujeitos sociais.

1. A especificidade do Ensino Médio na histéria da
educacgdo: um breve recorte

O processo histérico de organizagao do Ensino Médio segue a
légica das necessidades do meio produtivo, sendo necessaria uma analise
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para além dos portdes da escola, sem perder de vista as condigdes
politicas, sociais e economicas de cada época. Conforme afirma Kuenzer,

A histéria do ensino médio no Brasil tem sido marcada pelas dificuldades
tipicas de um nivel que, por intermédio, precisa dar respostas a
ambiguidade gerada pela necessidade de ser, a0 mesmo tempo, terminal
e propedéutico. Embora tendo na dualidade estrutural a sua categoria
fundante, as diversas concepgoes que vdo se sucedendo ao longo do
tempo refletem a correlagio de forgas dominantes em cada época, a
partir da etapa de desenvolvimento das forcas produtivas. (KUENZER,
2000, p. 17).

Promulgado pelo Decreto-Lei n® 4.244 — Lei Organica do Ensino
Secundario —, de 9 de abril de 1942, o Ensino Médio passou a ser
organizado em dois ciclos distintos: o primeiro sendo o ciclo vertical
nomeado ginasial, com dura¢io de quatro anos, ou colegial, com a
duragao de trés anos, e o segundo, o ciclo horizontal, que poderia ser
realizado nos ramos secundarios ou técnico profissional.

No que se refere a esse Decreto, Saviani (2010) descreve o nitido
carater centralista, dualista e corporativista do ensino, pois ha um ciclo
destinado aqueles que devem se preparar para cursar o Ensino Superior e
outro para aqueles cuja formacao técnica ja era considerada suficiente.
Segundo o autor,

O conjunto de reformas tinha cariter centralista, fortemente
burocratizado; dualista, separando o ensino secundario, destinado as
elites condutoras, do ensino profissional, destinado ao povo conduzido e
concedendo apenas ao ramo secundario a prerrogativa de acesso a
qualquer carreira de nivel supetior; corporativista, pois vinculava
estreitamente cada ramo ou tipo de ensino as profissoes e aos oficios
requeridos pela organizag¢ao social. (SAVIANI, 2010, p. 269).

Ja no inicio dos anos de 1961, com a aprovaciao da Lei n® 4.024 —
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao —, ocorreu a aproximagao do
publico com o capital privado, “[...] consolidando o elitismo na politica
educacional brasileira.” (DEITOS; XAVIER, 2006, p. 72), respondendo
aos interesses da organizagao capitalista do pais e alicercando politicas de
reformas educacionais futuras, como as de 1968 voltadas ao ensino supe-
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tior e 1971 voltada ao Ensino Fundamental, Médio e profissional®.

Necessariamente apos a mudanga na legislagdo, o curso
secundario e os cursos profissionalizantes passaram a possibilitar o
acesso a qualquer area do Ensino Superior, mediante provas de
vestibulares. Foi a chamada equivaléncia entre os ramos profissionais e o
ensino secundario, ja que, anteriormente, os estudantes apenas poderiam
cursar o Ensino Superior em carreiras correspondentes ao seu curso
profissionalizante, enquanto aos alunos do secundario havia abrangéncia
para escolher qualquer curso. Conforme Kuenzer,

Com a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
se manifesta pela primeira vez a articulacio completa entre os ramos
secundario de 2° ciclo e profissional, para fins de acesso ao ensino
superior; da mesma forma os cursos realizados pelo SENAI e SENAC
poderiam ser organizados de modo que equivalessem aos niveis
fundamental (1°grau) e técnico (2°grau). (KUENZER, 2000, p. 15).

Conforme explicitado, percebemos que, apesar da importancia
histérica da promulgacao da primeira LDB, em 1961, essa ndo conseguiu
“[...] superar a dualidade estrutural, posto que permanecem as duas redes,
e a reconhecida socialmente continua a ser a que passa pelo secundario.”
(KUENZER, 2000, p. 16).

Assim, a dualidade no ensino, originaria da prépria organizacio
da sociedade dividida em classes antagoOnicas, expressa-se com maior
clareza no ensino secundario, ou Ensino Médio conforme nomenclatura
definida pela LDB em vigéncia, dado seu carater final da escolarizagao.
Entendemos, aqui, que a ampliagdo ou a abertura para a realizacao de
vestibulares’, em quaisquer cursos oferecidos no Ensino Supetior
naquele momento histérico, nao alterou de nenhuma forma a esséncia
do principio educativo retratado em dois projetos pedagogicos distintos.

Esses projetos “[..] atendem as necessidades definidas pela
divisao técnica e social do trabalho.” (KUENZER, 2000, p. 15), que

* Lei n® 5.540/1968 (Ensino Superior) e Lei n° 5.692/1971 (Ensino Fundamental, Médio e Pro-
fissional).

* A origem dos vestibulares remonta 4 década de 1910, quando foram criados os exames de ad-
missdo ao Ensino Superior superior no Brasil, que receberam o titulo de Exames Vestibulares,
em 1915, pela Reforma Carlos Maximiliano (BONFIM, 2003). No inicio da década de 1920, ex-
cederam o numero de candidatos em relagao ao nimero de vagas no Ensino Superior, reforgan -
do, portanto, a proposta das provas de admissdo e impulsionando um mercado bastante promis-
sor dos “cursinhos pré-vestibulares” (WHITAKER, 2010).
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precisam formar os trabalhadores que realizem o trabalho bragal e
instrumental, bem como os trabalhadores intelectuais e dirigentes,
atendendo as expectativas da sociedade capitalista para aquele momento
histérico.

Sandri (2016, p. 44) também faz uma ressalva importante em
relagdo a essa primeira LDB, que, apesar de ter fortalecido, em linhas
gerais, o direito a educacdo em instituigoes publicas, também “[...]
fortaleceu os interesses privados com a garantia do repasse de recursos
financeiros publicos e a garantia de liberdade de ensino para as escolas
particulares”. Essa suposta liberdade estava em garantir que as familias
pudessem escolher o tipo de educagdo ou institui¢do nas quais os filhos
estudariam. Tal movimento fez com que o mercado privado ampliasse
seus ganhos com a educacdo, aumentando os interesses do capital sobre
esse tipo de investimento — considerando, portanto, a necessidade de
“[...] subordinar a si todos os elementos da sociedade, ou em extrair dela
os 6rgaos que ainda lhe faltam.” (MARX, 2011, p. 217).

Talvez por ser compreendida como trabalho improdutivo para o
sistema capitalista, a educagao institucionalizada acaba subordinada a
esse sistema organico, sendo proprio o ajuste de politicas privatistas,
bem como a sang¢ao de conhecimentos, esses adequados a cada época ou
situagdo imponente a0 momento e a organizagao do capital, sendo que
“|...] conhecimento, informacao, atividades culturais e afins sao sempre
passiveis de serem transformados em mercadoria e integrados ao
capitalismo.” (HARVEY, 2018, p. 96).

Com efeito, a proxima reforma da educagao voltada para os
ensinos de primeiro e segundo graus aconteceu apenas apos uma década,
em um contexto social completamente diferente. Nesse periodo, vivendo
sob a Ditadura Militar, que foi instaurada em 1964 e durou até a
redemocratizagio em 1985, o pais passou por inimeras modificagdes,
sendo que dentre as mais duras se destaca o Decreto n° 5, com carater
extremamente ditatorial. O Ato Institucional n® 5, ou, como ficou
conhecido, AI5, impods inimeros desmandos do pensamento militar para
a sociedade, comecando pela derrubada da constitui¢io federal até a
censura, retitada de direitos civis e outros.

O direcionamento da educag¢ao para a formagao para o trabalho
ficou explicitado no corpo da Lei n° 5.692/1971 como parte da
formacao especial, sendo que o seu art. 5°, paragrafo 2°, estabelece que:
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Art. 5° [..]

2° A parte da formacio especial do curticulo:

a) terd o objetivo de sondagem de aptidGes e iniciagdo para o trabalho,
no ensino de 1° grau, e de habilitacio profissional, no ensino de 2° grau;
b) sera fixada quando se destine a iniciacdo e habilitacio profissional, em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou
regional, a vista de levantamentos periodicamente renovados. (BRASIL,

1971, s/p).

A habilitacdo profissional no 2° grau tinha por objetivo “...]
atender as demandas especificas do processo produtivo.” (KUENZER,
2000, p. 17) e, portanto, estava diretamente ligada as necessidades do
mercado. Segundo Kuenzer (2000), a proposta da LDB/1971 estava
articulada ao modelo politico e econdémico da ditadura e, para tanto,
tinha objetivos que custaram caro a popula¢io naquele periodo, dos
quais destaca:

- A despolitizagdo do ensino secundario, por meio de um curriculo
tecnicista;

- A preparagdo de forga de trabalho qualificada para atender as demandas
do desenvolvimento econémico que se anunciava como o crescimento
obtido no “tempo do milagre”, o qual pretensamente anunciava o acesso
do Brasil ao bloco do 1° mundo; essas demandas eram marcadas pelo
surgimento de empresas de grande e de médio porte, com organizagdo
taylorista/fordista, produgio de massa de produtos homogéneos,
grandes plantas industriais, economia de escala, utilizacdo de tecnologia
intensiva de capital com base rigida, eletromecinica. (KUENZER, 2000,

p. 17).

Saviani (2002) também destaca que as caracteristicas do ensino
naquele perfodo estavam em consonancia com os interesses e as
necessidades do mercado produtivo em expansao, sendo que a primazia
era de resultados eficientes com vias a profissionalizagdo e ao
aperfeicoamento técnico, conforme salienta.

Os principios de nido duplicacdo de meios para fins idénticos como seus
corolarios, tais como a integracdo, a racionalizacdo-concentracio, a
intercomplementaridade, a flexibilidade, a continuidade terminalidade, o
aproveitamento de estudos etc., do mesmo modo que medidas tais como
a departamentalizagio, a matricula por disciplina, “o sistema de
créditos”, a profissionalizagio do 2°grau, o detalhamento curricular e
tantas outras indicam uma preocupa¢do com o aprimoramento técnico,
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com a eficiéncia e profundidade em busca do maximo de resultado como
o minimo de dispéndios. (SAVIANI, 2002, p. 122).

Com efeito, a Lei foi “[.] saudada como uma verdadeira
panaceia, como uma reden¢dao definitiva da educagao brasileira.”
(SAVIANI, 2002, p. 123) ao novo sistema politico social, ja que o
governo de Médici procurava atender ao “milagre brasileiro”,
impulsionando e ressaltando a importancia da modernidade educacional
e, portanto, da necessidade das reformas, atendendo de forma autoritaria,
mas triunfante, aos principios e objetivos governamentais.

Ainda na década de 1980, foi criado o Programa de Expansio e
Melhoria do Ensino Técnico, novamente com base utilitarista e
produtivista, que direcionou o “[...] sistema educacional a uma Optica
imediatista e fragmentaria, que nos condena, mesmo no ponto de vista
da organizagdo capitalista de sociedade, a sermos consumidores de
ciencia e tecnologia”. (FRIGOTTO et al, 2000, p. 147). Essa proposta
seguia, portanto, a mesma linha ideoldgica das anteriores, dedicando os
esforcos ao “[...] fetiche de mercado, como ordenador social e do sistema
educacional.” (FRIGOTTO e# al., 20006, p. 147).

Emaranhados da total faléncia do “milagre brasileiro”*
propagado pela ditadura e tomando maior expansio com a abertura dos
mercados dada pelo Governo Fernando Collor no inicio dos anos de
1990, temos “[...] um conjunto de fatores combinados que determinou a
crise do capitalismo brasileiro ao final do século XX.” (SANTOS, 2000,
p. 188).

A nova realidade que se instaurava e o desenvolvimento contem-
poraneo necessitavam de uma escola que nao separasse a formacao inte-
lectual da técnica, entendendo a formagao unificada entre ciéncia e traba-
lho e trabalho intelectual e manual como indispensavel ao novo movi-
mento economico do pais. Conforme salienta Kuenzer,

Para o capital, o “gorila amestrado” nio tem funcdo a desempenhar. O
capital precisa para se ampliar, de trabalhadores capazes de desempenhar
sua parte do acordo social imposto pelas relagbes de trabalho, pelo
cumprimento dos seus deveres, e ao mesmo tempo capazes de
incorporar as mudangas tecnolégicas, sem causar estrangulamento a

* “Periodo de ripido crescimento da economia brasileira, entre 1968 e 1973, beneficiando-se de
ampliacdo do comércio mundial, num momento em que foram aumentadas excepcionalmente as
trocas externas, e os empréstimos estrangeiros, na época a juros baratos.” (GENTILLI, 2004, p.
88).
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producio. Para tanto, a mera formacao profissional ja nao ¢é suficiente.
(KUENZER, 2000, p. 37).

Exigia-se um novo perfil de trabalhador e, portanto, um novo
conceito de qualificacio. O Estado passou, entao, a ser cobrado para
elevar a escolaridade, dando maior acesso aos conhecimentos gerais aos
estudantes, sendo que o setor empresarial daria as instrugoes técnicas aos
seus empregados de acordo com a necessidade do momento. Conforme
Santos,

De acordo com alguns analistas, as questdes relacionadas as demandas da
reestruturacdo produtiva, em termos de qualificagdo e de escolaridade
basica do trabalhador, deveriam envolver dois atores sociais: o setor
empresarial e o Estado. Nesse sentido, constatamos que as empresas
passaram a empreender esforcos no sentido de qualificar a forca de
trabalho e a exigir do Estado que equipasse seu sistema educacional, com
o objetivo de elevar o nivel de escolaridade dos trabalhadores.
(SANTOS, 2006, p. 196).

Nesse cenario e em meio as discussoes tracadas dos rumos dados
para a educagdo no pais, especialmente pelos pesquisadores e
trabalhadores em educacio nas universidades, na Associacao Nacional de
Educa¢ao (ANDE) e na Associagao Nacional de Poés-Graduagio e
Pesquisa em Educa¢io (ANPED), foi aprovada a nova LDB n°
9.394/1996, projeto apresentado por Darcy Ribeiro, em fevereiro, no
Senado e, posteriormente, em dezembro do mesmo ano, na Camara de
Deputados.

Saviani (2016) ao chamar a atencao sobre o conceito de educagio
basica presente na LDB n°® 9.394/1996, salientou, apesat dos pontos de
divergéncia, ser uma importante conquista ter um sistema nacional de
educagio com a preocupagdo da universalizagio. Também expos as
exigéncias da atualidade, como a tecnologia e a microeletronica como
pontos fundamentais 2 mudanca, conforme relata:

A orientacdo em pauta corresponde a uma exigéncia dos tempos atuais
que, na esteira das mudancas tecnoldgicas em curso tendo por base a
revolugdo microeletronica, vém demandando uma formacio geral
comum cuja consisténcia envolve uma escolaridade mais prolongada.

(SAVIANI, 2016, p. 233).
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A educagio escolar, a partir da LDB n° 9.394/1996, ainda em vi-
géncia, ¢ composta pela Educacao Basica e pelo Ensino Superior, sendo
que a primeira é dividida entre Educacao Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Como esta pesquisa se trata especificamente do Ensino
Médio, pretendemos nos ater agora as mudangas que foram impostas a
essa etapa. Portanto, estao dispostos ao longo do art. 35 da referida Lei
os objetivos da formagio no Ensino Médio, a organizagdo curricular e a
avaliacdo, e, mais especificamente em seus incisos I a IV, estio regula-
mentados os objetivos do curso, que agora passa a ter duragdo minima
de trés anos e a ser entendido como etapa final da educagao basica:

Art. 35 - O ensino médio, etapa final da educacio bésica, como dura¢io
minima de trés anos, tera como finalidades:

I - A consolida¢io e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

II - A preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢bes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores;

III - O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - A compreensao dos fundamentos cientificos-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de

cada disciplina. (BRASIL, 1996, s/p).

A partir da apresentacao dos objetivos, conseguimos perceber
que, enquanto etapa final da educagio basica, o Ensino Médio tem como
obrigagcbes: por um lado, propiciar aos estudantes o aprofundamento dos
conteudos ja aprendidos e, com eles, dar a possibilidade para continuar
os estudos, ou seja, o ensino propedéutico, e, por outro lado, ser
preparacao basica para o trabalho, pautado especialmente na formacio
flexivel e nas necessidades do processo produtivo.

Salientamos que as reformas educacionais realizadas na década de
1990 tém suas raizes na “Declaracio Mundial sobre Educacio para
Todos”, que foi proclamada na reunido realizada, de 5 a 9 de marco de
1990, em Jomtien, na Tailandia, e serviu de base para a elaboragao dos
Planos Decenais para Educagao no Brasil. Segundo Silva,

Essa Conferéncia, convocada pela Organizagio das Nagoes Unidas para
a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nag¢oes
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Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nag¢oes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial, contou com a
presenca de 155 paises e tragou os rumos que deveria tomar a educagio
nos paises classificados como E-9 — os nove pafses com os piores
indicadores educacionais do mundo, dentre os quais, ao lado do Brasil,
figuravam Bangladesh, China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistao. (SILVA, 2003, p. 165).

Nesse contexto, tendo como presidente Itamar Franco, criou-se
o Plano Decenal de Educagdo para Todos, com o objetivo de promover
“|...] as competéncias fundamentais requeridas para plena participagao na
vida econémica, social, politica e cultural do Pafs, especialmente as
necessidades do mundo do trabalho.” (BRASIL, 1993, p. 37).
Objetivamente, foram publicadas as “[..] Diretrizes Curriculares
Nacionais de 1998 (Parecer CNE/CEB n° 15, de 1998 e Resolucio
CNE/CEB n° 03, de 1998) trazendo como proposta de organizacio o
curriculo centrado na formagao de competéncias e habilidades.” (SILVA,
2015, p. 372), antecedendo, portanto, a elaboracio dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), em 1999.

Dentre as principais justificativas, estava a necessidade de
adequar a formacao dos individuos as mudangas ocorridas no mundo do
trabalho, dadas especialmente pelas transformagoes tecnoldgicas.
Buscava-se regular os conteudos e os niveis de ensino com o que setia o
inicio do trabalho com as atividades de avaliacio em larga escala,
colocadas como reguladoras de todo o processo educativo. Esta dada,
portanto, a justificativa para tamanha importincia aos processos
avaliativos — trata-se de atender as exigéncias e as regras impostas pelos
organismos multilaterais que financiaram as reformas educacionais, e nao
acompanhar a implementagao da organizagao curricular.

Com esse direcionamento, os PCNEM estavam atrelados ao
discurso da formagao universal, devendo oportunizar aos jovens as
praticas educativas alinhadas as suas necessidades sociais, politicas e
economicas, de forma conivente aos seus interesses individuais de
aprendizagem, garantindo “[..] a construcao de competéncias basicas, que
situtem o educando como sujeito produtor de conhecimento e
participante do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa,
como ‘sujeito em situagdao’ — cidaddo.” (BRASIL, 1999, p. 10).

As mudangas no cenario politico nacional, a partir do ano de
2003, com o inicio do governo do Partido dos Trabalhadores (PT), que
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permaneceu até meados de 2016, trouxeram algumas alteracGes em
relagao a educacdo. Dentre elas, destacamos as politicas para o Ensino
Médio: a revogacio do Decreto n° 2.208/1997 pelo Decreto n°
5.154/2004, que trata da retomada da educacio profissionalizante, ¢ a
implementaciao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, em 2012. Os dois documentos apresentaram o Ensino Médio
Integrado como prioridade, direcionando o curriculo baseado nos
principios do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia.

Ramos (2008, p. 15) considerou o Decreto n. 5.154/2004, que
estabelece a Educacio Profissional vinculado ao Ensino Médio, como
um marco na histéria da educagio do pais, ja que transparecia “[...] um
horizonte do ensino médio seja na consolidacio da formagao basica
unitaria e politécnica, centrada no trabalho, na ciéncia e na cultura.”,
fundamentando-se em uma relagio imediata com a formacao
profissional e os principios de uma educagdo integral.

Apesar de inegaveis as alteragoes em relagao a educacdo do pais
nesse periodo, ha limites em uma perspectiva de educagiao
transformadora no modelo produtivo e econémico que prioriza, acima
dos outros aspectos, o acimulo de capital e a propriedade privada.
Partindo desse pressuposto, dentre as criticas ao governo do Partido dos
Trabalhadores esta exatamente essa falta de condi¢Ges ou interesses nas
mudancgas estruturais, que seriam base para pensar em mudangas
realmente efetivas para uma educa¢do transformadora, com o objetivo
da superacio do capitalismo, conforme esclarece Frigotto,

Aos poucos, varias analises explicitam e deixam mais claro que o
governo nio coloca uma pauta de mudangas estruturais. Pelo contririo,
ele é expressao de um bloco heterogéneo dentro do campo da esquerda e
com aliancas cada vez mais conservadoras. (FRIGOTTO, 2012, p. 20).

A reorganizacgao curricular, de modo a superar a fragmentagao do
conhecimento, evidenciada nas politicas anteriores refor¢a-se na
nomeagao de trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia como centro das
propostas para o Ensino Médio, no entanto, a educa¢ao com a base na
transformagao social somente pode estar alicer¢ada no trabalho como
principio educativo, e isso nao pode ocorrer apenas na letra da lei,
precisa estar em conjunto com a expressio da pratica social. Conforme
indica Colontonio e Silva,
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Sinalizamos para o necessario desafio de se buscar, juntamente com os
sujeitos jovens e adultos aos quais essas proposicGes se destinam, os
significantes desses conceitos como forma de desvela-los e explora-los
na historia, nas relacoes de poder e nos interesses que circundam as
relacbes sociais entre o trabalho, a ciéncia, a tecnologia na
contemporaneidade. O texto normativo é expressio de uma pratica
social, o que torna igualmente relevante a compreensio das relagGes
sociais que tencionam suas proposi¢ées, com vistas a superar sua
limitacdo instrumental. (COLONTONIO; SILVA, 2014, p. 629).

A partit de 2012, ainda no governo do Partido dos
Trabalhadores, foi criada uma Comissio Especial na Camara de
Deputados, com a justificativa de que a organizag¢ao curricular do Ensino
Médio, a entio chamada Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (DCNEM), nao atendia as expectativas dos jovens e muito menos
do setor economico do pais. Assim, a comissao apresentou o Projeto de
Lei n® 6.840/2013, que propunha uma organizag¢io curricular com base
em énfases/4areas de escolhas por patte dos estudantes e, também, com a
obrigatoriedade de sete horas diarias para todos os alunos matriculados
nessa etapa de ensino. Segundo Silva e Scheibe,

Quanto 2 organiza¢do curricular, o PL n°® 6.840/2013 propunha uma
retomada do modelo dos tempos da ditadura civil-militar, trazendo de
volta a organizacdo por op¢oes formativas com énfases de escolha dos
estudantes. No dltimo ano do ensino médio o estudante faria opgdo por
uma das areas do curriculo ou pela formacdo profissional. (SILVA;
SCHEIBE, 2017, p. 25).

Além do total desconhecimento da comissao quanto a realidade
das escolas publicas, bem como a falta da garantia de professores qualifi-
cados, condi¢oes materiais e pedagdgicas de trabalho e ensino aprendiza-
gem, o Projeto de Lei ndo considerava os jovens que trabalham e estu-
dam e que, portanto, nio poderiam ficar na escola em tempo integral.
Assim, tal proposta organizava uma separa¢ao de conhecimentos e gru-
pos de estudantes, considerando que conforme a escolha do jovem, esse
poderia ou nao ter acesso a determinados conhecimentos. Estas inquieta-
¢Oes fizeram com que varias entidades formassem o Movimento Nacio-
nal em Defesa do Ensino Médio, que buscou discutir a reforma proposta
na Camara de Deputados, descaracterizando, portanto, a sua aprovagao
naquele momento.
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Em 2016, com a destituigdo do cargo da presidenta Dilma
Rousseff apos golpe parlamentar, Michel Temer assumiu o posto como
presidente da Republica e, dentre suas primeiras atividades, esteve a
recuperagio da Comissio Especial na Camara de Deputados, grupo
responsavel pelo Projeto de Lei n® 6.840/2013, ¢ a nomeacio de
Mendonga Filho como ministro da Educacao. Quase que imediatamente,
foi publicada a Medida Proviséria n® 746/2016, retomando as questoes
controversas do Projeto de Lei em relagio a Reformulagio do Ensino
Médio. Logo, “[...] marcadas por polémicas, manifestos de critica e
ocupacOes de escolas e universidades.” (SILVA, 2018, p. 04) a MP
746/16 foi convertida na Lei 13.415/2017 (SILVA, 2018).

A partir da Lei n® 13.415 (BRASIL, 2017), as disciplinas sdao
renomeadas como componentes curriculares, sendo que apenas as
disciplinas de lingua portuguesa e matematica sao obrigatorias nos trés
anos de estudo, o ensino da arte e da educagio fisica aparece como
obrigatério apenas na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental. Em
relagio as disciplinas de sociologia e filosofia, a lei garante apenas
obrigatoriedade de estudos e praticas, deixando muitas duvidas sobre
como se darda na pratica, duvidas essas que podem acarretar
interpretacOes diferentes em relagao a disposi¢ao e organizagao destes
conhecimentos.

Sandri (2017) expde que os interesses do setor privado no
sistema educacional estao diretamente ligados a manutencao do dominio
cultural, social e economico exercidos pela classe dominante sobre a
classe dos dominados. Assevera, ainda, que “[..] tais tendéncias se
coadunam com a Teoria do Capital Humano, cuja principal fungao ¢é
ajustar o processo de formagdo humana aos interesses econémicos de
determinadas classes e/ou grupos sociais.” (SANDRI, 2017, p. 145).

As analises do Banco Mundial do documento “competéncias e
emprego: uma agenda para a juventude”, de 2018, expdéem com
objetividade que o “[..] potencial de produtividade do trabalho de
qualquer pafs e, em ultima instancia, de seu desenvolvimento econémico,
¢ o seu capital humano — a for¢a de trabalho e suas competéncias.”
(BANCO MUNDIAL, 2018, p. 06). Ainda ¢ enfatico em afirmar que o
capital humano seria a Nova Rigueza das Nagoes, e, para tanto, faz-se
preciso o alinhamento entre a formacao de trabalhadores capacitados e a
eficiéencia do mercado de trabalho.
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Neste mesmo sentido, Sandri (2017, p. 144) chama a atengao
para a derrocada da profissao docente, ja que ha “[...] a possibilidade de
pessoas sem licenciatura se transformarem em professores pela via do
notoério saber.”, levando a diminuigao da contratagio de professores com
formacio especifica ndo apenas na formagao profissional. Reforcamos a
suposi¢ao de que professores poderdo ministrar varias disciplinas e nao
apenas o que consiste na propria formagdo. Perde-se, portanto, com a
generalizagdo e a sobrecarga do profissional, j4 que muitos professores,
além de trabalharem em varios estabelecimentos diferentes, terdo que
direcionar seus esforcos para pesquisa e organizacao das aulas em mais
de uma disciplina.

O “novo” Ensino Médio também imprimira mudangas
expressivas nas politicas de formagao de professores, ou seja, provocar
mudancas profundas na prépria carreira docente. A vista disso,
consideramos a reforma contraria aos interesses dos filhos da classe
trabalhadora, pois, ao esvaziar a escola dos conhecimentos filoséficos,
artisticos e cientificos, privando as novas geragoes de professores de
formacio especifica e de qualidade, retira-se o que mais ha de necessario
para a organizacao de uma sociedade diferente da organizada pelo
capital. Nega-se o conhecimento histérico da humanidade necessario ao
desenvolvimento da capacidade critica e a autonomia de pensamento
para lutar pelos direitos (FRIGOTTO; MOTTA, 2017).

A educagao passa, pois, a atender apenas a demanda do sistema
produtivo, sendo que as questdes principais, tanto da MP n° 746/2016
quanto da Lei n® 13.415/2017, sao “[...] investit em capital humano
visando maior produtividade; modernizar a estrutura curricular,
flexibilizando por areas do conhecimento; e melhorar os resultados do
desempenho escolar.” (FRIGOTTO; MOTTA, 2017, p. 358).

Investir em capital humano ¢é dar prioridade aos conhecimentos
uteis na perspectiva do setor produtivo. Neste sentido, a escola, ao
otimizar o tempo de formacao dos estudantes, deve buscar a formagao
para a empregabilidade e para a ascensio dos diversos setores
economicos. Mais do que isso, a preocupagao com a formagao em nivel
médio parte da responsabilidade em organizar o futuro do sistema,
considerando que ¢ a juventude que frequenta a escola quem manipulara
a engrenagem no futuro e, portanto, precisa desenvolver competéncias
proprias para a fungao a exercer. Um jovem eficiente ao sistema precisa
ter as chamadas competéncias técnicas de uma determinada profissao e
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também as chamadas competéncias cognitivas e socioemocionais® como
aporte para “[..] mitigar os desafios lancados por nosso mutavel
contexto mundial.” (BANCO MUNDIAL, 2019, p. 09).

Partindo desse pressuposto, ou seja, “[..] da necessidade da
formacao de individuos flexiveis, facilmente adaptados as necessidades
do mercado.” (BRANCO e7 al., 2018, p. 59), a reorganizacao curricular a
partir da implementagao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
em 2018, traz consequéncias a formacao da juventude que frequenta,
especialmente, a escola publica, esvaziando conteudos e tornando o
curriculo extremamente pragmatico e direcionado a realizacdo de
avaliages externas, sugerindo, portanto, que as escolas e o trabalho do
professor priorizem apenas determinados contetdos.

Nossas analises sobre o histérico do Ensino Médio no pais
apresentaram consonancia com os interesses politicos e econdémicos dos
organismos internacionais na reproducdo da sociedade capitalista. No
momento atual, em meio ao desmonte do funcionalismo publico, a perda
de direitos trabalhistas e o negacionismo da ciéncia, a formagao
priorizada esta alicer¢ada na pedagogia das competéncias — ja utilizada no
final dos anos de 1990, com os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) —, encurralando a significacdo da juventude a formacao de capital
humano, ou seja, “[...] limita-se a questao da formacao de mao de obra
com estrita funcdo instrumental em relacio ao desenvolvimento
economico.” (SAVIANI, 2014, p. 166). Temos, para tanto, o
esvaziamento de conteudos escolares e a reducdo da escolarizagao ao
desenvolvimento de habilidades e comportamentos, retirando o direito
ao saber historicamente produzido pela humanidade e o colocando
como propriedade privada a servico da burguesia.

2. Escola como disputa social, econémica e politica

No sistema capitalista, as politicas sociais, que suprem as
necessidades de educacio, moradia e sadde, entre outras, sio
consideradas como sinteses das disputas sociais, econdmicas e politicas e
das contradi¢oes geradas dentro do préprio sistema. Segundo Deitos e
Xavier,

5 <«

[...] variadas estratégias de conduta face as demandas de adaptacao ao meio; o problema das
motivagbes que dirigem os comportamentos humanos; a questao da patologia, dentre outras.”
(SMOLKA; LAPLANE; MAGIOLINO; DAINEZ, 2015, p. 223).
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Considerada, dessa maneira, a politica social, como uma mediadora no
Estado capitalista esta subordinada ao jogo de interesses hegemonicos a
que o Estado capitalista atende, ou seja, aos interesses da acumulacio e

reproducio de capital. (DEITOS; XAVIER, 2006, p. 69).

A educagio, portanto, ndo pode ser entendida sem a contextuali-
zagao da organizacao social, econoémica e politica que sustenta o Estado.
Neste jogo, as forgas internacionais, que mantém e adequam a organiza-
¢do nacional, expressam-se na desigualdade e na superexplora¢ao do tra-
balho, utilizando a politica educacional como aporte ideolégico funda-
mental para sua propria manutengao.

Nesse contexto, Xavier (1990, p. 4) destaca que, ao discutir a
pratica pedagogica investida no Brasil, esbarramos no entendimento das
“l...] contradi¢cbes inerentes ao modo de produgdao vigente, numa
sociedade que se articula de forma subordinada as contradi¢oes geradas
pelo avanco das relagdes internacionais de dominagao.”, ou seja, a
inadequada organizag¢ao educacional em relacdo a realidade da populacio
brasileira é intencional na medida que atende as insurgéncias do sistema
capitalista, pautada na reprodugao e na manutengdo da sociedade de
classes em atendimento as necessidades do mercado de trabalho e do
acumulo de riqueza desenfreado. Saviani complementa:

A educagio desenvolve-se a margem do desenvolvimento econoémico,
mas é condicionada por ele seja porque o grau de fluicio da cultura
depende das possibilidades abertas pelo desenvolvimento da economia,
seja porque o desenvolvimento da industrializacio e da urbanizacido
coloca novas exigéncias sociais e culturais que devem ser atendidas pela
educagio. (SAVIANI, 2014, p. 165).

Portanto, no processo de modernizacio da producio capitalista
no paifs, regular a modernizagao cultural é um procedimento adequado,
considerando os “[...] limites necessarios a incorpora¢io da economia
nacional ao conjunto da economia capitalista mundial.” (XAVIER, 1990,
p. 28). Em linhas gerais, em paises periféricos como o nosso, ha a
necessidade de desenvolvimento cientifico e educacional minimo,
pautado no desenvolvimento de conhecimentos cientificos tecnolégicos
especificos voltado a classe trabalhadora e, a0 mesmo tempo, necessita-
se formar as elites condutoras, garantindo o dominio e a hegemonia com
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o auxilio da maquina estatal “[...] pelo monopdlio dos instrumentos de
elaboracao e expressao de ideias e valores.” (XAVIER, 1990, p. 82).

Na medida em que as relagdes capitalistas avancam, ha a
prerrogativa de que os demais setores sociais economicos caminhem na
mesma dire¢ao, otimizando, assim, a hegemonia — ¢ quando a “[..]
realidade se impde sobre as expectativas e 0 modelo tende a ajustar-se as
exigéncias efetivamente impostas ao sistema educacional pela ordem
econdmico-social historicamente constituida.” (XAVIER, 1990, p. 85). E
nesse contexto que essas novas expectativas podem impulsionar a
politica do sistema educacional com o objetivo de encaminhar modelos
proprios para satisfazer os processos do mundo capitalista. Segundo
Deitos,

A politica educacional, particularmente a empreendida no Brasil a partir
da década de 1990, é a articulagdo e a consumacio de for¢as econdmicas
e politicas hegemonicas que sustentam proposi¢oes que revelam forte
tendéncia predominante de cunho liberal ou social-liberal e definem
significativamente os rumos das politicas publicas e da educacio
nacional. (DEITOS, 2010, p. 209).

Definitivamente, a década de 1990 foi marcada pelo
fortalecimento das forgcas hegemonicas do capital no pafs, que se
utilizaram de varias vertentes para sustentar as suas implicacOes. As
politicas de reformas educacionais, especialmente de curriculos,
destacaram-se como equivalentes a este trabalho de manutencio e de
apropriac¢ao da sociedade de classes. Um exemplo disso foi a constru¢ao
dos Parametros Curriculares Nacionais, entre os anos de 1998 e 1999,
baseados na pedagogia das competéncias, organizando a formacio de
habilidades para as criangas e os jovens em idade escolar e estimulando a
competitividade global como nova exigéncia do setor econdémico.

Essa politica fazia parte de um emaranhado de ajustes estruturais
que estavam sendo implementados, “[...] impondo relagdes econdmico-
sociais e politico-ideolégicas.” (DEITOS, 2010, p. 210) nao apenas ao
Brasil, mas aos paises latino-americanos como um todo.

A retomada desse discurso curricular sob a égide da pedagogia
das competéncias ocorreu justamente no periodo poés golpe parlamentar
de 2016 e de integragao de Michel Temer como presidente da Republica.
Nesse contexto, temos na agenda neoliberal a implementa¢ao da BNCC
como vetor para o conhecimento de habilidades necessarias para
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promover o desenvolvimento sustentavel, conforme descrito nos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) em articulagao direta
com o Plano Nacional de Educacao (PNE), de 2014, conforme destaca o
Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA),

A meta 47 do ODS 4 visa garantir que todos os alunos adquiram
conhecimentos ¢  habilidades necessarias para promover o
desenvolvimento sustentavel, até 2030. Para atingir esta meta, o MEC
contava com uma Coordenacao-Geral de Educacio Ambiental e Temas
Transversais da Educagio Basica, subordinada a Diretoria de Curriculos
e Educacio Integral da SEB. Esta coordenagio era responsavel por
subsidiar a formulagdo das politicas curriculares da educacio basica,
observados os temas transversais e a educacao ambiental, de acordo com
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e a BNCC. (IPEA, 2020, p.
133).

Compreendemos que a construcao e a implementacao da BNCC
se expressam em uma racionalidade utilitaria e pragmatica, ou seja, com
o viés da formagdao pratica direcionada pelo interesse empresarial
burgués que nem de longe atende as expectativas de uma formacio
totalitaria ou universal aos jovens estudantes. Além disso, percebemos o
controle que passa a ser imposto ao sistema educacional por meio do
curriculo com objetivos em “[..] moldar a formagao dos individuos,
controlar a agao dos professores e ainda criar nichos de exploragao do
sistema publico pela iniciativa privada por meio de assessorias
pedagdgicas, sistema de apostilamento e kits pedagogicos etc.” (ZANK;
MALANCHEN, 2020, p. 157).

Neste contexto, defendemos, em conjunto com a Pedagogia
Historico-Critica®, que a escolarizagio, especialmente em nivel médio,
deve oportunizar a articula¢do entre o mundo do trabalho, da cultura e
da ciéncia enquanto direito social e subjetivo de todos os individuos. Ao
colocar o conhecimento como proptiedade de apenas uma classe e¢/ou
segrega-lo, temos a negacao do proprio desenvolvimento universal do
ser humano e, portanto, da tomada de consciéncia necessiria e a
transformacdo da sociedade. Talvez aqui esteja o maior medo da classe
burguesa, o que a faz ter, segundo nossa leitura, o olhar tao interessado
para a formagao dos jovens: a manutencao da hegemonia social
utilizando-se do controle sobre o dominio cultural, esvaziando, portanto,

% Para saber mais, vide Malanchen (2016); Duarte (2016).
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os conteudos escolares dos curriculos e limitando a formacao humana
integral.

3. Algumas Consideragoes

A escola vem sendo historicamente utilizada para ajustar os
métodos de producao da sociedade capitalista, logo, ¢ perspicaz afirmar
que o curriculo se torna propriedade na medida em que ¢ ajustado de
forma diferenciada conforme a classe a qual o individuo pertence — ou
seja, a “[...] riqueza socialmente produzida é a questao predominante
nesse processo.” (DEITOS, 2010, p. 210). Temos, por um lado, a
organizagao do conhecimento cientifico e, de outro, o conhecimento
pratico, ambos distribuidos de forma completamente desigual,
aumentando a alienagao da classe dos trabalhadores. Usa-se a escola para
coer¢ao social na articulagao de “[...] novas competéncias a novos modos
de viver, pensar e sentir, e que fossem adequados aos novos métodos de
trabalho.” (KUENZER, 2002, p. 79).

No que diz respeito exclusivamente a escolarizagdo da classe
trabalhadora, o que se valoriza é a condi¢ao de empregabilidade ou
educabilidade, isto ¢, a disposi¢ao para aprender constantemente o que ¢
necessario para o momento flexivel em que a economia e o mercado
produtivo se apresentam. Assim, a classe dominada niao é preciso a
apropriacio de todos os conhecimentos historicos, sendo esse de
propriedade privada de determinado grupo social. Conforme destaca
Duarte,

A classe dominante nio coloca a escola a servico da imposicdo da assim
chamada cultura burguesa a toda a populacio porque, da mesma forma
que o capital é riqueza humana transformada em propriedade privada da
burguesia, a assim chamada cultura burguesa ¢é riqueza intelectual
humana posta a servico dos interesses de uma classe social. (DUARTE,
2013, p. 245).

Percebemos as “[...] limitadas fun¢des que de fato a escola foi
solicitada a assumir [..] permitindo as acomodagdes politicas e sociais
necessarias a consolidagao da ordem instaurada.” (XAVIER, 1990, p.
85), apresentando-se, pois, fragmentada para a classe dos trabalhadores,
mas articulada segundo a cultura da classe burguesa. Conforme destaca
Kuenzer,
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E, ndo por coincidéncia, é a classe que detém o poder material que
possui também os instrumentos materiais para a elaboracio do
conhecimento (Marx & Engels, s.d.). Assim a escola, fruto da pratica
fragmentada, expressa e reproduz esta fragmentacdo, através de seus
conteidos, métodos e formas de organizacio e gestio. (KUENZER,
2002, p. 79).

Neste sentido, compreender as reformas educacionais, bem
como todos os encaminhamentos direcionados ao sistema educacional
no pafs, ao longo do recorte histérico que nos propomos a fazer, implica
reconhecer o capitalismo como a organizagao da ideologia e da formacio
da escola neste processo. Individualizar as analises pode resumir a
pesquisa a mero numero, como também, ndo oportunizar os
questionamentos necessarios ao debate educacional e social. Por outro
lado, usar a pesquisa apenas para denunciar a escola como instrumento
de reproducao capitalista é insuficiente, pois é imprescindivel “[...]
apreender os mecanismos particulares e singulares que a transformam
num instrumento de consolida¢ao e reproducao das formas especificas
que a dominacao capitalista assume historicamente.” (XAVIER, 1990, p.
98), utilizando este conhecimento para enfrenta-los, dentro dos limites
da sua propria contradigao.

O debate que precisamos fazer enquanto educadores esta
pautado no entendimento dos condicionantes tedricos-ideoldgicos e
socioeconémicos que precisam ser enfrentados, sem o romantismo
proprio de certos pensadores em educagdo, especialmente aqueles que
defendem a manutengao da escola com as pedagogias do aprender a
aprender ou a pedagogia das competéncias (DUARTE, 2001). Queremos
uma “[...] escola que forme individuos autébnomos, capazes de iniciativa,
o que implica que sejam conhecedores da situagao para poderem tomar
decisdes, intervindo ativamente na vida social.” (SAVIANI, 2014, p. 87).

Com efeito, a luta da Pedagogia Histérico-Critica, e também
nossa luta, esta pautada na valorizagao da escola: por mais recursos, pela
melhoria das condi¢oes de trabalho dos profissionais da educagao e,
principalmente, da formacio critica dos novos sujeitos sociais. F a luta
pelo curriculo vivo, “[...] pela socializa¢ao das formas mais desenvolvidas
dos conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos.” (DUARTE,
2013, p. 244), objetivando a tomada de consciéncia e, progressivamente,
a superacao da sociedade capitalista, ou seja, a “[...] mudan¢a do modelo
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de desenvolvimento economico deslocando seu eixo para a educagao.’
(SAVIANI, 2014, p. 174) como objetivo e esperanga.
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5.

A disciplina escolar Biologia em documentos
curriculares oficiais do fim do século XX e inicio do
século XXI: um estudo sob a 6tica da pedagogia
historico-critica’

Thalita Quatrocchio 1 iporini'

1. Situando a tematica de estudo

Em tempos de implementacdo da Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC) e da reformulagao dos curriculos estaduais em atendimen-
to a0 “Novo” Ensino Médio, expressos na Lei n® 13.415/2017, torna-se
necessario o resgate historico dos fundamentos que culminaram no de-
senvolvimento e concretizagao dos respectivos documentos. Em estudos
anteriores, foi revelado que a BNCC e seus curriculos derivados carre-
gam pressupostos neoliberais e pés-modernos, influenciados pelos docu-
mentos oficiais desenvolvidos e socializados no fim do século XX (LI-
PORINI, 2020).

A década de 1990 foi marcada pela invasio de orientacdes, rela-
torios e eventos que discutiram os rumos da educagdo para este século.
Como representantes desses acontecimentos, tivemos a Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia
(1990) e o Relatério Delors (1998), este dltimo, subsidiado pela Organi-
zagao das Nagoes Unidas para Educagio, Ciéncia e Cultura (UNESCO)
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e apadrinhado pelo Ministério da Educagao (MEC) (DUARTE, 2011;
GALIAN, 2014; JACOMELI, 2004; MALANCHEN, 2016).

A preocupagdo em combater as problematicas do século XXI
por meio da educagao é a tonica do referido relatério. De acordo com
Duarte (2011, p. 57), “a saida passa a ser a de atribuir a escola a tarefa de
preparar os individuos para estarem sempre aptos a aprender aquilo que
for necessario em determinado contexto e momento de sua vida. A saida
¢ o ‘aprender a aprender”’.

Em suas obras, Newton Duarte (2001, 2011) afirma que o lema
“aprender a aprender” carrega consigo idedrios provenientes dos quatro
pilares da educacao, presentes no Relatério Delors e associados a atual
“sociedade do conhecimento”. Sao eles: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser (DELORS, 1998). Os
estudos do autor nos mostram que:

[..] 2 no¢do da constante adaptacdo a um mundo que passa por rapidas e
intensas mudangas ¢é central na maioria dos idedrios pedagdgicos
contemporaneos, esti na propria base de sustentacdo do lema “aprender
a aprender” e vem sendo desenvolvida desde o inicio do século pelo
ideario escolanovista. “Aprender a aprender” é aprender a adaptar-se.
Nio por acaso Piaget viu a inteligéncia como um 6rgio especializado de
adapta¢do do ser humano. Nessa perspectiva, entende a comissao, cabe a
educacio oferecer as condicOes necessirias a instrumentalizacio do
individuo voltada para esse continuo processo de adaptagiao. (DUARTE,
2011, p. 60).

Em uma sociedade capitalista, o aprender a se adaptar é premissa
para que o acumulo de capital pelas minorias tenha continuidade a partir
da exploragao da maioria. Sendo assim, o lema “aprender a aprender”
(DUARTE, 2001, 2011) e seus pilares se mostraram nos principais docu-
mentos educacionais do século XX, entre eles as Leis de Diretrizes e Ba-
ses da Educacio (LDB) numero 9.394 (BRASIL, 1996; ROTHBERG,
2000) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DC-
NEMs) (BRASIL, 1998).

A LDB/1996 anunciou o Ensino Médio (EM) como um
segmento que aprofunda os conhecimentos aprendidos nos anos que
compreendem o Ensino Fundamental (EF), tendo como a udltima etapa
da educagao basica “[...] a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania
do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
se adaptar com flexibilidade a novas condigbes de ocupagiao ou
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aperfeicoamento posteriores.” (BRASIL, 1996, Artigo 35, inciso II,
grifo nosso).

As DCNEMs/1998 orientam que a construcio dos cutriculos
norteadores para o EM devem obedecer a alguns pressupostos, tais
como a inter-relagdo entre os conhecimentos - buscando as questdes
praticas, aplicaveis - e aprendizagem que incite competéncias emocionais,
afetivas e relacionais.

Com essa leitura, a formacio basica a ser buscada no ensino médio se
realizard mais pela constituicio de competéncias, habilidades e
disposi¢coes de condutas do que pela quantidade de informagio.
Aprender a aprender e a pensar, a relacionar o conhecimento com
dados da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a
captar o significado do mundo, a fazer a ponte entre teoria e pratica, a
fundamentar a critica, a argumentar com base em fatos, a lidar com o
sentimento que a aprendizagem desperta. (BRASIL, 1998, p. 28, grifo
Nn0sso).

As mesmas diretrizes para o EM sugeriram que um curriculo que
contemple a dltima etapa da educagdo basica deva estar atento a algumas
especificidades, entre elas a ruptura de um curriculo enciclopédico,
oferecendo espago para a inser¢ao de competéncias e habilidades; a
possibilidade de construgao do conhecimento coletivo, utilizando
metodologias de ensino que evidenciam a troca entre os pares em
detrimento a memorizacio de conteudos; o aumento de atividades em
sala que permitam que os estudantes consigam reelaborar os
conhecimentos a partir de situagoes imediatas, além de estimular a
formulacdo de projetos que promovam a intersec¢ao entre os conteudos
escolares (BRASIL, 1998).

Em consonancia com o que foi prescrito pela LDB/1996 e pelas
DCNEMs/1998, os principais documentos cutriculares da década de
1990 possuiram como argumento “|..] o desenvolvimento das
competéncias cognitivas, motoras e comportamentais, exigéncias do
novo estagio do capitalismo, a globaliza¢do da economia.” (PEREIRA;
SANTOS, 2008, p. 74). Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
foram os referenciais predominantes na referida década e continham
orienta¢des para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1997, 1998) e para o
Ensino Médio (BRASIL, 2000, 2002).
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Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PC-
NEMs) (BRASIL, 2000) evidenciaram a necessidade da inser¢ao do jo-
vem no mercado de trabalho, tomando como pretexto a superacio da
descontextualiza¢io e fragmentagao do conhecimento por meio da opor-
tunidade de “[...] dar significado ao conhecimento escolar, mediante a
contextualizagdo; evitar a compartimentaliza¢ao, mediante a interdiscipli-
naridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender.” (BRA-
SIL, 2000, p. 04).

Ja as Orientagoes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNs+) (BRASIL, 2002),
caracterizada como um documento complementar aos PCNEMs,
tomaram como ponto de partida a defesa de que as rapidas
transformagdes do mundo exigiam cidadaos mais ativos e participantes,
inseridos no que desejavam aprender e nas atividades que almejavam
participar. Os PCNs+ defendiam novas atitudes por parte dos
professores e alunos, uma vez que:

[...] a organizacido do aprendizado ndo seria conduzida de forma solitaria
pelo professor de cada disciplina, pois as escolhas pedagdgicas feitas
numa disciplina ndo seriam independentes do tratamento dado as
demais, uma vez que ¢ uma agdo de cunho interdisciplinar que
articula o trabalho das disciplinas, no sentido de promover
competéncias. (BRASIL, 2002, p. 13, grifo nosso).

Em conjunto com as disciplinas de Fisica, Quimica e Matemati-
ca, a Biologia foi apresentada dentro da area denominada “Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias” nos dois documentos supraci-
tados. Ao mencionarem os conhecimentos tecnoldgicos, os PCNEMs
admitiam que essas disciplinas deveriam promover “[...] competéncias e
habilidades que [serviriam] para o exercicio de intervengoes e julgamen-
tos praticos.” (BRASIL, 2000, p. 06).

A partir do exposto, tomando como foco de analise as duas
versdes dos Parimetros - PCNEMs? e PCNs+ - e os fundamentos
teorico-metodologicos da pedagogia histérico-critica (PHC), este estudo

> Os PCNEMs sio divididos em quatro partes: Parte I — aborda as Bases Legais, as concepgdes e
fundamentos que orientam o tipo de sujeito que se quer formar e, as trés ultimas partes — Parte
II, Parte III, Parte IV — referem-se as disciplinas escolares, agrupadas em trés areas do conheci-
mento, respectivamente: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Mate-
matica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Para este estudo, as Partes I e
III foram objeto de pesquisa.
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teve como objetivo analisar a organizagao curricular para o ensino da
disciplina escolar Biologia, a partir da apresentacio da area em que a
disciplina é alocada, suas finalidades de ensino e os conteidos biolégicos,
além de identificar e comparar essas caracteristicas com o que ¢ posto no
referencial curricular da atualidade, 2 BNCC.

E importante destacar a relevancia dos estudos sobre curriculo
na 4rea de Ensino de Ciéncias’, entre eles aqueles que evidenciam as
politicas curriculares dos Parametros e seus impactos para o ensino dos
conteudos relativos as ciéncias (BUSNARDO; LOPES, 2010; LOPES,
2001, 2002a, 2002b, 2004; MACEDO, 1999). Contudo, assinalamos que
essas referéncias nao fizeram analises a partir do materialismo historico-
dialético (MHD), tampouco fundamentam suas discussoes na PHC, uma
vez que tais estudos flertaram com ideias atribuidas pela pos-
modernidade.

2. A area de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio, a
disciplina Biologia e a formag¢dao humana mercadolégica

Como ja mencionado, a principal legislacao que regeu a segunda
metade da década de 1990 em diante também foi fortemente influencia-
da pelo discurso burgués. Dermeval Saviani (2019) nos apresenta o con-
texto concreto de formulagio da LDB/1996, ao apontar que a lei cami-
nhava em direcao a um projeto educacional que atendia aos interesses do
capital, permitindo adequagoes especificas e abrindo espaco para “[...] a
apresentacao e aprovagao de reformas pontuais, topicas, localizadas, tra-
duzidas em medidas como o denominado ‘Fundo de Valotizacio do Ma-
gistério’, e os ‘Parametros Curriculares Nacionais’, a lei de reforma do
ensino profissional e técnico.” (SAVIANI, 2019, p. 347).

Na esteira do novo projeto de lei, os documentos curriculares
escolares incorporam pressupostos neoliberais em seus discursos,
assumindo:

[...] o pensamento pedagégico empresarial e as diretrizes dos organismos
e das agéncias internacionais e regionais, dominantemente a servico
desse pensamento como diretriz e concep¢iao educacional do Estado.

> A CAPES considera o Ensino de Ciéncias uma area de pesquisa de cunho multidisciplinar e que
congrega estudos provenientes das subdreas Ensino de Biologia, Ensino de Fisica, Ensino de
Quimica, entre outros.
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Trata-se de uma perspectiva pedagoégica individualista, dualista e
fragmentdria coerente com o ideatio da desregulamentacio, flexibilizacdo
e privatiza¢do e com o desmonte dos direitos sociais ordenados por uma
perspectiva de compromisso social coletivo. Ndo € casual que a
ideologia das competéncias e da empregabilidade esteja no centro
dos parametros e das diretrizes educacionais e dos mecanismos de
avaliagdo. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 108, grifo nosso).

Tendo como principio o desenvolvimento de competéncias e ha-
bilidades, a area “Ciéncias da Natureza, Matematica e Tecnologias” dos
PCNEMs preocupou-se em elencar conteudos que se comprometeram
com o estabelecimento, embora pragmatico, da relacdo teoria e a pratica:

Isto significa, por exemplo, o entendimento de equipamentos e de
procedimentos técnicos, a obtengdo e andlise de informagoes, a avaliagdo
de riscos e beneficios em processos tecnolégicos, de um significado
amplo para a cidadania e também para a vida profissional. (BRASIL,
2000, p. 06-07).

Jacomeli (2004) ressalta que a dicotomia entre teoria e pratica era
uma preocupacio da LDB/1996 do EM. Enquanto professores das
etapas anteriores priorizam os conhecimentos da pratica, o EM realizava
“l..] a compreensio dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina.” (BRASIL, 1996, Artigo 35, inciso IV).

O pragmatismo oferecido pela aligeirada relagao teoria e pratica
se estabelece na medida em que o objetivo principal da educagao é
formar para o comportamento flexivel, isto é, para que os sujeitos se
ajustem as ofertas de emprego de acordo com as habilidades

conquistadas por meio de um ensino que favoreca competéncias, em vez
de conhecimentos (RAMOS, 2003).

Mais do que fornecer informacdes, ¢ fundamental que o ensino de
Biologia se volte ao desenvolvimento de competéncias que
permitam ao aluno lidar com as informagées, compreendé-las, elabora-
las, refuta-las, quando for o caso, enfim compreender o mundo e nele
agir com autonomia, fazendo uso dos conhecimentos adquiridos da
Biologia e da tecnologia. (BRASIL, 2000, p. 19, grifo nosso).

A valorizagao de conhecimentos de cunho pragmatico ¢ marca
de uma educagio neoliberal, pois o intuito é formar sujeitos que

126



consigam utilizar os conteudos de forma imediata, caracteristica
associada a profissdes com alto grau de maleabilidade:

A competéncia requerida hoje em dia é o dominio dos conteddos com
suficiente fluéncia e distincia para construi-los em situagbes abertas e
tarefas complexas, aproveitando ocasies, partindo dos interesses dos
alunos, explorando os acontecimentos, em suma, favorecendo a
apropriagdo ativa e a transparéncia dos saberes, sem passar
necessatiamente por sua exposi¢io metddica, na ordem prescrita por um
sumario. (PERRENOUD, 2000, p. 27).

A precariedade do ensino dos conhecimentos cientificos com
vistas a formagao para as indulgéncias do capital manipula as politicas
educacionais para a realizacao de tais intentos, sao eles:

[...] divisdo do ensino em ciclos, a progressio continuada, as classes de
aceleracio que permitem as criancas e ao0s jovens permanecer um
nimero maior de anos na escola, sem o correspondente ensino da
aprendizagem efetiva. Com isso, embora incluidas no sistema escolar,
essas criangas e esses jovens permanecem excluidos do mercado de
trabalho e da participagdo ativa na vida da sociedade. (SAVIANI, 2012,
p. 442).

A alusao as tecnologias também ¢é marca registrada nos

Parametros.

Na parte III dos PCNEMs, o termo “tecnologias” ¢ citado

quarenta e duas vezes, seguido por “tecnologia”, mencionada vinte e sete
vezes. O documento assevera a importancia de assegurar uma educagio
que promova a articulagdo com uma nova sociedade — tecnologica e

globalizada:

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca
estes dois fatores: as mudancas estruturais que decorrem da chamada
“revolucdo do conhecimento”, alterando o modo de organizacdo do
trabalho e as relagoes sociais; e a expansio crescente da rede publica, que
devera atender a padrdes de qualidade que se coadunem com as
exigéncias desta sociedade. (BRASIL, 2000, p. 006).

Essas constatacbes colaboram para a compreensao de que
também ¢ funcido da disciplina escolar Biologia preparar para o trabalho.
Essa qualificagdo fica ainda mais evidente com a insercdo de temas
tecnoldgicos junto aos conhecimentos biolégicos:
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Os objetivos do Ensino Médio em cada area do conhecimento devem
envolver, de forma combinada, o desenvolvimento de conhecimentos
praticos, contextualizados, que respondam as necessidades da vida
contemporanea, e o desenvolvimento de conhecimentos mais amplos e
abstratos, que correspondam a uma cultura geral e a uma visio de
mundo. Para a area das Ciéncias da Natureza, Matematica e
Tecnologias, isto é particularmente verdadeiro, pois a crescente
valorizagido do conhecimento e da capacidade de inovar demanda
cidaddos capazes de aprender continuamente, para o que ¢
essencial uma formagdo geral e ndo apenas um treinamento
especifico. (BRASIL, 2000, p. 06, grifo nosso).

Nos PCNs+, o termo “tecnologia” é mencionado oitenta e uma
vezes. Ja o seu plural, “tecnologias”, aparece vinte e oito vezes. O docu-
mento ¢é enfatico em atribuir as tecnologias a saida para a resolu¢ao das
problematicas inerentes a humanidade, tendo nos saberes tecnologicos a
condi¢ao para a cidadania. Oliveira (2001) afirma que, na década de
1990, as tecnologias foram vistas como uma potencial alternativa no ce-
nario escolar. Entretanto, segundo a mesma autora, foram apreciadas de
modo distinto:

[...] a partir de discussoes relativas ao paradigma da empresa flexivel e
integrada; e (estreitamente ligado a isso) — em termos da consideracdo
das tecnologias no trabalho escolar ndo apenas como método/recurso de
ensino, (ou de gestio escolar), mas também como conteudo/ objeto de
ensino. (OLIVEIRA, 1999, p. 155).

Na disciplina Biologia, o apontamento da autora é confirmado
por meio da descricao das competéncias. Em sua maioria, os PCNs+
defendem a inclusio de modelos, termos, conceitos e fenomenos
tecnoldgicos, tais como os exemplos a seguir:

Comparar diferentes posicionamentos de cientistas, ambientalistas,
jornalistas sobre assuntos ligados a biotecnologia (producio de
alimento transgénico, terapia génica, clonagem), avaliando a consisténcia
dos argumentos e a fundamentacio tedrica. (BRASIL, 2002, p. 37-38).
Reconhecer a presenga dos conhecimentos biologicos e da tecnologia no
desenvolvimento da sociedade. Perceber, por exemplo, que eles
contribuem para preservar e prolongar a vida humana ao possibilitatem a
produgio de medicamentos, vacinas, tecnologia para diagnoéstico e
tratamento, conservagio de alimentos. (BRASIL, 2002, p. 39-40).
Avaliar a importancia do aspecto econémico envolvido na utilizagio da
manipulagdo genética em saude: o problema das patentes biolégicas e
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a exploragdo comercial das descobertas das tecnologias de DNA.
(BRASIL, 2002, p. 40, grifo nosso).

Além da exacerbada alusio a educacio como mercadoria e condi-
¢do para a entrada no mundo do trabalho, também se nota que os docu-
mentos curriculares foram alicercados por principios que orientam a for-
mag¢ao humana para enfrentamento das transformagoes aligeiradas no
novo mundo globalizado. A premissa ¢ a de que o estudante se torne um
cidadao comprometido com o preparo para a vida, valoroso, com atitu-
des que busquem promover a paz e a tolerancia entre os sujeitos (MA-
LANCHEN, 2016).

No que se diz respeito a disciplina Biologia, essa assertiva é vista
no PCNEMs:

No ensino de Biologia, enfim, é essencial o desenvolvimento de
posturas e valores pertinentes as relages entre os seres humanos,
entre eles e 0 meio, entre o ser humano e o conhecimento, contribuin-
do para uma educagio que formara individuos sensiveis e solida-
rios, cidaddos conscientes dos processos e regularidades de mun-
do e da vida, capazes assim de realizar agdes praticas, de fazer jul-
gamentos e de tomar decisées. (BRASIL, 2000, p. 20, grifo nosso).

Essas caracteristicas elencadas pelos PCNEMs referem-se ao que
foi exposto na LDB/1996. A referida lei garantia que para além da for-
magao para o trabalho, o EM também promovesse o preparo para a
vida: “[...] o aprimoramento do educando como pessoa humana, in-
cluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico.” (BRASIL, 1996, Artigo 35, inciso 111, grifo nos-
so0). Consistente com as premissas de uma sociedade capitalista, instruir
para a vida também significava “[...] desenvolver competéncias genéricas
e flexiveis, de modo que as pessoas pudessem se adaptar facilmente as
incertezas do mundo contemporaneo." (RAMOS, 2004, p. 39).

Destarte, evidenciamos que os fundamentos constituintes da
organizac¢ao da disciplina Biologia nos Parametros da década de 1990 sio
fiéis ao ideario do “aprender a aprender” (DUARTE, 2001, 2011). Isto
nao ¢ a toa, uma vez que o principal assessor na elaboragao desses
documentos foi o professor César Coll, catedratico de Psicologia da
Educacao na Universidade de Barcelona. Em suas obras, Coll menciona
o “[..] aprender a aprender como o objetivo mais ambicioso, mais
irrenunciavel, da educagao escolar.” (COLL, 1994, p. 129).
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Esses documentos priorizavam o que Duarte (2001) afirma como
ilusdes, vivenciada por uma sociedade inebriada pela chamada
“Revolucio do Conhecimento”. Todas elas, em maior ou menor
incidéncia, estardo presentes nos PCNEMs e nos PCNs+. De acordo
com o autor, existem cinco ilusoes:

- 1* ilus@o: o conhecimento nunca esteve tido acessivel como hoje; - 2*
ilusdo: a capacidade para lidar de forma criativa com situagdes singulares
no cotidiano [..] ¢é muito mais importante que a aquisicio de
conhecimentos tedricos; - 3% ilusdo: o conhecimento é uma convencio
cultural; - 4* ilusio: os conhecimentos tém todos o mesmo valor; - 5*
ilusdo: o apelo a consciéncia dos individuos, seja através das palavras,
seja através dos bons exemplos dados por outros individuos ou por
comunidades, constitui o caminho para a superacio dos grandes

problemas da humanidade. (DUARTE, 2001, p. 39).

Especificamente para a area de Ciéncias da Natureza e para a
disciplina Biologia, essas ilusdes podem ser vistas a partir do apelo ao
uso das tecnologias, tendo como pano de fundo a salvacao das relagdes
sociais por meio da mediagdo tecnoldgica; os conteudos cotidianos e
efémeros — e altamente tecnolégicos — sendo colocados como
primordiais para a inser¢io do sujeito na esfera mercadologica, bem
como o enaltecimento das caracteristicas pessoais dos sujeitos — por
meio de aprimoramentos de posturas — como premissa para a melhoria
das problematicas ambientais que assolam a Terra, por exemplo.

3. As finalidades do ensino de Biologia nos Parimetros
para o Ensino Médio

A Biologia ¢ a ciéncia que estuda as mais variadas e espetaculares
formas de vida na Terra. F considerada tnica e distinta dentre as outras
ciéncias (a Fisica e a Matematica, por exemplo) por possuir alguns princi-
pios, entre eles o pensamento populacional, a probabilidade, o acaso, o
pluralismo, a emergéncia e as narrativas historicas (MAYR, 2005, 2008).

Sua consagragdo como disciplina escolar se deu na medida em
que a Teoria da Evolugio incorporou as explicagdes da Genética, Ecolo-
gia e Biologia Molecular, tornando-a unificada:
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Se considerarmos como as versdes do BSCS* veicularam a teotia
evolutiva, identificando-a com o cariter modernizador das Ciéncias
Biolbgicas, podemos perceber quanto o estudo dessa teoria potencializa
uma melhor compreensio das relagdes entre as comunidades académicas
e as comunidades educacionais no surgimento da disciplina escolar
Biologia. (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009, p. 64).

Desde sua inser¢do nas escolas brasileiras, que se deu no inicio
do século passado, até a atualidade’, a finalidade do ensino de Biologia
acompanha a histéria escolar e sua inser¢ao na sociedade. Tivemos a én-
fase ao higienismo nas primeiras décadas do século XX (GONDRA,
1999), passando pela valorizagdo da ciéncia e da inser¢ao dos jovens em
carreiras cientificas (KRASILCHIK, 2000) até a chegada do periodo de
pré-democratizagao, em que a Biologia se fazia presente por meio do en-
sino de conteddos que problematizavam questoes ambientais (AMA-
RAL, 1995).

A década de 1990 nio foi diferente. A inclusio dos fundamentos
que abordam a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) nas pesquisas em
Ensino de Ciéncias (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007) permitiu
que os referenciais curriculares da época introduzissem situagdes e
exemplos de problematicas que relacionassem o movimento CTS as
finalidades de ensino.

Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) indicam que a discussao CTS
foi largamente divulgada nos PCNEMs a partir do que os autores
denominam de “Educacio Tecnolégica”. Para tanto, defendem uma
compreensao de “Educacio Tecnoldgica” “[..] que diz respeito aos
fatores de natureza social, politica ou econémica que modulam a
mudanga cientifico-tecnoldgica e no que concerne as repercussoes éticas,
ambientais ou culturais dessa mudanca.” (PINHEIRO; SILVEIRA;
BAZZ0O, 2007, p. 75).

* Segundo Marandino, Selles e Ferreira (2009, p. 56), o Biological Sciences Curriculum Study (BSCS)
“[...] foi uma iniciativa da comunidade de bidlogos que contou com o apoio governamental e, so -
bretudo, da Fundagio Nacional de Ciéncias norte-americana e tinha o objetivo de reformar, em
moldes académicos, os conteiidos e métodos da disciplina escolar Biologia nas escolas secunda-
rias.”. As autoras ainda relatam que no Brasil, essas versoes chegaram em meados das décadas de
1960 e 1970, traduzidas e adaptadas da versdo americana (MARANDINO; SELLES; FERREI-
RA, 2009).

SE importante mencionar que na BNCC, a disciplina escolar Biologia perde espago na organiza-
¢do curricular e, consequentemente, na pratica educativa. O desenvolvimento dos projetos de
vida e dos itinerarios formativos substituem os conhecimentos biolégicos dos curriculos.
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O excerto acima evidencia que a preocupacio, entdo, era formar
um aluno cidadao que compreendesse a sociedade como um todo, atento
as principais mudancas ocorridas nela. A finalidade do ensino era
permitir que os estudantes tivessem acesso a saberes que estejam
relacionados:

[..] & estética da sensibilidade, que valoriza o lado criativo e favorece o
trabalho auténomo; a politica da igualdade, que busca solidariedade e
respeita a diversidade, como base para a cidadania; e a ética da
identidade, que promove a autonomia do educando, da escola e das
propostas pedagogicas. A educagdo devera contribuir para a auto-
formagio do aluno, estimulando-o a assumir a condi¢io humana,
incentivando-o a viver de forma a se tornar um cidadio, que numa
democracia, sera definido por sua solidariedade e
responsabilidade. (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007, p. 78-79,
grifo nosso).

Nos PCNEMs, as finalidades do ensino de Biologia se
engendram em competéncias, oferecendo situagdes e informagodes que 0s
estudantes possam “[..] compreendé-las, elabora-las, refuta-las,
quando for o caso, enfim compreender o mundo e nele agir com
autonomia, fazendo uso dos conhecimentos adquiridos da Biologia e da
tecnologia.” (BRASIL, 2000, p. 19, grifo nosso).

Ao propalar meng¢des que acusam a formagiao de um sujeito
independente e atuante na sociedade, esses curriculos concebem aos
estudantes uma falsa nocao de liberdade (DUARTE, 2021). Em estudos
sobre referenciais curriculares e o obscurantismo, o autor destaca que as
percepgdes sobre emancipacio da humanidade escancaram que os
individuos fazem o que for preciso para se manterem eficientes e
esfor¢ados na manutengao desta sociedade capitalista (ibid).

Na contramdao do que ¢ defendido por tais documentos,
concordamos com Duarte (2021, p. 98) ao atestar que:

[...] curriculos escolares tenham como um de seus principios basilares a
defesa da liberdade precisam superar essa visdo restritiva de liberdade e
ensinar as novas geracbes que a sociedade ¢ resultante de escolhas.
Portanto, permanecer no capitalismo ou construir outro tipo de
sociedade deve ser entendido como uma escolha que, como todas as
demais, traz consequéncias. Precisamos ensinar as novas geracoes que 0s
seres humanos sdo responsaveis, individual e coletivamente, pelas
escolhas que fazem.
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Alinhado ao que ¢ apresentado pelos PCNEMs, localizamos que
os curriculos que enfatizam a abordagem CTS privilegiam o ensino de
conhecimentos cientificos que produzam e reproduzam valores nos
sujeitos: solidariedade, empatia, bondade, flexibilidade e afeto (SANTOS;
MORTIMER, 2000). No entanto, acreditamos que esses valores dizem
respeito a promogao de uma educagao cientifica que esconda as mazelas
de uma sociedade que é desigual, pois se valem da justificativa “[...] de
que as mudangas individuais promovidas pela educagdo estariam, de
certa forma, contribuindo para mudangas sociais, fortalecendo os lacos
de familia, de solidariedade e tolerancia entre as pessoas e favorecendo a
criagdo de um mundo mais harmonioso.” (SFORNI; VIEIRA, 2010, p.
06 apud MALANCHEN, 2016, p. 25).

Isso também pode ser visto no seguinte excerto dos PCNEMs,
a0 anunciarem que a fun¢ao do ensino dos conhecimentos biologicos diz
respeito a “[...] formular questdes, diagnosticar e propor solugoes para
problemas reais a partir de elementos da Biologia, colocando em
pratica conceitos, procedimentos e atitudes desenvolvidos no
aprendizado escolar.” (BRASIL, 2000, p. 20, grifo nosso).

Os PCNs+ advertem que a compreensio dos conhecimentos
biolégicos nao é a finalidade unica da disciplina em questio. O
documento ressalta que a Biologia precisa ser aprendida porque seus
conteidos de ensino:

[..] representam também uma maneira de enfrentar as questSes
com sentido pratico que a humanidade tem se colocado, desde
sempre, visando a manutencdo de sua propria existéncia e que dizem
respeito a saude, a produgdo de alimentos, a producio tecnoldgica,
enfim, a0 modo como interage com o ambiente para dele extrair sua
sobrevivéncia. (BRASIL, 2002, p. 33-34, grifo nosso).

A aplicagio dos conhecimentos aprendidos na escola ¢ a
premissa dos dois documentos aqui analisados. Ensinar Biologia, entao,
se atém ao instrumental: é necessario permitir que os estudantes saibam
onde e como aplicar o conhecimento, pois “[...] um ‘simples erudito’,
incapaz de mobilizar com discernimento seus conhecimentos diante de
uma situagao complexa, que exija uma a¢ao rapida, nao sera mais util do
que um ignorante.” (PERRENOUD, 1999, p. 53).

Dessa forma, a ideia é propiciar que os alunos tenham acesso a
conhecimentos que os permitam realizar agoes, condi¢ao para que “|...]
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se [situem] no mundo e dele [participem| de modo consciente e
consequente.” (BRASIL, 2002, p. 34).

O documento também é enfatico em relatar que a ciéncia
Biologia difundida nas escolas é ausente de situagdes que demandam
conteudos que assegurem que os estudantes realizem agdes praticas com
vistas a exercer sua cidadania. Santos e Mortimer (2000) destacam que ¢
uma preocupagao dos curriculos que privilegiam relagdes entre sociedade
e tecnologias agbes que coloquem os estudantes em discussdes sobre
seus papéis como cidadios. Os debates em torno de determinados
temas, geralmente globais ou regionais, ¢ premissa para incentivar “[...]
os estudantes a participar democraticamente da sociedade por meio da
expressao de suas opinides.” (SANTOS; MORTIMER, 2000, p. 119).

Por isso, os PCNs+ sugerem que no lugar de organizar os
conhecimentos da Biologia ao redor de areas (Zoologia, Botanica, etc),
pois alegam que “[...] a ciéncia é pouco utilizada como instrumento para
interpretar a realidade ou para nela intervir e os conhecimentos
cientificos acabam sendo abordados de modo descontextualizado.”
(BRASIL, 2002, p. 35), o enfoque seria a abordagem por competéncias,
pois “[...] recoloca o papel dos conhecimentos a serem aprendidos na
escola.” (ibid, p. 35).

O documento caracteriza os conhecimentos biologicos como
“|...] recursos para que o individuo, diante de situagdes de vida, tome
uma decisdo, identifique ou enfrente um problema, julgue um impasse
ou elabore um argumento.” (BRASIL, 2002, p. 35, grifo nosso). O
fragmento acima endossa o que ¢ insinuado por Perrenoud (1999, p. 53),
que os conhecimentos consistem em recursos, “[..] frequentemente
determinantes, para identificar e resolver problemas, para preparar e para
tomar decisoes.”.

Um curriculo de Biologia que tenha como finalidades de ensino
as agdes que os estudantes devem desempenhar em seu entorno em
detrimento do acesso 20 acumulo da humanidade, também tem como
prerrogativa ensinar uma Biologia pratica, que serve aos assuntos
cotidianos, de natureza imediata, focados para o mundo do trabalho.
Deste modo, a forma¢ao humana para ingresso no mercado foi uma
vantagem para que na ultima década do século passado houvesse a
defesa de uma educacio cientifica, que articulava os interesses da
sociedade para a promogao da alfabetizagao cientifica nos estudantes
(LONGHINI, 2012; NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA,
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2010). De igual modo, vemos essa preocupagao e alusao a alfabetizagiao
cientifica nos documentos da atualidade, tal como a BNCC.

4. A organizagao dos conhecimentos bioldgicos nos
Parametros para o Ensino Médio

O discurso das competéncias tomou conta dos documentos
curriculares da década de 1990 e, como ja entendido, os contetdos
escolares foram desconsiderados. Os PCNs expressam o que ja foi
anunciado nas se¢Oes anteriores conforme se verifica nos excertos a
seguir:

Nio ha o que justifique memorizar conhecimentos que estio sendo
superados ou cujo acesso ¢ facilitado pela moderna tecnologia. O que
se deseja ¢ que os estudantes desenvolvam competéncias basicas
que lhes permitam desenvolver a capacidade de continuar
aprendendo. (BRASIL, 2000, p. 14, grifo nosso).

[..] buscou-se construir novas alternativas de organizagdo
curricular para o Ensino Médio comprometidas, de um lado, com o
novo significado do trabalho no contexto da globalizagdo e, de
outro, com o sujeito ativo, a pessoa humana que se apropriara desses
conhecimentos para se aprimorar, como tal, no mundo do trabalho e na
pratica social. (ibid, p. 13, grifo nosso).

Em se tratando da disciplina Biologia, o documento afirma que é
valida a inser¢ao de conteudos que promovam desenvolvimento ao nivel
pessoal, para a participagao na sociedade e para o exercicio profissional.
Ao considerar as competéncias como um objetivo de aprendizagem, re-
duz os conteudos biolégicos a meras informagdes que podem solucionar
problematicas referentes ao exercicio profissional. E por fim exemplifica
que a Biologia deve propor conhecimentos que “[...] dé os fundamentos
para a analise do impacto ambiental, de uma solu¢ao tecnolégica ou para
a prevencao de uma doenga profissional.” (BRASIL, 2000, p. 17).

O fragmento acima possui relagio com o que é exposto pelos

PCNs+:

Um ensino por competéncias nos impée um desafio que ¢é
organizar o conhecimento a partir ndo da logica que estrutura a
ciéncia, mas de situagées de aprendizagem que tenham sentido para
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o aluno, que lhe permitam adquirir um instrumental para agir em
diferentes contextos e, principalmente, em situages inéditas de
vida. (BRASIL, 2002, p. 36, grifo nosso).

Nos parece que a preocupagao dos Parametros nao se limita a
oferecer aos estudantes uma educacdo que objetive “[..] o pleno
desenvolvimento das potencialidades de cada aluno [bem como| o
enriquecimento de suas necessidades.” (DUARTE, 2021, p. 92). A saida
¢ haver um ensino por competéncias, e para tanto, os conteidos
aprendidos nao sio caracterizados como conhecimentos escolares,
oriundos da atividade histoérica e sistematica da humanidade, mas como
conteudos atitudinais, conceituais e procedimentais. Ao fazer uma critica
a esses tipos de conteudos, Malanchen (2016, p. 25) assinala que:

[..] os conteddos conceituais sio aqueles que abrangem fatos e princi-
pios. De acordo com os PCN, para que isso seja aprendido, é necessario
relaciona-los com os conteddos procedimentais, que propagam um saber
fazer que envolve a tomada de decisbes para efetivacio de diversas
acoes, de modo ordenado, com metas instituidas. Os conteddos atitudi-
nais estdo relacionados com a aprendizagem de valores e atitudes que, de
acordo com os PCN, devem permear todo o conhecimento escolar.

Com a premissa de que sera garantida a formacio integral dos
estudantes para atender a nova onda de globalizagdo da época, definida
“|...] pelo processo de abertura dos mercados, que passam a exigir maior
precisio produtiva e padroes de qualidade de producao dos pafses mais
desenvolvidos.” (BRASIL, 2000, parte I, p. 13), a educagiao escolar é
concebida como “[...] uma utopia necessaria indispensavel a humanidade
na sua construc¢ao da paz, da liberdade e da justica social.” (ibid, p. 13).

Para que haja essa formagao, os diferentes tipos de conteudos
também tém que ser tomados e transmitidos de forma igualitaria, pois
nao compete mais a escola uma formagao somente conteudista. Essa
tipologia de contetudos ¢ alicercada por uma concepg¢ao construtivista de
educac¢io, que de acordo com Zabala (1998), implica uma nova fungao
do ensino: a de promover capacidades, entendendo que a diversidade ¢é
premissa para que os estudantes consigam construir seus proprios
conhecimentos.

Portanto, segundo os Parametros, os tipos de conteudos relacio-
nam-se as competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas nos
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estudantes. Desenvolver competéncias significa trabalhar com conteiddos
que os levem a reproduzir determinadas a¢bes. Por exemplo:

Trabalhar um conteddo conceitual significa estar atento ao uso de
verbos, tais como: identificar, reconhecer, classificar, descrever,
comparar, conhecer, explicat, relacionar, situar, lembrar, analisar, inferir,
generalizar, comentar, interpretar, tirar conclusio, esbocar, indicar,
enumerar, esbogar, assinalar, resumir, distinguir, aplicar, etc. (SILVA,
2020, p. 354).

Trabalhar um conteddo procedimental significa estar atento ao uso de
verbos, tais como: manejar, confeccionar, utilizar, construir, aplicar,
coletar, representar, obsetvar, experimentar, testar, elaborar, simular,
demonstrar, planejar, executar, compor, ler, desenhar, calcular,
classificar, traduzir, recortar, saltar, inferir, esperar, etc. (SILVA, 2020, p.
351).

Trabalhar um contetdo atitudinal significa estar atento ao uso de verbos,
tais como: comportar-se, respeitar, tolerar, apreciar, ponderar, aceitar,
praticar, ser consciente de, reagir a, conformar-se com, agir, conhecer,
perceber, estar sensibilizado, sentir, prestar atencdo a, interpot-se poft,
obedecer, inclinat-se, preocupar com, deleitar-se com, rectear-se com,
preferir, etc. (SILVA, 2020, p. 350).

Nos PCNEMs, percebemos que a énfase é tratar de contetdos
relacionados a Genética, a Biologia Molecular e a Ecologia, relacio-
nando-as com as tecnologias:

O desenvolvimento da Genética e da Biologia Molecular, das tecnologias
de manipulacio do DNA e de clonagem traz a tona aspectos éticos
envolvidos na produgio e aplicagdo do conhecimento cientifico e
tecnolégico, chamando a reflexdo sobre as relagdes entre a ciéncia, a
tecnologia e a sociedade. Conhecer a estrutura molecular da vida, os
mecanismos de perpetuagdo, diferenciagio das espécies e
diversificagdo intraespecifica. (BRASIL, 2000, p. 15, grifo nosso).

A identificacio da necessidade de os seres vivos obterem nutrientes e
metaboliza-los permite o estabelecimento de relagGes alimentares entre
os mesmos, uma forma bédsica de interacio nos ecossistemas,
solicitando do aluno a investigagio das diversas formas de obtengio
de alimento e energia e o reconhecimento das relagdes entre elas,
no contexto dos diferentes ambientes em que tais relagdes ocorrem. As
interagGes alimentares podem ser representadas através de uma ou
varias sequéncias, cadeias e teias alimentares |[...] (BRASIL, 2000, p.
17, grifo nosso).
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E importante ressaltar que em momento algum os PCNEMs dei-
xam explicito quais conteidos biologicos devem ser ensinados. O docu-
mento nao traz uma lista do que deve ou nao constar nas aulas de Biolo-
gia e se olharmos atentamente para as poucas paginas que a disciplina
ocupa no curriculo, o que verificamos sio conceitos minguados, perdi-
dos e espagados — ecossistemas; variabilidade; sintese proteica; alelos
multiplos —, em meio a uma quantidade significativa de texto.

Nos PCNs+, os conhecimentos relativos aos campos da Biologia
também nao sio bem delimitados. No lugar de alguns poucos conteudos,
o documento lista tematicas que podem ser desdobradas nas escolas, a
depender da realidade da comunidade atendida. Esses temas siao
intitulados “temas estruturadores” e sua defini¢io “[...] leva em conta a
relevancia cientifica e social dos assuntos, seu significado na histéria da
ciéncia e na atualidade e, em especial, as expectativas, os interesses e as
necessidades dos alunos.” (BRASIL, 2002, p. 40-41).

A ideia principal é trazer temas da Biologia contemporanea
distribuidos em seis temas estruturadores: “l. Interacdo entre os seres
vivos; 2. Qualidade de vida das populagdes humanas; 3. Identidade dos
seres vivos; 4. Diversidade da vida; 5. Transmissio da vida, ética e
manipulagao génica; 6. Origem e evolucdo da vida” (BRASIL, 2002, p.
41). Os PCNs+ ressaltam que os temas estruturadores agrupam os mais
distintos campos da Biologia “[..] de modo a destacar os aspectos
essenciais sobre a vida e a vida humana que vao ser trabalhados por
meio dos conhecimentos cientificos referenciados na pratica.”
(BRASIL, 2002, p. 41, grifo nosso).

A partir do que foi identificado nos PCNEMs e nos PCNs+, o
que nos chama atencio é o expressivo numero de conteidos expostos de
forma efémera. A praticidade, o imediatismo e a relagio iminente com as
informagoes veiculadas pela midia retratam o cenario em que Os
conhecimentos biologicos eram difundidos:

O conhecimento de Biologia deve subsidiar o julgamento de
questdes polémicas, que dizem respeito ao desenvolvimento, ao
aproveitamento de recursos naturais e a utilizacdo de tecnologias que
implicam intensa interven¢do humana no ambiente, cuja avaliagio deve
levar em conta a dinamica dos ecossistemas, dos organismos, enfim, o
modo como a natureza se comporta ¢ a vida se processa. (BRASIL,
2000, p. 14, grifo nosso).
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Neste século presencia-se um intenso processo de criagdo
cientifica, inigualavel a tempos anteriores. A associacio entre ciéncia
e tecnologia se amplia, tornando-se mais presente no cotidiano e
modificando cada vez mais o mundo e o préprio ser humano.
Questdes relativas a valorizacio da vida em sua diversidade, a ética nas
relacbes entre seres humanos, entre eles e seu meio e o planeta, ao
desenvolvimento tecnolégico e sua relagio com a qualidade de vida,
marcam fortemente nosso tempo, pondo em discussio os valores
envolvidos na produgdo e aplicagio do conhecimento cientifico e
tecnologico. (BRASIL, 2000, p. 15, grifo nosso).

Nesses dltimos anos, em especial, os conhecimentos biolégicos tém, por
essa via, estado presentes em nossa vida com uma frequéncia incomum,
dado o avanco dessa ciéncia em alguns de seus dominios. A linguagem
cientifica tem crescentemente integrado nosso vocabulario; termos como
DNA, cromossomo, genoma, clonagem, efeito estufa, transgénico
niao sio completamente desconhecidos dos individuos minimamente
informados. Como noticia politica, como noticia econémica, como parte
de uma discussio ética, assuntos bioldgicos cruzam os muros
académicos e sio discutidos em jornais e revistas de grande circulacio ou
em programas de entretenimento veiculados pela tevé ou pelo radio.
(BRASIL, 2002, p. 33, grifo nosso).

Neste sentido, Malanchen (2016) mostra que os Parametros ja
possuem afinidades multiculturalistas’, ao anunciarem o trabalho com
conteidos que trazem alvorogo, principalmente na ciéncia, e podem ser
motivos de discussoes e entraves momentaneos. Hssa efemeridade de
determinado conhecimento pode desloca-lo a uma categoria de utilidade.
Um curriculo em que os conteudos cientificos escolares sao ausentes,
quase inexistentes ou que privilegiam o que o aluno deseja aprender é um
curriculo que nao possibilita a aprendizagem (SAVIANI, 2008).

A centralidade dos conteddos cientificos da Biologia em um
curriculo escolar também esta associada a oportunidade de escolhas de
vida que o sujeito pode vir a fazer. Duarte (2021, p. 99-100) argumenta
que com a apreensio dos conhecimentos “[..] os alunos estao
incorporando a sua atividade, a sua vida e a sua individualidade
condensagdes da experiéncia social. Dessa maneira, o individuo
desenvolve a capacidade de agir guiado nao apenas por percepgoes
imediatas da realidade ao seu redor”.

¢ Ver Malanchen (2016).
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5. Dos Parametros a BNCC e a retomada de um
poeirento discurso

Os PCNEMs e PCNs+ estudados nesta pesquisa correspondem
a materializacio das narrativas trazidas pela LDB/1996 e pelas
DCNEMs. Desde as finalidades do EM até a organizacao das disciplinas
em areas de conhecimento e suas especificidades para o ensino, o que se
identifica é a primazia pela individualidade, a formacio por meio de
competéncias que pleiteia a flexibilidade e a empregabilidade, além da
completa auséncia de um conjunto de conhecimentos cientificos que
devam ser ensinados na escola.

Atualmente, com a instauragao da BNCC, o que temos ¢ a reto-
mada de varias concepgbes antes apresentadas nos Parametros dos anos
1990 e 2000. O ensino por meio do desenvolvimento de competéncias,
por exemplo, ¢ um fundamento pedagogico da BNCC, ora sustentado
pela realizagdo das avaliagoes internacionais de larga escala:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagogicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por
meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania ¢ do mundo do trabalho), a explicitagio das competéncias
oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC. (BRASIL, 2018, p. 13,
grifo nosso).

Em estudo sistematico sobre a BNCC, Filipe, Silva e Costa
(2021) identificaram verbos que designam agdes (o “saber fazer”) que
devam ser realizadas, a fim de que os estudantes apresentem
comportamentos imediatamente perceptiveis relacionados a operagodes
mentais, atitudinais e de juizo de valores. As autoras relatam que a
BNCC apresenta as competéncias como um conjunto de verbos que
guardam relagio com os objetivos de aprendizagem expostos no
trabalho de Bloom e colaboradores (BLOOM; HASTINGS; MADAUS,
1971) e desdobramentos (FERRAZ; BELHOT, 2010). Verbos como
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utilizar, descrever, compreender, relacionar, identificar e analisar sio
recorrentes no documento.

Isso também é evidenciado nos PCNEMs e PCNs+, tal como
exemplificado nos excertos a seguir:

Descrever processos e caracteristicas do ambiente ou de seres vivos,
observados em microscopio ou a olho nu. [...]

Relacionar fenémenos, fatos, processos e idéias em Biologia,
elaborando  conceitos, identificando regulatidades e diferengas,
construindo generaliza¢oes.

Utilizar critérios cientificos para realizar classificagbes de animais,
vegetais etc.

Relacionar os diversos conteudos conceituais de Biologia (l6gica
interna) na compreensio de fenomenos. |...]

Identificar as relagdes entre o conhecimento cientifico e o
desenvolvimento tecnolégico, considerando a preservagio da vida, as
condicées de vida e as concep¢oes de desenvolvimento sustentivel.

(BRASIL, 2000, p. 21).

Identificar regularidades em fenémenos e processos bioldgicos para
construir generaliza¢des, como perceber que a estabilidade de qualquer
sistema vivo, seja um ecossistema, seja um organismo vivo, depende da
perfeita interagdo entre seus componentes € processos. |[...|

Identificar caracteristicas de seres vivos de determinado ambiente
relacionando-as a condi¢des de vida. Assim, por exemplo, identificar a
predominancia de plantas muito altas nas matas tropicais [...]. (BRASIL,
2002, p. 38).

Para a etapa do EM a BNCC foi pensada e organizada como um
documento que instituiu e consagrou a Reforma do Ensino Médio ou
“Novo” Ensino Médio no Brasil, a partir da promulgacao da Lei n°
13.415/2017. Dentre outros acontecimentos, a referida legislacao detet-
minou a inser¢ao de itinerarios formativos na grade curricular, ampliou
as vivéncias dos estudantes em instituicbes nio escolares vinculadas a es-
fera de producido capitalista (empresas) e aboliu algumas disciplinas do
curriculo (ACCIOLY; LAMOSA, 2021) entre elas, a Biologia.

A BNCC anuncia que a organizagao curricular seja flexivel para
que os estudantes tenham a op¢ao de escolher aquilo que desejam apren-
der. Ou seja, se os estudantes nao se interessam pelos conhecimentos bi-
ologicos, nao escolhem o arranjo curricular propiciado pelos itinerarios.
Os conteudos da disciplina Biologia “aparecem” como um acréscimo
dentro do itinerario da area “Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias™:
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III — ciéncias da natureza e suas tecnologias: aprofundamento de conhe-
cimentos estruturantes para aplicacdo de diferentes conceitos em contex-
tos sociais e de trabalho, organizando arranjos curriculares que permitam
estudos em astronomia, metrologia, fisica geral, classica, molecular,
quantica e mecanica, instrumentagdo, Otica, acustica, quimica dos produ-
tos naturais, andlise de fenémenos fisicos e quimicos, meteorologia e cli-
matologia, microbiologia, imunologia e parasitologia, ecologia, nu-
trigdo, zoologia, dentre outros, considerando o contexto local e as pos-
sibilidades de ofetta pelos sistemas de ensino. (Resolugio CNE/CEB n°
3/2018, Art. 12 apud BRASIL, 2018, p. 477, gtifo nosso).

Nos Parametros, ainda que alocada dentro de uma area de
conhecimento, a Biologia ¢ apresentada como uma disciplina que tinha
por funcdo popularizar a aplicacdo das tecnologias em meio a assuntos
que promoviam um apelo social na virada do século, viabilizando
também a entrada no mercado de trabalho. Na BNCC, entretanto, a
Biologia foi pulverizada e deu espago aos itinerarios formativos e ao
Projeto de Vida.

A auséncia da disciplina Biologia, bem como a Fisica, a Quimica
etc., na BNCC pode ser compreendida como “[...] um indicativo de que
o conhecimento ¢ subjetivo. Novamente, percebe-se a influéncia das pe-
dagogias relativistas dentro de uma sociedade que considera a ideologia
da pdés-modernidade como dominante.” (LIPORINI, 2020, p. 166). Ao
cotejar como a Biologia é considerada nos referidos documentos exami-
nados, percebemos que houve o apagamento de seus objetivos e conted-
dos de ensino no curticulo escolar.

Para a etapa do EM isso é corroborado a partir do que dispoe a
Lei n°13.415/2017 e o que antes era colocado como possibilidade, assim
como visto nos Parametros, hoje é materializado no grave rebaixamento
das disciplinas escolares relativas as ciéncias. Isso ¢ justificado a partir do
que ¢é observado na organizacao dos Parametros. Nos PCNEMs e nos
PCNs+, os conteudos de ensino da Biologia, bem como as competéncias
e habilidades, eram separados das disciplinas de Fisica e Quimica. No en-
tanto, na BNCC, os conteudos biologicos sao relativizados em duas te-
maticas: "Matéria e Energia” e “Vida, Terra e Cosmos”. Nesta tltima,
também vemos um arrocho em relacio aos conhecimentos abordados
pela tematica, uma vez que houve a uniao das unidades “Vida e Evolu-
¢a0” e “Terra e Universo”, ambas inseridas na etapa anterior, o EF.

De acordo com o atual referencial, a organizagao dos conheci-
mentos é explicada pela adog¢ao do critério de contextualizagao, pois:
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[..] supera a simples exemplificagio de conceitos com fatos ou
situages cotidianas. Sendo assim, a aprendizagem deve valorizar a
aplicagao dos conhecimentos na vida individual, nos projetos de
vida, no mundo do trabalho, favorecendo o protagonismo dos
estudantes no enfrentamento de questdes sobre consumo, energia,
seguranga, ambiente, saude, entre outras. (BRASIL, 2018, p. 549,
grifo nosso).

A contextualizacdo dos conceitos abre espago para inclusio de
conhecimentos e tematicas proprias da vida dos estudantes, relativos a
interesses particulares de cada sujeito ou de grupos especificos. A propria
base ressalta essa alternativa quando menciona que “[...] os estudantes
podem reelaborar seus préprios saberes relativos a essas tematicas, bem
como reconhecer as potencialidades e limitacbes das Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias.” (BRASIL, 2018, p. 548).

O que identificamos, portanto, na BNCC, ¢ o estrangulamento
das disciplinas escolares cientificas na tentativa de compressio de suas
especificidades em — somente — trés competéncias gerais para a area de
“Ciencias da Natureza e suas Tecnologias™:

A impressdao causada é de que as competéncias 1 e 2 fazem um resgate
minimo e sucinto acerca dos conteddos que devam ser ensinados nas
disciplinas Quimica, Biologia e Fisica. Percebe-se que a disciplina
Quimica esta presente na primeira competéncia, assim como a Biologia
esta mais “detalhada” na segunda competéncia. A Fisica, por sua vez, é
diluida nas duas primeiras competéncias e compreende-se que a
disciplina mais deficitaria dentro da area de Ciéncias da Natureza na

BNCC. (LIPORINI, 2020, p. 132).

Além disso, a BNCC ¢ pujante em retomar o discurso da
aplicacao dos conhecimentos cientificos para a resolugao de problemas
corriqueiros e que dizem respeito a efemeridade da rotina individual dos
estudantes, como por exemplo “[...] estimar o consumo de energia de
aparelhos elétricos a partir de suas especificagdes técnicas, ler e
interpretar rétulos de alimentos etc.” (BRASIL, 2018, p. 547). Para isso,
concebe as tecnologias em articulagio com as competéncias a fim de que
os estudantes alcancem o letramento cientifico.

Santos (2007) afirma que os curriculos CTS forneceram
fundamentos importantes para o desenvolvimento de curriculos que
prezam pelo letramento cientifico. Como apontado neste estudo, os
Parametros possuem fundamentos curriculares na perspectiva CTS e
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foram elucidados a partir do viés da Educagao Tecnoldgica. Na BNCC,
o que se observa ¢ um resgate desses principios explicitados nos
Parimetros, porém, com limitagdes significativas no entendimento do
que ¢ o letramento cientifico e o que ele difere da alfabetizacdo cientifica.

Destarte, a BNCC ¢ a expressao de como a interdisciplinaridade,
a transdisciplinaridade e a contextualizagdo sao tomadas e estimadas
como um caminho para a construcio de um curriculo nao disciplinar.
Tomando como base tedrica a PHC, conceber um curriculo como
interdisciplinar é uma ilusdao, “[...] pois nao superaremos plenamente no
curriculo o que ainda nio foi superado socialmente,” (MALANCHEN,
2016, p. 205).

6. Consideragdes finais

Por meio das apreensdes ilustradas neste estudo, pudemos
entender a organizacao curricular da disciplina escolar Biologia na etapa
do EM desde os Parametros até a BNCC. A comegar pela sua inser¢ao
em uma area de conhecimento, passando pelas finalidades de ensino até
as determinagoes dos conteudos biolégicos curriculares, o que se observa
¢ o alarmante afastamento do compromisso com uma educacio que
privilegia os filhos e filhas da classe trabalhadora.

O crescente e continuo apelo as tecnologias e as competéncias; o
desaparecimento dos conhecimentos biolégicos no curriculo, cedendo
lugar a abordagem interdisciplinar e que privilegia 0 aumento sugestivo
de conteddos e temas que beneficiam os interesses imediatos dos
estudantes e de grupos especificos; a defesa dos idearios do “aprender a
aprender”; bem como a articula¢do das finalidades da udltima etapa da
educacdo biasica a esfera do trabalho sido caracteristicas recorrentes dos
Parametros e da BNCC.

Dada a importancia desses referenciais curriculares para a
organiza¢ao do trabalho docente revolucionario em busca da superagao
dos fundamentos que embasam as atuais pedagogias hegemonicas que
dominam o cenario e as politicas educacionais, este estudo espera
contribuir para o debate curricular das disciplinas de Ciéncias e Biologia
a partir dos pressupostos da PHC.
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6.

Ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental: reflexdes tedrico-metodoldgicas para
uma pratica pedagégica historico-critica”

Cualebe Lucas Feitosa Campe/ol

O futnro ¢ dos jovens. A histdria ¢ dos jovens. Mas dos jovens que pensam a tarefa
gue a vida impoe a cada um, que se preocupam em armar adequadamente para
resolvé-la da maneira que melhor convém ds suas convicgbes intimas, que se preocupam
em criar para i aquele ambiente no qual sua energia, inteligéncia e atividade
encontrem o maximo desenvolvimento, a mais perfeita e frutifera afirmagdo.

GRAMSCI, 2020, p. 19

Consideragdes iniciais

Inicio o meu texto em meio a uma das maiores crises do sistema
capitalista, tanto na questao socioeconoémica quanto na questao sanitaria.
E sabido que o sistema capitalista se mantém por meio da exploracio do
homem pelo homem, do desrespeito com a natureza, tendo como
maxima a produ¢do e o consumo - frisa-se um consumo para uma
determinada classe da sociedade - sendo esse um sistema que ameaga
toda forma de vida organica na Terra, o que pode ser notado pela
acelerada destruicao do meio ambiente que nos ultimos anos tem se
agravado.

Niao obstante, o surgimento da pandemia da COVID-19, trouxe
2 tona a necessidade de conhecimentos basicos sobre vitus, vacinas e tra-
tamentos, a disseminacao de noticias falsas, as medidas de distanciamen-
to social e a discussao sobre a importancia do Sistema Unico de Saide

(COELHO; LIPORINI; PRESSATO, 2021).
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! Mestrando em Ensino pelo programa de pés-graduagio em ensino na Universidade Estadual do
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cenciado em Ciéncias Biol6gicas. Membro do Grupo de Estudos e Pesquisas em Historia, Socie-
dade e Educacio no Brasil GT da Regido Oeste do Parana- HISTEDOPR.Bolsista CAPES.
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Fato é que no periodo da pandemia o Brasil teve um aumento de
42 novos bilionarios, enquanto do outro lado a extrema pobreza nio
parou e nao para de aumentar. Isso nos mostra a clara concentragio de
riqueza, e, com efeito, o aumento da desigualdade social. Destaca-se que
esses bilionarios obtiveram os seus lucros oferecendo servicos de
tecnologia e saude’, ou seja, os servicos de tecnologia serviram para
ofertar o trabalho remoto e os servigos da saide em sua maior parte para
dar suporte as pessoas que se contaminaram pelo virus.

No mesmo periodo, o presidente do Brasil, Jair Messias
Bolsonaro, assumiu uma postura negacionista ao propagar noticias falsas
sobre a ineficacia das vacinas que foram desenvolvidas, inclusive
fomentando o discurso de que o virus teria uma baixa letalidade sobre a
populagao, incentivando que as pessoas nao fizessem o isolamento
social, comparando a “idiotas” quem cumpria as normas sanitirias’.
Paralelamente, uma parte das pessoas que referendam o negacionismo
cientifico do presidente também acreditam que a Terra é plana, inclusive,
com comunidades no Facebook com mais de 3 mil seguidores, a pagina
mostra estudos “cientificos” que “comprovam” a teotia terraplanista®, ou
seja, uma teoria que ha séculos foi superada.

E oportuno frisar que, diante do agravamento da pandemia e do
negacionismo cientifico do governo atual, urge a necessidade de revisar e
refletir acerca das teorias e abordagens metodologicas que estio sendo
utilizadas no Ensino de Ciéncias e Biologia, pois essas disciplinas
escolares tratam diretamente com os conhecimentos essenciais para a
compreensao e enfrentamento do atual cenario e para outros que
poderio acontecer (COELHO; LIPORINI; PRESSATO, 2021; JABUR;
FRANCA; JABUR, 2022).

Diante do exposto, partimos das seguintes reflexoes: Qual o pa-
pel do Ensino de Ciéncias na educagao escolar? Que posi¢ao o professor
de ciéncias deve assumir no enfrentamento ao negacionismor O Ensino
de Ciéncias, por sua vez, tal como esta inserido na educagiao brasileira,
esta possibilitando que os estudantes se apropriem de fato do conheci-

* Disponivel em:.https://www.cartacapital.com.bt/economia/aumento-de-bilionarios-e-volta-da-
pobreza-extrema-no-brasil-simbolizam-impacto-desigual-da-crise/. Acesso em: 16 set. 2021.

’ Disponivel em:https://wwwl.folha.uol.com.br/podetr/2021/03/relembre-o-que-bolsonaro-ja-
disse-sobre-a-pandemia-de-gtripezinha-e-pais-de-maricas-a-frescura-e-mimimi.shtml. Acesso em:
16 set. 2021.

* Disponivel em: .https:/ /www.facebook.com/TetrraPlanaNossa. Acesso em: 16 set. 2021.
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mento cientifico? Com efeito, os préximos topicos trardo reflexdes sobre
as questoes postas.

Em contraponto as teorias pedagdgicas hegemonicas no Ensino
de Ciéncias, como as teorias tradicionais, tecnicistas e construtivistas que
representam as principais influéncias no Ensino de Ciéncias, com
destaque para o Ensino por Redescoberta, do Movimento das
Concepgodes Alternativas e da Mudanga Conceitual (MASSI e al., 2019;
COELHO; LIPORINI; PRESSATO, 2021; MORI; MASSI, 2021), nos
ancoramos nos fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica (PHC).

Assim, o objetivo do presente trabalho ¢ eclucidar os
fundamentos de um Ensino de Ciéncias fundamentado na PHC, pois
partimos da premissa de que o conhecimento cientifico nio pode ser
transmitido aos alunos de forma linear, por meio da légica- formal, mas
deve trazer aspectos historicos, filoséficos e culturais que possam
permitir que o aluno tenha uma visio da totalidade histérica e nao da
singularidade do conteudo, como é preconizado por outras teorias
pedagdgicas. Tendo como norte a PHC, o ensino das ciéncias deve
explicar um objeto ou fendémeno, a partir da analise de seus nexos, seus
determinantes e como foram ocorrendo as transformagoes ao longo da
historia (MARTINS; LAVOURA, 2018).

E importante salientar que “[..] a ciéncia integra o trabalho
humano- ontolégico- historicamente e, como tal, depende da mediacao
do Ensino de Ciéncias para que seus constructos e implicagoes sejam
apropriados pelos sujeitos.” (MENDES; BIANCON; FAZON, 2019, p.
822). Nesse sentido, urge a demanda de métodos de ensino que
promovam o desvelamento do real concreto, métodos em que o
individuo possa compreender a producio do conhecimento cientifico
como um processo historico realizado pelo ser social e que sintetiza as
necessidades de um dado momento histérico, entendendo os limites do
desenvolvimento tecnolégico e humano de cada época.

Tendo a PHC como fundamento, Duarte (2016) pontua que
essa teoria pedagdgica pode ser caracterizada como um movimento
coletivo que foi encabegado pelo professor Dermeval Saviani, sendo
uma teoria pedagogica contra-hegemonica que tem procurado produzir
nos educadores brasileiros uma tomada de posi¢ao consciente em relagao
a realidade posta. Ademais, a PHC toma o materialismo historico-
dialético como fundamento filoséfico de uma pedagogia de base
marxista e tem a sua base psicologica na teoria histérico-cultural.
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Assim, o materialismo histérico-dialético, método que orientard o
presente trabalho, postula que o “[..] conhecimento cientifico se
constitui na pratica social humana a medida que a prépria vida social vai
se desenvolvendo e se complexificando.” (MARTINS; LAVOURA,
2018). Nessa esteira, sob esse arcabougo ¢é que recorremos ao
materialismo historico-dialético como o método que melhor auxilia na
compreensao da realidade concreta, que postulamos ser um dos
objetivos do Ensino de Ciéncias.

Qual o papel do Ensino de Ciéncias na educagio
escolar?

Para uma melhor compreensio de como o Ensino de Ciéncias se
desenvolveu na educagdo brasileira é necessario, portanto, realizar uma
digressio histérica. Recorremos a Krasilchik (1987), que em sua
importante obra O professor e o curriculo de ciéncias, descreve, de forma densa
e clara, os diversos periodos em que o Ensino de Ciéncias sofreu
modifica¢des impulsionadas principalmente por questdes econdmicas,
sociais e culturais. Destaca-se que o marco para datar as mudangas no
Ensino de Ciéncias ocorreu por conta da corrida espacial entre os
Estados Unidos da América e a antiga Unido Soviética, ainda no
contexto histérico da Guerra Fria, em especial como lancamento da
Sputnick, no ano de 1957.

Consoante, no final da década de 1950 e durante as décadas de
1960 e 1970, a produgao cientifica e tecnoldgica estava condicionada aos
dominios do Estado, que buscava crescimento econémico € 0 progresso
do pais, sendo que em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de N°
4024 descentralizou as decisdes curriculares que estavam sob a
responsabilidade do Ministério da Educagao (MEC) (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010). Nesse periodo, buscou-se
melhorias no Ensino de Ciéncias, o que levou um grupo de docentes da
Universidade de Sao Paulo, do Instituto Brasileito de Educacio, Ciéncia
e Cultura IBECC), a elaborarem materiais didaticos e experimentais para
professores e cidadaos (KRASILCHIK, 1987).

Um fato importante ¢ que na década de 1990 a educacao
brasileira foi fortemente influenciada pelas ideias da teoria construtivista
elaboradas por Jean Piaget, em que era valorada a aprendizagem por
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descoberta. Nessa perspectiva, o professor niao deveria ser um
transmissor de informacdes, mas um orientador do ensino e da
aprendizagem, o que rompia com a teoria pedagogica do ensino
tradicional que vigorava na educacdo brasileira (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Fernandes e Neto (2016), em um artigo intitulado Modelos
edncacionais em 30 pesquisas sobre prdticas pedagigicas nos anos iniciais da
escolarizagdo, caracterizam as principais teorias pedagdgicas que regem o
Ensino de Ciéncias nos anos iniciais, a saber: o modelo tecnicista;
modelo da redescoberta; modelo construtivista; modelo ciéncia —
tecnologia — sociedade e; modelo sociocultural. Os autores supracitados,
em sua pesquisa, realizaram um levantamento das teses e dissertagoes
relacionadas ao Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, no periodo de 1972 até 2005, e identificaram que dos 30
trabalhos encontrados, 63% tinham como fundamento as bases do
construtivismo, o que foi possivel constatar que a perspectiva
construtivista é predominante no Ensino de Ciéncias. No mesmo
trabalho ¢ chamada a atencao para o construtivismo que:

No ambito do EC no Brasil, este modelo comega a se difundir na década
de 1980. Desde entio vem ampliando cada vez mais sua presenca nas
diretrizes curriculares oficiais, nos materiais didaticos, nas praticas
pedagogicas dos professores e, principalmente, no ideario pedagdgico
dos professores e gestores escolares. (FERNANDES; NETO, 2016, p.
645).

Concordamos com Mori e Massi (2021) que as teorias
pedagdgicas hegemonicas atuais no Ensino de Ciéncias partem de visoes
falsas, idealistas, cegas e parciais sobre a realidade, fetichizam e
romantizam as desigualdades sociais, e, de forma geral, priorizam as “[...]
questoes metodoldgicas (como ensinar) em detrimento do conteudo e
sua justificativa para seu ensino (o que e por que ensinar), fazendo alusao
as preferéncias dos alunos sobre o que desejam aprender.” (COELHO;
LIPORINI; PRESSATO, 2021, p. 158).

Sobre o construtivismo, partimos do entendimento de que existe
um revigoramento das concepgoes educacionais calcadas no lema
“aprender a aprender” e que, atualmente, tem sido retomada fortemente
nas ultimas reformas educacionais no Brasil. E nesse ambito onde
Duarte (2011) assevera que:
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Uma das formas mais importantes, ainda que nio a unica, de
revigoramento do “aprender a aprendetr” nas udltimas décadas foi a
macica difusdo da epistemologia e da psicologia genéticas de Jean Piaget
como referencial para a educacio, por meio do movimento construtivista
que, no Brasil, tornou-se um grande modismo a partir da década de
1980, defendendo principios pedagégicos muito préximos aos do
movimento escolanovista. Mas o construtivismo ndo deve ser visto
como um fenémeno isolado ou desvinculado do contexto mundial das
duas ultimas décadas. Tal movimento ganha forga justamente no interior
do agucamento do processo de mundializagio do capital e de difusio, na
América Latina, do modelo econémico, politico e ideolégico neoliberal e
também de seus correspondentes no plano tedrico, o pés-modernismo e
o pos-estruturalismo. (DUARTE, 2011, p. 33-34).

Nesse embasamento, Messeder Neto e Moradillo (2020)
enunciam que as teorias pedagogicas fundamentadas no “aprender a
d lam q teorias pedagdgicas fund tad “aprend
aprender” corroboram para a relativizagdo da ciéncia, sendo que essas
teorias pedagbgicas e suas correlatas:

Surgem concomitantemente com as teses pos-modernas, lastreadas pela
sua base material dada a reproducio do capital, agora em crise
permanente, na sua nova dinamica de acumulacdo e concentracido
provenientes da reestruturagio produtiva. (MESSEDER NETO;
MORADILLO, 2020, p. 1.324).

Nessa égide, Mori e Massi (2021) frisam que nem as teorias
hegemonicas nos campos da filosofia e da ciéncia e nem as pedagogias
do “aprender a aprender” admitem a possibilidade de o individuo
conhecer a verdade objetiva, pois essas teorias pedagogicas estao situadas
em um contexto de extremo relativismo, em visoes céticas, subjetivistas,
irracionais e individualizantes, préprias do ambiente pés-moderno.

Em suma, as teorias pedagdgicas hegemonicas, guardando suas
especificidades, ndo pautam o real problema da crise na educagio que ¢é
de ordem politico-ideoldgica, ou seja, a ideologia neoliberal que em suas
bases epistemoldgicas ndo pauta o fim do antagonismo de classes, mas
reforca o individualismo nas relacdes sociais e ao distanciar o sentimento
de solidariedade de classe acaba por aprofundar a alienacio, o individuo
quando nao socializa a sua vivéncia com outros ou nao consegue ver a
realidade tal como ela ¢, acaba por nio ter consciéncia do seu lugar na
sociedade, da sua funcio social, pois 0 mesmo nao tem instrumentos
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tedricos que permitam problematizar e encontrar solucbes para o0s
diversos problemas sociais.

Por um Ensino de Ciéncias historico-critico

Em uma teoria pedagogica esta implicito ou explicito um projeto
societario, de formac¢ao de homem, de ensino e aprendizagem, além de
carregar uma ideologia que estd vinculada a um complexo de
complexos’. Saviani (2012) demarca que uma concepgio pedagdgica
possui trés caracteristicas fundantes: 1) uma filosofia da educa¢io, em
que esta subjacente uma visao geral de homem, sociedade e mundo; 2)
teoria da educagao, na qual esta sintetizado os diversos aspectos com
finalidade de compreender a funcio da educagdo na sociedade e; 3) a
pratica pedagbgica, momento em que ocofre a 0rganizagao ¢ a realizagao
do ato educativo.

O filésofo hungaro Gyorgy Lukacs (2013) assegura que para
compreender a formacdo do ser social, devem ser analisadas as suas
categorias, a exemplo do trabalho, da linguagem, a cooperagao e a
divisao do trabalho, pois a partir dessas categorias surgem novas relagoes
do ser social, especificamente de sua consciéncia com a realidade e, por
isso, consigo mesma. Nenhuma dessas categorias pode ser considerada
isoladamente, mas devem ser compreendidas de forma dialética.

E aqui colocamos o trabalho como fundamento do ser social,
uma vez que essa categoria ¢ fundamental para a compreensao do
desenvolvimento historico do ser humano e de sua relagio com a
natureza, pois:

Uma vez mais, faz parte dos preconceitos subjetivistas idealistas pensar
como se o homem pudesse tornar-se homem e até uma personalidade
puramente por si sO, puramente a partir de si mesmo. Assim como o
tornar-se homem acontece objetivamente no trabalho e no
desenvolvimento das capacidades produzido subjetivamente por ele
somente quando o homem nido reage mais de modo animalesco ao
mundo que o cerca, isto ¢, quando deixa de simplesmente se adaptar ao
respectivo mundo exterior dado e, por seu turno, passa a participar de
modo ativo e pratico de sua remodelagdo em um meio ambiente humano
cada vez mais social, criado por ele mesmo, assim também enquanto

> O complexo de complexos é um termo cunhado por Gyorgy Lukics, que entende essa relagio
como a formacio da sociedade em seus diferentes nexos e pores teleoldgicos (LUKACS, 2013).
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pessoa ele s6 pode tornar homem se a sua relagio com o seu semelhante
humano assumir formas cada vez mais humanas, como relacoes entre
homens e homens, e¢ dessa forma se realizarem na pratica (LUKACS,

2013, p. 596).

Nesse sentido ¢ que, mediante ao trabalho, os seres humanos
constituem sua existéncia. Nessa perspectiva, produzir a existéncia
significa produzir a si mesmo, uma autoproducao da sua prépria
atividade e esse processo ¢é histérico, reforcando uma producao da
humanidade. O desenvolvimento do ser social, entido, possibilita de
maneira mais complexa, o processo de humanizagdo dos sujeitos
(GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019).

Consoante,

O ser sbcia I- e a sociabilidade resulta elementarmente do trabalho, que
constituita o modelo de praxis - é um processo, movimento que se
dinamiza por contradi¢Ses, cuja superagdo o conduz a patamares de
crescente complexidade, nos quais novas contradicbes impulsionam a
outras superacdes. (NETTO, 2011, p. 31).

Conforme exposto em tela, fica entendido que por meio da
producio surgem novas necessidades e, nesse movimento, faz-se
necessario o conhecimento cientifico e a apropria¢io e objetivagio de
conhecimentos prévios. Assim, entende-se que:

A propria relagdo do homem consigo mesmo s6 ¢ possivel pela relagio
com outros homens; além da relagdo entre homens ser fundamental para
se poder falar de homem, essa relacio ¢ historica, transforma-se,
transformando o préprio homem e alterando, inclusive, as suas
necessidades: essas necessidades sio tdo mais humanas quanto mais o
homem (mesmo mantendo sua individualidade) for capaz de se
reconhecer no coletivo; nesse sentido, a sociedade e o homem, que
embora distintos se constituem em uma unidade, produzem-se
reciprocamente, tanto social como historicamente; ¢ mesmo quando a
atividade humana imediata é a realizacio da atividade sio produtos
sociais, seja porque a propria existéncia do homem ¢é social, seja porque
o objetivo da atividade humana é sempre social. (ANDERY; SERIO,
2014, p. 405).

Nesse sentido entende-se que os homens se diferenciam dos
outros animais por meio do trabalho, pois 0 homem, agente do trabalho,
antecipa mentalmente a finalidade de sua agdo e, ao objetivar a sua
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ideagio ele produz cultura, um mundo humano. Sob esse prisma, o qual
caracteriza a educa¢ao como um fenémeno proprio dos seres humanos,
dialeticamente, reafirma que educagao também faz parte do processo de
trabalho (SAVIANI, 2003).

Engels (2020) demonstra que o homem se diferencia dos demais
animais por meio do desenvolvimento de um salto ontologico. Por sua
vez, esse distanciamento ocorreu porque o homem aprendeu por meio
do trabalho a realizar transformagoes na natureza, porém:

Quanto mais os homens se distanciam do animal, tanto mais sua
interferéncia na natureza assume o carater de uma agdo premeditada,
planejada, direcionada para metas determinadas e previamente
conhecidas. O animal elimina a vegetagdo de uma regido sem saber que
esta fazendo isso. O ser humano a elimina para no solo limpo semear
produtos agricolas ou plantar arvores e videiras, os quais sabe que lhe
renderdo muitas vezes mais do que semeou. Ele transfere plantas de
cultivo e animais domésticos de um pais para o outro e assim modifica a
vegetagdo e a vida animal de parcelas inteiras do mundo. Mas nio ¢ sé
isso. Por meio do cruzamento artificial, tanto plantas quanto animais sao
modificados de tal maneira pela mao humana que se tornam
irreconheciveis. (ENGELS, 2020, p. 346).

Marx e Engels (2020), analisando o papel da ideologia na
sociedade capitalista, pontuam que:

As ideias da classe dominante sio, em todas as épocas, as ideias
dominantes, ou seja, a classe que é o poder material dominante da
sociedade ¢, a0 mesmo tempo, o seu poder espiritual dominante. A classe
que tem a sua disposi¢do os meios para a producio material dispSe
assim, a0 mesmo tempo, dos meios para a producio espititual, pelo que
lhe estdo assim, ao mesmo tempo, submetidas em média as ideias
daqueles a quem faltam os meios para a producio espiritual. (MARX;
ENGELS, 2020, p. 61, grifo do autor).

A analise da teoria marxista sobre as transformacbes da
consciéncia se distancia das demais teorias que se propoe a estudar esse
campo do conhecimento. A teoria marxista postula que as condi¢es do
desenvolvimento e da divisio do social do trabalho, da separacio dos
produtores dos seus meios de producio e da separacao da atividade
tedrica e pratica, levaram a desintegragao da consciéncia, sendo que essa
desintegracao se expressa entre o sentido que a atividade adquire para a
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pessoa e o seu produto, consequentemente, essa desintegracao ¢
eliminada mediante o fim da propriedade privada (LEONTIEV, 2021).

Diante dessas consideragoes, Martins e Pasqualini (2020) pontu-
am que a consciéncia se desenvolve no individuo a medida que ele se dis-
tingue daquilo que o rodeia, “[...] tornando-o objeto de sua analise por
meio das operac¢oes logicas do raciocinio, a saber: da analise, sintese,
comparagao, generalizacao e abstragdo. S3o estas operagdes que sustenta-
rao a construcao do conhecimento.” (MARTINS; PASQUALINI, 2020,
p. 27).

E nesse entendimento que a Pedagogia Histérico-Critica pauta
como ordem do dia a necessidade de transformacio da sociedade
capitalista e para que isso acontega, também é preciso uma nova
formagao de homem, a formacao de uma consciéncia critica, em que 0s
individuos se vejam como transformadores da realidade concreta, que
dominem os conhecimentos produzidos historicamente.

A consciéncia é o ser consciente e, o ser dos homens é o seu
processo real da vida. Marx e Engels (2020) advertem que:

A moral, a religido, a metafisica e todo outra ideologia, e as formas da
consciéncia que lhes correspondem, nao conservam assim por mais
tempo a aparéncia de autonomia. Nio tém historia, nio tém
desenvolvimento, sio os homens que desenvolvem sua produgio
material e o seu intercimbio material que, a0 mudarem essa sua
realidade, mudam também o seu pensamento e os produtos do seu
pensamento. Ndo ¢é a consciéncia que determina a vida, é a vida que
determina a consciéncia. (MARX; ENGELS, 2020, p. 54).

Sob essa égide, é que entra o papel fulcral da educagio como
mediagio a promog¢io da humaniza¢io. Com efeito, “[..] a educacio
pertencendo ao ambito do trabalho nao-material, tem a ver com ideias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades.” (SAVIANI,
2003, p. 13). Consoante a essa literatura, a “[..] educa¢do tem como
primeira func¢ao firmar as respectivas propriedades ontoldgicas, o que a
coloca com a finalidade de promover condigoes para a apropriagao das
objetivagoes genéricas.” (MARTINS, 2012, p. 55).

Mori e Massi (2021) elucidam que:

O homem se apropria da experiéncia historica das geracGes anteriores ao
se relacionar praticamente com os produtos da objetivagio dessa
experiéncia, ou seja, quando eles participam da atividade pratica humana.
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Sio produtos que sempre possuem uma forma material, objetiva, embora
essa materialidade possa ser mais (caso dos instrumentos e objetivos
diversos) ou menos (caso da musica e da linguagem) evidente. Todas as
potencialidades do psiquismo dos animais inferiores ja aparecem
determinadas por sua hereditariedade. No caso do homem, tais
potencialidades ndo obedecem a tal determinismo bioldgico. Estdo, na
realidade, condicionados pelo modo como se estabelecem as relagoes
entre 0 homem e o ambiente que o cerca. (MORI; MASSI, 2012, p. 13).

Em relagdo a critica ontolégica, as demais teorias pedagogicas
desconsideram a formagao do ser social enquanto agente transformador
e produtor das relagdes sociais. De outro modo a Pedagogia Historico-
Critica entende que:

O trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagio
diz respeito, de um lado a identificacio dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, 2
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.
(SAVIANTI, 2003, p. 13).

Entendemos que na citagdo acima, esta elucidado os
fundamentos da pedagogia historico-critica, em seu aspecto ontolégico e
epistemoldgico que balizam as questdes metodolégicas para toda e
qualquer disciplina, guardando as especificidades existentes. Nesse
sentido, o trabalho educativo é entendido como um ato de produg¢ao da
humanidade em cada individuo, sendo entendida como uma formulacao
geral, universal, e nesse sentido, abstrata (PASQUALINI, 2020).

A autora supracitada assevera que:

O trabalho educativo de carater escolar pode ser considerado uma
especificacdo deste ato, que lhe traz certas condi¢des e configuracdes,
donde o ensino escolar que se realiza em cada unidade escolar sera
expressdo singular desse fendmeno histérico- social, carregando tracos
universais ali particularizados. (PASQUALINI, 2020, p. 13).

Sob essa égide, os professores que assumem a perspectiva da
Pedagogia Histérico-Critica nao devem esperar métodos, praticas e
didaticas pré-estabelecidas, mas devem conhecer as especificidades do
momento histérico em que estao inseridos, da escola em que lecionam e
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trabalham com o aluno concreto. Para que o educador consiga realizar
tais analises é necessario conhecer a realidade histérico-concreta, uma
vez que isso implica numa transicio do senso comum a consciéncia
filoséfica (SAVIANI, 2013).

Saviani (2013) frisa que os professores ao se apropriarem do
conhecimento do real concreto, também dispordo dos meios mais
adequados para agir sobre a realidade. Com efeito:

Promover o homem significa torna-lo cada vez mais capaz de conhecer
os elementos de sua situa¢do a fim de poder intervir nela transformando-
a no sentido da amplia¢io da liberdade, comunicagio e colaboragio entre
os homens. E, para conhecimento da situacido, nés contamos hoje com
um instrumento valioso: a ciéncia. O educador nio pode dispensatr-se
desse instrumento, sob risco de se tornar impotente diante da situagdo
com que se defronta. [...] Na verdade, as diversas ciéncias, tais como a
fisica, a quimica, a geografia, a geologia, a agronomia, a biologia, a
politica etc., sio maneiras de abordar facetas determinadas que a ciéncia
recorta na situagdo em que se insere o homem. (SAVIANI, 2013, p. 61).

Diante do exposto, podemos aferir que o Ensino de Ciéncias
assume dois papéis principais, a saber: possibilita por meio da mediagao
que o individuo se aproprie do conhecimento da realidade posta e;
desantropomotfiza® os fendmenos que sio proprios da natureza, ou seja,
demonstra cientificamente que nao existe teleologia na natureza. Dessa
forma, o individuo se liberta de concepgdes de mundo que nio
condizem com a realidade, em suma, por meio do Ensino de Ciéncias ¢é
explicado como o homem pode transformar a natureza e produzir
conhecimento (LAVOURA, 2020).

No mesmo sentido, Duarte (2020) assinala que os educadores
compromissados com a Pedagogia Histérico-Critica nao devem
renunciar a0 compromisso politico e pedagdgico que fundamenta essa
teoria, devem evitar cair em ilusdes iluministas sobre a natureza
emancipadora das ciéncias, contudo, devem em sua pratica pedagogica
mostrar a objetividade do conhecimento produzido e isso requer:

[..] a eliminacido de transposicbes antropomorficas do que ¢é
exclusivamente social para a esfera dos processos naturais. Uma dessas
ilegitimas transposi¢oes antropomorficas ¢ a tentativa de se explicar os

¢ “A desantropomotfizacio é um processo no qual se procura explicar a natureza sem se recorrer

a fendmenos existentes apenas na cultura e na sociedade.” (DUARTE, 2016, p. 75).
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processos causais existentes na natureza como se fossem resultado de
finalidades estabelecidas por alguma forma de consciéncia, ou seja, como
se fossem processos teleolégicos. F o que faz, por exemplo, a chamada
“teoria do design inteligente”. (DUARTE, 2020, p. 21).

E nesse bojo, que referendamos com Massi ez a/. (2019), na
defesa de que o Ensino de Ciéncias deve ser pautado na pedagogia
histérico-critica, pois:

[...] visto que os pressupostos construtivistas nio tém proporcionado aos
alunos a aprendizagem que proclamavam promover. Além disso,
diferente da Pedagogia Histérico-Critica, secundarizam a transmissio
dos conhecimentos classicos em funcio do desenvolvimento de
habilidades e competéncias, sem os quais ¢ negada aos alunos a
apropriagao das formas mais desenvolvidas da cultura humana. (MASSI
et al., 2019, p. 304).

Consoante, Liporini e al (2020) assevera que a concepgao
histérica-critica parte do principio de que a educagao escolar ¢
responsavel por permitir que os sujeitos desenvolvam um pensamento
empirico em direcdo ao pensamento tedrico (abstrato), por meio do
ensino dos conteudos escolares. Nessa perspectiva, defendemos um
Ensino de Ciéncias que seja desantropomorfizante para que os alunos
possam compreender o mundo real e pensar em meios para a superagao
dos diversos tipos de aliena¢io’ inerentes a sociedade capitalista.

Nesse sentido concordamos com Duarte (2016, p. 39)
assinalando que:

Os individuos nio poderdo desenvolver plenamente sua personalidade e
conduzir livtemente suas proprias vidas numa sociedade que ¢é
comandada por forcas que subjugam e oprimem a maior parte das
pessoas como se fossem forcas sobre- humanas. Nao ¢ por acaso que
deuses, diabos e espiritos de todo tipo tém uma for¢a tdo grande na
imaginacdo de muitas pessoas. Tais representacdes ilusérias nada mais
sao do que a expressao fantasiosa do fato real, que é a subordinagdo dos
individuos a forcas sociais que se lhes apresentam com incompreensiveis,
incontrolaveis e insuperaveis.

Sob esse entendimento, é fundamental que o conhecimento mais
elaborado produzido pela humanidade esteja ao alcance de todos e nao

Na sociedade capitalista, a alienacio cria bloqueios para que a atividade humana seja livre
(MARX, 2010).
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sob o dominio de uma parte da sociedade: a burguesia. Com efeito, o
modo de producao e reproducio do ser social tem uma relagao direta
com a forma pela qual conhecemos o mundo e das necessidades postas
que foram aparecendo no decorrer da histéria e, consequentemente, da
propria produgao de conhecimento (MESSEDER NETO; MORADIL-
LO, 2020).

No processo de fazer histéria, o homem faz ciéncia, essa produ-
¢do requer conhecimentos, mas, quais conhecimentos? O conhecimento
classico. Assim, o “|...] classico é aquilo que se firmou como fundamen-
tal, como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério util para a sele-
¢ao dos conteudos do trabalho pedagdgico.” (SAVIANI, 2013, p. 13-14).

A selecio criteriosa dos contetdos que serao abordados na aula é
fundamental para que o aluno, sujeito da aprendizagem, passe do
desconhecido para o conhecido. No caso do Ensino de Ciéncias, os
conteidos que apresentem os diversos elementos da totalidade do
mundo natural (LAVOURA, 2020). Nesse sentido, o conteudo escolar
ao ser levado para sala de aula deve realizar conexdes com a historia,
elucidando os processos de desenvolvimento e transformacao provocado
pela incorporagio e superacio do conhecimento cientifico, que nao é
estatico como postula a légica formal, mas é dinamico, dialético e nao
pode ser compreendido dissociado das questdes sociais, assim, o
professor deve deixar claro em sala de aula os nexos que levaram a
descoberta de um fenémeno ou de um objeto.

E importante assinalar que a sele¢io dos conteidos nio é
realizada de forma desinteressada, assim, a selecio carrega uma
intencionalidade politica e ideoldgica, a exemplo: ao ensinar sobre as
questdes ambientais, o professor nao pode deixar de abordar que a
devastacao ambiental, destacando o fato de o aquecimento global possuir
uma intrinseca relagao ao modelo de produgao e consumo da sociedade
capitalista. Assim, o professor assume uma posi¢ao politica, mostrando
as contradi¢des do sistema capitalista, e do mesmo modo que omite esse
aspecto economico ele também assume uma posicio politica de
naturalizacao e perpetuacao do atual sistema econdmico.

Diante dessas consideracdes, Martins (2016) ressalta que uma
educacido escolar desenvolvente deve oferecer aos alunos nao os saberes
cotidianos que estdo expressos nos conceitos espontineos, nesse sentido:
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A natureza dos conteudos que devem ser priorizados por uma educacio
escolar desenvolvente, quais sejam: os conceitos cientificos! A formacio
de tais conceitos exige e se articula a uma série de fungdes psiquicas, a
exemplo da percepcio complexa, da atencdo voluntiria, da memoria
légica e, sobretudo das operagdes légicas do raciocinio, isto €, da analise,
sintese, comparacio, generalizacio e abstragao. (MARTINS, 2016, p. 9).

Como demonstra Santos (2012):

Se os problemas postos pela pratica social possuem solu¢do no corpo de
conhecimentos cientificos disponiveis, basta instrumentalizar o aprendiz;
essa ¢ a dimensdo do trabalho pedagdgico! Se o problema é um novo
enigma, ¢ a instrumentalizagdo anterior que permitird ao cientista a
produgio de novos conhecimentos e a tesolu¢do de problemas; essa ¢ a
dimensio do trabalho do pesquisador e do cientista como especialistas!
Sio momentos diferentes, mas em ambos o conhecimento disponivel é a
condigdo para avangarl O cientista s6 produz novos conhecimentos
porque foi “instrumentalizado” pelos saberes classicos e no uso do
método cientifico, também um saber classico. (SANTOS, 2012, p. 45).

Nota-se que o Ensino de Ciéncias pautado no método historico-
critico, se diferencia radicalmente dos métodos de ensino hegemonicos
que supervalorizam o “saber cotidiano” do aluno em detrimento do
saber cientifico. O saber cotidiano ja é sabido pelo aluno, pois ele
convive e em certo grau domina, assim, afirmamos que o papel da escola
¢ transmitir o saber elaborado, o saber cientifico que possui método, que
nao trata o desconhecido com algo misterioso e inacessivel (SAVIANI,
2003).

Ressaltamos que o conhecimento cientifico é uma importante
arma contra o negacionismo cientifico. Em tese, a dissemina¢do de
noticias falsas e o alto nivel de aceitacdo por parte da popula¢ao poderia
ter sido evitado caso o ensino transmitido nas escolas, em especial o
Ensino de Ciéncias, nao tivesse como ponto de partida o cotidiano do
aluno, o senso comum, assim como a postura de professores que
reiteram concepgdes de mundo pré-cientificas, irracionais, que pregam
que seres misticos comandam o mundo real.

Nesse contexto, retomamos a problematica da desconfianca
levantada, por uma parcela da sociedade, contra as vacinas para o
combate ao Covid-19. Como estamos demonstrando a importancia do
conhecimento cientifico na pratica humana, como forma de apropriagao
¢ objetivag¢ao, levantamos a divida sobre a efetividade da transmissao de
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conhecimentos veiculados pelas teorias pedagogicas hegemonicas, por
serem hegemonicas deveriam ter instrumentalizado boa parte da
populagio sobre o processo de produgdo de vacinas e como no decorrer
dos anos esse processo foi se aperfeicoando em decorréncia dos avangos
tecnologicos; as caracterfsticas dos virus e como esses organismos
podem sofrer mutagdes, a exemplo das diversas variantes da Covid-19;
outro ponto, é demonstrar o interesse privado sobre o interesse publico
sobre a saude da popula¢io, o que pode ser visto em relagdo a quebra de
patentes das vacinas e o aumento dos precos de medicamentos e
aparelhos para o combate a pandemia.

Nesse entendimento é que propomos um ensino que permita que
o aluno questione criticamente as contradi¢oes da sociedade, nio
aceitando de forma pacifica as injusticas sociais e que pese a ciéncia
como um bem coletivo e nao como uma mercadoria que esta ao alcance
e a servigo de poucos.

Com efeito, se queremos um Ensino de Ciéncias que contribua
para a superacao desse modelo de sociedade que esta posto:

[..] precisamos ndo de um Ensino de Ciéncias que nao queira incidir
sobre a “crenga” do aluno, mas de um ensino comprometido com a
verdade e que tenha como horizonte a atuacdo do conhecimento
verdadeiro na mudan¢a da concep¢ido de mundo do estudante. Uma
educagdo que ensine o conteudo em seu movimento légico e historico,
mostrando suas contradicGes e seus vinculos com a pritica social,
superando o conhecimento aparente ¢ a reificacio da realidade. Um
ensino concreto que mostre ao estudante o real tal qual ele é no seu
movimento histérico e na sua relacio com a pratica transformadora
humana. (MESSEDER NETO; MORADILLO, 2020, p. 1.344).

Nesse sentido, defendemos que para se ter uma leitura critica do
mundo é necessaria uma nova formacao de consciéncia humana que seja
materialista, histérica e dialética. Assim, “[...] em relagdo a opgao politica
assumida por nds, ¢ bom lembrar que na pedagogia histérico-critica a
questdo educacional é sempre referida ao problema do desenvolvimento
social e das classes.” (SAVIANI, 2013, p. 83). A luta contra o capital
passa por uma educagao que aponte a sua superagao.

Santos (2015) salienta que o Ensino de Ciéncias tal como esta
posto carece de uma vinculacao entre ensino e sociedade, dessa forma ¢é
que se faz necessario uma pedagogia que instrumentaliza os professores
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para a tomada de uma consciéncia filoséfica, justificada por uma
pedagogia critica comprometida com o avango da classe trabalhadora.

O Ensino de Ciéncias é um elemento crucial que contribui para a
transformagdo social, contudo, deve ser pautado em uma compreensao
mais ampla de educacio, escola e sociedade, que sejam fundamentadas
na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica (CAMPOS ef al., 2017).
Nessa compreensao, a educagdo é um processo de formagao humana, ou
seja, de uma segunda natureza, a escola é a instituicdo que contribui
nessa formacao.

Consoante, Mendes, Biancon e Frazon (2019, p. 828) reforcam
que:

Com vistas a cumprir a particularidade do Ensino de Ciéncias na
humanizacio dos sujeitos, o papel do professor é fundamental. Ele,
portanto, deve comptreender as raizes histéricas e contraditérias da
ciéncia como pratica social, que se insere na realidade concreta como
objetivacdo humana e ¢ determinada por essa mesma sociedade. Por isso,
a superagdo das teorias e praticas pedagogicas baseadas no aprender a
aprender torna-se necessatia, visto que essas praticas minimizam a
importincia dos conteudos classicos e reduzem o papel do professor na
atividade de ensino.

Dada essas consideragoes acerca do papel docente, é pertinente
observar que o método pedagdgico historico-critico nao possui uma for-
ma esquematica de praticas, de procedimentos didaticos que podem ser
manipulados como uma forma geral de ensino, os educadores que de-
vem ter um conhecimento pleno dos fundamentos teéricos do método
dialético e da propria teoria pedagégica (GALVAO; LAVOURA; MAR-
TINS., 2019).

Dessa forma, o professor deve ter como horizonte o trabalho
com o individuo concreto, mas quem ¢é o individuo concreto e como
sistematizar uma pratica, método, didatica que corrobore com o
desenvolvimento psiquico e ao mesmo tempo atenda as necessidades
desse individuo? Saviani (2013) frisa, entdo, que o objetivo do processo
pedagdgico deve ser o crescimento do aluno e suas necessidades e
interesses devem ser levados em conta. Contudo, uma diferenciagao se
faz necessaria entre o aluno empirico e o aluno concreto, sendo que:
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O aluno empirico, o individuo imediatamente observavel, tem determi-
nadas sensacGes, desejos e aspiracdes que correspondem 2 sua condi¢do
empirica imediata. Estes desejos e aspira¢des ndo correspondem necessa-
riamente aos seus interesses reais, definidos pelas condi¢des sociais que o
situam enquanto individuo concreto. (SAVIANI, 2013, p. 82).

Diante do exposto em tela, surge a indagagdo: quais sao os
elementos que regem a organiza¢ao do meio de ensino histérico-critico?
A principio, a trfade conteudo- forma-destinatario (MARTINS, 2013). Se
a escola deve ser o local de transmissio do saber sistematizado em suas
formas mais desenvolvidas, consequentemente, esse saber:

Necessita ser tratado pedagogicamente, selecionado, organizado,
sequenciado e dosado pelo professor e assimilado pelos alunos em meio
as tarefas escolares realizadas (correlacio dialética entre forma e
conteudo), mas também ¢é determinado pelas finalidades educativas
(objetivos), pelas possibilidades materiais objetivas da pratica educativa
(condi¢oes) e pelo proprio nivel de desenvolvimento dos alunos
(destinatario). (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 104).

Assim, as formas para a realizagdo do trabalho educativo ficam
condicionadas a conversio do conhecimento em saber escolar, das
condi¢cbes objetivas para a efetivagao da atividade pedagogica e da
criteriosa selecio dos conteidos (GALVAO; LAVOURA; MARTINS,
2019).

O destinatario diz respeito ao aluno, o individuo concreto e por
ser concreto possui uma singularidade, nessa compreensio, os alunos sao
diferentes entre si, contudo, possuem relagdes condizentes as praticas
sociais que os une em uma universalidade que esta ligada por meio da
particularidade. O exercicio fundamental ¢ identificar dialeticamente o
singular-particular-universal que esta em movimento. De acordo com
Pasqualini (2020, p. 10-11):

A particularidade expressa a universalidade e condiciona o modo de ser
da singularidade. A singularidade se constitui sob determinadas
condi¢oes, de modo especifico, nio completo, nido universal, as
condi¢coes nas quais o fenémeno ocorre serdo decisivas para sua forma
de existir, para sua forma de manifestacdo, isto é, a forma pelo qual
aquela universalidade ird se particularizar, se especificar na ocorréncia
singular do fenémeno. [...] a compreensio da singularidade ¢ tio mais
objetiva quanto mais se captem suas mediagdes particulares com a
universalidade.
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Com base no exposto, ¢ que se faz necessario que o professor
possua uma boa formacdo tedrico-cultural, tendo em mente que o
trabalho educativo como uma atividade cognoscitiva e teleolégica
(LAVOURA, 2020).

Contudo, pontuamos que existem limites para a implementacao da
Pedagogia Histérico-Critica, em especial no Ensino de Ciéncias, a
principal dificuldade que os professores irdo se deparar é com o préprio
modo de produgao que opera na sociedade, como foi demonstrado, outro
ponto ¢ a forma como estd organizada as politicas educacionais que
definem a formagao de professores e o curriculo.

A guisa de conclusio

Como colocado no titulo deste capitulo, nosso objetivo foi
realizar algumas reflexdes sobre o método histérico-critico no Ensino de
Ciéncias, tendo ciéncia dos limites postos da presente pesquisa
acreditamos ter pontuado elementos para que outros estudos sejam
realizados.

Dessa forma, é demonstrada a necessidade da superagdao das
teorias pedagdgicas hegemoénicas no Ensino de Ciéncias, pois essas
teorias nao deram o resultado que tanto prometeram de um ensino
critico e cientifico, fato demonstrado pela pandemia, onde uma grande
parte da populagao demonstrou desconhecimento sobre temas basicos
sobre ciéncia.

Pontuamos que é necessaria uma nova forma de organizacao de
ensino, em particular no Ensino de Ciéncias, ou seja, uma organizagao de
ensino histérico-critica. Ademais, a formagao de professores deve ter
uma base teorica sélida e critica, pois como sujeito essencialmente ativo
deve ser capaz de mobilizar o maximo de conhecimentos, critica-los,
revisa-los e deve ser dotado de criatividade e imaginacio (NETTO,
2011).

Assim, o professor assume o seu lugar de intelectual, podendo
transmitit um Ensino de Ciéncias nio alienante, demonstrando as
contradi¢oes da sociedade dividida em classes, o professor deve ter a
expertise de refletir sobre passado, presente e projetar meios de
transformagao para o futuro, habilidade que sé pode ser alcancada com
uma formagdo tedrica solida. Ademais, o professor que se propoe a
trabalhar com o método histérico-critico deve dominar a teoria da
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Pedagogia Histérico-Critica para ndo professar um método linear, a-
histérico e nao dialético que nao condiz com a referida teoria.

Em tempos de ataque a ciéncia e¢ a educacdo brasileira, ¢
fundamental a compreensio da importancia do Ensino de Ciéncias para
o enfrentamento ideolégico, que tenta relativizar nao apenas o saber
cientifico, mas o filosofico e o artistico. Enfatizamos que a classe
trabalhadora deve dominar o saber mais rico produzido pelo género
humano, assim como, se apropriar dos meios de produgao.
Parafraseando Marx, se a classe trabalhadora tudo produz, tudo a ela
pertence, entdo o conhecimento deve ser apropriado pela classe
trabalhadora, como instrumento para a luta pela emancipa¢ao humana.
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7.

Concepcoes, diretrizes e praticas para o ensino na
Educacao Infantil’

Susyane Katlyn Thum de Sonza'

Apresentagao

Pensar a Educagio Infantil, no contexto da Pedagogia Historico-
Critica, demanda uma preocupacio recotrente com a totalidade. E
preciso situar essa etapa da Educacio Basica num contexto amplo,
relacionado as politicas publicas de atengao a crianga e a precarizagao da
carreira docente. Por isso, vamos nos focar em um ponto especifico, o
da praxis pedagogica na Educagio Infantil, com atenc¢do especial para
diretrizes e praticas que possam auxiliar professores que atuam com
criangas pequenas, todavia, nao se pode perder de vista o contexto geral
que influencia essas relagoes.

Temos como principio de que a educagao deve voltar-se a forma-
¢ao humana em seu sentido integral e coletivo, tendo como objetivo a
transformagao social e a emancipacao. Nesse sentido, nio corroboramos
com visoes que apregoam um trabalho pedagdgico voltado ao aprender a
aprender ou a pratica pela pratica. O desenvolvimento infantil e suas
contribui¢Ses ao planejamento do ensino na Educac¢ao Infantil orientam
nossa escrita, mas nao naturalizamos esse desenvolvimento nem busca-
mos receituarios metodologicos prescritivos, empregados de forma su-
perficial, pois é necessario ter-se uma visao critica e dialégica do cotidia-
no escolar, das politicas educacionais e da formacao profissional.

Entendemos que o ensino deve ser o eixo norteador do trabalho
pedagdgico na Educac¢ao Infantil. No ambito das pesquisas educacionais,
essa etapa tem passado por importantes transformacdes, especialmente
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no que diz respeito ao avan¢o nos estudos que apontam para a
importancia de estimular o desenvolvimento infantil desde a mais tenra
infancia, e no entendimento de que o ensino niao pode ser considerado
como estimulagdo precoce ou uma interferéncia indesejada no
desenvolvimento.

Os estudos sobre desenvolvimento infantil da Teoria Histérico-
Cultural contribuem com essa abordagem e guiam as discussdes sobre a
Educacao Infantil vinculadas a Pedagogia Historico-Critica. Neste texto,
apresentamos esse entendimento sobre a importancia do ensino para
criancas pequenas, contribuindo com algumas diretrizes e sugestdes
praticas para efetivacio de uma educacao de qualidade desde a mais tenra
infancia.

Ensinar na Educagio Infantil

Alguns aspectos se destacam no processo historico de
constitui¢ao da preocupagio com a infancia no século XIX. Um deles foi
a consolidagao da familia nuclear como célula social basica, na qual os
valores religiosos e morais eram difundidos e preservados, com destaque
para o papel da mulher como guardia e protetora desses valores. Essa
separagdo, entre o espaco publico e o doméstico, conferiu a mulher uma
série de papéis sociais alienantes e opressores que destacam sua “natural”
vocagao a educacgao dos filhos, como atividade pratica, afetiva e guiada
pela intuicao (ARCE, 2002).

Contudo, esse modelo ideal sempre se aplicou apenas aquelas
familias cujas condigbes materiais possibilitavam a mulher permanecer
em casa cuidando dos afazeres e dos filhos. Enquanto a necessidade do
trabalho feminino entre as classes populares levou ao surgimento de uma
atenc¢do especifica as criangas provenientes dessa camada social, como
atividade assistencialista, seguindo ainda os mesmos padroes que
prescreviam a moralidade cristd como principio da formagao humana e a
vocagao feminina como base para o atendimento educacional da crianga
pequena.

Segundo Arce (2002), o desenvolvimento da individualidade, por
meio da atividade e dos jogos educativos, constituiu-se como base da
pedagogia que se voltou para as criangas pequenas a ¢poca, levando a
negacdo da transmissio de conhecimentos como parte desse processo
educativo, pois o cerne da questio era a formagao da personalidade e da

178



sociabilidade. Esses aspectos se complementam com a concepgao de que
a Educacio Infantil ¢ territorio do trabalho feminino, ligado a afetividade
e ao pragmatismo nos cuidados cotidianos e nas praticas pedagogicas
intuitivas.

Segundo Pasqualini (20006), trata-se de wuma histéria de
subalternidade da Educacao Infantil. Isso porque o fendémeno de
massificagao da educagio escolar, ao longo do século XX, se expandiu
como mecanismo de disciplinamento social e formagao de um mercado
de trabalho adaptado as necessidades do sistema produtivo, sendo a
educaciao de criangas pequenas negligenciada pelo poder publico, vista
apenas como um servico para os mais pobres, impossibilitados de
manter seus filhos pequenos em casa.

Essa realidade historica ainda hoje reverbera na baixa qualidade
do atendimento educacional. Isso porque, muitas vezes, entende-se que
os profissionais das institui¢oes de Educacao Infantil devem dar apenas
cuidados basicos e aten¢ado as criangas, nao se exigindo grande
complexidade no planejamento do trabalho pedagogico.

A ideia emblemitica vigente, implicita ou explicitamente, no deixava de
ser a seguinte: o ambiente mais adequado para o desenvolvimento das
criancas pequenas ¢ o ambiente doméstico, mas, diante das
impossibilidades ou dificuldades para o exercicio dessa fun¢io tornam-se
necessarios espagos substitutivos. Na falta da mde... a tial As criancas,
subtraidas tdo precocemente do convivio familiar, seriam dispensados os
cuidados basicos com seguranca, alimentagdo e higiene, ¢ uma acolhida
afetiva, convertidos em palavras de ordem nesses contextos, cujas
demandas requeriam pouquissimas ou nenhuma profissionalizacio.
(ARCE; MARTINS, 2009, p. 5).

Mesmo com os avangos no ambito das concepg¢oes de infancia e
desenvolvimento infantil ao longo das décadas, essa finalidade inicial das
creches ainda influencia a conducao das politicas publicas, e se reflete
principalmente no baixo investimento em infraestrutura e capacitacio
profissional para atuagao nesta etapa educacional.

O que se apresenta atualmente nas instituicdes de Educacio In-
fantil esta distante do que se almeja como um processo de democratiza-
¢do e universalizacio do acesso e permanéncia nesta etapa educacional.
Mesmo depois de vinte e cinco anos da promulgagiao da LDB, a grande
maioria dos municipios brasileiros tém dificuldade em ofertar vagas em
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numero suficiente, especialmente na faixa etaria de 0 a 3 anos. Além dis-
so, ¢ muito comum que os funcionarios contratados para atuar nesses es-
tabelecimentos nao possuam formacao especifica. Segundo Arce e Mar-
tins (2009, p. 00):

Avangamos o século XX, iniciamos o século XXI e até o presente a
educacio infantil em nosso pais nido se destituiu dessas marcas, bem
como nao se firmou, de fato, como expressio do direito educacional das
criancas de zero a seis anos. Ou seja, os modelos de educagio infantil até
agora implementados nio sio representativos daquilo que deveria ser o
trabalho educativo com essa faixa etaria, legado histérico que se expressa
nas frageis expectativas educacionais que tem a seu respeito.

A indefini¢do quanto aos objetivos e finalidades pedagogicas na
Educacao Infantil é uma outra marca histérica importante. A principio,
temos a separa¢ao tradicional entre creches e jardins-de-infancia, sendo
as creches entendidas como espagos destinados aos cuidados basicos
com as criangas em substituicio a familia, e os jardins como espacos
privilegiados de atuagdo pedagogica, embora nio necessariamente
vinculados a educacio escolar.

Ja uma outra divisdo se trata daquela entre creches e pré-escolas,
que tem a ver com o processo de massificagdo da Educagdo Infantil nos
anos 1960-1980. Nesse caso, mantém-se o entendimento de que as cre-
ches sdo espagos destinados a substituir as familias carentes nos cuidados
basicos as criangas, enquanto as pré-escolas sao entendidas como espa-
¢os de treinamento e prepara¢do para a escolarizagdo, visando compen-
sar as caréncias das criangas provenientes de setores sociais vulneraveis.
Nesse caso, ha um vinculo direto com a educacdo escolar, no sentido
preparatorio, mas negligencia-se sua especificidade pedagogica.

Corroborando com a defini¢ao de Pasqualini (20006), o que temos
entdo é, claramente, uma auséncia de identidade da Educacio Infantil, e
uma relagdo indefinida com a concep¢io de educacio escolar. A
recorrente separagao etaria em dois ciclos parte do senso comum de que
o trabalho educacional com a crianga de 0 a 3 anos exige prioritariamente
os cuidados basicos com higiene, alimentagao e estimulos elementares,
enquanto para as criancas maiores ¢ possivel atuar de forma mais
sistematica.

Essa indefinicio quanto aos vinculos entre Educagao Infantil e
Ensino Fundamental leva também a uma oscilagao constante, ora predo-
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minando a negacdo desse vinculo e priorizando-se a Educacdo Infantil
como espago voltado ao desenvolvimento espontaneo baseado na ludici-
dade. Ora se efetivando a negagao de sua especificidade, levando a ado-
¢do de rotinas pedagbgicas preparatérias, que terminam por antecipar as
praticas e exigéncias do Ensino Fundamental (PASQUALINI, 2006).

As ideias pedagodgicas sobre a crianca pequena no Brasil, desde
meados do século XX, caracterizam-se por uma mescla de influéncias te-
oricas, destacando-se as contribuicoes de Dewey e Froebel, especialmen-
te: “No que se refere ao centramento na crianga e a necessidade de ativi-
dades que estimulem seu desenvolvimento e crescimento a partir de ex-
periéncias concretas, conduzidas de maneira ‘viva e pessoal’ pelo profes-
sor, o qual busca satisfazer as necessidades infantis.” (MACHADO,
2015, p. 259).

Nesse sentido, a Educacdo Infantil tem sido pensada com foco
central na individualidade, pensamento que caminha na mesma diregdo
de concepg¢oes de desenvolvimento segundo as quais o individuo vive
processos biologicos de maturagao, e que tais instituigoes servem para
proteger a crianga e garantir esse desenvolvimento natural e individuali-
zado. Esse tipo de entendimento que defende o protagonismo infantil no
cotidiano educacional ¢ atual e predominante nos debates pedagdgicos.

Nossa defesa é do ensino como eixo norteador da Educagio
Infantil como forma de valorizar o trabalho docente e favorecer o
desenvolvimento integral da crianga, mas isso nao significa defender
escolarizagdao precoce nem negligenciar o fato de que os cuidados basicos
sao parte da rotina nessa etapa educacional, consistindo também numa
forma de ensino. Trata-se de buscar uma identidade propriamente
escolar para essa etapa educacional, concebendo os profissionais como
professores, que tém a responsabilidade de conduzir um processo de
planejamento e ensino fundamentado em conceitos tedricos consistentes
e em praticas dirigidas para um fim especifico, sem necessariamente
deixar de contemplar as especificidades e atender as necessidades da
crianga pequena.

O que buscamos ¢ uma educagdo infantil que consiga fazer uma
verdadeira integragdo do cuidado com o ensino para o desenvolvimento
integral das criancas. Defendemos o trabalho educativo na educa¢io
infantil tendo como eixo o ensino, o que ndo deixard de lado a
peculiaridade da crianca menor de 6 anos, contudo, esta se alterard
completamente, uma vez que apresentard o conhecimento como o
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principal direito da crianga a ser respeitado na institui¢ao. (SILVA, 2012,
p. 104).

O entendimento é que o desenvolvimento infantil e a
humaniza¢ao siao construidos nos sujeitos a partit de processos de
ensino e aprendizagem das relagdes sociais e dos conhecimentos
construidos. Segundo Arce (2000, p. 107):

A crianga ndo se desenvolve espontaneamente: sua inser¢io como
membro do género humano, ou seja, seu processo de humanizagio
ocorre a partir da interferéncia intencional dos adultos, e s6 ocorre
mediado por eles. Apenas o adulto ¢é capaz de viver com plenitude a vida
cotidiana; a crianga encontra-se no processo de apropriagio dessa vida.
Assim como ela poderia ressignificar a vida humana se ainda nao a
domina, esta engatinhando no mundo tal como o encontra?

A interacdo ¢ entendida como determinante no desenvolvimento
infantil, por isso o ensino pressupoe intencionalidade do ato pedagdgico.

E esta intencionalidade tdo necessaria e cara do desenvolvimento infantil
s6 ¢ compreendida se nos desfizermos destes mitos, mas principalmente
se nos desfizermos da ideia de que haveria um desenvolvimento natural
da crianga, bastando, consequentemente, darmos a ela o alimento para
seu corpo biolégico e, coloca-la em contato com objetos e, as outras cri-
ancas deixando-a livre para que ela cres¢a sendo feliz. Esta ideia romanti-
ca de infincia tem negado a milhares de criancas em nosso pais o direito
ao conhecimento e o desenvolvimento integral. Gerando descompassos
no processo de escolarizacdo e, a0 mesmo tempo, frustragoes, visoes pe-
jorativas do trabalho escolar, desvalorizando o papel do professor, da
professora de Educacio Infantil. (HAI, 2016, p. 11).

Em sintese, é preciso buscar um ensino que tome por foco o
trabalho com conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos, porém
adequado a faixa etiria das criangas, sem deixar de entender que o
cuidado é também importante e ocupara boa parte das atengdes. Trata-se
da defesa do ensino de conhecimentos sistematizados como garantia dos
direitos educacionais da crian¢a pequena.
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O Desenvolvimento Infantil

A Teoria Histérico-Cultural tem origem em estudos psicologicos
preocupados com o desenvolvimento humano. Contudo, nao se trata
somente de estudos psicologicos, pois suas proposicoes e concepgdes
abrem espaco a uma discussio que engloba diversos fenomenos
referentes ao processo educacional como um todo, assim como
possibilita a articulagdo entre teoria e pratica de uma forma mais
abrangente.

Vigotski, principal referéncia dessa corrente, possuia uma
formacdo humanistica e ocupava-se da analise dos problemas de
aplicagao pratica da psicologia, no intuito de constituicao de um novo
homem. Sua teoria toma por base a concepgio de que os processos
psicologicos possuem uma génese e uma natureza social e, por isso, ele
se contrapunha a psicologia classica que “[...] segundo sua visao, nao
respondia adequadamente sobre os processos de individuacdo e os
mecanismos psicolégicos dos individuos.” (LUCCI, 20006, p. 04).

Seus conceitos envolvem, entdo, uma visao pedagogica que leva
em consideragao o papel ativo do professor na mediacao dos processos
de desenvolvimento, favorecendo o estabelecimento de relacSes pesso-
ais, sociais, culturais e educacionais que tomam por referéncia o ser hu-
mano em sua integralidade, e visa o desenvolvimento infantil em suas va-
rias dimensoes.

Leontiev (1978) define o conceito de atividade principal como
determinante para a mudanga nos estagios de desenvolvimento infantil,
concepcao também adotada por FElkonin (1998). Essas atividades
desempenham uma funcido central no relacionamento da crianga com o
mundo externo e em cada periodo formam-se nela necessidades
especificas em termos psiquicos. Pasqualini (2006), com base em
Leontiev, apresenta as trés caracterfsticas na conceituagao da atividade
principal que contribuem para direcionar o ensino:

2) E no interior da atividade principal que surgem e se diferenciam outros
tipos de atividade;

b) Na atividade principal os processos particulares tomam forma ou sio
reorganizados;

c) As principais mudancas psicologicas na personalidade infantil dependem,
de forma mais intima, da atividade principal.
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No primeiro ano de vida, a necessidade de comunicagio para
receber cuidados é a base do desenvolvimento infantil, é nesse contexto
que a comunica¢ao emocional ¢ definida como a principal atividade dos
bebés de até um ano. Ja num segundo periodo, a comunicagao
estabelecida com os adultos também se da pela necessidade de aprender
a manipular objetos e desenvolver atividades praticas, a chamada
atividade objetal manipulatéria, que se torna atividade principal entre 1 e
3 anos de idade. O desenvolvimento acentuado da linguagem é uma
caracteristica comum a partir dos 2 anos de idade, que esta ligado a
necessidade de nominar os objetos e atividades realizadas, também
estimulada pela comunica¢ao com os adultos.

Diante da necessidade de comunicagao, a aquisi¢ao da linguagem
oportuniza: 1. Lidar com objetos ndo presentes; 2. Abstrair, analisar e
generalizar; 3. Avanco do processo de comunicagao (FACCI, 20006). Por
isso, os dois saltos mais importantes no desenvolvimento siao: 1. a
aquisicao da linguagem oral, que ocorre por volta justamente na
transicao da primeira para a segunda infancia, dos 2 aos 3 anos de idade;
2. O dominio da linguagem escrita introduz elementos novos no
desenvolvimento infantil e esta diretamente relacionada aos avancos da
segunda etapa da segunda infancia, que consiste na idade escolar.

Ressaltamos que a transicdo entre as fases representa mudangas
internas importantes no comportamento e na personalidade dos sujeitos,
mas depende das atividades desenvolvidas na relagio com o mundo
externo. A passagem de uma etapa a outra ocorre quando “[...] a crianga
comec¢a a se dar conta de que o lugar que ocupava no mundo das
relagbes humanas que a circundava nao corresponde as suas
potencialidades e se esfor¢a para modifica-lo, surgindo uma contradi¢ao
explicita entre esses dois fatores.” (FACCI, 2000, p. 18).

As mudangas no desenvolvimento ocorrem pela acumulagao de
transformagdes microscopicas que, em quantidade, possibilitam um salto
qualitativo quando atingem um determinado estagio. Trata-se entdo de
uma perspectiva revolucionaria, nao evolutiva, do desenvolvimento. Por
fim, o desenvolvimento da crianca nao é determinado exclusivamente
pela idade, mas “[...] os préprios limites de idade de um estagio, pelo
contrario, dependem de seu conteudo e se alteram pari passu com a
mudanga das condi¢oes historico-sociais.” (FACCI, 2000, p. 22, grifo do
autor).
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Nesse sentido, o ensino niao pode ser distanciado de uma
compreensao global do desenvolvimento (ARCE; MARTINS, 2009). Na
perspectiva historico-cultural, por mais que se reconhe¢a que com o
avanco da idade a crianca vai se tornando mais apta a realizar
determinadas atividades mais complexas, o estimulo a realizacio das
tarefas ¢ condi¢ao necessaria ao proprio desenvolvimento infantil.

O trabalho educativo consiste em “[..] operar precisamente na
atividade da crian¢a e em sua atitude perante o mundo e, com isso,
determinar seu psiquismo e sua consciéncia.” (PASQUALINI, 2000, p.
119, grifo do autor). Assim, o professor desenvolve um trabalho diretivo
que tem por fungdao promover o desenvolvimento da crianga e, para que
isso se efetive, é preciso entender a atividade principal da crian¢a em
cada idade, de forma a obter subsidios para a eficacia e precisio do
processo de intervencao no desenvolvimento. Também ¢ importante
saber articular esse estimulo ao desenvolvimento a partir da atividade
principal com o planejamento sistematico do ensino, focado na
apreensao dos conceitos cientificos e de fendmenos complexos, para
além do senso comum e dos conhecimentos cotidianos.

Ensinar criangas pequenas: principios, diretrizes e
praticas

Para organizar o planejamento do ensino na Educacao Infantil, ¢
preciso ter em conta alguns principios. Primeiramente, as atividades da
crian¢a devem ser organizadas num processo intencional de intervengao
educacional, nio bastando apenas disponibilizar os objetos e oferecer
estimulos diversos. As aptidées e fungdes psicologicas ndo se
desenvolvem espontaneamente, mas necessitam de aprendizagens
culturais que permitam exercita-las e fixa-las, como, por exemplo,
técnicas culturais de memoriza¢io e meios auxiliares externos para
desenvolver a atencao voluntaria.

A aprendizagem ¢ entendida como acumulagdo de experiéncias
internas, estimulada pelo ensino de novas operagdes culturais. Ao apren-
der tais operagoes, a crianga nao tem condi¢des de domina-las completa-
mente, em sua forma mais avangada, de imediato, por isso o ensino deve
anteceder o desenvolvimento para promoveé-lo (PASQUALINI, 2006).
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Segundo Vigotski (2001, p. 324), “[..] no momento da
assimilagdao de alguma operagao aritmética, de algum conceito cientifico,
o desenvolvimento dessa opera¢do e desse conceito nio termina, mas
apenas comega.”, ou seja, a aprendizagem ndo coincide com o
desenvolvimento, pois ha uma légica prépria no desenvolvimento que
nao corresponde direta e imediatamente ao processo de ensino.

A imitagdo é também um aspecto fundamental do ensino, pois
nao deve ser entendida como atividade mecanica de transferéncia da
conduta de um ser para o outro, mas se relaciona a uma determinada
compreensao do significado da agao do outro. Ou seja, remete-se ao pro-
cesso de transi¢ao da aprendizagem interpsiquica para a intrapsiquica®. A
imitacao s6 é possivel se acompanhada do entendimento, por isso, a cri-
anga so imita aquilo que se encontra na zona de suas proprias proprieda-
des intelectuais (VIGOTSKI, 2001). Em sintese, ¢ importante que o pla-
nejamento e a organizagao do ensino favorecam o desenvolvimento da
crianca.

Nesse sentido, o desenvolvimento da crianca e sua humanizagao
ocorre pela via da concep¢ao de um sujeito concreto, o que diverge da
abordagem hegemonica na psicologia, que toma por referéncia a
diferenciacio e se concentra na construcao da individualidade, nao
levando em consideracio a formacio da mente humana em sua relagio
com processos sociais e culturais.

A Pedagogia Historico-Critica questiona as tendéncias hegemoni-
cas na educagao e as formas através das quais elas produzem a alienagdo
social, incluindo o trabalho educativo com as criangas pequenas. Arce e
Martins (2009, p. 9) argumentam que “[...] criangas pequeninas devem ter
seus horizontes ampliados pelo professor, significando nao somente ho-
rizontes intelectuais, mas também os emocionais e corporais.”.

O planejamento do ensino, para garantir uma educa¢ao de
qualidade, deve ter como finalidade a formacao de conceitos cientificos.
Isso ndo significa a estimulacdo precoce da crianga a conceitos tedricos
abstratos, mas sim que o professor deve ter como norte o trabalho com

* Segundo Vigotski (2001), o desenvolvimento esti alicercado sobte o plano das interagdes. Ha
uma inter-relagdo entre o contexto cultural, o homem e o desenvolvimento, pois esse se d do in-
terpsiquico para o intrapsiquico, ou seja, primeiro se da o desenvolvimento cognitivo, no relacio-
namento com o outro, para depois ser internalizado individualmente. Esse processo significa que
o desenvolvimento ocotre exteriormente para depois ocorrer efetivamente no interior do indivi-
duo. Sendo assim, sem influéncia matua nao ha desenvolvimento.
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o conhecimento sistematizado, e nao apenas o reforco de saberes
pragmaticos do senso comum.

E importante que o professor fomente o pensar, de forma
coletiva, e desafie intelectualmente as criancas, conhecendo-as tanto em
seu desenvolvimento quanto em sua realidade sociocultural, com um
planejamento constante e avaliagdes. Nesse processo, "[...] o professor
trabalha com dois movimentos a0 mesmo tempo procurando relacionar
os conceitos que a crianga possui do cotidiano com os conceitos
presentes nos conteudos a serem trabalhados, portanto, os conceitos
cientificos.” (ARCE, 2013, p. 106).

Além disso, respeitando a autonomia e as possibilidades da
crianga pequena, ¢é importante mesclar atividades dirigidas com
atividades de livre escolha, isso porque um ambiente educacional de
exceléncia, com vistas a estimular o desenvolvimento infantil, “[...] é
aquele que equilibra atividades propostas e estruturadas pela professora
com oportunidade de realizagio de atividades abertas, aonde a crianca
pode escolher livremente o que fazer.” (ARCE, 2013, p. 07).

Martins (2010), ao investigar o trabalho e os usos da linguagem,
constata que ¢é recorrente uma interlocucdo precaria entre professores e
criangas, restringindo-se essa comunica¢ao a uma utilizagao limitada de
suas possibilidades. O dominio da linguagem oral é base para o
desenvolvimento da escrita, por isso ¢ importante estimular as criangas a
desenvolverem todas as possibilidades comunicacionais da linguagem.

Os jogos de faz-de-conta sio momentos importantes do trabalho
pedagdgico com a crianga pequena, por isso é importante explorar todas
as suas possibilidades para o processo comunicacional, estimulando a
fala e a escuta, bem como o emprego adequado dos recursos da
linguagem, como a pronuncia correta das palavras, a utilizagio de
interjei¢oes, a construcao das frases, entre outros, 20 mesmo tempo em
que se vincula a brincadeira ao mundo adulto, possibilitando a
aprendizagem dos signos que ordenam a vivéncia em sociedade.

Uma diretriz importante para explorar a linguagem no ensino é
propor atividades que estimulem a comunicagao, o dominio das palavras
e a constru¢ao das frases. Esse processo pode ser desenvolvido
especialmente por meio de jogos de desafio e descoberta, que estimulem
a curiosidade investigativa nas criangas. Outra forma de favorecer esse
processo ¢ explicitada por Valdez e Costa (2010), que definem a
atividade de ouvir e contar histérias como fundamental para o
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desenvolvimento infantil. Segundo as autoras, é um direito da crianga ter
acesso as historias e o contato com os livros, e o professor deve ser um
leitor critico, para poder selecionar e analisar os livros para as criangas.
Além de desenvolver a linguagem, o estimulo a imaginagao atra-
vés da leitura pode potencializar o raciocinio, favorecer a organizagao das
ideias da crianca e ampliar sua experimenta¢ao do mundo, isso porque:

Na vida cotidiana se chama imaginag¢do ou fantasia tudo o que nio ¢ real,
o que nio concorda com a realidade, desta forma, ndo pode ter significa-
do pratico sério. No entanto, a imaginagao como fundamento de toda a
atividade criadora se manifesta em todos os aspectos da vida cultural,
possibilitando a criacdo artistica, cientifica e técnica. Neste sentido, tudo
que nos rodeia e foi feito pelas maos do homem, todo o mundo da cul-
tura, diferente do mundo da natureza, é produto da imaginagao. E a cria-
¢do humana baseia-se nesta imaginacio. (VIGOTSKI, 1999, p.7, apud
VALDEZ; COSTA, 2010, p. 172-173).

A matematica ¢ também uma area importante a ser trabalhada
com criancas pequenas. Nao se trata de inserir precocemente conceitos
abstratos e de dificil assimilagdo, mas estimular a apreensao desses
conceitos por meio de atividades que favoregam sua compreensao.
Giardinetto e Mariani (2010, p. 186) propdéem o uso de jogos para
desenvolver o aprendizado matematico, pois entendem que a crianga
“[...] colocada diante de situagoes ludicas, apreende a estrutura légica da
realidade por meio da brincadeira e, deste modo, apreende também a
estrutura matematica que nela se faz presente.”.

Desenvolver — situagoes-problema, apreender conceitos de
operagdes matematicas, elaborar estimativas e realizar calculos mentais,
sao atividades que podem ser exploradas no trabalho com criangas
pequenas, por meio dos jogos. Essa possibilidade pode ser efetivada
através de:

[..] brinquedos de desmontar, tdnel para atravessar, cavalo de pau,
carrinhos ou outros brinquedos de puxar e empurrar se constituem em
recursos basicos que poderdo contribuir para o desenvolvimento das
nogdes matematicas como: empurrar carrinhos para frente, para tras,
passar por baixo de uma ‘ponte’, por cima, alinhar todos ao lado de
uma caixa, dentro, fora, etc. Também ji ¢é possivel propor o
desenvolvimento de varias brincadeiras que tenham que: cortret, trepar,
agachar, levantar, e principalmente, sugerir a exploracio da contagem
numérica. (GIARDINETTO; MARIANTI, 2010, p. 195, grifo nosso).
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Nao apenas o jogo, mas todas as atividades que envolvem ope-
ragoes logicas como numeracgao, estabelecimentos de ordem e sequén-
cias, medidas, entre outras, sao possibilidades de desenvolvimento do ra-
ciocinio matematico num nivel elementar. Os exemplos da Matematica e
da linguagem podem servir de base para a organizagao do ensino voltado
a outras areas.

Nas areas da Historia, Geografia e Sociologia, diversos conceitos
podem ser inseridos, como familia, espaco, cidade, natureza, passado, fu-
turo, ontem, hoje. Ou no ambito da Biologia, conceitos como vida, ecos-
sistema, ciclos, cadeias, corpos, organismos, entre outros. O importante
¢ ndo esperar que a crian¢a apreenda um conceito em toda sua complexi-
dade, mas sim tomar os conceitos como base para a organiza¢ao do ensi-
no. Ou seja, o planejamento do ensino para criangas pequenas deve to-
mar como ponto de partida conceitos cientificos, que serao assimilados
pelas criangas ao longo dos processos de ensino.

A titulo de exemplo, podemos pensar em atividades como o
cultivo de uma pequena horta, em Ciéncias, ou uma conversa com 0s
avos, no caso de Historia. No primeiro exemplo, diversos conceitos
relacionados ao ciclo natural da vida podem ser trabalhados no ambito
da percepgao da realidade ambiental, enquanto no segundo, esse mesmo
ciclo da vida pode ser trabalhado explorando aspectos culturais e sociais
que se inserem nesse Processo.

Nio se espera que uma crianga pequena entenda toda
complexidade do processo de cultivo de uma horta ou das relages de
tempo implicadas num relato de experiéncia de seus avos. Contudo, a
petrcepgao elementar de conceitos como vida, geracao, desenvolvimento
biolégico, envelhecimento, memoria, entre outros, pode contribuir
grandemente para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas.

Apbs esses exemplos e inser¢cOes mais gerais, elaboramos uma
lista de diretrizes e estratégias para o ensino no trabalho pedagégico com
criangas pequenas, com o objetivo de sistematizar as propostas e facilitar
a apreensao do leitor:

Diretrizes:
* Planejar de forma cuidadosa e detalhada, equilibrando conjuntos

estruturados e atividades que estimulam a livre iniciativa das
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criangas, pensando com elas, sustentando e compartilhando
ideias, conceitos;

* Fomentar o pensar juntos e desafiar intelectualmente as criangas,
estimulando a crianga a expressar-se, a tomar a iniciativa

* Mesclar atividades dirigidas com atividades de livre escolha,
criando novos motivos, NOvos interesses para esta crianga,
levando-a a exercitar o pensamento;

* Conhecer os alunos tanto em sua aprendizagem e desenvolvi-
mento quanto em sua realidade sociocultural, com planejamento
constante e avaliacoes do desenvolvimento das criancas;

* Ter clareza sobre os conceitos e fungoes psicologicas que se
pretende desenvolver em cada atividade, estabelecendo objetivos
e parametros avaliativos.

Estratégias’:

* Motivar a turma por meio de tarefas investigativas que propiciem
a comunicagao e a cCooperagao;

* Formular etapas para o processo de ensino que reflitam
mudancas qualitativas no processo de aprendizagem;

* Usar estratégias de pesquisa durante o ensino, definindo
problemas, objetivos e metodologias de investigacio a serem
desenvolvidas com as criancas;

* Relacionar os conceitos que a crianga possui do cotidiano com os
conceitos cientificos presentes no conteudo a ser trabalhado;

* Estabelecer relacdes de colaboracio e interacio com familiares e
pessoas do convivio das criangas, criando atividades que
propiciem essa cooperacao;

Tais diretrizes e estratégias apresentadas tém o intuito de
fundamentar e subsidiar o planejamento e a pratica do ensino para

3 E importante destacar que as estratégias propostas nio sio prescricdes metodolégicas rigidas,
tratam-se apenas de proposi¢oes que buscam converter alguns dos principios teérico-metodolégi-
cos da Teoria Histérico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica em praticas viaveis para a Edu-
cagdo Infantil. Destaque-se que o foco dessas correntes nido estd nas metodologias de ensino, mas
nas concep¢des de Homem, de Educagio e de Sociedade que as fundamentam, portanto a quali-
ficacao intelectual e a autonomia docente no desenvolvimento do trabalho educacional com as
criangas pequenas sao mais importantes do que seguir receitas metodoldgicas prontas.
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criangas pequenas. O aspecto basico dessa proposi¢ao é o entendimento
de que o trabalho educativo deve ser intencional e direcionado,
conduzido com responsabilidade e interesse pelo desenvolvimento
efetivo das criancas, valorizando os conhecimentos historicamente e
cientificamente construidos.

Consideragdes

A auséncia do ensino como prioridade da Educagiao Infantil,
com a persisténcia de uma visdo assistencialista sobre o atendimento a
crianca pequena e concepcOes pedagogicas intuitivas, centradas na
pratica e nos conhecimentos cotidianos, se reflete nos baixos
investimentos publicos para essa etapa educacional, assim como na
hegemonia das visdes espontaneistas, centradas no protagonismo infantil
e na ludicidade, nas quais o trabalho do professor é inferiorizado e este
sofre com falta de formacdo especifica, infraestrutura e valorizagiao
profissional.

Contrapondo-nos a tais consideragoes, elencamos a Teoria
Historico-Cultural como aporte tedrico que permite entender a
aprendizagem e o desenvolvimento humano de forma integral,
relacionando a formacio do individuo as suas vivéncias sociais e a
totalidade da sua existéncia. A partir dessa articulagdo, os fundamentos
da Pedagogia Histérico-Critica consistem em defender um trabalho
pedagdgico focado na totalidade da vida humana, promovendo o ensino
como forma de colaborar para a aprendizagem e o desenvolvimento
infantil e, a0 mesmo tempo, contribuir para superar as desigualdades
sociais, fazendo contraponto as tendéncias educacionais que servem a
reproducao social e a formacao de individuos distanciados da criticidade
necessaria ao enfrentamento das injustigas e distor¢ées da sociedade em
que vivemos.

Nesse sentido, abordamos a Educacdo Infantil como educacio
escolar, voltada ao desenvolvimento infantil, ao cuidar e educar
integrados, objetivando o ensino como eixo norteador, nio como
preparatério, mas com identidade prépria e metodologias que se
adequam a periodizag¢ao do desenvolvimento psiquico da crianga sem
limita-la.

A efetivagao dessas propostas visa superar certas dificuldades,
dentre as quais destacamos a necessidade de promover e compartilhar
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praticas exitosas a partir dos principios, diretrizes e estratégias elencadas.
Superar a nogao muito comum de que o trabalho educativo com criangas
pequenas deve priorizar apenas atividades voltadas ao manuseio de
objetos, assim como trocas e interacbes, sob a forma de rodas de
conversa sem grandes direcionamentos sistematicos das suas condi¢oes e
finalidades.

E preciso, ainda, compreender a importincia de viabilizar o
trabalho com conceitos cientificos como prioridade do ensino, indo além
da socializa¢ao e do aprendizado dos conceitos cotidianos. Para isso, o
estimulo a curiosidade e a exploracdo sistemdtica dos conhecimentos
trabalhados, sob uma logica investigativa, trata-se de uma prioridade, que
requer, por parte dos profissionais da educagdao, certa compreensiao
sobre metodologias de pesquisa, assim como sobre as formas como esses
conhecimentos sao produzidos.

Por fim, a melhoria da infraestrutura e do funcionamento das
institui¢oes, assim como a interagao efetiva com as familias no processo
pedagdgico, também siao necessidades para a implementacdo efetiva de
praticas pedagogicas nas quais o ensino seja o eixo norteador do trabalho
com criangas pequenas.

Esperamos que, com este texto, tenhamos inspirado a atuagao
profissional no sentido de aprofundar as reflexGes sobre a importancia
do ensino como base para a formacio integral das criangas pequenas. E,
também, contribuido para qualificar a formagdo de professores e para a
implantagao de iniciativas nesse sentido, sendo esta uma lacuna muito
importante a ser preenchida na atualidade.

Referéncias

ARCE, A. A Pedagogia na “Era das Revolugdes”: uma analise do
pensamento de Pestalozzi e Froebel. Campinas: Autores Associados,
2002.

ARCE, A. A brincadeira de papéis sociais como produtora de alienacao
no Referencial Curricular nacional para a Educagao Infantil. Iz ARCE,
A.; DUARTE, N. (org.) Brincadeira de Papéis Sociais na Educa-
¢ao Infantil: as contribui¢oes de Vigotski, Leontiev e Elkonin. Campi-
nas: Xama, 2006. p. 99-116.

192



ARCE, A. E possivel falar em Pedagogia Histérico-Critica para pensat-
mos a Educacio Infantil? Germinal: Marxismo e Educagdao em De-
bate, Salvador, v. 5, n. 2, dez. 2013. p. 5-12.

ARCE, A.; MARTINS; L. M. (orgs). Ensinando aos pequenos de zero
a trés anos. Campinas: Editora Alinea, 2009. p. 93-121.

ELKONIN, D. B. Psicologia do Jogo. Sio Paulo: Martins Fontes,
1998.

FACCI, M. G. D. Os estagios do desenvolvimento psicolégico segundo

a psicologia sociohistorica. In: ARCE, A.; DUARTE, N. (Orgs). Brinca-
deira de papéis sociais na educagio infantil: as contribuicoes de Vi-

gotski, Leontiev e Elkonin. Sao Paulo: Xama, 2006. p. 11-25.

GIARDINETTO, J. R. B.,; MARIANI, J. M. O Iiddico no ensino da ma-
tematica na perspectiva vigotskiana do desenvolvimento infantil. I:
ARCE, A.;; MARTINS; L. M. (Orgs). Quem tem medo de ensinar na
Educagio Infantil? Em defesa do ato de ensinar. 2. ed. Campinas: Edi-
tora Alinea, 2010. p. 185-218.

HAI, A. A. Como pensar ¢ organizar o trabalho pedagdgico na educagao
infantil? Contribuicao da teoria histérico-cultural. In: PAGNONCELLI,
C.; MALANCHEN, J.; MATOS, N. S. D. (orgs.). O trabalho pedago6-
gico nas disciplinas escolares: contribui¢des a partir dos fundamentos
da Pedagogia Historico-Critica. Campinas: Armazém do Ipé, 2016. p. 95-
110.

LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Livros
Hortizonte, 1978.

LUCCI, M. A. A proposta de Vygotsky: a psicologia scio-historica.
Professorado — Revista de curriculum y formacién del professora-
do, v. 2, n. 10, 2006. p. 01-11.

MACHADO, M. V. A educagio das criangas menores de 06 anos

sobre a perspectiva de Heloisa Marinho, Nazira Féres Abi-Saber,
Celina Aitlie Nina e Odilon De Andrade Filho: uma anilise de suas

193



ideias pedagogicas (1934-1971). 2015. Tese (Doutorado em Educagao) —
Centro de Educacao e Ciéncias Humanas - Universidade Federal de Sao
Catlos, Sio Catrlos, 2015.

MARTINS, M. S. C. A linguagem infantil: oralidade, escrita e géneros do
discurso. In: ARCE, A.; MARTINS; L. M. (Orgs). Quem tem medo de
ensinar na Educagio Infantil? Em defesa do ato de ensinar. 2. ed.
Campinas: Editora Alinea, 2010. p. 147-162.

PASQUALINI, J. C. Contribui¢des da psicologia histérico-cultural
para a educagio escolar de criangas de 0 a 6 anos: desenvolvimento
infantil e ensino em Vigostki, Leontiev e Elkoni. 2006. Dissertacao (Mes-
trado em Educacio) - Programa de P6s-Graduagao em Educag¢io Esco-
lar, Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, Araraqua-
ra, 2006.

SILVA, J. C. O impacto das concep¢oes de desenvolvimento infantil nas
praticas pedagogicas em salas de aula para criangas menores de trés anos.
Perspectiva, Florianépolis, v. 30, n. 3, p. 1099-1123, set./dez. 2012.

VALDEZ, D.; COSTA, P. L. Ouvir e viver historias na Educac¢io Infan-
til: um direito das criancas. In: ARCE, A.; MARTINS; L. M. (Orgs).
Quem tem medo de ensinar na Educagao Infantil? Em defesa do
ato de ensinar. 2. ed. Campinas: Editora Alinea, 2010. p. 163-184.

VIGOTSKI, L. S. A construgio do pensamento e da linguagem. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2001.

194



8.

Educacao Infantil: tecendo consideracoes sobre o
planejamento pedagdgico’

Rosane Faganello Zanon'

A educagao para criancas de zero a cinco anos de idade ¢ perme-
ada por uma falaciosa visio antiescolar?, situagdo essa constituida como
resultado de um processo histérico e social, difundida por teorias hege-
monicas, apresentadas pelo professor Newton Duarte (2001) como as te-
orias do aprender a aprendet’, as quais nio contribuem para a formacio
omnilateral do individuo. Tais teorias retiram da escola a funcio de
transmissao do conhecimento objetivo, refor¢am o esvaziamento do tra-
balho educativo — negando a ciéncia e, respectivamente, os conteudos ci-
entificos, artisticos e filoséficos — e descaracterizam o papel do professor
frente aos processos de ensino e de aprendizagem.

Diferentemente dessas teorias, destaca-se a Pedagogia Historico-
Critica como fundamento do planejamento pedagdgico para criangas da
Educac¢ao Infantil. Essa perspectiva marxista de educagao difere-se das
demais correntes tedricas, uma vez que prima pelo ensino dos conteudos
escolares desde a Educacio Infantil, defendendo a tarefa central da
escola, que ¢ a socializa¢ao do saber historicamente produzido

Saviani (2013, p. 8-9) afirmou que a tarefa da Pedagogia His-
torico-Critica em relagao a educagao escolar implica na “[...] identificagao
das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo pro-
duzido historicamente, reconhecendo as condi¢gdes de sua producao e
compreendendo as suas principais manifestagoes [...]”, e, para isso, ha

"DOI - 10.29388/978-65-81417-72-7-0-£.195-218

! Mestra em Ensino pela Universidade Estadual do Oeste do Parani — UNIOESTE. Graduada
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* Antiescolar é um termo utilizado para designar uma ideologia que confete o ato de ensinar ina-
dequado, indesejavel ou até mesmo prejudicial a crianga pequena, enaltecendo uma defesa assiste-
matica, espontanea e informal de educagio.

? Para saber mais sobre as pedagogias do “Aprender a Aprender", vide Duarte (2001, 20006).
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necessidade de “[...] conversio do saber objetivo em saber escolar de
modo a torna-lo assimilavel pelos alunos no espaco e tempos escolares.”
(SAVIANI, 2013, p. 8-9). Para tanto, torna-se fulcral possibilitar o “[...]
provimento dos meios necessarios para que os alunos nao apenas assimi-
lem o saber objetivo enquanto resultado, mas aprendam o processo de
sua produgao bem como as tendéncias de sua transformacao.” (SAVIA-
NI, 2013, p. 8-9).

Com isso, podemos afirmar que a prioridade da Pedagogia
Historico-Critica é o ensino dos conteidos escolares, os quais
correspondem aos conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos em
suas formas mais desenvolvidas. Neste sentido, essa teoria defende, no
que se refere a Educagao Infantil, que o ensino seja planejado de maneira
intencional a fim de atender as especificidades da crianga, no intuito de
promover as fun¢des psiquicas superiores®. Sob essas bases, a articulagio
entre conteudo, forma e destinatario faz-se necessaria para pensar o
ensino voltado a este perfodo do desenvolvimento infantil.

[..] a finalidade da Educa¢ao Infantil é organizar o ensino de modo
intencional e sistemdtico, mediante objetivos que visem promover a
aprendizagem e desenvolvimento da crianca, de modo a torna-la
humana, no sentido de aproptiar—se progressivamente dos multiplos

elementos culturais, ou seja, promover o desenvolvimento das
complexas habilidades e capacidades humanas, pela mediacio da
aprendizagem escolar. (LAZARETTI, 2013, p. 116).

Mediante a isso, a educacao escolar tem papel crucial na trans-
missdao e na assimilacdo dos conhecimentos construidos historicamente
pela humanidade. F neste contexto que compreendemos a educacio
como um ato especificamente humano e que, desde a mais tenra idade,
apresenta-se com a fungao de desenvolver no individuo a segunda natu-
reza. Para Leontiev, a segunda natureza corresponde aquilo que nao é
dado ao nascimento como heranca biolégica, ou seja, aquilo que ¢ desen-
volvido por meio da apropriaciao das objetivacdes humanas efetivadas ao
longo do processo histérico.

* Sobrte as fungdes psiquicas supetiores desenvolvidas a partir do ensino intencional para a educa-
¢io infantil, vide Martins (2012).
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As aquisi¢ées do desenvolvimento histérico das aptidées humanas nio
sdo simplesmente dadas a0s homens nos fendmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sao af apenas postas. Para se
apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptidées, “os 6rgios
da sua individualidade”, a crianca, o ser humano, deve entrar em relacio
com os fendomenos do mundo circundante através doutros homens, isto
¢, num processo de comunicacio com eles. Assim, a crianga aprende a
atividade adequada. Pela sua fungdo, este processo ¢, portanto, um
processo de educagio. (LEONTIEV, 1978, p. 272, grifo do autor).

Leontiev (1978) destaca que a cultura material e a cultura
imaterial estdo postas, contudo, assevera que isso nio garante o
desenvolvimento das aptidoes dos individuos, sendo que, para a sua
humanizagao, ¢ preciso apropriar-se daquilo que esta presente na cultura
humana, para, assim, desenvolver a sua segunda natureza. Portanto, o
desenvolvimento da segunda natureza no individuo carece de educacao.

Com base nos estudos de Umbelino (2021, p. 90-91, grifos da
antora), “O ato de educar da origem a atiwidade pedagigica, que possui
caracteristicas especificas como atividade humana.”. A atividade humana,
no contexto social, é destacada por meio do trabalho, assim como a
atividade vital humana, que é movida por necessidades especificas com
fins a serem alcangados. Ja no ambito escolar, a atividade é caracterizada
como pedagogica, envolvendo a atividade de ensino promovida pelo
professor e a atividade de aprendizagem desenvolvida pela crianga.

Para Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 139) “O ato de ensinar
como atividade humana ¢ um caminho seguro e coerente para recolocar
a dimensao ontolégica do trabalho educativo na condicio de
fundamento nuclear da didatica histérico-critica.”. Deste modo, nio
basta decifrar o como ensinar, é necessario compreender o que ensinar, o
que é um ato educativo e, principalmente, o entendimento de como
ocorrem as acOes de ensino com base na Pedagogia Historico-Critica,
para, assim, tragar um percurso légico de ensino e um percurso légico de
aprendizagem.

A atividade de ensino tem como principal responsavel o
professor, que precisa planejar, organizar e sistematizar os conteidos
escolares, definidos como o conjunto das maximas elabora¢ées humanas
presentes na cultura imaterial — que sdo “[...] as ideias, conceitos, valores,
simbolos, habitos, atitudes, habilidades.” (SAVIANI, 2013, p. 12) —, de
forma a possibilitar a transmissao e a assimilagdo para a crianca. Em
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suma, essa atividade corresponde as agdes de ensino, ou seja, tudo aquilo
que o professor vai desenvolver de forma intencional, visando ao ensino
dos contetddos escolares.

A atividade de aprendizagem tem como principal objetivo a aqui-
si¢ao, pela crianga, dos conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos,
e, para tanto, cabe ao professor a essencial tarefa de possibilitar as me-
lhores formas para que a atividade de aprendizagem aconteca.

[..] se corretamente organizada, a educagio permitira a crianga
desenvolver-se intelectualmente e criard toda uma série de processos de
desenvolvimento que seriam impossiveis sem a educacdo. A educagio
revela-se, portanto, um aspecto internamente, na crianga, das
caracteristicas historicas do homem, e nao de suas caracteristicas
naturais. (LEONTIEV, 1978, p. 209).

E por meio da atividade de ensino que o professor planeja acées
promotoras de aprendizagem. Essas a¢des permitem a compreensiao da
realidade historica e social por meio das apropriagdes dispostas nos co-
nhecimentos historicamente sistematizados pela humanidade. Portanto,
quando evidenciamos tais acdes, buscamos destacar a importancia de se
considerar a triade conteudo, forma e destinatario.

E com base nesse aporte teérico que consideramos a compreensio da
trfade conteudo-forma-destinatirio como determinacio essencial para a
selecdo, organizaciao e desenvolvimento do trabalho pedagégico e, por-
tanto, com implicacoes para a didatica histérico-critica enquanto ato de
ensinar que visa socializar a riqueza das objetivagdes humanas em suas
formas mais desenvolvidas, considerando-se a natureza, especificidade e

objeto da educagio. (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 102).

Os autores Galvao, Lavoura e Martins (2019) destacam a triade
como elementos contundentes para a sele¢lo, a organizacio e o desen-
volvimento do trabalho pedagdgico. Assim, ha necessidade de com-
preensio de cada um desses elementos para a unidade entre atividade de
ensino e atividade de aprendizagem.
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Figura 1 - Representagao dos principais elementos para o
planejamento pedagdgico

Acbes de ensino;
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sociais;

Fonte: elaborada por Lazaretti (2021)° e adaptada pela autora Zanon (2022, p. 64) com
sintese nos conceitos defendidos por Martins (2013).

Com relacdo ao conteddo e a forma, ambos estao diretamente
relacionados ao destinatario ou, ainda, ao nivel de desenvolvimento dos
sujeitos em seus respectivos niveis de escolarizagdo, determinando a
complexificagdo do conteudo e a observancia da forma de realizagio do
trabalho pedagdgico (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019).

Para tanto, ao referirmo-nos aos niveis de desenvolvimento dos
sujeitos, utilizamos as contribuicdes de Vigotski (2001), que evidencia a
existéncia de dois niveis de desenvolvimento, denominando-os de nivel
de desenvolvimento real e 4rea de desenvolvimento iminente®.

O nivel de desenvolvimento real corresponde as apropriagdes da
crianga enquanto ser social e historico e fornece subsidios para a atuacao
do professor na area de desenvolvimento iminente. Essa area ¢
responsavel pelas pendéncias interfuncionais, que diz respeito aquilo que

* Elementos apresentados pela professora Dra. Lucinéia Maria Lazaretti no ciclo de palestras de
formagio continuada de professores da Secretaria Municipal de Educagio de Bauru, em 30 de
marco de 2021.

¢ Prestes (2012) considera que a traducdo mais adequada seria iminente, mas, em algumas edi¢des
em lingua portuguesa, esse conceito é traduzido como zona de desenvolvimento proximal ou
imediata.
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¢ inacabado, algo que esta em vias de acontecer, portanto o nivel de
desenvolvimento real nao se limita a constatacao daquilo que a crianga é
capaz de realizar por si mesma, mas serve como fornecimento de
elementos que orientem o trabalho na area de desenvolvimento iminente
(MARTINS, 2013).

Identificar o nivel de desenvolvimento da crianca em idade
escolar é crucial para a organizacdo do ensino, pois permite uma melhor
promogao da atividade de aprendizagem. Posto isso, mesmo que em
uma turma os alunos estejam em diferentes niveis de desenvolvimento, o
professor, ao conhecé-los, terd possibilidades de planejar as agdes de
ensino que favorecam a aprendizagem de todas as criangas.

O nivel de desenvolvimento real corresponde ao ponto de
partida da atividade de ensino e da atividade de aprendizagem. Contudo,
o nivel de desenvolvimento real e a area de desenvolvimento iminente
precisam se articular, de modo que o conhecimento, que esta em vias de
acontecer com a media¢ao do adulto, neste caso o professor, concretize-
se em aprendizagem pela crianca. Essa articulagio direciona para o
entendimento da trfade e, consequentemente, necessita da resposta para
trés questoes’ peculiares: para quem ensinar? O que ensinar? E como
ensinar?

1. Para quem ensinar? O destinatario em questio —
marcos referenciais no desenvolvimento das criancas em
seus segundo e terceiro anos de vida

Na direcio em respondermos, prioritariamente, a questio “para
quem ensinar”’, evidenciamos, em primazia, o sujeito do processo e,
assim, destacamos as caracteristicas do aprendente, para, posteriormente,
estabelecermos o que ensinar e como ensinar. Deste modo, discutir a
questdo para quem ensinar nos impulsiona a refletir sobre a
especificidade da periodizagao do desenvolvimento psiquico e, com isso,
elencar a atividade que promove a aprendizagem, bem como a conversao
daquilo que ¢ externo em interno, a fim de mobilizar as fungdes
psiquicas superiores.

Sendo assim, a organizagao das a¢oes de ensino na Educagio In-
fantil requer a compreensao da especificidade dessa etapa, principalmen-

" Para saber mais sobre os termos, vide Lazaretti e Mello (2018).
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te no que corresponde ao desenvolvimento do psiquismo humano e suas
relagdes com o processo de ensino e aprendizagem. Elkonin (1987) des-
taca que em cada perfodo do desenvolvimento psiquico a crianga tem ne-
cessidades peculiares que impulsionam a aprendizagem e o desenvolvi-
mento.

Segundo Lazaretti e Mello (2018), desde os primeiros momentos
de vida, as criangas desenvolvem-se em atividade. Leontiev (2017) afirma
que a atividade principal é aquela que determina as mudangas essenciais
no psiquismo humano, e nao aquela que perdura por maior tempo na
vida da crianca. Elkonin (1987) afirma que em alguns periodos do
desenvolvimento da crianga ha prevaléncia do afetivo-emocional, que
corresponde a relagdo da crianga-adulto social, enquanto em outros o
que predomina sao as relagdes da crianga-objeto social.

Vigotski (1996) afirma que em cada perfodo nos deparamos com
novas formacgoes psiquicas, ou seja, as neoformagoes que caracterizam a
reorganizacao de toda a personalidade da crianga. As neoformacgdes sio
totalmente peculiares e especificas para cada idade, sendo elas
dependentes da relagao social estabelecida pela crianga e o entorno. Essa
relacio ¢ denominada como situacdo social de desenvolvimento e ¢
caracterizada como “[..] o ponto de partida para todas as mudangas
dinamicas que se produzem no desenvolvimento durante o periodo de
cada idade.” (VIGOTSKI, 1996, p. 264).

Lazaretti (2013) evidencia que para compreender a especificidade
do desenvolvimento psiquico da crianca ¢ necessario o entendimento da
situagdo social do desenvolvimento, que define as relagdes entre a
crianca e o adulto, bem como a relagio da crianca na sociedade. A autora
ainda destaca que, “[..] em cada periodo do desenvolvimento, ha uma
situacao social de desenvolvimento que regula todo o modo de vida da
crianga ou sua existéncia social.” (LAZARETTI, 2013, p. 45).

A relagao social caracteriza-se como essencial para a promog¢ao
do psiquismo da crianga, pois, como afirma Vigotski (1995), toda a
relacio da crianca com o meio social acontece, em um primeiro
momento, no plano interpsiquico, ou seja, partilhado entre as pessoas,
por isso que os adultos sdo caracterizados como agentes externos, os
quais servem de mediadores do contato da crianga com o mundo. Mas, a
medida que a crianga se desenvolve, tais processos externos passam a ser
executados internamente no psiquismo da crianga, passando, entdo, a

serem chamados de processos intrapsiquicos (LURIA, 2017).
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[..] toda a fun¢do em desenvolvimento cultural da crianga aparece em
cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no
psicolégico, ao principio entre os homens como categoria interpsiquica e
logo no interior da crianga como categoria intrapsiquica. Isso se refere
igualmente a atencdo voluntdria, a memoria logica, a formagio de
conceitos e ao desenvolvimento da vontade. Temos pleno direito a
considerar a tese exposta como uma lei, a passagem, natural, do externo
ao interno, modifica o préprio processo, transforma sua estrutura e

funcio. (VIGOTSKI, 1995, p. 150).

Assim, como exposto por Vigotski na lei da genética geral do de-
senvolvimento cultural, podemos evidenciar que o desenvolvimento cul-
tural da crianga acontece em dois planos: primeiramente, no interpsiqui-
co e, posteriormente, no intrapsiquico. Neste sentido, destacamos o im-
portante papel do professor nas instituicoes de ensino, uma vez que esse
qualifica e medeia as relagdes da crianga com seu entorno, favorecendo a
apropriacao do legado cultural da humanidade e possibilitando a conver-
sao da aprendizagem em desenvolvimento humano.

Nos momentos iniciais de vida, ndo existe uma diferenciacio
entre as fungles psiquicas, pois tais processos operam imbricados uns
nos outros, necessitando de agbes que visem a superacao das fungoes
elementares em dire¢ao as superiores (MARTINS, 2012).

Segundo Vygotsky e Luria (1996), o desenvolvimento do indivi-
duo percorre um processo nao linear, que comega com a mobilizag¢ao das
fungdes mais primitivas (inatas), com seu uso natural, e, a posteriori, sob
influéncia de condi¢Oes externas, muda sua estrutura e comecga a conver-
ter-se de um processo natural em um processo cultural complexo. Essas
mobilizagGes serdo possiveis a partir da mediag¢ao do adulto. Neste senti-
do, é crucial destacar que segundo Lazaretti (2013, p. 29) “[...] ndo ha
anulacao das funcOes psicologicas elementares [...]”, no entanto, “O que
deve ser considerado ¢ que as fun¢des elementares continuam a existir de
forma subordinada e sob dominio das superiores, em razao das diferen-
¢as estruturais qualitativas.” (LAZARETTI, 2013, p. 29).

Entendendo a crianga como um ser cultural e social, que se
desenvolve a partir das apropriagdes humanas, destacamos que “As
aquisi¢oes do primeiro ano ampliam imensamente as possibilidades de
acao da crianca em seu contexto fisico e social, dado que exige novas
formas de mediag¢oes educativas por parte do adulto.” (MARTINS, 2012,
p. 109). Destarte, as relagdes da crianca com o mundo social e com as

202



pessoas sao mediadas pela linguagem, que, por via de regra, impulsiona
um salto qualitativo no desenvolvimento psiquico da crianga.

Lazaretti e Saccomani (2021, p. 176), com base nas contribui¢Ges
de Martins (2013), afirmam que “A linguagem consiste em um sistema de
signos pelo qual a imagem conquista representacao simbolica, fundamen-
talmente, por meio da palavra”, e ainda destacam que “Gragas a lingua-
gem, o ser humano ¢é capaz de operar mentalmente com os objetos, mes-
mo na auséncia deles, libertando-se do campo sensorial imediato.”. As-
sim, apontamos a seriedade com que a mediacio dos signos contribui
para a interiorizacao das fungoes externas.

Na primeira infancia, conforme explica Elkonin (1960), pela ampliagio
significativa de palavras, aparecem as primeiras ora¢oes de duas ou trés
palavras, as quais apenas sio compreendidas pelos adultos proximos a
crianga. O final do segundo ano aponta o comego de uma nova etapa no
desenvolvimento da linguagem: a crianca aprende a estrutura gramatical
da oragdo, pois mesmo que tais oragdes sejam curtas, as palavras se
coordenam segundo regras gramaticais. (LAZARETTIT; SACCOMANI,
2021, p. 177).

As autoras ainda enfatizam que “O desenvolvimento da
linguagem na primeira infancia caracteriza-se, pois, pela emancipagao da
palavra do contexto simpraxico, adquirindo referéncia objetal.”
(LAZARETTI; SACCOMANI, 2021, p. 178). Face a tais constatagoes,
resgatamos as contribui¢oes de Vigotski (1996) ao descrever que na
infancia precoce acontece um declinio da atividade de comunicacao
emocional direta em direcdo a atividade objetal manipulatéria. Um dos
fatores principais para que isso ocorra é o dominio da capacidade
locomotora: a crianca come¢a a demonstrar apropriagdo do movimento
de andar ereta, o que facilita o acesso a diferentes espacos e impulsiona
outros movimentos motores, favorece a autonomia e realizar tentativas
de comunicar-se pela oralidade mesmo com a presenca da linguagem
gestual. Todas essas conquistas impulsionam a crianga a querer tocar e
pegar tudo o que vé. Pasqualini (2000) ressalta que a caracteristica da
situacao social de desenvolvimento da crianca, nesse momento, é a
dependéncia da situagao concreto-visual.

Vimos entdo que o que fomenta o salto qualitativo de uma
atividade para outra ¢ a situacao social de desenvolvimento, que na
atividade anterior era baseada na relacio da crianca com o adulto e na

203



exploracao das propriedades sensoriais dos objetos, passando a ser,
gradativamente, a descoberta das fung¢bes sociais desses objetos, isto &,
para que sao utilizados. Nesse momento, observa-se na crianga o uso e a
reproducao tais quais demonstrados pelo adulto, ndo realizando ag¢oes
objetais de forma generalizada. Para a crianca, o objeto ndo pode
representar diferentes situagdes ou acOes a nao ser aquelas demonstradas
pelo adulto.

Como podemos observar, a crian¢a tem o adulto como modelo
de suas a¢Oes com os objetos, pois ¢ ele o responsavel por apresentar,
nomear e significar cada um, permitindo, assim, que ela se aproprie das
objetiva¢des humanas, isto é, a conversao de coisas/objetos em instru-
mentos criados pelas relagdes humanas.

Leontiev (1978, p. 268) assevera que, para “[...] se apropriar dos
objetos ou dos fenémenos que sao o produto do desenvolvimento his-
torico, é necessario desenvolver em relagdao a eles uma atividade que re-
produza, pela sua forma, os tracos essenciais da atividade encarnada, acu-
mulada no objeto.”. Para tanto, “Quando dizemos que uma crianga se
apropria de um instrumento, isso significa que aprendeu a se servir dele
corretamente ¢ que ja se formaram nela as agoes e operagdes motoras
mentais necessarias para esse efeito.” (LEONTIEV, 1978, p. 321).

Para Vygotsky e Luria (19906), ¢ por volta, aproximadamente, de
um ano e meio a dois anos que a crianga desenvolve a capacidade inicial
de utilizar os objetos como instrumentos. E com essa relacio funcional
com o objeto que se estabelece o primeiro passo para a ligagdo ativa
entre esse e o mundo exterior. Neste percurso, a crianga precisa aprender
que os objetos podem servir ndo somente para a satisfacao imediata dos
instintos, mas, também, como ferramentas para alcancar determinado
objetivo, o que demanda de um longo processo de desenvolvimento.

Os objetos, que em um primeiro momento manifestam-se como
algo estranho para a crianca, quando mediados culturalmente, come¢am
a fazer parte do seu mundo, e, assim, inicia-se o processo de utilizagao
desses como ferramentas.

Durante todo o segundo e terceiro ano de vida, a atividade obje-
tal manipulatéria esta presente nas principais conquistas da crianca. Em
decorréncia disso, nota-se um salto significativo no desenvolvimento da
linguagem®, a qual ¢ considerada como esteio das transformagdes resul-

¥ Para maior conhecimento sobre o processo de desenvolvimento da linguagem, verificar as con-
tribuicdes de Lazaretti e Saccomani (2021).
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tantes no psiquismo da crianga. Tal fun¢do psiquica superior destaca-se
juntamente com a percep¢ao nesse periodo de desenvolvimento infantil.

Diante do destaque da percepcio e da linguagem e com base nas
aquisi¢oes advindas da atividade objetal manipulatéria, evidencia-se no
terceiro ano o engendramento da atividade guia jogos de papéis sociais,
sintetizando profundas mudancas no modo de ser e agir da crian¢a e
culminando na representacio dos objetos em palavras, o que deixa de ser
apenas uma fun¢do meramente comunicativa. Com isso, inicia-se a
superacao das fungdes psiquicas elementares em dire¢io da conquista
das fun¢des psiquicas superiores.

2. O que ensinar?

A Pedagogia Histérico-Critica considera que, desde os primeiros
anos de vida, sejam ensinados, nas instituicdes de Educa¢ao Infantil, os
conteidos escolares. Segundo Martins (2012, p. 94), os conteudos de
ensino “[..] representam media¢Oes historico-sociais pelas quais os
individuos ampliam as possibilidades de controle de si mesmos e sobre o
mundo, ao desenvolverem fungdes especificamente humanas.”.

Para Vigotski (2001, p. 111), “[...] a aprendizagem da crianca
comec¢a muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar
nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianca tem uma pré-
historia.”. As colocagbes do autor evidenciam as contradi¢cbes de
algumas teorias que defendem a crianga como uma “tabua rasa” ou “um
papel em branco”, afirmando que a crianga ndo possui nenhum
conhecimento — ideias essas superadas pela Teoria Historico-Cultural, a
qual comprova que o ser humano é um ser eminentemente social e,
desde seu nascimento, esta envolto em relacbes que permitem vivenciar
as experiéncias sociais.

Para tanto, do que o sujeito se apropria em seu meio social nao
lhe basta para um pleno desenvolvimento psiquico. Portanto, é pela
mediacdo do ensino sistematizado que a crianga se “[...] apropria e amplia
o circulo de conhecimentos adquiridos pelas geragcdes precedentes,
aprende as habilidades elaboradas socialmente e as formas de conduta
que foram criadas na sociedade.” (ELKONIN, 1969, p. 498). Com isso,
estabelece-se a importante tarefa da educagao escolar que ¢ possibilitar o
acesso aos conhecimentos mais elaborados pelo conjunto dos homens.
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Posto isto, evidenciamos que Duarte (2016, p. 67) corrobora no
entendimento que "[...] o conhecimento mais desenvolvido ¢é aquele que
permite a objetivacdo do ser humano de forma cada vez mais universal e
livre.”, atribuindo, assim, aos conteudos escolares, aquilo que se tem de
mais elaborado na construgido histérica do género humano. Para o autor,
“|...] ensinar os conteudos escolares como ciéncias, historia, geografia,
artes, educacdo fisica, lingua portuguesa e matematica ¢ ensinar as
concepcoes de mundo presente nos conhecimentos ensinados na
escola.” (DUARTE, 2016, p. 95).

Face ao exposto, afirmamos que o ensino dos conteudos escola-
res para criangas de dois e trés anos de idade requer o conhecimento so-
bre a natureza dos conteudos. Sobre isso, Martins (2012) declara que
existem conteudos que interferem de modo indireto e direto no desen-
volvimento da crianca, denominados como conteido de formacgao ope-
racional e de formacio tedrica.

Os conteddos de formagio operacional atuam diretamente na
mobilizacdo das fungdes psiquicas elementares, criando novas habilida-
des, pois, a0 conhecer e dominar os objetos e fenémenos presentes no
mundo a sua volta, a crianca apropria-se dos elementos culturais, o que,
desta forma, permite a agdo indireta na formagao de conceitos. Ja os con-
teudos de formacao tedrica interferem indiretamente no desenvolvimen-
to das funcSes psiquicas superiores, permitindo a apropriacio do conhe-
cimento, que, de certa forma, ¢ significado a crianca por meio das opera-
¢Oes, e agindo cada vez mais em dire¢iao da abstragao presente na inter-
naliza¢do dos diferentes conhecimentos oriundos das varias disciplinas
escolares, mobilizando as fungdes psiquicas superiores e favorecendo a
generalizagdo dos conceitos (MARTINS, 2012).

Ha uma énfase maior nos conteuidos de formagao operacional na
primeira infancia devido a maior dependéncia da crianga, em seus
primeiros anos de vida, na realizacao de qualquer atividade. Conforme se
avanca em direcdo a idade pré-escolar e a crianga se apropria de algumas
habilidades essenciais, como locomogao, linguagem oral e autonomia, os
conteidos de formacio tedrica passam a ter maior relevancia.
Importante destacar que, mesmo quando o conteido de formacio
operacional prevalece para a crianga, o professor ¢ quem domina o
conteido de formagio tedrica, para, assim, alavancar o desenvolvimento
operacional do menor. Posto isto, destacamos na Educa¢iao Infantil,
especificamente na primeira infancia, a predominancia dos conteudos de
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formacdo operacional em diregao de uma crescente acentuagao dos
conteidos de formacio teorica. Evidenciar a natureza dos conteudos
contribui para melhor organizar o ensino para as criangas pequenas.

3. Como ensinatr?

A resposta a como ensinar na Educac¢ao Infantil direciona a outra
questdo recorrente no contexto educacional: qual ¢ a forma correta para
o ensino de criangas pequenas? De antemao, respondemos que, segundo
a Pedagogia Histérico-Critica, nao existe uma forma especifica para o
ensino, muito menos ac¢oes engessadas que desconsideram o sujeito do
processo e o conteudo a ser ensinado.

Em virtude disso, evidenciamos as consideracbes de Duarte
(2016, p. 109), quando afirma que “Nao existe ‘a’ forma de ensinar da
pedagogia historico-critica, posto que a decisao pelo emprego de uma
estratégia, uma técnica ou um procedimento didatico dependera sempre
de uma avaliagdo.”. Nao obstante, o autor reverbera que existe “[...] a
variabilidade possivel e necessaria das formas de ensino.” (DUARTE,
2016, p. 109).

Saviani (2015), ao sinalizar o objeto da educa¢do como a
identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados e a
descoberta das formas adequadas para o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, destaca para, em um primeiro aspecto, a necessidade de
considerar o ¢dssico, ou ainda, aquilo que se firmou essencial, bem como
a necessidade de identificar as melhores formas, as quais correspondem a
organiza¢ao dos meios — conteudos, espaco, tempo e procedimentos.
Vigotskii (2017, p. 115) ja alertava que “[...] uma correta organizacao da
aprendizagem da crian¢a conduz ao desenvolvimento mental |...]”.

Sendo assim, revelamos que nao existe apenas uma forma para a
organizagao do trabalho pedagdgico com base na Pedagogia Histérico-
Critica, mas, sim, a¢des docentes que articulam entre os conteidos
escolares e a organizacao dos meios para a viabilizacdo da aprendizagem
dos sujeitos e, assim, a consequente humanizagao.

Para que o trabalho pedagdgico seja efetivamente concretizado
na pratica social, o professor precisa ter clareza quanto a teoria que
fundamenta sua pratica, bem como a compreensio de que nao ¢
qualquer ensino que serve, mas, sim, um ensino sistematizado.
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Galvao, Lavoura e Martins (2019) afirmam que o saber escolar
precisa ser selecionado, organizado, sequenciado e dosado pelo profes-
sor, para que, assim, seja assimilado pelos alunos em meio as tarefas es-
colares realizadas, as quais sao definidas e planejadas considerando a dia-
lética entre o conteudo e a forma. Esse movimento corrobora para que
sejam oportunizadas as finalidades educativas transpostas pelos objetivos
e pelo proprio nivel de desenvolvimento dos destinatarios.

Com isto, reafirmamos que o compromisso das instituigdes de
Educac¢ao Infantil é o ensino dos conteudos escolares, e o professor,
como parte responsavel, precisa organizar o ensino de maneira a atender
a especificidade do destinatario, bem como planejar as formas mais
adequadas para tal objetivo.

4. A sistematizagao de agOes de ensino para criangas de
dois e trés anos de idade a luz da Pedagogia Historico-
Critica

Ao optarmos pelo acolhimento da trfade contetdo, forma e
destinatario, precisamos considerar a grandeza de determinados aspectos
para pensar e planejar a pratica pedagogica, que, nessa acep¢ao, precisa
estar fundamentada nas concepgoes defendidas pela Pedagogia
Historica-Critica, cujo objetivo é o bom ensino sistematizado e
sequenciado dos conteddos escolares. Na mesma medida, consideramos
ser indispensavel o reconhecimento e a incorporagao dos fundamentos
da Psicologia Histérico-Cultural, que subsidia a compreensiao de como a
crianga aprende e como ocorre o processo de desenvolvimento,
garantindo, assim, uma pratica condizente com as especificidades da
crianca em cada periodo.

A forma como o professor organiza suas a¢des de ensino diz
muito sobre a teoria que fundamenta a sua pratica. E, com este estudo, o
que se almeja é garantir o ensino sistematizado e sequenciado dos conte-
udos escolares, a fim de superar a fragmenta¢ao e a descontinuidade do
processo educativo.

A seguir, dentre as formas possiveis para o ensino de criangas de
dois e trés anos de idade, sistematizamos algumas a¢oes no ensino dos
conteudos, valorizando nao somente os componentes curtriculares, mas,
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principalmente, a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca acerca
das especificidades do ensino para o grupo em questao.

Conforme aponta Zanon (2022) o professor, como o adulto mais
experiente, conhece os conteudos — que foram estabelecidos por meio da
riqueza material e simbolica produzida coletivamente —, bem como a
natureza desses. O profissional precisa, portanto, delimitar o percurso
loégico do ensino e, na sequéncia, estabelecer os recursos materiais, o
tempo e o espago apropriado no ambiente escolar para melhor organizar
tais acoes.

Nas proposi¢cdes didaticas a seguir, o planejamento e a
sistematizagdo foram pensados e organizados a partir de uma historia,
pois, assim como afirma Silva (2020, p. 110), “A literatura infantil atua
no processo de formagiao do pensamento, ja que amplia e auxilia o
psiquismo infantil no processo de significacao.”. Com efeito, a autora
continua enfatizando o papel que “[...] a literatura infantil possui, no
processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil e na formagio
plena das capacidades humanas, porque oportuniza o acesso da crianga a
cultura historicamente produzida por meio da leitura literaria.” (SILVA,
2020, p. 110).

A literatura infantil escolhida para esta situagio foi a obra
intitulada “O homem que amava as caixas”’, de autoria de Stephen
Michael King. Deste modo:

[...] existem obras articuladas aos processos de alienagdo e embruteci-
mento dos sentidos humanos, mas, considerando as necessidades prati-
cas dos educadores, parece-nos central destacar obras que podem contri-
buir na producdo de ag¢des educativas que promovam a formagio dos
sentidos humanos. Existem livros portadores de conteddos e resistem as
circunstincias que restringem o desenvolvimento da consciéncia.
(ABRANTES; BARROS; ORPINELLI, 2020, p. 121).

Para tanto, afirmamos que encontramos na historia “O homem
que amava as caixas’ um frecurso riquissimo para o planejamento de
agoes sequenciadas e sistematizadas, visando a aprendizagem de
conteudos escolares.

Em poucas palavras, podemos dizer que a obra conta a historia
da relagdo entre pai e filho. O pai, que amava muito o filho, encontrava
dificuldades para expressar esse amor, foi quando descobriu nas caixas
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uma forma de dizer o amor que sentia: construfa diferentes brinquedos e
objetos para demonstrar por meio deles seus sentimentos.

Lazaretti e Magalhdes (2019) apontam o espaco como compo-
nente da organizac¢ao do ensino na Educagao Infantil, afirmando que ele
pode contribuir para o processo de aprendizagem e desenvolvimento da
crianca desde que seja pensado com intencionalidade. Para tanto, o pro-
fessor precisa planejar o ambiente que melhor condiz com a atividade de
ensino.

Para a contagdo de histéria, a selecio e a organizacio de um
ambiente confortivel, sem muitos estimulos visuais e sonoros
contribuirdo para que a atencao da crianga se volte para a histéria. Sob
essas circunstancias, o suspense e a criatividade do professor irdo
contribuir para agugar a curiosidade e a aten¢do dos pequenos para o
momento. Antes mesmo de contar a histéria, o professor apresenta a
capa do livro, identifica e contextualiza os principais elementos da
histéria, como escritor, ilustrador, titulo, personagens, cenarios e
acontecimentos. Em seguida, mostra a capa da histéria novamente e
pergunta as criangas: o que estdo observando? Do que acham que a
historia ird falar? O que sera que vai acontecer? O despertar da crianca
para os elementos contidos na histéria permite a aproximagao e estimula
a curiosidade diante daquilo que sera contado. Para além da atengdo
voltada para as imagens, a importancia das percepgdes iniciais que a
crianga tera do objeto, no caso a histéria, certamente ira enriquecer o seu
vocabulario, ampliando suas percep¢oes sobre o mundo apresentado e
resultando na mobiliza¢ao das fun¢des psiquicas superiores.

Apbs agugar o interesse e a curiosidade das criangas, o professor
conta a histéria, enfatizando os acontecimentos e a sequéncia logica dos
fatos. Importante destacar que as criangas pequenas sentem a
necessidade de que a histéria seja contada e recontada. Para tanto, o
professor, além de resgatar a histéria, também pode convidar e incentivar
a crianga a reconta-la aos colegas, acdo que permitird que a crianga
reconte a histéria apresentando a sua compreensio de cada momento,
favorecendo a organizacio légica das ideias, o desenvolvimento da
oralidade e o resgate dos principais fatos e acontecimentos. Podemos
evidenciar que esta é uma oportunidade de muita exploracio e
participagao da crian¢a nas a¢des de aprendizagem.

Ainda em forma de conversagdao, o professor direciona para a
interpretacdo dos principais fatos da historia, com perguntas como: quais
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eram os personagens da historia? Qual a forma que o pai encontrou de
dizer ao filho que o amava? Qual o objeto utilizado para expressar o que
o pai sentia pelo filho? Quais eram as caracteristicas das caixas da
histéria? Que outros acontecimentos podem ser destacados da historia?

E a partir de uma breve conversa, o professor convida a crianga a
conhecer diferentes embalagens, permitindo com que ela as manuseie,
explore e conheca as caracteristicas sobre cada uma. O professor, ao
apresentar diferentes embalagens, demonstra a objetivacio humana em
cada uma delas, pois explora os principais atributos do material — como
cor, tamanho e forma —, evidencia que cada embalagem ¢ produzida por
um ou mais recursos — como papel, tecido, plastico, metal ou outro —,
diferencia uma embalagem de um rétulo, explicando que cada uma delas
possui um rétulo que contém informagdes sobre o produto e que ¢é por
meio de tais informag¢des podemos identificar qual o produto, para que
serve, como utiliza-lo, entre outras.

Apbs exploradas algumas caracteristicas das embalagens, o
professor, em um segundo momento, permite que as criangas brinquem
experienciando as possibilidades de empilhar, colocar uma embalagem
dentro da outra e enfileirar. Apos, solicita que cada crianga escolha uma
embalagem e realiza a contagem coletiva da quantidade do objeto. O
profissional orienta para que cada um coloque sua embalagem enfileirada
sobre uma linha tragada no chao, a fim de explorar seus tamanhos — qual
¢ a maior e qual é a menor? —, e convida as criangas para organizarem a
fileira de embalagens em ordem crescente (da menor para a maior) e,
apos, em ordem decrescente (da maior para a menor).

Outra opgao ¢ o professor pedir ajuda as criangas para separarem
as embalagens, classificando-as como de produtos de higiene pessoal,
que deverao ser colocadas dentro de um bambolé vermelho, de produtos
de limpeza, a serem dispostas dentro de um bambolé amarelo, e de
alimentacdo, colocadas dentro de um bambolé azul.

Importante lembrar que, para tais agoes, a media¢ao do professor
¢ fundamental, ndo para dizer se estdo certas ou erradas, mas para
questionar a crianga, verificando os motivos que a levam a crer que
aquela embalagem pertence aquele grupo. Essas atividades permitirao a
exploraciao de diferentes conteudos matematicos — como contagem oral
de objetos, quantidades, sequenciagao, seriagdo, classificagdo e
semelhancas e diferengas — e de Lingua Portuguesa — como a oralidade e
a amplia¢ao de vocabulario.
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Para um outro momento, o professor pode levar algumas caixas,
de diferentes tamanhos, e, uma vez apresentadas as criangas, questionar
qual delas é maior e qual é a menor; selecionar duas caixas, a menor e a
maior, e explorar qual é a mais leve e qual é mais pesada, permitindo
sempre as criangas experienciar; escolher a caixa maior e pedir que
preencham com caixas menores, realizando a contagem oral de quantas
couberam; selecionar uma caixa grande e outra pequena a fim de
explorar objetos que possam ser colocados dentro de ambas
(possibilidades). Na sequéncia, o professor seleciona pecinhas de encaixe
e pede que encham as caixas com elas para depois explorar: em qual
caixa tem mais e em qual tem menos? Foi possivel encher a caixa grande
de pecinhas? Por qué? Depois, solicita que esvaziem a caixa, sendo que
cada crianga deve retirar apenas duas pecinhas por vez, para, em seguida,
pedir que coloquem todas as pecinhas amarelas na caixa grande e as azuis
na caixa pequena. B, por fim, o professor pode, ainda, solicitar que cada
crianga construa um brinquedo e que, apos, coloque as produgdes na
caixa grande, para explorar: couberam todas as produgoes? Por que sera?
E se forem guardadas na caixa pequena, caberiam? Por qué? E agora, se
quisermos guardar todas as pecinhas, o que precisamos fazer? Todas
essas acOes reforcam o trabalho com os conteidos matematicos, como
nog¢oes de geometria, medidas de capacidade e resolugao de problemas,
e, em Arte, os conteudos de linguagem plastica: cores e formas.

No ambiente externo a sala de aula, seja no refeitério ou no
sagudo, o professor pode dispor uma caixa no chdo e explorar: o que esta
proximo da caixa? O que estd distante/longe da caixa? O que estd acima
da caixa? O que esta abaixo? O que esta ao lado? A quantos passos a
caixa esta distante da mesa? Para tanto, solicita que uma crianga faga o
trajeto, medindo-o. E estd distante a quantos pés? O professor pode
ainda interagir de outra forma com as criangas: Maria, vocé esta proxima
ou distante da caixa? Vocé consegue pega-la sem sair do lugar? O Joao
devera dar uma volta em torno da caixa. A Isadora devera erguer a caixa
e coloca-la sobre a mesa. A Ana devera baixar a caixa até o chido. Pedro
devera empurrar a caixa. Raul devera arrastar a caixa. Serd que a caixa
rola? Vamos verificar! Por que sera que ela nio rola? Nessas orientagoes,
observamos a exploragdo de contetdos de Ciéncias Sociais (Geografia),
que abordam o estudo do espaco fisico e objetos, posi¢io dos objetos e
orientagao espacial.
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Outra proposta é para que o professor monte um circuito motor
com caixas de papelio para que sejam explorados conteudos da
Educagao Fisica. Primeiro, organizam-se as caixas por ordem de
tamanho, da maior para a menor, explorando suas dimensdes: qual ¢ a
maior e qual é a menor? Qual tem a borda mais alta e qual tem a mais
baixa? Na sequéncia, solicita que as criangas realizem o circuito, entrando
e saindo das caixas, a fim de explorar: qual foi mais facil de entrar? E de
sair? Por que sera? Por fim, organiza um circuito, abrindo duas laterais
das caixas maiores para que a crianga possa passar engatinhando por
dentro e, nas demais caixas, caminhando em ziguezague pelas médias e
saltando por cima das menores. Tal acdo possibilita explorar as
dificuldades e possibilidades de passar por dentro, passar por cima, andar
em ziguezague e saltar por cima.

Nota-se na descrigao das atividades a presenca dos conteudos de
formacao operacional e os conteudos de formagao tedrica, bem como a
exploragao de componentes curriculares. Assim, evidenciamos que nas
atividades de ensino e nas atividades de aprendizagem o contetdo
direcionara qual a melhor forma para sua compreensao, bem como a que
destinatario corresponde.

Vale salientar a importancia da mediacio dos conhecimentos
pelo professor, geralmente, essencial para a aprendizagem e o desenvol-
vimento da crianga. Ao planejarmos as a¢oes de modo intencional e arti-
culado, permitimos as criancas a apropriagdao desses contetidos, dispostos
em diferentes disciplinas, nio de forma isolada e fragmentada, mas de
modo sequenciado e sistematizado.

5. Consideragdes Finais

Propusemos, neste estudo, uma discussao tedrica que contempla
o trabalho pedagégico na Educacao Infantil a luz da Pedagogia
Historico-Critica e da Psicologia Historico-Cultural. Esperamos que,
com todas as colocagoes elencadas neste texto, seja possivel identificar a
Educagao Infantil como promotora do ensino sistematizado para além
das esferas cotidianas, abordando a fungdo precipua da instituicdo
escolar, bem como os conhecimentos necessarios para tal efetivagao no
ambito institucional.

Observamos que o ensino precisa ser pensado e planejado com
intencionalidade, independentemente de sua modalidade e etapa, e que ¢é
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por meio da superacio das fungdes psiquicas elementares que se
desenvolvem as fungdes psiquicas superiores, processo esse que nao ¢é
natural ou biolégico, mas mediado pelos signos.

O esfor¢o aqui apresentado explicita que o ensino organizado
para criangas pequenas, na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica,
considera a triade conteudo, forma e destinatario, indicando que os
conteudos tém natureza especifica e sao nominados como contetidos de
formagdo operacional e formagio tedrica. A periodizagio do
desenvolvimento infantil delimita a atividade guia como referéncia para o
trabalho pedagdgico, e, a vista disso, ¢ importante lembrar que o que
possibilita os saltos qualitativos sio determinados pela situagao social de
desenvolvimento.

Portanto, firmamos a defesa pelo compromisso de promogao de
um ensino desenvolvente desde a Educac¢ao Infantil, priorizando os fun-
damentos pedagogicos respaldados pela Pedagogia Historico-Critica, a
qual tem como lécus privilegiado a transmissdao e a assimila¢ao dos co-
nhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos, amparados pela Psicolo-
gia Historico-Cultural, que reconhece os principios do desenvolvimento
humano em suas maximas possibilidades.

Ultrapassa os limites deste estudo evidenciar todos os contetdos
que podem ser contemplados no ensino de criangas de dois e trés anos,
mas buscamos desvelar e superar o discurso educacional “na teoria, a
pratica é outra” e, assim, comprovamos, por meio de proposi¢oes didati-
cas, que ¢ a teoria que fundamenta as a¢oes de ensino — a pratica.

Sem embargo, reiteramos a importancia da organizacio do
ensino que vise a promo¢ao humana das criangas, desde o ensino na
Educacgio Infantil, superando uma visio naturalizante e hegemonica de
ser humano.
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9.

O trabalho pedagogico nos anos iniciais do Ensino
Fundamental a partir da pedagogia historico-critica em
tempos de BNCC e esvaziamento do papel da escola’

Andiara Drielli de Olipeira*

Sobre os anos iniciais e as politicas educacionais na
atualidade

O contexto  politico, econémico, social, cultural e,
consequentemente, educacional, nao tem sido favoravel, ao olhar
minimamente ctitico, para nenhum dos niveis e modalidades da
educacio escolar. As reformas curriculares, o excessivo foco na elevacao
dos indices das avaliagoes externas pela via do assédio e da meritocracia,
o controle exercido sobre o trabalho dos professores, as polémicas
disseminadas pelos discursos de o6dio que buscam censurar e
desconfigurar a profissio docente, sio exemplos das situa¢oes que
atingem e prejudicam diretamente a formagao escolar de maneira
inestimavel.

Da perspectiva da pedagogia historico-critica, a escola tem papel
essencial na formagdo das capacidades humanas desenvolvidas
socialmente ao longo da historia e que nos dao as condi¢oes necessarias
para compreender conscientemente a realidade e projetar nossas agoes a
partit do trabalho, modificando a natureza e adaptando-a as nossas
intengoes e necessidades, e a0 mesmo tempo modificando o proprio ser
humano.
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Percebemos, no entanto, que neste contexto a escola publica tem
sido direcionada a adotar uma compreensao de formagao escolar a partir
dos conhecimentos considerados “uteis” para a vida cotidiana ou para
exercer uma profissio, promovendo competéncias e habilidades?
minimas para realizar tarefas e, com isso, fazer com que os estudantes
possam competir pelas oportunidades de emprego e se adaptar ao
contexto existente.

Adaptar-se ao contexto existente significa, dentre muitas
questdes, nao compreender ou questionar os problemas sociais,
econdmicos e politicos que desfavorecem a vida de tantos individuos e
a0 mesmo tempo permitem que outros usufruam dos bens produzidos
em condi¢do extremamente desigual. Significa ndo compreender como,
em plena pandemia no ano de 2020, a0 mesmo tempo em que mais de
trinta milhoes de brasileiros estavam em situagao de trabalho precario de
informalidade, 33 outros brasileiros se tornaram novos bilionarios
(FRIGOTTO, 2021).

Entendemos que este contexto nao ¢ somente fruto da ascensao
dos partidos liberais e das mudancas realizadas nos ultimos anos, mas
esta enraizado no conflito de interesses de classes que permeia a histéria
da nossa sociedade, e na qual, por consequéncia, nada é distribuido de
maneira equanime. No sentido oposto, defendemos um trabalho
pedagdgico comprometido com a socializagao das maximas conquistas
culturais da humanidade no ambito dos conhecimentos filoséficos,
artisticos e cientificos, especialmente as criangas pertencentes a classe
trabalhadora (MARTINS, 2016b).

Por isso, e com maior necessidade neste momento, buscamos
debater, configurar e instrumentalizar, quanto mais, nosso trabalho
enquanto professores de maneira critica e em favor da classe
trabalhadora, e nesse sentido, defendemos a pedagogia histérico-critica
como a concepe¢ao que fornece os elementos necessarios para pensar o
trabalho pedagogico nesta perspectiva, considerando as especificidades e
relagdes que permeiam cada etapa da formagao escolar.

Assim, consideramos igualmente essencial que a crianga, quanto
mais cedo, tenha acesso a educagio sistematizada, pois compreendemos
que nessa condi¢ao, desde os primeiros anos de vida, podera comegar a
se apropriar dos conhecimentos historicamente produzidos pelo

* Encontramos aprofundamento na discussdo nos trabalhos de Zank (2020) e Johann (2021).
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conjunto dos homens e, no decorrer de sua formacao, desenvolver suas
plenas capacidades humanas e sua individualidade.

Contudo, poucas sao as criangas da classe trabalhadora que tém
essa condi¢do, disputando pelas insuficientes vagas disponiveis e
ingressando nesta etapa apenas no periodo obrigatério’; e dessa forma,
na sequéncia dos estudos, apresentando niveis de desenvolvimento e
acesso ao saber sistematizado acentuadamente desiguais.

A formagdo durante os anos iniciais é responsavel pelo desenvol-
vimento de conhecimentos determinantes para a vida da crianga, como
“|...] ler, escrever, contar, [compreender]| os rudimentos das ciéncias na-
turais e das ciéncias sociais (historia e geografia).” (SAVIANI, 2013, p.
14) e, portanto, deve ser compreendida como um importante momento
da formac¢io dos estudantes.

Ocorre que se ja tinhamos dificuldade para organizar uma
formacio adequada pelas desigualdades advindas das diferentes
realidades, niveis de desenvolvimento e acesso dos estudantes e as
dificuldades das condi¢bes concretas da educacao escolar brasileira em si,
com este novo contexto, pioraram. As politicas educacionais de
reformulagdao do curriculo a partir da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), articuladas com as avaliacdes de larga escala como o Indice de
Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) e Prova Brasil, tem
massificado o trabalho docente afim de aumentar os indices da educacao
brasileira com o minimo investimento possivel.

Enquanto os docentes véem seus direitos serem desconstruidos
pelas politicas publicas dos diferentes ambitos do poder executivo, en-
quanto lutam para que o direito das reposicoes de perdas salariais decor-
rentes da enorme inflacio que atinge o pais nos dltimos anos seja respei-
tado, pela valorizacao docente e enfrentamento de concepgdes que acre-
ditam que o professor é dispensavel, como o homeschooling, ou que o reco-
nhecimento do “notério saber” habilita qualquer individuo para a profis-
sao docente, exige-se do professor que alcance metas, notas, indices a
todo custo, e sem qualquer olhar para as dificuldades e diferentes condi-
¢oes de cada escola bem como a realidade dos alunos.

A busca por melhores resultados educacionais, vindo das gestoes
politicas em vigor ndo poderia ocorrer se ndo dessa forma, pois reflete as
verdadeiras intengoes destes em relacdo a educagao publica, qual seja nao

’ De acordo com a Lei n® 12.796 de 04 de abril 2013, a matricula em institui¢io escolar é obtiga-
toria para criancas de 4 anos na etapa da educagio infantil (BRASIL, 2013).
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investir seriamente na melhoria da qualidade da educagao escolar, mas
criar dados fantasiosos com a finalidade de propaganda politica e sem
relagdo com a realidade da escola publica, e assim, manter a desigualdade
na socializagdo do saber sistematizado para os filhos e filhas da classe
trabalhadora.

Buscando comprometer-se com uma educagdo escolar voltada
para a formacao das capacidades humanas mais desenvolvidas, elabora-
mos este texto com o objetivo de ampliar o debate sobre o trabalho pe-
dagdgico nos anos iniciais do ensino fundamental e defender a tese de
que a pedagogia historico-critica ¢ uma possibilidade concreta para o tra-
balho pedagdgico, ainda que em tempos de BNCC e esvaziamento do
papel da escola.

Organizamos este estudo partindo de uma reflexao sobre a rela-
¢ao teoria e pratica na educacdo, em seguida abordamos brevemente os
fundamentos filosoficos, psicologicos e didatico-pedagogicos essenciais
para compreensao da pratica histérico-critica, e por fim, apresentamos
uma possibilidade de sistematizagdao de trabalho pedagdgico a partir dos
elementos destacados, que a nosso ver, materializa a discussao realizada
em uma abordagem pratica.

Ao exemplificar a pedagogia historico-critica com uma pratica
pedagdgica buscamos demonstrar a concreticidade da mesma e nao pro-
por praticas no contexto de receituarios, modelos ou passos a serem re-
produzidos independentemente das condigdes proprias, objetivas e sub-
jetivas de cada contexto educacional. O que queremos dizer com isto é
que a pedagogia histérico-critica nao pode ser somente um posiciona-
mento teodrico e politico presente nos discursos dos professores e dos
Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas, mas que diante desta defesa,
temos a tarefa de planejar e articular dialeticamente a teoria em praticas.

A relagdo teoria e pratica na educagio

Podemos atribuir as dificuldades manifestadas pelos professores
em materializar a pedagogia histérico-critica no trabalho pedagdgico ao
dilema que separa teoria e pratica no aspecto educacional, e este as con-
cepcOes metodoldgicas que formam o ideario docente. Para compreen-
der este problema, buscamos configurar o entendimento sobre a relagao
teoria e pratica a partir do materialismo histérico e dialético.
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Assim, entendemos que a esséncia humana, aquilo que distingue
os seres humanos dos demais seres vivos, ¢ a capacidade de antecipar
mentalmente a finalidade de uma acio e transforma-la em acio concreta
a partir do trabalho. E dessa forma que ao longo da histéria, o ser
humano em vez de adaptar-se ao meio, tem produzido sua propria
existéncia movendo acbes intencionais na natureza de acordo com
finalidades pré-estabelecidas (SAVIANI, 2013).

Diferente da aranha que constréi a sua teia ou da abelha que
trabalha na sua colmeia, o arquiteto antecipa em sua mente uma
imaginacao ideal do tipo de constru¢ao que quer transformar em
realidade, e a partir do trabalho coloca em pratica o projeto que
antecipou mentalmente. Dessa forma, nao se considera apenas o
processo de transformagdo da natureza presente na operagao sob a
matéria, mas a impressio do projeto que o ser humano tem
conscientemente em mente, que opera como lei determinante do seu
modo de agir e para a qual se subordinara a sua vontade (MARX, 2014).

Para Saviani (2019, p. 73) “|...] o ato de antecipar mentalmente o
que sera realizado significa exatamente que a pratica humana ¢
determinada por uma teoria.”, e é desta forma que compreendemos
também o trabalho educativo. Porém, no contexto educacional é comum
o discurso que separa teoria e pratica presente, tanto na fala dos
professores quando dizem que “[...] a teoria ¢ uma coisa e a pratica ¢
outra.” (MARTINS, 2010, p. 15) quanto nas expressdes dos alunos
quando dizem “[...] esse curso é muito tedrico |[...] precisaria ser mais
pratico.” (SAVIANI, 2019, p. 71).

No que se refere ao trabalho educativo, a relacdo entre a teoria e
a pratica é o que configura fundamentalmente uma pedagogia. Segundo
Saviani (2019, p. 67) “[..] o conceito de pedagogia se reporta a uma
teoria que se estrutura a partir e em funcdo da pratica educativa.”, ou
seja, uma pedagogia ¢ uma teoria da educacao que busca compreender e
orientar o processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, ao longo da histéria da educagio houve
pedagogias que atribufam prioridade a teoria sob a pratica, como as
pedagogias tradicionais (na vertente religiosa ou leiga) e que voltavam
suas preocupagOes para as questoes em torno de “como ensinar’; e
houve ainda concepg¢des pedagdgicas que subordinavam a teoria a
pratica, centrando suas preocupacdes em “como aprender”, situando-se
nas pedagogias escolanovistas (SAVIANI, 2019).
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Dessa forma, Saviani (2019, p. 69), explica a recorrente oposicao
entre teoria e pratica na educacdo, denominada pelo autor como o
dilema da pedagogia:

A primeira tendéncia, a tradicional, pondo a énfase na teoria, reforca o
papel do professor, entendido como aquele que, detendo os conheci-
mentos elaborados, portanto, o saber teoricamente fundamentado, tem a
responsabilidade de ensinar aos alunos mediante a procedimentos ade-
quados que configuram os métodos de ensino. A segunda tendéncia, a
renovadora, pondo a énfase na pratica, refor¢a o papel do aluno. Este é
entendido como aquele que pode aprender na atividade pratica. Tendo a
iniciativa da a¢fo, ele expressa seu interesse quanto aquilo que ¢ valioso
aprender e, assim procedendo, realiza, com auxilio do professor, os pas-
sos de sua propria educagdo, os quais configuram o método de aprendi-
zagem mediante o que ele, aluno, constrdi os proprios conhecimentos.

Diferentemente da logica formal, na qual os opostos se excluem,
do ponto de vista légico-dialético, teoria e pratica, ainda que podlos
opostos um ao outro, devem ser compreendidas na base do que seja
oposi¢ao e contradi¢ao; nesse sentido, nao sio polos confrontados
externamente, mas manifestacoes fenoménicas das contradigoes internas
que os instituem, e na identificacado dos contrarios a concebemos dentro
de uma unidade indissoluvel, presente na dimensio essencialmente
pratica de toda teoria e na dimensio essencialmente tedrica de toda
pratica (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 4).

De acordo com Saviani (2019, p. 74), na busca pela superacao do
dilema pedagdgico que compreende teoria e pratica como Oposi¢ao ex-
cludente, a pedagogia histérico-critica empenha-se na tarefa de articular
“|...] teoria e pratica, assim como professor e aluno, numa unidade com-
preensiva desses dois pélos que, contrapondo-se entre si, dinamizam e
poe em movimento o trabalho pedagdgico.”, e nessa formulagio, com-
preende a educagdo como “[...] mediagdo no seio da pratica social global
[...]”, sendo a pratica social posta como “[...] ponto de partida e ponto de
chegada da pratica educativa.” (SAVIANI, 2019, p. 74).

Com esta compreensao e a partir da mediagdio metodoldgica da
pedagogia historico-critica (pratica social, problematiza¢ao, instrumenta-
lizagao, catarse e pratica social) que desenvolvemos a seguir, acreditamos
alcancar a unidade da atividade educativa, articulando os aspectos tedri-
cos e praticos (SAVIANI, 2019) e possibilitar uma pratica pedagogica
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nos anos iniciais consciente e projetada teoricamente para atender os in-
teresses da classe trabalhadora.

Fundamentos filoséficos, psicologicos e didatico-
pedagobgicos para a pratica pedagogica historico-critica

Se a pedagogia histérico-critica, como explanamos, se empenha
na tarefa de articular teoria e pratica no ambito educacional, uma necessi-
dade primeira é a de que o professor ou professora que queira orientar
sua pratica pedagbgica dentro desta perspectiva, busque, quanto mais e
constantemente, o dominio dos aspectos tedricos ja desenvolvidos, caso
contrario, incorrera na promogao da pratica sem teoria, que nada mais é
do que espontaneismo, ou no sentido oposto, na teoria sem a pratica,
que nao se trata de nada além de contemplagao (SAVIANI, 2013).

Neste sentido, ao tratar qualquer direcionamento pratico no
campo pedagogico, ¢ indispensavel chamar a atengdo para o fundamento
tedrico sempre existente naquilo que se apresenta. No curto espago deste
artigo nao teremos condi¢oes de abordar com a profundidade e clareza
necessaria os aspectos fundamentais da teoria pedagdgica histérico-
critica, mas em vista da necessidade de estabelecimento dos fundamentos
como base para a pratica, abordaremos de forma sintética alguns dos
principais elementos da teoria nos aspectos filosoficos, psicolégicos e
didatico-pedagogicos.

Do ponto de vista filoséfico, ao analisar a educagiao entende-se a
necessidade de realizar uma reflexao sobre a realidade e os problemas
que a mesma apresenta, sendo que para se se caracterizar COmo
filosofica, esta reflexao deve atender os requisitos da radicalidade,
rigorosidade e globalidade. Por radicalidade exige-se que se va as raizes
da questao, opere uma reflexdio em profundidade. No aspecto da
rigorosidade suscita-se a exigéncia de proceder a andlise a partir de
métodos determinados de maneira sistematica; no sentido da globalidade
o problema se examina relacionando-se com os demais aspectos do
contexto em que esta inserido (SAVIANI, 2004).

Dessa forma, os problemas da realidade concreta sao
compreendidos para a pedagogia histérico-critica a partir de uma logica
que difere do formalismo excludente que apontamos no dilema da
relagdo teoria e pratica. A l6gica adotada como método sistematico para
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analise da realidade se da a partir do materialismo historico-dialético.
Nesse sentido a contradi¢ao nao ¢ sindonimo de inverdade, mas é a partir
dela que podemos compreender o movimento e as transformacgdoes que
culminam na realidade que temos (SAVIANI, 2014).

Sendo assim, analisar a realidade filosoficamente significa analisa-
la do ponto de vista histérico, econémico e politico-social, e faz-se a
partir dos estudos desenvolvidos sobre a organizagaio da sociedade
capitalista, conforme podemos observar:

A fundamentacio tedrica da pedagogia histérico-critica nos aspectos
filoséficos, historicos, econémicos e politico-sociais se propde
explicitamente a seguir as trilhas abertas pelas agudas investigacGes
desenvolvidas por Marx sobre as condi¢bes historicas de producio da
existéncia humana que resultaram na forma da sociedade atual dominada
pelo capital. Frisa-se: é de inspiracio que se trata e ndo de extrair dos
classicos do marxismo uma teoria pedagdgica. (SAVIANI, 2019, p. 29).

Dentro desta perspectiva, se conhece a realidade a partir da rela-
¢ao entre duas categorias nucleares: o complexo do trabalho e do méto-
do cientifico. O trabalho nos permite entender a agado humana e os des-
dobramentos historicos em meio a dinamica de objetivagao e apropria-
¢ao do proprio trabalho e o método cientifico nos dara condigdes para
compreender as mediagOes necessarias para que se apreenda a realidade
concreta na sua totalidade, analisando-a pelos principios de movimento e
contradicio (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019).

E por meio destes nicleos categoricos na andlise radical e global
que, da perspectiva do materialismo historico e dialético, a pedagogia
histérico-critica reflete a educacido e busca orientar a pratica pedagdgica a
partir de uma concepgao de mundo, de ser humano e de sociedade. E
também por meio destes conceitos fundantes que, pelo efeito daquilo
que se observa, se estabelece na contradicao, a antecipagdo mental do
que se propde enquanto pratica pedagdgica por meio do trabalho
educativo, a saber, uma pratica contra hegemonica.

Nesta analise, o posicionamento a partir perspectiva marxiana
revela ainda a compreensao do papel da educagiao escolar vislumbrado
pela pedagogia historico-critica, que, inserindo-se na sociedade e sendo
por ela determinada, participa igualmente do movimento contraditério
que rege a histéria e que promove, e atua pelo proprio movimento, tanto
na sua conservacao como na sua transformacao (DUARTE, 2010).
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Nesta linha, a pedagogia histérico-critica projeta como papel da
educacgao escolar reproduzir em cada individuo a humanidade produzida
ao longo da histéria humana e fornecer as condiges objetivas para que
os individuos compreendam o movimento das contradi¢oes que gerou a
realidade concreta a partir da socializagao do saber, para que, articuladas
com as condi¢Oes objetivas, possa ocorrer a transformacdo da sociedade
(SAVIANI, 2004).

Para articular a educacgio escolar com o desenvolvimento dos in-
dividuos, a pedagogia histérico-critica compreende como fundamento os
estudos da psicologia histérico-cultural, pois esta, assim como a pedago-
gia historico-critica, se pauta na natureza social do desenvolvimento hu-
mano. Dessa forma, sem desconsiderar os aspectos bioldgicos, demons-
tra que os saltos qualitativos que promovem o desenvolvimento estao
condicionados as atividades pelas quais os seres humanos se vinculam no
seu meio fisico e social (MARTINS, 2016b).

Deste ponto de vista, defende-se que “o psiquismo é a unidade
material/ideal que se desenvolve socialmente, a base da qual se forma a
imagem subjetiva da realidade objetiva” (MARTINS, 2016b, p. 55-50),
sendo por meio do desenvolvimento do psiquismo que o individuo
adquire as condigOes para refletir conscientemente a realidade a partir de
um sistema interfuncional, e este é somente desenvolvido, como
afirmamos anteriormente, diante das condi¢cdes favoraveis ao seu
desenvolvimento.

A exemplo dessa premissa Leontiev (2005), afirma que ainda que
uma crianga tenha a capacidade biolégica da linguagem e da audigéo, ela
necessita da experiéncia objetiva da linguagem no seu ambiente para de-
terminar sua apropriagdo. Entende-se, portanto, sob essa perspectiva que
0 acesso ou nao as experiéncias objetivas que promovem o desenvolvi-
mento das capacidades humanas interfere no desenvolvimento dos indi-
viduos, e se buscamos uma forma¢ao humana voltada para os interesses
da classe trabalhadora, sdo para estas criangas que devemos voltar nossa
atengao, no sentido de garantir que tenham acesso as condi¢oes necessa-
rias para o desenvolvimento de suas maximas capacidades, se nio em
todo ambiente, mas a0 menos na educagao escolar.

Ao longo da histéria, ao produzir sua existéncia a partir do
trabalho, objetivando a agdo humana em produtos, o ser humano elevou
seu psiquismo a patamares que vao além das fungoes elementares de
cunho biolégico que sustentam a relacio estimulo-resposta dos seres
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vivos com a natureza. Alcangou-se niveis de psiquismo complexos,
superiores, que “[..] possibilitam a existéncia de comportamentos
voluntarios, nao reflexos, dirigidos pelos aspectos culturais que os
estimulos comportam e nao por suas manifestagdes sensoriais aparentes
e imediatas.” (MARTINS, 2016b, p. 59-60), e por isso, sio capacidades
proprias dos seres humanos e dependentes do processo de ensino.

Segundo Saviani, (2010), investigamos os niveis de compreensio
do psiquismo a partir da capacidade de generalizagao do significado da
linguagem e estabelece-se o destaque para trés niveis: o pensamento
sincrético, pensamento por complexo e o pensamento conceitual.

O pensamento sincrético ocorre nos primeiros anos de vida, e é
caracterizado pela agregacio desordenada dos objetos na mente, sem que
se estabeleca possiveis conexoes entre estes objetos. No segundo nivel,
desenvolve-se o pensamento por complexo, que ¢ marcado pela
associacao na mente da crian¢a de relacOes existentes entre os objetos,
no entanto, estas relaces se estabelecem somente com base nas
impressOes sensoriais diretas das quals a crianga tem acesso, e conforme
vao se estabelecendo geram nexos que vao surgindo e alterando-se,
dando lugar a novos agrupamentos. No ultimo nivel encontra-se o
pensamento por conceitos, nesse caso marca-se pela capacidade de
abstracio na qual o individuo consegue estabelecer o exame de
clementos separadamente, isolando-se aspectos, combinando sintese e
analise dos conceitos (SAVIANI, N., 2010).

Neste sentido, Vigotski coloca a importancia do trabalho com os
conceitos cientificos na escola em detrimento dos conceitos espontaneos
para que se alcance o desenvolvimento do pensamento, pois a formagao
dos conceitos cientificos é o processo que possibilita as criangas a
articulagao de varias fungdes psiquicas como a percepgao complexa, a
atencdao voluntaria, memoria légica e demais operagdes légicas do
raciocinio, como a sintese, comparacdo, generalizagdio e abstracdo
(MARTINS, 2016a).

Da mesma forma, Saviani (2013, p. 14) defende como natureza e
especificidade da escola, propiciar a aquisicao do saber elaborado e nao
ao conhecimento espontaneo, e este saber elaborado se refere aquilo que
tem carater permanente, que resiste aos embates do tempo, o saber
classico. A denominagao de classico, para o autor, esta relacionada ao
conhecimento que se firmou como fundamental e nao acessorio, o
principal e ndo secundario, o essencial e nao acidental.
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Ferreira (2019, p. 106) explica que a nogao de classico se da para
o conhecimento que possui a capacidade de “[...] captar com fidedignida-
de os processos existentes na realidade.”, o que faz com que este conhe-
cimento adquira o valor de objetividade e universalidade, e ainda que nao
possa se produzir de maneira neutra, seu resultado é uma conquista do
género humano e sua validade ultrapassa as questOes particulares, do
contexto historico e social.

Considerando-se que ¢é pela mediagio dos instrumentos
psicolégicos® que se desenvolvem as condutas intelectuais para o manejo
e desenvolvimento do psiquismo humano nas suas maximas capacidades,
o trabalho pedagdgico com os conhecimentos classicos possui este papel
de contribuir com a formagio da capacidade de pensar mais elaborada.
Para isso, os individuos deverao se apropriar das regras logicas e
procedimentos analiticos, organizados pela comunicagdo verbal, e
realizar operacdes mentais de abstragdo e generalizacdo, diferente dos
processos que realizam para compreender os conhecimentos cotidianos
(FACCI, 2004, p. 223 apud MALANCHEN, 2010).

Nos estudos da psicologia histérico-cultural desenvolveu-se
também o estabelecimento de uma periodizagio do desenvolvimento,
que contribui para nosso debate no que tange a organizagao do trabalho
educativo. Nesta sistematiza¢do, observou-se que em diferentes etapas,
os individuos, passam a se relacionar de modo diferente com o
conhecimento, portanto com as disciplinas escolares e conteudos
propostos, sendo importante sua consideragdo por parte de quem
organiza as praticas de ensino, o professor (FARIA, 2014).

Segundo Leontiev (1978), as forgas que conduzem e modificam
os comportamentos variam de acordo com a idade e estagio de
desenvolvimento; e em cada perfodo os individuos possuem uma
determinada atividade dominante que atua no desenvolvimento das
mudancas mais significativas, no que se refere aos processos psiquicos e
nos tragos psicolégicos da personalidade, sendo esta, de acordo com
cada periodo, a forma principal pela qual o individuo estabelece relagoes
com o mundo e satisfaz suas necessidades.

Os periodos do desenvolvimento sao, portanto, marcados pela
relacao desta atividade dominante com a facilidade de assimilacio dos

* De acotrdo com Vigotski (1999, p. 93) os instrumentos psicolégicos sio caracterizados como
“[...] uma série de dispositivos artificiais dirigidos para o dominio dos processos psiquicos.” que
surgem no comportamento humano.
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procedimentos sociais, e para Elkonin (1987, apud FARIA, 2014) se dao
de duas formas diferentes, em certos periodos com maior aten¢ao para a
relagio com o adulto social (sistema crian¢a-adulto-social/a¢des com
pessoas) e sua forma de organizar as atividades humanas, quando na
outra forma, voltada para a relagdlo com os objetos sociais,
procedimentos e padroes que determinam aspectos dos objetos (sistema
crianga-objeto-social/a¢oes com objetos).

A transi¢ao de um perfodo para o outro ocorre quando a crianga
sente a necessidade de alterar suas relagdes com a atividade dominante e
os aspectos do sistema social de predominancia, sendo que estes nao
correspondem mais as suas potencialidades. Um marco deste processo é
o que os autores chamam de crises do desenvolvimento, que demons-
tram a passagem de um estagio a outro e da necessidade de mudanga da
atividade dominante (MARSIGLIA, 2011).

De acordo com Faria (2014), em resumo aos estudos de Vigostki
e contribuicdes de outros autores, considera-se que a periodizag¢ao do
desenvolvimento pode ser organizada da seguinte forma:

A sequéncia do desenvolvimento humano pode ser visualizada de modo
mais elaborado da seguinte maneira: primeira infancia (infancia e infancia
precoce); segunda infancia (idade pré-escolar; idade escolar); adolescéncia
(adulto/jovem); e velhice. Destacamos que as atividades dominantes/
principais desses estdgios consistem respectivamente em: comunicagiao
emocional direta com o adulto e atividade objetal manipulatdria, jogo/
brincadeira, estudo, comunica¢io intima entre os jovens, estudo/traba-

lho e trabalho. (FARIA, 2014, p. 60).

Dessa forma, tratando-se dos anos Iniciais do ensino
fundamental, o periodo de desenvolvimento que destacamos se da na
segunda infancia, denominado idade escolar. Este perfodo é marcado
pelo sistema de assimilagdo da crianga com os objetos (ctrianga-objeto-
social) e no qual a atividade guia (dominante) ¢ a atividade de estudo.

Notamos, porém, que os periodos de desenvolvimento sio
dependentes das condi¢des sociais e do processo educativo que leva (ou
deveria levar) a crianga a necessitar de uma atividade guia diferente, o
que significa que ¢é indispensavel uma organizagao do trabalho educativo
no periodo anterior (idade pré-escolar), que propicie o desenvolvimento
psicointelectual necessario para as futuras exigéncias dos novos periodos
de desenvolvimento (PASQUALINI, 2011).

230



O petiodo marcado pela atividade de estudo ocorre por volta dos
sete anos (condicionado ao acesso ao desenvolvimento dos estagios an-
teriores e nao como uma formulagdo organica), e exige uma postura
nova das criangas, tais como habitos de diligéncia, de exatidao, compos-
tura fisica, concentragao psiquica em determinados assuntos, que siao ad-
quiridos por meio da repeticao e atos disciplinados e metddicos, que de-
sencadeiam, a partir da aprendizagem sistematizada dos contetdos, o de-
senvolvimento intelectual das criangas e possibilitam a elevacao do grau
do pensamento abstrato e as operagdes mentais complexas (LAZARET-
TI, 2008, apud MARSIGLIA, 2011).

Neste estagio, a atividade de estudo é social, pois envolve o
conteido (produzido socialmente pela cultura humana) e sua valoragio e
realizacdo socialmente estabelecidas (MARSIGLIA, 2011). Sendo assim,
a crianga reorganiza sua forma de se relacionar com os adultos, passa a se
comprometer com a sociedade como um todo e percebe na relagio com
os pais, a valorizacao social do estudo, sendo objetivo do ensino escolar
propiciar a assimilacao dos fundamentos das ciéncias e procedimentos
para o pensamento cientifico, promovendo uma forma diferente de
como a crianga compreendia o mundo até entao (LEONTIEV, 1978).

Compreende-se, dessa forma, a necessidade dos conhecimentos
escolares estarem além daquilo que as criangas ja dominam efetivamente,
voltados para sua capacidade potencial de aprendizagem’, com auxilio
dos instrumentos psicolégicos, da interseccao da linguagem e do pensa-
mento, com a formagao de conceitos, que possibilitara o desenvolvimen-
to das fungoes psiquica superiores.

Observamos ainda, de acordo com os estudos de Elkonin, que os
processos do desenvolvimento psiquicos da crianga como a personalida-
de, percep¢dao, memoria e pensamento voluntario sao dependentes da
atividade de estudo, e devem ser desenvolvidas pela escola por meio dos
conteudos escolares sistematizados. Diferentemente desta necessidade, a
escola vem sendo historicamente focada apenas no desenvolvimento de
habilidades concretas e especificas, para resolver problemas praticos
(LAZARETTI, 2011).

E necessirio, portanto, que se perceba a dependéncia deste
periodo especifico de desenvolvimento mental da crianca, e que seu
desenvolvimento ndo ¢é espontaneo, mas intencional, deve ocorrer
orientado pelo professor, um individuo mais desenvolvido, de forma a

> Estudos sobre o desenvolvimento potencial se encontram na obra de Vigotski (2010).
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propiciar o desenvolvimento do psiquismo dos estudantes em fungao de
suas plenas capacidades humanas.

Nesse sentido, explicitamos a tarefa docente com a conclusio da
autora:

A tarefa do professor é a de alcancar a base objetiva do raciocinio dos
alunos, a verdadeira demonstracio de seus julgamentos, a corregio logica
de suas conclusées, uma dire¢do e pensamento constante e sua subordi-
nagio a uma determinada tarefa. E muito importante que as criancas
aprendam a controlar o curso de seu raciocinio. O desenvolvimento des-
tas formas mais sofisticadas de pensamento é um elo importante no pro-
cesso de ensino para o desenvolvimento mental das criancas em idade
escolar. (LEONTIEV; RUBINSHTEIN; TIEPLOV, 1969, p. 534 apud
FARIA, 2014, p. 81).

Para tal tarefa, no entanto, é necessario ainda compreender os as-
pectos da competéncia técnica da pratica pedagogica, que buscamos en-
contrar nos conhecimentos da base didatico-pedagdgico desenvolvidos
na pedagogia histérico-critica que se colocam como elementos que po-
dem contribuir com o trabalho docente.

Desde as primeiras publicagbes sobre a teoria pedagogica
histérico-critica, a busca da superacao das compreensoes dicotomizadas
e favorecedoras de um aspecto sob outro, no que se refere a relagao
teoria e pratica, direciona a pratica uma orientagao a partir da concepgao
dialética de compreensio da ciéncia presente no trabalho de Marx,
Meétodo da economia politica (MARX, 1973, p. 228-240, apud SAVIANI,
2012).

Tal concepgao se baseia no movimento que para nés produz a
compreensao da realidade concreta:

[..] vai da sincrese (“a visdo cadtica do todo”) a sintese (“uma rica
totalidade de determinacées e de relagées numerosas”) pela mediacdo da
andlise (“as abstracGes e determinacdes mais simples”) constitui uma
orientagdo segura tanto para o processo de descoberta de novos
conhecimentos (o método cientifico) como para o processo de
transmissdo-assimilacio de conhecimentos (o método de ensino).

(SAVIANI, 2012, p. 74).
A partir destes elementos da obra de Marx, e da compreensio de
educacio desenvolvida por Saviani (2012, p. 74) que a coloca como “[...]

atividade mediadora no seio da pratica social global.”, desenvolveu-se o
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método da pedagogia historico-critica, posicionando-se em contraposi-
¢ao aos métodos de ensino tradicionais e novos, a partir de uma com-
preensao que 0s supera por INCOrporacao.

Tendo o método como ponto de referéncia a pratica social, que
se constitui como ponto de partida e ponto de chegada do processo edu-
cativo, o primeiro momento implica justamente na identificagao da prati-
ca social que se apresenta na sociedade atual, sendo um elemento co-
mum aos professores e alunos. A partir de entdo, busca-se observar quais
sao os problemas identificados pela pratica social que a escola pretende
trabalhar, sendo que identificados os problemas, é necessario se apropti-
ar dos instrumentos que nos permitem responder aos problemas levanta-
dos. Estes instrumentos se referem aos conhecimentos acumulados his-
toricamente pelo conjunto dos homens (SAVIANI, 2004).

A medida que os individuos conseguem se apropriar dos conhe-
cimentos teéricos e praticos desenvolvidos pelo conjunto do género hu-
mano sobre e para a representagao no pensamento de determinado con-
teado quanto mais em sua esséncia concreta, ocorre 0 momento da ca-
tarse, que ¢ considerado o ponto culminante do processo educativo. Sa-
viani sistematizou esse momento do método a partir dos estudos de
Gramsci, que desenvolve o conceito de catarse como “[...] elaboragao su-
perior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens.”
(GRAMSCI, 1978, p. 53 apud SAVIANI, 2012, p. 72).

Neste sentido, o método parte da pratica social e culmina na
pratica social, cumprindo seu papel como mediacao no interior da pratica
social global. A explicitagao do processo de media¢ao, pautado na com-
preensao dialética de sincrese a sintese, pela anilise, se realiza nos trés
momentos chamados pelo autor de: problematizacio, instrumentalizagao
e catarse. O processo de passagem da compreensio do “[...] empirico ao
concreto pela mediagao do abstrato.” (SAVIANI, 2013, p. 120-121).

Com esta compreensao, o método da pedagogia historico-critica,
desenvolvido por Saviani (2013, p. 120), expressa a sua tentativa de “[...]
sugerir um movimento enquanto processo pedagogico, que incorpora a
categoria da media¢ao.”, sendo assim, vale destacar que se tratando da
assuncao dialética do método pedagdgico, coloca-se a necessidade de su-
perar as referéncias que compreendem os momentos do método a partir
de esquematismos, passos sequenciais e fases, e buscar compreendé-los a
partir da légica das multiplas determinagoes.

233



Os cinco momentos devem ser entendidos como “[...] categorias
logicas que expressam diferentes graus de determinacbes das relagoes
mais particulares entre ensino e aprendizagem e mals universais entre
educacio e sociedade.” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p-
142) e nao como procedimentos praticos de a¢ao na sala de aula.

Importa-nos, dessa forma, compreender como se da o transito
dialético de transformacao de um momento para o outro, e tendo como
referéncia o método de analise de Marx, o caminho se da na abstracdo do
elemento mais simples, tido como célula nuclear, como condigao para a
reproducao deste objeto em pensamento. O elemento referenciado neste
sentido se da na transmissao dos conhecimentos sistematizados, pois sob
ele consegue-se revelar a esséncia que esta na base da existéncia concreta
do objeto em sua objetividade efetiva na realidade (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019).

Em outras palavras, a transmissao dos conteudos é o elemento
que conecta todos os momentos do método, conforme explicam Galvao,
Lavoura e Martins (2019, p. 143):

E o ato de transmissio que se configura como unidade concreta do
método pedagdgico sintetizando o momento de socializagio do saber
escolar (instrumentalizacdo), ao mesmo tempo possibilitando que cada
aluno seja capaz de identificar os problemas centrais (problematizacio)
existentes no conjunto das relagdes sociais humanas (pratica social como
ponto de partida e chegada), problemas estes que precisam ser
superados, o que por sua vez s6 ¢ possivel quando ocorre a efetiva
assimilacdo e incorpora¢do de tais instrumentos culturais promovendo
mudangas qualitativas no modo e na forma de ser dos individuos
(catarse).

E necessirio, dessa forma, segundo Saviani (2013) que se
viabilizem as condi¢does para a transmissao do saber sistematizado,
implicando na pratica pedagogica dosa-lo e sequencia-lo para que a
crianca passe do nio dominio ao dominio, e para isso, compreender que
¢ o fim a atingir que determina os processos de ensino e aprendizagem.

Cabe aos docentes que se propoem a desenvolver um trabalho
pedagdgico pautado na pedagogia historico-critica, considerar as implica-
¢Oes filosoficas, psicoldgicas e didatico-pedagdgicas no planejamento das
formas mais adequadas de transmissao do saber escolar, identificando a
distingao entre o método pedagdgico e procedimentos de ensino, onde o
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método se revela como a delineag¢ao de um projeto de agao desenvolvido
sob certa orientacdo, enquanto os procedimentos de ensino (tais como
aula expositiva, projetos, trabalhos em grupo, etc.) expressam as estraté-
gias por meio das quais o método se realiza, sendo, portanto, ao método

subordinadas (MARTINS, 2016b).

Uma sistematizagdo de trabalho pedagoégico a partir da
pedagogia historico-critica

Desde o surgimento da pedagogia historico-critica, decorrem os
anseios “[...] para que essa concepgao pedagogica se desenvolvesse com
o intuito de exercer um influxo mais direto sobre a pratica especifica dos
professores em sala de aula.” (SAVIANI, 2013, p. 63). Os estudos sobre
a didatica historico-critica desenvolvidos até entio caminham nesta
direcao, e com base nos aportes estabelecidos nesse sentido, buscaremos
apresentar uma sistematiza¢ao de trabalho pedagégico empenhado na
tarefa de articular o ensino dos conteidos dentro desta perspectiva nos
anos iniciais do ensino fundamental.

No que se refere as tentativas de inferir mais diretamente sobre a
pratica dos professores em sala de aula, vemos de maneira dialética a
articulagdo que nos possibilita apresentar um exemplo de pratica, pois
diferentemente de teorias que propdem praticas universais e estaticas,
desconsiderando nao somente os aspectos tedricos, mas 0s concretos e
especificos de cada contexto escolar, buscamos com este exemplo
demonstrar as possibilidades materializacio de nossa intengao em agao
concreta, e nao fornecer praticas que se transformem em “control ¢ control
v” pedagogico.

Consideramos ainda a reflexdo dos professores sobre como
trabalhar os conteudos dos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir
da perspectiva historico-critica num contexto de curriculo orientado pela
BNCC e contrariamente ao esvaziamento do papel da escola.

Exemplificaremos essa concep¢do com uma proposicao de
pratica, que nao se configura como a unica ou a mais adequada forma de
abordagem do contetdo, mas que concebemos como uma possibilidade
em torno da proposta historico-critica. O conteudo em questao trata-se
da fabula.
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Desenvolvemos a proposicio em torno deste conteudo a partir
da relagao de conteudos que integra os anos iniciais do Ensino Funda-
mental na rede municipal de Foz do Iguagu, que é orientada pela Propos-
ta Pedagogica Curricular da Associagao dos Municipios do Oeste do Pa-
rana (AMOP), adaptada e orientada pelo Referencial Curricular do Para-
na (CREP) e pela BNCC.

O género discursivo® fabula é um conteudo da disciplina de
Lingua Portuguesa e o tratamento deste conteudo se faz a partir da
concep¢ao de género discursivo pautada nos estudos de Bakhtin, pois de
acordo com Batistel, Dolla, Junges e Santana (2016, p. 299), entendemos
a abordagem do autor como a referéncia nos estudos acerca da
linguagem “[...] que melhor exprime a concepgao de linguagem que
atende ao ensino que pretendemos transmitir aos sujeitos que
formaremos e por entender que ha aproximacoes entre seus escritos € o
materialismo histérico-dialético.”.

Mesmo antes das reformula¢oes curriculares o conteudo fabula ja
integrava o curriculo da regido relacionado aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e de acordo com a BNCC (BRASIL, 2018), deve ser traba-
lhado do 1° ao 5° dos anos iniciais do Ensino Fundamental e se caracte-
riza como um género discursivo de lingua portuguesa pertencente ao
campo de atuacdo artistico-literario (AMOP, 2019). Buscaremos desen-
volvé-lo no planejamento de forma que supere a perspectiva do desen-
volvimento de habilidades e competéncias explicitas no documento da
BNCC', pois entendemos que a proposta para o ensino articulada pela
pedagogia histérico-critica aborda o conhecimento com a historicidade e
profundidade demandada pelo préprio objeto de conhecimento e sua
funcio social.

Na pratica em questdo, buscamos compreender a génese do
conteudo a partir do resgate historico do conteudo, e para isso usamos a
obra Fabulas de Esogpo (ROCHA, 2018) que traz além de uma coletanea
das fabulas, o contexto de Esopo e a fungdo social desse género
discursivo:

 Na pesquisa adota-se a denominagio “género discursivo” a partir dos estudos de Backhtin
(1997), nos quais o autor relaciona os géneros discursivos a atividade humana.

7 Citar as pesquisas dentro do livto que falam da BNCC (Débora e Rafaela) tém sido realizadas
no campo da pedagogia histérico-critica denunciando as propostas curriculares e sua perspectiva
reprodutivista.
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Figura 1 - Capa e trecho da obra “Fabulas de Esopo” utilizada no

planejamento
Ey & Neste livro vocé vai ter a oportunidade de conhe-
o 3 cer varios animais que quase sempre agem como

v
\ B %

; e o gente. Isso porque a fibula é uma forma de con-

to muito antiga, classica, que apresenta animais
e vivendo situages parecidas com as do cotidiano
% humano. Quem inventou foi um escritor grego
chamado Esopo, que viveu ha muito tempo: no
final do século VII ou no inicio do século VI an-
tes de Cristo.

No tempo de Esopo, essas histérias eram recon-
tadas oralmente pelas pessoas, umas para as ou-
tras. Deve ser por isso que as fabulas sio muito
curtinhas. Além disso, elas sempre terminam
com a “moral da hist6ria”. Mas Ruth Rocha pre-
feriu recontar as fabulas de Esopo a sua maneira,
sem colocar moral no final. Provavelmente vocé
vai ver como cada fabula nos faz refletir sobre o
comportamento humano e as relagdes entre as
pessoas: assunto muito interessante, que faz a

gente pensar! (ROCHA, 2018, p. 48)

Fonte: PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico), 2018. Disponivel em:
https://pt.calameo.com/read/0028993278808419c411brauthid=LPFHI8d201k;j.
Acesso em: 30 dez. 2021.

Neste sentido, analisamos como a pratica social em torno deste
conteudo, a criagao e uso desse género discursivo com a func¢ao social de
atuar na educag¢ao moral dos individuos, e a partir dessa constatacao
construimos concomitantemente as condi¢does para problematizar a
pratica social.

Buscamos problematizar a pratica social em torno deste conteu-
do, usando a fabula “A cigarra e a Formiga” da tradi¢io de Esopo (pre-
sente na obra citada), e a partir desse texto, comparamos versoes da mes-
ma histéria, demonstrando perspectivas diferentes que denotam que os
valores morais ensinados a partir das fabulas tinham relagio com o con-
texto historico e social dos quais advinham.

As versoes da fabula utilizadas, além da coletanea de Esopo, fo-
ram a do autor francés Jean de La Fontaine (1621-1695) e do brasileiro
Monteiro Lobato (1882-1948). Na versio de La Fontaine, proveniente de
um periodo histérico de inicio da idade moderna no contexto de amplia-
¢ao do capitalismo, ¢ carregada de termos econdémicos como “pagar-vos,
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penuria, emprestasse, juros, etc”’, demonstrando o reflexo desses valores
na formacio moral dos individuos, e dentro da mesma logica defenden-
5
do a “licio de vida: os que nao pensam no dia de amanha, pagam sem-
re um alto preco por sua imprevidéncia.”
¢

A cigarra e a formiga — La Fontaine

Tendo a cigarra em cantigas
Folgado todo o Verao
Achou-se em penuria extrema
Na tormentosa estacao.

Nio lhe restando migalha
Que trincasse, a tagarela
Foi valer-se da formiga,
Que morava perto dela.

Rogou-lhe que lhe emprestasse,
Pois tinha riqueza e brilho,
Algum grao com que manter-se
Té voltar o aceso Estio.

Amiga, diz a cigarra,
Prometo, a fé d’animal,
Pagar-vos antes d’Agosto
Os juros e o principal.

A formiga nunca empresta,
Nunca da, por isso junta.
No Veriao em que lidavas?
A pedinte ela pergunta.

Responde a outra: Eu cantava
Noite e dia, a toda a hora.

“Oh! bravo!”, torna a formiga.
— Cantavas? Pois danga agoral

“LICAO DE VIDA: Os que nio pensam no dia de
amanhi, pagam sempre um alto preco por sua
imprevidéncia”.

(BOCAGE, 2012, p. 13-14 - grifo nosso).

238



Ja na versao de Monteiro Lobato, a fabula traz uma perspectiva
de olhar para a atividade da cigarra de cantar tao valorosa quanto o traba-
lho manual, e nesse sentido defende uma perspectiva de formagao moral
da seguinte maneira “moral da historia: os artistas: poetas, pintores,
musicos, sao as cigarras da humanidade.”

A cigarra e a formiga (Monteiro Lobato)

Houve uma jovem cigarra que tinha o costume de chiar ao
pé dum formigueiro. S6 parava quando cansadinha; e seu
divertimento entdo era observar as formigas na eterna faina
de abastecer as tulhas.

Mas o bom tempo afinal passou e vieram as chuvas. Os
animais todos, arrepiados, passavam o dia cochilando nas
tocas.

A pobre cigarra, sem abrigo em seu galhinho seco e metida
em grandes apuros, deliberou socorrer-se de alguém.
Manquitolando, com uma asa a arrastar, 1a se dirigiu para o
formigueiro.

Bateu — tique, tique, tique...

Aparece uma formiga friorenta, embrulhada num xalinho de
paina.

— Que quer? — perguntou, examinando a triste mendiga suja
de lama e a tossir.

— Venho em busca de agasalho. O mau tempo ndo cessa e
eu...

A formiga olhou-a de alto a baixo.

— E o que fez durante o bom tempo, que niao construiu sua
casa?

A pobre cigarra, toda tremendo, respondeu depois dum
acesso de tosse.

— Eu cantava, bem sabe...

— Ah! ... exclamou a formiga recordando-se. Era vocé entao
quem cantava nessa arvore enquanto noés labutavamos para
encher as tulhas?

— Isso mesmo, era eu...

— Pois entre, amiguinha! Nunca poderemos esquecer as boas
horas que sua cantoria nos proporcionou. Aquele chiado nos
distrafa e aliviava o trabalho.
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Diziamos sempre: que felicidade ter como vizinha tao gentil
cantoral Entre, amiga, que aqui terd cama e mesa durante
todo o mau tempo.
A cigarra entrou, sarou da tosse e voltou a ser a alegre
cantora dos dias de sol.

“MORAL DA HISTORIA: Os artistas: poetas,
pintores, musicos, sdao as cigarras da humanidade”.

(LOBATO, 2010, p. 12-14 — grifo nosso).

O trabalho com as verses da fabula possibilita de maneira evi-
dente a problematizagdo existente na pratica social com o conteudo e a
partir do estudo dessas versdes, direcionando o planejamento para assi-
milagdo do conteudo tematico dos textos, sua estrutura composicional e
analise linguistica, desenvolvemos os momentos de instrumentaliza¢ao
deste contetdo.

De forma complementar, ainda utilizamos uma tirinha sobre o
mesmo tema, que apresenta uma visao critica em relacao a fabula. Com a
tirinha, os alunos terdo acesso a uma versio em que a moral da historia é
criticada. E nesse sentido, em vez de operar uma ideia de que as morais
colocadas nas fabulas tém que ser admitidas para quem as ouve, expoe-se
a possibilidade de interpreta-la e critica-la.

Figura 2 - Charge sobre a fabula “A Cigarra e a Formiga”
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Fonte: (GONSALES, 2002). Disponivel em:
https://docplayetr.com.br/docs-images/93/112445232 /images/9-0.jpg. Acesso em: 03
jan. 2022.

Com este exemplo, buscamos uma tentativa de materializar no
trabalho pedagdgico com o contetdo fabula as concepgdes da pedagogia

histérico-critica e dar condi¢des para que o individuo, a partir da trans-
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missao de um conteudo, modifique sua concep¢ao de mundo, visando
operar a catarse, entendendo, assim como Duarte (2019), que a catarse é
identificavel na educagdo das criangas, pois ocorre também nos anos ini-
ciais do ensino fundamental, demonstrado na génese do desenvolvimen-
to tanto da historia da humanidade como na vida de cada ser individuo.
Para maiores aprofundamentos, configuramos e disponibilizamos
um planejamento completo em torno do conteudo fabula para o 4° ano,
sendo este, parte da pesquisa de dissertacio de mestrado sobre o traba-
lho pedagdgico histérico-critico nos anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal, realizada na Unioeste - Campus Foz do Iguacu, publicada neste mes-

mo ano.

Plano de aula completo de lingua portuguesa sobre o contetiddo

caracteristicas do
género discursivo

Fabula e¢ o uso da
linguagem presente
no género literario
para transmitir po-
sicoes morais e éti-
cas de um autor/
contexto.

udo a partir de um
resgate  historico
desde a sua criacao
utilizando a contex-
tualizagdo presente
na obra “Fibulas
de Esopo”.

fabula
Conteudos Objetivos Procedimentos me- | Avaliagdo
todologicos
Fabula Compreender  as | Introduzir o conte- | Realizar analise de

uma situacio onde
o aluno possa utili-
zar o género discur-
sivo fabula para ex-
pressar uma posi-
¢do sobre determi-
nado tema.

Tipologia textual
narrativa

Forma e compo-
sicdo  de
narrativos

textos

Elementos de es-

Reconhecer a rela-
¢io do conteudo
de uma obra litera-
ria com O contexto
histérico de produ-
cao.

Compreender  a

Fazer comparagbes
a partir de diferen-
tes versoes da mes-
ma  histéria  em
contextos  histori-
cos diferentes

Organizar  ativida-

Avaliar no desen-
volvimento da pro-
ducio do texto se o
aluno se apropriou
dos conhecimentos
essenciais em rela-
¢ao ao conteido.
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tudo da gramati- | linguagem empre- | des de leitura e in-

ca:  pontuacdo, | gada em cada ver- | terpretacio dos tex-
acentuacdo, orto- | sio e a estrutura | tos a partir de ques-
grafia, etc. do texto (versos e | tdes sobre o conte-

prosas). udo tematico, a lin-

guagem utilizada e
estrutura composi-
cional dos diferen-
tes textos.

Fonte: OLIVEIRA, 2022.

Assim, consideramos que compreender o método pedagdgico de
forma dialética significa entender que ele niao se configura como uma se-
quéncia de passos, estantes, que se aplicam nos planejamentos, mas sim
momentos articulados em torno dos conteudos e que podem ocorrer de
forma simultanea, que se relacionam de maneira diversa com os conteu-
dos e com a formas, e que devem ser adequados as condi¢des concretas
do destinatario.

Dessa forma envolvem-se elementos que influem também no
planejamento docente e que determinam as escolhas dos procedimentos
didaticos mais adequados, esta relagao se faz a partir da analise do conte-
udo, da forma e do destinatario, ou ainda, a partir das questoes sobre
quem ensina, para quem ensina, 0 que ensina e em que circunstancias o
faz.

Buscamos demonstrar que todos estes elementos apresentados
sobre a concep¢ao tedrica historico-critica se relacionaram na sistemati-
zagao de um planejamento, sem que para isso precisassemos estabelecer
uma maneira dnica de ensinar. A auséncia das condi¢oes materiais objeti-
vas para o trabalho pedagogico e a finalidade a qual nos propomos nao
nos permitem afirmar atividades, procedimentos, tempo, recursos e pro-
postas unicas, mas demonstrar uma possibilidade diante de um conteudo
e de seus aspectos essenciais ao trabalho pedagogico.

O entendimento dialético sobre a articulagio da teoria com a
pratica nos demonstra que nao ¢ possivel estabelecer uma orientagao es-
tatica e unica sobre como ensinar, mas coloca o trabalho pedagdgico a
servico dos objetivos essenciais, e permite compreender que as condi-
¢Oes concretas em que vivemos e trabalhamos, o repertorio de procedi-
mentos didaticos que cada professor possui, as condi¢oes materiais das
diferentes salas de aula das escolas publicas e a heterogeneidade em que
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se encontram os alunos, devera implicar nas escolhas docentes que fardo
parte do planejamento, desde que se esteja estabelecido o ponto de ho-
mogeneidade onde se deseja chegar, e para educagio escolar como um
todo, este ponto ¢ a igualdade na distribui¢do das riquezas culturais pro-
duzidas pela humanidade a todos os individuos, especialmente os filhos e
filhas da classe trabalhadora.
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10.

Avaliacao da aprendizagem e alfabetizacao:
contribui¢des da psicologia historico-cultural e da
pedagogia historico-critica’

Georgyanna Andréa Silva Morais'

Introducgao

O presente trabalho é parte do estudo em andamento do pos-
doutorado em ensino, sobre a avaliacio na perspectiva historico-critica e
trata da centralidade da avaliagaio da aprendizagem enquanto atividade
mediadora na apropriacio dos conteidos escolares necessirios a
aprendizagem da leitura e da escrita.

As reflexGes aqui apresentadas objetivam discutir a necessidade
de ressignificacio das concepgOes e praticas avaliativas, para além da
classificagdo e hierarquiza¢ao dos alunos, com vistas a efetivagao de uma
cultura avaliativa para a formagao humana, e, portanto, promotora de
aprendizagem que gere desenvolvimento, no contexto da alfabetizagao.

Nesse sentido, fundamentamos a discussio nos estudos de
Vigotski (2007, 2010) e Martins (2013, 2016), cujo referencial tedrico
advoga o ensino como pratica social de humaniza¢ao dos sujeitos e, em
consequéncia, a avaliagio da aprendizagem enquanto mediadora no
processo de apropriacio da leitura e da escrita.

Inicialmente discutimos sobre os paradigmas tradicional e critico
que fundamentam as concepgdes e praticas no campo da avaliagio da
aprendizagem, bem como pontuamos aspectos da perspectiva histérico-
critica da avaliagdo, em contraposi¢ao aos paradigmas apresentados e, em
seguida situamos a avaliagdo da aprendizagem no contexto da alfabetiza-
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¢do, a partir da concepgao tedrica da Psicologia Histérico-Cultural e da
Pedagogia Histérico-Critica, demarcando a finalidade mediadora da ava-
liagdo, na relacao dialética entre atividade de ensino e atividade de apren-
dizagem da leitura e da escrita.

Paradigmas da avaliagdo da aprendizagem

Historicamente, a avaliagdo da aprendizagem revela que as
praticas avaliativas sdo marcadas por diferentes finalidades e objetivos,
conforme o paradigma avaliativo que as sustentam. No ambito escolar, a
avaliacdo constitui uma importante etapa do processo de ensino e
aprendizagem, visto que pode possibilitar elementos formativos e de
acompanhamento para a organiza¢ao do trabalho pedagdgico.

Grosso modo, analisando a realidade educacional, constatamos
que, apesar de estudos (HOFFMANN, 2006; VILLAS BOAS, 2008,
2011; LUCKESI, 2011; ESTEBAN 2002, 2008; FERNANDES, 2014;
FREITAS, 2012; FREITAS et. al, 2009)* terem apontado para a
necessidade de ressignificagdo das praticas avaliativas de cunho
tradicional, as praticas de mensuracao baseadas na pedagogia do exame
ainda sao hegemonicas, visto que o cendrio educacional desenvolve
acoes de examinar em detrimento de avaliar, sobretudo pela centralidade
que as avaliagoes externas tém assumido no cenario educacional, desde
os anos 1990, demarcando o viés produtivista da educag¢ao, ancorado as
demandas da sociedade neoliberal.

Nesta perspectiva, conforme Suassuna (2007), os paradigmas de
avaliacdo historicamente construidos classificam-se em: paradigma tradi-
cional e critico. As praticas avaliativas fundamentadas no paradigma tra-
dicional caracterizam-se por uma interpretagdo positivista da realidade,
visto que avaliar corresponde a examinar, classificar e aferir a aprendiza-
gem do aluno. Nesse sentido, o sucesso ou fracasso escolar sao atribui-
dos ao desempenho do aluno, de sua capacidade individual, nao conside-
rando o ato de ensinar vinculado a aprendizagem, portanto dissociada do
ato pedagogico.

O paradigma tradicional de avaliagdio ¢ notadamente marcado
pela ideia de classificagao, visto ser a avaliagao sinonimo de medida com

* Os autotes aqui citados nio sio do campo marxista, mas discutem a avaliagio numa perspectiva
contraria ao paradigma tradicional, sendo seus estudos considerados criticos.
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énfase nas escalas quantitativas, na verificagio e controle dos dados
obtidos por meio de instrumentos dotados de precisio.

Suassuna (2007) aponta aspectos caracteristicos das praticas avali-
ativas tradicionais ao enfatizar o limite dos instrumentos e medidas; a
desconsideragdao da complexidade do fendmeno educativo; a visao estati-
ca do conhecimento, do aluno e da aprendizagem; a produ¢ao de hierar-
quias e legitima¢ao da ordem social; a visio negativa do erro; o etnocen-
trismo e a auséncia de transformagao produzindo a exclusio social.

Nesse contexto, a pratica avaliativa fundamentada no paradigma
tradicional é demarcada pela pedagogia do exame visto que “[..]
secundariza o significado do ensino e da aprendizagem como atividades
significativas em si mesmas e superestima os exames [...|” (LUCKESI,
2011, p. 43).

Para o paradigma tradicional, o ensino ¢ compreendido enquanto
transmissao de conteudo, cujo ato de ensinar esta desvinculado do ato de
avaliar, visto que as praticas avaliativas configuram-se como ato de
examinar, prevalecendo a verificagao e a classificagao dos sujeitos, haja
vista que pressupde a esta concep¢ao de aprendizagem elementos
caracteristicos da concepcdo behaviorista, para qual a aprendizagem ¢
mudanga de comportamento, ou ainda revela nuances da concepgio
escolanovista, em que compreende a aprendizagem como reconstru¢ao
de conhecimento decorrente da agdo do sujeito sobre o objeto a ser
conhecido, de maneira espontanea.

Ambas respondem as demandas das politicas educacionais, no
que tange as diretrizes de carater neoliberal para a organizacio do
curriculo, da avaliagao escolar e da organizacao do trabalho pedagdgico —
a exemplo do que preconiza a Base Nacional Comum Curricular, a
Politica Nacional de Alfabetizagdo e seus desdobramentos nas politicas
de avaliagdo em larga escala realizadas pelo Sistema de Avaliagio da
Educacao Basica -, aos moldes de um ensino excludente e meritocratico
que legitima o discurso da formacdo para o mercado de trabalho, com
base no desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias ao
atendimento de tais demandas de mercado.

As praticas avaliativas fundamentadas no paradigma critico
advogam a reflexao sobre a pratica dos professores e alunos no processo
de ensinar e aprender, sendo a avaliagao da aprendizagem compreendida
enquanto elemento integrante e indissociavel do ato pedagdgico. Nesse
processo, professor e aluno sio considerados sujeitos do processo
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educativo, sem perder de vista o papel de cada um deles no cenario
escolar e na producdo do conhecimento. Nesse sentido, a avaliagao deve
pautar-se no principio do dialogo, como dispositivo de formagao do
professor e do aluno na consecu¢ao dos objetivos que se pretende
alcangar rumo a um ensino e uma aprendizagem significativa.

O paradigma critico de avaliagdo concebe o ato de avaliar como
procedimento que visa a transformacido social. Nesse contexto, o para-
digma critico confere a avaliagao a finalidade de proporcionar ao aluno a
apropriacao do conhecimento. Concebida, pois, como componente do
ato pedagdgico ¢ elemento balizador do processo de investigacao e to-
mada de decisoes.

Para o paradigma critico, o ato de avaliar nao se desvincula do
ato de ensinar, visto ser a avaliacio componente do ato pedagdgico
(LUCKESI, 2011), demarcando o lugar do ensino no processo educati-
vo. A produgio no campo da avaliagao na perspectiva critica é sustenta-
da por diferentes compreensoes tedricas, tais como: avaliagio dialbgica
(SAUL, 2010; ROMAO, 2008), avaliagio diagnéstica (LUCKESI, 2011),
avaliacio formativa (VILLAS BOAS, 2011), avaliagio emancipatoria
(ESTEBAN, 2008), dentre outras adjetivagdes para o termo, sendo ne-
cessario, portanto, o aprofundamento teérico que embasa cada uma des-
sas denominacgoes.

Para Esteban (2008), a avaliagao como pratica investigativa ¢ uma
possibilidade de distanciamento das praticas avaliativas de classificacdo
cunhando novas perspectivas de atuagdo docente ao investigar que
conhecimentos os alunos ja alcancaram para intervir e projetar novos
conhecimentos. Tratando-se, portanto, de exercitar o movimento
contrario das praticas avaliativas pontuadas no discurso oficial que
objetivam examinar para classificar, emitindo padroes e juizos de valor
como sentengas insuperaveis na vida académica e pessoal dos alunos.

A pratica investigativa da avaliagao, para Luckesi (2011), implica
na finalidade diagnodstica da realidade avaliada como ponto de partida
para o desenvolvimento da agdo docente. Portanto,

Avaliar ¢ diagnosticar, e diagnosticar, no caso da avaliacio, ¢ o processo
de qualificar a realidade por meio de sua descri¢do, com base em seus
dados relevantes, e, a seguir, pela qualificacio que ¢é obtida pela
compara¢do da realidade descrita com um critério, assumido como
qualidade desejada. (LUCKESI, 2011, p. 277).
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Nesse sentido, investigar a realidade ¢ realizar o diagndstico e, em
se tratando da avaliagao da aprendizagem, o professor deve investigar e
tomar decisdes para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.
Portanto, a avaliagdo nao cumprira sua finalidade precipua se nao auxiliar
no processo formativo de alunos e professores com vistas a garantir a
aprendizagem.

Em relagao a avaliacdo formativa, Villas Boas (2011, p. 19) afirma
que esta “[..] existe para promover as aprendizagens. Isso sé pode
acontecer se o professor aprimorar o trabalho pedagdgico. Portanto, um
dos componentes dessa avaliagao ¢ a possibilidade de o professor ajustar
as atividades que desenvolve com seus alunos [...]”.

Nesta perspectiva, a avaliagdo formativa exige do professor a
constante revisao do planejamento da a¢do pedagdgica permeada pela
reflexdo critica do ensinar e aprender, ambos avaliados na dinamica de
um processo interativo e correlacionados, sendo a avaliacio formativa
parte da organiza¢ao do trabalho pedagdgico, auxiliando na reflexdao e no
planejamento da pratica docente.

Embora o paradigma critico defenda uma pratica avaliativa que
supere a perspectiva de mensuragido, ainda constatamos lacunas, nesse
viés avaliativo, quanto a compreensao da avalia¢ao da aprendizagem com
vistas ao desenvolvimento humano, visto que marcadamente tal
paradigma revela a preocupagdo em sistematizar instrumentos e critérios
avaliativos, assumindo uma espécie de hibridizacao da avaliacdo, isto ¢,
uma combinagao entre diferentes modelos avaliativos que preconiza que
a pratica avaliativa nao estabeleca como foco somente o aluno, mas que
busque “[...] a diversificagao dos campos de referéncia da avaliagao, que
deveria ter como objeto, além do aluno, o professor, o curriculo, a
escola, a gestdo, os sistemas de ensino etc. [...]” (SUASSUNA, 2007, p.
37), de modo a atender objetivos diversificados em prol das politicas
regulatorias e reformistas da educagao.

Feita essa caracterizagdo sobre o paradigma avaliativo tradicional
e critico, pontuamos aqui nossas reflexdes preliminares sobre a avaliagdo
da aprendizagem na perspectiva historico-critica.

A avaliagao da aprendizagem historico-critica estd ancorada no
materialismo  histérico-dialético e, portanto, fundamenta-se nos
pressupostos da Psicologia Historico-Social e da Pedagogia Historico-
Critica, por defender a educa¢io como formag¢ao humana, a servico da
classe trabalhadora, compreendendo o homem como um ser histérico e
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social e, portanto, deve ser realizada a partir da relacio dialética entre
ensino e aprendizagem.

Para Saviani (2014, p. 25), a educagao é “[...] o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”.
Assim, a teoria pedagdgica historico-critica tem a compreensao de
educacio como formagdo humana, cuja aprendizagem dos conteudos
escolares é condi¢dao indispensavel para a apropriagdo da produgio
historica da humanidade, materializada nas diferentes areas do
conhecimento cientifico.

Pontuamos, a partir dessa analise, a centralidade da educagao es-
colar para a superacao do senso comum, com vistas ao alcance da cons-
ciéncia filoséfica do sujeito, por meio da apropriagao do conhecimento
cientifico, universal, filoséfico e artistico, visto que a formacao da cons-
ciéncia critica demanda a apropriacio de conhecimentos sistematizados,
em que professores e alunos constituem-se agentes sociais do processo
pedagodgico. Para Saviani (2013, p. 13),

[..] o objeto da educagdo diz respeito, de um lado a identificagio 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.

Quanto ao primeiro aspecto (a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados), trata-se de distinguir entre o essencial e o
acessorio. |...|

Quanto ao segundo aspecto (a descoberta das formas adequadas de
desenvolvimento do trabalho pedagdgico), trata-se da organizacdo dos
meios (conteudos, espago, tempo e procedimentos) através dos quais,
progressivamente, cada individuo singular realize, na forma de segunda
natureza, a humanidade produzida historicamente.

E na articulacio desses aspectos que situamos a avaliagdo da
aprendizagem na perspectiva histérico-critica, tomando o conteido
escolar enquanto elemento propulsor do desenvolvimento humano, na
relagao dialética com as formas diversificadas de organizagao do trabalho
pedagdgico, de modo a assumir a a¢io mediadora entre a atividade de
ensino e a atividade de aprendizagem dos contetdos escolares.
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Avaliagdo da aprendizagem como processo mediador na
alfabetizacio

No campo da alfabetizagdo, a avaliagio tem tomado formato
diferenciado quanto ao rendimento dos alunos por meio das avaliagoes
de larga escala, no entanto nao tem havido um maior direcionamento
para as agOes da sala de aula, considerando a especificidade das criancas
que estao em fase de apropriacao de leitura e escrita no espago formal de
escolarizacao.

Desse modo, o processo de alfabetiza¢ao escolar continua sendo
alvo de discussao entre profissionais e pesquisadores da area da
educacio, tendo em vista os desafios de alfabetizar de maneira
competente, respondendo as expectativas de apropriagao da leitura e da
escrita relacionadas aos usos e funcdes sociais numa sociedade letrada.

Nessa perspectiva, o processo de alfabetizacdo torna-se
fundamental como diferencial para compreender as praticas pedagdgicas
alfabetizadoras, visto que a apropriacao da leitura e da escrita é condi¢ao
necessaria para o desenvolvimento humano, pois ocorrem como
processos mediados nas relagdes sociais, portanto a aprendizagem do
aluno depende da intervencao significativa do professor como mediador
na produgao do conhecimento.

Essas questdes demandam, por um lado, um aprofundamento
teérico da Psicologia Histérico-Cultural a partit  de questoes
fundamentais da alfabetizagdo como pratica pedagdgica em sentido de
praxis, a saber: a linguagem escrita como instrumento de comunicagao, a
aprendizagem da linguagem escrita como processo mediado que implica
o método de ensino, sele¢ao de conteudos significativos e a avaliagao da
aprendizagem, numa perspectiva de formagao humana. Por outro lado,
um aprofundamento tedrico da Pedagogia Historico-Critica a partir do
método pedagdgico que pressupoe a transformacao social.

Nesse sentido, a concepgao de alfabetizacao fundamentada nos
pressupostos tedricos da Psicologia Histérico-Cultural, evidencia a
realidade marcada pela histéria humana em constante busca pela
recriacdo da cultura, a partir da acdo interativa do homem com a
natureza. Parte da premissa de que o homem se constitui através de suas
interacOes sociais, ora transformando e ora sendo transformado nas
relagdes produzidas no espago social e no tempo histérico.
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A aprendizagem, nesta concep¢do, ¢é resultante das relagdes
sociais, sendo que estas desempenham papéis determinantes na
constituicao e no desenvolvimento das fungdes mentais do homem, no
que se refere as representagdes do real, a produ¢ao do pensamento e a
utilizacao da linguagem como instrumento de comunicagao.

Para Vigotski (2007), a linguagem enquanto instrumento de
comunicagdao é representada também pela escrita enquanto forma mais
complexa que temos de nos relacionar com o mundo, pois constitui um
sistema simbolico de representacio da realidade. Nao obstante, Vigotski
apresenta uma preocupa¢iao com a chamada pré-historia da linguagem
escrita, postulando que o processo de aquisicio da escrita pela crianga
nao esta relacionado 20 inicio de sua entrada na escola, mas é decorrente
de vivéncias realizadas no contexto social do qual é parte integrante,
enfatizando os gestos, o desenho e o brinquedo como atividades
simbdlicas que atribuem significados a escrita e, portanto, elementos
mediadores na compreensio acerca do funcionamento do cédigo. Por
meio dessas atividades, a crianca desenvolve a escrita espontanea, como
resultado do seu pensamento acerca do funcionamento da escrita para a
organizagdo do codigo, mediante os recursos alfabéticos e ortograficos
de sistematizacao da escrita.

A concepgao histérico-cultural considera a dimensao social no
processo de aquisicio da escrita, de modo que supera o conceito de
alfabetizacio como mera tarefa de codificagio/decodificacdo, pois situa
a aprendizagem do codigo a partir dos usos sociais da escrita atribuindo-
lhes sentido e significado com base nas diferentes situagoes de utilizagao.

Nesse sentido, “[...] a alfabetizagao compreende um processo de
apropriagao, pelos individuos, de uma forma especifica de objetivagao
humana: a escrita. Essa objetivagdao ¢ produto histérico do trabalho, da
vida social e, como tal, assenta-se, necessariamente, na pratica social.
[...]7 MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 73). Portanto, a intervencao
pedagodgica na alfabetizacdo, assume um papel de significativa relevancia,
visto que o professor alfabetizador é o mediador do ensino na relacio
aprendizagem e desenvolvimento do aluno, portanto a sua pratica
pedagbgica pressupde “[...] o planejamento intencional de forma e
conteado, de acoes didaticas e saberes historicamente sistematizados a
vista dos quais a educagdao escolar se diferencia qualitativamente das
demais formas de educacdo informais, assistematicas e cotidianas”
(MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 75).
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A Psicologia Histérico-Cultural advoga “[...] o ensino como me-
diacdo na relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento [...]” (MAR-
TINS, 2013, p. 277), visto que compreende que o desenvolvimento
ocorre a partir das atividades sociais (fungdes interpsiquicas) e das ativi-
dades individuais (fung¢oes intrapsiquicas) (VIGOTSKI, 2010), conside-
rando mediacao como,

[...] interposi¢do que provoca transformagSes na instituigio da imagem
subjetiva da realidade objetiva ao disponibilizar os conteudos simbdlicos
que lhe correspondem, enfim, uma condicio externa, interpsiquica, que,
internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele pratico ou tedrico.
(MARTINS, 2016, p. 66-67)

Articular aprendizagem e desenvolvimento no campo da
alfabetizacao implica ensinar a linguagem escrita, tendo como base a
linguagem oral, compreendendo a alfabetizacdo como “[...] dominio da
leitura e da escrita em direta relagdo com a qualificagdo das fungdes
psiquicas [..]” (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 08), isto ¢é, a
alfabetizacao demanda o desenvolvimento do psiquismo humano,
principalmente a relagdo entre linguagem e pensamento, na formagio das
capacidades requeridas para a apropriacao da leitura e da escrita.

Conforme a Psicologia Histérico-Cultural, a alfabetizagao torna-
se algo muito mais do que codificar e decodificar simbolos graficos, ca-
racterizando-se como um processo de formac¢ao humana, pois apropriar-
se da linguagem escrita é aprimorar fungoes psicologicas superiores que
promoverao desenvolvimento. Portanto,

A alfabetizacdo deve estar estreitamente ligada a processos educativos
desenvolventes, que cumpram seu papel de instrugdo das convencies da
lingna e da comunicagdo, como uma condigdo para a integracdo de todos na vida social
¢ profissional, promovendo a humanizagio das func¢oes psiquicas em sua
conversaio em fungbes culturais, isto ¢é, superiores. (DANGIO;
MARTINS, 2018, p. 59).

Ao compreender que leitura e escrita sio base para outras
aprendizagens, os professores alfabetizadores devem ter em mente o
quanto o trabalho educativo deve ser realizado de modo sistematico,
planejado, bem como ter clareza quanto aos conteudos escolares - que
nao se reduzem ao ensino do alfabeto (vogais, consoantes e familias
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silabicas) - que devem ser ensinados visando a aprendizagem que
promova o desenvolvimento dos alunos.

Na concepcio histérico-critica, o planejamento do trabalho peda-
gbgico no processo de alfabetizagao, assume um papel de significativa re-
levancia, visto que “[...] o planejamento de ensino, com base na pedago-
gia historico-critica, visa atender a uma educacdo escolar de qualidade,
rica em possibilidades e intervengoes que possibilitem aos individuos a
apropriacio da cultura em suas formas mais desenvolvidas.” (MAR-
TINS; MARSIGLIA, 2015, p. 23). Ademais, o professor alfabetizador ¢é
o mediador do ensino na relagao aprendizagem e desenvolvimento do
aluno, portanto a sua pratica pedagdgica pressupoe o planejamento in-
tencional de conteudo e forma, na relacio com o destinatario, para o de-
senvolvimento de a¢oes didaticas e saberes historicamente sistematizados
a vista dos quais a educagao escolar se diferencia qualitativamente das de-
mais formas de educacdo informais, assistematicas e cotidianas (MAR-
TINS, 2013).

Nessa perspectiva, a intervengao pedagogica no processo de
alfabetizacao assume um papel de relevancia significativa, dada a
importancia da contribui¢do do professor para a apropriagio da
linguagem escrita pelo aluno, a partir da proposicio de situagoes
significativas acerca do sistema de escrita, através da ampliagio de
praticas de leitura e escrita vivenciadas pelas criancas em seu contexto
familiar e social. Assim, o professor alfabetizador é o mediador no
ensino sistemitico dos conhecimentos cientificos, relacionando-os com
as capacidades a serem desenvolvidas e potencializadas no processo de
aquisicao da escrita, cujo “[...] ensino tem de ser organizado de forma
que a leitura e a escrita se tornem necessarias as criangas |...|”
(VIGOTSKI, 2007, p. 143).

O planejamento da atividade de ensino da leitura e da escrita tem
como eixo articulador a trfade conteido-forma-destinatario (MARTINS,
2013) e implica a relacio dialética entre ensino, avaliagio e
aprendizagem. A trfade conteudo-forma-destinatirio sustenta a
organiza¢dao do trabalho pedagdgico. O conteudo constitui o que sera
ensinado no contexto escolar, visando garantir a apropriacio dos
conhecimentos  produzidos e acumulados historicamente pela
humanidade, promovendo o género humano aos individuos e a
necessaria formacao do pensamento conceitual.
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Para Duarte (2018, p. 68), “|...] a referéncia para a definicio dos
conteidos escolares é a do processo historico no qual a pratica social
produz as possibilidades de efetivagao da vida humana de forma cada
vez mais universal e livre [...]”. Portanto, se faz necessario compreender
que conteudos escolares importam para a formagao cultural dos
individuos e o seu desenvolvimento psiquico, de modo a superar a
condic¢do utilitarista do curriculo escolar.

A forma se refere aos modos de ensino, aos procedimentos
metodolégicos articulados aos conteudos escolares e recursos didaticos,
bem como a organizacio do tempo e espago para a produciao da
aprendizagem, no contexto escolar. As a¢Oes avaliativas da aprendizagem
dos individuos também se configuram enquanto forma na relagio com
os conteudos escolares, considerando a premissa de que ao ensinar, se
avalia a aprendizagem e o préprio ensino, com vistas a reorganiza¢ao do
trabalho pedagdgico.

O destinatario constitui o sujeito a quem se destina o trabalho
pedagdgico, portanto para quem se deve ensinar, demandando o que
(contetdo) e como ensinar (forma), a fim de que se desenvolva significa-
tivamente, considerando que o destinatario “[...] ndo se trata do aluno
empirico, mas sim do aluno concreto |...], no intuito de ir além de inte-
resses e necessidades imediatas do sujeito” (MARSIGLIA; SACCOMA -
NI, 2016, p. 347).

Isso posto, ressaltamos que ndo ¢é qualquer ensino que produz
transformagoes, assim ha que se realizar um ensino desenvolvente, que
promova transformagoes, visto que,

[...] o desenvolvimento nio é decorrente de qualquer tipo de ensino, mas
depende dos contetddos e das formas como o ensino ¢ organizado. Para
que haja aprendizagem e desenvolvimento, hia que existit agbes
educativas intencionalmente orientadas a essa finalidade. (MARSIGLIA;
SACCOMANI, 2016, p. 346-347)

Afirmamos, portanto, que um ensino desenvolvente requer uma
avaliacdo igualmente desenvolvente, pois ndo ha avaliacao da aprendiza-
gem fora do ensino, visto que, ao ensinar, ao realizar a mediacio da
analise, a fim de que se alcance a sintese, af reside o ato de avaliar. Assim,
¢ necessario compreender a avaliagio da aprendizagem enquanto ele-
mento estruturante da agio pedagdgica, cuja finalidade é a mediagao na
apropriacao de contetudos, desenvolvida pelo professor no ato de ensi-
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nar, a fim de garantir a interposi¢ao de conteidos como condigao neces-
saria para a promogao de novas aprendizagens, no campo da leitura e da
escrita.

A avaliagdo da aprendizagem esta circunscrita nesse processo
como andlise de apropriagao do saber elaborado na relagio conteudo-
forma-destinatario, sob a mediagdo do professor, visto que “[..] o
trabalho pedagégico possa ser compreendido e realizado como sintese
das articulagbes internas entre aquilo que se ensina, como, quando e para
quem se ensina” (MARTINS, 2018, p. 92).

Nesse sentido, a avaliacgdo da aprendizagem enquanto acao
mediadora, articula-se aos fundamentos tedricos da Pedagogia Histérico-
Critica, a qual advoga a educagdo como forma¢io humana, cuja
aprendizagem dos conteudos escolares ¢ condi¢dao indispensavel para a
apropriacio da producgao histérica da humanidade, materializada nas
diferentes areas do conhecimento cientifico, por meio do trabalho
educativo realizado na escola, visto que,

[..] o trabalho educativo exige uma atividade especificamente humana
que possa articular dialeticamente a relagdo conteudo e forma na
socializacio do saber sistematizado, atividade norteada por finalidades
(objetivos a atingir) e que esteja organizada de modo a articular e colocar
em movimento os processos de ensino (transmissdo) e aprendizagem
(apropriagio) desse saber, agora convertido em saber escolar.

(LAVOURA; MARTINS, 2017, p. 537).

A avaliagao da aprendizagem pode constituir-se como a analise
do conjunto de processos sobre o conhecimento cientifico realizado sob
diferentes formas na relagdo com os objetivos de aprendizagem delimita-
dos para o alcance dos alunos. Faz parte dessa analise o nivel de desen-
volvimento real - enquanto expressao do desenvolvimento psiquico que
ja fol consumado possibilitando a crianga a realizar agdes autonomamen-

te (MARTINS, 2016, p. 69) - e a area de desenvolvimento iminente que,

[...] implica o processo, o movimento pelo qual as fungoes psiquicas vdo
complexificando-se gradativamente ¢ alcando novos patamares de
expressdo no comportamento |[...] revela-se naquilo que a crianga ainda
ndo ¢ capaz de fazer por si mesma, mas o é pela mediagio do outro.
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A avaliagao da aprendizagem com vistas ao desenvolvimento hu-
mano, pressupde a formac¢ao humana como finalidade precipua da edu-
cagdo e supera o ato de avaliar a partir dos pressupostos da logica formal
positivista (que separa conteudo e forma e estabelece instrumentos avali-
ativos padronizados, desconsiderando as especificidades de cada area do
conhecimento e, portanto, o ato de avaliar da atividade de ensino), assu-
mindo o carater mediador na relagao dialética entre ensino e aprendiza-
gem.

Consideragdes finais

As praticas avaliativas derivadas da concepg¢ao histérico-cultural
devem articular a triade conteddo-forma-destinatario (MARTINS, 2013),
compreendida a avaliagio enquanto parte do ensino e, portanto, como
processo de mediagdo, com vistas a garantit a aprendizagem e a
promog¢ao do desenvolvimento do sujeito, para a apropriagdo da
linguagem escrita, na articulagio com as capacidades requeridas para o
dominio da leitura e escrita e os processos funcionais do
desenvolvimento do psiquismo.

A avaliagdo da aprendizagem enquanto processo mediador
implica a superacio da dicotomia entre ensinar e avaliar, posto que o
processo avaliativo se materializa ao tempo que o professor ensina e, na
qualidade de mediador, interpbe contetdos necessarios a apropriagao da
leitura e da escrita.

E necessatio, portanto:

* reconhecer a avaliagio da aprendizagem enquanto
processo mediador para a apropriacio dos conteudos
escolares, para além de dispositivos instrumentais, a partir
de critérios de avaliagao desarticulados do processo de
producao do conhecimento, objetivando a atribuigao de
notas;

* compreender que a avaliagio da aprendizagem se
materializa na relagdo conteudo-forma-destinatario,
considerando o que os alunos precisam aprender para
assim se desenvolver;
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* compreender o conteudo de ensino enquanto base para a
materializacao da avaliagao, visto que ¢ o dispositivo que
provoca a transformacao do psiquismo humano.

* superar os modelos avaliativos padronizados, visto que a
avaliacio da aprendizagem ¢ dialética e, portanto, se
materializa nas situagdes concretas de ensino.
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